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Das Konzept des probleneentrierten Lernens i m Padagogi kunt er -
richt wurde an dieser Stelle im Heft 2/3 1983 am Bei spiel

eines Unterrichtsnodells zum Thema "CGewalt gegen Kinder"
erstmals vorgestellt (Stiller 1983, S. 1ff.), 1986 wurde es
unter dem Aspekt der Friedenserzi ehung aufgegriffen (Dorl 6ch-
ter 1986, S. 16ff.). Seitdem haben wir das Konzept bei unse-

rer Planung und Durchfihrung von Gund- und Leistungskursen
laufend erprobt und auf Lehrerfortbildungsveranstaltungen
vorgestellt. Das Konzept des problenzentrierten Unterrichts
beschrankt sich nicht auf das Fach Padagogi k, sondern ist im
gesanten gesel |l schaftsw ssenschaftlichen Aufgabenfeld reali-

sierbar, (vgl. Stiller 1988a, S. 205f.) Der Planungsansatz
bewegt sich im Rahnen der Richtlinien fir den Padagogi kunter -
richt (KuM 1981), versucht aber durch die Kategorie der Pro-
bl enzentrierung und durch ein erweitertes und nodifiziertes
Ver st andni s von Handl ungs- und W ssenschaft spropadeuti k

- grolere Geschl ossenheit der Hal bj ahresei nheiten
- klarere Strukturierung und gro6lere Transparenz
- klarere Zielorientierung

- stéarkeren Realitétsbezug und

- starkere Schil erorientierung

Zu erreichen.

1. Der Beitrag des Faches Padagogi k zur inneren Schul reform

Die groRe Reform des Bildungswesens ist "steckengeblieben".
Zentrale Zielsetzungen sind nicht eingel st worden, haben
aber weiterhin Orientierungsfunktion. Zu dieser Bilanz komen
die Autoren Klenm Rolff und Tillmann in ihrer Studie "Bil-
dung fir das Jahr 2000" (Klemm u.a. 1986). Sie unreiflen in
di eser Tradition einen neuen Bildungsbegriff, der funf Merk-
mal e auf wei st:

1. Cestaltbarkeit: Hi storisch-politische Zusanmrenhénge
auf wei sen.

2. Durchschaubarkeit: Wssenschaftsorientierung und FEr-
kennt ni skritik fordern.

3. Sinnlichkeit: Zu Eigentéatigkeit anregen und Erfah-
rungen mt Erleben verbinden.

4. Ganzheit!ichkeit: Den Zusammenhang der Lebenspraxis

verstandl i ch machen.



5. Solidaritat: Beschr dnkungen abbauen und die Schi-
ler starken.

In diesem Sinne missen also in Hnblick auf das Jahr 2000
nicht nur die auferen Strukturen von Schul e verandert werden,
sondern Lernen muf3, we dies auch der Deutsche Bil dungsrat
schon 1970 forderte, als ganzheitlicher und handl ungsorien-
tierter ProzefRR verstanden werden.

Neben der neuen Diskussion des Allgeneinbildungs-Begriffs
werden auf zwei weiteren Feldern Vorschlége zur inneren
Schul ref orm gemacht :

D e OFFNUNG DER SCHULE wird von vielen als zentrales Instru-
ment fdr innere Schul reform gesehen (vgl. Schirp 1988, S. 201
ff.). Unter Bezugnahne auf englische und amerikani sche Kon-
zepte der Community-Education sollen sozial padagogi sche und
kommunal politische El enente das Schul | eben bereichern und
Schil ern und Lehrern ein gemnei nwesenorientiertes, ganzheit-
liches und realitétsnahes Lernen ernbglichen.

Auch der Forderpreis PRAKTI SCHES LERNEN IN DER SCHULE, der

i nzw schen in vielen Bundesl andern ausgeschrieben wird, be-

wei st die intensiven Benithungen um innere Schulreform Die

Initiative ging hier aus von der Robert-Bosch-Stiftung und

wird mtgetragen von der Akademi e fiur Bildungsfragen und Lan-

des-Arbeitsstellen fiur praktisches Lernen. Insgesant | aft
sich also feststellen, dald Initiativen zur inneren Schulre-
form sowohl von der Schiler- und Lehrerschaft, von kultusm -
nisterieller Seite, aber auch von relevanten gesellschaftli-
chen G uppen ausgehen. Diese Initiativen sollen insbesondere

i m Padagogi kunterricht aufgegriffen und weiterentw ckelt wer-

den.

