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Walter Degendorfer

Mit den bildungspolitischen Bemiihungen um
eine nachhaltige Tertidrisierung der gesamten
Lehrer/innenbildung durch Einrichtung Pidago-
gischer Hochschulen im Jahr 2007 und durch
deren intendierte Weiterentwicklung zu Pida-
gogischen Universititen in den nichsten Jahren
bekommen Forschung und Entwicklung einen
zentralen Stellenwert in der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung von Lehrer/innen.

Ausgehend vom verbindlichen Auftrag des Hoch-
schulgesetzes, an den Pidagogischen Hochschu-
len als tertidre Bildungseinrichtungen Lehre mit
berufsfeldbezogener Forschung zu verkniipfen
und ausgehend vom Verstindnis, wonach Profes-
sionalitdt als Fihigkeit fiir eine autonome indivi-
duelle bzw. organisationale Weiterentwicklung
durch systematisches Studium bzw. Reflexion
der eigenen Arbeit in Relation zu wissenschaft-
lichen Erkenntnissen bzw. durch Uberpriifung
pidagogischer Konzepte anhand begleitender
Forschung definiert wird, wurde an der PH
Burgenland erginzend zu den vier Instituten
ein Kompetenzzentrum fiir berufsfeldbezoge-
ne Forschung und Entwicklung eingerichtet.

Dieses Kompetenzzentrum versteht sich als
struktureller Rahmen fiir den schrittweisen
Aufbau entsprechender Voraussetzungen und
Grundlagen zur forschungsgeleiteten Lehre
und zur Entwicklung wissenschaftlich fundier-
ter Unterstlitzungsangebote fiir Schulentwick-
lung (als Gesamtheit von Unterrichts-, Perso-
nal- und Organisationsentwicklung). Dabei
sollen die Ergebnisse bzw. Erkenntnisse der
Forschungs- und Entwicklungsprojekte im Sinne
einer Matrixfunktion alle Institute durchdringen
— insbesondere in den drei profilbildenden in-
haltlichen Schwerpunkten der PH Burgenland

Vorwort

* Neue Lernkultur (Individualisierung und Diffe-
renzierung einschlieflich Begabungsforderung)

* Mehrsprachigkeit und interkulturelle Bildung
* E-Learning und Medienpidagogik.

Ein wesentlicher Indikator fiir die Erfiillung be-
stehender wissenschaftlicher Qualititskriterien
fiir Forschung und Entwicklung als Grundvor-
aussetzung filir die Anerkennung eines Kompe-
tenzzentrums bzw. der gesamten Hochschule
in der ,scientific community“ ist aber eine ent-
sprechende Teilnahme am wissenschaftlichen
Diskurs zu den vielfiltigen Fragen im Kontext
pidagogischer Arbeitsfelder. Die Pidagogische
Hochschule Burgenland mochte daher ihre
Beitrige zu diesem wissenschaftlichen Diskurs
durch periodische Veroffentlichungen in ei-
nem eigenen Printmedium ,ph publico — Im-
pulse aus Wissenschaft und Forschung® leisten.

Ich freue mich tiber die vorliegende erste Aus-
gabe und danke allen Autorinnen und Autoren
fiir ihre Beitrige. Gleichzeitig sollen alle Lehren-
den und Studierenden zu Vertffentlichungen
in weiteren Ausgaben motiviert und eingeladen
werden. Mein besonderer Dank gilt dem Leiter
des Kompetenzzentrums fiir Forschung und Ent-
wicklung, Herrn Univ.-Doz. Dr. Johann Pehofer,
fiir das Zustandekommen dieser Erstausgabe.

Ich wiinsche allen Leserinnen und Lesern
viele Impulse durch die einzelnen Beitrige.

1. Vorwort






Johann Pehofer

Beinahe jedes Statement, jede Rede zur Pidago-
gik der Gegenwart beginnt derzeit mit der Ein-
leitung, dass wir uns in einer Zeit eines nie da
gewesenen Umbruchs befinden und endet meist
mit dem Aufruf (in bemerkenswerter Weise im-
mer an andere), doch endlich die notwendigen
Reformen durchzufiihren. Die Vorstellungen, wie
diese nun konkret aussehen sollen, sind jedoch
je nach ideologischer Grundhaltung oder der Zu-
gehorigkeit zu einer bestimmten wissenschaftli-
chen Schule meist diametral entgegengesetzt.

Als Pidagogische Hochschule Burgenland erhe-
ben wir den Anspruch, zu den Antworten auf
die aktuellen Fragen der gegenwirtigen Pida-
gogik begriindete und seriose wissenschaftliche
Beitrige zu liefern. Dazu soll der vorliegende
erste Band von ,ph publico®, des wissenschaft-
lichen Periodikums unserer Hochschule, in dem
nicht nur Lehrende und Forschende unserer
Hochschule, sondern auch in- und auslindische
Kooperationspartner/innen mit namhaften Ex-
perten und Expertinnen vertreten sein sollen,
beitragen.

Wer sich - dem gegenwirtigen Zeitgeist entspre-
chend - hier vorschnelle und vordergriindige
Antworten erwartet, wird enttiuscht werden.
Antworten auf die gegenwirtigen Problembe-
reiche der Schule, Erziehung und Bildung, und
somit der Pddagogik, fordern unsere gesamte
Gesellschaft: Wissenschaft kann weder fiir poli-
tische Verantwortungsbereiche noch fiir gesell-
schaftliche (Fehl)Entwicklungen verantwortlich
gemacht werden. Hier gilt das Wort des franzo-
sischen Philosophen Michel de Montaigne: ,,Auf-
gabe der Wissenschalft ist es, als Schrittmacher zu
dienen.*!

~unruhe” in unsere Welt bringen

In diesem Sinn will auch ,ph publico“ gesehen
werden: Als Organ der verschiedensten wissen-
schaftlichen Anschauungen und unterschied-
licher Lehrmeinungen soll und mochte diese
Reihe zu einem fruchtbaren Dialog anregen und
einen Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs
der Gegenwart leisten.

Die sich schnell wandelnden Qualifikationsan-
forderungen der heutigen Zeit und die Indivi-
dualisierungstendenzen in unserer Gesellschaft
zeigen, dass herkommliche Modelle der Didaktik
als Modelle des Lehr-Lern-Kurzschlusses® obsolet
geworden sind.> Hartmut Giest befasst sich daher
in seinem grundsatzorientierten Artikel mit der
Bedeutung der Neuen Lernkultur fiir den Unter-
richt. Wenn Schule und Universitit unter dem
Diktat der Okonomie unterzugehen drohen,
bekommt ,Bildung" wieder eine primire Bedeu-
tung — sowohl bei klassischen Verfechterinnen
und Verfechtern ihrer Theorien als auch bei Kriti-
kerinnen und Kritikern. Andrea Weinhandl liefert
in ihrem Beitrag grundsitzliche Uberlegungen
zur Bedeutung von Bildung in der Lehrer/innen-
bildung; denn ,die klassische Unterscheidung
zwischen Erziehung und Bildung - “Erziehung”
im Geiste der Aufklirung galt und gilt immer
noch dem pidagogischen, zweckgerichteten Pro-
zess; sie sollte Menschen vor allem brauchbar
machen fiir Wirtschaft, Staat und Gesellschaft
und zwar zielgerichtet und standeskonform. Bil-
dung hingegen war mebhr, sie sollte zur Vollkom-
menheit, zu Freiheit und Gliick fiihren, zu einem
hoheren Zweck“.’

Darum muss der Begriff der Bildung heute —
insbesondere in Anbetracht der wirtschaftlichen
Orientiertheit des neuen Bildungsprogramms

[ =
o
o)
£
S
g
=
[0
=
o
S
o
n
c
>
=
0
=
=
5
[
=)
o




c
o
o)
£
S
o
_—
0]
=
o
S
o
(72)
c
=
=
N
-
=
S
c
>
o

,Lebenslanges Lernen“ der Europidischen Uni-
on — definiert werden: Bildung wird nicht mehr
in der Nihe von Transzendenz gesehen; Marian
Heitger geht daher der Frage nach, inwieweit Re-
ligion und Bildung Widerspruch oder Erginzung
sind bzw. sein miissen.

Welche Hindernisse selbstbestimmtem und selb-
storganisiertem Lernen in der Schule, das Voraus-
setzung fiir die selbstinitiierte Aus- und Weiter-
bildung ist, entgegenstehen, behandelt Michaela
Auner in ihrem Artikel.

Die Schule hat heute die Aufgabe, anregende
Lernwelten so zu gestalten, dass eine eigen-
kompetente WirklichkeitserschlieBung  durch
die Lerner/innen ermoglicht werden kann. Nur
so konnen jene Qualifikationen entstehen, die
den Einzelnen in die Lage versetzen, in den ver-
schiedensten gesellschaftlichen und beruflichen
Anforderungen selbstindige Problemldsungen
zu entwickeln und umzusetzen.® Die Umsetzung
des zu diesen Qualifikationen notwendigen Be-
griffes der Begabungsforderung in Ungarn be-
handeln Zsofia Babai und Gabriella Bodnar in
ihrem Beitrag.

Rosemarie Lehner beschiftigt sich in ihrem Bei-
trag mit dem Zusammenhang zwischen Gehirn-
forschung und Lernen. Béla Teleki von unserer
Partneruniversitit, der Westungarischen Univer-
sitit, Fakultdt fiir Pidagogik in Sopron, zeigt uns
den momentanen Diskussionsstand im Bereich
der europiischen Sozialpidagogik auf.

Und letztendlich geht Harry Mandl auf die ab-
duktive Korrelation als Modell der christlichen
Erziehung ein.

Es ist zu hoffen, dass das breite Spektrum des
vorliegenden Periodikums die Leser/innen ver-
anlasst, sich mit der eigenen geistigen Urteilsfin-
dung auseinanderzusetzen und so zu einer geis-
tigen ,Unruhe in unserer Welt“” im Bereich der
Pidagogik beizutragen.
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Marian Heitger

Die Frage ist provokant. Einerseits wird man in
einer religios orientierten Institution diese Frage
fiir Giberfliissig halten. Andererseits wird libera-
les Denken die Behauptung, dass Bildung ohne
Religion nicht moglich sei, empdrt zuriickweisen
und als iiberholte Ideologie verurteilen. Bekannt
ist Goethes Wort aus den Zahmen Xenien: ,Wer
Wissenschaft und Kunst besitzt, hat auch Religi-
on. Wer jene beiden nicht besitzt, der habe Re-
ligion.”

Wenn man Wissenschaft und Kunst einmal als
Form der Bildung nimmt, so macht sie Religion
als besondere Geisteshaltung tiberfliissig. Der
Mensch weif§ sich ohne Religion zu orientieren,
er urteilt besonnen, entscheidet verantwort-
lich, denkt selbstindig und diszipliniert. Wer es
zu dieser Geisteshaltung nicht bringt, dem soll
wenigstens Religion, die Lehre der Offenbarung
und Kirche, jene Orientierung bieten, an die
er sich halten kann, die ihm einige Sicherheit
bringt. Dass vor allem den modernen Menschen
die letzte Position nicht befriedigt, ist offensicht-
lich. Denn Religion ist notwendig fiir Dumme
und Unaufgeklirte, wihrend der Wissende und
Aufgeklirte sich selbst zu helfen weif3. Die gestell-
te Frage ist heikel. Man findet fromme religiose
Menschen mit besonders hochwertiger Bildung.
Man findet gebildete Menschen, denen Religion
nichts zu bedeuten scheint. Der Hinweis auf das
eine oder andere Beispiel bringt auch keine be-
friedigende Antwort.

Wenn man eine nicht in Vorurteilen befangene
Antwort will, wenn man nicht seine zufillige sub-
jektive Erfahrung maflgebend machen will, dann
muss man zunichst einmal fragen, was denn in
der gestellten Frage mit Bildung gemeint sein
kann.

- Was Bildung sei, dariiber gibt es keine einhellige,
fiir alle verbindliche Meinung. Ist Bildung an ei-
nen bestimmten Schulabschluss gebunden, etwa
an das Abitur bzw. einen akademischen Titel? Das

Ist Bildung ohne Religion moglich?

wird doch kaum noch jemand behaupten wollen.
Ist Bildung an den Besitz von viel Wissen gebun-
den oder an ein bestimmtes Wissen, sogenann-
tes Bildungswissen, etwa Latein und Griechisch,
Kunstgeschichte, Deutsche Literatur? Auch dem
wird man nicht ohne weiteres zustimmen kon-
nen, wenn die Frage nach Charakter und Haltung
ausgespart bleibt. Ebenso wird man nicht den
Beherrscher feiner Sitten und Gebriuche gebil-
det nennen konnen, wenn diese etwa nur blofler
Schein, antrainierte Konventionen sind. So ge-
nannte Herzensbildung ist hier wohl auch nicht
gemeint, wenn sie nicht gleichzeitig mit Kénnen
und Wissen verbunden ist. Das alles mag zur Bil-
dung gehoren, bestimmt sie aber nicht in dem
Sinne, dass die Notwendigkeit oder Unndtigkeit
von Religion bzw. religioser Bindung aufgezeigt
werden konnte.

- Wenn auch das Verstindnis von Bildung durch
die verschiedenen Zeitepochen wechselt, die Ide-
ale sich dndern, einige fiir unser Thema notwen-
dige Grundaussagen konnen durchaus getroffen
werden. Wir miissen ausgehen vom Menschen,
wenn von Menschenbildung die Rede ist.

Die Notwendigkeit von Bildung ergibt sich da-
raus, dass der Mensch nicht zwangsliufig der
wird, der er ist. Er ist in seinem Personsein nicht
das Ergebnis biologischen Wachsens; er ist als
dieser konkrete Mensch auch nicht das Endpro-
dukt gesellschaftlicher Einfliisse. Pestalozzi, einer
der grof8en Klassiker der Pidagogik, ist realistisch
genug zu sagen, dass der Mensch auch Werk der
Natur ist, dass er auch Werk der Gesellschaft ist,
in seiner Bildung aber ist er Werk seiner selbst.
Mit anderen Worten: Der Mensch muss sich selbst
zu dem machen, der er sein soll. Er hat sein Sein
zeithaft gedacht, sein Leben als Aufgabe. Sich zu
bilden ist der Auftrag, Mensch zu werden; wie
Pestalozzi formulierte, das Menschentum in sich
zu verwirklichen. Fichte hat davon gesprochen,
der zu werden, der man immer schon ist. Eine
merkwiirdige Formulierung, die besagt, dass
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mein Sein nur durch mich selbst wirklich werden
kann.

Vor Fichte hatte Kant in seiner kleinen Schrift zur
Beantwortung der Frage, was Aufklirung sei, -
wenn man so will — ein pidagogisches Grund-
satzprogramm entworfen; Aufklirung, das sei das
Heraustreten des Menschen aus seiner selbstver-
schuldeten Unmiindigkeit. Selbstverschuldet sei
sie, weil die Natur den Menschen lingst freige-
sprochen habe. Dieser aber aus Bequemlichkeit
und Faulheit, aus Feigheit und Opportunismus
zu seiner Miindigkeit noch nicht gefunden habe.
Es sei eben bequem, andere fiir sich denken zu
lassen, es sei hiufig genug nicht von Vorteil, frei
und offen seine Meinung zu sagen. Das Selber-
Denken, Urteilen, Entscheiden und Verantwor-
ten aber sei dem Menschen aufgegeben; das
macht seine Bildung aus, seine Humanitit, die
Wiirde seines Menschseins.

- In Anlehnung an diese Tradition und in Erinne-
rung an die schrecklichen Zeiten diktatorischer
Bevormundung und Unterdriickung betont die
gegenwirtige Pddagogik im Bildungsbegriff be-
sonders den Anspruch von Miindigkeit, von Ur-
teils- und Entscheidungsfihigkeit, von Kritik- und
Verantwortungsfihigkeit. Ohne diese Unerschro-
ckenheit im Fragen und Denken, in Urteil und
Kritik kann eine freiheitliche Demokratie nicht
gelingen, ist der Staat nicht vor der Diktatur der
Michtigen, sind die Biirger/innen nicht vor der
Manipulation durch die Medien und propagan-
distische Rattenfinger zu schiitzen.

Bildung ist Selbstbestimmung’. Sie kann weder
von auflen erzeugt, noch durch biologisches
Wachsen hervorgebracht werden. Selbstbestim-
mung meint, dass der Mensch selbst tiber sich
verfligt, dass er als Zweck seiner selbst von an-
deren geachtet und anerkannt wird. Das Wort
Selbstbestimmung hat inflationire Konjunktur.
Deshalb iibersicht man oft die in ihm enthalte-
nen und mitzudenkenden Probleme.

Von Bestimmung kann man nur reden, wenn es
um einen verbindlichen Anspruch geht. Um ihn
muss man wissen, wenn Bestimmung verbindlich
werden soll. Im Auftrag der Selbstbestimmung
muss dieser Auftrag vom Selbst ausgehen; er darf
nicht von fremder Vernunft vorgeschrieben sein,
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sondern vom Subjekt ausgehen, das sich selbst
bestimmt.

Die Bestimmung darf nicht Zwang sein; in ihr
spricht sich ein Sollen, nicht ein Miissen aus.
Selbstbestimmung ist Ausdruck und Auftrag
menschlicher Freiheit. Selbstbestimmung setzt
im Menschen selbst ein Maf} voraus; Wer einen
Irrtum aufzeigen will, muss ein Maf fiir das Wah-
re haben; wer urteilen will, muss ein Kriterium
fiir sein Urteil voraussetzen. Wer nach gut und
bose unterscheiden will, braucht einen Richter-
stuhl, vor dem dieses Urteil sich rechtfertigen
kann.

Dieser Richterstuhl fiir Wahres und Gutes muss
im Menschen selbst vorausgesetzt werden, sonst
wird Selbstbestimmung zur Fremdbestimmung,
Bildung wird zur Anpassung. Wenn der Mensch
selbst Maf ist, wenn Bildung sich in dieser Ma3-
geblichkeit bewihrt, dann entsteht die Frage nach
der Religion. Es konnte sein, dass Religion nicht
nur iberfliissig wird, sondern in Widerspruch
zur Bildung gerit. Eine empirische Erhebung
aus dem Jahre 1973 gibt folgendes Ergebnis: ,,Je
hoher der formale Bildungsstand, desto wahr-
scheinlicher wird, statistisch gesehen, ein kri-
tisch distanziertes bis abstindiges Verhalten zur
Kirche. Fiir Ernst Nipkow, einen evangelischen
Religionspddagogen, ist dies kein Zufall, wenn er
in systematischem Denken festhilt: ,Bildung ist
fiir (Staat und) Kirche...ein bestandsgefihrden-
des Risiko.”

Fiir die Entfaltung unserer Frage, ob Bildung
ohne Religion mdglich ist, scheint das wie eine
radikale Umkehr. Bildung wird erst dann in ihre
Wirklichkeit eintreten, wenn sie sich von Religi-
on 16st. Bildung begreift sich in der Malgeblich-
keit des Menschen selbst.

Seine Vernunft kennt keine Grenze. Alles soll ih-
rer Verfligung unterworfen werden. Wir erleben
allerdings in diesen Tagen, wie dieser Zauberlehr-
ling in seinem Ungebindigtsein vor nichts und
niemandem Halt macht. Alles soll verfiigbar wer-
den, machbar, effektiv einsetzbar. Menschliche
Vernunft hat Naturkrifte entdeckt, einsatzfihig
gemacht, die unsere gesamte Welt vielfach zersto-
ren konnen. Menschliche Vernunft glaubt etwa in
der Anwendung der Gentechnologie selbst den
Menschen neu und anders schaffen zu konnen.



Menschliche Vernunft will sich auch zum Richter
tiber Religion und Offenbarung aufspielen. Die
Autoritit der Kirche, die Autoritit der heiligen
Schriften kann von jener Vernunft, die sich im
modernen Bildungsdenken als autonom und
maflgeblich begreift, nicht bestehen bleiben. In
seinem Aufsatz iiber Aufklirung schreibt Kant
sarkastisch:

,Der Offizier sagt, risoniert nicht, sondern ex-
erziert! Der Finanzrat: risoniert nicht, sondern
bezahlt! Der Geistliche: risoniert nicht, sondern
glaubt!”

Am schirfsten hat das Jean Paul Sartre in seiner
These herausgearbeitet, dass der existentialisti-
sche Humanismus atheistisch sein miisse’. Die
Autonomie des Subjekts, so seine These, vertrage
sich nicht mit einem Schopfergott, der den Men-
schen nach seinem Bilde geschaffen habe. Denn
durch jene Schopfung wire dem Menschen not-
wendigerweise ein Maf§ vorgegeben, an dem er
sich orientieren miisse. Jene Einschrinkung der
Freiheit hebe die Freiheit iiberhaupt auf; und ein
von Gott in den Menschen hineingelegtes Maf3
hebe auch die Autonomie seiner Vernunft durch
eben diese Bindung auf.

So scharfsichtig Sartres Ausfiihrungen sein mo-
gen, sie verkennen, dass in seiner Position Frei-
heit zur Beliebigkeit und Willkiir verkommt; dass
in seiner Position das Denken dem absoluten Re-
lativismus und der radikalen Skepsis ausgeliefert
wird. Orientierungslose Freiheit macht den Men-
schen zum Untertanen seiner augenblicklichen
Bediirfnisse, zur Puppe des Zeitgeistes, ldsst
seine Kritik- und Urteilsfihigkeit im unverbind-
lichen, im subjektiven Vorurteil stecken bleiben.
Von Bildung als Selbstbestimmung kann nicht
mehr die Rede sein. Sie ist nur zu sichern, wenn
das dem Menschen innewohnende Mafl nicht
mehr seiner Willkiir, der Grenzenhaftigkeit sei-
nes Denkens und Irrens unterliegt.

Die Wahrheit als Prinzip, als Richterstuhl fiir wah-
re und falsche Erkenntnis kann selbst nicht mehr
Gegenstand des Erkennens sein. Wenn sie nicht
in ihrer Gewissheit vorausgesetzt wird, dann
muss alle Erkenntnis ihren Anspruch aufgeben,
dann wird die Priifung nach wahr und falsch zum
Schein; Vorurteile und Machtanspriiche treten an
die Stelle von Argumenten.

In gleicher Weise muss im Menschen der Richter-
stuhl von Gut und Bose vorausgesetzt werden.
Auch er kann selbst nicht mehr der urteilenden
Vernunft unterstellt werden. Er ist die Bedingung
fiir das Urteilen und schlieflich fiir die Entschei-
dung.

Wer von Bildung spricht und mit ihr Miindigkeit,
freies und redliches Denken, Urteilen meint, wer
Bildung als Kritik und Dialogfihigkeit meint,
wer im Sinne einer begriindeten Humanitit von
Bildung spricht, wer sie als Auftrag an den Men-
schen versteht, das Menschentum in seinem Le-
ben und Sein zu verwirklichen, der muss dieses
Mafl im Menschen voraussetzen. Das ist keine
weltanschauliche einseitige Position, kein christ-
lich borniertes, d.h. vorurteilshaftes Denken,
sondern eine zwingende Notwendigkeit, wenn
Selbstbestimmung nicht in Beliebigkeit, Geltung
als Wahrheitsanspruch nicht im Relativismus ver-
loren gehen soll.

Wenn nun jenes Mafl im Menschen nicht mehr
Gegenstand des Erkennens sein kann, weil es
allem Erkennen vorausgesetzt sein muss; wenn
jenes MaR in seiner Unendlichkeit vorausgesetzt
werden muss, wenn jenes Mal mit der Gewiss-
heit des Glaubens anerkannt werden muss, wenn
jenes Ma eine unverzichtbare Gebundenheit
des Menschen im Sinne natiirlicher Religion oder
Vernunftreligion aussagt, dann ist Bildung ohne
diese nicht denkbar. Dann wird man die gestellte
Frage eindeutig beantworten miissen, dass Bil-
dung ohne Religion nicht moglich ist.

Allerdings wird man sogleich fragen miissen,
was denn ein solches Bedingungsverhiltnis be-
deutet, ob es fiir das Verstindnis von Bildung
seinerseits etwas beitrigt, wenn diese notwendig
auf Religion verweist, auf eine Bindung, die dem
Menschen mitgegeben ist, tiber die er nicht ver-
fiigt, in der tber ihn als Mensch vorweg verfiigt
ist. Dieses Maf hat er sich nicht selbst gegeben,
es bindet ihn in seinem Erkennen und Werten,
im Urteilen und Entscheiden. Wenn man in je-
ner Riickbindung so etwas wie Religion begreift,
dann sind dessen Konsequenzen nicht zu iiber-
sehen.

Im Bewusstsein dieser Riickbindung kann der

Mensch eine ziigellos gewordene Vernunft bin-
digen. In der Gegenwart ist die Gefahr der MaR-
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losigkeit dieser Vernunft offenkundig geworden.
Der Glaube an die totale Machbarkeit hat zur
Angst der Selbstzerstorung gefiihrt; der Mensch
kann sich und die Welt vernichten; wir sind in
Gefahr, mit Hilfe unserer in Technik umgesetzten
Rationalitit, die Natur auf eine Weise zu zersto-
ren, dass sie auch uns und vor allem die nach-
folgenden Generationen zerstort. Das gilt sowohl
fiir die Umwelt als auch fiir den mitmenschlichen
Bereich.

Die religiose Bindung des Menschen zeigt der
Vernunft ihre Verantwortung und ihre Grenzen
im konkreten Vollzug; in ihm ist alles Wissen
durch Nichtwissen gekennzeichnet und seit den
Tagen des Sokrates nennt man jenes Wissen um
das eigene Nichtwissen Weisheit.

In der religiosen Bindung ist dem Menschen Ge-
wissheit gegeben, dass ein unendliches, allem
Wissen vorausgehendes Maf} allen Menschen ge-
geben ist. Niemand ist davon ausgenommen. Das
gleiche MaR, die gleiche Bindung gilt fiir Schwar-
ze und WeiSe, Kranke und Gesunde, Eltern und
Kinder, Lehrer/innen und Schiiler/innen. Die ge-
meinsame Bindung stiftet Mitmenschlichkeit auf
eine besondere Weise, stiftet die Solidaritit aller
Menschen. Auch dies gehort zur Bildung: diese
Solidaritit gilt allen Menschen; Gemeinschaft
versteht sich als Dialog. Dieser darf niemandem
verweigert werden, dieser fordert im anderen
einen individuellen Reprisentanten jenes un-
endlichen Maf3es zu achten. Kants kategorischer
Imperativ, den Menschen immer als Zweck sei-
ner selbst zu achten, findet hier seine unautheb-
bare Grundlage. Seine Notwendigkeit gilt heute
mehr denn je, wenn man bedenkt, wie grof die
Gefahr ist, den Menschen als Mittel zu benutzen,
zu instrumentalisieren: wenn Politiker den Men-
schen als Mittel zur Mehrheitsbeschaffung, d.h.
zur Stabilisierung der eigenen Herrschaft instru-
mentalisieren. Wenn in missverstandener Sexua-
litit der andere zum Instrument der eigenen Lust
gemacht wird; wenn in moderner Werbung der
Konsument zur eigenen Produktionssteigerung
instrumentalisiert wird; wenn in der modernen
Wirtschaft der Mitarbeiter aus Okonomischen
Griinden als blofles Mittel ausgebeutet wird.
Besonders bedenklich wird es, wenn solche
Tendenzen auch in der Pidagogik bemerkbar
werden, d.h. sie sich selbst instrumentalisieren
ldsst, um Zwecke der Herrschenden durchzu-
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setzen, d.h. schlieSlich selbst den jungen Men-
schen instrumentalisiert. Vielleicht kann diesem
schlimmsten Verrat an Humanitit und Bildung
nur in religioser Bindung widerstanden werden.
Das Gleiche gilt, wenn man jenes Maf} nicht nur
in seiner Mafgeblichkeit fiir wahr und falsch
sieht, sondern in gleicher Weise fiir gut und bose.
Humanistische Tradition spricht vom Gewissen.
Sokrates nimmt, in der Berufung auf sein Gewis-
sen, den Schierlingsbecher, der hl. Thomas sieht
ausdriicklich in ihm eine letzte, nicht mehr hin-
tergehbare Instanz, Rousseau spricht in seinem
Erziehungsbuch Emile vom dreimal heiligen
Gewissen. Kant hat in seiner Metaphysik der Tu-
gendlehre festgehalten: ,Denn das Gewissen ist
die dem Menschen in jedem Fall eines Gesetzes
seine Pflicht zum Lossprechen oder Verurteilen
vorhaltende praktische Vernunft“. Deshalb kann
Kant auch sagen, dass ein irrendes Gewissen ein
Unding sei und ,Gewissenlosigkeit ist nicht Man-
gel des Gewissens, sondern Hang, sich an dessen
Urteil nicht zu kehren“(A 39).

Sich zu bilden, wird mit Kant sein Gewissen zu
kultivieren, die Aufmerksamkeit auf die Stimme
des inneren Richters zu schirfen und alle Mittel
auszuwenden (...), um ihm Gehor zu verschaf-
fen“ (A39/40). Was Kant im philosophischen
Denken festhilt, das formuliert das Zweite Vati-
kanische Konzil so:

Jm Innern seines Gewissens entdeckt der
Mensch das Gesetz, das er sich nicht selbst gibt,
sondern dem er gehorchen muss und dessen
Stimme ihn immer zur Liebe und zum Tun des
Guten und zur Unterlassung des Bosen anruft
und, wo notig, in den Ohren des Herzens tont:
Tu dies, meide jenes. Denn der Mensch hat ein
Gesetz, das von Gott seinem Herzen eingeschrie-
ben ist, dem zu gehorchen eben seine Wiirde ist
und gemifl dem gerichtet werden wird. (Vgl.
ROm. 2.15-16). Das Gewissen ist die verborgens-
te Mitte und das Heiligtum im Menschen, wo
er allein ist mit Gott, dessen Stimme in diesem
seinem Innersten zu horen ist...Durch die Treue
zum Gewissen sind die Christen mit den tibrigen
Menschen verbunden im Suchen nach der Wahr-
heit und zur wahrheitsgemifien Losung all der
vielen moralischen Probleme, die im Leben der
einzelnen wie im gesellschaftlichen Zusammen-
leben entstehen“ (Gaudium et Spes.Nr.16).



Angesichts dieses Sachverhaltes kann die Frage
noch einmal eindeutig beantwortet werden. Bil-
dung ist ohne Religion nicht moglich, wenn Reli-
gion im Sinne von Vernunft zunichst als Bindung
an das dem Menschen innewohnende Maf§ gese-
hen wird. Erst unter diesem Maf} wird Bildung,
wie wir heute sagen, als Selbstbestimmung mog-
lich. Sie macht es, dass Selbstbestimmung nicht
zur willkiirlichen Selbstverwirklichung wird. Sie
macht es, dass Selbstbestimmung nicht zu jener
Hybris wird, in der der Mensch seine Kreatiir-
lichkeit vergisst, in der seine Humanitit nicht in
falsch verstandener Autonomie zu jener Mafllo-
sigkeit entartet, die in die Tyrannei umschligt,
die Natur, die anderen und schlielich sich selbst
Zerstort.

Die Bindung an jenes Mafl macht es, dass alles
Lernen zur Bildung fiihren kann, wenn es sich im
Dienst jener einen Wahrheit begreift; wenn der
junge Mensch die Dignitit des Wahrheitsanspru-
ches im Argument begreift, wenn er in der Fra-
ge und in seinem Fragen sich seiner ,leitenden
Beziehung auf Wahrheit® bewusst wird, wenn
die methodische Disziplinierung seines Denkens
nicht als technische Kunst, sondern als Anspruch
der unendlichen Wahrheit selber begreift. Lernen
dient dann nicht nur der Ausbildung fiir gesell-
schaftliche oder wirtschaftliche Funktionen, son-
dern der Entfaltung der Wahrheit im Menschen
selbst. Das hat natiirlich auch Konsequenzen fiir
das Lehren und Unterrichten, wie es sich in die-
sem Zusammenhang von Religion und Bildung
fordert. Lehren kann sich nicht damit begniigen,
die Schiiler/innen zu notigen, Wissensdaten zu
speichern, auch nicht damit, ihr/ihm Kenntnisse
mitzuteilen. Unterrichten muss versuchen, denm
jungen Menschen Erkenntnisse zu vermitteln,
d.h. sie im Lernen selbst erkennen zu lassen, den
Richterstuhl der Wahrheit in sich selbst anzuer-
kennen. Lehren kann nicht die Absicht haben, zu
tiberreden, sondern muss dem jungen Menschen
helfen, sich zu iiberzeugen. Uberredung hat den
Grund des Fiir-Wahrhaltens in fremder Vernunft;
Uberzeugung ist nur als Ergebnis eigenen Prii-
fens vor jenem unendlichen Mafl moglich. In
diesem Sinne konnte Sokrates sagen, dass alles
Lernen Wiedererinnerung an die dem Menschen,
jedem Menschen innewohnende Wahrheit sei,
und alles Lehren sich als Hebammenkunst zu
verstehen hitte.

Der hl. Augustinus hat diesen Gedanken wei-
terentwickelt, wenn er, modern gesprochen,
schulkritisch fragt, warum man denn die Kinder
tiberhaupt in die Schule schicke und skeptisch
anmerkt: doch sicher nicht, damit sie dort lern-
ten, die Worte der Lehrer zu wiederholen.

Das Unterrichtet-Werden in der Schule habe doch
nur dann einen Sinn, wenn man die Absicht ver-
folge, dass beim Horen der Worte des Lehrers das
Licht der Wahrheit in den Schiilern aufleuchte.
Diese pidagogische Askese ist nach Augustinus
deshalb gefordert, weil nur einer unser Lehrer
ist: ,unus est vester magister”, wie er das Herren-
wort aus dem Neuen Testament zitiert.

Wenn der Zusammenhang von Religion und Bil-
dung stimmt, dann erfihrt auch Erziehung ihren
definierten Bezug zur Bildung. Erziehung kann
dann nicht die Absicht haben, sich an bestimmte
Verhaltensregeln zu binden. Erziehung verletzt
den Zusammenhang mit Bildung und deren Be-
ziehung auf Religion gleichzeitig, wenn sie sich
als Verhaltenssteuerung begreift. Sie missachtet
dann die Wiirde des Gewissens im anderen; sie
verkennt ihren Auftrag. Der lautet nicht, dem an-
deren erst ein Gewissen zu geben, sich womog-
lich an die Stelle seines Gewissens zu setzen.

Erziehung kann nur heiflen, dem jungen Men-
schen zu helfen, auf die Stimme seines Gewis-
sens zu horen, fiir sie sensibel zu machen, zu
ermutigen, dieser Stimme zu folgen. Thomas
Morus, der uns ein groflartiges Beispiel von Ge-
wissenstreue geschenkt hat, schreibt: ,Darin fin-
de ich grolen Trost, dass ich in all der Furcht und
schweren Sorge (dank der michtigen Gnade Got-
tes) nie erwogen habe, in etwas einzuwilligen,
was gegen mein Gewissen ginge.“ Und weiter
schreibt er: ,So wenig ich mich in das Gewissen
anderer einmische, so sicher bin ich, dass mein
Gewissen mir allein gehort. Es ist das letzte, was
ein Mensch tun kann fiir sein Heil, dass er mit
sich eins wird. Kommt er in Gefahr, so ist er ver-
pflichtet, sein Gewissen zu priifen und Rat einzu-
holen und je nach seiner Einsicht sein Gewissen
umzuformen. Danach aber steht er sicher genug
vor Gott. In diesem Einklang mit meinem Heil
glaube ich zu stehen, dafiir danke ich dem Herrn,
dass ich ganz sicher bin."
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In Anerkennung der unwiderruflichen Stimme
des Gewissens kann Erziehung nicht versuchen,
jungen Menschen eine Weltanschauung, ein Wer-
tesystem oder auch eine Religion aufzunotigen.
Sie muss ihm/ihr helfen, sich als Grundsatzobjekt
zu bewihren, dem Opportunismus, dem Aus-
gang allen Ubels zu widersagen. Sie muss ihm/
ihr zeigen, dass der Spruch des Gewissens un-
widerruflich gilt, dass seine Dignitit unantastbar
ist, dass sie aber auch fiir den Erzieher als unan-
tastbar gelten muss. Diese Wiirde des Gewissens,
die der Grund fiir die Wiirde des Menschen ist,
kann wohl nur im Gedanken der Religion gesi-
chert werden.

Wo jene nicht mehr anerkannt ist, da geht es der
Bildung wie der modernen Emanzipationsideolo-
gie. Emanzipation des Menschen kann als immer-
wihrende Aufgabe angesehen werden, wenn da-
mit Befreiung von allen den Gewissensanspruch
behindernden Unfreiheiten und Borniertheiten
gemeint ist. Man denke an Vorurteile, an die fa-
tale Neigung, den eigenen Vorteil als hochstes
Gut anzusehen, an die Bequemlichkeit, andere
fiir sich denken zu lassen, an die Feigheit, seine
Uberzeugung aus Opportunismus aus Angst vor
den vielen, die anderer Meinung sind, zu ver-
raten. Emanzipation verrit Bildung und Selbst-
bestimmung, wenn sie auch zur Befreiung von
jener letzten Bindung, zur Emanzipation vom
eigenen Gewissen aufruft. Dann liefert sie den
Menschen fremden Machthabern aus: der Mei-
nung der Vielen, der Meinung der Starken, der
Bindung an die eigenen Interessen und Bediirf-
nisse. Selbstbestimmung wird unter dem Schein
von Emanzipation zur Fremdbestimmung.

Bildung ist nie nur individualistisch. Sie ist immer
auch sozial, sie ist immer auf das Du bezogen.
Auch hier kann die religiose Bindung ein untiber-
steigbares Bollwerk gegen die egoistisch-indivi-
duelle Pervertierung von Humanitit und Bildung
sein. Die Gewissheit von der Briiderlichkeit aller
Menschen findet ihr Fundament in der Bindung,
die fiir alle Menschen gleich und unauthebbar
ist. Sie definiert diese Bindung gleichzeitig im
Sinne von Mitmenschlichkeit, die den anderen
als Alter-Ego, als ein anderes Ich anerkennt. Die
z.B. anerkennt, dass ich nicht gebildet sein kann,
wenn mir die Bildung des anderen gleichgiiltig
ist; dass ich nicht frei sein kann, wenn ich Un-
freiheit um mich dulde oder sie gar noch durch
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mein Verfiigen-Wollen iiber andere fordere. Jene
Bildung schliet allerdings auch ein, dass ich
mich in definierter Weise vom Du unabhingig
halte, ohne die Mitmenschlichkeit aufzugeben,
sondern ihr eine personale Qualitit gebe.

Wenn bisher von der Notwendigkeit religioser
Bindung fiir die Bildung die Rede war, so ist der
Begriff der Religion im philosophischen Sinne
gebraucht. Religion aber begegnet uns jedoch
in anderer konkreter Form: Kirche als Institu-
tion, Gotteshduser, Liturgie und Gebet, Opfer
sind vielfiltige Erscheinungen. Religion beruft
sich auf Offenbarung. Gemeint ist Offenbarung
als Wort Gottes, wie es in den hl. Schriften fest-
gehalten, von der Kirche interpretiert und in
Glaubenssitzen den Gliubigen vorgeschrieben
ist. Bricht hier nicht jener Gegensatz von Bildung
und Religion in aller Schirfe auf, wie er zwischen
autonomer Vernunft und zu glaubenden Inhalten
sich abzeichnet?

Dem ist folgende Uberlegung entgegenzuhalten:
Die Wahrheit kann nicht Gegenstand der Er-
kenntnis sein, weil sie deren Bedingung ist. Die
Wahrheit ist unendlich und kann nicht gedacht
werden, ,denn um dem Denken eine Grenze zu
ziehen, miissten wir beide Seiten dieser Grenze
denken konnen - wir miissten also denken kon-
nen, was sich nicht denken ldsst“ >.

Uber eine inhaltliche Bestimmung der unend-
lichen Wahrheit konnen wir nur wissen, wenn
diese sich offenbart. Offenbarung der Wahrheit
steht dem Denken nicht unkritischer Absicht zur
Verfiigung; sie muss, weil sie sich nicht selbst wi-
dersprechen kann, in bedingungslosem Glauben
angenommen werden. Das bedeutet nicht Ent-
machtung der Vernunft, nicht Authebung der Bil-
dung in der Selbstbestimmung und Miindigkeit.
Denn Offenbarung beantwortet nicht die Fragen,
die der Vernunft gestellt werden. Sie iiberhoht
den Anspruch der Vernunft in der leitenden Be-
ziehung von Wahrheit zu denken. Wenn im Jo-
hannesevangelium von Logos als allem Anfang
ist, dann wird der Dienst an diesem Logos zum
Gottes-Dienst; dann wird der Gewissensanruf
zum Ruf jenes Logos und seine Befolgung zum
Gehorsam gegeniiber dem Auftrag Gottes.

Offenbarung definiert den Menschen in seiner
Ebenbildlichkeit. Gott schuf den Menschen nach



seinem Bilde. Dieses Bild des Unendlichen gilt
es in seiner Unendlichkeit in seinen individuel-
len Ausprigungen zu verwirklichen. Das ist die
eigentliche Bildungsaufgabe; dass der Mensch
das Bild, das der Schopfer in ihn hineingelegt
hat, zur Wirklichkeit werden lasse. Das ist weder
Menschenformung nach einem vorgegebenen
Bild in der Form von Gleichmacherei; das ist Ori-
entierung in der Freiheit, Freigabe als Auftrag fiir
Individualitdt, das ist jene Freiheit, die sich nach
Seneca im Gehorsam gegeniiber dem Auftrag
Gottes begriindet.

Bildung als Verwirklichung der Ebenbildlichkeit
ist ein universaler Auftrag. Kein Erlebnis, kein
Bewusstseinsinhalt, kein Wollen und Fiihlen
kann ausgenommen sein. Jene Universalitit des
Menschseins beansprucht den Vorrang vor aller
spezialisierenden Ausbildung, und wo diese ge-
fordert ist und stattfindet, muss sie sich in der
Beziehung auf jene begreifen, wenn der Mensch
nicht instrumentalisiert werden soll. Bildung
als Selbstbestimmung, als Bildverwirklichung
versteht sich immer auch im Verhiltnis zu sich
selbst. Ohne diesen intrapersonalen Vollzug ist
Bildung nicht mdglich. Der intrapersonale Voll-
zug umfasst den Umgang mit sich selbst in Selbst-
betrachtung in Vorsatz, redlichem Blick auf sich
und sein Tun. Er ist gleichzeitig gebunden an die
Annahme seiner selbst, in der Hoffnung auf die
eigenen besseren Moglichkeiten, ohne das eige-
ne Versagen, das Misslingen, die eigenen Gren-
zen, auf eigene Schuld zu tibersehen und sich
selbst gegeniiber zu verschweigen. Sich anneh-
men bei aller Schuld, die Hoffnung mit sich nicht
aufzugeben bei allen Riickschligen, das wird
moglich im Bewusstsein der Liebe Gottes. Seine
Offenbarung ist Zeugnis dieser Liebe, ist Zeugnis
von Vergebung und Erlosung, ist Zeugnis der Be-
rufung zum ewigen Heil. Das lisst den Menschen
hoffen, ldsst ihm die Moglichkeit des Ja-Sagens
zu seinem Leben, die Moglichkeit vom Sinnge-
bung, bei allem Zweifel. Weil Gott den Menschen
liebt, vermag der Mensch sich selbst zu mdgen.
Der Gebildete, der Weise wird sich nach Seneca
selbst zum Freund.

Offenbarung zeigt den universalen Heilswillen
Gottes. Niemand ist aus dieser Berufung ausge-
schlossen. Jeder ist nach Gottes Bild geschaffen,
jeder ist erlost, ist zum ewigen Heil gerufen. Das
stiftet eine Form und Qualitit der Mitmenschlich-

keit, die ihr sicheres Fundament jenseits jedes
Zweifels hat. Niemand kann gebildet sein, der die
Liebe zum anderen verletzt. Offenbarung stiftet
die Gemeinschaft der zum Heil Berufenen. Die-
se Gemeinschaft gilt ohne Ansehen der Person,
in der Achtung vor und der Liebe zum Nichsten
erfiillt das Gebildet-Sein sich in seiner hochsten
Form. So kann der grofe Pidagoge Michael Sai-
ler, um 1820 Bischof in Regensburg, sagen, dass
die Wertigkeit der Bildung, die jemand erreicht
hat, sich an der Liebe und Achtung, die jemand
fiir den anderen empfindet, bestimmen I4sst.

Bildung ist ohne Religion nicht moglich. Denn
ohne den Richterstuhl des Wahren und Guten
im Menschen, ohne Bindung an jenes unendli-
che Maf, das den Menschen in seinem Subjekt-
sein und in seiner Wiirde definiert, wird Bildung
orientierungslos, Selbstbestimmung zur Belie-
bigkeit; Wissen verliert seinen Grund, Haltung
ihre Moralitit. Im Verstindnis von Religion als
Offenbarung der Wahrheit selbst erhilt Men-
schenbildung schlieflich jene unwiderrufliche
Moglichkeit, in der sie sich als je individuelle
Verwirklichung des Bildes begreifen kann, das
im Schopfer und Erloser sein unendliches Urbild
findet. Bildung wird Vollzug der Gottesebenbild-
lichkeit des Menschen, ist getragen von uner-
schiitterlichem Glauben an die eine geoffenbarte
Wahrheit, von der unverlierbaren Hoffnung auf
die Berufung zum Heil in der liebenden Annah-
me durch den Schopfer und Erloser.

In diesem Sinne kann man mit Goethe sagen: Wer
Bildung hat, der hat auch Religion. Man sollte
vielleicht fortsetzen, wer Religion hat, der muss
sich um Bildung bemiihen, um eine Bildung, die
nicht an Stand und Titel, nicht an Position und
Einkommen ermisst, sondern eine Bildung, in
der der Mensch zum Menschen wird.

Wo das gelingt, kann man, um abschlielend noch
einmal Johann Michael Sailer zu zitieren, mit ihm
sagen: ,Nun ist wieder ein Mensch geworden“*

Endnoten
U Hild, H.: Wie stabil ist die Kirche? Bestand und Erneue-

rung, Ergebnisse einer Umfrage. Gelnhausen/Berlin 1974,
S 245
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2 Sartre, J.P.: Ist der Existentialismus ein Humanismus?

3 Ludwig Wittgenstein: Tractatus logio - philosophicus.
Suhrkamp 1963.8.7

1 Joh.M.Sailer: Grundlehren der Religion. Ges.Werke
Bd.VII S.71
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Hartmut Giest

Was bedeutet Neue Lernkultur fir den Unterricht?

1. Neue Lernkultur

Seit Bekanntwerden der Ergebnisse internati-
onaler Vergleichsstudien zu Schiilerleistungen
(TIMSS, PISA, IGLU), die der deutschen Schule
kein gutes Zeugnis ausstellten (,PISA-Schock®),
ist eine Debatte tiber Verinderungen im Bil-
dungssystem angestofen worden, in deren Rah-
men auch immer wieder das Schlagwort ,Neue
Lernkultur® fillt. Dazu hat entscheidend das Fo-
rum Bildung beigetragen, das zu einem breiten
nationalen Diskurs aufforderte, in dessen Ergeb-
nis Empfehlungen zu Bildungszielen, -inhalten
und -methoden erarbeitet wurden, die den heu-
tigen und kiinftigen Anforderungen entsprechen
sollten.

Da mittlerweile der Begriff der ,Neuen Lernkul-
tur” einen inflationdren Gebrauch erfihrt , soll
an dieser Stelle, ausgehend von einer knappen
begrifflichen Reflexion, der Frage nachgegangen
werden, was ,Neue Lernkultur” fiir das Lernen
und Lehren im Unterricht konkret bedeutet. Da-
bei wird auch danach zu fragen sein, wie eine
neue Lernkultur mit dem (nicht ganz neuen) Pro-
blem des ,Lernens des Lernens*, einer weiteren
Fassette der Diskussion nach dem PISA-Schock,
zusammenhingt.

Die Beantwortung dieser Fragestellung erfolgt auf
dem Hintergrund des lern- und entwicklungspsy-
chologischen Ansatzes der ,kulturhistorischen
Schule®, welche vor allem mit den Namen von
Vygotskij, Lurija und Leont’ev verbunden ist. Die-
ser Ansatz wurde unter einer Fragestellung, die
der aktuellen sehr nahe kommt (Steigerung der
Ergebnisse und Effektivitit schulischen Lernens
im Hinblick auf die Aneignung theoretischen
Denkens und des im Fachunterricht thematisier-
ten wissenschaftlichen Wissens), vor allem von
Davydov u.a. durch eine Konzeption der Lernti-
tigkeit und ihrer Ausbildung weiter entwickelt,
in zahlreichen Untersuchungen beforscht und
in Schulversuchen erprobt, welche aus diesem

Grund fiir die heutige Situation und Diskussion
wertvolle Anregungen liefern kann (Dawydow
1972, Dawydow, Lompscher & Markowa 1982,
Davydov 1988, 1996, Engestrom, Miettinen &
Punamiki 1999, Hedegaard & Lompscher 1999
u.a. - vgl. auch Giest 2007).

Der Grundansatz des in den Untersuchungen
praktizierten Vorgehens besteht darin, Schiilerin-
nen und Schiiler nicht vorrangig als Objekte pid-
agogischer Einwirkungen zu behandeln (der/ die
Lehrer/in prisentiert den Stoff und die Schiiler/
innen lernen ihn — oder auch nicht!), sondern im
Unterricht Bedingungen dafiir zu schaffen, dass
die Lernenden Subjekte ihrer eigenen Titigkeit
sein konnen, d.h. dass sie auf dem Hintergrund
ihrer Lernbediirfnisse Lernmotive entwickeln,
indem sie sich aktiv (und zunehmend eigenstin-
dig) auf dem Hintergrund ihrer Lernerfahrungen
und Handlungsmdglichkeiten mit einem Lernge-
genstand auseinandersetzen (Giest & Lompscher
2000). Die Aktualitit dieses Ansatzes erweist sich
auch im Zusammenhang mit den gegenwirtig an-
dauernden Bemiihungen um Bildungsstandards
und Kerncurricula, in denen zu erreichende
Kompetenzen im Sinne der Output-Orientierung
im Bildungswesen beschrieben werden. Betrach-
tet man die vor allem in Lehrplinen und Mate-
rialien der Bildungsadministration (bis hin zur
KMK) veroffentlichten Bildungsstandards, so
fillt auf, dass diese aus Stoffsicht top-down ent-
wickelt werden, ohne a) die Sinnproblematik
des Lernens zu thematisieren und b) das Lernen
selbst und seine lern- und entwicklungspsycho-
logische Dimension zu beriicksichtigen. Hinter-
grund hierfiir sind allerdings auch Defizite des
Forschungsstandes zu Kompetenzstruktur- und
insbesondere zu Kompetenzentwicklungsmodel-
len (Giest, Hartinger, Kahlert 2008; Huber, Spini,
Schmellentin & Criblez 2006).

1.1. Was bedeutet ,Lernkultur“

Nach Kirchhofer (2003, S. 247) umfasst der Be-
griff Lernkultur ,strukturierte Gesamtheiten
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von Institutionen, Titigkeiten, Mentalititen und
Traditionen, deren wesentliche Funktion dar-
in besteht, in Gemeinschaften gleichgelagerte
handlungsleitende Orientierungen des Lernens
zu vermitteln, kollektiv erzeugte und geteilte
Haltungen und Wahrnehmungen zum Lernen an-
zubieten und mit und Traditionen, deren wesent-
liche Funktion darin besteht, in Gemeinschaften
gleichgelagerte handlungsleitende Orientierun-
gen des Lernens zu vermitteln, kollektiv erzeug-
te und geteilte Haltungen und Wahrnehmungen
zum Lernen anzubieten und mit Systemen von
Ordnern (Werte, Normen) Lernen zu organisie-
ren”. Mit anderen Worten, es handelt sich um ge-
sellschaftliche materielle und ideelle Strukturen,
die darauf gerichtet sind, bestimmte Orientierun-
gen fiir das Lernen zu vermitteln und dieses Ler-
nen sanktioniert zu organisieren.

Jede Gesellschaft hat ihre Lernkultur, welche
von den jeweiligen gesellschaftlichen Heraus-
und Anforderungen bestimmt wird. Insofern ist
jede Lernkultur historisch konkret und daher
nur relativ neu - in Bezug auf eine ,alte“, einer
vorhergehenden gesellschaftlichen Entwicklung
entsprechende Lernkultur.

Agrargesellschaft
Handarbeit

Industriegesellschaft

Maschinenarbeit

Wissensgesellschaft

KT - Arbeit

I«

Abb. 1: Etappen gesellschaftlicher Entwicklung bezogen auf die
typische Arbeitsanforderung (nach Mandl 2005)
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1.2. Was ist neu?

Betrachten wir zundchst den gesellschaftlichen
Wandel. Aus Abb. 1 ist ersichtlich, wie sich die
Gesellschaft in den letzten hundert Jahren ge-
wandelt hat: Die Entwicklung ging von der Agrar-
gesellschaft tiber die Industriegesellschaft hin zur
Wissensgesellschaft. Von diesem Wandel sind vor
allem die Anforderungen an die Arbeit betroffen,
was sowohl die Produktion, die Produkte und
natiirlich auch die Qualifikation der Produzen-
ten betrifft. Dominierte in der Agrargesellschaft
die Handarbeit, so ist die moderne Wissensge-
sellschaft durch IKT-Arbeit charakterisiert: intel-
ligente Produkte, wissensintensive Produktion
und hochqualifizierte Produzenten. In der Folge
der verinderten Arbeit wandelt sich die gesamte
Gesellschaft (man denke nur an die Auswirkun-
gen der Informations- und Kommunikations-
technologie auf den gesellschaftlichen Verkehr,
Kunst, Kultur, Politik, Bildung, Kommunikation
und Medien ...).

Die Wissensgesellschaft (vgl. u.a. Mandl a.a.0.)
ist durch wenigstens drei Tendenzen zu kenn-
zeichnen:

Im gesellschaftlichen Maf§stab wird Wissen nicht
mehr spontan akkumuliert (durch mehr oder we-
niger zufillig gemachte Entdeckungen), sondern
wird systematisch, planmifig (d.h. vorhersagbar)
erzeugt. Kennzeichnend ist die Vorhersagbarkeit
der Losung wissenschaftlicher Probleme und
technischer Entwicklungen (z.B. Mooresches Ge-
setz, Medizin usf)).

Statt fester Berufe, die fiir das gesamte Arbeits-
leben ausgeiibt werden, ist heute ein hoheres,
flexibles Niveau der Beruflichkeit erforderlich.
Kennzeichend sind nicht geringere berufliche
Anforderungen, sondern eine zunehmende
Professionalisierung der Arbeitswelt, die durch
hohe Verantwortung, Reflexion, Selbstindigkeit,
stindiges Neu- und Umlernen gekennzeichnet
ist (Chatzkel 2004). (Dass dies nicht nur posi-
tive Seiten hat, zeigt die Gesundheitsstatistik,
die eine stindig anwachsende Rate psychischer
Erkrankungen ausweist, welche als Folge zuneh-
menden psycho-sozialen Stresses zu betrachten
sind: einerseits hohe psychische Arbeitsbelastun-
gen und andererseits die mit der wirtschaftlichen
Dynamik [u.a. auch Globalisierung] einherge-
hende fehlende lingerfristige Sicherheit der Ar-
beitsplitze und damit Lebensperspektiven).



Mit der Flexibilisierung und zunehmenden Pro-
fessionalisierung der Arbeitswelt sowie der Dy-
namisierung gesellschaftlicher Entwicklung geht
einher, dass Lernen als lebenslanger Prozess die
berufliche Entwicklung begleitet. Die Berufs-
biografie wird pluralisiert, denn niemand kann
wohl heute damit rechnen, einen einmal erlern-
ten Beruf sein Leben lang iiberhaupt oder in der
Weise auszuiiben, die er einstmals erlernt hat.
Damit verbunden ist auch ein nun erforderlicher
anderer Umgang mit Wissen. Statt der Weiterga-
be von Traditionen (Wissen, kulturelle und re-
ligiose Werte und Anschauungen) ist heute die
eigenstindige Orientierung in einer dynamisch
sich verindernden Welt erforderlich (Handlungs-
fahigkeit, selbstindiger Wissenserwerb, aktive
Wissensnutzung, Wissensproduktion, Konstruk-
tion).

Wissen hat im gesellschaftlichen Maf3stab einen
ganz neuen Stellenwert erfahren: es bestimmt
den personlichen Lebensweg, den gesellschaftli-
chen Status und damit wirtschaftliche Faktoren
sowie soziale Anerkennung, das Selbstkonzept
und die Wertorientierung. PISA und IGLU haben
auf den Zusammenhang zwischen Bildung und
sozialer Schicht aufmerksam gemacht. Heute
gilt erst recht:
Wissen bedeutet
Lebenserfolg,
jedenfalls in der
Regel. Deutlich
ist auch der Zu-
sammenhang
zwischen  Ar-
beitslosigkeit

i1 )
Umweltanforderung ;&% Bég:l?f(si

1'#> Re-Aktion 1 heit und Bil-
dungsgrad usf),
wie man allent-
halben  lesen
kann.

Da die Arbeitsan-
forderungen in

Umweltanforderung
1 => Re-Aktion 1

Umweltanforderung

1’ => Re-Aktion 1°

Abb. 2: Lernen als Informations-
verarbeitung

der jeweiligen Gesellschaft maf3geblich den Bil-
dungsauftrag der Schule bestimmen, wird er-
sichtlich, dass sich auch die entsprechende Lern-
kultur bzw. die Lerninhalte in erheblichem Mae
indern miissen.

1.3. Alte Forderungen? Neue Bedingungen

Die internationalen Schulleistungstests haben
mit Blick auf die neuen Lernanforderungen auf
wesentliche Lernprobleme in unseren Schulen
aufmerksam gemacht. Dies betrifft insgesamt
unbefriedigende Lernergebnisse, ein Qualitits-
defizit beim Wissen, welches nicht fiir die Be-
wiltigung von Anwendungsanforderungen zur
Verfiigung steht, sondern bestenfalls memoriert
werden kann und damit trige oder weitgehend
ungenutzt bleibt. Schulisches Lernen findet kaum
als kumulativer Prozess selbstindigen Wissenser-
werbs (im Sinne des Erwerbs von Grundbildung
vgl. Tenorth 2004, vgl. auch Benner 2005) statt
(Bildungskommission 2003).

Insgesamt fiihrt dies zur Kritik an Schule, welche
unter Beriicksichtigung der eigenen Bildungs-
geschichte vieler Menschen sehr populir und
andererseits nicht neu ist (vgl. zum Wesen der
Reformpidagogik Oelkers 2004, vgl. auch Le-
schinsky 2005). Einerseits finden wir die grund-
legenden Forderungen der Reformpidagogik
(humanistische Bildung, Selbsttitigkeit) bereits
bei Humboldt (1964) und Diesterweg (1838),
andererseits kommt Rother (1964) bereits vor
tiber 40 Jahren zu dhnlichen Resultaten wie die
modernen Schulleistungstests. In ihrem Gut-
achten zur Volksschule konstatiert sie, dass die
darin erreichten Lernergebnisse zu gering ausfal-
len und der Druck entsteht, die Kulturtechniken
besser zu vermitteln, insgesamt mehr Leistung
zu verlangen und Separierung als Form des Um-
gangs mit der Heterogenitit der Lernenden zu
favorisieren. Ferner bemingelt Rother zu wenig
innere Differenzierung, zu wenig Geld fiir die
Grundschule und insgesamt zu wenig Resonanz
auf soziale Probleme der Schiiler/innen, welche
sich auch damals schon auf die schulischen Leis-
tungen abbildeten.

Ungeachtet der eigentlich bekannten Probleme
der Schule ist heute jedoch die gesellschaftliche
Dimension eine andere als friiher: Da sich die
Arbeitsanforderungen erheblich mit Blick auf
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die Bildungsvoraussetzungen der Arbeitnehmer
/innen verindert haben, konnen auf gesellschaft-
licher Ebene diese nicht mehr ignoriert werden,
weil in einer angemessenen Bildung der Arbei-
tenden ein bedeutsamer Standortfaktor besteht.
Dies gilt vor allem fiir Linder, deren gesellschaft-
licher Reichtum vor allem auf der Fertigung
hochwertiger Industriegiliter und entsprechen-
der Dienstleistungen beruht und die kaum tiber
Roh- und Energiestoffe verfiigen.

Insofern kommt die Forderung nach einer ho-
hen Bildung aller Menschen innerhalb der Ge-
sellschaft nun nicht nur von humanistischer Sei-
te, sondern auch von Seiten der Wirtschaft, des
Staates und konservativer Krifte, die in fritheren
Epochen hier eher zuriickhaltend waren.

Fiir die Schule ist vor allem neu, dass auf der
Grundlage des wissenschaftlichen Fortschritts
das Methodenrepertoire und Unterrichtskonzep-
te der Reformpidagogik heute mit einem erneu-
erten lernpsychologischen Verstindnis interpre-
tiert werden.

1.4. Neuer Lernbegriff

Lernen wird aus kognitionspsychologischer Sicht
allgemein als habitualisierte, stabile Verhaltens-
inderung als Folge der Verarbeitung von Um-
weltinformationen aufgefasst, die der Anpassung
des Individuums an die Umwelt dient (Klix 1976,
Edelmann 2000; Zimbardo und Gerrig 2004). In
der Folge der internen Verarbeitung von Umwel-
tinformationen werden neue Verhaltensformen
mit Blick auf ein erfolgreiches Agieren in der
Umwelt aufgebaut. Dieses Lernen dient der fle-
xiblen Anpassung des lernenden Individuums
an die Umwelt (Abb. 2). Der Lernbegriff hat in
den letzten Jahrzehnten einen Wandel erfahren.
Herrschte noch zu Beginn bis in die Mitte des
vergangenen Jahrhunderts ein behavioristischer
Lernbegriff vor, der Verhaltensinderung als Re-
aktion auf Umweltreize (Lernprozess = Black-
box) zuriickfiihrte, hat sich in der zweiten Hilfte
des 20. Jahrhunderts seine sogenannte ,Kogniti-
ve Wende® vollzogen, die mit der Ausarbeitung
keines kognitivistischen Lernbegriffs verbunden
war, wie er oben angedeutet wurde. Kennzei-
chen dieses Lernbegriffes ist die Auffassung von
der Verhaltensinderung als Folge von Informati-
onsverarbeitung. Gegen Ende des 20. Jahrhun-
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derts, vor allem im Zusammenhang mit der sich
etablierenden Wissenspsychologie, erfolgte dann
eine Hinwendung zur Auffassung vom Lernen als
aktiven Konstruktionsprozess des Lernenden mit
besonderer Betonung auf die Sinnkonstruktion,
die sich im Rahmen der behavioristischen und
kognitivistischen Methodologie dem forschungs-
methodischen Zugriff entzog. Das Wesen des
konstruktivistischen Lernbegriffes besteht darin,
Lernen als Funktion der aktiven Konstruktions-
leistungen des Lernenden anzusehen (wobei die
Anteile der Personlichkeit, des Ichs bzw. des Ge-
hirns und die Bedeutung des Zusammenhangs
zwischen psychischen und nervalen Instanzen
unterschiedlich diskutiert werden (Roth 2001,
Singer 2000, Spitzer 2007): Auf der Grundlage
der vorhandenen kognitiven Struktur (deklara-
tives, prozedurales, metakognitives Vorwissen)
werden Umweltinformationen (die als Nerven-
impulse in das Gehirn und von diesem als kogni-
tive Inputs in das kognitive System gelangen) in
entsprechende (kognitive) Inputs umgewandelt,
interpretiert und entsprechende Konstruktionen
vorgenommen, die tiber Handeln validiert wer-
den. Die wesentliche Verinderung gegeniiber
dem kognitivistischen Lernbegriff besteht im ak-
tiven Anteil des Lernenden und in der Verwiesen-
heit der Konstruktion auf die vorhandene interne
kognitive Struktur, was weitreichende Folgen fiir
das pidagogische Beeinflussen des Lernens hat.

1.5. Neue Lernkultur

Sowohl die gesellschaftlichen Verinderungen
als auch der neue Lernbegriff bzw. die neuen
Lernanforderungen haben gravierende Folgen
fiir das Leben in der modernen Gesellschaft.
Als Stichworte sollen genannt werden: gewan-
delte Kindheit, moderne Bedingungen des Auf-
wachsens, der psycho-sozialen Entwicklung, des
Identititsaufbaues, der variablen Lebensentwiir-
fe und der modernen Gefihrdungen und Devi-
anzentwicklungen (Verhaltensabweichung). Die
folgende Generation muss darauf vorbereitet
sein, sich in einer stindig verindernden Pro-
duktion und einem entsprechend fluiden Ar-
beitsmarkt neue Verfahren, Technologien und
Arbeitsmittel anzueignen. Exemplarisch zeigt
sich die neue Situation am Beispiel der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie (IKT). In
den letzten Jahrzehnten mussten sich Millionen
von Menschen selbstorganisiert Kenntnisse im



Umgang mit dem Computer aneignen. In ihren
alltiglichen Lebensfiihrungen mussten sie Haus-
haltsgerite mit neuen elektronischen Funktio-
nen bedienen lernen, sich neue Freizeitformen
selbstlernend erschliefen oder neue Kompeten-
zen des Umgangs mit verschiedenen Formen des
Rechts oder mit Verwaltungen erwerben. Die
Bedeutung des selbstindigen Lernens in allen
Bereichen des Alltages hat enorm zugenommen
(Kirchhofer 2003).

Element der 5 zukunftsorien-
Lernkultur traditionell tiert
Stellung des fremdbestimmt | selbstorganisiert
Individuums und individuell ver-
zur Bildung fremdorganisiert antwortet
I%%ﬁaggr Qualifikation Kompetenz
Iernkanon zentrale Curri- individuelle Ler-
cula narrangements
bereichsiibergrei-
bereichsspezi- fend (lebensweit
Bercich fisch separierend - lebenslan,
(Eolitisc , beruf- - lebensnah
ich, allgemein) integrierend
ganzheitlich
Aneignungs- formell, instruk- | informell, konst-
form turell ruktiv-reflexiv
Einordnung in h S lebensl
den Lebensauf | Phasenorientiert ebenslang
Lernkoopera- institutionell fluide Netzwerk-
tion segregiert strukturen
Zertifizierung AbSChtlilé sriorlen— offen, permanent
vermittelnd, Ancignung |
Lehrkultur Lehrkraft hierar- lf ls) U
chisiert _ernberater/
pattizipativ

Tab.1: Elemente einer traditionellen und zukunftsorientier-
ten Lernkultur

Hierauf Bezug nehmend stellt Kirchhofer (a.a.O.,
S. 248) eine traditionelle der zukunftsorientier-
ten Lernkultur wie in Tabelle 1 ersichtlich gegen-
tiber.

Diese Ubersicht verallgemeinernd kann man re-
siimieren, dass die gravierendste Anderung in
Richtung einer zukunftsorientierten Lernkultur
im Wandel vom Lehren hin zum Lernen zu sehen
ist. Durch den offentlich gefiihrten Diskurs tiber

das Lernproblem in der Gesellschaft wird die
gesamte Pidagogik unter Druck gesetzt. Als Aus-
druck dieses Druckes wird innerhalb der Pidago-
gik intensiv nach Theorien und Ansitzen gesucht,
die Vorschlige unterbreiten, wie die programma-
tischen Ziele beziiglich einer neuen Lernkultur
und des lebenslangen Lernens im Rahmen einer
lernenden Gesellschaft, lernender Organisatio-
nen usf. praktisch umgesetzt bzw. in den Schwie-
rigkeiten der praktischen Umsetzung besser ver-
standen und bestehende Probleme gemeistert
werden konnen. Genannt seien beispielsweise
evolutiondre Pidagogik, Hirnforschung und
Konstruktivismus (siehe z.B. Zeitschrift fiir Er-
ziehungswissenschaft (1999)4, (2004)7, (20006)5,
Zeitschrift fiir Padagogik 48(2002)5, 50(2004)5,
51(2005), 49. Beiheft, Pidagogik 1, 2, 6(2000),
4(2003), 6(2005), Zeitschrift Sonderpidagogi-
sche Forderung 51(2000)3), nicht genannt wer-
den sollen weitere weniger seriose Theorien und
Ansitze (siche zum Problem Terhart 1997).

Und wegen der gesellschaftlichen Dimension
der Problemstellung melden sich Grundlagen-
forscher zum pidagogischen Thema zu Wort,
mehr noch, werden regelrecht auf Konferenzen
und Tagungen herumgereicht und diskutieren
hier Fragen wie: Lernen wir oder lernen unsere
Gehirne (Hiither 2003, Spitzer 2007, Roth 1995;
2001, Brand/Markowitsch 2006, Singer 2000, sie-
he aber auch kritisch Baumann 2006, Bork 2006,
Jantzen 2004; 2007, Klix 1993, Kiinzli 2004, Liip-
ke 20006)? Ist Lernen eine Form der Adaptation an
die Umwelt, ist also Entwicklung als Anpassung
an die Umwelt zu deuten, passen sich Menschen
lernend an die Umwelt an (Scheunpflug 2002,
Treml 2002, Voland & Voland 2002, Bellmann
2005, Voland 2000, Liiders 2004)? Gibt es den
freien Willen oder ist das nur eine von unserem
Gehirn vorgegaukelte Illusion und uns wird nur
bewusst, was das Limbische System vorher schon
entschieden hat (Roth 2001)? Ist unser Gehirn
aus Sicht der Gegenwart eine archaische Fehl-
konstruktion, die nicht zum (wissenschaftlichen)
Denken, Lesen, Schreiben ... geschaffen wurde
(Spitzer 2007, Singer 2000)? Es stellt sich die
Frage, ob die Gesellschaft der Pidagogik nicht
zutraut, angemessene Antworten auf die Fragen
nach der Bewiltigung der gekennzeichneten He-
rausforderungen zu finden, da sie Grundlagen-
forscher in ganz praktisch pidagogischen Fragen
um Rat bittet.
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Andererseits grenzt es schon an Peinlichkeit, dass
in der tonangebenden deutschen lernpsycholo-
gischen Literatur diese Ansitze (evtl. mit Ausnah-
me des Konstruktivismus) kaum eine Rolle spie-
len (vgl. Reinmann & Mandl 20006). Gleiches gilt
im Gegensatz zu internationalen Tendenzen (vgl.
z.B. Journale ,Learning and Instruction“ und
~European Journal of Psychology of Education®)
auch fiir den hier referierten Ansatz.

Auch die Didaktik als Wissenschaft vom Unter-
richt ist zentral betroffen, denn jede Didaktik
geht notwendigerweise von der zentralen Bedeu-
tung des Lehrens fiir das Lernen aus, wie immer
auch die konkrete Rolle des Lehrers /der Lehrerin
ausfillt. Da die neue Lernkultur mit einer erheb-
lichen Kritik an der (alten) Schule verbunden ist,
wen wundert es, dass die unterschiedlichsten
reformpidagogisch orientierten Konzepte auf
den Plan treten. Diese sind allerdings so unter-
schiedlich, dass als Gemeinsamkeit lediglich die
Kritik an der Schule iibrig bleibt. Die Spannweite
der Auffassungen geht von der Behauptung der
Unmdglichkeit einer Didaktisierung des Lernens
(Schiiler 1997, vgl. auch Peschel 2002), was ja in
der Tat bedeutet, dass die Lehrerin / der Lehrer
mit Blick auf das Lernen der Schiiler/innen keine
direkte Funktion hat (vgl. auch Meier 1994) und
Lehren eher als Lernbehinderung (Holzkamp
1990) aufzufassen ist, bis hin zu Ansitzen, die
dem Lehren einen ganz entscheidenden Stellen-
wert im Unterricht einrdumen (anchored instruc-
tion, apprenticeship learning, problembasiertes
Lernen, four component instructional design,
goal-based scenario, forschendes Lernen, Lear-
ning by design, knowledge building u.a. - vgl.
Jonas 2003, Kolar & Fischer 2008, Gudjons 2007,
Thiel 2007).

Fragen wir also nach dem Stellenwert der neuen
Lernkultur im Unterricht.

2. Nevue Lernkultur im Unterricht

2.1. Neue Lernkultur und Theorie vom Unter-
richt

Einer neuen, zukunftsorientierten Lernkultur
sollte ein zukunftsorientierter Unterricht entspre-
chen, der sich konzeptionell vom traditionellen
Unterricht klar unterscheidet. Unterricht ist jene
institutionalisierte Form piddagogischer Interakti-
on Lernender und Lehrender, die auf die Aneig-
nung der Kultur durch die Lernenden gerichtet

24

ist. Die jeweiligen Aktivititen der interagieren-
den Partner sind Lehren und Lernen. Beziiglich
dieser Interaktion (iiber)betont traditioneller
Unterricht die Bedeutung der Seite des Lehrens
und folgt einer Logik des Zeigens als Grundvor-
gang der Erziehung (Prange 2005). Er geht da-
von aus, dass die Aufgabe des Lehrenden und
mithin jeder Erziehung darin besteht, Kultur an
die nachfolgende Generation zu vermitteln. Dies
geschieht dadurch, dass die Lehrende / der Leh-
rende die Bestandteile der Kultur der / dem Ler-
nenden prisentiert (vormacht, zeigt, zuginglich
macht...) und der Lernende diese dann lernt, d.h.
zu seinem geistigen Besitz macht. Wenngleich die
Metapher des Zeigens auf einer pidagogischen
Theorie- bzw. Abstraktionsebene durchaus ihre
Berechtigung hat, so fiihrt sie, angewandt auf
den Unterricht, zu nicht begriindbaren Annah-
men. Denn wie kann der Lehrende erwarten,
dass die Lernenden allein durch geschicktes - da-
runter wird allzu oft ,sachlogisch strukturiert”
verstanden - Prisentieren des Lehrstoffes diesen
lernen, d.h. die entsprechenden mentalen Kon-
struktionen vornehmen? In der Regel (ver)fiihrt
dieses Unterrichtsmodell die Lernenden zur
mentalen Ubernahme (Auswendiglernen) des
prisentierten Stoffes oder es bleibt vollig offen,
was sie mit ihm anfangen. Lernen (?) und eigent-
lich auch Lehren (?) wird bzw. werden hier ohne
die konkreten Subjekte und ihre Interaktion im
Unterricht behandelt. Daher dominiert das Leh-
ren (im Sinne der Stoffprisentation) und Lernen
(als konkrete, an Subjekte gebundene und ihre
auf den Stoff bezogene Konstruktion) kommt
nicht vor. Uberspitzt formuliert folgt traditionel-
ler Unterricht dem Lehren-ohne-Lernen-Modell,
was Klaus Holzkamp (1990) dazu veranlasste,
Lehren als Lernbehinderung zu bezeichnen (vgl.
auch H. Meyer 1994). Der Lehrende tendiert im
traditionellen Unterricht dazu, von einem (abs-
trakten) Durchschnittslerner auszugehen und
die Stoffprisentation an ihm auszurichten. Im
Ubrigen geschieht genau das bei der Festlegung
von Bildungsstandards ohne Bezug zu entspre-
chenden Kompetenzentwicklungsmodellen, die
Kompetenzentwicklung als Funktion von Lernen
und Lehren auffassen und untersuchen.

Besteht die Losung des Problems in der Suche
nach Wegen zum Erschliefen der natiirlichen,
d.h. von der Natur dem Menschen mitgegebenen
Lernpotentiale durch den Abbau der das Lernen



behindernden kulturellen Barrieren (man denke
nur an die Kontroverse um den Computer in der
Grundschule)?

Wenn weiter oben angedeutet wurde, dass eine
zukunftsorientierte Lernkultur durch die Hinwen-
dung zum Lernen gekennzeichnet ist, dann muss
die Alternative zum traditionellen Unterricht of-
fenbar diese Seite betonen. Wenn ich in diesem
Zusammenhang nicht von einem zukunftsorien-
tierten Modell spreche, dann deshalb, weil diese
Auffassung von Unterricht oft antinomische Ziige
gegeniiber traditionellem Unterricht aufweist
und dem Paradigma des Lernens ohne Lehren
folgt. Die Begriindung des entsprechenden alter-
nativen Lernen-ohne-Lehren-Modells erfolgt aus
konstruktivistischer Perspektive: Lernen ist stets
eine Funktion des internen Konstruierens des
Lernenden selbst, daher kann jeder von aufen
kommende Eingriff den Konstruktionsprozess
nur behindern, denn diese Inputs ersetzen selbst
vollzogene Konstruktionen. Das Ergebnis ist ein
Einlernen fertigen Wissens, welches nun nicht
mehr in die eigene kognitive Struktur eingebaut,
sondern mehr oder weniger zusammenhanglos
mental abgespeichert, memoriert wird und nur
zum Zwecke der Reproduktion im Sinne einer
verbalen Wiedergabe, nicht aber zur Anwen-
dung bereit steht (,innert knowledge“, Renkl
2001). Die Aufgabe des Lehrenden ist es daher,
das Lernen anregende Lernumgebungen so zu
gestalten, dass erwartet werden kann, dass die
Lernenden in der handelnden Auseinanderset-
zung mit ihnen, sinnstiftend mental konstruieren
und solchermafien aus sich heraus - ohne Lernen
behinderndes Lehren - und also scheinbar ganz
natlirlich lernen (vgl. Giest 2007a).

Eine solchermafen lernoffene Lernumgebung
konnte folgendermaflen gestaltet sein: Aus Wer-
ner Liiftner (1983): Handelndes Lernen im Sach-
unterricht. Diesterweg, S. 51-52.

Deskriptive Darstellung des Unterrichtsverlaufs:
»Zu Beginn der Unterrichtsstunde erhielten die
Schiiler die Materialpakete mit der verbalen
Handlungsanweisung: »Schaut euch die Gegen-
stinde in der Schachtel an und tiberlegt, was ihr
damit anfangen konnt.« Wihrend einige Schiiler
zunichst sehr tiberrascht, andere auch ein wenig
ratlos dieser Aufgabenstellung gegeniiberstan-
den, war die Mehrzahl der Schiiler sofort damit
beschiiftigt, die Materialien zu untersuchen und
auf den Arbeitstischen auszubreiten.

Schon nach wenigen Minuten gelang es drei
Jungen, die Gliihlimpchen zum Aufleuchten zu
bringen, indem sie den Kontakt zwischen den
Polblechen der Batterie und den Kontaktstellen
der Gliihlampe herstellten. Ausrufe, wie »meine
Lampe brennt« bewirkten, dass sich noch an-
dere Schiiler mit den Batterien und Limpchen
befassten. Kaum ein Schiiler konnte die Lampe
jedoch sofort zum Aufleuchten bringen. Sehr
hiufig wurde die Schraubfassung der Lampe ein-
fach zwischen die beiden Polbleche der Batterie
geklemmt. Durch stindiges Probieren gelang
es schlieRlich vielen Schiilern die Kontaktstel-
len zu finden. Oft half auch der Hinweis eines
Nachbarn: »Du musst ein Batterieblech unter
die Lampe halten und das andere dort, wo man
die Lampe reindreht.« Wer die Kontaktstellen
gefunden hatte, lief die Lampen immer wieder
aufleuchten.

Einige Schiiler (fiinf Midchen und zwei Jungen)
zeigten fiir die Batterien kein Interesse. Sie setz-
ten unbeirrt die anfangs begonnenen Arbeiten
fort. Andrea und Sabine bauten auf ihrer Grund-
platte eine Zirkusarena auf. Zwischen zwei Knet-
sdulen kniipften sie eine Schnur, auf die sie ei-
nen Seiltinzer aus Knet setzten. Heike formte aus
Knet verschiedene Tiere und richtete einen Zoo
ein. Bei allen Objekten versuchten die Schiiler
verschiedene Materialien einzusetzen. So wurde
der Kupferdraht als Fahnenmast verwendet, aus
dem Silberpapier eine Flagge gefaltet und aus Ni-
geln, Schniiren und Drihten wurden Umziunun-
gen gebastelt. Neben einem »Schiff mit Stecken
und Wasser darume« entstand noch ein Minnchen
aus Silberpapier, Knet und Reifinigeln.”

Diese Episode, die der genannte Autor jedoch in
der dargestellten Weise nicht als Idealform ver-
standen wissen will, verdeutlicht, was aus der
Lernforschung iiber selbstindiges Lernen be-
kannt ist: Sein Lernerfolg hingt vor allem vom
Vorwissen (Lernkompetenz) sowie von der Mo-
tivation und den Interessen der Lernenden (also
von ihren Konstruktionsgrundlagen) ab und
zeigt geringe Effekte auf die Lernforderung (Vo-
vides et al., 2007: “not adequate scaffold of lear-
ners to improve their self regulated skills”).

Beide Modelle bieten fiir eine zukunftsorientierte
Lernkultur unbefriedigende Orientierungen (vgl.
auch Bohl 2002, Hascher 2005): Im Lernen-oh-
ne-Lehren-Modell werden auf dem Hintergrund
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der Heterogenitit der Lernenden jene Schiiler
nicht geniigend gefordert, denen es an den ent-
sprechenden Lernvoraussetzungen fehlt und die
daher vermehrt der pidagogischen Stiitzung be-
diirfen. Im Lehren-ohne-Lernen-Modell fehlt es
generell an Lernforderung, da Lernen hier kon-
kret nicht vorkommt. Um diese beiden antinomi-
schen Modelle iberwinden zu konnen, hat es in
den letzen Jahrzehnten vermehrt Vorschlige ge-
geben (mastery learning - vgl. etwa Engler & Stra-
ka 1978, anchored instruction -- Bransford, Sher-
wood & Hasselbring, Kinzer & Williams 1990,
Cognition and Technology Group at Vanderbilt
1990, cognitive apprenticeship - Collins, Brown
& Newman 1989, Rogoff 1990, situated learning -
Billett 1996, Schliemann 1998, Lave 1988, Klauer
2001), die sich einordnen lassen in den Ansatz
des gemifigten Konstruktivismus. Im Folgenden
soll eine besondere Alternative diskutiert wer-
den, die versucht, eine in den oben diskutierten
Modellen zum Ausdruck kommende Antinomie
von Lernen und Lehren zu Gunsten einer Einheit
beider Gegensitze konkret herzustellen.

2.2. Neue Lernkultur und Unterrichtspraxis

Jene Bedingungen, welche die Aneignung und
Entwicklung der Lerntitigkeit durch Lernende
wesentlich moglich machen, sind wichtige Kenn-
zeichen bzw. Merkmale guten Unterrichts. Diese
sind zwar inzwischen recht gut empirisch gesi-
chert und in der Literatur dokumentiert (Meyer,
H. 2003, 2004, Helmke 2003, Weinert & Helm-
ke 1997, Tulodziecki, Herzig & Blomeke 2004),
nur wie dieses Wissen praktisch nutzbar ist, wie
Unterricht gut gemacht werden kann (Planung,
Gestaltung, Auswertung), das wissen wir nicht
(Meyer, M.A. 2005, Oelkers 2004).

Diese Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis
ist ein wenigstens zweihundert Jahre bekanntes
Problem der Erziehungswissenschaft und lisst
sich auch heute immer wieder beobachten.

Wir haben beispielsweise in einer Reihe von Un-
tersuchungen (Giest 2002) Lehrer und Studen-
ten nach ihren Vorstellungen zum Grundkonzept
des Unterrichts und zu Aspekten seiner Planung,
Durchfiihrung und Auswertung befragt und ha-
ben die Befragungsergebnisse mit dem realen
Unterricht verglichen (Hospitationsprotokolle,
Videoanalysen).

Die Daten stiitzen folgende Aussagen: In den
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Augen von Lehrkriften und Studierenden (es
gibt zwischen beiden Stichproben diesbeziiglich
keine signifikanten Unterschiede) ist guter Un-
terricht geoffneter, handlungsorientierter Unter-
richt, LehrerInnen und Kinder bestimmen bzw.
verhandeln in ihr/ihm seine Ziele und Inhalt auf
dem Hintergrund des Lehrplanes, selbststindi-
ges Lernen der Schiiler/innen wird hoch bewer-
tet, Methodenvielfalt als eines seiner wesentli-
chen Kennzeichen betrachtet.