Padagogi kunterricht kann zu dem oben skizzierten neuen Ver-

standni s von All genei nbil dung beitragen, indem er

- die historischen, politischen, kulturellen und gesell-
schaftlichen Bedi ngungen von Erziehung konkret aufzeigt
und erfahrbar macht (Gestaltbarkeit);

- nicht nur in wssenschaftliche Denkweisen einfuhrt und
er zi ehungswi ssenschaftliches Gundw ssen vernmittelt, son-
dern die Relativitdt und den Wandel w ssenschaftlicher
Erkenntni s und wi ssenschaftlicher Methoden, die Verantwor-
tung der Wssenschaft und den Beitrag der Wssenschaft zur
Losung gesel Il schaftlicher Probleme deutlich macht; (Durch-
schaubar kei t)

- sensibilisiert fidr den bewften Urgang in pédagogi schen
I nteraktions- und Kommuni kati onssituationen und den bewul3-
ten Urgang mit der eigenen Biographie und somit souverdanes
Rol | enhandel n ei ndbt; (Sinnlickeit)

- einen aktiven ganzheitlichen/probleneentrierten Zugang zur
gesel I schaftlichen Praxis und ihrer Konplexitat eroffnet
und mt dazu beitrégt, die Schule zu o6ffnen; (Ganzheit-



li chkei t)

das soziale und padagogi sche Engagement der Schiler for-
dert und erste praktische Erfahrungen ermbglicht. (Solida-
ritat)

2. Problenzentrierung als Schlissel kategorie der Unter-
ri cht spl anung

2.1 Zu den Begriffen Problem und Probl enzentrierung

Das Probl em al s didaktische Kategorie wird seit der Bil dungs-

reform i mrer h&ufiger verwandt. H erbei werden Bezei chnungen,

wi e problem dsender, probl enbehandel nder oder probl enorien-

tierter Unterricht benutzt (vgl. Lange 1986, S. 616 ff.). Im
fol genden wollen wir versuchen, zundchst den Begriff Problem
zu bestinmen und dann die Formulierung Problenzentrierung zu
begrinden. "Nach ublichem Sprachgebrauch ist ein Problem ein
Sachverhalt, der veréndert werden soll... eine Einschrankung
der Handl ungsniglichkeiten, eine Stoérung, Behinderung oder

Verunmbgl i chung dessen, was man sonst tun wirde." (Whlrapp
1979, S. 141). Problenme sind zwar objektiv vorhanden, werden
aber nicht von allen Menschen in gleicher Wise enpfunden,

definiert und gel 6st. Daher ist es sinnvoll, "...das Problem
ni cht als eine besondere Eigenart einer bestehenden Situation
auf zuf assen, sondern als ein Verhaltnis zw schen der Situa-

tion, den beteiligten Menschen und ihrem Wllen und Wssen."

(ders., S 142) Problenme haben ihren U sprung nicht nur in
der Spannung zwi schen Wssen und N chtw ssen (Popper), son-

dern entstammen neistens der nenschlichen Lebenspraxis und
sind somt nicht allein durch Kenntnis aus der Welt zu schaf-

fen (Adorno). Probleme haben also eine theoretische und eine
praktische Seite. (\Vgl. Gagel 1983, S. 53 f.) Ilhre Bearbei-

tung erfordert ein Probl enbewul3tsein, welches schon in die
Definition der Problene eingeht (Erkenntnisinteresse), die
Fahi gkeit und Bereitschaft, Problenl dsungsstrategien zu ent-

wi ckel n und ggf. zu erproben.

Di ese theoretische und praktische Seite von Problenmen ernbg-
[icht es in besonderem MaRe, W ssenschafts- und Handl ungspro-
padeuti k zu verbinden. Das Problem kann also als Bindeglied
zwi schen W ssenschafts- und Handlungsorientierung fungieren
(vgl. Stiller 1983).

Ein Unterricht, der reale Problenme in das Zentrum seiner Ar-
beit stellt, wll Schiler zu sel bstéandi gem Denken und Arbei -
ten hinfidhren und eine realistische Arbeitsweise - problem
| 6sendes Denken und praktische Problen 6sungskonpetenz-
trainieren, die in allen gesellschaftlichen Lebensbereichen
von aullerordentlicher Bedeutung ist. (vgl. Lange 1986, S.
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618). Der Begriff PROBLEMZENTRI ERUNG will fol gendes deutlich
machen:

Es handelt sich um ein konzentrisches Unterrichtsver-
fahren (vgl. N tzschke 1988, S. 47 ff.) In einem kon-
zentrischen Unterrichtsverfahren steht die Probl enstel -
lung im Zentrum Alle nethodischen und didaktischen
Ent schei dungen, alle einzelnen Unterrichtsschritte ste-
hen in Bezi ehung zur Problenstellung. D e Entscheidung,
ob handl ungsorientierte oder w ssenschaftsorientierte
Met hoden schwer punkt méf3i g ei ngesetzt werden, héngt von
der gewdhlten Problenzentrierung ab. En probl eneen-
trierter Unterricht ist also nicht zwangslaufig ein
handl ungsorientierter Unterricht. Lineare Lehrgangsel e-
mente konnen integriert ebenso ihren Stellenwert haben
wi e handl ungsorientierte Erkundungsmet hoden.

- Es handelt sich um ein Verfahren, welches das ent-
deckende Lernen der Schil er, eine auf das Probl em bezo-
gene Suchbewegung, foérdern will. 1In der qualitativen
Sozi al forschung bezeichnet der Begriff Probleneentrie-
rung die "...Orientierung des Forschers/Interviewers an
einer relevanten gesellschaftlichen Problenstellung.”
(Wtze! 1982, S. 68). Ausgehend von der O fenl egung,
Systematisierung und kritischen Verarbeitung des vor-
handenen W ssens werden Erkundungen und Expertenbefra-
gungen durchgefihrt. Hieran schlielen sich die problem
zentrierten Interviews an. Genei nt sind hiermt
"...Strategien, die in der Lage sind, die Explikations-
nigl i chkeiten der Befragten so zu optimeren, dal sie
i hre Probl ensicht auch gegen die Forscherinterpretation
und in den Fragen inplizit enthaltenen Vorstellungen
zur Celtung bringen kénnen." (ders., S. 65)

- EBEs handelt sich um einen Beitrag zur neuen D skussion
um Al | gernei nbi | dung und stellt padagogi sche "Schl ussel -
probleme"” in den Vordergrund. "Al I geneinbildung bedeu-
tet in der hier angesprochenen Perspektive ein ge-
schichtlich vermitteltes Bewultsein von zentralen Pro-
bl emen der genei nsamen Gegenwart und der voraussehbaren
Zukunft gewonnen zu haben, Ei nsicht in die Mtverant-
wortlichkeit aller angesichts solcher Problenme und Be-
reitschaft, sich ihnen zu stellen und am Beniilhen um
ihre Bewdltigung teilzunehmen." (Klafki 1985, S. 20)
Was unter padagogi schen Schlissel Probl emen zu verste-
hen ist, nmufl sicher noch diskursiv verhandelt werden.
Es ist jedoch |eicht einsehbar, daR padagogi sche Frage-
stellungen etwa nach FErziehungszielen wund |eitenden
Werten und Normen, Sozialisationsbedi ngungen und Chan-
cengl ei chheit, gesellschaftlicher Wndel' und Anforde-
rungen an Schule zu den zentralen Schl idssel probl enen
unserer Cesellschaft gehoren.



2.2 Pl anungsubersi cht

KURSAKTI VI TA

Auswahl phase

Wr versuchen,

ei nen genei n-
samen Nenner

aus Richtlinien-
vor gaben, Schu-
ler u. Lehrer-

i nt eressen zu
finden und wéh-
| en ei ne Pro-

bl enzent ri er ung.

Er ar bei t ungsphase

Wr bearbeiten

das Probl em

dur ch:

a. FErkundung

z. B

- Beobacht ung

- Experinment

- Medi enanal yse

- Interviews

- Ortsbesich-
tigung

b. Anal yse

- Auswertung
der Erkundung

- FErarbeitung
von W ssen-
schaft! i chen
Aussagen zum
Probl em
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fur den problenzentrierten Unterricht

Ei nsti egsphase

Wr gew nnen

ei nen Zugang

zu dem ausge-

wahl ten Probl em

Met hodi sche

Mgl i chkei t en:

- Brainstorm ng

- Coll age

- Ortsbhesichti-
gung

- Statenentspi el

Anwendungsphase

Wr verarbeiten

die Unter-

suchungser geb-

ni sse

z. B

- Darstellung
fur die Schul -
bzw. Ot sof -
fentlichkeit

- Herstellung
ei nes Vi deo-
films bzw.
ei ner Tonbi |l d-
rei he

- Planung und
Dur chf Uhr ung
ei ner of fent-
I i chen Veran-
stal tung oder
Akt i on

- Planspiel

Pl anungsphase

Wr definieren
das Problem Was
missen Wir w s-
sen, um das Pro-
beurteilen zu

zu konnen,
Lésungsnigl i ch-
kei ten zu di sku-
tieren und eigene
Vor st el  ungen zu
entw ckel n. Aus-
wahl der Unter-
suchungsnet hoden
Or gani sat i ons-

pl anung.

Beurt ei lungsphase

Wr reflektieren
unser eigenes
Handel n und die
Reakti on dar auf,
w r ziehen Kon-
sequenzen fur
zukinfti ges
Handel n.



2.3 Planung des probleneentrierten Unterrichts am Beispi el
Proj ektes "Armut in d adbeck”

Rechtzeitig vor Beginn eines Halbjahres (d.h. Ende Januar,
bzw. vor den Sommerferien) wird mndestens eine Doppel stunde
zur Planung des nachsten Hal bj ahres verwandt (Auswahl phase).
Ausgehend von den Richtlinien-Vorgaben, die den Schil ern ko-
piert vorliegen, konnen Schiler ihre Interessen artikulieren
und der Lehrer bringt seine Interessen und Erfahrungen nit
Unterthenmen und Gegenstanden ein. CGenei nsam wrd dann

versucht, einen geneinsamen Nenner zu finden und eine Pro
bl enzentrierung zu formulieren.

Probl enzentri erungen koénnen unter fol genden Gesichtspunkten
ausgewahl t wer den:

1. Sie missen geeignet sein, entsprechend den Richtlimen-
vorgaben, die drei verbindlichen thenmatischen Schwer-
punkte zu einer |eitenden Problenstellung zu verbi nden.

2. Es sollten sich im Sinne Kl afki's um Schl tssel probl ene,
ni cht zwangsl aufig um aktuelle, daflir aber um grund-
séat zl i che padagogi sche Schl iissel Probl ene handel n.

3. Es sollten solche Probl enzentrierungen gewdhlt werden,
die nicht nur objektiv  Schuil er betreffen oder
potentiell betreffen, sondern bei denen auch individu-
elle Betroffenheit herstellbar ist.