Die Auswertung der Unterrichtsbeobachtungen
(mit Schwerpunkt auf Aspekte ,handlungsorien-
tierten Unterrichts’, wobei insbesondere beob-
achtet wurde, wie die Handlungsregulation in-
nerhalb der Lerntitigkeit lehrerseitig beeinflusst
und schiilerseitig ausgebildet war) ergab jedoch
ein anderes Bild:

Die Lernzielbildung erfolgt vor allem im Unter-
richtsgesprich, durch die Lehrkraft gefiihrt oder
sie selbst nannte das Stundenziel.

Eine eigenstindige Handlungsplanung der Kin-
der fehlte, entsprechende Orientierungen erfolg-
ten, wenn Uiberhaupt, im Unterrichtsgesprich
durch die Lehrkraft.

Bei der Lernhandlungsausfiihrung waren Ver-
such-und-Irrtum und Nachmachen von der Lehr-
kraft vorgemachter Handlungen gleich verteilt.
Lehrer/innen-Schiiler/innen- und Schiiler/innen-
Schiiler/innen-Kooperation fanden kaum statt.

Die Handlungskontrolle erfolgte nicht immer
und wenn, dann resultativ durch die Lehrkraft
und frontal im Unterrichtsgesprich.

Eine Handlungsbewertung durch die Schiiler/
innen wurde kaum beobachtet (beobachtbare
Bewertungsreaktionen auf der Seite der Schiiler/
innen waren die absolute Ausnahme).

Es gelingt wohl eher nicht, die oben dargestell-
ten und von den Lehrkriften hoch bewerteten
Merkmale ,guten Unterrichts“ umzusetzen (vgl.
auch Hascher 2005). Handlungsorientierter Un-
terricht, in dem von uns verstandenen Sinne der
Offnung von Unterricht, findet wenig statt.

Im Rahmen derselben Studie befragten wir
auch sechzig Kinder zum Unterricht, der in die
Unterrichtsbeobachtung einbezogen war. Die
Interviews der Kinder stiitzten unsere Beobach-



tungsergebnisse: Sie gaben an, hdufig machen zu
miissen, was die Lehrerin sagt und nicht mitbe-
stimmen zu konnen, was im Unterricht behan-
delt wird (vgl. auch Hansen & Klinger 1997).
Spaf8 macht ihnen der Unterricht dann, wenn sie
selbst etwas tun diirfen, mitbestimmen konnen,
was im Unterricht behandelt wird. Dabei gehen
die Kinder durchaus gern zur Schule. Nur ca. 10
% gaben an, dass ihnen die Schule keinen Spafl
macht.

Ergebnisse qualitativer Analysen von Unter

bei riickt eine Handlungsidee, eine zum Ritual
erstarrte methodische Variante, oft auch nur ein
Arbeitsblatt in den Mittelpunkt des Unterrichts,
ohne dass der konkrete Bezug zum Lernen des
Kindes hergestellt wird, und unklar bleibt, worin
sich ,pure Beschiftigung“ von ,lernender Begeg-
nung“ (Beck 1993) unterscheidet. Ein weiteres
Problem besteht darin, dass bei der Behandlung
der Inhalte entweder die Lebenswelt der Kinder
oder die Fachwissenschaft zum Zuge kommen,
die Einheit beider Seiten (im Sinne des Perspek

Pidagogisches Paradox
Grundverhdiltnis: Subjekt <-> Objekt

Unterricht: Lehren <-> Lernen

S<>0

S Lehrer <=> O Schiiler bZWA S Schiiler <-> 0 Lehrer
Entweder Lehrer = S, dann Schiiler = O, oder umgekehrt.
Lernen ist Funktion des Subjekts, daher ist Lernen lehren unmdglich!

Abb. 3: Pidagogisches Paradox

richtsprotokollen und Unterrichtsproben von
Studierenden, die wir in den letzten Jahren
durchgefiihrt haben, zeigen ein dhnliches Bild:
Studierende gehen bei ihrer Unterrichtsplanung
z.T. entgegen der von ihnen priferierten Ideal-
vorstellung von Unterricht davon aus, dass Ler-
nen direkt durch Lehren bewirkt werden kann
(im Fokus liegen Lehrhandlungen, was in For-
mulierungen wie ,beibringen®, ,sollen (diirfen)
lernen®, ,belehren”, ,durchnehmen“...) zum
Ausdruck kommt.

Es herrscht die Vorstellung vor, dass die Lehr-
barkeit eines Inhalts (nach der Lernbarkeit wird
oft nicht gefragt oder es wird Lehrbarkeit und
Lernbarkeit gleichgesetzt) durch die Analyse
der Sachstruktur und ihre didaktische Redukti-
on moglich wird (d.h. man verzichtet beispiels-
weise auf die Fachsprache, driickt Sachverhalte
weinfach® aus, bedient sich einer ,kindgemifen"
Sprache, um den Inhalt ,kindgemiR“ zu prisen-
tieren). Die psychische Struktur der Lerntitigkeit
spielt keine Rolle. Das Entstehen von Lernmo-
tiven und Lernzielen auf der Seite der Lernen-
den, die Frage nach erforderlichen Lernhand-
lungen und ihrer psychischen Regulation wird
bei der Unterrichtsplanung nicht thematisiert.
Statt nach dem Lernen zu fragen, interessieren
die Methoden (,Dominanz der Methode“). Da-

tivvahmens der GDSU 2002) jedoch nicht herge-
stellt werden kann.

Aus Sicht unserer Erhebungen und Beobachtun-
gen ist Unterrichtsplanung im besten Fall Lehr-
planung, fast ausnahmslos jedoch keine Planung
mit Blick auf das lernende Kind. Da auch in der
Fachliteratur die Frage nach der Planbarkeit oder
Didaktisierbarkeit des Lernens alternativ beant-
wortet wird, kann nicht verwundern, dass in der
Schulpraxis vor allem die beiden weiter oben dis-
kutierten gegensitzlichen Modelle angetroffen
werden. Im ersten Fall Lehren ohne Lernen und
im zweiten Lernen ohne Lehren.

Genau diese Alternative wird im Piddagogischen
Paradox thematisiert. Deshalb sehen wir die Ur-
sache fiir die oben gezeigte Divergenz zwischen
Theorie und Praxis des Unterrichts, zwischen
Ideal und Wirklichkeit in der fehlenden Uber-
windung des Pidagogischen Paradoxes, aller-
dings auch im Fehlen einer wissenschaftlichen
Briicke zwischen Didaktik und Lernpsychologie,
wie sie die psychologische Didaktik (Lompscher
1994, Aebli 1970, Oser & Sarasin 1995, Oser &
Baeriswyl 2001) darstellt.
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3. Das Lernen lernen lehren - aber
wie?

3.1. Das Paradox von Lehren und Lernen und
seine Auflosung

Das ,Pidagogische Paradox” (Luhmann & Schorr
1982) ist nicht neu, schon Humboldt (1794) und
Diesterweg (1838) thematisieren es im Zusam-
menhang mit dem Konzept der ,Selbsttitigkeit’.
Eigentlich besagt es, dass Lernen nicht gelehrt
werden kann: Die Schiilerin bzw. der Schiiler
kann nur als Subjekt lernen, nie als Objekt, die
Lehrerin oder der Lehrer (als Subjekt) kann auf
sie/ihn aber nur als Objekt einwirken. Die Wech-
selwirkung zweier Subjekte ist nicht definiert,
andererseits konnen Subjekte nicht gleichzeitig
Objekt sein. Genau das geschieht aber im Rah-
men von Unterricht: Die Schiilerin/der Schiiler
ist Objekt piadagogischer Einwirkungen (des
Subjekts Lehrer) und zugleich Subjekt ihres/sei-
nes eigenen Aneignungsprozesses im Unterricht.
Damit agieren zwei Subjekte im Unterricht, aber
sie agieren in gewisser Weise nebeneinander. Im
Rahmen der Subjekt-Objekt-Relation ist die kon-
krete Interaktion zweier individueller Subjekte
ausgeschlossen (Abb. 3).

3.2. Lernen als Vorgang und als Titigkeit

Um das soeben beschriebene Paradox theore-
tisch auflosen zu konnen, bedarf es der noch-
maligen Hinwendung zum Lernbegriff. Vor allem
interessiert uns die Frage nach dem Unterschied
zwischen dem natiirlichen Vorgang des Lernens
und dem kulturell bedingten Lernen (Lerntitig-
keit).

Zimbardo und Gerrig (2004, 243) kennzeichnen
Lernen allgemein als einen ,Prozess, der in einer
relativ konsistenten Anderung des Verhaltens
oder des Verhaltenspotenzials resultiert” und
auf Erfahrung basiert. Dieses Lernen verlduft
von uns weitgehend unbemerkt, metakognitiv
nicht kontrolliert, unbewusst und begleitet alle
unsere Aktivititen in der Auseinandersetzung mit
unserer sozialen und natiirlichen Umwelt. Wir,
d.h. in diesem Fall, unsere Gehirne konnen gar
nicht anders, als zu lernen. Dies ist auch sehr
sinnvoll, da wir in eine Umwelt hineingeboren
werden, die von uns in vielen Fillen fordert, un-
ser Verhalten schnell und ohne mentale Mithen
an sie anzupassen. Die genetisch angelegten,
primiren psychischen Funktionen sind struktu-
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relle Voraussetzungen fiir den Aufbau primirer
kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten durch
Lernen (z.B. Erwerb grundlegender sprachlicher
Kompetenz, sensumotorischer Koordinierungs-
leistungen, elementare numerische Informati-
onsverarbeitung, mentale Reprisentation der
physischen und sozialen Umwelt und fiir die dar-
aus abgeleiteten Handlungsorientierungen — vgl.
Geary 1995). Sprechen, laufen, Fahrrad fahren,
fangen, springen usf. lernen wir weitgehend auf
der Grundlage der uns angeborenen Lernmog-
lichkeiten bzw. der sich auf dieser Grundlage
im Rahmen der aktiven Auseinandersetzung des
Kindes mit seiner Umwelt entwickelnden psychi-
schen Funktionen — mehr oder weniger leicht
und belastungsfrei, sobald unser Gehirn die er-
forderlichen Leistungspotenziale vorhilt (vgl.
auch Spitzer 2007, Singer 2000).

Ungeachtet aller berechtigten Bemiihungen, die
dem Menschen artspezifische Lernfihigkeit auch
in pidagogischen Zusammenhingen besser zu
nutzen, verweist uns die Tatsache, dass es Schule
gibt darauf, dass offenbar nicht alle Dinge in der
oben beschriebenen natiirlichen, d.h. uns in die
Wiege gelegten Art und Weise des Lernens erwor-
ben werden konnen. Die Ursache dafiir liegt aber
nicht in der Schule oder im pidagogischen Un-
vermogen der Lehrkrifte, sondern sowohl in der
Besonderheit des anzueignenden Wissens, der
zu erwerbenden Kompetenzen als auch im We-
sen der dazu erforderlichen psychischen Funkti-
onen.

Auf der Basis der ihm von der Natur mitgegebe-
nen, d.h. genetisch bedingten primdren psychi-
schen Funktionen hat der Mensch im Verlauf sei-
ner kultur-historischen Entwicklung, durch diese
bedingt, eine neue Klasse (sekundirer) kulturell
bedingter psychischer Funktionen hervorge-
bracht.

Anders als Tiere passt sich der (soziale) Mensch
wesentlich nicht an die Natur und Umwelt an,
sondern verindert sie seinen Bediirfnissen ent-
sprechend. Er gestaltet in gemeinsamer Titigkeit
(intentionale, bewusste, in Kooperation und
Kommunikation vollzogene menschliche Aktivi-
tit) Natur und soziale Umwelt um, schafft eine
neue Qualitit der Umwelt, seine Kultur. Im Er-
gebnis seiner die Umwelt gestaltenden, mensch-
liche Kultur schaffenden Titigkeit (=Arbeit)
verdndert sich der Mensch auch selbst. Phyloge-



netisch betrachtet ist Ergebnis dieser Verinde-
rung der kulturelle Mensch, welcher spezifische
psychische Voraussetzungen (kulturelle, hohere,
sekundire psychische Funktionen wie die will-
kiirliche Aufmerksamkeit, das logische Gedicht-
nis, die bewusste Begriffsbildung, die metako-
gnitive Kontrolle, die Einheit von Denken und
Sprechen usf) aufweist, die nicht natiirlichen,
sondern kulturellen Ursprungs sind (Vygotskij
2002). Geary (1995) bezeichnet diese als biotisch
sekundire Fihigkeiten (z.B. Lesen, arithmetische
Operationen und andere in hoherer Kultur wur-
zelnde Fihigkeiten) und verweist darauf, dass
ihre Entwicklung an explizites Lernen gebunden
ist und gezielter soziokultureller Unterstiitzung
bedarf.

Lernbediirfnis,

-motiv, -ziel
~ b
Lernsubjekt Lerngegenstand

\ Lernmittel /

(Lernhandlungen)

Abb. 4: Strukturkomponenten der
Lerntitigkeit

(vgl. Giest & Lompscher 2006)

Auch die moderne Hirnforschung macht darauf
aufmerksam, dass unser Gehirn die fiir kulturel-
le Anforderungen (z.B. das Lesen und Schreiben,
das Erlernen der Wissenschaften) erforderlichen
Lernleistungen auf natiirlichem Wege nicht aus-
bildet (es gibt keine dafiir einsetzbaren angebo-
renen Programme — Spitzer 2007, Singer 2000).
Daher miissen sie kulturell erzeugt werden, was
bedeutet, dass sie im Rahmen der Ontogenese
im darauf bezogenen sozialen Verkehr angeeig-
net werden miissen. Diese Aneignung geschieht
im Wesentlichen durch Lerntitigkeit.

Lerntitigkeit kennzeichnet spezifisch menschli-
ches, d.h. kultur-historisch determiniertes Ler-
nen. Sie ist als spezifische, historisch nach der
Arbeit entstandene Titigkeit des Menschen auf
seine bewusst und intentional vollzogene Selbst-
verinderung gerichtet. Diese ist zugleich Ergeb-
nis und Voraussetzung der Aneignung mensch-
licher Kultur (gesellschaftlichen Wissens und

Konnens - Lompscher 1988). Da Lerntitigkeit
sich nicht auf natiirliche Weise genetisch bedingt
entwickelt, muss sie vom Lernenden ,kulturell
gelernt”, d.h. in der Titigkeit (= bewusst und in-
tentional) angeeignet werden. Das Lernen lernen
bedeutet daher in diesem Kontext wesentlich An-
eignung der Lerntitigkeit.

Die Lerntitigkeit weist Strukturkomponenten
analog zur Arbeit auf (vgl. Abb. 4): Ziel => Lern-
ziel; Subjekt = > Lerner; Gegenstand = > Lern-
gegenstand; Mittel => Lernmittel. Lerntitigkeit
ist wie jede Titigkeit gegenstidndliche Titigkeit.
Sie ist ohne ihren Gegenstand genauso undenk-
bar wie ohne ihr Subjekt. Der Lerngegenstand,
besser seine Aneignung, bestimmt die Spezifik
der Lerntitigkeit, ihrer Ziele, Motive, Mittel, der
erforderlichen emotionalen und volitionalen
Voraussetzungen und Bedingungen ihrer psy-
chischen Regulation. Die spezifische Dynamik
der Lerntitigkeit erwichst aus dem dialektischen
Spannungsverhiltnis von Lernsubjekt und Lern-
gegenstand: Auf dem Hintergrund von Lern-
bediirfnissen entstehen Lernmotive vor allem
dann, wenn ein vom Lernenden wahrgenomme-
ner Sachverhalt potentiell ein Lernbediirfnis zu
befriedigen vermag, ein Gegenstand auf die Inte-
ressen des Lernenden trifft und so der lernenden
Auseinandersetzung mit ihm Sinn gibt. Dieser
Sinn stiftet mehr oder weniger ein globales Lern-
ziel und richtet die Lerntitigkeit auf die Aneig-
nung des Lerngegenstands (Bewiltigung einer
bestimmten Lernanforderung). Auf dem Hinter-
grund der Lernvoraussetzungen des Lernenden,
mit dem Lerngegenstand lernend umzugehen
(vor allem Lernhandlungen zu vollziehen), ent-
stehen konkrete Lernziele und Lernaufgaben
(Lernaufgaben sind Handlungsanforderungen,
die die/der Lernende an sich und nicht die/der
Lehrende(!) stellt). Trifft die Lernanforderung auf
adiquate bereits angeeignete Lernvoraussetzun-
gen, d.h. liegt sie in der Zone der aktuellen Leis-
tung des Lernenden, kann sie von ihm bewiltigt
werden.
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1

S Lehrer O Lehrer

Grundverhiltnis beim Menschen: S-T-O (T- Titigkeit)
Wesen: gemeinsame Tiétigkeit (Kooperation)

S gesamt ~ T gesamt ~ O gesamt

| | TS

.

0 Schiiler S Schiiler

Abb. 5: Gemeinsame Titigkeit als Modus zur
Uberwindung des padagogischen Paradoxes

Diese Dynamik kommt aber erst zustande, wenn
die Lerntitigkeit bereits auf einem hohen Ent-
wicklungsniveau vorliegt, das Lernen mit Blick
auf eine erfolgreiche Bewiltigung der Lernan-
forderungen bereits gelernt wurde. Dies kann
bei Lernanfingern in einer spezifischen Domine
und bei Kindern fast in allen Wissensdominen
nicht vorausgesetzt werden. Sie miissen das Ler-
nen erst noch lernen.

Dabei riickt die Unterrichtsvorbereitung als we-
sentliche konzeptionelle Planungstitigkeit der
Lerherin bzw. des Lehrers in das Zentrum der
Betrachtung.

3.3. Wie iiberwindet man das Pidagogische
Paradox?

Die Auflosung des padagogischen Paradoxes ist
moglich, wenn man die Besonderheiten mensch-

Schiiler (Lerntitigkeit)

Lehrer (Lehrtatigkeit)

Zielebene: Lemziele
Inhaltsebene: Metho- Lerngegenstand
denebene: Lernmethoden (-muttel)

Lehrziele
Lehrgegenstand
Lehrmethoden (-mittel)

Lernmotive
Lemziele
Lernhandeln
- Planung

- Ausfithrung
- Kontrolle

- Bewertung

Tiefenanalyse des Unterrichts auf Handlungsebene:

Motivierung
Lernzielorientierung
Handlungsunterstiitzung

iy

-befihigung

- Kontrolle
- Bewertung

Tabelle 2: Didaktische Tiefenanalyse als Analyse der Wechselwirkung zwischen Lernen
und Lehren auf Titigkeits- und Handlungsebene (vgl. dialektische Didaktik von Lothar
Klingberg 1990, 1994)

Im ndchsten Abschnitt sollen konkrete Schluss-
folgerungen fiir eine neue Lernkultur im Unter-
richt gezogen werden, die auf dem hier gekenn-
zeichneten Ansatz beruhen.
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licher Tdtigkeit betrachtet. Im Rahmen der Titig-
keitstheorie wird das Subjekt-Objekt-Verhiltnis
auf die charakteristisch menschliche Form der
Wechselwirkung mit der Umwelt konkretisiert.
Diese wird als Titigkeit (intentionale, aktive Ver-



inderung der Umwelt) verstanden. Dadurch ent-
steht das Verhiltnis: Subjekt-Titigkeit-Objekt.

Das Wesen menschlicher Titigkeit besteht in der
Kooperation, der gemeinsamen Titigkeit von
Menschen. Phylogenetisch wie auch ontogene-
tisch gehen gemeinsame Titigkeit, Kooperation
und Kommunikation der individuellen Titigkeit
voraus (Vygotskij 2002, 2003). Individuelle Ta-
tigkeit ist angeeignete, interiorisierte, nach innen
verlegte Kooperation, gewissermaflen die Koope-
ration mit sich selbst (Selbsttitigkeit).

Im Rahmen der Kooperation bilden kooperie-
rende Subjekte ein Gesamtsubjekt, welches auf
dem Vorhandensein einer hinreichend grofen
Schnittmenge gemeinsamer Bediirfnisse, Ziele,
Gegenstinde und Mittel der Titigkeit beruht. Die
individuellen Bediirfnisse sind dabei nur tber
die Kooperation zu befriedigen, wodurch die
gemeinsame Titigkeit von allen Kooperations-
partnern als subjektiv sinnvoll erlebt und tber
Kommunikation die Titigkeit des jeweils ande-
ren Subjekts beeinflusst und dartiber das Subjekt
zur Selbstverinderung veranlasst werden kann.

Diese Position gestattet, die Interaktion, die Ein-
heit von Lehren und Lernen, Fiihrung und Selbst-
titigkeit herzustellen. In der Kooperation mit
dem Schiiler kann die Lehrerin/der Lehrer sogar
,belehren“, aber dem Wesen nach handelt es sich
dann um eine ,Lernhilfe“ und nicht um ,Beleh-
rung“. In gewisser Weise wird hier pidagogisch
mit dem Kind nach dem Leitsatz von Montesso-
ri (,Hilf mir, es selbst zu tun!“) kooperiert (vgl.
hierzu ausfiihrlich Giest & Lompscher 20006).

4. Didaktische Analyse in einer ko-
operativen Didaktik

4.1. Grundpositionen

Kern der Unterrichtsvorbereitung ist nach Wolf-
gang Klafki (vgl. etwa 1963, 1964a, b, 1985) die
didaktische Analyse. Sie stellt eine Basisvoraus-
setzung fiir einen bildungsintensiven Unterricht
dar, der eine maximale entwicklungsfordernde
Wirkung mit Blick auf den Lernenden entfaltet.
Dabei gehen wir, an Klafki ankniipfend, von fol-
genden Primissen aus:

Lernende und Lehrende miissen im Unterricht
ein Gesamtsubjekt bilden, in gemeinsamer Titig-
keit interagieren.

Im Zentrum steht die Lerntitigkeit, ihre Entwick-
lung und Ausbildung, sie bildet den Ausgangs-
und Endpunkt der Analyse, und die Lehrtitigkeit
leitet sich daraus ab. Lehren hat selbstredend
die Sachlogik (z.B. die Logik der Bezugswissen-
schaft) zu beachten, muss sich vor allem aber an
der Lernlogik (Logik der Lerntitigkeit) orientie-
ren.

Die konkrete Interaktion von Lern- und Lehrta-
tigkeit muss bis auf die Handlungsebene konkret
verfolgt werden.

Wir erfassen mit der didaktischen Analyse keines-
falls den gesamten Unterricht oder den Unter-
richt ,an sich“, sondern seine wesentliche Zelle:
das Wechselverhiltnis von Lernen und Lehren
(vgl. auch Klingberg 1997). Die hier dargestellten
Grundpositionen sind fiir jegliches institutionali-
siertes Lernen und professionelles Lehren rele-
vant und weisen m.E. einen Weg zu einer neuen
Lernkultur.

4.2. Schritte einer didaktischen Analyse

Wir gehen zunichst grundsitzlich von der Situati-
on aus, dass Lernende und Lehrende gemeinsam
tiber Themenstellungen bzw. Inhalte verhandeln,
wobei die Interessen und Wiinsche der Lernen-
den konkret Berticksichtigung erfahren miissen.
Wenigstens prinzipiell muss gegeben sein, dass
ein Inhalt, der gelehrt werden soll, tatsidchlich
Lerngegenstand werden, d.h. von Lernenden als
personlich bedeutsam (sinnvoll) bewertet und in
ihre Lerntitigkeit integriert werden kann. Wenn
diese Moglichkeit nicht gegeben ist, kann nicht
erwartet werden, dass ein Gesamtsubjekt mit auf
den betreffenden Inhalt bezogenen gemeinsa-
men Zielen zustande kommt.

Die Ausgangsposition ist dann, dass ein bestimm-
tes Thema in der Lernumwelt der Lernenden (ei-
gene Interessen, Lehrmaterial, Curriculum u.a.)
auftaucht. Der Lehrende wird in einem ersten
Schritt den Bildungswert dieses Themas, seine
Erschliefungskraft analysieren (Welchen konkre-
ten Wirklichkeitsbereich konnen sich Lernende
auf der Grundlage des im Thema steckenden
Bildungswertes erschliefen? - vgl. Klafki 1963,
19064a, 1985). Sobald der Bildungswert gesichert
ist, riickt die konkrete Lerntitigkeit der Lernen-
den in den Mittelpunkt der Planung und Ana-
lyse von Unterricht und hier insbesondere das
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Lernhandeln der Lernenden. Dazu sind in einem
zweiten Schritt vom Lehrenden die objektiven
Lernanforderungen zu analysieren, welche mit
der Stoffaneignung verbunden sind (Was muss
der Lernende wissen und konnen, vor allem
welche Handlungen und Operationen muss er
in welcher Qualitit als Bestandteil welcher Kom-
petenz beherrschen? Wie kommt die entspre-
chende Kompetenz zustande?). Beispielsweise
miissen aus mehr oder weniger komplexen Lern-
handlungen diese konstituierenden Teilhandlun-
gen und Operationen ausgegliedert werden. In
einem dritten Schritt sind die subjektiven Lern-
voraussetzungen der Lernenden mit Blick auf die
objektiven Lernanforderungen zu ermitteln. Erst
jetzt kann in einem vierten Schritt die Passung
von objektiver Lernanforderung und subjektiven
Lernvoraussetzungen analysiert werden, und es
konnen Lehrziele als hypothetische Lernziele
abgeleitet werden. Die objektiven Lernanforde-
rungen miissen dazu in der ,Zone der nichsten
Entwicklung“ der Lernenden liegen, was bedeu-
tet, dass sie fiir die Lernenden sinnvoll, d.h. per-
sonell bedeutsam, sind oder werden konnen, ei-
nem bestimmten Lernbediirfnis entsprechen und
im Rahmen der Kooperation mit dem Lehrenden
bzw. mit anderen Lernenden, d.h. sozio-kulturell
gestiitzt vom Lernenden bewiltigt werden kon-
nen.

Es geht also nicht in erster Linie darum, Kindern
zu helfen, ,von aufen“ als Bildungsanforderung
an sie herangetragene neue, hohere Lernanfor-
derungen zu bewiltigen, denn die ,Zone der
nichsten Entwicklung® des Kindes ist vor allem
dadurch gekennzeichnet, dass ein Kind die ho-
here, noch nicht allein zu bewiltigende Anforde-
rung sinnstiftend erlebt (Sinnkonstruktion). Erst
dann kann sie dauerhaft Eingang in das Kom-
petenzreservoir der kindlichen Personlichkeit
finden. Konkrete Ziele des Unterrichts konnen
daher nicht einfach aus dem Lehrplan abgeleitet
werden, sondern sind erst im Ergebnis einer Ana-
lyse der Passung von objektiver Lernanforderung
(angestrebtes, erforderliches Kompetenzniveau)
und subjektiver Lernvoraussetzung (vorhande-
nes Kompetenzniveau und Sinnhorizont) mog-
lichst mit Blick auf jede Schiilerin/jeden Schiiler
zu formulieren.

Das pidagogische Herstellen der Passung von
objektiven Lernanforderungen und subjektiven
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Lernvoraussetzungen iiber die konkrete pid-
agogische Interaktion ist das Kerngeschift der
eigentlichen methodischen Analyse und Planung
in einem fiinften Schritt. Die methodische Ana-
lyse muss (neben allen bekannten Momenten
- didaktische Funktionen, Sozialformen, Unter-
richtsmittel usf.) vor allem die konkrete Wech-
selwirkung von Lernen und Lehren auf Hand-
lungsebene erfassen (vgl. Tabelle 2). Das Ziel
besteht dabei, Lernenden das Gewinnen grofie-
rer Autonomie ihres Lernens (Selbsttitigkeit) zu
ermoglichen. Hierzu sind u.a. folgende Fragen
zu beantworten: Wie gestaltet sich das Verhalt-
nis von Lehr- und Lernzielen, Lehr- und Lernin-
halten, Lehr- und Lernmethoden? Wie kann den
Lernenden konkret beim (handelnden) Lernen
geholfen werden? Wie kann durch geeignete Mo-
tivation und Lernzielorientierung das Entstehen
von Lernmotiven und Lernzielen auf Seiten der
Lernenden gefordert werden; wie konnen die
Lernenden bei der Planung, Ausfiihrung, Kont-
rolle und Bewertung ihrer Lernhandlungen (z.B.
durch geeignete Lernhilfen bzw. Orientierungs-
grundlagen) unterstiitzt werden?

4.3. Didaktische Tiefenanalyse

Das Handeln unterliegt der mehr oder weniger
bewussten psychischen Regulation. Als wesentli-
che Komponenten dieser Regulation lassen sich
ausgliedern: die Zielbildung, die Handlungspla-
nung, die Handlungsausfiithrung und die Hand-
lungskontrolle bzw. Handlungsbewertung. Be-
zieht man diese Komponenten auf Unterricht,
auf das wechselseitige Handeln von Lehrenden
und Lernenden, so ergibt sich das in Tabelle 2
dargestellte Schema. Auf Zielebene wird die
Wechselwirkung von Lehrzielen und Lernzielen
(Gestaltung von Lernsituationen, die dazu ge-
eignet sind, eine lehrzieladiquate Lernzielbil-
dung bei den Kindern anzuregen bzw. bewusst
zu initiieren oder auch Lehrziele lernzieladiquat
zu modifizieren) analysiert. Auf der Inhaltsebe-
ne muss analysiert werden, ob und wie der in-
tendierte Lehrgegenstand zum Lerngegenstand
der Lernenden wird und schlieflich ist auf der
Methodenebene die Wechselwirkung zwischen
Lehrmethoden und Lernmethoden und hier ins-
besondere die wechselseitige Bezogenheit von
Lern- und Lehrhandlungen zu untersuchen.

Lehrmethoden sind dann effizient, wenn sie eine
stimulierende Wirkung auf das Lernhandeln, auf



die Entwicklung von Lernmethoden bzw. das
Lernen insgesamt ausiiben. Auf diesen Aspekt be-
zieht sich besonders die Tiefenanalyse (auf der
Handlungsebene). Hier ist vor allem zu analysie-
ren, wie Lehrhandeln dazu beitrigt, Lernhandeln
und seine Entwicklung zu ermoglichen bzw. zu
unterstiitzen (lehr- und lernzieladiquate Befi-
higung der Kinder zum Handeln ? Ausbildung
von Lernhandlungen). Die Analyse bezieht sich
dann auf die Motivierung (Wie wird gesichert,
dass Handlungsmotive beim Lernenden entste-
hen?), die Lernzielbildung (Wie wird gesichert,
dass Lernende eigene Handlungsziele bilden?),
die Handlungsplanung (Wie wird gesichert, dass
die Lernhandlungen antizipiert und sorgfiltig
geplant werden?), die Handlungsausfiihrung
(Wie wird gesichert, dass die Lernenden die
Handlung eigenreguliert ausfiithren konnen?),
die Handlungskontrolle und —bewertung (Wie
wird gesichert, dass die Lernenden einen voll-
stindigen Handlungsakt vollziehen und aus der
Lernzielkontrolle und -bewertung neue Lernziele
entstehen, die dann wieder mit Lehrzielen in Be-
ziehung gebracht werden konnen - vgl. ausfiihr-
lich dazu Giest 1997, Giest 2002).

5. Beispiel Stromkreis

Kommen wir zum Schluss auf das oben zitierte
Beispiel zum Thema Stromkreis zuriick. Wih-
rend im traditionellen Unterricht der Stoff in der
Regel durch eine Sachanalyse und darauf

angewendete didaktische Reduktion zum Pri-
sentieren aufbereitet wird, werden im konstruk-
tivistisch orientierten Unterricht Lernumgebun-
gen gestaltet, die mit Blick auf den Lernenden
einen solchen Anregungscharakter entfalten
sollen, dass dieser sich selbstreguliert und aktiv
konstruierend mit dem darin gestalteten Lehr-
gegenstand auseinander setzen soll und dieser
dabei zu seinem Lerngegenstand wird. Die Stoff-
prisentation elektrischer Stromkreis“ im tra-
ditionellen Unterricht konnte folgendermalen
aussehen: Die Lehrkraft nennt das Stundenziel,
verdeutlicht seine Bedeutung, prisentiert einen
Versuchsaufbau, den die Schiiler nachgestalten
(oder anhand eines Arbeitsblattes selbst autbau-
en) und lisst anschliefend die wesentlichen Ele-
mente des Stromkreises und die Zusammenhin-
ge zwischen ihnen zusammenfassen, an der Tafel
fixieren und ins Heft (Arbeitsblatt) iibernehmen.

Hinzu kommt ggf. eine Hausaufgabe, Beispiele
fiir Stromkreise im Haushalt zu suchen und zu
dokumentieren. Ein Beispiel fiir eine mogliche
Vorgehensweise im (radikal) konstruktivistischen
Unterricht ist oben im zitierten Beispiel demons-
triert worden.

e

Abb. 6: Schaltbild mit den Elementen des elektrischen Strom-
kreises

5.1. Analyse des Bildungswertes

Bei dem von uns vorgeschlagenen Vorgehen
steht die Analyse des Bildungswertes des elekt-
rischen Stromkreises am Beginn der Uberlegun-
gen, wobei in diesem Vorgehen keine grundsitz-
liche Alternative zu den beiden oben genannten
Varianten auf der Lehrerseite besteht, denn das
Sich Vergewissern iiber das Exemplarische und
Fundamentale eines Lehrstoffes ist hier genauso
sinnvoll und notwendig. Im Zentrum unserer
Uberlegungen steht die exemplarische Bedeu-
tung des elektrischen Stromkreises als techni-
sches System von hoher praktischer Bedeutung.
Dies muss sicher nicht weiter vertieft werden.
Die Auseinandersetzung mit diesem technischen
System verlangt ebenso nach exemplarischen
Methoden naturwissenschaftlichen Arbeitens
(Experiment, Beobachtung, technisches Kons-
truieren und Bauen), was sicher ohne grofere
Erlduterungen plausibel ist. Das Wecken natur-
wissenschaftlich-technischer Interessen und ei-
ner entsprechenden aufgeschlossen-kritischen
Haltung zur Technik (einschlieflich der damit
verbundenen Gefahren) ldsst sich hier ebenso
wirkungsvoll praktizieren und ist ein gewichtiges
Argument fiir den hohen Bildungswert dieses
Themas.
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5.2. Analyse der objektiven Lernanforderung

Grundvoraussetzungen fiir das Lernen sind ge-
genstandsbezogene Interessen, Fragen und Lern-
motive: Der Stromkreis muss so interessant sein,
dass ein darauf bezogenes Lernbediirfnis, Lern-
motiv, entsprechende Fragen bei den Lernenden
entstehen.

Damit der Schiiler den elektrische Stromkreis in
der oben angedeuteten Richtung tatsichlich sich
aneignen kann, bedarf es der Bewiltigung eini-
ger konkreter gegenstindlicher Lernanforderun-
gen (in den Dimensionen WAS (deklarativ) und
WIE (prozedural). Diese beziehen sich auf:

Wissen:

die Elemente des Stromkreises (Spannungsquel-
le, Verbraucher/ Energiewandler (Lampe), elekt-
rische Leiter und optional Schalter - einschlief-
lich der Schaltzeichen)

die Erkenntnis, dass ein Stromfluss nur im ge-
schlossenen Stromkreis stattfindet bzw. zu beob-
achten ist.

Konnen: Vollzug der entsprechenden Lernhand-
lungen (Beobachten, Experimentieren ...) und
ihrer Teilhandlungen (z.B. Aufbau eines Schalt-
kreises, Verstehen der Schaltzeichen ... kausales
SchlieRen)

Metakognition: Reflexion iiber den Lernprozess
und Riickbindung der Erkenntnisse iiber den
vom Alltagskontext abstrahierten Stromkreis an
diesen (ErschlieRung der sich auf den elektri-
schen Stromkreis beziehenden Lebenswirklich-
keit mit Hilfe des neu angeeigneten Wissens).

Hinzu kommen natirlich auch affektive bzw.
emotionale und soziale Momente des Lernens.

5.3. Analyse der subjektiven Lernvorausset-
zungen

Nachdem analysiert wurde, tiber welche Kompe-
tenzen die Lernenden eigentlich verfiigen miiss-
ten, um in der Lage zu sein, den ,elektrischen
Stromkreis“ entsprechend des bestimmten Bil-
dungswertes anzueignen, muss nun betrachtet
werden, ob dazu die vorhandenen Lernvoraus-
setzungen in einem angemessenen Verhiltnis
stehen (die objektiven Lernanforderungen in der
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Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden
liegen). Dies muss selbstredend bezogen auf die
konkret zu unterrichtende Klasse und jedes Kind
erfolgen.

Mit Blick auf das Thema des elektrischen Strom-
kreises gehen wir von folgenden, auf eine Durch-
schnittsklasse 3 oder 4 bezogenen Lernvorausset-
zungen (Zone der aktuellen Leistung) aus:

Erfahrungen: Haushalt, Licht, Taschenlampe, ggf.
Beleuchtung in Spielzeug, am Fahrrad, Auto usf.,
technische Baukisten

Kenntnisse: Schalter, Licht, Batterie, Strom
(Wortmarke und Synonym fiir Elektrizitit), lei-
tende und nicht leitende Materialien (Stoffe)

Handlungen: Manipulation (Entwicklung der
Feinmotorik), zielgerichtete Beobachtung, einfa-
che Versuche planen und durchfiihren, elemen-
tare kausale Zusammenhinge erkennen (Ursa-
che - Wirkung)

Hinzu kommt die natiirliche Neugier der Kinder,
der Spafl am Explorieren und Experimentieren
und gemeinsamen Handeln.

5.4. Passungsanalyse - Lehrzielplanung

Erst an dieser Stelle konnen nun Lehrziele for-
muliert werden. Diese Lehrziele sollen als po-
tentielle Lernziele wirksam werden. Daher muss
eine Passung zwischen den objektiven Lernanfor-
derungen und den subjektiven Lernvorausset-
zungen gegeben sein: Die Lehrziele miissen zu
Lernzielen werden konnen und von den Lernen-
den unter pidagogisch geeigneter Begleitung
erreichbar sein. Unter Beachtung der Lernvor-
aussetzungen und bei Berticksichtigung der pi-
dagogischen Moglichkeiten (Unterrichtskonzep-
tion, Methoden, personale Voraussetzungen auf
der Seite des Lehrenden u.a.) und Bedingungen
erscheinen folgende Ziele als erreichbar:

Wissen: Begriffe (Konzepte) Stromkreis, seine
Elemente (Spannungsquelle, el. Leiter, Schalter,
Verbraucher); entsprechende Symbole (Schalt-
zeichen), die im Schaltkreis verwendet werden,
geschlossener Stromkreis (= leitende Verbin-
dung zwischen den Polen der Energiequelle)

Konnen: Analysieren von Ursache - Wirkungszu-



sammenhingen im Stromkreis, einfaches Schalt-
bild und Zeichen verstehen, zeichnen und einen
Stromkreis danach aufbauen, einfache Versuche
planen und durchfiihren, beobachten und pro-
tokollieren, berichten, anwenden auf einfache
elektrische Gerite

Metakognition: Bewerten des eigenen Lern- und
Losungsweges mit Blick auf das angestrebte Lern-
ziel, ggf. Ableiten weiterer Lernfragen und -ziele

Affektive LZ: Freude, Neugier, Fragehaltung ent-
wickeln/ empfinden

Soziale LZ: in Gruppen Arbeitsauftrige verteilen,
arbeitsteilig losen und sich gegenseitig helfen
beim Diskutieren, Problemldsen, Experimentie-
ren.

5.5. Methodische Analyse

Die methodische Analyse muss sich auf die durch
die Lernziele konkretisierten objektiven Lern-
anforderungen beziehen, welche im Sinne von
Handlungsanforderungen im Unterricht zu ge-
stalten sind. Den Ausgangspunkt bilden dabei die
Antriebe der Lerntdtigkeit (Motivation, Zielorien-
tierung). Da Motive aus Bediirfnissen erwachsen,
wenn ein Gegenstand ihrer Befriedigung erkannt
wird, gestalten wir sinnstiftende Lernsituationen:

z.B. : Fahrradpriifung. Hierzu gehort auch die
Fihigkeit, die Beleuchtung priifen und ggf. re-
parieren zu konnen; bei einer stichprobenhaften
Uberpriifung der Fahrrider der Kinder wurden
defekte Beleuchtungen festgestellt, hieraus kann
Motivation erwachsen

Vorstrukturierte Lernumgebungen: z.B. defekte
Taschenlampen, wobei jeweils ein Element des
Stromkreises defekt ist (Lampe, Batterie, Schal-
ter, leitende Verbindung); da die Schiiler die
Lampen sofort ausprobieren, diese aber nicht
funktionieren, entsteht eine Problemsituation
mit handlungsaufforderndem Charakter: Lampe
reparieren, nachsehen, was kaputt ist - Lernziel-
bildung

Lernhandeln: Fehler suchen, dabei in Gruppen
zusammen arbeiten, d. h. gegenseitig die Ele-
mente austauschen, um die Funktionsfihigkeit
herzustellen, Ergebnisse der Fehlersuche kom-
munizieren — da die Fehler sich auf die einzelnen

Elemente bezogen, konnen nun die Elemente
des Stromkreises benannt werden

Lehrhandeln: Einfiihrung Schaltzeichen, Tafel-
bild (alternativ konnten die Schiiler sich das auch
selbst erarbeiten)

Anwendung des erworbenen Wissens auf das
Fahrrad (Uberpriifung und Reparatur der Be-
leuchtungen, orientiert an den Elementen: Dyna-
mo / Batterie, Leitungen, Lampen, Dynamoschal-
tung / Lampenschalter.