4 SchlieBlich sollten solche Probl enzentrierungen bevor-
zugt werden, die nethodisch gut zuganglich sind und
handl ungsorientiertes Arbeiten erndglichen.

Im Falle des Projektes "Armut in d adbeck..." wahlten die
Schiul er fol gende Unterthenen und Gegensténde aus: Verwahrl o-
sung, Jugendkrim nalitéat, Randgruppendasein, schichtenspezi -
fi sche Sozialisationsforschung, Sprachbarrieren, Erziehungs-
stile, Jugendant, Sozialam, Jugendstrafvollzug, Randgruppen-
betreuung. Aus der ersten D skussion uUber Bearbeitungsnmig-
lichkeiten und angeregt durch den Lehrerhinweis, dall Arnut
heute neue Aktualitdt und neue Dinensionen aufweist, wirde

genei nsam fol gende Probl enzentrierung fornmuliert: "Arrmut in
d adbeck - Sozialisation in Randgruppen und sozial padago-
gi sche Arbeit." Konkrete Probl enfragen wurden entw ckelt: We

wirkt sich Arnut auf die Entw cklung und Sozial isation von
Ki ndern aus ?

Wl che Arbeiten konnen Padagogen auf diesem Gebiet leisten ?
Di ese Probleneentrierung bzw diese konkreten Problenfragen
sollten im Zentrum des gesanten Hal bj ahres stehen. D e Gegen-
stande aulRerhalb der Problenzentrierung (Jugendkrim nalitaéat,

Jugendstrafvol |l zug) sollten als Schilerreferate eingebracht
wer den.

In der Einstiegsohase ernbglichte eine Sozial erhebung (Frage-
bogen: D e eigene soziale Lage) im Kurs den Schilern einen
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der Frarbeitunasphase vereinbart:
- Erkundung |- Arnut allgenein (Medienanal yse),

Erkundung i. Joziainii ?eempf anger i, d adbeck, Arbeitslo-
si gkeit, Obdachl osi gkeit, Auslander
Anal vse |- Ergebni sse der schichtspezifischen bzw
Anal yse . "alstrukt< soziatisationsforschung und
Ar bei t sl osenf or schung
- Erkundung I1: Arbeit des Jugendantes und Soz
di esem CGebi et, Freie Trager,
Arbei tsl oseninitiativen
- Anal yse I'l: Theoretischer Rahmen: Geschichte der
Sozi al arbeit und Geschichte der Arnut,
Sozi al Padagogi k und Gesel I schaft,
in der Mwendunasphase wurden die Ergebnisse ~9°€%¢'Z7t in

i al ant es auf

Ofentlichkeit erreichte . (siehe Anhang) Arhpit re-
Ah«*rhHeRend wurde in der R..rt.*i lunosohase die Arbeit, re
nl kter? und vor a len die l|langen Phasen der selbstandigen

G uppenarbeit kritisch hinterfragt und Verbesserungsmnogl ich-
keiten entw ckelt.

2.4 Erfahrungen mit dem Pl anungsansat z

Die Zentrierung von Hal bjahren unter eine”"°Plen| 1 A9 a
sich insgesant als sehr positiv erwi esen. Die exenplarische
Arbeit an einem Thema schafft auch im Gundkurs” dl « notjge
Zeit handlungsorientiert zu arbeiten. Die klarere truKtu
Her ing und Transparenz sowie die Legitimerung theoretischer
Arbei ? durch praktische Notwendi gkeit erhoéht die Mtivation
von Schil ern. Auch Kl ausuren lassen sich in dieser Struktur
niazieren De erste Kl ausur ist zumeist angesiedelt
zwi schender handl ungsorientierten Erkundung der Erschei-
nungsformen und ersten theoretischen Ansatzen ihrer ursach-
lichen Erfassung. Die zweite Kl ausur verknlUpft theoretische
Erfassung del Hi ntergrunds mt praktischer péadagogi scher Ar-

Besonders wi chtig erscheint uns die Betel *ng der
an der Gesant- und Detai 1Planung. D e Auswahl und Formune
rohg von Kobl enzentrierungen ist zwar ein schw eriger Pro-
?tn  der auch erst eingeibt werden nuf3, die Schuler ent-
wi ckel n aber” im Laufe der Hal bjahre zunehnend die Fahigkeit,
traaf &hi ae Probl enzentri erungen zu entw ckel n.

Arcf die ePtenigung an -thodi schen Entschei dungen Kann e n-
nonht wprden Hierzu ist es notwendig, die Schuler erst ein
mal mt” den unterschied!ichen Mglichkeiten des schulischen
I Jbeitens vertraut zu machen und ihre bisherigen Erfahrungen
mt diesen Mglichkeiten aufzuarbeiten. H er kann folgendes
Arbeitsblatt benutzt werden (Stiller 1988 b, S. 249)

Schil er
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WE wollen wir arbeiten ? WOMT wollen wir arbeiten ?

Medi en des Unterrichts Sozial formen des Unterrichts
Schul buch Ei nzel ar bei t

Br oschiir en Par t ner ar bei t

Fot ografi en G uppenar bei t

Film Lehrervortrag

Fer nsehen Schil erref er at

Hor f unk Unterricht sgespréch

Zei tung

Jugendbuch

Met hoden des Unterrichts

Lehr gang (Wr erarbeiten systematisch einen
Sachverhalt. z.B. "Wl che Wahl hat
der Wahl er?")