6. Fazit

Aus den Anforderungen der modernen Wissens-
gesellschaft (Bedeutung von Bildung) erwichst
die Forderung nach einer neuen Lernkultur. War
bereits in der griechischen Rhetorik Lernen vom
Lehren nicht zu trennen (Kiinzli 2004), so er-
weist sich mit Blick auf kulturell determiniertes
Lernen, dass Lerntitigkeit und Lehrtitigkeit eine
Einheit bilden miissen, um das pidagogische Pa-
radox, welches ja die Antinomie von Lehren und
Lernen zum Ausdruck bringt, zu {iberwinden.
Die Lerntitigkeit ist jene kulturell determinierte
Form des intentionalen und bewussten Lernens,
welche dem Menschen nicht in die Wiege gelegt
wird, sondern der aktiven, aber sozio-kulturell
gestiitzten Aneignung bedarf. Auf sie bezieht sich
die Forderung nach dem Lernen des Lernens. An-
eignung der Lerntitigkeit durch Lernende wird
notwendigerweise von Lehrenden (im weitesten
Sinne) auf eine solche Weise zu begleiten sein,
dass ein pidagogisches Gesamtsubjekt entsteht,
dessen hervorstechendes Merkmal in der Exis-
tenz einer Schnittmenge kompatibler Zielstellun-
gen beider Partner besteht. Der Lehrende muss
sein piddagogisches Handeln aus Sicht auf die
Lerntdtigkeit des Lernenden planen, regulieren
und kontrollieren. Das erfordert von ihm ein di-
agnostisches und emphatisches Hineinversetzen
in den Lernenden. Lehren muss der Lernlogik
folgen und darf sich nicht auf eine der Sachlo-
gik folgende Prisentation des Stoffes reduzieren.
Die Lernlogik begriindet sich aus dem inneren
Zusammenhang der Strukturkomponenten der
Lerntdtigkeit. Das Lernen lehren und lernen be-
deutet aus dieser Perspektive heraus, Lern-Lehr-
Situationen pidagogisch so zu gestalten, dass
Lernende befihigt werden, ankniipfend an ihre
Interessen Lernbediirfnisse und Lernmotive zu
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entwickeln, Lernziele selbst zu generieren, Lern-
mittel gegenstandsadiquat zu suchen und anzu-
wenden — insbesondere

sich Lernaufgaben zu stellen und Lernhandlun-
gen zu planen, auszufiihren, zu kontrollieren
und zu bewerten sowie auf einer metakognitiven
Ebene reflexiv die eigene Lerntitigkeit zu bewer-
ten, um neue Lernziele zu generieren.

Das Lernen lernen bedeutet daher vor allem, die
eigene Lerntitigkeit regulieren zu lernen, wobei
mit Blick auf das Lehren die Lernhandlung die
pidagogische Eingriffsstelle bildet (vgl. hierzu
ausfiihrlich Giest & Lompscher 2006). Das Ler-
nen des Lernens in der oben geschilderten Be-
deutung steht damit im engen Zusammenhang
mit einer neuen Lernkultur und verweist auf eine
notwendige Schwerpunktsetzung aktueller und
zukiinftiger padagogischer Arbeit im Unterricht
(vgl. auch Giest & Lompscher 2004).

Endnoten

1 Am 28.04.08 zeigte Google je nach Eingabe 25000 -
230000 Eintrige zum Stichwort Neue Lernkultur an.

2 Daher das Bestehen vieler Fachdidaktiker auf der Sach-
analyse als Bestandteil der Unterrichtsvorbereitung.

3 Da dieses Paradox vor allem in der Theorie diskutiert
wird, ohne eine klare empirische Evidenz zu haben, prak-
tisch funktioniert Unterricht trotz des Paradoxes, spricht
Tenorth (2006) in diesem Zusammenhang von einer Letal-
theorie.

4 Die Didaktische Reduktion wird als zentrale Aufgabe von
Didaktik tiberhaupt aufgefasst (vgl. Vogel, 1986, S. 567),
sie besteht ,in der Riickfiihrung komplexer Sachverhalte
auf ihre wesentlichen Elemente, um sie fiir Lernende iiber-
schaubar und begreifbar zu machen. Diese Komplexititsre-
duktion in didaktischer Absicht spielt in unterschiedlichen
didaktischen Argumentationskontexten eine Rolle und be-
kommt dort jeweils unterschiedliche Bedeutung. Didakti-
sche Reduktion — im allgemeinen Sinn — ist iiberall dort zu
leisten, wo ein umfangreicher und differenzierter Bestand
an Wissen fiir Lehr- und Lernzwecke aufbereitet wird.*

Im Kern geht es um die Methodik, eine komplexe Wirklich-
keit zu vereinfachen, zu reduzieren (Reduktion), um eine
schiilergemifle Prisentation des jeweiligen Lerninhaltes zu
ermoglichen. Die Didaktische Reduktion fiihrt dabei kom-
plexe Sachverhalte auf ihre wesentlichen Elemente zurtick,
um sie fiir Lernende tiberschaubar und begreifbar zu ma-
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chen. Prinzipien sind hierbei: Fachliche Richtigkeit, fachli-
che Ausbaufihigkeit, Angemessenheit (http://de.wikipedia.
org/wiki/Didaktische Reduktion - download 13.05.2008).
Jank & Meyer (1997) weisen jedoch darauf hin, dass dies
eine nur am jeweiligen Fachinhalt orientierte Vorgehens-
weise ist. Auch Klafki (1963) verwendet in seiner ,Didakti-
schen Analyse“ diesen Begriff nicht, weil er zu stark auf den
materialen Aspekt der Bildung bezogen ist. Die Hauptkritik
an der traditionellen, bis heute in den Hochschulen ge-
lehrten didaktischen Analyse bezieht sich auf die fehlende
Berticksichtigung der Lernstruktur.
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Michaela Auner

Die Neue Lernkultur und ihre Bedeutung in
Grundschule und Lehrer/innenausbildung

Der Begriff ,Neue Lernkultur” ist seit den 60er-
Jahren des vergangenen Jahrhunderts in der Bil-
dungslandschaft mehr oder weniger prisent. In
seiner Begleitung trifft man auf das ,Lebenslange
Lernen” ebenso wie auf das ,Lebensbegleitende
Lernen®, auf ,Schliisselqualifikationen“, ,Kompe-
tenzen®, auf das ,Selbstgesteuerte Lernen” u. a.
m.

Die Notwendigkeit einer neuen Lernkultur wur-
de auf Grund der Annahme, dass sich Lebens-
und Berufswelt in Folge der sich wandelnden
Informations- und Kommunikationsformen ver-
dndern wiirden, gesehen. Die sich daraus erge-
bende Konsequenz war zunichst das Uberden-
ken des Lehrens und Lernens in der Fort- und
Weiterbildung. Der Lernende sollte dazu befihigt
und dabei begleitet werden, selbstgesteuert zu
lernen. ,Die Didaktik der Industriegesellschaft
kann nicht die Didaktik der Informations- und
Wissensgesellschaft, mithin der Zukunft sein®
(Dresselhaus 2000, S. 104).

Schon einmal wurde iibrigens das Erfordernis
eines Kurswechsels in der Pidagogik mit dem
Fortschritt der Technik und der ,zunehmenden
Verflechtung der Welt“ argumentiert: zu Beginn
des 20. Jahrhunderts (siehe Kapitel ,Was ist neu
an der neuen Lernkultur*?).

Die heute gemeinte Neue Lernkultur wird stets
im Zusammenhang mit dem Konstruktivismus
gesehen: Der Lernende muss sich sein Wissen
selbst konstruieren. Der Lehrende kann wohl
Informationen weitergeben, doch die Bedeutung
dieser Information fiir das Individuum kann der
Lehrende nicht abschitzen (Gasser 1999, S. 14).

Allmzhlich tauchte auch im Grundschulbereich
der Ruf nach einer neuen Lernkultur auf, wenn-
gleich es scheint, dass keine Klarheit dariiber
herrscht, was in diesem Bereich damit eigentlich
gemeint ist. Individualisieren, Differenzieren,
selbstverantwortliches Lernen und offene Unter-

richtsformen sind die Schlagworte, die mit der
Neuen Lernkultur hiufig verbunden werden.

Im Folgenden muss daher zuerst die Frage beant-
wortet, was an der Neuen Lernkultur neu ist, be-
schiftigen. Daran schliefen sich Uberlegungen
tiber die Differenz zwischen Lehren und Lernen
in der Fort- und Weiterbildung und jenem in der
Grundschule sowie Anmerkungen zu Lehr- und
Unterrichtsformen in der Grundschule im Zei-
chen der neuen Lernkultur.

Wenn Unterricht verindert werden soll, muss
dieser Wandel auch Auswirkungen auf die Lehrer/
innenausbildung haben. Demgemifl soll auch
auf diesen Bereich eingegangen werden.

1. Was ist neu an der Neuen Lern-
kultur?

Neu bezeichnet das Gegenteil von Alt. Das Be-
diirfnis, etwas zu erneuern, tritt auf, wenn etwas
Altes nicht mehr zu geniigen scheint, wenn es
tiberholt ist, wenn das Neue eine Verbesserung
— in welcher Hinsicht auch immer — verspricht.
Auch Langeweile mag bei der einen oder ande-
ren Entscheidung fiir etwas Neues eine Rolle
spielen. Gleichwohl gilt es, abzuwigen und zu
tiberpriifen, inwieweit das Neue eine Verbesse-
rung gegeniiber dem Alten verspricht und inwie-
fern es den Gegebenheiten, den Anforderungen,
aber auch der Zielsetzung entspricht — vor allem
dann, wenn es sich um ein Gebiet handelt, das
langfristige Auswirkungen hat. Der Bildungssek-
tor ist als solches Gebiet zu bezeichnen.

Lernen:

Die Pidagogik bis zum Beginn des zwanzigsten
Jahrhunderts war der Ansicht, dass Schiiler/innen
einer Klasse (und damit in etwa einer Altersgrup-
pe) in der Regel fiir dieselben Informationen
empfinglich sind und meinte auch zu wissen,
welche Bedeutung der weitergegebenen Infor
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mation zukommt. Der Lehrer trigt vor, die Sch-
ler nehmen auf, verarbeiten, wenden an.

Die immer genauere Erforschung des Menschen
— hier sei vor allem die Entwicklungspsycholo-
gie genannt — hatte zur Folge, dass ein immer
exakteres Abstimmen der Lehrinhalte auf den
Entwicklungsstand des Kindes moglich wurde.

Der Lehrplan beriicksichtigt entwicklungspsy-
chologische Forschungen und ist auf den Er-
kenntnissen aufgebaut, die besagen, was das
Kind auf der jeweiligen Schulstufe zu fassen, zu
verstehen und zu leisten imstande ist. Dem Leh-
rer obliegt es, die Inhalte, die im Lehrplan veran-
kert sind, methodisch und didaktisch so aufzu-
bereiten, dass sie das Kind fassen, verstehen und
leisten kann.

Schon mit dem Beginn des 20. Jahrhunderts setz-
te eine Wende in der Pidagogik ein, vielfach als
,Paradigmenwechsel“ bezeichnet (Vgl. Gasser
1999, S. 15 £).

Die politischen und gesellschaftlichen Verinde-
rungen, aber auch der Fortschritt der Technik,
die ,zunehmende Verflechtung der Welt“ (a. a.
0.) — all das musste sich auch im Schulwesen
auswirken. Ellen Key rief das ,Jahrhundert des
Kindes“ aus (Key, 1921), die Reformpidagogen
plidierten fiir eine Pidagogik vom Kinde aus.
Der Leitsatz: ,Hilf mir, es selbst zu tun“, brachte
Maria Montessoris Verstindnis fiir das Bediirfnis
des Kindes nach Eigenstindigkeit zum Ausdruck.
Bereits vor liber hundert Jahren gab es also Ele-
mente, die heute in der neuen Lernkultur wie-
derzufinden sind.

Einen Angelpunkt bei der Sichtweise des Unter-
richts im Lichte der Neuen Lernkultur stellt die
Differenz zwischen Lehren und Lernen dar. Die-
ser Unterschied wird in der pidagogischen All-
tagssprache hiufig auf ,Frontalunterricht“ versus
,Offene Lernformen“ reduziert. Siebert spricht
von ,Ermoglichungsdidaktik”, die prinzipiell ei-
ner ,Belehrungsdidaktik“ vorzuziehen sei (Vgl.
Siebert 1999, S. 21). Diese Empfehlung beruht
auf dem konstruktivistischen Ansatz, dass der
Mensch nur dann lernt, wenn er intrinsisch mo-
tiviert ist — das heifit, wenn er aus eigenem An-
trieb an der Sache interessiert ist. Eine Aktivitit
wird um ihrer selbst willen ausgefiihrt, der Be-
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weggrund fiir das Handeln liegt nicht auferhalb
desselben. In der Belehrungsdidaktik werden —
nach Ansicht der Vertreter/innen des Konstrukti-
vismus — an die Person Themen bzw. Inhalte her-
angefiihrt, fiir die sie (zumindest im Augenblick)
nicht intrinsisch motiviert ist. Das habe zur Folge,
dass Lernen nicht stattfinden kann.

Kultur kann als Gegensatz zur Natur gesehen
werden. ,Kultur” bringt zum Ausdruck, dass der
Mensch in irgendeiner Weise seine Hand im Spiel
hat und in die Natur eingreift. Aus dem Lateini-
schen kommend heifdt ,,cultura“ urspriinglich Be-
arbeitung, Bebauung, Pflege und bezog sich vor
allem auf die Landwirtschaft. Der Boden wurde
Jkultiviert“, wovon man sich — mit Recht — eine
Verbesserung der Ertrige erwartete. Wenn der
Mensch etwas verbessern will, kultiviert er es
also.

Inzwischen ist mit Kultur die Gesamtheit der
LebensduBerungen einer grofleren Gruppe ge-
meint: Wir sprechen von einer Esskultur, von
einer Sprachkultur, von einer Lebenskultur, von
einer Gesprichskultur. Kultur bezeichnet aber
auch den gesamten kiinstlerischen Bereich.

Wenn von ,Lernkultur” die Rede ist, bringt das
zum Ausdruck, dass Lernen nicht dem Zufall
tiberlassen bleibt — wie etwa in der freien Natur
die Fortpflanzung —, sondern dass Lernen kul-
tiviert, also gelenkt, verbessert werden soll. In
diesem Zusammenhang ist vielleicht auch der
Begriff ,Ziel“ nicht fehl am Platz. Lernen findet
geplant statt. Gerade in einer Zeit, in der auch
Kinder mit einem Ubermaf an Information kon-
frontiert werden (Fernsehen, Internet) und in
der jahrhundertelang giiltige Werte fragwiirdig
anmuten, erscheint es besonders dringlich, Ori-
entierung zu ermoglichen und zu geben.
Geplantes Lernen ist seit der Antike bekannt und
hat sich seither immer wieder verindert, an ver-
inderte Verhiltnisse angepasst. Insofern kann
vielleicht verstanden werden, warum der Begriff
,Neue Lernkultur” geprigt wurde: die Rasanz,
mit der sich zahlreiche Bereiche (Politik, Gesell-
schaft, Wirtschaft, Technik etc.) im 20. Jahrhun-
dert verinderten, wirkte sich so radikal in der
Pidagogik aus, dass dieses Kind einen Namen
forderte — wie ehedem der Begriff ,Reformpid-
agogik” kreiert wurde.



Mit dem Ruf nach einer Neuen Lernkultur erleb-
ten Ende des 20. Jahrhunderts die reformpida-
gogischen Unterrichtsformen eine Renaissance.
Der Frontalunterricht verlor seinen Stellenwert,
,offene Lernformen“ hielten Einzug in die Klas-
senzimmer. Der Zusammenhang scheint klar zu
sein: Wenn der Lehrende die Bedeutung der In-
formationsweitergabe fiir das Kind nicht abschit-
zen kann, liegt nahe, dass das Kind wihlen soll,
wofiir es gerade bereit ist — Montessori wiirde
von der sensiblen Phase sprechen. Insofern ist
die Neue Lernkultur — bzw. ihr Kern — nicht so
neu. Sie hat nur erneut Einzug in die Schule ge-
halten und beruft sich jetzt nicht mehr auf ein-
zelne Reformpidagogen. Sie fuflt zwar gleichsam
auf der Reformpidagogik, sie umfasst aber mehr:
,Neue Lernkultur ist der historisch verwurzelte
und an modernen Wissensbestinden orientierte
Versuch, auf die Herausforderungen dieser Zeit,
Gesellschaft, Wissenschaft, Wirtschaft usw. eine
pidagogisch, psychologisch und bildungstheo-
retisch reflektierte, praxiswirksame Antwort zu
geben. Es geht weder um eine geradlinige Fort-
setzung reformpidagogischer Einfliisse noch um
bloRe Erweiterung des Methodenrepertoires, we-
der um den konsequenten Verzicht auf Klassen-
unterricht oder Lektionen noch um das Durch-
setzen einseitig humanistisch-psychologischer
oder neurodidaktischer Ideen, weder um die
Verteufelung darbietender Formen noch um die
Beschrinkung auf interaktive PC-gestiitzte Lern-
technologien. Jede Einseitigkeit und Ausschlief-
lichkeit verengt den Blick und greift meines
Ermessens theoretisch zu kurz. Die ,Neue Lern-
kultur® fiihrt die traditionelle Lernkultur fort,
entwickelt sie weiter, gestaltet sie qualitativ um.
Das Verhiltnis von ,neu“ zu ,alt“ ist durch Integ-
ration, Entwicklung und qualitative Verinderung
zu kennzeichnen. Das heifit: Die abendlindische
Geschichte des gelehrten Unterrichts offeriert
uns ein vielfiltiges Methodenangebot. Viele die-
ser Verfahren sind auch heute noch einsetzbar,
und ich erkenne keinen stichhaltigen Grund, da-
rauf zu verzichten” (Gasser 1999, S. 113 f).

Dieser Absatz aus Gassers Werk kann zum Ver-
stindnis, was unter Neuer Lernkultur zu verste-
hen ist, beitragen. Vor allem wird mit einigen
Missverstindnissen aufgeriumt. Es kann nicht
darum gehen, den Frontalunterricht insgesamt
zu verteufeln und auch nicht darum, der Leh-
rerin oder dem Lehrer als der Person, die weif},

welches Wissen und welche Fertigkeiten ein Kind
am Ende der Grundschulzeit erworben haben
sollte, abzuschworen.

Vielmehr muss es — gerade auf Grund der ge-
nannten Ausloser fiir die verinderten Verhilt-
nisse — darum gehen, dem Kind Sicherheit und
Orientierung zu bieten. Die erfreuliche Fiille an
Methoden schenkt dem Lehrer die Freiheit, wih-
len zu konnen.

Freilich ist der Wissenszugang durch das Internet
heute ein anderer geworden und es wire unzeit-
gemif}, diese Option nicht zu niitzen und den
Computer als Unterrichtsmittel nicht einzuset-
zen. Aber auch da bedarf es der Anleitung und
der Begrenzung.

Als Errungenschaft der Neuen Lernkultur konn-
te angestrebt werden, das Individualisieren und
Differenzieren gezielt und systematisch einzuset-
zen (Kapitel 4).

2. Differenz: Fort- und Weiterbildung
- Grundschule

Es ist zu bedenken, dass Lehren und Lernen in
der Fort- und Weiterbildung von anderen Voraus-
setzungen ausgeht als jenes in der Grundschu-
le: Beim Erwachsenen handelt es sich zumeist
um das sogenannte Anschlusslernen — es kann
auf bereits erworbenem Wissen aufgebaut und
dieses erweitert werden, wihrend es sich beim
Lernen des Grundschulkindes meist um Neuler-
nen handelt. Diese Tatsache spielt vor allem bei
der Motivation, aber auch bei Fragen, die sich der
Lernende in Bezug auf das Thema stellen soll,
eine Rolle. Hier ist das pddagogische und didak-
tische Geschick des Lehrers gefordert.

Ein weiterer Unterschied ist in dem Faktum zu
sehen, dass der Erwachsene das Thema seines
Fort- und Weiterbildungsziels in der Regel selbst
wihlt und damit eine gewisse (nach konstrukti-
vistischem Verstindnis: intrinsische) Motivation
immerhin vorhanden ist — auch wenn sich die
Suche nach dem richtigen Kurs nicht immer auf
Anhieb erfolgreich gestaltet: Viele Erwachsene
wechseln scheinbar planlos von Philosophiekur-
sen zu Yoga-Kursen zu Rhetorik-Kursen etc. Was
willkiirlich erscheint, ist letztlich eine Suche nach
dem eigenen Thema, nach der Gruppe, zu der
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man passt* (Siebert 1999, S. 79). Nicht immer
miisse ein vorzeitiger Kursabbruch in unbefrie-
digender Qualitit des Kurses begriindet sein,
sondern in der Erkenntnis, dass dieser Kurs — zu-
mindest zu diesem Zeitpunkt — nicht das ist, was
gesucht werde (ebd.).

Das Grundschulkind hingegen wihlt weder den
Besuch der Schule noch die Unterrichtsgegen-
stinde freiwillig. Es handelt sich um eine Pflicht-
schule mit verbindlichem Lehrplan. Wohl Ldsst
dieser Lehrplan in gewissen Bereichen Spielraum
zu, aber im Grunde ist vorgegeben, was ein Kind
am Ende der vierjihrigen Grundschule konnen
muss - in Deutsch und Mathematik seit 1. Jinner
2009 sogar sehr prizise, durch die Verordnung
der Bildungsstandards. Diese Verordnung legt
fest, welche Grundkompetenzen das Kind am
Ende der 4. (bzw. auch der 8.) Schulstufe erwor-
ben haben soll.

Die Ausgangslage im Hinblick auf die Neue Lern-
kultur ist also eine andere: Das Kind wihlt weder
Institution noch Inhalte. Letztere kann es auch
nicht wihlen, wenn alle Kinder dasselbe Ziel er-
reichen sollen.

3. Neue Lernkultur in der Grund-
schule

Neben der Tatsache, dass die Neue Lernkultur
aus der Fort- und Weiterbildung kommt und
damit die Voraussetzungen andere sind, gilt es
noch, Folgendes zu bedenken:

1. Neue Lernkultur kann und muss nicht das Ver-
bannen des Frontalunterrichts bedeuten

2. Die Lehrer/in-Schiiler/in-Beziehung darf nicht
aus dem Blickfeld geraten

Peter Gasser plidiert in seinem Werk ,Neue Lern-
kultur® (1999) sehr wohl fiir ,ein solides und
altbewihrtes Fundament didaktischer Grundfor-
men“ (Gasser 1999, S. 71), die auch aus dem
sogenannten Frontalunterricht bekannt sind:
,Erzihlen, Darbieten, Vormachen, Veranschauli-
chen, Komplexitit aufbauen und reduzieren ...“
(ebd.). Es ist ein weit verbreiteter Irrtum, dass
Neue Lernkultur gleichbedeutend damit ist, die
Kinder mit moglichst zahl- und umfangreichen
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Lernmaterialien sich selbst zu iiberlassen. Der
Begriff ,Lernen” bringt wohl zum Ausdruck, dass
der Lerner an dem Prozess beteiligt ist — anders
ist Lernen ja auch nicht moglich. Dessen ungeach-
tet bedarf es in der Grundschule eines Zeigens,
eines Erklirens, eines Verstindlichmachens, auf
das dann ein selbststindiges Sich-Vertiefen, Ar-
beiten, Uben mit differenzierten Aufgaben folgen
kann. Es ist nicht einzusehen, warum dabei auf
darbietende Unterrichtsformen verzichtet wer-
den sollte. Ein spannender, neugierig machen-
der Lehrervortrag vermag ebenso zu faszinieren
wie die Moglichkeit, bei offenen Unterrichtsfor-
men selbststindig und differenziert arbeiten und
iben zu konnen.

Neue Lernkultur will verhindern, dass gelehrt
wird, ohne den Lerner zu ,beriihren“ im Sinne
von: ihn zu erreichen. Vielfach herrscht die Mei-
nung, eine Schiilerin oder ein Schiiler werde
von einem Thema nur dann beriihrt, wenn sie/
er dieses selbst wihlen konne. Das wiirde die Pi-
dagogik an sich ad absurdum fiihren, denn das
hiefRe, dass es einem Lehrer nicht gelingen kon-
ne, auf einen Inhalt neugierig zu machen, ja da-
fiir zu begeistern. Es hiefe ferner, dass es keinen
spannenden Lehrervortrag gebe, dem die Kinder
lauschen und der sie wissbegierig macht fiir ei-
nen Bereich, von dessen Existenz sie bis dahin
gar nichts wussten.

Die Diskussion um die Neue Lernkultur lisst
einen weiteren wesentlichen Aspekt missen, ge-
wissermafien die conditio sine qua non in der
Pidagogik: die Bedeutung der Lehrer-Schiiler-
Beziehung fiir den Lernerfolg. Petzelt spricht
von der ,Natur des Bandes zwischen Lehrer und
Schiiler* (Petzelt 2003, S 151), Hermann Nohl
vom ,pidagogischen Bezug“: ,Die Grundlage
jeder pidagogischen Arbeit ist der pidagogische
Bezug, d. h. die innere Verbundenheit des Zog-
lings mit dem Erzieher“ (Nohl 1958, S. 21).

Die Lehrer/in-Schiiler/in-Beziechung wichst all-
mihlich, muss gepflegt werden und ist auch
storanfillig. Um bei dem Bild des Bandes zu blei-
ben: Es setzt sich aus vielen Fiden zusammen —
je mehr Fiden, desto haltbarer und tragfihiger
wird das Band sein, desto vertrauenswiirdiger
wird die Verbindung und desto aussichtsreicher
der erfolgreiche Unterricht. Von der Wertschit-
zung, die die Lehrerin oder der Lehrer jedem ein-



zelnen Kind entgegenzubringen hat, abgesehen:
Sie/Er prigt mit seiner Personlichkeit, ist Vorbild
in jeder Hinsicht — vom Betreten der Klasse tiber
seine Sprache, tiber die Haltung — bis zu der Art
und Weise, wie er an ein Thema heran- und des-
sen Verstindnis herbeifiihrt und wie erzieheri-
sche Mafnahmen getroffen werden. Sie/Er kann
die Schiiler fiir eine Aufgabe begeistern, oder sie
damit langweilen. Sie/Er kann zeigen und erkla-
ren, oder die Kinder mit dem Thema sich selbst
tiberlassen, ja, sie/er kann das Kind das Thema
selbst wihlen lassen. In einem gewissen Rahmen
mag das die Motivation, sich mit einem Gebiet zu
beschiftigen, auch steigern und kann stattfinden,
ohne das Ziel und den Lehrplan aus den Augen zu
verlieren. Sollen z. B. im Sachunterricht die Haus-
tiere erarbeitet werden, spricht nichts dagegen,
die Kinder zwischen Hund, Katze etc. wihlen und
die Ergebnisse im Plenum vorstellen zu lassen.

Gleichwohl ist die Lehrerin/der Lehrer — abgese-
hen von den Eltern — diejenige Person, die iiber
die Bedeutsamkeit der Themen fiir den Heran-
wachsenden Bescheid weiff: ,Thema ist jeder
Sachverhalt, der sich in Hinsicht auf das (kind-
liche) Lernen zeigt und von den Erziehenden
direkt oder indirekt berticksichtigt wird“ (Prange
2005, S. 40). Kultur bedeutet auch, den Men-
schen — in dem Fall: das Kind — mit Bereichen
und Inhalten vertraut zu machen, fiir die es sich
von Natur aus nicht notwendig interessieren und
sich infolgedessen auch nicht damit beschiftigen
wiirde, deren Kenntnis fiir ein Bestehen in der
Gesellschaft aber unerldsslich ist. ,Dabei folgt
diese Thematisierung nicht nur dem, was das
Kind von sich aus mochte (oder wovon wir ver-
muten, dass es das mochte), sondern wir lenken
das Lernen in Richtung auf erwiinschtes Verhal-
ten, stellen selber Aufgaben und Fragen, auf die
das Kind von sich aus nicht verfallen wiirde. ..
“(Ebd. S. 40 £).

Die Lehrerin/Der Lehrer, als die/der Altere und
an Lebenserfahrung Reichere, weiff um die Wich-
tigkeit der im Lehrplan verankerten Inhalte und
es ist seine Aufgabe, ,,...dass etwas, was das Kind
noch nicht kann oder weif} oder will, Schritt fiir
Schritt erschlossen, getibt und so seinem Verhal-
tensrepertoire eingefiigt wird“ (Ebd. S. 40).

,...was das Kind noch nicht kann oder weifd oder
will, ...“: Die wenigsten Kinder werden von sich

aus die Sinnhaftigkeit des Ubens von Malsitzchen
oder von Lernwortern erfassen. Doch die Tat-
sache, dass belsplelswelse der Rechtschre1bung
und dem Uben im Unterricht einige Jahre wenig
Bedeutung beigemessen wurde, um die Krea-
tivitdt der Schiiler/innen_nicht einzuschrinken
und um ihnen stindiges Uben zu ersparen, zeigt
sich in erschreckender Weise an der mangelnden
Rechtschreibkompetenz der Maturant/innen. In-
zwischen lisst sich erfreulicherweise feststellen,
dass der Stellenwert des Ubens wiederentdeckt
wurde, und dass Uben gerade im Grundschul-
bereich keineswegs langweilig sein muss — es ist
eine Frage der Vielfalt.

Jedes auch noch so tiberragende Talent kann nur
durch entsprechende Ubung zu seiner vollen
Entfaltung kommen — als Beispiel dafiir sei nur
das Erlernen eines Musikinstrumentes genannt.

Dem pidagogischen Geschick der Lehrerin/des
Lehrers ist es anheimgestellt, die Inhalte so zu
prisentieren und aufzubereiten, dass das Inte-
resse geweckt wird, so zu dlfferen21eren dass
Uber- und Unterforderung des einzelnen Kindes
vermieden werden und dass das Uben abwechs-
lungsreich gestaltet wird. Genaue Beobachtung
der Lernfortschritte wird individuelle Férderung
moglich machen.

Unterricht bedeutet immer auch Erziehung,
beides ist untrennbar miteinander verbunden.
Erziehung kann ebenfalls als kultureller Akt ver-
standen werden, als Vorbereitung auf das Leben
in der Gesellschaft, auf das Berufsleben, auf das
Privatleben. ,Die Grundlage der Erziehung ist
also das leidenschaftliche Verhiltnis eines reifen
Menschen zu einem werdenden Menschen, und
zwar um seiner selbst willen, dal er zu seinem
Leben und zu seiner Form komme*“ (Nohl in : Kli-
ka 2000, S. 41). Individualisieren und differenzie-
ren — es ist nicht neu. Schon Pestalozzi versuchte
im 18. Jahrhundert in Stans, jedem der achtzig
verwaisten und verwahrlosten Kinder, die er be-
treute, in Unterricht und Erziehung individuell
gerecht zu werden.

Schule heute findet — organisatorisch gesehen
— unter glinstigeren Bedingungen statt: gerin-
ge Anzahl von Schiilerinnen bzw. Schiilern pro
Klasse, meist helle, freundliche Gebdude, die
gut bis ausgezeichnet ausgestattet sind, zahlrei-
che Lernmaterialien. Es gilt nur, das Kind nicht
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mit dem Bade auszuschiitten und der Lehrerin/
dem Lehrer nicht vorwiegend die Rolle der Or-
ganisatorin/des Organisators einer Unterrichts-
technik zukommen zu lassen. ,Lernen wird
sinnlos, wenn es in personaler Indifferenz bleibt.
Letztlich erfiillte es sich mit Unwertigkeit, wird
Unbildung* (Petzelt 2003, S. 156). Petzelt spricht
vom ,Moment der Gegenseitigkeit“ (Ebd., S 154),
das einen Bildungsprozess erst ermoglicht und
driickt Individualisierung auf seine Weise aus:
»...er (der Lehrer, Anm. d. Verf) weif, dafl er
dazu da ist, das Eigenwerk der Lernenden zu for-
dern...“ (Ebd). Aber das Lernen wird bei Petzelt
nicht als isolierter Prozess beim Schiiler gesehen,
wiewohl Petzelt davor warnt, dem Schiiler Ferti-
ges zu servieren, da er damit zur Prozesslosigkeit
gezwungen werde, ausschlieflich reproduzieren
lerne, aber nicht, verantwortlich zu urteilen. Da-
her sollen sich beide — Schiiler und Lehrer ...
am Lehrgut binden, also in Gegenseitigkeit Fra-
gen kliren, Argumente abwigen und Antworten
formulieren” (Ebd.).

4. Bedeutung fur die Lehrer/innen-
ausbildung

Die Absicht des Unterrichts ist das Erreichen der
Lehr-/Lernziele, des Lernerfolgs.

Lehr- und Lernziele gibt der Lehrplan verbind-
lich vor. Diese ,Grobstruktur” (Lehrplan der
Volksschule 2008, S. 9) hat fiir die jeweiligen
Unterrichtseinheiten in Feinziele gegliedert zu
werden, um Schritt fiir Schritt das Gesamtziel zu
erreichen, das eine fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsame Elementarbildung” (Ebd.,
S. 0) gewihrleisten soll. Die Methoden, wie diese
Ziele erreicht werden konnen und sollen, miis-
sen an die zu vermittelnden Inhalte angepasst
werden. Der Lehrplan gesteht den Lehrkriften
unter anderem sowohl im Hinblick auf die Kon-
kretisierung der Lehrstoffe als auch hinsichtlich
der Methoden Entscheidungsfreiriume zu (Vgl.
ebd., S. 15).

Vor der Zeit der Reformpidagogik (und damit
auch vor jener der Neuen Lernkultur) war der
Frontalunterricht das Mittel der Wahl. Inzwischen
haben sich Elemente aus der Reformpidagogik
im Unterrichtsgeschehen etabliert und den Leh-
rern steht eine Vielfalt an Methoden zur Verfi-
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gung, wie sie die Inhalte des Lehrplans an die
Kinder herantragen konnen.

Ziel der Ausbildung zur Grundachullehrerin/zum
Grundschullehrer muss es sein, die Studieren-
den mit den Methoden und deren Einsatzmog-
lichkeiten so vertraut zu machen, dass sie aus
einem reichen Repertoire schopfen und dieses
den Gegebenheiten entsprechend einsetzen kon-
nen, denn das Wissen um Methoden ist die eine
Sache, deren begriindeter und gezielter didakti-
scher Einsatz eine andere.

Die unterschiedlichen Methoden schlieSen aber
auch den Frontalunterricht mit ein, der mit dem
Einzug der offenen Lernformen in den Unterricht
zunehmend in Verruf geriet. Darbietenden Unter-
richt aus dem Grundschulbereich zu verbannen
hiele aber, das Kind mit dem Bad auszuschiitten.
Um zu Selbststeuerung und Selbstverantwor-
tung zu gelangen, bedarf es der Anleitung und es
wire verantwortungslos, das Kind mit einer Fiil-
le an Lernmaterialien sich selbst zu tiberlassen.
Dresselhaus formuliert es so: ,Lernen braucht
beides: selbstbestimmte und fremdbestimmte
Lernphasen“ (Dresselhaus 2006, S. 129). Das
Grundschulkind ist noch nicht in der Lage, ab-
zuschitzen, welche Inhalte fiir sein weiteres Le-
ben bedeutsam sind. Der Frontalunterricht gibt
Gelegenheit, Themen an die Schiiler/innen her-
anzutragen, fiir die das Kind, wenn sie neugie-
rig machend prisentiert werden, erst Interesse
entwickeln kann, weil es bisher nicht von deren
Existenz gewusst hat.

Gudjons fiihrt u. a. folgende Funktionen des
Frontalunterrichts an:

e Informieren und Darbieten

* die das Lernen vernetzende Stofferarbeitung

* Vermittlung von Arbeits- und Lernmethoden

* Einiiben von Problemldsungsmodellen

* Sichern von Ergebnissen durch Uben und Wie-
derholen

* gemeinsame Planung, Koordination und Aus-
wertung von Unterricht® (Gudjons in: Dressel-
haus 2006, S. 140).

Guter Frontalunterricht ist demnach Vorausset-
zung fiir gelungenen offenen Unterricht. Die
Themen und Inhalte miissen initiiert, dargebo-



ten, erklirt, Arbeits- und Lernmethoden einge-
fiihrt werden. In diesen Phasen tritt die Lehrkraft
als Modell in besonderer Weise in den Vorder-
grund: Das gilt fiir ihr Auftreten ebenso wie fiir
die Sprache, fiir kritisches Denken und Hinterfra-
gen sowie fiir Eingehen auf Schiilerfragen oder
storendes Verhalten im Plenum.

Ein abschlieRender Gedanke zum scheinbaren
Widerspruch Frontalunterricht — Neue Lernkul-
tur: Es kann nicht Ziel einer neuen Lernkultur
sein, die Fihigkeit, eine gewisse Zeit aufmerksam
und konzentriert zuzuhoren, nicht auszubilden.
Die Vorbereitung auf das weitere Leben, auf Be-
ruf und Gesellschaft erfordern auch diese Kom-
petenz.

Im Anschluss an den darbietenden Unterricht
konnen die Schiilerinnen/die Schiiler in freie
Lernphasen entlassen werden, in denen Selbst-
steuerung und Selbstverantwortung ermoglicht
und gefordert werden. Die Lehrkraft ibernimmt
nun die Begleitung einzelner Schiilerinnen und/
oder Schiiler/innengruppen. Dresselhaus nennt
es die ,Rolle des Lernberaters® (Dresselhaus
2000, S. 130). Die Lehrerin/Der Lehrer als Lern-
berater/in unterstiitzt - nach Einschitzen des
Beratungsbedarfs - die Lernenden: ,Selbstge-
steuertes Lernen zeichnet sich vor allem dadurch
aus, dass der Lernende sich selbst Fragen stellt,
diesen selbst nachgeht und sogar den Weg fest-
legt, auf dem er Antworten finden will. Dies setzt
allerdings voraus, dass er in der Lage ist, die rich-
tigen Fragen zu stellen und die entsprechenden
Antworten selbst zu finden. Fiir die Schaffung
dieser Voraussetzungen ist der Lernberater ver-
antwortlich“ (Ebd.).

Eine weitere Herausforderung stellen die un-
terschiedlichen Voraussetzungen der einzelnen
Schiilerin/des einzelnen Schiilers dar: Lernstand,
soziale Kompetenz und kulturelle Herkunft er-
fordern ein Differenzieren, durch das Uber- oder
Unterforderung des einzelnen Kindes vermieden
wird. Differenzieren ermdglicht, das Kind seiner
Individuallage gemif so zu fordern, dass es sich
der fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gemein-
samen Elementarbildung (a. a. O.) nihern und
diese bis zum Ende der Grundschulzeit erreichen
kann. Die Begriindung und Notwendigkeit der
Differenzierung miissten in der Lehrer/innen-
ausbildung sowohl in Unterrichtswissenschaft

als auch in Psychologie und Soziologie unter den
jeweiligen Aspekten thematisiert und vermittelt
werden. Aufgabe der Didaktik ist es, fachspezifi-
sche Moglichkeiten der Differenzierung zu ver-
mitteln.

Voraussetzung fiir wirksame Differenzierung ist
die genaue und gezielte Beobachtung dereinzel-
nen Schiilerin/des einzelnen Schiilers. Die Leh-
rerin/Der Lehrer muss {iber den Leistungsstand
in den einzelnen Fichern sowie iiber die kogniti-
ven, psychischen und sozialen Moglichkeiten des
Einzelnen Bescheid wissen, um den Unterricht
individuallagengemif gestalten zu konnen und
jedem Schiiler zu ermdglichen, sein Optimum
in dem bestimmten Fach zu erreichen. Fiir die
Lehrer/innenausbildung bedeutet dies, das Beob-
achten nicht nur als Grundlage zur Notengebung
und zur Rechtfertigung gegeniiber Eltern und
Vorgesetzten zu betrachten, sondern die Einsicht
zu fordern, dass Beobachtung die Bedingung fiir
erfolgreichen Unterricht darstellt.

Das Uben und Wiederholen hat ihnlich wie der
Frontalunterricht an Stellenwert eingebiifit. Viele
Jahre wurde es als Bestandteil des Unterrichtens
verschmiht und war als ,iiberholt“ und unnétig
verschrien. Erst allmihlich wird bewusst, welche
Folgen mit dem Ausblenden dieser Lernform
verbunden sind: Es fehlt an Nachhaltigkeit und
damit an Kompetenzen, die in den weiterfiihren-
den Schulen, spitestens aber im Berufsleben,
vonnoten wiren.

Das wirft auch in der Lehrer/innenausbildung
Probleme auf, denn interessant und gefragt sind
vor allem Unterrichtseinheiten, in denen Neues
erarbeitet werden soll. Fallweise entsteht der
Eindruck, dass sich Studierende entschuldigen
wollen, wenn sie ,nur eine Ubungsstunde“ hal-
ten. ,,Gememhm wird mit ihr (der Ubung, Anm.
d. Vert) Drill, Stumpfsinn und Mechanisierung
verbunden® (Brinkmann in: Migutsch 2008, S.
278).

Ohne Ubung bleibt aber eine noch so aufwindig
gestaltete Erarbeitung eines Stoffes (und die Er-
arbeitung ist fiir ein Uben Voraussetzung) an der
Oberfliche, vielleicht auch wirkungslos. Aus dem
Grundschulbereich sei als Beispiel das Einmal-
eins genannt. Die Darbietung des Einmaleins von
6 mit Eierkartons o. A. wird die Aufmerksamkeit
der Kinder auf sich ziehen, verinnerlicht ist die-
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se Malreihe damit aber noch nicht. Es bedarf des
Wiederholens, immer wieder, bis zur gesicherten
Anwendung.

AuRer Acht wird beim Verschmihen des Ubens
gelassen, dass Uben von klein auf zum Leben ge-
hort: vom Laufen-Lernen tiber das Spielen eines
Instruments bis zu Fertigkeiten, die im Beruf be-
notigt werden.

Moglicherweise hiingt die Unbeliebtheit mit der
Tatsache zusammen, dass Uben ,,storanfalhg ist:
,Zum Uben gehort das Scheitern ebenso wie der
wiederholende, erneute Anlauf ,es doch noch
zu schaffen* (Ebd., S. 282). Brinkmann bringt
das Beispiel des Kindes, das im Greifen sein Ziel
verfehlt und daher versucht, den Handlungsab-
lauf zu verbessern. Es bezieht sich dabei reflexiv
als Handelnden in den Ubungsprozess ein (Vgl.
Brinkmann in: Migutsch 2008, S. 282). Uben ist
demnach nichts von der Person Abgekoppeltes,
im Gegentell ,Uben geschieht im Weltverhiltnis.
Es ist eine spezifische Art und Weise des In-der-
Welt-Seins, ist eine in die Welt eingelassene und
auf die Welt bezogene Lernhandlung” (Ebd.).

Prange spricht vom Uben als ,Einverleibung*
(Prange 2005, S. 98), ,,...dass wir uns das, was
sich uns zeigt, was wir sehen und horen, in der
Weise zu eigen machen und einverleiben, dass
wir es tiben und so dem Fundus unserer Fihig-
keiten zufiihren. Wenn wir uns nicht darauf ein-
lassen, das mitzumachen und anzunehmen, was
andere schon konnen, beschrinken wir unser
Lernen und bleiben bestenfalls Betrachter von
Fihigkeiten, ohne sie selber ausiiben zu konnen*
(Ebd. S 98 £)). Im privaten Bereich mag man sich
dem Uben wohl entziehen, wenn eine gewisse
Sportart, das Erlernen einer Fremdsprache o. A.
den Aufwand nicht zu lohnen scheinen. In der
Pflichtschule gibt es diese Freiwilligkeit aber
nicht. Daher muss mit Methodenvielfalt auf ab-
wechslungsreiches und dennoch effektives Uben
Wert gelegt werden.

Gerade offener Unterricht eignet sich hervorra-
gend fiir Ubungsphasen. Jedes Kind kann nicht
nur zum aktuellen Bereich, sondern auch spezi-
ell an seinen individuellen Schwerpunkten, die
von der Lehrkraft durch gezielte Beobachtung
festgestellt werden konnen, arbeiten und damit
tiben. Die Lehrerin/Der Lehrer als Lernberater/
in nimmt auch hier eine zentrale Position ein:
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,2unter einer pidagogischen Bestimmung dieser
Lernformen verstehe ich eine Analyse der sinn-
haften und sinnerzeugenden Prozesse und indi-
viduellen Erfahrungen, die sich in der Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden aufbauen®
(Brinkmann in: Migutsch 2008, S. 279).

Hier schlieft sich der Kreis zur Lehrer/in-Schiiler/
in-Beziehung: Das Zusammenwirken der ange-
fiihrten Komponenten wird zu einem Unterricht
fiihren, der dem Bildungsauftrag laut Lehrplan
und der Individuallage des einzelnen Schiilers
gleichermaflen gerecht wird und der bewirken
wird, dass Schiiler/innen und Lehrer/innen mit
Freude ihren Aufgaben nachkommen.
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Andrea Weinhandl

Jede Zeit hat ihre eigenen Idole. Die heutige ist
im Bildungsbereich mafigeblich von den Ido-
len der Kontrollierbarkeit, der Steuerbarkeit,
der Transparenz, der validen und zuverldssigen
Leistungsmessung, der Verbesserung und der
Gerechtigkeit geprigt. In den letzten Jahren wur-
den vielfiltige Anstrengungen unternommen,
das Bildungssystem diesem Idol zu unterwerfen.
Bildungsstandards und Bildungsmonitorings
sind Ausdruck dieser Entwicklung, die von der
Idee lebt, dass die Leistungsstandserhebung der
Qualitdtssicherung dienen wiirde.

Schon die Primissen des Vorhabens tiberzeugen
allerdings kaum, da - und das wissen die Reform-
leute auch - empirische Belege fiir die Qualitits-
steigerung der Schulleistung durch Bildungs-
standards nach wie vor ausstehen und diese es
vielleicht auch nicht so gibt, wie manche es sich
wiinschen wiirden (vgl. Heid 2007). Aber das
ist nicht der entscheidende Punkt, sondern viel-
mehr die Folgerungen, die gezogen werden: Die
verantwortlichen Bildungspolitiker/innen, die
schlieflich daran gemessen werden, ob sie etwas
verindert oder bewirkt haben, hindert offenbar
nichts daran irgendwelche Bildungsprogramme
durch- und umzusetzen, die alles sein mogen,
nur eines nicht — evidenzbasiert. Grundlage
sind zumeist Defizitdiagnosen und Zielformu-
lierungen. Das populirste Argument in diesem
Zusammenhang ist der Verweis auf das schlechte
Abschneiden der Osterreichischen Schiilerinnen
und Schiiler im internationalen Wettbewerb der
Schulsysteme. Dieser Befund krinkte und zu-
gleich bildete er den Nihrboden fiir das Dogma,
dass die osterreichischen Bildungsinstitutionen
ineffektiv, schulisches Lernen unwirksam, und
die Lehrerinnen und Lehrer unprofessionell sind.

Das Bedenkliche daran ist, dass mitunter auch
die Wissenschaft sich diesem Dogma anschlief3t.
Es zu vertreten - so Roland Reichenbach - ,illust-
riert offenbar den eigenen Erfolg unter den wis-
senschaftlichen und politischen Peers; sich ihm

Bildung in der Lehrer/innen-Bildung?

Einige kurze Anmerkungen

zu unterwerfen illustriert Verniinftigkeit und Ein-
sicht; mitzumachen und ganz im Vokabular des
OECD-Bildungsdiskurses aufzugehen, illustriert
internationale Anschlussfihigkeit“ (Reichenbach
2007, 2). Es ist deshalb auch nicht erstaunlich,
dass jene wissenschaftlichen Konzepte sich eines
besonderen Erfolgs erfreuen, die vor allem mit
den zeitgemiflen Ansichten und Diskursen tiber-
einstimmen, beispielsweise mit der Idee, dass es
in der Schul- und Studienzeit nicht primidr um
die Bildung des Menschen, sondern um den Er-
werb von Kompetenzen gehen soll.

Kaum einer, der im pidagogischen Feld titig ist,
wird etwas gegen Kompetenzen, Kompetenzfor-
derung oder Kompetenzmessung haben. Dar-
um geht es auch nicht, sondern um die enorme
Uberschitzung der Idee, Bildung allein auf Kom-
petenzerwerb und Bildungsziele moglichst allein
als messbare Kompetenzen zu begreifen.

Nun kann man natiirlich einwenden, dass man
den Begriff Kompetenz auch bildungstheoretisch
verstehen kann, sofern man - wie Heinrich Roth
in seiner Pidagogischen Anthropologie von 1971
- die Fihigkeiten, die ein Mensch auf dem Wege
von Erziehung und Bildung auszubilden hat,
als Sach- Sozial- und Selbstkompetenz definiert.
Wenn man diese unterschiedlichen Dimensionen
des Begriffs den Differenzierungen im Bildungs-
begriff gegeniiberstellt, dann entsteht durchaus
eine gewisse Nihe zu den drei Relationen, die
man als durchgehende Merkmale von Bildung
beschreibt: die Relationen des Menschen zur
Welt, zu anderen Menschen und zu sich selbst
(vgl. Dorpinghaus, Poenitsch, Wigger 2006, 144).

Die gegenwirtige Attraktivitit des Kompetenz-
begriffes  begriindet sich allerdings nicht in
seiner moglichen Nihe zum Bildungsbegriff,
sondern in einem Kompetenzkonstrukt, das
Kompetenzen als Zusammenspiel von (1) dekla-
rativem Wissen (,savoir“), den (2) Fertigkeiten
und dem prozeduralen Wissen (,savoir faire®),
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den (3) personlichkeitsbezogenen Kompeten-
zen (,savoir-étre“) und schlielich noch der (4)
Lernfihigkeit (,savoir-apprendre”) versteht (vgl.
Schneider 2005, 16). Die historische Herkunft
dieses Kompetenzbegriffs wurzelt in den psy-
chologischen Theorien, die, wie Basil Bernstein
(1996) aufgezeigt hat, anti-behavioristisch und
anti-funktionalistisch motiviert sind. Die Vorstel-
lung, nicht ginzlich von aufen determiniert zu
sein, sondern sich als Subjekt, als aktiven und
kreativen Gestalter einer bedeutungsvollen Welt
(z.B. Sprachproduktion bei Chomsky, Akkommo-
dationsprozesse bei Piaget) und die Entwicklung
seiner Kompetenzen als selbstregulierten Aus-
differenzierungsprozess zu begreifen, erscheint
durchaus attraktiv, nicht zuletzt deshalb, weil
damit auch der Versuch, die Entwicklung des
Menschen auf Sozialisationsprozesse zu reduzie-
ren, obsolet wird (vlg. Reichenbach 20006, 50).
,Noch sympathischer” - so Reichenbach - ,mag
manchen die Behauptung erscheinen, dass sol-
cherlei Entwicklung nicht durch formale Lehre
vorangetrieben werden konne“. Folglich - so
Reichenbach — ,interessiert dann nur noch die
Gestaltung der Ermoglichungsbedingungen von
Lernen und Entwicklung - und jede andere Be-
miihung erscheint als pidagogische Ideologie
oder wenigstens schlechte Pidagogik“ (Reichen-
bach 2006, 251).

Diese Uberlegungen machen unverbliimt deut-
lich, dass dieses Kompetenzkonstrukt den Bil-
dungsbegriff lingst hinter sicher gelassen hat.
Deshalb ist es wohl auch nicht erstaunlich, dass
die Voraussetzungen, auf denen dieses Modell
basiert, kaum thematisiert werden. Wenn man
diese kritisch unter die Lupe nimmt, wird of-
fenkundig, dass eine Pidagogik, die die anti-
behavioristische Vorstellung von der Selbstregu-
lation ernst nimmt, ihre eigenen Mdoglichkeiten
und den Menschen iiberfordert und gleichzeitig
unterfordert. Sie tiberfordert sich, weil sie sich
zumutet, den perfekten Konner einer Aufgabe
zu produzieren, sie unterfordert sich, weil sie
ihre Aufgabe auf messbare Kompetenzen redu-
ziert. Sie Uiberfordert den Menschen, indem sie
ihn verpflichtet, sich selbst als Kompetenzstei-
gerungszentrum zu sehen, und sie unterfordert
den Menschen, weil sie ihn auf ein bestimmtes
Konnen festlegt und seine unendlichen Moglich-
keiten nicht mehr anerkennt.
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Es war eine der grofSen Leistungen des Christen-
tums, die Inkompetenz des Menschen als Aufge-
gebenheit zu begreifen. Der Mensch als geschaf-
fenes und erlostes Wesen sollte das Bild, das der
Schopfer in ihn hineingelegt hat, verwirklichen.
In der Moderne ist dieser Gedanke vor allem im
Humanismus weiterverfolgt und entwickelt wor-
den. Auch in seiner sikularisierten Fassung ist
der Bezugspunkt der Bildung der Mensch selbst.
Kant hat diese These in der Formulierung vom
Menschen ,als Zweck seiner selbst* zugespitzt.

Es wire wiinschenswert, dass in den neuen Pad-
agogischen Hochschulen Lehrerinnen und Leh-
rer nicht nur mit den notwendigen beruflichen
Kompetenzen ausgestattet werden, sondern dass
sie auch darin unterstiitzt werden, gebildete
Menschen zu werden. Wenn die neuen Pidagogi-
schen Hochschulen zur Professionalisierung des
Lehrberufs in der Tat beitragen wollen, dann soll-
ten sie sich darauf besinnen, dass die Bedingung
von Professionalitit darin besteht, den Menschen
das Denken und Nachdenken zuzumuten.

Die Besonderheit der Lehrer/innenbildung lag
ja gerade immer darin, dass sie von einer beson-
deren Idee aus, eben der Idee der Bildung her,
konzipiert war. Ansonsten wire es egal, ob die
Ausbildung als Wissenschaftsschulung, als Praxis-
drill oder als Ausbildung zum/zur evaluierbaren
Fachmann/Fachfrau erfolgen wiirde.
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Zso6fia Babai / Gabriella Bodnar

Vorliegende Studie setzt sich zum Ziel, iiber die
Begabtenforderung in Ungarn einen Uberblick
zu geben und die Organisationen vorzustellen,
die sich mit der Entdeckung und Forderung von
begabten Jugendlichen und ihrem Management
befassen.

Im ersten Teil werden die verschiedenen Inter-
pretationen der Begabung erliutert, beziehungs-
weise das Wesen einer Organisation bestimmt.
Danach werden die Zivilorganisationen darge-
stellt, deren Aufgabe in Ungarn die Begabten-
forderung ist. Thr Ziel, Programm, ihre Titigkeit
sollen beschrieben werden, und es wird gezeigt,
wie sie zur Begabtenforderung in Ungarn beitra-
gen konnen.

Was nennt man Begabung? Uber welche Eigen-
schaften verfiigt eine begabte Person?

Unsere Definition der Begabung iibernehmen
wir vom Renzulli - Modell. Laut diesem Modell
setzt sich die Begabung aus vier Faktoren zusam-
men:

- aus tiberdurchschnittlichen Fihigkeiten

- aus liberdurchschnittlichen speziellen Fihigkei-
ten

- aus der Kreativitit

-und aus der Aufgabenverpflichtung.

Zu den tberdurchschnittlichen Fihigkeiten ge-
horen z.B. das abstrakte Denken auf hohem
Niveau, die entwickelten muttersprachlichen F-
higkeiten, das gute Gedichtnis, die wirksamen,
Informationen bearbeitenden Strategien usw. Sie
erfiillen in den einzelnen speziellen Begabungs-
bereichen natiirlich je andere Funktionen.

Die speziellen Fihigkeiten sichern das Charak-
teristikum der Intelligenz. Die Einteilung nach
Gardner ist allgemein akzeptiert. Laut Gardner
sind sechs spezielle Fihigkeitsgruppen zu unter-
scheiden: die sprachlich-linguistische, die musi-

Begabtenforderung in ungarischen
Organisationen

kalisch-rhythmische, die mathematisch-logische,
die bildlich-riumliche, die korperlich-kinisthe-
tische, die sozial-interpersonale und die intra-
personale Fihigkeitsgruppe. Diese sind die Aus-
gangspunkte der speziellen Begabtenforderung.

Die Kreativitit setzt sich ebenso aus mehreren
Komponenten zusammen: diese sind die Origi-
nalitit, Flexibilitit, Fluenz, Problemempfindlich-
keit, Neugier, der Nonkonformismus usw. Die
Kreativitdt ist bei der Funktion der Begabung
ausschlaggebend. Fiir die Begabung ist unter
anderem charakteristisch, dass sie in Problemsi-
tuationen neue Losungen findet, reich an Ideen
ist, und das ist ohne kreative Fihigkeiten unvor-
stellbar.

In der Aufgabenverpflichtung sind Personlich-
keitsmerkmale inbegriffen, die die Energie zu
den Leistungen auf hohem Niveau sichern: das
Interesse, der Wettbewerbsgeist, die Ausdauer,
die emotionale Stabilitit usw. Ohne die Aufga-
benverpflichtung gibt es keine Leistung auf ho-
hem Niveau.

Begabt sind also Personen, die ausgezeichnete
Talente haben — aufgrund der oben genannten
vier Faktoren - und in jedem Titigkeitsbereich
des Lebens zu Leistungen auf hohem Niveau fi-
hig sind.

Die Entwicklung und Forderung der Begabung
ist ein langer Prozess. Es ist ein kritischer Punkt
und eine kritische Frage, wann und in welchem
Lebensalter man anfangen soll, die Personen mit
ausgezeichneten Fihigkeiten zu fordern. Das ist
keine einfache Frage.

Es hingt vom Alter, vom Typ der Fihigkeit, von
der Situation, von den Umstinden, von den Mog-
lichkeiten ab. Es gibt Fihigkeiten, die schon im
Vorschulalter oder sogar frither erscheinen, z.B.
die Begabung fiir Musik, Mathematik und Be-
wegung. Laut Begabungsexperten ist in diesem
Alter am wichtigsten, die entsprechende emo-
tionale Sicherheit, Atmosphire zu schaffen. Mit
der Begriindung kann schon in der Volksschule
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und mit der wirksamen, speziellen Begabtenfor-
derung in der Oberstufe bzw. im Gymnasium be-
gonnen werden. Zur Forderung der Fihigkeiten
sollen flexible, vielerlei Ausbildungsprogramme
gesichert werden. Im Hochschulwesen bieten
die Masterausbildung, die PhD-Programme, die
wissenschaftlichen Arbeiten, die Fachkollegs
Moglichkeit dazu, dass die begabten Personen
ausgezeichnete Fachleute werden.

Schritte der Begabtenforderung: die Identifizie-
rung und Erkenntnis der Begabung erfolgen im
Schulalter auf folgende Weise:

- durch die Zielsetzungen der Programme

- in verschiedenen Organisationsformen

- durch Bereicherung, Anreicherung

- durch die Arbeitsteilung in der Lehrkorper-
schaft, spezielle Funktionen

- durch die Zusammenarbeit mit der Familie.

Aufer den Fihigkeiten ist auch die Gestaltung
der Personlichkeitsmerkmale wichtig: Wenn man
die Programme plant, soll man auf folgende Din-
ge achten:

- man soll die starke Seite des begabten Kindes
erkennen, die zu fordern ist

- man soll auch die schwache Seite des Kindes
erkennen (z.B. sein Unsicherheitsgefiihl, die Sto-
rung seiner Selbstschitzung), bei deren Uber-
windung man helfen soll

- man soll die entsprechende Atmosphire schaf-
fen (ausgeglichene soziale Kontakte mit Pidagog/
innen, Entwicklungsfachleuten und Partnerin-
nen bzw. Partnern)

- man soll Freizeit-, Entspannungsprogramme
organisieren, die die Entspannung und Erholung
sichern.

Das Begabungsmodell von Czeizel stellt die
Struktur der Begabtenforderung komplex dar:
Die inneren Kreise bezeichnen die aufeinander
wirkenden Hauptbereiche innerhalb der Person-
lichkeit. Das Viereck, das die Kreise umgibt, be-
zeichnet das soziale Feld, das bei der Entfaltung
der Begabung primir wichtig ist.

Die Teile des sozialen Feldes erfiillen auch ein-

zeln Aufgaben. Die Schule und Familie konnen
eine Werkstatt fiir Begabtenforderung sein, wenn
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sich die Familie und die Pidagog/innen auf die
Begabtenforderung vorbereiten.

Auf der Tabelle konnen Sie sehen, dass alle Fak-
toren Teile der Gesellschaft bilden. Es ist sehr
wichtig, was fiir eine Umgebung die Gesellschaft
sichern kann, und welche Anschauung sie zur
Begabtenidentifizierung und -forderung besitzt.

Es ist die Verantwortung der Gesellschaft, sich
der begabten Menschen anzunehmen und ihnen
zu helfen. Es wird von Organisationen unter-
nommen, die tiber entsprechende Kompetenz
verfiigen.

Der Begriff ,Organisation” wird verschiedentlich
definiert. Nach der Definition von Bernhard ist
die Organisation das System der absichtlich zu-
sammengestimmten Titigkeiten von zwei oder
mehr Menschen. Man unterscheidet formelle, ge-
sellschaftliche (spontan organisierende, sie hat
kein im Voraus deklariertes Ziel) und informelle

Schule Altersgenossen

Speislla Kroativitit
mentale

Fahigkeiten

Allgeime
Intelligenz

Familie Gesellschaft

Organisationen (es sind Koordinationsmerkma-
le, die von der Organisationsordnung nicht er-
wartet werden).

Abb.1: Begabungsmodell nach Czeizel

Eine Organisation hat folgende Merkmale:

Sie verfiigt iiber eine Dynamik, die durch das
Verhalten der Mitglieder gewihrleistet ist; sie ist
ein Informations- und Kommunikationssystem;
ihre Funktion wird von Fiihrenden gesteuert; sie
verfiigt tiber eine Organisationskultur; ihre Tra-
ditionen und Werte wurzeln in ihrer bisherigen
Geschichte; sie ist das System von Kleingruppen,
die miteinander in gegenseitiger Wechselwirkung
stehen; sie besteht aus Funktionsprozessen usw.



Die Organisationsanregungen basieren auf der
Motivation.

Daher stelle ich nun die Arbeit von Organisati-
onen dar, deren Ziel die Begabtenforderung in
Ungarn ist, im Interesse der Kinder verschiede-
nen Alters.

Nationalrat fiir Begabtenhilfe

* Der Rat ist eine Zivilinitiative, eine unabhingi-
ge Organisation, die koordinierende, Richtung
weisende, gegebenenfalls organisierende Funk-
tionen erfiillt.

* Er wurde auf die Initiative von Zivilorganisati-
onen innerhalb und auferhalb der Grenzen Un-
garns ins Leben gerufen, die sich mit der Begab-
tenhilfe beschiftigen.

Er hat folgende Ziele:

* die Zivilorganisationen (des Weiteren: Organi-
sationen) in Ungarn und jenseits der Grenzen,
die sich mit der Begabtenforderung beschiftigen,
sollen ihre Standpunkte vereinbaren, Fachforen
organisieren, Unterstiitzungsmoglichkeiten su-
chen, sie sollen die neueren Formen der Unter-
stiitzung bedenken beziehungsweise bei der Be-
gabtenforderung mit Ausschreibungen behilflich
sein.

* Der Rat bietet Moglichkeiten zum Dialog zwi-
schen den genannten Organisationen und der
Regierung zur Formulierung der Anspriiche der
Organisationen.

* Der Rat nimmt Stellung und dufSert seine Mei-
nung in den Fragen, die mit der Unterstiitzung
der begabten Personen zusammenhingen, und
er veroffentlicht seine Meinung in den Medien.

* Der Rat verschafft die Moglichkeit dazu, dass
die Organisationen die Informationen tiber sich
auf einer gemeinsamen Webseite (www.tehetseg-
pont.hu), in Publikationen, auf regionalen Infor-
mationspunkten (Begabungspunkten), auf regio-
nalen Foren und in den Medien veroffentlichen.

* In seiner oben genannten Titigkeit unterstiitzt
der Rat mit besonderem Akzent die Erkenntnis,
Auswahl, Hilfe der begabten Personen, ihre An-
erkennung und die Anerkennung ihrer Meister,

Beratung bei den fiir sie in Frage kommenden
Programmen beziehungsweise den Kontaktaus-
bau zwischen den begabten Jugendlichen, ihre
Selbstorganisierung und ihre Verantwortungs-
tibernahme in der Gesellschaft.

Moglichkeiten fiir Begabte:

Kontaktsuche

Der Ausbau eines ausgedehnten Kontaktsystems
zwischen den begabten Jugendlichen, den ihnen
Hilfe anbietenden Personen und ihren Organisa-
tionen.

Dazu wurde eine Webseite zusammengestellt,
auf der viele Informationen zu finden sind, und
sie enthilt Links, die den begabten Jugendlichen
helfen.

Wann soll eine begabte/ein begabter Jugendliche
um Hilfe bitten:

* wenn sie/er Fachhilfe, einen Lehrer, Mentor,
finanzielle Hilfe, oder ein Stipendium braucht

* wenn sie/er die Welt auf seine Begabung auf-
merksam machen will

* wenn sie/er im Zusammenhang mit seiner Be-
gabung personliche Beratung erhalten mochte

* wenn sie/er die Gemeinschaft begabter Jugend-
licher sucht

* wenn sie/er die Organisation seines Begabten-
forderers in einem breiteren Kreis darstellen will
* wenn sie/er liber die oben Gesagten regelmiRig
Informationen erhalten mochte

Begabtenforderung

Eine begabte Person kann zu ihrer/seiner Forde-
rung um Hilfe bitten. Mentoren und begabten-
fordernde, bereichernde Programme kdnnen ihr/
ihm bei ihrer/seiner Arbeit helfen. Diese sind die
folgenden:

* bereichernde Programme des Begabtenforde-
rungsvereins ,Goldener Geist"

* das Begabtenforderungsprogramm der Debre-
cener Universitat

* Elitenausbildung an der Lorind E6tvos Univer-
sitat

* das Begabtenforderungsprogramm Odén Fro-
nius-Kerpel der Semmelweis Universitit

* Pil Erd"s Begabtenforderungsschule fiir Ma-
thematik
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7. Begabtenforderung

* Musterexemplare der Siebenbiirgischen Ma-
thematikblitter
* Mathematik- und Physikblitter der Mittelschule.

Begabungsstiitzpunkte

Die Begabungsstiitzpunkte konnen in den fol-
genden Fillen helfen:

* die interessierten Jugendlichen konnen zur
Erkenntnis und Entfaltung ihrer Begabung Hilfe
erhalten, und sie konnen zu bedeutenden Infor-
mationen iiber die verschiedenen Begabtenfor-
derungsmoglichkeiten gelangen;

* Die Initiativen der ortlichen Institutionen, Be-
zirke, Regionen zur Begabtenforderung konnen
zueinander, zu den begabten Jugendlichen, zu
ihrer Umwelt (zu ihren Eltern, Lehrern, usw.),
zu den Experten, die in der Begabtenforderung
bewandert sind, zu den Organisationen der
Selbstverwaltungen, der Kirche und zu den Zivil-
organisationen, zu den Unternehmen und Privat-
personen, die die Begabtenforderung unterstiit-
zen, ein intensiveres Kontaktnetz ausbauen,

* Die begabtenfordernden Initiativen konnen er-
hebliche Menschen- und Finanzreserven in den
Prozess der Begabtenhilfe einbeziehen.

* Die Begabungsstiitzpunkte basieren auf ortli-
chen Initiativen

* Begabungspunkte konnen von einem oder
mehreren Menschen, die sich zur Begabtenhilfe
verpflichtet haben, gegriindet werden.

* Die Begabungsstiitzpunkte konnen mit allerlei
lokalen Organisationen (mit einer Lokalzivilorga-
nisation, Selbstverwaltung, Schule, Kirchenorga-
nisation usw.) verbunden werden.

* Die Organisation soll alle Lokalkrifte, die in der
Begabtenforderung in Frage kommen konnen,
integrieren, das heiflt die Ortliche Selbstverwal-
tung, die Schulen (mit besonderem Akzent auf
die Institutionen des Hochschulwesens, wenn
es solche gibt), die Zivilorganisationen, die Kir-
chen und (nicht zuletzt) die ortlichen Firmen
und Privatpersonen, die die Begabtenforderung
unterstiitzen (Mentoren, Lehrkrifte, Eltern, pen-
sionierte Fachleute, Forderer, Helfer).
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* Die Begabungsstiitzpunkte konnen nur in Ko-
operation miteinander, vernetzt existieren.

* Eine der grundsitzlichen Elemente ihrer Titig-
keit ist der fortlaufende Informationsaustausch
und die Verbreitung der ortlichen Werte in den
anderen Landesteilen (begabte Jugendliche,
Mentoren, Initiativen, gute Vorbilder, allerlei For-
men der Unterstiitzung).

* Das Netz der Begabungsstiitzpunkte ist ein dy-
namisches, flexibles und an fachlichen Kontakten
reiches Netz.

* Die Leiter der Begabungsstiitzpunkte sollen ei-
nen intensiven personlichen Kontakt zueinander
haben.

* In der Kooperation und im Verbreitungspro-
zess der Begabungsstiitzpunkte ist es wichtig, die
begabtenfordernden Institutionen, Initiativen
des Bezirks beziehungsweise der Region einzu-
beziehen.

Gesellschaft ungarischer Begabtenforderung
Sie hat folgende Aufgaben:

- sie unterstiitzt die Erkenntnis der Fihigkeiten
der Kinder, Schiiler/innen, sie trigt zur Entwick-
lung der begabtenfordernden Initiativen wirk-
sam bei

- sie unterstiitzt, koordiniert die wissenschaftli-
chen Forschungen

- sie hilft den Pidagog/innen bei der Vorbereitung
der Programme mit verschiedenen Ausbildungs-
formen (Intensivkursen, postgradualen pidago-
gischen Fachausbildungsprogrammen)

- sie organisiert Konferenzen, Workshops, die
sich mit den Begabten beschiftigen

- sie veroffentlicht Publikationen in diesem Be-
reich

- sie kniipft Kontakte zu den internationalen Zi-
vilorganisationen der Begabtenforderung.



Thr Fachprogramm hat das Ziel, die Konzeption
und Methodik der Begabtenerziehung der auf
Wissen basierenden Gesellschaft auf Makro- und
Mikroebene zu finden. In den Schulen der auf
Wissen basierenden Gesellschaft sollen nicht ein-
fach staatlich verordnete Lehrpline und Erzie-
hungsprogramme verwirklicht werden, sondern
die Aufgabe ist die Forderung der Fihigkeiten
der Schiiler/innen. Dazu miissen eine entspre-
chende Schulorganisation, Schiilerumgebung
und pidagogische Kultur gefunden werden.

Bund nationaler Begabtenforderungs-Orga-
nisationen

Der Bund Nationaler Begabtenforderungsorgani-
sationen formulierte die Forderung fiir die Zu-
kunft und er hilt die verschiedenen Programme
fiir wichtig. Diese sind die folgenden:

* Begabte Schiiler/innen(Wettbewerbe): Die Or-
ganisationen bewerben sich um Wettbewerbe,
wo die Schiiler/innen tiber ihre Begabung Zeug-
nis ablegen konnen. Unterstlitzung konnen Ins-
titutionen erhalten, die regionale Wettbewerbe
organisieren, und Zivil-, beziehungsweise Fach-
organisationen, Trager.

* Begabtenforderung: Die Vorbereitung von
Pidagogen auf die Begabtenforderung und auf
die personliche Entwicklung. Die Begabtenfor-
derung ist fiir den Pidagog/innen wichtig, sie/er
soll im Diagnostizieren und der weiteren Forde-
rung kompetent sein.

* Die Ziele sind die Organisation von Fortbil-
dungen, die Sammlung von guten methodi-
schen Ubungen sowie die Erfiillung von Dienst-
leistungsaufgaben (Beratung, Mentorierung).
Es wird dadurch moglich, neuartige, wirksame
Unterrichts- und Lernformen auszuarbeiten, die
im offentlichen Schulwesen die personliche Ent-
wicklung der begabten Schiiler/nnen sichern.
Die Pidagog/innen sollen miteinander Kontakt
haben und sie sollen die Begabtenforderungs-
programme in enger Zusammenarbeit miteinan-
der organisieren.

* Begabtenforderung im Hochschulwesen: Im
Rahmen dieses Programms bietet sich die Mog-
lichkeit, die speziellen Begabtenforderungspro-

gramme von Institutionen im Hochschulwesen
auszuarbeiten.

* In diesem Programm ist es eine besonders
wichtige Aufgabe, die entsprechenden Formen
der Begabtenforderung in der BSc-Ausbildung
zu schaffen, mit denen die begabten Studieren-
den auf dem Niveau, das ihren Fihigkeiten ent-
spricht, und unter entsprechenden Umstinden
auf die Teilnahme an der MSc-Ausbildung bzw.
spiter am PhD-Programm vorbereitet werden
konnen.

* Fachkollegs/Das Kolleg hervorragender Per-
sonlichkeiten der Nation: An das Begabtenforde-
rungsprogramm des Hochschulwesens gekniipft
plant es auch die spezielle Unterstlitzung der
Programme der Fachkollegs, die auf hohem Ni-
veau sind. Als ein Teil davon kommt es zur Griin-
dung des Kollegs hervorragender Personlichkei-
ten der Nation.

Integriertes Begabtenforderungsprogramm

* Es plant den Ausbau eines BegabtenfOrde-
rungsnetzes fiirs ganze Land (in Zusammenar-
beit mit den Begabtenforderungsinitiativen der
von Ungarn bewohnten Gebiete jenseits der
Grenzen). Das Netz wiirde die bisherigen For-
men der Begabtenforderung integrieren und sie
durchgingig machen, und es wiirde Gelegenheit
zur Verbreitung der besten einheimischen und
auslindischen ~ Begabtenforderungsinitiativen
bieten.

* Es kime auch zum Ausbau des regionalen Sys-
tems der Begabungspunkte, das die Erkenntnis
der Informationen der komplexen, personlichen
Begabtenforderung sowie den Zusammenschluss
der Lokalkrifte, die an der Herausbildung der
mehrere Jahrzehnte haltbaren Formen der Be-
gabtenforderung interessiert sind, ermdglichen
wiirde.

* Es wiirde die Selbstorganisierung der begabten
Jugendlichen, die Entfaltung ihrer gesellschaft-
lichen Verantwortung und die Forderung ihrer
Innovations-, Managerfihigkeiten unterstiitzen.
Die oben genannten Organisationen bieten die
Moglichkeit zur Darstellung, Entwicklung der be-
gabten Jugendlichen.
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7. Begabtenforderung

Das Ungarische Genius Programm gehort zum
Nationalen Forderplan und wurde vom National-
rat fiir Begabtenforderung ausgearbeitet.

Die wichtigsten Elemente des Programms sind
die folgenden:

1. die Entdeckung der Begabten und die Gestal-
tung der neuen Formen ihrer Unterstiitzung, mit
besonderer Riicksicht auf die Durchgangspunkte
zwischen den bisherigen begabungsfordernden
Initiativen

2. die Herausbildung der organisierten und viel-
seitigen Kooperation der begabungsfordernden
Initiativen miteinander, mit der Gesellschaft, und
mit den staatlichen Programmen

3. die Integration der der verschiedenen Formen
der Begabtenforderung in die Gesamtheit des
Unterrichtsprozesses

4. die Unterstiitzung der einander stimulieren-
den Selbstorganisierung der begabten Jugendli-
chen

5. die Forderung der Nutzung der von begabten
Jugendlichen erzielten Ergebnisse

6. die gesellschaftliche Unterstiitzung der Be-
gabtenhilfe, die Schaffung ihrer organisierten
Formen, die Vorstellung des ungarischen Begab-
tenforderungsmodells als Vorbild fiir die EU und
die ganze Welt.
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Rosemarie Lehner

Das letzte Jahrzehnt wird als die Dekade der
Hirnforschung (the decade of the brain) bezeich-
net. Die Neurowissenschaft erlangte mit ihren
Forschungsergebnissen eine hohe Medienpri-
senz und Resonanz an der Offentlichkeit und
entwickelte sich zu einem Thema, an dem kein
Weg vorbei zu fithren scheint, denn sie erklirt,
wie die Welt in unserem Kopf entsteht, warum
wir tun, was wir tun, was in unseren Gehirnen
passiert, wenn wir lernen.

So wurde sie zum Gegenstand eines interdiszip-
lindren und offentlichen Diskurses. Dies erklirt
die verstirkte Auseinandersetzung der Erzie-
hungswissenschaften mit Forschungsergebnissen
aus dem Bereich der Neurowissenschaften.

Uber die Bedeutung und den Stellenwert der
Ergebnisse und Erkenntnisse der Hirnforschung
fiir Theorie und Praxis der Pidagogik gibt es
divergierende Ansichten. Hierbei spannt sich der
Bogen von Zustimmung zur Aufnahme dieser Er-
kenntnisse, liber einen kritischen interdisziplini-
ren Diskurs bis hin zur Zurtickweisung.

Vertreter der Hirnforschung nehmen den Stand-
punkt ein, dass die Ergebnisse ihrer Forschung
von fundamentaler Bedeutung fiir die pidago-
gische Praxis sind. Historisch gesehen, gab es
schon vor langer Zeit eine Verbindung zwischen
Hirnforschung und Pidagogik. Das Nachdenken
der Hirnforschung tiber Erziehung konnte man
schon fast als traditionell bezeichnen. Ratschlige
fiir pddagogisches Handeln zu entwickeln, stellt
keinen neuen Sachverhalt dar. Diese Bestrebun-
gen gingen allerdings immer von der Hirnfor-
schung aus (vgl. Becker 2000, S.133).

Das Interesse der Offentlichkeit erwachte vor al-
lem nach den Publikationen der Ergebnisse der
PISA Studien, deren Ergebnisse Osterreichischen
sowie deutschen Schulen und ihrem Unterricht
ein nicht sehr ruhmvolles Zeugnis ausstellten. Es
herrscht eine 6ffentliche Diskussion um Bildung,
die auch die osterreichische Bildungslandschaft

Lernen an der Schnittstelle zwischen
Padagogik und Hirnforschung

prigt und zu Verinderungen fiihrt. Der Diskurs
um den Wandel von Lernkulturen bzw. um ihre

Implementierung im Schulwesen breitet sich auf

allen Ebenen der schulischen Instanzen aus. Tra-
ditioneller, frontaler Unterricht wird auf seine
Wirkung und Effektivitit hinterfragt, vor allem
darauf abzielend, ob diese Form des Unterrichts,
der individuelle Lernprozesse nicht beriicksich-
tigt, noch den Anforderungen einer komplexen
Welt gerecht werden kann. Die Forderung nach
Selbstindigkeit und Selbsttitigkeit des Indivi-
duums sowie die Verantwortung fiir das eigene
Leben in allen Lebensbereichen zu iibernehmen,
kennzeichnet die Gesellschaft von heute.

Unter den zahlreichen Initiativen zur Reformie-
rung des Bildungssystems nach PISA, die seitens
des 0sterreichischen Bundesministeriums fiir
Unterricht, Kunst und Kultur in den letzten Jah-
ren gesetzt wurden, waren Malnahmen zur Ver-
anderung der Lehr- und Lernkultur unter Einbin-
dung der Erkenntnisse der Hirnforschung.

Nach Meinung namhafter Hirnforscher stiinde
man mit dem Wissen, was der Mensch sei und
was sein Handeln bestimmt, erst am Anfang und
glaubt man den Prophezeiungen, wird es in Zu-
kunft eine Revolution durch Erkenntnisse iiber
menschliche Gehirne geben. Wenn dies zutrifft,
wie wird dies unser Menschenbild beeinflussen?
Welcher Herausforderung hat sich die pidago-
gische Praxis durch neurowissenschaftliche Er-
kenntnisse zu stellen? Braucht es Begriffe wie
Erziehung, Sozialisation, Lehren und Lernen
tiberhaupt noch? Konnen die Neurowissenschaf-
ten die Probleme der Pidagogik 10sen? Verfiigt
der Mensch iiber eigenen Willen oder ist er de-
terminiert durch das Gehirn?

Die nichsten Seiten beleuchten die fiir das Leh-
ren und Lernen relevanten Erkenntnisse der
Hirnforschung und ihre Bedeutung fiir die Pa-
dagogik aus der Sicht der Neurowissenschaften.
Danach werde ich mich der Annahme der Hirn-
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forschung, dass der Mensch iiber keinen eigenen
Willen verfiige, sondern in seinem Tun von sei-
nem Gehirn bestimmt ist, widmen. Schlieflich
soll aber auch die pidagogische Haltung und
Sicht zu dieser Entwicklung betrachtet werden.

Experiment iiber menschliches Lernverhal-
ten

Uber die Betten von acht Wochen alten Siug-
lingen brachten Forscher tiglich fiir zehn Mi-
nuten unterschiedliche Arten von Mobiles an.
Die Siuglinge wurden in drei Gruppen geteilt.
Bei der Gruppe A wurden gewohnliche Mobi-
les verwendet. Uber den Betten der Gruppe B
hingen Mobiles, die in regelmiBigen Abstinden
eine Drehbewegung ausfiihrten, wihrend bei
der Gruppe C Mobiles verwendet wurden, die
mit Drucksensoren in Verbindung standen, wel-
che in den Kopfkissen eingendht waren. Durch
Kopfbewegungen der Siuglinge konnten diese
aktiviert werden.

Die Ergebnisse nach drei Wochen:

In den Gruppen A und B verinderte sich die
Hiufigkeit der Koptbewegungen nicht, wohl aber
bei den Sauglingen der Gruppe C. Das Interesse
an den Mobiles nahm bei den Gruppen A und B
ab, wihrend es in der Gruppe C zunahm.

Dies lief} darauf schlieen, dass die Sduglinge der
Gruppe C in kurzer Zeit gelernt hatten, dass die
Mobiles durch eigene Aktivitit beeinflusst wer-
den konnten. Siuglinge der Gruppe C lichelten
mehr, hatten einen lebhafteren Gesichtsausdruck
und versuchten, durch Artikulation von TOnen
Freude auszudriicken.

Aus diesen Ergebnissen folgerte Remo H. Largo
(Professor fiir Entwicklungspadiatrie am Ziiri-
cher Kinderspital):

1. Die kindliche Neugier, die in Form von Interes-
se, Wohlbehagen und Lebhaftigkeit ausgedriickt
wird, wird geweckt und lange erhalten, wenn
sich das Kind aktiv betitigt.

2. Neugier ist nicht beliebig. Sie ist festgelegt
durch Fihigkeiten, die heranreifen und durch
Erfahrungen, die in der Umwelt gesucht werden,
gefestigt. Neugier leitet das Kind beim Lernen.
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3. Neugier und Aktivitit bringt das Kind mit. El-
tern miissen Erfahrungsmoglichkeiten anbieten
(vgl. Herrmann 2000,S. 85f).

Die Kognitionsforschung schliefft aus diesem
Experiment, dass das Kind ,von sich aus“, ,von
selber lernt, wenn Gelegenheiten vorhanden
sind. Diese Erkenntnis ist transferierbar auf die
Fihigkeit des Lernens der Muttersprache, ohne
die Grammatik der Sprache zu beherrschen.

, Daraus formuliert die kognitive Gehirnfor-
schung [...]: Was das Kind “von selber " gelernt
hat- in diesem Fall die Grammatik der gesproche-
nen Sprache-, das hat das Gehirn selber erzeugt®
(Herrmann 2006, S. 87). Jene Lernprozesse ver-
laufen sehr langsam und miissen durch stindiges
Uben und Wiederholen unterstiitzt werden. An-
sonsten bleibt Gelerntes im Kurzzeitgedichtnis
und wird vergessen.

Das Gehirn erzeugt Wissen und die zugehorige
Bedeutung ohne unsere willentliche Beeinflus-
sung. Es funktioniert nicht als Datenspeicher,
sondern als Datenerzeuger.

Diese ergibt sich aus der Biochemie der zelluli-
ren Mechanismen und Prozesse im Gehirn.

Lernen ist Aktivitit des Lernenden, positiv beein-
flusst, wenn die Aktivitdt Spaf macht.

Dadurch kommt es zur Freisetzung von Boten-
stoffen, die Grundvoraussetzung fiir Lernen sind.
Lernprozesse hingen mit dem limbischen System
zusammen. Dabei geht es um die Verteilung von
Funktionen und Leistungen des Gehirns auf ver-
schiedene Areale, die beispielsweise zustindig
sind fiir Emotionen oder kognitive Leistungen.
Erforscht wird dies mit bildgebenden Verfahren,
die zwar nicht zeigen, was dort geschieht, son-
dern dass etwas dort geschieht. Die Ursache fiir
die dortigen Geschehnisse sind die so genannten
neuromodularischen Systeme, die die Gehirn-
titigkeit gestalten. Neuromodulatoren steuern,
wie bereits erwihnt, die Steuerung von Aufmerk-
samkeit, Motivation, Interesse, Lernfihigkeit (vgl.
Herrmann 20006, S. 88f).



Schule der Selbsttitigkeit

Im Gegensatz zur belehrenden Memorierschule
des 18. Jhdts. gab es die Schule der Selbsttitig-
keit, in der Schiiler/innen aktiv den Lernprozess
mitgestalteten.

Das Prinzip der Schule der Selbsttitigkeit ist,
dass Schiiler/innen ,konnen®, weil sie ,,tun“ und
dieses ,etwas konnen“ erhilt die Motivation.
Schiiler/innen untersuchen, priifen, planen und
experimentieren. Seit Ende des 19.Jhdts. heifdt
dieses Konzept Arbeitsunterricht. Diese Art des
Unterrichts war die Medizin gegen die passive
Buchschule.