Sozi al studi e (Wr untersuchen ein soziales Pro-
blem in unserer Ungebung. z.B. Ar-
bei tsl osigkeit in unserer Stadt)

Fal | studi e (Wr anal ysieren einen einzel nen
Fall. z.B. Warumwurde Ernst B.
krim nel 1?)

Produkt i on (Wr erstellen ein Produkt. z.B
ei nen Videofilm

Rol | enspi el (Wr versuchen ein Problem zu ver-

stehen, indemwr uns spielend in
die Rollen der Handel nden hinein-

versetzen. z.B. "Ich will allein
_ in Ulaub fahren!")
Pl anspi el (Wr vollziehen Di skussions- und Ent-

schei dungsabl duf e spi el eri sch nach.
z.B. "Wr wollen ein neues Jugend-
zentrum ")

Exper t enbef r agung (Wr befragen einen Fachmann. z.B.
) ) einen Mtarbeiter des Jugendantes)
Ot sbesi chti gung (Wr schauen uns das Probleman Ot

und Stelle an. z.B. Whnen in alten
Ar bei t er si edl ungen.)

Weitere Beispiele fur erprobte Probl enzentrierungen

11/1  Conputerfreaks und Vi edeokids - Kindheit im Wandel

11/2 We kann ich besser lernen ? We kann ich nein Verhal -
ten &ndern ? Lernpsychol ogi sche G undlagen eigener
Ler nprozesse.

12/1  Verlaufen Entwi cklungs- und Sozialisationsprozesse von
Madchen anders als bei Jungen ? - Geschlechtsspezifi-



sche Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse und die
Frage der Koedukation.

12/2 Hilfe - helft uns ! Gewalt gegen Kinder - Formen,
Ursachen, padagogische Handlungsmdglichkeiten.

13/1 Was ist eine gute schule ? - Bildungs- und Schulkon-
zepte im historischen und internationalen Vergleich.

13/2 We don't need no education | - Erziehungskonzeptie auf
dem Prifstand: Antipédagogik, Mut zur Erziehung,
emanzipatorische Erziehung.

3. Handlungsorientierung als uUnterrichtsprinzip

3.1 Zum Begriff Handlungsorientierung

Den Richtlinien fur den pPadagogikunterricht 1jegt, obwohl
Handlungsorientierung als wichtige Komponente gesehen wird,
ein sehr eingeschrankter Handlungsbegriff zugrunde. Handeln
wird hier als praktisch pidagogisches Berufs- oder Elternrol-
lenhandeln angesehen, welches in der Unterrichtspraxis nur
als didaktischer Sonderfall (Schillerhandeln, Hausaufgaben-—
hitfe...) realisierbar ist.

In der allgemeinen didaktischen und methodischen Diskussion
wird hingegen ein erweiterter Handlungsbegriff z.B. von Hil-
bert Meyer vertreten, der drei Bestimmungsmerkmale formu-
liert:

- unterrichtliiches Arbeiten mit Kopf, Herz und Hand;

- kooperatives Arbeiten von Schilern und Lehrern;

- die 8Schule &ffnen und die kiinstliche Trennung von
schulischem Arbeiten und Lebenswelt iUberwinden.

In der fachdidaktischen Diskussion ateht eine genaue und fun-
dierte Definition des Handlungsbegriffs noch aus. Es Tassen
sich aber auf der konkreten Ebene viele Handlungsmdglich~
keiten aufzeigen, die helfen, die Reduktion der Lebenswelt
auf ein Din A 4 Format aufzuheben.
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Systematisch erschiossen kann Handlungsorientierung folgende
Dimensionen einnehmen:

Erkundung Simulation Eingriff
der Realitét der Realitat in Realitit
Methoden der em- Erfahrungslernen Produktion und
pirischen Sozial- in ainem "ge- Handeln im "&6f-
forschung: schiitzten Raum”- fentlichen Raum”:
Probehandein;
- Interview - Rollenspiel - Verdéffentlichung
-~ Befragung - Planspiel Schuloffentlich-
- Becbachtung - Szenisches keit/Lokale Offent-
- Experiment Spiel lTichkeit
- Ortsbesich- - Gruppendyna- ~ Ausstellung
tigung mische Ubungen - Veranstaltung
- . - .. Podiumsdiskussion
Expertenbefragung
Entwurf von Elternabend
Eingriffen in die Spieinachmittag
Realitat - Aktion
(fiktive Eingriffe) Flugblatt, Info-
stand
- Medienproduktion

Videofilm, Foto-
geschichte, Ton-
bildschau

- Praktikum

Als gemeinsamer Nenner dieser Dimensionen bietet sich folgen-
de Arbeitsdefinition an:

Unter Handlungscrientierung im Pddagogikunterricht verstehen
wir den aktiv tétigen, ganzheitlichen, entdeckenden und weit-
gehend selbstbestimmten Umgang mit einem Lerngegenstand.
Handlungsorientierung ist genau wie die Wissenschaftsorien-
tierung des Unterrichts kein Selbstzweck, sondern mufi im Kon-
text der Zielorientierung und Problemzentrierung des Unter-
richts gesehen werden.