Entdeckendes Lernen ist heute das wichtigste
Prinzip der selbstorganisierten Schiilertitigkeit
im fichertibergreifenden und ficherverbinden-
den Unterricht. Das Lehrerinstruktionsmodell
wird ersetzt durch das Schiilerselbstlernmodell.
,und das Gehirn ,sagt“: Ich tue und kann und
bewirke etwas und lerne, dass ich noch mehr
kann, wenn man mich ldsst“ (Herrmann 2000, S.
91).

In der Schule der Selbsttitigkeit wandelt sich die
Rolle der Lehrenden. Er/Sie ist verantwortlich
fiir die Entwicklung von Lern- und Arbeitsmate-
rialien, ist Moderator/in und Berater/in. Lehrer/
innen, vor allem jene an Gymnasien, werden
im Prozess der Ausbildung darauf so gut wie gar
nicht vorbereitet, so vernimmt man aus dem La-
ger der Hirnforschung. Nach Herrmann muss
moderne Schulpidagogik, die von der Gehirn-
forschung gelernt hat, anerkennen, dass Selbst-
organisation erfolgreiches Lernen sichert. Dann
wire das Problem, dass gelangweilte Schiiler/
innen weghoren und sich anderem, Interessan-
terem zuwenden, gelost. Nachdem Desinteresse
Sanktionen nach sich zieht, wiirden Schiiler/
innen, so meint er, sehr bald lernen unauffillig
abzuschalten. Weiters wire denkbar, dass Hyper-
aktivitit und Aggression normale mentale Reakti-
onen auf langweiligen Unterricht sind.

Im Projektunterricht oder in der Gruppenarbeit
wire all dies schwer moglich, da die Schiiler/in-
nen Verantwortung fiir ihr Lernen tragen.
Projektarbeit beinhaltet zwei weitere reformpad-
agogische Prinzipien. Erstens das exemplarische
Lernen und zweitens das individuelle Lernen.

Unser Gehirn lernt stindig, filtert aber Infor-
mationen nach Bedeutung. Etwa 90 % des
Schulstoffes werden sofort vergessen. Beim ex-
emplarischen Lernen sollen bedeutungsvolle
Sachverhalte, die sich durch inhaltliche Vielfalt
auszeichnen, erarbeitet werden, sodass vielfache
didaktische Zuginge moglich sind, was aus neu-
rowissenschaftlicher Sicht den Vorzug hat, dass
auf das so erworbene Wissen iiber mehrere neu-
ronale Netze zugegriffen werden kann. Dies for-
dert weiterfiihrend die Vernetzung vorhandenen
Wissens mit neuem Wissen.

Das Gehirn funktioniert umso besser, je hoher
die Erwartung der Bewiltigung der Lernsituation
ist. Jede Lerngruppe ist geprigt durch individu-
elle Unterschiede und Heterogenitit. Auf diese
Vielfalt miissen Rahmenbedingungen Riicksicht
nehmen, um Lernbereitschaft und Motivation zu
erhalten und zu erhohen.

Lernen fiir das Langzeitgedichtnis geht langsam
voran. Nachhaltiges Lernen ist in der traditionel-
len Form des Unterrichts schwer moglich - Schii-
ler/innen speichern meist im Kurzzeitgedichtnis
bis zum nichsten Test oder bis zur nichsten Wie-
derholung. Nach Herrmann organisiert Schule
ihre eigene Erfolglosigkeit, wie TIMMS und PISA
gezeigt haben.

Lernprozesse bendtigen Lernveranlassungen
und Erfolgserlebnisse. Das Gefiihl des sich Wohl-
fiihlens, weil er/sie kann, muss von Schiiler/in-
nengehirnen ofter erlebt werden, ansonsten, so
meint Scheich, schalten sie auf ,Stand-by*.
Emotionen und Lernen bzw. Gedichtnis korre-
lieren stark miteinander. Dies zeigt sich in der
Tatsache, dass einzelne nicht wiederholte Situa-
tionen, die von Emotionen begleitet sind, bis ins
Detail memoriert werden konnen, wihrend be-
deutungslose, auch wiederholte, Informationen
vergessen werden.

Befiirworter von Leistungsanforderungen kri-
tisieren jenen Ansatz der Pidagogik, der freu-
debetontes Lernen fordert. Vertreter der Inst-
ruktionspidagogik meinen, dass Lerninhalte im
lehrerzentrierten Unterricht danach abrufbar
seien. Dies klirt die Gehirnforschung als Irrtum
auf. Sie bezeichnet als Kuschelpiddagogik jene,
die nicht individualisiert. Im frontalen Unter-
richt schalten Gehirne der Schiiler/innen ab,
werden formlich weggekuschelt. Lernen ist ein
Kommunikationsprozess, am erfolgreichsten in
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und durch Gruppen und das Lernen in Gruppen
ermoglicht Individualisierung (vgl. Herrmann
2000, S.91ff).

Worauf es bei Lehren und Lernen aus der
Sicht der Hirnforschung ankommt

Worin bestehen aus der Sicht der Hirnforschung
die Schwierigkeiten bei Lehr- und Lernprozes-
sen? Die Pidagogik und die Didaktik orientieren
sich an Konzepten von Wissenschaftsdisziplinen,
die sich mit Wahrnehmung, Lernen und Motiva-
tion auseinandersetzen. Das wohl erfolgreichste
ist das Modell der Informationsverarbeitung, das
aus der kognitiven Psychologie stammt. Es beruht
darauf, dass Lernen ein Prozess von Instruktion,
Verarbeitung und Abspeichern des dargebotenen
Wissens ist. Lehrende senden sprachliche Infor-
mationen aus, die das informationsverarbeitende
System der Lernenden erreichen, in ihrer Bedeu-
tung entschliisselt und mit dem entsprechenden
Vorwissen verkniipft werden. Danach erfolgt die
Speicherung der neuen Wissenseinheit im Lang-
zeitgedichtnis.

Roth setzt dem entgegen, dass zum Ersten Wis-
sen nicht tibertragbar sei, sondern im Gehirn des
Lernenden neu geschaffen werden miisste und
dass zum Zweiten Wissensaneignung von Rah-
menbedingungen und Faktoren gesteuert wird,
die schwer beeinflussbar sind, da sie unbewusst
ablaufen. Im Folgenden werden jene Faktoren,
die nach Roth Lernprozesse erfolgreich machen,
beschrieben (vgl. Roth 2000, S. 55).

Die Bedeutungskonstruktion

Bedeutungen konnen nicht vom Lehrenden auf
den Lernenden iibertragen werden, sondern
werden vom Gehirn des Empfingers konstru-
iert. Die Bedeutungskonstruktionen laufen zum
grofRen Teil vollig unbewusst ab, und wenn sie
bewusst erlebt werden, so unterliegen sie nach
Roth nicht dem menschlichen Willen.

Damit Information Bedeutung hat, muss der
Empfinger iiber entsprechendes Vorwissen ver-
figen. Wenn Lehrer/innen verbale Information
geben, so werden Schalldruckwellen produ-
ziert, die umgewandelt in Nervenimpulse in das
Gehirn der Horer/innen eindringen, wo sie als
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Sprachlaute identifiziert werden. Danach werden
sie in die fiir Sprache zustindigen Hirnzentren,
dem Wernicke und Broca Areal, gelenkt. Hier
werden primire und grammatikabhingige Wort-
bedeutungen (linke Hirnrinde) sowie die Sprach-
melodie und affektive Bestandteile (rechte Hirn-
rinde) analysiert.

Das Gehorte wird in Bezug auf seinen Bedeu-
tungs- und Handlungskontext, fiir den Menschen
unbewusst, mit Inhalten des Sprachgedichtnis-
ses verglichen.

Existiert nun weder Vorwissen noch Bedeutungs-
kontext, so findet auch keine Bedeutungskonst-
ruktion statt. Nur unter dem Umstand, dass das
Vorwissen der Lehrenden und Lernenden zufil-
lig oder eingetibt vorhanden ist, konnten unge-
fahr dieselben Bedeutungen entstehen (vgl. Roth
2000, S. 506ff).

Die Bedeutung des limbischen Systems fiir
Lehrende und Lernende

Das limbische System war in der kognitiven Psy-
chologie lange Zeit nicht existent. Dieses System
vermittelt Affekte, Gefiihle und Motivation. Es
hat die Funktion der Kontrolle des Lernerfolgs
und ist entscheidend am Lernerfolg beteiligt, da
es bei jeder Lernsituation bewertet, ob das Hin-
héren und Uben lohnenswert ist. Die Entschei-
dungen hingen vor allem von in der Vergangen-
heit gespeicherten Erfahrungen ab, die Lernende
gemacht haben. Fillt die Bewertung positiv aus,
kommt es iiber die neuromodularischen Syste-
me zur Umgestaltung von in der Grohirnrinde
vorhandenen Wissensnetzwerken, sodass neues
Wissen entstehen kann (vgl. Roth 2000, S. 58f).

Weitere beeinflussende Faktoren von Lern-
prozessen

Erkenntnisse der Neuropsychologie und Emo-
tionspsychologie belegen, dass unbewusst und
innerhalb von ca. einer Sekunde die Glaubhaftig-
keit des Gegentibers eingeschitzt wird. Es kommt
zu Analysen des Gesichtsausdrucks, der Tonung
der Stimme und der Korperhaltung Ubertragen
auf Lehr- und Lernprozesse im schulischen Kon-
text, stellen Schiiler/innen fest (im ersten Schritt
unbewusst), ob Lehrende motiviert sind und sich



mit dem Gesagten identifizieren. Lehrende selbst
sind sich der von ihnen ausgesandten Signale, so
meint Roth, nicht bewusst. Wissensinhalte, die
moglicherweise schon seit Jahren unverindert
vorgetragen werden, wo also im Vortrag Lange-
weile und Gleichgiiltigkeit mitschwingen, errei-
chen nicht die Gehirne der Schiiler/innen. Die
unbewusst ausgesandten Signale zu verindern
oder zu versuchen, sie willentlich zu beeinflus-
sen, konnte sich forderlich auf Lernprozesse
auswirken (ebd., S. 60f).

Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen

Lernen ist Eigenaktivitit der Lernenden und lauft
in den einzelnen Gehirnen einer Lerngruppe
sehr unterschiedlich ab. Von welchen Unterschie-
den haben Lehrende auszugehen?

Nach Markowitsch gibt es sehr grofle Unterschie-
de Gedichtnisleistungen betreffend. Merkt sich
der eine problemlos Zahlen, tut sich aber schwer
mit dem Einprigen von Namen, kann sich dies
beim anderen gerade umgekehrt darstellen. Die-
se individuellen Fihigkeiten sind als angeboren
zu sehen und nur begrenzt zu verbessern. Durch
das Erlernen und Uben von Mnemotechniken
konnen Schiiler/innen sich individuell die fiir sie
passendste Lerntechnik wihlen.

Weiters unterscheiden sich Schiiler/innen in Be-
zug auf spezifische Lernbegabungen und ihre
Lernstile. Daraus wiirde folgen, dass ,gute Leh-
rende” jeden Lernstil und jeden Gedichtnisstil
von jedem/jeder einzelnen Schiiler/in kennen
miissten. Eigentlich eriibrigt es sich zu erwih-
nen, dass dies in der Praxis nicht realisierbar ist.

Um aber dennoch auf diese Vielfaltigkeit einzu-
gehen, konnten Lehrer/innen ihren Unterricht
in der Weise organisieren, dass fiir Lernende
verschiedene Lernwege moglich sind, um z. B.
die unterschiedlichen Lerntypen mit ihren prife-
rierten Wahrnehmungskanilen (auditiv, visuell,
kindsthetisch) zu berticksichtigen. In der tradi-
tionellen frontalen Unterrichtsform wird der/die
auditiv-linkshirndominante Lernende bevorzugt.

Neben diesen hochgradig genetisch determinier-
ten Faktoren gibt es vorgeburtliche und friih-
kindliche Einfliisse. Diese beziehen sich auf jenes
System im Gehirn, das die allgemeine Aufmerk-

samkeit und Aktivitit regelt und durch die Neu-
romodulatoren charakterisiert ist. Es liegt der
allgemeinen Lernfihigkeit und Lernbereitschaft
zugrunde und hat Einfluss auf die allgemeine
Fihigkeit, Dinge und Geschehnisse aus der Um-
welt erfassen zu konnen. Die Entwicklung dieses
Systems erfolgt in der frithen Mutter-Kind-Bezie-
hung. Es ermdglicht dem Siugling und Klein-
kind, Gefiihle und Intentionen der Bezugsperson
zu erfassen und danach ausgerichtet das eigene
Ich und Grundziige sozialer Interaktion und
Empathie auszubilden. Defizite in der Entwick-
lung konnen nach Eliot durch vorgeburtliche,
geburtliche oder nachgeburtliche Schidigungen
genetisch, aber auch durch erfahrene mangeln-
de Fiirsorge seitens der Mutter bedingt sein (vgl.
Roth 2006, S. 61ff).

Motivation der Lernenden

Die Gehirne der Schiiler/innen entwickeln schu-
lisches Lernen betreffend Belohnungserwartun-
gen, die entweder erfiillt oder enttiuscht werden
konnen. Der Grund hierfiir ist, wie schon er-
wihnt, dass das Gehirn die allgemeine Lernbe-
reitschaft tiber die Ausschiittung lernfordernder
Stoffe wie Dopamin und Acetylcholin steuert. Ma-
chen Kinder oder Schiiler/innen die Erfahrung,
dass Lernen etwas Positives ist, driickt sich das in
erhohter Lernbereitschaft und Motiviertheit aus.
Leichter anregender Stress 10st die Ausschiittung
des Neuromodulators Noradrenalin aus, der in
geringen Dosen lernforderliche Wirkung hat.
Erhohter Stress wie Versagensingste oder Be-
drohtheitsgefiihle fiihren zur Hemmung des
Lernerfolgs. Ein wichtiger Faktor im Lernprozess
ist die Festlegung von klaren nachvollziehbaren
Regeln fiir die Bewertung von Lernleistungen, da
das Gehirn feststellt, wann eine Belohnung ver-
dient oder unverdient war (ebd., S. 64).

Vorwissen und Emotionen der Lernenden

Die Stirke von emotionalen Zustinden, die Schii-
ler/innen z. B. als Interesse, Begeisterung emp-
finden, korrelieren positiv mit der Leistung des
Gedichtnisses. Spezielles Interesse an bestimm-
ten Inhalten kann genetisch determiniert, friih-
kindlich festgelegt oder spiter erworben sein.

Das Wissensgedichtnis hat eine Vielzahl von
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Schubladen, die zwar unabhingig voneinander
zu arbeiten vermogen, aber trotzdem in Verbin-
dung zueinander stehen. Verschiedene Aspek-
te eines Lerninhalts sind in unterschiedlichen
Schubladen abgelegt, bleiben aber miteinander
verbunden und bilden ein Bedeutungsfeld. Die
Erinnerbarkeit ist umso hoher, in je mehr Ge-
dichtnisschubladen Inhalte abgelegt sind.

Inhalte, die fiir Lernende Neues darstellen, d. h.
nicht anschlussfihig sind, fallen durch Gedicht-
nisnetze, da keine Verbindungen zu vorhande-
nem Wissen geschaffen werden konnen. Die
schnelle Verankerung und gute Abrufbarkeit von
Wissen ist begiinstigt durch weit ausgebreitete
Gedichtnisnetzwerke.

Die problematischste Lehr- und Lernmethode ist
das Auswendiglernen, dabei entstehen Gedicht-
nisnetzwerke durch Wiederholung der Inhalte.
Es stellt einen notwendigen Bereich des Lernens
dar, und ist eine Variante des impliziten Lernens
und nicht des semantischen Lernens. So kann
Wissen zwar mechanisch erworben und ange-
wandt werden, aber es wird nicht in seiner Be-
deutung erfasst. Das Gegenteil des mechanischen
Lernens wire das selbststindige Durcharbeiten
eines Stoffes. Dieses bewirkt die Herstellung von
Verbindungen zu Gedichtnisschubladen und zur
Anlegung von neuen Schubladen, was in Folge
zur Abstrahierung und Systematisierung von Wis-
sen fiihrt (vgl. Roth 2000, S. 65f).

Lehr- und Lernkontext

Neben Interesse und Vorwissen ist der Kontext,
in dem Lernen stattfindet, ein beeinflussender
Faktor von Lernprozessen. Zum Inhalt wird die
Person (wer), der Ort (wo) und die Zeit (wann)
mitgelernt. Unterricht in diisteren Klassenzim-
mern, ungeloste Konflikte innerhalb einer Lern-
gruppe, vermittelte Angste sind Lernprozessen
abtriglich (ebd., S. 67).

Neurodidaktik

Die allgemeine Didaktik ist jene Disziplin in der
Schulpidagogik, die sich, ohne an ein Unter-
richtsfach gebunden zu sein, mit dem Lehren
und Lernen beschiftigt. Es ist die Wissenschaft
vom pidagogisch geleiteten Lehren und Lernen
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bezogen auf Inhalte, Methode eines bestimmten
Unterrichtsfaches. Seit Comeinius’ ,Didactica
Magna“ entwickelten sich stets Theorien zur all-
gemeinen Didaktik von Lernen und Lehren. In
ihnen spiegelt sich die gesellschaftliche Haltung
zu Bildung, Erziehung und Unterricht der jewei-
ligen Epoche wider.

Immer wieder gab es auch interdisziplindre Dis-
kurse mit benachbarten wissenschaftlichen Diszi-
plinen wie Psychologie, Soziologie und der Philo-
sophie zu diesem Themenbereich (vgl. Friedrich
2000, S. 215).

Die Funktion der Neurodidaktik ist nach Prof.
Gerhard Preiss, der den Begriff 1988 prigte, eine
Briicke zwischen Hirnforschung und Didaktik
zu bilden. Thre Intention ist, neurobiologische
Erkenntnisse aufzuarbeiten und den Prozess
von Erziehung und Bildung zu verstehen. Die
Neurodidaktik sucht, unter Annahme der Lernfi-
higkeit des Menschen, nach besten Bedingungen
fiir Lehr- und Lernprozesse. Dies alles unterliegt
der Schliisselidee, dass die Plastizitit des Gehirns
und die Lernfihigkeit unauflésbar miteinander in
Verbindung stehen.

Prinzipien und Elemente von Brain-Based
Learning and Teaching

Lernen ist neurowissenschaftlich als dynamischer
Vorgang beschrieben, an dem alle menschlichen
Dispositionen, d.h. Sinne, Emotionen, Verstehen-
sprozesse und auch Handlungen, Anteil haben.
Lernen ist nicht nur Rezeption und Speicherung
von Information, sondern auch die Umsetzung
dieser in Handlung. Die Vollendung des Lern-
prozesses bildet die praktische Umsetzung (vgl.
Arnold 2000, S.145).

Es sind drei fundamentale Bestandteile von gu-
tem Unterricht zu unterscheiden, die die Grund-
lage von pidagogischer Professionalitit bilden:

1. Entspannte Aufmerksamkeit (,relaxed alert-
ness*

Fiir erfolgreiche Lernprozesse gibt es einen opti-
malen emotionalen Zustand der Lernenden, der
von den Gehirnzentren fiir Angst und Lust aus-
gelost und moderiert wird. Caine/Caine nennen
ihn den Zustand der entspannten Aufmerksam-



keit oder ,relaxed alertness”. Er ist geprigt von
geringer Angst und einem hohen Mafl von He-
rausforderung. Wenn sich der/die Lernende als
kompetent, interessiert und intrinsisch motiviert
empfindet, wird er in diesen Zustand versetzt.
Wenn im Unterricht und in Lernumgebungen
emotionale und soziale Kompetenz angestrebt
werden, haben Schiiler/innen die Maglichkeit,
Erfahrungen von Kompetenz und Selbstvertrau-
en, die mit personlichen Zielen und Interesse
verbunden sind, zu machen.

2. Geordnete Vertiefung in komplexe Erfahrun-
gen (,orchestrated immersion in complex expe-
riences”

Das menschliche Gehirn stellt Verbindungen
her zwischen dem was erfahren wird und der
Zuschreibung von Bedeutungen der Erfahrung.
Unterricht sollte die Moglichkeit anbieten, neue
Inhalte mit bereits geordnetem und gespeicher-
tem Wissen verkniipfen zu konnen. Weiters muss
Lehren die Sinne wie Gehor, Geschmack, Ge-
ruch und Bewegung mit einbeziehen.

Die Herstellung von sinnvollen Verkniipfungen,
das Miteinbeziehen der Sinne und die Anwen-
dung des Gelernten geschieht gleichzeitig, und
es kommt zu einer komplexen Erfahrung. Diese
Art des Lernens bringt eine selbststindige Ent-
scheidungsfindung mit sich.

3. Aktive Verarbeitung von Erfahrungen (,active
process of experience)

Der Bedeutungsgehalt von Informationen fiir
Lernende entscheidet tiber die Nachhaltigkeit
der Erinnerung. Entscheidend ist das aktive Wis-
sen der Lernenden, also Wissen, mit dem er/sie
umgehen kann. Durch Feedback, der Reflexion
des eigenen Lernens, der Entwicklung von Zielen
und zeitlichen Abldufen, der Kommunikation mit
anderen, werden neue Erfahrungen aktiv verar-
beitet und das Wissen wird im Zuge des Lernpro-
zesses erweitert und gefestigt (vgl. Arnold 2000,
$.156f).

Schiiler/innen miissen Rahmenbedingungen von
Lernprozessen selbst steuern konnen. Sie sollen
die Losung einer Aufgabe planen, Methode und
Techniken zur Informationsbeschaffung lernen
und iiber Erarbeitungsstrategien verfiigen. Auf

diese Weise arbeitend, konnen Lernende Aus-
sagen iiber ihre Lernstinde machen, was ihnen
wiederum hilft Inhalte zu verarbeiten, da dies
eine Festigung der Neuronenverkniipfungen be-
wirkt.

Die Anwendung und Umsetzung des Gelernten
bewirken die tiefe Einspeicherung und flexib-
le Verfiigbarkeit von Inhalten. Die Umsetzung
des erfolgreichen Lernprozesses driickt sich in
der Denk- und Handlungsflexibilitit aus (ebd.,
S.148f).

Der Mensch aus neurodidaktischer Sicht

Der Mensch, aus neurodidaktischer Sicht, ist ein
komplexes, anpassungsfihiges, sich selbst orga-
nisierendes System. Es ist ihm moglich, sich zu
reorganisieren. Die Verinderung von Werten,
Haltungen und Grundeinstellungen ist ein Merk-
mal von sinnvollem Lernen.

Das menschliche Gehirn lernt nach dem Prinzip
der Selbstorganisation und kann als ganzheitli-
ches, komplexes und anpassungsfihiges System
beschrieben werden. Korper, Gehirn und Geist
sind als dynamische Einheit zu sehen. Nach Ar-
nold miissen Lehrende mit dieser Komplexitit
umgehen lernen, indem sie sich auf das ganzheit-
liche Sein des Menschen einlassen. Sie miissen
Hilfestellungen anbieten, um die Weiterentwick-
lung zu ermdglichen und zu fordern und Selbst-
reflexion und Kreativitit zulassen. Lernende
brauchen Freirdiume, um selbst zu forschen, sich
zu erfahren und Antworten finden zu kénnen
(ebd., S.158).

Vorschlige zur Gestaltung von Unterricht
nach neurodidaktischen Prinzipien

Gehirngerechte Gestaltung von Lehr- und Lernsi-
tuationen bendtigt, so meinen Vertreter der Hirn-
forschung, die Implementierung von Faktoren,
die erfolgreiches Lernen begiinstigen. Um besse-
re Lern- und Behaltensleistungen zu erreichen,
miissen zwei Aspekte berticksichtigt werden:

1. Die Reduktion der Anforderungen an das Ge-
dichtnis.
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2. Es miissen Strategien zur gezielten Erh6hung
der Gedichtnisleistung erarbeitet werden.

Zu Beginn einer Lerneinheit miissen Lernende
tiber die geplanten Inhalte informiert werden.
Dies bewirkt bei Schiiler/innen eine Vorbereitung
im Sinne von ,Priming" auf die kommenden An-
forderungen. Der Uberblick iiber die Struktur
der Lerneinheit hat die Funktion einer externen
Einspeicherungshilfe zur Organisation der kom-
menden Lerninhalte. Danach sollen Lernende
das zu Lernende selbstindig strukturieren.

Schiiler/innen sollen in ihrer Organisation von
Lehrenden unterstiitzt werden, um so herausfin-
den zu konnen, welche Art fiir sie individuell die
hilfreichste ist. Neue Lerninhalte sollten in ihrer
Darstellung immer zu anderen Themen (auch
aus anderen Gebieten) Bezug nehmen. Durch
die Verkniipfung neuer Inhalte mit vorhandenen
Gedichtniseinheiten kommt es eher zu einer
langfristigen Speicherung. Vor allem die Arbeit
in Kleingruppen eignet sich, um bei Lernenden
Verkniipfungen herzustellen.

Die Vielfiltigkeit des Medieneinsatzes unterstiitzt
durch die Koppelung von Informationen mit dem
Kontext der Aufnahme den Transfer ins episodi-
sche Langzeitgedichtnis. Jedoch muss der Wech-
sel von Medien bewusst gehandhabt werden.
Ein zu hiufiger Wechsel der Prisentationsart,
aber auch tiberladene Prisentationen sind wenig
lernunterstiitzend. Dies fiihrt zu Interferenz, der
Uberlappung und wechselseitiger Hemmung von
Informationen.

Entdecken Schiiler/innen zu Inhalten einen per-
sonlichen Bezug, eigenes Interesse oder einen
Alltagsbezug, verarbeiten sie diese tiefer.

Um die limbischen Strukturen des Gehirns anzu-
sprechen, kommt dem Alltagsbezug eine wichti-
ge Bedeutung zu, da nicht alle Inhalte Interesse
hervorrufen.

SchlieRlich nimmt auch die Person der/ des
Lehrenden eine wichtige Rolle ein. Die triviale
Tatsache, dass begeisterte Lehrende mehr Er-
folgsaussichten haben als gelangweilte, ist neu-
rowissenschaftlich belegt. Positive Emotionen ak-
tivieren das Belohnungssystem von Lernenden,
das verhaltensverstirkend wirkt. Emotionale In-
halte werden leichter gespeichert und erinnert
(vgl. Brand/ Markowitsch 2000, S. 72ff).
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Herausforderung fiir die Pidagogik

Wenn Vertreter der Hirnforschung fragen, ob
schulische Institutionen Verhinderer von Lerner-
folgen sind, wenn sie feststellen, dass es an der
Zeit wire die Lehrer/innenausbildung zu verin-
dern, sodass gehirngerechter Unterricht erfolgen
kann, und Lehrer/innen in die Kunst des Lehrens
eingefiihrt werden miissten, wird deutlich, dass
die Hirnforschung sich aufmacht, der Pidago-
gik das richtige Lehren und Lernen zu erkliren.
Scheich beschreibt den Schulalltag als Situation,
in der die Motivation der Schulanfinger/innen zu
Schulmiidigkeit wird, in der Leistungsbewertung
in angst- und stressbesetzter Atmosphire erfolgt
und in der isoliertes Faktenwissen abgefragt wird
und nicht, was Schiiler/innen wirklich konnen.
Auch der Vorwurf, dass die Pidagogik sich den
unpidagogischen Vorgaben und Vorschriften der
Schulpolitik unterworfen hat, steht im Raum.

Diese Aussagen stellen selbstverstindlich eine
Herausforderung fiir die pidagogische Praxis dar
und nehmen die Pidagogik in die Pflicht, sich
mit den Argumenten, Empfehlungen und Sicht-
weisen der Neurowissenschaften auseinanderzu-
setzen. Wenn nun schlieflich der Mensch, der im
Zentrum des erziehungswissenschaftlichen Den-
kens steht, von Seiten der Hirnforschung auf das
Gehirn reduziert und als willenloses Wesen dar-
gestellt wird, so ist dies in gleichem, wenn nicht
noch hoherem Mafe eine Herausforderung, der
sich die Pidagogik zu stellen hat.

Das Verhaltnis von Gehirnforschung und Pidago-
gik ist als Spannungsverhiltnis wahrzunehmen.
Wihrend vonseiten der akademischen Pidagogik
Abwehrreaktionen zu erkennen sind, meinen Ver-
treter der Gehirnforschung, dass das Wissen um
die Vorginge im Gehirn fiir Pidagoginnen und
Pidagogenen einen fundamentalen Stellenwert
in ihrer Arbeit einnehmen muss, da erfolgreiches
Lehren und Lernen nur auf diesen Erkenntnissen
beruhen kann.

Henning Scheich, ein Magdeburger Gehirnfor-
scher, sieht das Gelingen eines Lernprozesses
folgendermafien:

Individuelle Erfolgserlebnisse sichern Motivati-
on und Gedichtnis und klare Lernherausforde-
rungen verhindern Vermeidungsverhalten. Nach
Scheich beruht erfolgreiches Lernen auf der



richtigen Mischung von Anregung und Anforde-
rung, Motivation, Erfolgserlebnissen und neuen
Herausforderungen. Die vereinfachte Formel ist
Zufriedenheit aufgrund von Leistung.

Dass gegenwirtige Lehr- und Lernkonzepte
schlecht sind, entspricht der Meinung von Ex-
pertinnen und Experten. Lehrende gehen von
der Vorstellung aus, dass Informationsverarbei-
tung durch geeignete Instruktionen optimiert
werden kann, ohne dabei Prozesse im Gehirn,
die Lernen ermdglichen oder verhindern, zu
berticksichtigen. Wiirden Gehirnforschung und
Pidagogik sich auf einen Weg der Zusammen-
arbeit begeben, so miisste reformpidagogisches
Wissen, welches in Vergessenheit geraten war,
wieder an Aktualitit gewinnen (vgl. Herrmann
2006, S. 90f).

Der freie Wille

Die Hirnforschung stellt zentrale Elemente der
Pidagogik in Frage. Die Intention der Pidagogik,
im Zuge des Bildungsprozesses zur Entwicklung
der Kinder zu willensfreien, verniinftigen Men-
schen beizutragen, ist fiir Vertreter der Neuro-
biologie eine Illusion. Die Pidagogik betrachtet
den Menschen als Person. Aus der naturalisti-
schen Perspektive der Hirnforschung wird er als
Gehirn gesehen, das durch Erziehung und Un-
terricht zwar kausal beeinflusst, aber nicht erzo-
gen werden kann. Es wird von gehirngerechter
Pidagogik gesprochen, da Gehirne das Zentrum
von Erziehung und Unterricht sind. Nach Herr-
mann nimmt das Gehirn Bewertungen vor, trifft
Entscheidungen iiber Erinnern und Vergessen
und nicht die Person. Was der Mensch glaubt ent-
schieden zu haben, hat sein Gehirn vollzogen.
Diese Prozesse wiirden unbewusst und fiir den
Menschen unbeeinflussbar ablaufen. Fiihren-
de deutsche Hirnforscher wie Singer, Roth und
Prinz meinen, dass der Mensch in seinem Wollen
und Entscheiden nicht frei wire.

Die pidagogische Rezeption der Hirnforschung
geht vor allem auf Fragen schulischer Lernprozes-
se ein, ohne bemerkt zu haben, so meint Giesin-
ger, dass Aussagen einiger Hirnforscherinnen und
Hirnforscher das herkdmmliche Verstindnis von
Erziehung und Bildung in Frage stellen. Obwohl
Herrmann meint, dass Erkenntnisse der Hirnfor-
schung von namhaften Pidagoginnen und Pid-

agogen vergangener Zeit schon vorweggenom-
men worden wiren, scheint er zu libersehen, so
Giesinger, dass jene vom Kind und Menschen re-
deten und nicht von Gehirnen. Im Zentrum des
traditionellen padagogischen Handelns steht die
Person und mit ihr im Zusammenhang Begriffe
wie Handlungsfihigkeit, Selbstbewusstsein, Wil-
lensfreiheit oder Verantwortlichkeit. Erziehung
richte sich auf Wesen, die die Fihigkeit besitzen,
Personalitit und Willensfreiheit zu entwickeln.
Intention von Erziehung ist es, zu Erziehende zu
autonomen Personlichkeiten zu machen. Aufe-
rungen von Seiten der Gehirnforschung, dass die
Willensfreiheit eine Illusion sei, fiihren traditio-
nelle Erziehungsziele ad absurdum (vgl. Giesin-
ger 2000, S. 97ff).

Der nichste Abschnitt widmet sich der Frage der
Freiheit des Willens, um danach auf die Bedeu-
tung eines willenlosen Individuums fiir die pida-
gogische Praxis einzugehen.

Willensfreiheit aus der Sicht der Hirnfor-
schung

Die Hirnforschung sieht das Gehirn als Teil der
Natur und untersucht es mit naturwissenschaft-
lichen Methoden. Natiirliche GesetzmiRigkeiten
bestimmen neuronale Prozesse, die wiederum
das menschliche Wollen und das menschliche
Handeln determinieren. Wovon wir Menschen
meinen, es sei unser Wille, der der gesetzten
Handlung vorausgeht, wird von einer Instanz
verursacht, iber die der Mensch keine Kontrol-
le hat. Neuronale Prozesse gehen der bewussten
Entscheidung voran (vgl. Giesinger 2000, $.99).

Neurophysiologisch gesehen ist der freie Wille
eine Illusion, da die Ausfiihrung jedes Wollens an
neuronale Prozesse gebunden ist, die wiederum
den determinierenden Naturgesetzen unterlie-
gen (vgl. Speck 2008, S.43). Alle menschlichen
Entscheidungen sind demnach vom determinie-
renden Gehirn gesteuert, und der Mensch habe
keine Wahlmoglichkeit in seinem Handeln. Diese
Erkenntnisse stiitzen sich im Wesentlichen auf
Experimente, die in den 80er-Jahren der Neu-
robiologe Benjamin Libet durchfiihrte (ebd.,
§.37). Versuchspersonen wurden an ein EEG
angeschlossen und aufgefordert, eine einfache
Bewegung durchzufiihren. Danach sollten sie
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tiber eine speziell angefertigte Uhr angeben, zu
welchem Zeitpunkt sie sich zu dieser Bewegung
entschlossen hatten. Schon in den 60er Jahren
war entdeckt worden, dass einer bewussten
Handlung eine elektrische Verinderung im Ge-
hirn voranging.

Die Ergebnisse von Libet's Experimenten zeig-
ten jedoch, dass erst nach dieser elektrischen
Verinderung (nach etwa 400 ms) der Entschluss
gefasst wurde, die Bewegung auszufiihren. Sie
wurde durchschnittlich etwa 150 ms nach dem
Entschluss, also etwa 550 ms nach der elektri-
schen Verinderung im Gehirn ausgefiihrt (vgl.
Giesinger 20006, S.100).

,Die Folgerung dieser Erkenntnisse in zugespitz-
ter Form: Wir tun nicht, was wir wollen, sondern
wir wollen, was wir tun™ (Speck 2008, S. 38, zit.
n. Prinz 2004, 22).

Einfache Handlungen, wie z. B. das Greifen nach
einem Glas, werden vom Gehirn und nicht vom
eigenen Willen entschieden. Dass der Mensch
sich in seinem Wollen als real und frei erlebt, er-
klirt die Hirnforschung als ,Erste Person-Phino-
mene”, die durch individuelle Erfahrung erklirt
werden, die aber nach Singer aus naturwissen-
schaftlicher Sicht nicht existieren.

JIntentionales, also absichtliches Handeln, auch
die Orientierung an Wertesystemen, seien nur
subjektiv erfahrbar® (Speck, 2008, S. 38).

Daraus wiirden sich fiir den Menschen zwei
voneinander getrennte Erfahrungsbereiche er-
geben, einerseits der naturwissenschaftliche mit
der ,Dritte Person“-Perspektive und andererseits
der soziokulturelle Bereich, den er in der “Erste
Person“-Perspektive erfihrt und in dem es um
sinnhafte Zuschreibungen geht. Dies bedeutet,
dass von der realen Erfahrung auszugehen ist,
und Menschen in ihren individuellen Entschei-
dungen ,subjektiv” frei sind (vgl. Speck, 2008, S.
39).

Zu erwihnen bleibt, dass Libet selbst betont,
dass bewusste geistige Phinomene nicht auf neu-
ronale Prozesse reduzierbar seien.

Aus psychologischer und pidagogischer Sicht
stellt sich nun die Frage, welche Rolle die ,Per-
son“ nun spiele. Ist er/sie in der Position eines
passiven Ichs? Ein Zuschauer, der seinem Gehirn
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ausgeliefert ist? ,Ist er dann gewissermaflen ein
bloRRer Beifahrer eines neuronalen Auto-mobile,
also einer Maschine? ( Speck 2008, S. 51).

Die Neurophysiologie betont, dass der Mensch
eine Fihigkeit besifle, die ihn doch von Maschi-
nen unterscheide. Sie bezieht sich dabei auf das
Vermogen des Selbstbewusstseins von Handlun-
gen und die daraus folgende, von Erfahrung ge-
leitete Selbststeuerung (vgl. Speck 2008, S.51).

Treffe die Willenlosigkeit des Menschen nun zu,
so wiirde dies tibertragen auf die padagogische
Praxis bedeuten, dass man lerneifrigen Schiile-
rinnen und Schiilerne rkliren miisste, dass sie/
er die Leistungen nur ihrem/seinen unbewusst
arbeitenden Gehirn verdanke und nicht dem ei-
genen personlichen Einsatz (vgl. Speck 2008, S.
52).

Die Konsequenzen eines determinierten Willens
fiir unser Zusammenleben, z. B. auf die Ebene
von Verantwortung und Schuld iibertragen, wi-
ren fatal. Wenn das Gehirn und nicht das Selbst
den Menschen steuert, so kann es keine person-
liche Schuld geben, und Menschen kdnnten fiir
ihre Taten nicht verantwortlich gemacht werden.
,Ein kaltbliitiger Morder hat eben das Pech, eine
so niedrige Totungsschwelle zu haben“ (Speck
2008, S.57, zit. n. Singer 2003, 65).

Die Fortschritte der Hirnforschung wiirden sich
nach Singer in tiefgreifenden Verinderungen
unseres Menschenbildes niederschlagen. Auch
Roth riumt dem Menschen biologisch gesehen
keine Sonderstellung ein, indem er anmerkt, das
menschliche Gehirn sei ein typisches GroRaffen-
gehirn. Qualitativ ist bei tierischen Gehirnen alles
zu finden, was bisher ausschlieflich dem Men-
schen zugeschrieben worden war. Alle Faktoren,
die nicht naturgesetzlich bestimmbar sind, haben
weder Wert noch Bedeutung, da sie ja schliellich
von naturwissenschaftlicher Seite nicht hinrei-
chend erklirt werden konnen. Den Menschen
bewusst in die Nihe der Tiere zu riicken, ergibt
ein duBerst reduktionistisches Menschenbild.

Was es bedeutet, den Menschen als Tier oder Ma-
schine zu sehen, dariiber gibt es in neurobiologi-
schen Beitrigen kaum etwas nachzulesen. Worin
also der Vorteil eines neuen Menschenbildes lie-



gen sollte, ist nicht wirklich nachvollziehbar (vgl.
Speck 2008, S. 78f).

Die Padagogische Sicht

Griinde, dass Erkenntnisse der Hirnforschung
ins Blickfeld der Erziehungswissenschaften gera-
ten sind, ist das Offentliche Interesse an der Hirn-
forschung, getragen durch ihre Medienprisenz
und die Ergebnisse von PISA und TIMSS. Zwar
gab es schon in den 90ern Publikationen, in de-
ren Zentrum neurobiologische Voraussetzungen
fiir Erziehung und Bildung diskutiert wurden,
doch die Anzahl der Veroffentlichungen ist vor al-
lem in den letzten Jahren enorm angestiegen. Im
thematischen Zentrum steht das Bemiihen um
die lerntheoretische und didaktische Nutzung
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse. Nach der
Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse machten
sich  Bildungspolitiker, Bildungsforscher und
Vertreter der Hirnforschung auf, die Ursachen
fiir das schlechte Abschneiden der Schiiler/innen
in Deutschland und Osterreich zu erforschen.
Das Resultat war, dass die Pidagogik moglichst
schnell von der Hirnforschung zu lernen habe,
da ja sie die Wissenschaft des Lernens sei. ,Das
Lernen zu verstehen heift, das Gehirn zu ver-
stehen®( Spitzer 2000, S. 23). Denn nur Lehrer/
innen, die wissen, wie Gehirne funktionieren,
konnten besseren Unterricht gestalten (vgl. Be-
cker 2000, S.178).

Spitzer spricht von neurowissenschaftlicher Ent-
wicklungshilfe fiir die Pidagogik, da die Ursache
des schlechten Abschneidens der Schiiler/innen
begriindet in der Blindheit der Pidagoginnen
und Pidagogen gegeniiber neurowissenschaftli-
chen Erkenntnissen liegt.

Der Erziehungswissenschaft wird der Vorwurf
gemacht, dass sie rein geisteswissenschaftlich
ausgerichtet sei. Spitzer und Schleich sprechen
von einer Pidagogik, die sich an Standards der
medizinischen Forschung halten sollte. Die Neu-
rowissenschaften miissten die Entscheidungsins-
tanz fiir psychologische, pidagogische und sozio-
logische Konzepte des Lernens sein. Spitzer geht
sogar soweit, dass er fiir moglich hilt, dass die
Hirnforschung eines Tages die Erziehungswissen-
schaft und die Fachdidaktik ersetzen kann.

Kritik tiben die Vertreter der Hirnforschung am
herkdmmlichen Unterricht in Bezug auf die Ler-
natmosphire, die in Schulen und Klassenzim-

mern herrscht. Sie kritisieren die Lehrplidne, die
keine verniinftigen Konzepte darstellen, um indi-
viduelles Lernen zu ermdglichen, den Stunden-
takt, nach dem Unterricht ablduft, den Frontalun-
terricht, der auf blofles Faktenwissen abzielt. In
dieser Form des Unterrichts konne es zu keiner
aktiven Forderung von Schiilerlnnen kommen.
Aber auch Lehrer/innen bleiben von dieser Kritik
nicht verschont. Ihnen mangele es an Authentizi-
tit und Sicherheit, Begeisterung und Motivation
(vgl. Becker 2000, S.183).