Ein in diesem Sinne handlungsorientierter Padagogikunterricht
entspricht nicht nur dem oben skizzierten Verstandnis von
innerer Schuylreform, vielmehr entspricht er auch dem Selibst-
verstidndnis von Erziehungswissenschaft als einer Handlungs-
wissenschaft.

“seit ihren Anfdngen versteht die PHdagogik sich als eine
praktische Wissenschaft... Geht man davon aus, daB P&dagogik
eine Handlungswissenschaft ist und zwar nicht nur in dem Sin-
ne, dap sie handlungsorientiert, sondern auch handlungsorien-
tierend ist, dann zeigt sich die fundamentale Bedeutung des

21



Handlungsbegriffs.” (Wigger 1983, 5. 11) Es geht der Erzie-
hungswissenschaft eben nicht nur um Erkenntnis, sondern in
ergter Linie um die Gestaltung und Ver&nderung der Erzie-
hungspraxis unter dem Leitaspekt der Mindigkeit und der Min-
digkeit ermdglichenden gesellschaftlichen Bedingungen (vgl.
Haft/Kordes 1984, S. 29). PAdagogisches Handeln ist also als
eingreifendes Handeln zu verstehen. Eine kritische Didaktik
des Pidagogikunterrichts hat daher die Aufgabe, auszuloten,
was unter gegebenen institutionellen und personellen Mdglich-
keiten an eingreifenden Handlungsmdglichkeiten zu realisieren
ist (vgl. Fellsches 1981, 8. 158 ff.) und wie Schule in Hin-
blick auf erweiterte M3glichkeiten des eingreifenden Handelns
zu veridndern wére.

Im folgenden sollen an ausgewdhlten Beispielen konkrete Hand-
lungsméglichkeiten im Pédagogikunterricht aufgezeigt werden.

3.2 Ausqewdhlte Beispisle fir Handlungsformen

Die nachfolgenden Beispiele berlicksichtigen besonders die
Dimension ’Eingriff in Realitdt’ (vgl. 3.1). Beispiele
zur Dimension 'Erkundung der Realitat’ finden sich bei E.
Stiller: Armut in Gladbeck,..., zur Dimension ’Simulation
der Realit&t’ im ’Sek I Projekt’' des vdP (J. Langefeid,
$. Dbiick, E. Buda, H. Dorldéchter, H,-J. Ldhnenbach) und
dort besonders in Kapitel 10.2: Urteilen und Entscheiden,
Die ausgewdhliten Beispiele entstammnen alle der problem-—
zentriert angelegten, ein Kurshalbjahr der Jahrgangsstufe
12 libergreifenden Unterrichtseinheit: ’Medienpadagogik im
Kontext padagogischer Bemilhungen’, wie sie 1im Laufe von
mehreren Jahren erprobt wurde. Die beschriebenen Hand-
lungsformen beriihren dabei sowohl die Schuldffentlichkeit
(vgl. a) u., b))} als auch die lokale Offentlichkeit (vgl.
¢) u, d}), beim 'Eingriff in die Realitdt’ werden unter-
schiedliche Aktionsformen des Schillerengagements ange-
fohrt, auf besonders tangierte Merkmale des Bildungsbe-
griffs nach Klemm w.a. (vgl. 1) wird dabei kurz hingewie-
sen.

a) Planung und Durchfihrung eines Elternabends zum Thema
Medien
Dieses Beispiel wurde bhereits im Heft PU 2/3 86, S.
16 ff, ausgefihrt, so daB hier auf eine genauere Be-
schreibung verzichtet werden kann. Die Schiller traten
bei Elternabsnden der Jahrgangsstufen 6 bis 8 als
'Experten’ auf, die sich u.a. durch die Verteilung
eines selbsterstellten Infoheftes, indem besonders
auf die Bedeutung der familidren Sozialisation hin-
gewiesen wurde, qualifizierten. Fir die Schiller wurde
besonders die Schwierigkeit und Komplexitit des Um-
setzens padagogischen Wissens in die Praxis erfahr-
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b)

c)

bar, die Grenzen p#dagogischen Handelns in Bezug auf
die konkreten Lebensbedingungen konnten somit begrin-
dend reflektiert werden.

Bei diesem Beispiel werden besonders die Merkmale
Durchschaubarkeit, Ganzheitlichkeit und Solidaritéat
des Bildungsbegriffs nach Klemm u.a. berihrt.

Planung und Durchfiihrung einer Klassenstunde (im
J9.5)

Die M&glichkeiten innerhalb der S$chule Erfahrungs-
rdume fir Schiiler zu erdéffnen, werden besonders an
diesem Beispiel deutlich:

Die Schiller konzipierten in Gruppen eine ’'Fernwehzei-
tung’ Tir den Jg. 5 (vgl. Anhang), anhand dessen sie
in einigen Klassen der Jahrgangsstufe 5 (unter der
Betreuung des Fachlehrers) (ber den Medienkonsum
bzgl. seiner Ursachen und m&glichen Folgen diskutier-
ten. Die Schiler sind bei diesem Beispiel unmittelbar
in eine Aktivitdt eingebunden und verfolgen gleich-
Zzeitig ein vorher unter Beriicksichtigung fachwissen-
schaftlicher Erkenntnisse reflektiertes Ziel der Be-
wuBtmachung von Ursachen und Folgen eines Medienkon-
sums. Uber diese Handlungsform erlebten sie sich als
Teil eines Prozesses bewuRter pidagogischer Einflup-
nahme, Theorie und Praxis gingen eine realisierbarte
Verbindung ein. Die gewonnenen Erfahrungen wurden
auch im Hinblick auf die eigene Biographie reflek-
tiert und fur die Frage der Grenzen padagogischen
Handelns systematisiert. Alle Merkmale einer Allge-
meinbildung werden in diesem Beispiel tangiert.

Praktikum in einem Kindergarten

Uber die Diskussion nach Mdglichkeiten zur Anwendung

und Uberprifung des im Unterricht gewonnen fachspezi-

fischen Wissens &uBerten die Schiiler den Wunsch nach

einem Praktikum im Kindergarten, um Beobachtungen bei

mSglichst kleinen Kindern durchfihren zu kdnnen. Ein-

fache Versuchsanordnungen wurden durchgefihrt, um

sich ein besseres Bild lber den EinfluB von Medien

als Erziehungsfaktor machen zu kdnnen:

- die Lieblingssendung sollte gespielt/gemalt werden

- 8ine Geschichte, die auf ihrem dramatischen H&he-
punkt abgebrochen wurde, sollte weitererzihlt wer-
den

- in einem Pappfernseher sollte ein Puppenspiel auf-
gefihrt werden

- @in Kinderzimmer sollte aus Katalogen ’zusammenge-
stellt’ werden

Die Ergebnisse wund Beobachtungen wurden systemati-

siert {(ein Ergebnis war das Entdecken und Aufzeigen

geschlechtsspezifischen Verhaltens bei dem Verar-

beiten von ’'Medienerlebnissen’), in einem Praktikums-
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bericht festgehalten und auf dem Hintergrund bishe-
rigen Wissens eingeordnet (ein erstes Einlben von
Systematisierung padagogischer Praxis war somit még-
Tich). Das Praktikum fand in mehreren Kindergérten
dber mehrere Tage gréptenteils in den Weihnachts-
ferien (Anfang Januar) statt. Dieses Praktikum ermdg-
lichte es den Schitlern insbesondere, die Schwierig-
keiten von Forschungsvorhaben und damit den ’Gewin-
nungsprozel’von fachwissenschaftlichen Erkenntnissen
auf einer schiileraddaguaten Ebene durch eigene Erfah-
rung besser einschltzen zu kbnnen, die Relativitit
und die Grenzen wissenschaftlicher Arbeit wurden da-
mit auf einer 'unteren Ebene’ ein Stick erfahrbarer
(vgl. besonders das Merkmal Durchschaubarkeit).

d) Umfrage in Zusammenarbeit mit dem Jugendamt

In Absprache mit dem Jugendamt sollte auf dem Hinter-
grund der Erfahrungen im Kindergarten (vgl. c) ein
Fragebogen an =alle Kindergérten in der Stadt ge-
schickt werden, um dann gezielt Informationsabende
far Eltern von seiten des Jugendamtes unter Beteili-
gung der Schiller vorbereiten zu kénnen. Dieser Frage-
bogen wurde zwar erstellt, konnte aber aus organisa-
torischen (auf seiten des Jugendamtes) und in Folge
zeitlichen Grinden nicht mehr verschickt werden. Hier
hétten die Schiler noch einmal die Mdglichkeit ge-
habt, sich als aktives Bindeglied in der Kette Theo-
rie / MSglichkeiten padagogischen Handelns einzubrin-
gen und damit auch die Mdglichkeit gehabt, durch Ein-
blick und Erfahrungen Zusammenhange in diesem Bereich
besser zu durchschauen,

Die angefilhrten Beispiele sollen den Stellenwert und die Mdg-
lichkeiten von Handlungsformen im Unterricht verdeutlichen.
Handlungsorientierungen betreffen dabei nicht nur die persén-
Tiche Dimension einer erfahrungsgestitzten und mehrere Sinne
ansprechenden Erkenntniserweiterung und Personlichkeitsbil-
dung, sondern sie ermdglichen auch gleichzeitig gesellschaft-
liche Dimensionen von Verantwortung und Solidaritit.

bie Einordnung handlungsorientierter Phasen 1in die Anwen-
dungsphase ist dabei nicht zwingend, sie ist in allen Phasen
eines problemzentrierten Unterricnts mdglich, zumal nach je-
der Anwendungsphase wieder eine Erarbeitungsphase folgen
kénnte (vgl. 2.1).

4. Integrierte Wissenschaftsorientierung statt Abbilddidaktik
Viele - insbesondere positivistisch orientierte Ansdtze - der
Wissenschaft - sind in eine Krise geraten. Die Kritik richtet

sich dabei nicht nur gegen den Cbjektivit&tsanspruch oder die
unreflektierte Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse,
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auch der Stellenwert und die Mdglichkeiten wissenschaftlicher
Erkenntnisse und Forschung werden eindringlich befragt.