Die Neurobiologie entwickelte sich zu einer
Disziplin, die fiir sich beansprucht, auch men-
tale, soziale und kulturelle Phinomene erkliren
zu konnen. Themenbereiche, die eigentlich als
Dominen der Geisteswissenschaften gesehen
wurden. Diese Entwicklung beinhaltet das Auf-
keimen von Grundsatzfragen zwischen Geistes-
wissenschaften und Naturwissenschaften (vgl.
Miiller 2006, S.202f).

Daraus ergeben sich die Fragen, in welcher Be-
ziehung die geisteswissenschaftliche Pidagogik
und die naturwissenschaftliche Hirnforschung
stehen und welchen Erkenntnisgewinn die Erzie-
hungswissenschaft aus neurowissenschaftlichen
Forschungsergebnissen ziehen kann, und ob sich
daraus relevante Reformen fiir die pidagogische
Praxis ergeben konnten. Die Erziehungswissen-
schaft rezeptiert biowissenschaftliche Erkennt-
nisse nur sporadisch. Auch die pidagogische An-
thropologie, der man die Aufgabe der Integration
der biologischen Erkenntnisse zuteilen wiirde,
tut dies nur vereinzelt (vgl. Becker, 20006, S. 177).
Rezeptionen von neurowissenschaftlichen The-
orien und Ergebnissen sind im Bereich der Di-
daktik und in bildungstheoretischen Diskursen
zu beobachten. Im Zentrum des Rezeptions-
prozesses stehen die Fragen nach den Folgen
einer Aufnahme fiir die Pidagogik und nach der
Niitzlichkeit fiir die pidagogische Praxis. Der ge-
meinsame Gegenstand beider Disziplinen ist das
Lernen. Dieses betreffend wird von neurowissen-
schaftlicher Seite der Pidagogik ein Nachholbe-
darf nachgesagt. Konkrete Vorschlige fiir einen
gehirngerechten Unterricht sind jedoch kaum zu
finden. Wenn Arnold einbringt, Unterrichtsinhal-
te miissten sich an Interessen und Vorerfahrun-
gen von Schiiler/innen orientieren, so sind dies
Empfehlungen, die bereits bekanntes padagogi-
sches Wissen darstellen. Auffillig ist weiters, dass
vor allem der Lernprozess im Mittelpunkt steht,
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wihrend der Bereich des Lehrens eher stiefmiit-
terlich behandelt wird. Es gibt zwar die Forde-
rung von gehirngerechtem Unterricht, doch sind
kaum eigenstindige neurodidaktische Konzep-
te, die wirklich Neues beinhalten, zu finden. H.
Scheich bezieht sich darauf, wenn er meint, dass
gute Pidagoginnen und Pidagogen schon immer
richtige qualititsvolle Arbeit machten. Der Un-
terschied zu friiher bestehe nur darin, dass die
Neurowissenschaften nun zeigen konnten, war-
um das gut war, was sie taten (vgl. Miiller 2000,
S. 207f).

Aus dem erziehungswissenschaftlichen —Lager
sind kritische und skeptische Stimmen zu ver-
nehmen. Diese zweifeln an der Relevanz der
neurowissenschaftlichen Befunde fiir die Pida-
gogik. Dabei geht es nicht um die Anerkennung
des Wissens. So spricht Meyer-Drawe der Theorie
von neuronalen Netzwerken, die Konzeptionen
von Lernen ermdglichen, die iiber das Reiz-Re-
aktionsschema hinausfiihren, die Bedeutung in
keinster Weise ab. Trotzdem wird die Hirnfor-
schung eher als Gefahr fiir die Pidagogik gese-
hen, wobei vor allem die Erkenntnis- und Deu-
tungsmuster kritisiert werden (vgl. Miiller 2000,
S. 208f).

Grundsitzlich erweitert das neurophysiologische
Wissen vorhandene Kenntnisse um Grundlagen
von Lernen und Erziehung. Anzumerken bleibt
jedoch, dass manche Empfehlungen an die pi-
dagogische Praxis als nicht zureichend erklirt
angesehen werden, und dass das Bild vom Men-
schen, an dem sich die Pidagogik orientierte und
das auch heute noch fiir sie giiltig ist, vollig in
Zweifel gestellt wird. Damit ist vor allem die Fra-
ge nach der Willens- und Handlungsfreiheit des
Menschen gemeint. Auffillig ist die Tatsache, dass
die Erziehungswissenschaft trotz der Aussagen,
dass es keine Selbstbestimmung des Menschen
gebe, da er ausschlieflich der Autonomie seines
Gehirns unterliege, einen nach Speck eher ge-
lassenen Standpunkt einnimmt. Moglicherweise
liegt dies an den nicht eindeutigen Formulierun-
gen der neurobiologischen Thesen, die auf der
einen Seite ausdriicken, dass sich die Pidagogik
nicht wesentlich verindern miisste und auf der
anderen Seite wird der Mensch als Person in Fra-
ge gestellt, was unweigerlich grundlegende Ver-
inderungen nach sich ziehen wiirde. Fiir Erzie-
hung und Lernen wiirde aus dieser Annahme zu
folgern sein, dass der selbstbestimmte personale
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Adressat nicht mehr vorhanden wire (vgl. Speck
2008, S. 86f). ,Soll nun ein neurophysiologisch
informierter Piddagoge so tun, als ob er noch an
die kausale Wirksamkeit von Ich und eigenem
(guten) Willen glaubt, wie ein Kind an den Oster-
hasen oder den Weihnachtsmann?* ( Speck 2008,
S. 85).

Wenn nun von Seiten der Hirnforschung argu-
mentiert wird, dass durch ihre Erkenntnisse von
der neuronalen Steuerung verstindnisvoller er-
zogen werden konne, so muss erwihnt werden,
dass das Wissen um die Bedeutung von Verstind-
nis, Achtung und Toleranz im Erziehungsprozess
in der Pidagogik schon sehr lange beriicksichtigt
wird. Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass neurowissenschaftliche Erkenntnisse eine
Herausforderung fiir erziehungswissenschaftli-
che Forschung sind, Riickfragen an die Hirnfor-
schung zu stellen (vgl. Miiller 2006, S. 213f).
Um vieles kritischer dufert sich Huisken zu Roths
Schlussfolgerungen fiir die pidagogische Praxis.
Er bezeichnete die Empfehlungen der Hirnfor-
schung fiir Lehren und Lernen als einen Kata-
log von pidagogischen Banalititen. Er fragt mit
uniiberhorbarem Sarkasmus, wer denn ohne
Hirnforschung jemals auf die genialen Ideen ge-
kommen wire, dass Lernen ohne Angst ablaufen
sollte, oder dass das Vorwissen beim Lernen eine
Rolle spielt. Dariiber hinaus sind dies in allen
Punkten Faktoren, die die Lernbedingungen,
aber nicht das Lernen selbst erfassen.

Becker vertritt die Ansicht, dass die Relevanz
der bisherigen neurowissenschaftlichen Befun-
de im offentlichen und wissenschaftlichen Dis-
kurs zu hoch eingeschitzt werden. Sie verweist
dabei auf fragwiirdige empirische Belege. Als
Beispiel nennt sie Scheichs Schlussfolgerungen
aus den Miduseexperimenten zur Bedeutung
des internen Belohnungssystems. Threr Ansicht
nach vergleicht er in seinen Schliissen zwei un-
terschiedliche Phinomene. Aus Versuchen zum
Erlernen von Vermeidungsstrategien von Miusen
schlieft er auf die Bedeutung von Lernerfolgen
bei Schiilerinnen und Schiilern. Bei Miusen
kommt es im Zuge des Vermeidungslernens zur
Ausschiittung von Dopamin. Auf Schiiler/innen
tibertragen miissten demnach Lernende, bei
erfolgreicher Vermeidung von unangenehmen
Lernsituationen, ebenfalls Dopamin ausschiitten.
Die Schlussfolgerung, dass Vermeidungslernen



wichtig fiir selbstgesteuerte Lernerfolge wire, ist
nicht einleuchtend.

Die Zeit, ein Urteil tiber Relevanz und Notwen-
digkeit der neurowissenschaftlichen Forschungs-
befunde zu fillen, wire nach Becker noch nicht
gekommen. Sinnvoll einsetzbar sind neuro-
wissenschaftliche Untersuchungsmethoden in
jenen Fillen, wo es um die Untersuchung von
neuronalen Zusammenhingen von kognitiven
Defiziten geht. Becker sieht den Grund fiir die
wenigen transdiszipliniren Projekte nicht, wie
der Erziehungswissenschaft vorgeworfen wird,
in der geringen Kooperationsbereitschaft ihrer-
seits und auch nicht in deren forschungsmetho-
discher Riickstindigkeit, sondern vielmehr in der
begrenzten Anwendbarkeit neurowissenschaftli-
cher Untersuchungsmethoden in der erziehungs-
wissenschaftlichen Forschung (vgl. Becker 2006,
$.183f).

Dies zeigt, dass neurowissenschaftliche Erkennt-
nisse sehr unterschiedlich von der Erziehungs-
wissenschaft bewertet werden. Eine der zentralen
Fragen ist und bleibt jene nach den didaktischen
Konsequenzen, die sich ableiten lassen. Obwohl
von Kritik und Skepsis begleitet, nimmt die Erzie-
hungswissenschaft die Herausforderung, sich auf
das Wissen der Hirnforschung einzulassen, an.
Offen bleiben die Fragen, ob es nicht vorteilhaft
wire, wiirde ein wechselseitiger Wissenstrans-
fer passieren und ob nicht Wissensbestinde der
Erziehungswissenschaften fiir die Neurowissen-
schaften ebenso von Bedeutung wiiren (vgl. Miil-
ler 2000, S. 212).

Resumee

Die Befunde der Hirnforschung haben zurzeit
gesellschaftlich gesehen Konjunktur.

Die Neurowissenschaften scheinen den Ver-
such zu starten, das Geistige zu naturalisieren
und finden durch Aussagen, wie jene von Larry
Summers, dass Frauen physiologisch bedingt
geringere Wissbegierde aufweisen als Minner
(dies sei die Ursache, dass Frauen weniger oft in
Spitzenpositionen zu finden seien) oder der, dass
der Mensch nur 10 % seines Gehirns nutze, gro-
e Resonanz in einer breiten Offentlichkeit (vgl.
Borck, 20006 S. 88f).

Es ist zu beobachten, dass naturwissenschaftliche
Befunde vorrangig in Bezug auf didaktische Maf3-

nahmen Aufnahme in der Pidagogik erfahren
haben. Geben sie der heftig kritisierten Schul-
pidagogik doch Anlass zur Hoffnung, Unterricht
kiinftig erfolgreicher und effektiver gestalten zu
konnen.

Das Ansehen der Schule hat in den letzten Jahren
sehr gelitten. Dieser Umstand macht jenen Be-
reich zu einem bereitwilligen Empfinger der neu-
rowissenschaftlichen Botschaften. Man beachte
nur die mediale und gesellschaftliche Aufmerk-
samkeit, die populirwissenschaftlicher Literatur,
die sich mit Schule beschiftigt, zukommt. ,Der
talentierte Schiiler und seine Feinde“ ein kiirzlich
erschienenes Buch, das der pidagogischen Praxis
den Vorwurf macht, dass sie den wissenschaftli-
chen Fortschritt in keinster Weise nutzt und in
dem Schule als ,Talentevernichtungsindustrie”
bezeichnet wird, ist nur ein Beispiel dafiir. Der
Verkaufserfolg und die Vermarktung in Funk- und
Fernsehen spiegeln die gesellschaftliche Haltung,
der Institution Schule gegeniiber, wider.

Kritik kommt aus allen Gesellschaftsschichten,
und Lehrer/innen werden von Menschen aller
Berufssparten in ihrer Qualifikation angezwei-
felt. Man gewinnt den Eindruck, dass diejenigen,
die dem Lehrberuf Wertschitzung entgegenbrin-
gen, in der Minderheit sind.

Diese Situation stellt fiir Lehrer/innen eine hohe
Belastung dar und fiihrt, als ein Faktor neben
den alltiglichen Herausforderungen, hiufig zu
Uberlastung, Uberforderung, und in manchen
Fillen auch zu ignorantem Verhalten ihrerseits
neuem Wissen gegeniiber. Wenn nun aus der
Neurobiologie die Forderung nach Motivation
ertont, die Gehirne erfolgreich arbeiten lisst, so
erhebt sich unweigerlich die Frage, ob dies auf
Lehrer/innengehirne nicht iibertragbar sei, denn
ihre Gehirne erfahren selten Motivation.

Gerade zu einem Zeitpunkt also, wo Bildungspo-
litiker/innen, Lehrer/innen verzweifelt versuchen,
sich einen Weg durch die auf sie einstromende
Kritik zu bahnen, sind Rezepte und Empfehlun-
gen, die die Bildungsmisere beenden konnten,
mehr als nur willkommen. Die zahlreichen Vor-
schlige zur Verbesserung der schulischen Situa-
tion stellen eine Flut von Anleitungen dar, die,
so scheint es, den Weg zu einer neueren erfolg-
reicheren Pidagogik weisen konnen. Wenn also
die Hirnforschung, nach Meinung Spitzers, iiber
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jene Medizin verfiige, die die Schule gesunden
lisst, so klingt das sehr vielversprechend. Jeder/
jede Kranke ist froh, wenn das adiquate Medika-
ment gefunden wird, dass ihn/sie gesunden lasst.
Schafften doch die Geisteswissenschaften trotz
jahrhundertelangem Bemiihen nicht das, was
die Hirnforschung dank ihrer naturwissenschaft-
lichen Methoden zu erforschen fihig war. Denn
man weif} jetzt, nach Aussage des prominenten
Hirnforschers Singer, dass ,Keiner* anders kann,
als er ist (vgl. Borck 2006, S. 90f).

Doch Skepsis ist bei solchen Aussagen nicht nur
angebracht, sondern auch notwendig.

Es ist eine Tatsache, dass die Hirnforschung eine
Reihe von Befunden zu bieten hat, die der pi-
dagogischen Praxis hilfreich sein konnen. Das
neurobiologische Wissen hat, neben anderen
Faktoren, die Unterrichts- und Schulentwicklung
in Osterreichs Schulen in den letzten Jahren be-
einflusst. Vor einigen Jahren war es undenkbar,
dass Schiiler/innen Feedback zu Unterricht geben
konnen, dass sie in Unterrichtsstunden ihr eige-
nes Lernen reflektieren sollen, dass Lernstile im
Unterrichtsprozess beriicksichtigt und Lernprofi-
le erstellt werden, und individuelle Begabungen
nicht als Stdrungen wahrgenommen werden,
sondern willkommen sind. Der Unterricht verlief
lehrer/innenzentriert, disziplinierend und unter
der nicht tiberdachten, falschen Annahme, dass
alle Schiiler/innen einer Lerngruppe Lernprozes-
se synchron vollziehen. Feedback von Schiiler/
innenseite wurde sanktioniert. Unterricht verlief
schematisch nach dem Muster ,Belehren- Bewer-
ten - Benoten“ ab, was zu hdufiger Unter- und
Uberforderung und folglich zu Lernproblemen
fiihrte.

An dieser Stelle muss angefiihrt werden, dass
diese Form von Unterricht nach wie vor in vielen
Klassenzimmern anzutreffen ist, da eine grofe
Zahl der Lehrenden Unterricht in dieser Weise
selbst erlebt und gelernt haben. Sie miissten ihre
Lehrgewohnheiten in Frage stellen und sich auf
neue unbekannte Wege und Prozesse einlassen.

Besonderes Augenmerk muss aber dennoch dar-
auf gelegt werden, dass bei allem Wissen um das
Gehirn von Lernenden, Erziehung und Soziali-
sation entscheidende Faktoren der menschlichen
Entwicklung darstellen. Nicht nur die Gene, son-
dern die Interaktion mit der Umwelt und die Aus-
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einandersetzung mit der Kultur, prigen den Men-
schen. Davon ausgehend kann die pidagogische
Praxis sehr wohl relevante Informationen aus der
Hirnforschung erhalten, wie z. B. das Wissen von
Lernbedingungen, die dem Lernen forderlich
sind, die Betonung des friihen Lernens und das
Wissen um die Plastizitit des Gehirns (vgl. Speck
2008, S. 178).

Ich kann der Meinung Scheichs zustimmen,
dass die pidagogische Praxis durch neurowis-
senschaftliche Erkenntnisse Bestitigung fiir ihr
Handeln und Erginzung ihres eigenen Erfah-
rungswissens erhilt. Das Angebot der Neuro-
wissenschaften leistet Hilfestellung und kann
eine Form der Sicherheit, bezogen auf die un-
terrichtliche Titigkeit und auch in der Kommu-
nikation mit Eltern und Vorgesetzten, geben.
Pidagogisches Handeln kann durch das Wissen
der Hirnforschung belegt werden und Professi-
onalisierung erfahren. Vor allem aber sehe ich
in ihnen die Anregung fiir Lehrende, eigenes
pidagogisches Handeln zu hinterfragen und zu
reflektieren.

Skeptisch zu betrachten bleibt jedoch vor allem
der Ansatz der Hirnforschung, der den Menschen
auf sein Gehirn reduziert. Lehren und Lernen
sind die Hauptintention einer Unterrichtsstun-
de. Doch in der Realitit prigen hiufig soziale
Prozesse den Unterrichtsalltag. Konflikt- und
Gewaltsituationen  erfordern  Handlungsent-
scheidungen von Pidagoginnen und Pidagogen,
bei denen das Wissen um neuronale Prozesse
oft nicht unbedingt hilfreich ist. Der Aufgaben-
bereich der Pidagoginnen und Pidagogen hat
sich sehr stark gewandelt. Sie haben neben der
Erfiillung ihres Bildungsauftrags unentwegt Er-
ziehungsarbeit zu leisten, und es kommt vor,
dass Unterrichtsarbeit hinten angestellt wird,
um aktuelle oder bereits eskalierte Konflikte zu
bearbeiten und zu besprechen. Der Schulalltag
und auch Unterrichtsstunden laufen meist nicht
nach Rezept ab. Eine geschaffene lernforderliche
Umgebung kann binnen kurzer Zeit durch Pro-
bleme von einzelnen oder mehreren Personen
zu einer stressbeladenen Lernsituation werden.
Man stelle sich nun vor, diese nahezu alltéiglichen
Konfliktsituationen in der Schulpraxis wiirden in
ihrem Verlauf determinierten Gehirnen von Schii-
ler/innen sowie Pidagoginnen und Pidagogen
unterliegen, die ihr Fehlverhalten nicht bewusst
steuern, vermeiden oder verindern konnten.



Wenn also das Verhalten jedes/jeder Einzelnen
dieser Gruppe als natiirliche Vorginge des bio-
logischen Gehirns vollig unbeeinflussbar wiren
und es keine Einsicht gebe, wenn es um Prozesse
der Verhaltensinderung geht, so wiren Lehrer/
innen und Schiiler/innen jenen konfliktreichen
alltdglichen Situationen hilflos ausgeliefert. Wie
paradox wire es nun zu glauben, eine lustvolle
motivierende Lernsituation schaffen zu kénnen,
um die vorhandenen Gehirne in einen lernwilli-
gen Zustand zu versetzen.

Ein weiteres Spannungsfeld in der Schulpida-
gogik ergibt sich aus einer Entwicklung in der
Bildungslandschaft der letzten Jahre. Da tber
das Schulwesen ein Leistungsparadigma in Form
von Bildungsstandards gelegt wird, stellt sich
die Frage, inwieweit individuelles Lernen, ein
grundlegender Faktor von neurowissenschaftlich
orientiertem Unterricht, in einer standardisierten
Leistungstiberpriifung Platz haben kann. Fiir die
pidagogische Praxis wird es keine leichte, wenn
nicht kaum losbare Aufgabe sein, den Spagat
zwischen der Berticksichtigung der individuel-
len Lernprozesse und den Anforderungen der
Bildungsstandards zu vollbringen. Schlieflich
miissen alle Schiiler/innen zur selben Zeit, ohne
Riicksicht auf ihre Individualitit, den standardi-
sierten Priifungsaufgaben gerecht werden.

Abschliefend meine ich, dass Lernen zwar ein
biologisches, aber auch ein im kulturellen Kon-
text eingebettetes Phinomen des Menschen dar-
stellt, das von Individuen vollzogen wird, was
mich dazu fiihrt, dass ich es als zielfiihrend sehen
wiirde, wenn Gehirnforschung und Pidagogik
sich auf einen Weg begiben, der getragen wird
von Dialog und Diskurs.

Die Welt lasst sich nicht in Schubladen einteilen,
und es lassen sich in kaum einem Lebensbereich
klare, trennende Grenzen ziehen. So wird es
auch kiinftig in der Entwicklung und Forschung
von Wissenschaftsdisziplinen, immer wieder Be-
reiche geben, die interdisziplinires Kommunizie-
ren erfordern.

Schliefen mochte ich mit einem Zitat von Franz
E. Weinert, der zu Lehren und Lernen meint:
,Erfolgreicher Unterricht kann auf verschiedene,
aber nicht beliebige Weise praktiziert werden®
(Weinert, 0.].).
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Béla Teleki

Ausbildung und Praxis der Sozialpadagogik

,Der Begriff 'Sozialpidagogik’ wurde erstmals in
Deutschland verwendet. Von Deutschland ver-
breitete sich Sozialpddagogik als Begriff mit den
dazugehorigen Theorien und Modellen iiber das
gesamte Europa. Sozialpidagogik bzw. idquiva-
lente Begriffe sind heute in (Kontinental)Europa
daher tiberwiegend bekannt.™

Nicht nur der Begriff, sondern auch die Wurzeln
der Sozialpidagogik finden sich in (Kontinental)
Europa. In Frankreich hatten schon beispielswei-
se im 17. Jahrhundert zahlreiche Gesellschaften
mit sozialpidagogischen Zielsetzungen gewirkt.
Explizit findet man den Namen Sozialpidagogik
zuerst im Jahre 1835 beim deutschen Philoso-
phen Adolph Diesterweg. Auch Paul Natorp, ei-
ner der bedeutendsten Theoretiker der Sozialpi-
dagogik, hat in seinem Werk ,Sozialpidagogik”
(1904) die Forderung der Sozialisation, das heif3t
die Vergesellschaftlichung des Individuums, als
Ziel der Sozialpidagogik bezeichnet. ,Die The-
men dieser Wissenschaft sind” — sagte Natorp —
,die soziale Grundlegung der Bildung, wie auch
die Erziehung fiir die soziale Lebenshaltung.”
In diesem Aufsatz wird versucht, die Lage der
Sozialpidagogik in Europa zusammenfassend
zu schildern sowie in einer Kurzfassung ihre
Entwicklung dazustellen: Dabei soll auch das
wissenschaftliche Selbstverstindnis der Sozialpi-
dagogik behandelt sowie eine Ubersicht der eu-
ropdischen Ausbildungsmoglichkeiten und der
Praxis gegeben werden.

1. Sozialpadagogik in Europa

In diesem Abschnitt werden die Begriffe der Sozi-
alpidagogik in Wissenschaft und Praxis beschrie-
ben.

1.1. Das Begriffssystem der Sozialpidagogik

Sozialpidagogik ist — nach dem Ungarischen
Groflexikon® - ,ein spezieller Zweig der Erzie-
hungswissenschaft, der sich mit der auerfamilii-
ren und auferschulischen Erziehung, Pflege, wie

in Europa

auch Sozialisation und Rehabilitation beschiftigt.
Seine Zielgruppen sind in ungiinstigen Umstin-
den aufwachsende Kinder und Jugendliche, wie
auch hilfesuchende Erwachsene.” Das Pidago-
gische Lexikon zihlt als Adressaten auch noch
Lalte Leute und Fliichtlinge” zu der Zielgruppe
der Sozialpidagogik.” Andererseits bezeichnet
die Sozialpidagogik ,den gesamten Bereich der
professionellen Hilfe, mit denen vornehmlich
im sozialen Bereich liegende Probleme einzelner
Menschen oder Gruppen von Menschen bearbei-
tet werden sollen, mit dem Ziel, diese Probleme
zu losen oder wenigstens ihre Folgen zu mildern.
Diese Arbeitsdefinition von Sozialpidagogik bie-
tet auch eine ausreichende Trennschirfe, um sie
z. B. gegeniiber Gesundheitsberufen, den erzie-
henden und lehrenden Berufen sowie zur Seel-
sorge abzugrenzen.”

Die Sozialpidagogik ist somit eine multidiszip-
lindre und komplexe Wissenschaft, befindet sie
sich doch ,zwischen traditionsreichen Wissen-
schaften, wie der Theologie, der Rechtswissen-
schaft, der Medizin und der Pidagogik.” Viele
Elemente iibernimmt sie auch von neueren Dis-
ziplinen, wie z. B. von der Soziologie und Psy-
chologie. Doch die Sozialpidagogik indentifiziert
sich mit keiner anderen Wissenschaft, trotz der
tiefsten Wurzeln in der christlichen Theologie,
und den Gemeinsamkeiten mit der Pidagogik,
wie z. B. in den Aufgabenfeldern der Sonderpi-
dagogik.”

Die Methoden der Sozialpidagogik stammen
jedoch teilweise aus der Pidagogik, wie z.B.
Vorbeugung, Erziehung, Forderung, Freizeit-
gestaltung, Beratung usw., aber auch aus der
Soziologie, wie z.B. Beobachtung, Forschung,
Testverfahren, analytischen Methoden usw. Die
sozialpidagogische Versorgung bedeutet - nach
der Britanica Hungarica® - ,die Staatsbiirger vor
Gefahren zu beschiitzen, die von wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Verhiltnissen drohen.”
Zwischen den verschiedenen Betreuungsarten
haben ,die Familienfiirsorge, der Kinder- und
Jugendschutz und die Gruppenbetreuung Priori-
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tit. Die Familienfiirsorge beinhaltet verschiedene
Programme der Familienhilfe, Eheberatung, Pro-
gramme fiir Miitter und Sduglinge, Beratung der
Familienplanung, Hilfestellung bei der Erzie-
hung in der Familie, Ehefiirsorge usw. Weiters
miissen hier der Kinder- und Jugendschutz, die
Miitter- und Kleinkindpflege, die Begleitung von
Alleinerziehenden, die Sorge fiir misshandelte
und vernachlissigte Kinder und Jugendliche so-
wie die Einrichtung eines sozialen Netzwerkes
usw. genannt werden. Der Jugendschutz bein-
haltet auch die Vorbereitung fiir das Leben als
Erwachsener sowie den Schutz vor Kriminalitit
und Suchtkrankheiten. Die Gruppenversorgung
schlie}t sowohl die Hilfeleistung fiir Einwande-
rer, Fliichtlinge wie auch anderen vernachlis-
sigten Gruppen und deren Eingliederung in die
Gesellschaft ein. Sozialpidagogik hat daher die
Aufgabe, Personen und Gruppen in Notsituatio-
nen, Strafentlassenen sowie aus dem Gefingnis
friihzeitig entlassenen Jugendlichen und Erwach-
senen sowohl Hilfe zu leisten als ihnen auch Aus-
wege aus ihrer sozialen Situation aufzuzeigen.”

1.2. Die verschiedenen Namen der Sozialpa-
dagogik

Wir haben schon erwihnt, dass der Begriff So-
zialpidagogik in Deutschland entstand. Es ist
schwer, diesen Begriff in eine andere Sprache zu
tibersetzen.” Der Name ,Sozialpidagogik” wird
in Deutschland, Finnland, Estland, den Nieder-
landen, der Schweiz, wie auch in Osterreich,
Dinemark, Gro8britannien, Norwegen, Spanien,
Schweden und Ungarn benutzt. In der franzosi-
schen Schweiz nennt man den Sozialpidagogen
»2Animator” oder auch ,Spezialpidagogen”, in
Dinemark findet man auch den Namen ,Kinder-,
oder Jugendpidagoge”, neuerdings manchmal
auch nur ,Pidagoge” statt ,Sozialpidagoge*.
Statt oder zusitzlich zu der Bezeichnung Sozi-
alpidagoge benutzt man ,Spezialpidagoge” in
Frankreich, Italien, Polen, Spanien, Schweden,
Belgien und Luxemburg. Den Namen ,Educa-
teur” finden wir in Belgien, Frankreich, Italien,
Spanien und Monaco. "Animateur”, und ,Moni-
teur” werden wiederum in Frankreich und Bel-
gien benutzt. In Polen befindet sich der ,Milieu-
pidagoge”.

In manchen Lindern Europas, z.B. in Andorra,
Griechenland, Irland, Lettland, Malta und Portu-
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gal existiert nur die sozialpidagogische Titigkeit.
,Fast in allen Staaten Europas finden wir sowohl
drei- bis fiinfjahrige Bachelorstudien sowie Mas-
terstudien fiir Sozialpidagogen.”® In Deutsch-
land sind Hochschulen und Universititen die
Ausbildungsstitten, in Osterreich wird eine aka-
demische Ausbildung nur an manchen Universi-
titen angeboten: in Graz und Klagenfurt kann
man auch z.B. den Master of Science im Bereich
der Sozialpidagogik erwerben.

Die Ausbildung und das Arbeitsfeld der Sozial-
pidagogen werden in der Praxis in Deutschland,
Osterreich und der deutschsprachigen Schweiz
nicht getrennt, obwohl Theoretiker hier klar
unterscheiden. In anderen Staaten, wie z.B. in
Dinemark, den Niederlanden, Polen, der fran-
zosischen Schweiz und Ungarn sind Ausbildung,
Diplompriifung und das Arbeitsfeld ganz deut-
lich voneinander getrennt."

In Andorra, Irland, Malta und Portugal bildet
man Pidagoginnen und Pidagogen fiir ,sozia-
le Dienstleistungen” aus. In den letzten Jahren
fiihrt man — mit der Hilfe von dinischen, deut-
schen und schwedischen Fachkriften — die sozi-
alpidagogische Fiirsorge auch in Kinderheimen
von Schottland und England ein." Die Initiative
wurde in Schottland begriindet, hier hat man
das Modell ,Scotish Pedagogue” im Kinder- und
Jugendschutz sowie auch in der Familienfiirsor-
ge eingefiihrt. Dort kann man auch den Bache-
lor of Arts in ,Informal Education” (Georg West
College), und den Bachelor of Arts in ,Youth and
Community Studies” (University of Wales, New-
port) erwerben."

2. Kurzfassung der Entwicklung der
Sozialpadagogik

Die Fiden der Entwicklung der Sozialpidagogik
kann man bis in die Antike nachverfolgen, wo
verwaiste Kinder unter der Patronanz der einzel-
nen Kirchen versorgt wurden. So weit wollen wir
doch nicht gehen, hier soll der Entstehung der
Sozialpidagogik als Wissenschaft nachgegangen
werden. Im Anschluss daran soll die Verbreitung
der Theorie und der Praxis der Sozialpidagogik
zusammengefasst werden.



2.1. Hintergrund der Sozialpadagogik

Die soziale Hilfe als gesellschaftliches Kapital
heutzutage hat in Europa ihren Hintergrund in
der Bibel, besonders im Gebot der Nichstenlie-
be: ,Du sollst deinen Nichsten lieben wie dich
selbst” (Mt 22,39). Dartiber hat der heilige Johan-
nes Chrisostomos (344-407) gesagt: ,Die Armen
— mit ihren Gebeten — vergrofern den Reichtum
den Reichen. Die Reichen aber tragen Sorge —
wenn sie die Armen mit den notigsten Giitern
versorgen — um die Seelen der Armen. In diesem
Sinne wirken beide an einer guten Sache mit.”"
Der heilige Thomas von Aquin (1226-1274), der
grofRe Wissenschaftler des Mittelalters, kodifizier-
te die soziale Titigkeit in ,Werken der korperli-
chen und seelischen Barmherzigkeit.”"> Darauf
beruft sich die christliche Caritasbewegung bis
heute. Hier finden sich die Grundlagen der So-
zialpadagogik, wenn den Armseligen materielle
und seelische Hilfe geleistet wird. Aus diesem
Grund wurden viele Ordensgemeinschaften und
Kongregationen des 17. Jahrhunderts gegriindet,
die ,,im modernen Sinne die ersten organisierten
Form%n der sozialpidagogischen Titigkeit wa-
ren.”!

Wir konnen auch Versuche der sozialpidagogi-
schen Titigkeit im weltlichen Bereich sowie bei
Armenerziehern finden, wie z.B. bei J. F. Oberlin
(1740-1820). Er hat junge Frauen (,conductrices
d’enfants”) fiir die aufRerfamiliire und aufler-
schulische Kinderversorgung ausgebildet. J. H.
Pestalozzi (1746-1827) setzte sich nicht nur fiir
die Armen" ein, er ist auch der ,erste Pidagoge”
der Kriminalititsvorbeugung.”® Schon im Jahre
1782 hat er verlangt, dass speziell ausgebilde-
te Piddagogen den Kriminellen zur Seite stehen
sollen. Die Armenschulen von Fellenberg und
Wehrli in der Schweiz wurden auf der Grundlage
dieser Ideen Pestalozzis gegriindet."”

Die erste sozialpidagogische Organisation war
die ,Gesellschaft fiir Armenerzieher” (1844), die
bis heute wirksam ist als ,Verein fiir Schweizeri-
sches Heimwesen - VSA.”

Der Pauperismus des 19. Jahrhunderts ist in unse-
ren Kreisen weit bekannt. Drei Tendenzen kamen
ihm zur Hilfe. Die revolutionire Richtung (Marx
und Engels) hat nicht an die pidagogische Pro-
blemlosung gedacht - die konservative Haltung
blieb religios motiviert. Durch ,innere Mission”
und ,Caritasbewegung” wurde so die Entwick-
lung des Faches Sozialpidagogik sehr stark be-

einflusst, mit dem Ziel, die Einzelnen und Grup-
pen in Krisensituationen zu unterstiitzen. Auch
die Wirkung der Salesianer und Salvatorianer ist
in diesem Zusammenhang erwihnenswert: Be-
sondere Betonung hat die Betreuung von Armen
und Inhaftierten bekommen.?' Die reformeri-
sche Richtung hat dann den Begriff , Heil” durch
Wohlstand” ersetzt. Doch auch die reformeri-
schen Ideen von Maria Montessori (1870-1952)
waren stark religios und ethisch.

2.2. Die Verbreitung der Sozialpidagogik in
Europa

Im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert ist die
Entwicklung der Sozialpidagogik als Hilfsprofes-
sion in Deutschland® beendet, die zunichst nur
fiir Frauen bestimmt war. Diese Ausbildungsan-
stalten wurden auch ,Soziale Frauenschulen”
genannt. Langsam bekam die Profession auch
in Miannerkreisen einen hoheren Wert. Die The-
oretiker der 1920er-Jahre, wie z.B. Nohl (1920)
haben an dem Fach planmifig gearbeitet. Inzwi-
schen hat die Sozialpidagogik in allen europii-
schen Staaten ein Zuhause gefunden, doch unter
verschiedenen Namen wie z.B. Jugendversorger,
Kriminellenbetreuer, Heimerzieher, Freizeitpida-
goge — um nur manche zu erwihnen. In Frank-
reich nennt man ihn einfach Erzieher (,educa-
teur”) gegeniiber dem Lehrer (,instructeur”). In
Belgien und Spanien findet sich der Begriff ,,Sozi-
alerzieher”, in den Niederlanden ,Sozialberater”,
in Finnland ,Sozialerzieher”, ,Sozialberater*
aber auch ,Gemeindeerzieher”. In Osterreich,
Deutschland, der Schweiz und Ungarn ist der ur-
spriingliche Name geblieben, in Polen wird der
Namen ,Betreuungspidagoge oder auch Milieu-
pidagoge” verwendet.

Mit dem in allen EU-Staaten eingefiihrten Bolog-
na-Prozess enden auch die Studien im Bereich So-
zialpidagogik mit Bachelor- und Masterabschliis-
sen. Deutschland ratifizierte seine Bachelor- und
Masterprogramme bereits im Jahre 2003.%

In Ungarn hat man mit der Hochschulausbildung
der Sozialpidagoginnen uns Sozialpidagogen im
Jahre 1989 an der Katholischen Lehreranstalt in
Esztergom begonnen, mittlerweile wurde bereits
von acht Institutionen im Jahre 2004 die Hoch-
schularchitektur nach dem Bologna Modell ein-
gefiihrt. Ein Konsortium von Hochschulen hat
das Masterprogramm fiir Ungarn in Jahre 2005
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ausgearbeitet. Die Westungarische Universitit,
Fakultit der Pidagogik, hat bei der Akkreditie-
rungskommission in Budapest dieses Studium
eingereicht und hat auch ein PhD-Programm fiir
soziale Fachkrifte konzipiert.

Die Sozialpidagogik hat in Ungarn eine grofle
Bedeutung. Nach einer wissenschaftlichen Un-
tersuchung® bekamen 83 % der Sozialpidago-
ginnen und Pidagogen eine Arbeitsstelle, nur
3,4 % sind arbeitslos geblieben. Der Minister des
Arbeits- und Sozialministeriums hat auf einem
Kongress festgestellt, dass 63 % der Angestellten
im sozialen Bereich Sozialpidagoginnen und -pi-
dagogen sind.”

3. Spezifische Merkmale der sozial-
padagogischen Ausbildung

Es soll hier die fiir die Gegenwartsgesellschaft zu-
nehmend notwendige Professionalisierung der
Sozialpidagogik in Europa betont werden. Denn
manche Gruppen — besonders in Osterreich,
Deutschland und Ungarn - sind aufgrund der
bestehenden Vielfalt und der unterschiedlichs-
ten Lehrmeinungen unsicher geworden. Darum
lohnt es sich, gegenwirtige wertvolle Modelle
sozialpidagogischer Ausbildungsarten in Europa
niher zu beobachten.

3.1. Die Stabilitit der sozialpiadagogischen
Ausbildung in Europa

Im Sinne einer europdischem Praxis und nach
dem ,Fachlexikon der sozialen Arbeit™® Lisst sich
tiber der Stabilitit der sozialpidagogischen Aus-
bildung in Europa sagen:

Die Identitit der Sozialpidagogik, der sozialpi-
dagogischen Titigkeit und des Berufsfeldes der
Sozialpddagogen wird immer spezialisierter, die
jeweiligen Klientengruppen sind definiert und
die dazugehorigen Methoden sind klar ausgear-
beitet und erfolgreich:

* Klienten sind Kinder, Jugendliche, Erwachsene
und iltere Personen.

* Methoden sind einerseits pidagogische wie
priventive Beschiftigungen, Erziehung, Forde-
rung, Freizeitbeschiftigung, Beratung, anderer-
seits soziologische Felder wie Beobachtung, For-
schung, Analyse sowie die materielle und ideelle
Unterstutzung.

* Besondere Arbeitsfelder sind die Kinder-, Ju-

76

gend- und Familienfiirsorge, die Betreuung von
Behinderten und die Hilfestellung fiir Randgrup-
pen der Gesellschaft etc.

Die Sozialpidagogik hat in der Zusammenarbeit
mit anderen Fichern Randarbeitsfelder in der
Soziotherapie, deren Organisation und in der
Sozialpolitik, in der Betreuung von Suchtopfern
und psychisch Kranken. In der Beratung von in-
haftierten Jugendlichen und Erwachsenen sind
die Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen im
sozial-therapeutischen Prozess nicht mehr weg-
zudenken. Im organisatorischen Bereich sind sie
fiir die Planung und Entwicklung eines sozialen
Netzwerks ausgebildet und im Bereich der Sozi-
alpolitik sollen und miissen sie ihre Stimme in
politischen Bewegungen fiir Familien, Behinder-
te, Benachteiligte und Randgruppen erheben.

3.2. Beispielhafte Modelle der sozialpidago-
gischen Ausbildung

Wir haben hier nur einige Modelle aus den euro-
pdischen sozialpidagogischen Ausbildungspro-
grammen herausgehoben, sie sollen keinesfalls
ein Ranking darstellen.

Dinemark ist nicht nur wegen seiner hohen
Arbeitslohne und dem hohen Lebensstandard
bekannt, sondern auch wegen der einzigartigen
nationalen Sichtweise der Sozialpidagogik, den
Ausbildungsgingen und den dazugehorigen
praxisorientierten Methoden. Zahlreiche Hoch-
schulen und Universititen haben die Ausbildung
der Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen
eingefiihrt, grofle nationale Bedeutung hat das
VIA-University College in Arhus”, wo ein vorbild-
liches Ausbildungsprogramm der Sozialpidago-
gik anzutreffen ist: Der Zeitrahmen der Bildung
entspricht dem europdischen Durchschnitt: 6 Se-
mester, 180 Credits.

Das Programm besteht aus drei Modulen: Ein
theoretisches und praktisches Modul, ein Krea-
tivitdtsmodul und ein Praxismodul (Feldpraxis).
Das Lehrmaterial ist rund um drei Kompetenzen
angesiedelt:

Die theoretische Kompetenz beinhaltet die the-
oretischen und methodischen Kenntnisse der
Pidagogik, der Psychologie und der Soziologie.
Die Kreativititskompetenz umfasst die Ficher
Dramapidagogik, Kunstlehre, Musiklehre und
Kultur der Bewegung.

Die Praxiskompetenz wird in der Feldpraxis und



in Felduntersuchungen nachgewiesen. Das Pro-
gramm besteht aus 50 % Credits in der Theorie
und 50 % aus der Praxis. In einem Semester
konnen die Studenten 30 Credits sammeln - das
macht in sechs Semestern insgesamt 180 Credits
aus.

Das Begriff Sozialpidagoge (,sociaal pedagogi-
sche hulpverlenen”) wird seit 1990 in den Nie-
derlanden verwendet. Bedeutend ist da die Aus-
bildung nach dem ,Curriculum in Nijmegen”.”®
Die Bildung in Nijmegen dauert sechs Semester
und beinhaltet 180 Credits. Die Module umfas-
sen kreative Therapien, kulturelle und fachliche
Kenntnisse, Theorien der sozialen Arbeit, perso-
nenzentrierte Hilfen, sozialpidagogische Praxis
wie z.B. Arbeitstherapien, Hilfeleistungen und
Behandlung der Klientinnen und Klienten mit
Sonderanspriichen. Hier werden als Klientinnen
und Klienten der Sozialpidagogik die physisch,
psychisch und sozial Benachteiligten in jedem
Lebensalter gesehen. Die Studentinnen und
Studenten sollen die Klientinnen und Klienten
als gleichberechtigt ansehen und sollen weiters
ein sozialpidagogisches Bewusstsein und sozia-
le Empathie entwickeln. Die sozialpidagogische
Titigkeit sollen sie zielgerichtet ausfiihren, ab-
hingig von der jeweiligen Hilfsinstitution und
ihrer eigenen Personlichkeit. Die angewandten
Methoden des Programms sind ganz modern: sie
unterstiitzen Selbststindigkeit und Selbstkritik;
zwischen Lehrerinnen, Lehrern und Studieren-
den herrscht eine sehr gute, sogar freundschaftli-
che Atmosphire.

Sozialpidagogik und die dazugehorige Ausbil-
dung haben in Osterreich eine lange Tradition.
Leider konnte man sich da bis heute nicht von
der Ausbildung auf der Sekundarstufe II l6sen
und sich generell fiir eine tertidire Ausbildung mit
einem Bachelorabschluss entscheiden. Der Bolo-
gna-Prozess wird hier noch nicht flichendeckend
umgesetzt, findet jedoch bereits an einigen Uni-
versititen statt, die bereits Bachelor- und Mas-
terprogramme im Bereich der Sozialpidagogik
anbieten. Bahnbrechend ist hier die Universitit
Graz: Bereits im Studienjahr 2007/2008 wurde
hier ein Masterstudienprogramm entwickelt.”
Die Ausbildungszeit dauert - dem Bologna-Pro-
zess entsprechend - vier Semester und umfasst
120 Credits in zwei Modulen. Das Pflichtmodul
gilt fiir das erste und zweite Semester, danach
folgt ein Wahlmodul im dritten und vierten Se-
mester.

Das Programm umfasst drei Kompetenzen: theo-
retische, praktische und Fihigkeiten im Bereich
der Forschung. Unter den theoretischen Kompe-
tenzen versteht das Programm die Analyse der
sozialpidagogischen Methoden wie auch der
sozialpidagogischen Institutionen. Dazu geho-
ren auch die Begriffe Entwicklung und Theorien
der Sozialpidagogik wie auch die Theorien der
Sozialisation und der Gesellschaft. Praktische
Kompetenzen beinhalten jene Ficher, die sich
mit den Gebieten der Zustindigkeit, der Organi-
sation und dem Management sowie der Forde-
rung und Erarbeitung der Diplomarbeit befas-
sen. Forschungskompetenzen realisieren sich in
der Forschungsmethodik der Sozialpidagogik, in
Projektseminaren und Forschungsseminaren. In
den Masterseminaren sind auch Arbeits- und Pro-
zessplanung im Studienplan vorgesehen.

Das Programm beinhaltet 48 Pflichtcredits, 24
Wahlcredits, 30 Credits fiir die Diplomarbeit, 11
Credits fiir die Schlusspriifung und 7 Credits fiir
das Praktikum (Minimum vier Wochen oder 160
Arbeitsstunden).

Modellhaft ist — meiner Meinung nach - die Ent-
wicklung, die Estland von 1991 bis heute ge-
schafft hat. Nach der Befreiung von der Sowjet-
union wurden in jeder Schule Sozialpidaginnen
und Sozialpidagogen eingestellt,” da hier noch
immer grofe Armut herrscht (18,3 % der Bevol-
kerung bekommen nicht einmal den minimalen
Arbeitslohn).

Die Universitdt in Tulin hat ein Masterprogramm
(MA) in Sozialpidagogik und Kinderschutz ein-
gefiihrt. Das BA-Curriculum ist noch in der Vor-
bereitungsphase.

Die Kompetenzen der Masterausbildung sind:
Kommunikation und Beratung, Kenntnisse in
Diplomatie, Jus, wie auch Jugendkultur und Ge-
meinschaften, Methoden der Konfliktlosung, der
Analyse und Bewertung.

Es besteht auch ein Curriculum fiir diejenigen,
die ohne Abschluss eines Diploms in Kinder-
garten, Schulen, Kinderheimen usw. beschiftigt
sind. Die wesentlichen Elemente dieses Pro-
gramms bestehen aus dem Studium der Kinder-
entwicklung, Kinderschutz, Sozialpidagogik, so-
zialer Gesundheitsschutz, Forschungsmethodik,
Methoden der Konfliktlosung und Rehabilitation.
Das Programm sorgt fiir die Kenntnisse zur Hil-
fe besonders Erziehungsbediirftiger, Elternhilfe
und Versorgung der Problemfamilien.

Alle diese Programme nehmen Riicksicht auf die
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Meinung von Studierenden, es gibt zusitzliche
Angebote aus den Bereichen Jus, Sozialwesen,
Beratung, Psychologie, Sprache und Therapie.

4. Verschiedene Facher mit sozial-
padagogischen Merkmalen

Unsere Zeilen mochten die Aufmerksamkeit der
Leserinnen und der Leser auf solche Ficher rich-
ten, die in diesem Zusammenhang interessant
sein konnten und die Zielrichtungen der Sozial-
pidagogik darstellen: so sollen auch im Internet
nihere Informationen recherchiert werden kon-
nen.

Das wesentlichste Element der Sozialpidagogik
ist die fachgemife Kommunikation. In mehre-
ren europdischen Staaten finden wir Bildungs-
programme in Kommunikation. In Polen z.B.
konnen wir das Master of Science-Programm fiir
Soziale Kommunikation und Medienkultur an
der Universitit Gdansk finden. Kommunikation
muss jedoch zuerst in den Schulen den ihr zu-
stehenden Stellenwert bekommen, insbesondere
im Bereich der Konfliktlosung. Schulberaterin-
nen und Schulberater finden wir zwar auch in
europdischen Staaten, doch in den Vereinigten
Staaten von Amerika spielen sie eine besondere
Rolle, wo fast in jeder Schule eine Konfliktbera-
terin oder ein Konfliktberater beschiftigt wird.*!
Er arbeitet eng mit der Sozialpidagogin/dem
Sozialpidagogen zusammen, um die soziale Pro-
bleme der Schiiler/innen einer Losung zuzufiih-
ren. Auch viele Hochschulen und Universititen
Europas bilden solche Fachleute aus, so z.B. wird
an der Katholischen Universitit in Lublin (Polen)
ein Master of Science-Programm in der Schulbe-
ratung angeboten.

In unserer Heimat spricht man viel iiber den
Mangel an Fachkriften, die Freizeitbeschifti-
gungen fiir Kinder und Jugendliche planen und
organisieren konnen. Die Sozialpiddagogin/der
Sozialpidagoge selbst ist — meiner Meinung nach
— eine ausgezeichnete Fachfrau bzw. ein ausge-
zeichneter Fachmann fiir Freizeitbeschiftigungen
fiir Kinder, Jugendliche und auch fiir Erwachse-
ne,” finden wir doch z.B. den Bachelor of Arts
in Freizeitpidagogik an der Pidagogischen Hoch-
schule in Karlsruhe.

Im Allgemeinen ist bekannt, dass viele sozia-
le Probleme einen familidiren Hintergrund wie
Streitigkeiten, Ehescheidung, mangelndes Zu-
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sammengehorigkeitsgefiihl in der Familie u.s.w.
haben. Weltweit bekommt daher die Familienfiir-
sorge immer grofere Bedeutung. Diese Famili-
enpolitik hat insbesondere Prioritit in Belgien,
Deutschland, Frankreich, Grofbritannien, Lu-
xemburg und Portugal. Mit Familienzulagen und
anderen UnterstiitzungsmafSnahmen versuchen
die europdischen Staaten hier Hilfe zu leisten.”
Leider finden wir in manchen osteuropiischen
Staaten in diesem Bezug einen Riickstand.** Er-
freulich ist es doch, dass sich in vielen Staaten
auch familienzentrierte Ausbildungen finden.
Mit Freude kann ich Polen herausheben, wo man
einen MA in ,Bildung des familiiren Lebens”
sowohl an der Universitit Gdansk als auch an
der Katholischen Universitit in Lublin erwerben
kann. Nicht weniger wichtig sind das MA-Pro-
gramm in ,Familidrer Intervention und Mediati-
on” (Intervencion y Mediacion Familiar) an der
spanischen Universitit in Sevilla (Universidad de
Sevilla). Erwihnungswert ist auch das Programm
Elementar- und Familienpidagogik der Universi-
tit Bamberg.

Kinder- und Jugendschutz bekommt immer mehr
eine Prioritdt in den europdischen Staaten, wor-
tiber auch eine breite Literatur existiert.”> Fast in
allen Lindern finden wir Bildungsprogramme in
diesem Bereich, wie die ,,Elementar-, Krippe- und
Kindergartenpidagogik” an der Universitit Bam-
berg, oder den BA in ,Kinder und Jugendhilfe”
an der Hochschule Heidenheim in Baden-Wiirt-
temberg, den BA der Sozialen Dienste (Jugend-,
Sozial- und Familienhilfe), den BA in Jugend- und
Gemeinschaftsarbeit (Youth and Community
Work) der Universitit Cork in Irland und an der
Brunner-Universitit in Uxbridge (England).

Die spezialpidagogische Erziehung ist ein wich-
tiger Bereich in den Lindern Europas. In Dine-
mark und vielen anderen Lindern stellt sie ein
Berufsfeld der Sozialpidagogen dar.** Dieses
Arbeitsfeld haben aber in Ungarn und in vie-
len anderen Staaten die Heilpiadagoginnen und
Heilpidagogen inne. Jedoch erkannten alle eu-
ropdische Linder hier die internationalen Uber-
einkiinfte’” an und viele haben schon friiher
Bildungsprogramme fiir spezielle Erzieherinnen
und Erzieher angeboten,* so z.B. die polnischen
Universititen in Polienice und Warschau; diese
fiihren schon seit 1922 die Ausbildung der Spe-
zialerziehe/innen, gegenwirtig auf BA, MA und
auch PhD-Niveau. Ahnliche BA und MA Program-
me kann man auch an der Palacky Universitit in



Olmiitz (Tschechische Republik) studieren. In
Deutschland existiert ein BA der Rehabilitations-
pidagogik an der Universitit in Dortmund.

Sozialpidagogen sollten auch die Kompetenz
besitzen, die verschiedensten sozialen Instituti-
onen zu leiten; Managementqualititen zihlen
heute zu den Schliisselqualifikationen in Europa,
insbesondere im deutschsprachigen Raum. Die
Benennungen der einzelnen Studienprogramm
variieren zwar, die Ausbildungsziele sind jedoch
dhnlich: den BA in Sozialmanagement kann man
sowohl an der Fachhochschule in Nordhausen
als auch an der Evangelischen Hochschule in
Niirnberg studieren. Ein MA-Programm bieten
die Alice Salamon Hochschule in Miinchen wie
auch die Hochschule Miinchen an. Interkultu-
relles Konfliktmanagement (sowohl BA als auch
MA) findet man an der Universitit Koln, einen
Master an der Dual-Hochschule Baden-Wiirttem-
berg- Heidenheim, an der Berliner Katholischen
Hochschule und an der Friedrich Wilhelm Uni-
versitit in Berlin, sowie an der Monchengladba-
cher Hochschule in Niederheim.

Mit dem BA in Sozialpidagogik und Management
kann man an der Fachhochschule in Bielefeld ab-
schlielen, den BA in Sozialwirtschaft kann man
an der Fachhochschule in Kempten und den MA
an der Universitit Koln erwerben. Den BA in
Pflege/Pflegemanagement gibt es an der Berliner
Evangelischen Fachhochschule.

5. Stutzsysteme der Sozialpadago-
gik

In diesem Absatz werden einige sozialpidagogi-
sche Organisationen, ein paar Fachzeitschriften
und wichtig erscheinende Fachliteratur erwihnt,
die fiir die Sozialpidagogik als essentiell erschei-
nen. Den Abschluss bilden wichtige Fragen der
Sozialpidagogik.

5.1. Organisationen, Fachzeitungen wund
Fachliteratur der Sozialpidagogik

Es soll hier keine liickenlose Aufzahlung erfolgen,
einige exemplarische Beispiele sollen jedoch die
Bandbreite aufzeigen:

Das ,Sozialexpertenforum — Internationales
Netzwerk“” (,Szocidlis Szakemberek Foruma —
Nemzetkozi Halozat") ist eine Gesellschaft, die

sich um die Mitarbeit aller Sozialpidagoginnen
und Sozialpidagogenen — zumindest in Mittel-
europa — bemiiht. Sie veranstaltet internationale
Konferenzen, verbreitet Fachpublikationen und
kniipft Beziehungen im Bereich der Sozialpida-
gogik. Sitz der Gesellschaft ist in Esztergom, Un-
garn.

Die ,Nationale Gesellschaft der Sozialpidago-
gen“? (,Sozial-paedagogernes Landsforbund“)
hat 34.000 Mitglieder, wobei ungefihr 90 % aller
sozialen Fachleute in Dinemark Mitglieder sind.
Diese Gemeinschaft initiierte z.B. eine Debatte
im ddnischen Parlament iiber die sozialen Prob-
leme in Dinemark.

,FESET“!! ist die bedeutendste Organisation der
Sozialpidagogik in Europa, sie pflegt Kontakte
mit anderen sozialen Organen und hilt jihrliche
Konferenzen mit sozialpidagogischen Themen
ab, wie z.B. ,Sozialpidagogische Titigkeiten in
sozialen Professionen”, am 22-24. April 2010 in
Osnabriick.

,SSWAA“? ist — ist analog zu den bisher genann-
ten - die amerikanische Gesellschaft der Sozial-
pidagogik, obwohl in jedem Bundesstaat auch
eine eigene Organisation existiert. SSWAA kann
jedoch als Dachverband angesehen werden, der
zustindig ist fiir die Standards aller sozialpida-
gogischen Bereiche: Soziale Arbeit, Sozialpida-
gogik, Familienpidagogik usw. Die ilteste und
grofSte Gemeinschaft in den Vereinigten Staaten
fiir Sozialpadagogen ist die ,ISSWA*® im Bundes-
staat Illinois.

LJINSSW“4 st ein internationales Netzwerk fiir
Sozialpidagogik. Es pflegt Kontakte mit allen so-
zialpidagogischen Organisationen in aller Welt,
hilt weiterhin internationale Konferenzen zu
den Themen der Sozialpidagogik ab, wie z.B. die
22. Internationale Konferenz am 11.-14. Novem-
ber 2010 in Atlanta, Georgia. Interessanterweise
ist der Sitz dieser Organisation in Indien.

Es gibt viele regionale, europiische, wie auch in-
ternationale Zeitschriften, die die Fragen der So-
zialpidagogik wissenschaftlich behandeln. ,FE-
SET“ publiziert in englischer und franzosischer
Sprache das ,European Journal of Social Educa-
tion”. Hier finden sich hochwissenschaftliche Ar-
tikel aus allen Lindern Europas, wie z.B. sozial-
pidagogische Praxis in Englands Kinderheimen,
in schwedischen Schulen, Sozialpidagogen in
Frankreich, Sozialpidagogik in Schottland usw.*
Im deutschen Sprachraum ist die , Zeitung fiir So-
zialpidagogik” als Quartalsschrift bekannt. Der
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Herausgeber ist der Juventa-Verlag. Fiir die Pu-
blikation ist die Katholische Universitit Eichstitt
verantwortlich. Die Universitit in Miinster pub-
liziert die Zeitschrift , Jugendhilfe”. Bedauerlich
ist die Lage in manchen Lindern Europas, wo —
trotz langer sozialpidagogischer Tradition — wie
z.B. in Ungarn, noch immer keine Fachzeitschrift
fiir Sozialpidagogen zur Verfiigung steht.

In den Vereinigten Staaten erscheint in fast jedem
Land mindestens eine Zeitung mit sozialpidago-
gischen Inhalten, wie ,Child Care in Praxis” (,Ma-
gasin“); das ,, Journal of School Social Work” wird
an der Universitit von Northern- Iowa fiir die
Praxis in Sozialpidagogik publiziert. Die grofite
sozialpidagogische Organisation IASSW publi-
ziert zweimal jihrlich das ,School Social Work
Journal”. Inhaltlich werden hier bedeutende For-
schungsergebnisse publiziert, z. B. Ergebnisse
von Untersuchungen iiber die Wechselwirkung
eines positiven Selbstkonzepts und dem Verhal-
ten, liber Zusammenarbeit in den Schulen, die
Wechselwirkung  zwischen  Selbstbewusstsein
und Erfolg in der Spezialerziehung usw.*

Die sozialpiddagogische Fachliteratur ist in Euro-
pa, Amerika und auch global sehr vielfiltig. Be-
deutend sind das Fachlexikon der sozialen Arbeit
(Frankfurt/Main, 2005) und das Lexikon der So-
zialpidagogik (Miinchen, 2000). Neu erschienen
ist das Handbuch der Sozialpidagogik (Darm-
stadt, 2009). Wesentlich fiir den Fachbereich ist
das Buch ,Yon Albanien bis Zypern. Die Ausbil-
dung fiir soziale Berufe in Europa”. Herausge-
geben wird es von ,Social Extra“ in vier Binden
(2004-2007). Interessant ist die ,,Systemorientier-
te Sozialpidagogik in der Praxis” von René Sim-
men (Verlag AG, 2009) wie auch ,Sozialpidago-
gik und Heilpidagogik” von Maximilian Buchka
(VS Verlag, 2009). In englischer Sprache kann ich
die Biicher ,,School Social Work Worldwide” von
Huxtable und Blyth (Eds., NASW Press, Washing-
ton, 2002) und ,,Social Work in Schools — Princip-
les and Practice” von Linda Openshow (Gilford
Press, New York — London, 2008) empfehlen.

5.2. Aktuelle Fragen und Dilemmas der Sozi-
alpadagogik

1. Was sollte das Wort ,sozial“ bedeuten?
Manche verstehen darunter die Titigkeiten der
Diakonie oder der Caritas. Andere sehen im So-
zialen die auBerfamiliire und auflerschulische

80

Erziehung und Pflege. Wieder andere sind der
Meinung: Nur gesellschaftsorientierte, juridische
und netzwerkorientierte Beschiftigungen gelten
als sozial. Die vierte Gruppe versteht das Wort
,sozial” als Methode der Titigkeit.

2. Wohin fiihrt die Vielfalt der sozialen Bildung?
In den forderalistisch organisierten Staaten Euro-
pas gibt es geniigend Griinde fiir die gegenwiir-
tig vorhandene Vielfalt an sozialen Berufen wie
Jugendhelfer, Obdachlosenversorger, Animator,
Freizeitpddagoge usw. Das hat aber auch Vortei-
le: Auf die Beantwortung von einzelnen Fragen
und Problemen konnen sich die Fachkrifte tiefer
und intensiver vorbereiten. Der Nachteil ist da-
bei: Die jeweiligen Aufgabenfelder und das da-
zugehorige Instrumentarium kann man schwer
durchschauen und zusammenhalten. In den zen-
tralgeleiteten Staaten ist die Bildungsfrage zen-
tralistisch geregelt. Damit haben diese Staaten
ein einheitliches Bildungsprofil, das leichter zu
koordinieren ist. Sie haben aber auch Nachteile:
Es sind mehrere Ministerien (Bildung, Gesund-
heit, Sozialwesen usw.) zustindig. Dadurch kon-
nen auch gewisse Unsicherheiten auftreten, wie
in den Fragen Sozialpidagogik in Deutschland,
oder eine extremistische Haltung hervorrufen,
wie sie in gewissen sozialen Gruppierungen in
Ungarn oder in der gegenwirtigen Situation in
Portugal zu beobachten ist. In Grof}britannien
war bis 2002 nur ein einziger Beruf im Bereich
der sozialen Bildung mdglich: der Sozialarbei-
ter. Inzwischen hat man jedoch eingesehen, dass
diese Haltung zur Verarmung der Profession, wie
auch zur Verengung der Hilfsmoglichkeiten ge-
fiihrt hat. Deshalb konnen wir heutzutage in Eng-
land, Wales und Schottland erste Bemiihungen in
die Richtung sehen, eine umfassende sozialpida-
gogische Versorgung einzufiihren.?’

3. Wie konnte man die Vielfalt in der Sozialpida-
gogik in Europa l6sen?

Das ist eine schwerwiegende Frage. Die EU-
Minister sollen sich damit sehr ernst bei ihren
zweijihrigen Konferenzen beschiftigen, um hier
Auswege finden zu konnen.

Bis dahin wire es notig, in jedem europiischen
Staat eine Liste zu erstellen, in der die verschie-
denen Namen und Benennungen der Sozialpid-
agogik und Sozialpidagogen in den Lindern Eu-
ropas definiert werden. Das wire die Bedingung,
um die unterschiedlich benannten Diplome und



Abschliisse jeweils nostrifizieren zu konnen und
den Sozialpiddagoginnen und Sozialpidagogen
einen Arbeitsplatz in anderen Lindern zu ermog-
lichen.

Weiters konnten die sozialpidagogischen Gesell-
schaften wie FESET versuchen, eine Beschrei-
bung der Arbeitsfelder in den Bereichen der
Sozialpidagogik und der Sozialpidagoginnen
und Sozialpidagen zu erreichen, wie auch eine
gewisse Anniherung der verschiedenen Struktu-
ren der Ausbildung in ihren europaweiten Konfe-
renzen zu ermoglichen.

Die Europidische Union steht im pidagogischen
Bereich erst am Beginn. Daher miissen wir Ge-
duld und Kompromissbereitschaft haben, insbe-
sondere im Bereich der Sozialpidagogik. ,Eile
mit Weile!” — mahnt uns das Sprichwort; die to-
tale Vereinheitlichung in den Benennungen ist
schwer zu erreichen. Jedes Land hat und schitzt
seine Traditionen, jedoch wire fiir alle
Beteiligten eine Anniherung, ja sogar eine Ein-
heit wiinschenswert. In den Ausbildungspro-
grammen der Sozialpidagogik sollten jedoch
nur die wesentlichsten Elemente das Basiscurri-
culum bilden, in allen anderen Belangen sollte
die Freiheit der Ausbildungsinstitution bestehen
bleiben. Eine gewisse Differenz ist gut, sogar no-
tig.

Pat Petrie und Mitarbeiter haben eine Untersu-
chung in fiinf westeuropdischen Staaten im Jahre
2006 durchgefiihrt. Sie haben die Grundprinzipi-
en der Sozialpidagogik gesammelt, die in allen
Lindern vorhanden waren. Das Ergebnis kann
man folgenderweise zusammenfassen:

» Die Sozialpidagogik betrachtet die sozialen
Probleme holistisch.

* Sie befasst sich mit zahlreichen Dimensionen
des Lebens der Kinder, Jugendlichen, Erwachse-
nen und Alten.

* Sie konzentriert sich auf die sozialen Beziehun-
gen von Kindern und Erwachsenen.

* Sie versucht sich in die Lebenssituationen
(lifespace) der Klienten zu versetzen.

* Sie reflektiert auf hohem Niveau und ist in der
Praxis kreativ.

* Sie setzt ihre theoretischen Einsichten in der
Praxis um.

* Sie trifft Entscheidungen in einem professio-
nellen Kontext.

* Sie setzt alle vorhandenen praktischen Lo-
sungsmoglichkeiten, kreativen Fihigkeiten und
Fertigkeiten ein.

* Sie arbeitet im Team mit der vorhandenen In-
frastrukeur.

* Sie bringt ihren Klienten Wertschitzung entge-
gen und beachtet ihre Wiirde und ihre Rechte.

* Insofern sie sich mit den Kindern beschaftigt
ist, s4chlief$t sie auch die Eltern in ihre Arbeit
ein.”*®

Es ist zu hoffen, dass alle Linder in der EU ihre
sozialpidagogische Arbeit auf diese Weise gestal-
ten. Mit meiner Studie habe ich — moglicherwei-
se - ein bisschen dazu beigetragen.

Osszefoglald

Szocidlpedagogiai  képzések és  gyakorlatok
Eurépdban cim alatt szerzonk alapos kutatds
nyomdn ismerteti a témadt. Az elso fejezetben targ-
yalja a szocidlpedagdgia fogalmi rendszerét, majd
szemiigyre veszi a tudomdny és a szak kiilonféle
elnevezéseit. A kovetkezo fejezetben szemlélteti
a szocidlpedagogia torténeti hatterét, majd té-
rhoditdsit Németorszaghol kiindulva az egész
Eurépdban. A harmadik fejezet rimutat a szocial-
pedagdgiai képzés és gyakorlat stabilitisdra, majd
ismertet néhdny képzési modellt. A negyedik feje-
zet elkalauzol a szocidlpedagogiai jellegii szakok
labirintusiban. Végiil az 6todik fejezet bemutatja
a szocidlpedagégia timaszrendszereit: 1ényege-
sebb szerevezeteit, szaklapjait és szakirodalmat.
Allanddan kisért benniinket a megallapitds: Eu-
ropa-szerte taldlkozunk a szocidlpedagogia tevé-
jkenységeivel és képzési programjaiva!

Sazetak

U studiju Socijalpedagoska izobrazba is parksa u
Evropi autor nastoji, da prikaze svoju temu u svi-
jetlu iztrazivanja. U prvom poglavlju raspravlja o
pojmu socijalpedagije i uvodi nas u razlicita ime-
na ove discipline. U sledecem poglavlju nailazi-
mo na povijesnu pozadinu i prosirenje te nauke
u citavoj Evropi pocevsi od Njemacke. Trece po-
glavlje razpravlja o stabilnosti socijalpedagoske
izobrazbe i prakse, te nam prikazuje neke vazne
modele. Cetvrto poglavlje nas uvodi u labirint raz-
nih disciplina sa socialpedagoskim karakterom.
Napokon, u petom poglavlju susrecemo bitne
socijalpedagoske organizacije, casopise i strucnu
literaturu. Citajuci ovu studiju, prati nas cinjeni-
ca: U citavoj Evropi nailazimo na socijalpedagoske
djelatnosti i programe socijalpedagoskog studija!
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Harald Mandl

In den dalltaglichen Erfahrungen lesen lernen

Abduktive Korrelation als Modell
der christlichen Erziehung

,Haltet die Augen offen und deckt Geheimnisse
auf, iiber die Ihr nichts wisst.“

,Das ist es, was ich immer getan habe, Eminenz.
Oder jedentalls glaube ich das, denn ich habe
vergessen, dass ich’s getan habe.“

(Eco, Kroeber 1995)

Gibt es eine adiquate Didaktik fiir den Religions-
unterricht in der heutigen Zeit? Wie soll man im
Religionsunterricht mit Schiiler/innen umgehen,
denen nahezu jeglicher Bezug zum gelebten
Christentum fehlt? Bis vor kurzem lautete die
Antwort auf diese Herausforderungen: korrela-
tiv! Diese Uberzeugung wurde durch die Debatte
um die Korrelationsdidaktik Anfang dieses Jahr-
tausends relativiert. Ist die Entfremdung heutiger
Kinder und Jugendlicher vom christlichen Glau-
ben nicht zu grof}, um tiberhaupt noch seriose
Ankniipfungspunkte fiir christliche Uberzeugun-
gen zu finden? Fehlt es nicht an elementaren
Erfahrungen, die es briuchte, um wirklich kor-
relativ im Religionsunterricht zu arbeiten? Das
Konzept der abduktiven Korrelation, das hier
skizziert wird, versucht Andeutungen und Hilfe-
stellungen zu geben.

Grundsatzliches

Jakub ist vor drei Monaten mit seinen Eltern und
seiner Schwester aus der Slowakei nach Eisen-
stadt gekommen. Sein Vater arbeitet hier, Jakub
ist nicht getauft. Doch die Eltern wollen, dass er
den Religionsunterricht besucht. Natiirlich habe
ich nichts dagegen. Es freut mich. Jakub zeigt
sich interessiert, obwohl er weder das Kreuzzei-
chen noch andere explizit christliche Zeichen
und Symbole kennt.

Mir fillt allerdings auf, dass sich Jakub, wenn wir
uns im Sesselkreis hinsetzen, sehr oft direkt un-
ter dem Kreuz platziert. Manchmal blickt er auch
auffillig zum Kreuz hinauf. In einer Pause habe
ich ihn dann einmal gefragt, warum er denn so
gerne dort sitzt. Seine Antwort hat mich doch
einigermafen erstaunt: “Da fiihl ich mich gebor-
gen und sicher!” Er, der kaum iiber christliches
Sachwissen verfiigt, fiihlt sich intuitiv zum Kreuz
als ein Symbol des Schutzes und der Geborgen-
heit hingezogen.

Mir bestitigt diese Erfahrung, dass nicht ich es
bin, der Korrelatives anregen kann. Nein, das Ei-
gentliche ist schon passiert, ich bin fiir das An-
sprechen, das Bewusstmachen zustindig.

Bild 2

Jennifer ist 22 und studiert Pidagogik. Mit 16
ist sie aus der Kirche ausgetreten. Sie hilt damit
auch nicht hinterm Berg, im Gegenteil. In Ge-
sprichen und Diskussionen bringt sie diese Tat-
sache oft als Einleitung ihres Statements. Auffillig
an ihr ist, dass sie ein besonders grofles Kreuz
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an ihrer Halskette trigt und dass sie ab und an
mit einem “Jesus-T-Shirt” auftaucht. Darauf an-
gesprochen meint sie kurz: “Jesus ist cool!” Sie
meint damit, dass ihr Jesus imponiert.

Anfang dieses Jahres ist die neueste Statistik be-
treffend der Entwicklung der Kirchenaustritte in
Osterreich verdffentlicht worden — die Zahl der
Kirchenaustritte steigt (vgl. orf, 13. Jinner 2009).
Religiose Bindungen nehmen ab, religioses Wis-
sen wird weniger, Kirchen werden leerer — fast
konnte man befiirchten, dass sich die Religion
aus dem ,christlichen Abendland“ langsam ver-
abschiedet. Gleichzeitig soll das Jahr 2009 in Eu-
ropa ein Jahr der Spiritualitit werden. Manager
ziehen sich in Kloster zuriick und erfolgreiche
Sportler berichten von der helfenden Kraft des
(christlichen) Glaubens (vgl. DER STANDARD, 2.
Janner 2009). Der Religionsunterricht ist nach
wie vor iiberaus erfolgreich. Er erreicht in Oster-
reich mehr als 95 % der Kinder und Jugendlichen
(vgl. Dibzesen, 2008).

Kinder und Jugendliche kommen ohne explizit
christlich geprigte Erfahrung in die Schule, besu-
chen den Religionsunterricht, stellen ihre Fragen
erzihlen von ihren Angsten und ihrem Suchen.
Sie lassen sich von Projekten christlichen Inhalts
ansprechen, lernen religioses Sachwissen und
haben die Gelegenheit, religiose Deutungsmus-
ter in ihr Leben zu iibernehmen. Dies gelingt vor
allem dort, wo die Beziehung Grundlage des Mit-
einander—Arbeitens ist. Kinder und Jugendliche
wollen zu Recht das Gefiihl haben, dass es um
ihre Anliegen, ihre (erlebten) Geschichten geht,
dass sie als Subjekte wahrgenommen werden.

Erste Schlussfolgerungen

Nun stellt sich immer auch die Frage nach einem
wissenschaftlichen Modell, mit dem es gelingt,
den Anforderungen gerecht zu werden, die sich
im Religionsunterricht stellen. Ich meine, mit
dem Konzept der abduktiven Korrelation, das
mit dem aus dem amerikanischen Pragmatis-
mus stammenden Begriff , Abduktion” arbeitet,
flindig geworden zu sein. ,Ausgangspunkt ist
die Diskussion um das Korrelationsprinzip. Die
,abduktive Korrelation’ weist einen Weg aus der
Sackgasse deduktiver und induktiver Konzepte
und erweitert damit die bisherige Theoriebil-
dung. Abduktives Schlielen wird als ein Prozess
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der Hypothesenfindung vorgestellt. Hypothesen
zur Anbahnung von Verstindigung und zur Off-
nung eines diskursiven Raumes sind notig, wenn
beispielsweise Theologinnen und Theologen so-
wie christliche Erzieherinnen und Erzieher mit
erklidrungsbediirftigen Phinomenen oder AufRe-
rungen konfrontiert werden, auf die sie nicht in
traditioneller Weise antworten konnen. Durch
abduktives SchlieBen wird Neues geschaffen”
(Ziebertz, Heil, Prokopf, &Hg 2002)

_— — — — —

Bild 3

Das Konzept der abduktiven Korrelation will
angesichts des skizzierten Dilemmas die wech-
selseitige Verschrinkung von Tradition und Le-
benswelt in der Balance halten. Dazu greift es auf
das Konzept der Abduktion zuriick, wie es von
Charles Sanders Peirce (1839-1914) formuliert
wurde: Abduktion stellt nach Peirce einen dritten
Weg logischer Schlussfolgerung neben der De-
duktion und der Induktion dar (vgl. Hartshorne,
1958).

Lassen Sie mich das an einem Beispiel aufzeigen:
Bei der Deduktion wird von einem bekannten
Fall anhand einer bekannten Regel auf ein noch
unbekanntes Resultat geschlossen - Im Fall von
Gen 27 ft (Jakobs Traum ...) konnte man z. B.
ausgehend von der Regel, dass alle Menschen,
die auf Gott vertrauen, Gottes Gnade erfahren,
darauf schlieen, dass sich Gott Jakob gegen-
tiber, da er auf Gott vertraut, als glitig und barm-
herzig erweisen wird. Ein induktiver Schluss liegt
vor, wenn von einem bekannten Fall und einem
bekannten Resultat auf eine noch unbekannte
Regel geschlossen wird. Auf das Beispiel von Ja-
kob tibertragen hiele das, dass man von Jakobs
Vertrauen auf Gott (Fall) und der Tatsache, dass
er deshalb Gottes Gnade erfihrt (Resultat) darauf
schlie3t, dass sich Gott allen Menschen, die ihm
vertrauen, gnidig erweist (Regel). (Nach Pierce



geht es im abduktiven Schliefen darum, dass aus
einer bekannten Regel anhand eines bekannten
Resultats nach moglichen Fillen gesucht wird.
Wenn sich im Buch Genesis Gott Jakob gegen-
tiber als barmherzig erwiesen hat und der Zu-
sammenhang zwischen dem Vertrauen in Gott
und dessen Barmherzigkeit bekannt ist, so liegt
es nahe davon auszugehen, dass Abraham Gott
vertraut hat (vgl. Riebl, 1995).

Abduktive Schliisse sind dadurch gekennzeich-
net, dass sie zwar moglich, aber nicht notwendig
sind. Im abduktiven Schlussfolgern werden also
Hypothesen iiber mogliche bzw. wahrscheinliche
Rahmenbedingungen erstellt, innerhalb derer
eine bekannte Regel zu einem bekannten Resul-
tat fiihren kann. Abduktive Schliisse bediirfen als
Hypothesen immer einer Uberpriifung (vgl. Pro-
kopf & Ziebertz, 2005).

Dies kann am Beispiel detektivischer Arbeit deut-
lich werden (vgl. Riegel, 2007): Es liegt hier ein
Resultat vor, namlich der Anlass, der dazu fiihrt,
dass ein Detektiv engagiert wird. Ein guter Detek-
tiv hat ein kriminologisches Grundwissen, einen
Uberblick iiber verschiedene Regelhaftigkeiten
in seinem Repertoire. Die Aufgabe des Detektivs
besteht nun darin, durch Nachforschungen und
Kombinieren von Indizien den Fall zu 16sen. D.
h. der Detektiv entwickelt ein mogliches Szenario
und liefert zur Untermauerung dieses Szenarios
Beweise. An diesem Beispiel konnen wir erken-
nen, dass einerseits die Uberpriifung abduktiver
Schliisse notwendig ist und dass andererseits in
der Abduktion Neues entstehen kann. ,Durch Ab-
duktion werden bisher unverbundene Elemente
als Erklirung fiir bisher unerklirte Phinomene
zusammengebracht* (Heil, 2006, 81). ,In der
Abduktion werden erklirende Hypothesen zu
tiberraschenden Tatsachen gebildet. Das Ergeb-
nis bleibt vorerst hypothetisch. Die Abduktion
beschreibt somit ein kreatives Wahrnehmungsur-
teil“ (Riegel, 2007).

Zusammenfassung und Ausblick

Abduktive Korrelation geht davon aus, dass es
schon vor der ersten Religionsstunde zu einer
Verschrinkung von Glauben und Leben gekom-
men ist. Nach den Uberlegungen und Erkennt-
nissen der abduktiven Korrelation ist eine solche
bereits vollzogen, noch bevor religiose Erzie-

hung beginnt, ja sogar bevor sie beginnen kann.
Das Beispiel von Jakub am Beginn meines Arti-
kels soll das verdeutlichen.

Was bedeutet all das nun fiir den Religionsunter-
richt? Was heifdt das fiir religiose Erziehung im
Allgemeinen? Zuerst mochte ich dazu anmerken,
dass sich jede Religionslehrerin, jeder Religions-
lehrer bewusst sein sollte, dass es bei der Vorbe-
reitung einer Religionsstunde im Grunde um das
Planen von Unvorhersehbarem geht. Es geht da-
rum wahrzunehmen, was von den Schiilerinnen
und Schiilern in einem bestimmten Kontext ein-
gebracht wird. Der abduktive Modus verweist auf
das Uberraschende, Ungewisse, nicht Planbare.
Der Unterrichtsverlauf somit bleibt letztendlich
offen. Das heifdt nicht, dass eine gute Vorberei-
tung, didaktisches und methodisches Geschick
nicht mehr erforderlich sind, dass eine fundierte
theologische Vorbildung unwichtig wire. Im Ge-
genteil. Es braucht die Arbeit an einem bestimm-
ten, relevanten Thema. Was es nicht braucht, ist
das sture Festhalten an einem bestimmten Weg.
Es geht um das Ernstnehmen des subjektorien-
tierten konstruktivistischen Verfahrens. , Abduk-
tion ist der Prozess der Bildung von Hypothesen
in Anbetracht von erklirungsbediirftigen Tatsa-
chen (z. B. den Glaubensaussagen Jugendlicher).
Ausgehend von iiberraschenden Auflerungen
Jugendlicher iiber ihren Glauben werden darin
verwobene Traditionskontexte aufgedeckt. Somit
kann individueller Glaube von religiosen Traditi-
onen her gedeutet werden und umgekehrt* (Zie-
bertz, 2004, S 211).

Abduktive Religionspidagogik geht von der im-
mer schon zeichenhaft ausgedeuteten Lebens-
welt aus, in der auch die jiidisch-christliche Tra-
dition ihren kulturellen Platz hat und immer neu
in verschiedene Zusammenhinge transformiert
wird. Primdre Aufgabe der religiosen Bildung
wire es also aus abduktiver Perspektive nicht,
Religion als eine quasi fremd gewordene Traditi-
on neu zu lehren. Vielmehr kommt es darauf an,
Kompetenzen zu entwickeln (zunichst auf Seiten
der Lehrenden und dann auf Seiten der Lernen-
den), das vorhandene habituelle Zeichen- und
Traditions-Reservoir, das auch heute im alltigli-
chen Vollzug angewandt wird, wahrzunehmen
und der kritischen Reflexion zuginglich zu ma-
chen. Dadurch wiirde nicht nur in Vergessenheit
Geratenes neu gelernt, sondern auch auf den
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organischen Zusammenhang von Tradition und
Erfahrung aufmerksam gemacht (vgl. Jungnitsch,
2007).

Der abduktiven Religionspidagogik geht es dem-
nach um ein Aufspiiren und Bewusstmachen
dessen, was an Religion bis in die alltiglichsten
Lebensvollziige hinein auffindbar ist. D. h. die
schon geschehenen Korrelationen miissen ent-
deckt und kritisch reflektiert werden (vgl. Jung-
nitsch, 2007). Aus der Perspektive der abduktiven
Korrelation ist also die Trennung von Tradition
und Erfahrung unnotig, ja sogar problematisch.
Beide gehOren zusammen: Tradition ist nicht
ohne Erfahrung, Erfahrung nicht ohne Tradition
und religiose Unterweisung nicht ohne beide zu
haben. ,Das Konzept der Abduktion bietet ein
theoretisches Geriist fiir eine Korrelationsdidak-
tik, die beiden, Tradition und Erfahrung, aber
vor allem den Religion (er)-lebenden Schiiler(-
innen) eine adiquate Plattform bietet. Eine ab-
duktive Religionspidagogik ist aufmerksam fiir
religiose Latenz’ und ermdglicht eine prozesso-
rientierte, dialogische religiose Bildung: Sie lebt
von dem Bewusstsein, dass nichts, was an ,Reli-
gion’ den SchiilerInnen ,gelehrt’ wird, ohne de-
ren aktive Teilnahme gelingen kann. Sie rechnet
damit, dass aus der Lebenswelt der SchiilerInnen
Impulse kommen, die religios authentisch und
kreativ einen Unterricht vom Subjekt her mog-
lich machen. Sie geht davon aus, dass Religion
nicht im Unterricht gemacht wird, sondern je in-
dividuell vorliegt* (Prokopf, Ziebertz, 20006).

Entscheidend fiir eine abduktive Religionspida-
gogik ist deshalb die Suche nach den jeweils zeit-
gemiflen religiosen Artikulationsformen, wobei
die traditionellen Quellen, aus denen sich diese
Artikulationsformen speisen, aufzudecken sind.

Korrelation ist Beziehung. Darum geht es auch
im Religionsunterricht. Die Beziehungen zwi-
schen Tradition und den Erfahrungen der Schii-
lerInnen miissen allerdings nicht erst hergestellt
werden. Das war vielleicht ein Irrtum herkomm-
licher Modelle der Korrelationsdidaktik. Abdukti-
ve Religionspidagogik geht davon aus, dass diese
latent immer schon da sind. Es geht also darum,
bewusst zu machen, was an Religion in den all-
tiglichsten Lebensvollziigen auffindbar ist (vgl.
Prokopf, Ziebertz 2000).
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Fiir Lehrerinnen und Lehrer heifdt das, dass sie
lernen miissen, in den Erfahrungen und Erleb-
nisgeschichten ihrer Schiiler/innen Elemente der
ihnen vertrauten theologischen Enzyklopidie zu
entdecken und neu zu lesen. Dieses Lesen darf
aber nicht Sinn und Bedeutungen definieren,
sondern diese — in einem gemeinsamen Prozess
mit den Schiilerinnen und Schiilern — generieren
(vgl. Prokopf, Ziebertz 2000).
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