So wird zum Beispiel immer zweifelhafter,ob sich allein durch
wissenschaftlichen Fortschritt o6kologische Probleme 1&sen
lassen, ja es wird sogar die Frage diskutiert, ob nicht ge-
rade die Glaubigkeit an die Mdglichkeit wissenschaftlicher
Erkenntnis u.a. zu ®kologischen Krisen gefihrt hat.
Wissenschaftliche Erkenntnise allein werden immer weniger als
Schlussel zur Lésung von Problemen anerkannt, offenbar befin-
den wir uns in einem Paradigmenwechsel, der nach neuen ganz-
heitlichen Ansatzen fragt.

Diese Diskussion hat auch Auswirkungen auf den in der bishe-
rigen Didaktik verwendeten Begriff einer wissenschaftspropéa-
deutischen Grundbildung.

Die analytische Zerlegung eines Bildungsbegriffs, der den
wissenschaftspropiddeutischen Aspekt hervorhebt und ihm ein
isoliertes Eigenleben zubilligt, fuhrt schnell zu einer Ab-
bilddidaktik ("eine reduktionistische Variante der Reproduk-
tion von Inhalten und Methoden von Kenntnissen aus dem Fach-
studium”, vgl. W. F&611ing 1986, S. 650).

Die oben skizzierte Kritik an einem tradierten Wissenschafts-
verstdndnis muB auch Auswirkungen auf ein Verstdndnis von
Unterricht und damit letztlich auch auf ein Verstédndnis von
Bildung haben. Der hier von Klafki zugrundegelegte allgemeine
Bildungsbegriff erfordert einen integrativen Ansatz, der Wis-
senschaftspropéddeutik nicht als isoliertes Moment, sondern
als integrativen Bestandteil einer Persénlichkeitsentwicklung
versteht.

"In der Wiederherstellung der Einheit von Erkennen, Erleben
und Handeln 1iegt die nach meiner Ansicht zentrale Zukunfts-
perspektive von Bildung” (vgl. H. Mikelskis, 1989, S. 33)!
Dazu gehdrt, daB sich wissenschaftliche Erkenntnis eben nicht
wie bei einer Abbilddidaktik in kognitiven Lernzielkatalogen
wiederfindet und als Leitbild von Bildung deklariert wird,
sondern daR wissenschaftliche Erkenntnis und ihre Gewinnung
ein flUr Schiiler und Lehrer Uber mehrere Sinne erfahrbarer
Gegenstand wird, der sich durch ein handlungsorientiertes
Lernen in einem problemzentrierten Rahmen erfahren 1&Bt.

Eine so verstandene integrative Wissenschaftsorientierung
erméglicht einen ’'sinnlichen' Zugang zum Lerngegenstand, der
den Erkenntnisprozef vor einem blinden Aneignungsprozel favo-
risiert.

Bildung 1im Sinne einer erfahrbaren Persdnlichkeitsbildung
wird damit wieder in den Vordergrund didaktischer Uberle-
gungen geriuckt, ein so verstandener integrativer Ansatz ver-
hi1ft zu einer Persdnlichkeitsfindung, die Wissenschaftsori-
entierung nicht als entfremdeten, sondern als individuellen
Anteil einer Selbsterfahrung verdeutlicht und somit auch eine
Einordnung- und Orientierungsfunktion erfullt.

25



Am Projekt “Armut in Gliadbeck” 148t sich unser Verstandnis
von integrierter Wissenschaftsorientierung gut veranschau-
Tichen.

Wissenschaftliche Aussagen zur Problemzentrierung wurden
herangezogen als sie funktional notwendig waren: MNach der
Erkundungsphase, in der Daten zur sozialen Lage in Gladbeck
erhoben wurden, stellte sich dem Kurs die Frage, wie sich die
objektiven Lebensbedingungen auf Entwicklungs— und Soziali-
sationsverldufe auswirken.

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden zundchst Ergeb-
nisse der schichtspezifischen Soczialisationsforschung heran-
gezogen. Die Schiiler problematisierten selbst die Glltigkeit
dieser z.T. sehr deterministischen Aussagen der 60sr Jahre.
Hier konnte durch die Kritik der schichtspezifischen Sozijali-
sationsforschung und durch das Aufzeigen der historisch-poli-
tischen Bedingungen tihrer Entstehung Wissenschaft auch ein
stick entmythologisiert werden. Dieser Einblick in die Gren-
zen und den Wandel wissenschaftlicher Erkenntnis wurde ver-
tieft durch die ansatzweise Kenntnisnahme des heutigen Stan-
des der sozialstrukturellen und sozialdkologischen Sozialisa-
tionsforschung sowie des geringen Kenntnisstandes der Ar-
beitslosenforschung. Dieser erniichternde Einblick in die Pro-
bleme der wissenschaftlichen Erfassung der sozialen Realitéit
wurde ergédnzt durch die Teilnahme an einem Seminar zur neuen
Armut am sozialpadagogischen Institut der Universitat
Minster. Professor Sengling konnte den Schilern deutlich ma-

chen, daB der heutige wissenschaftliche Stand der Arbeitsto-
senforschung die Standards der 20er Jahre (Marienthal-Studie)
nicht Uberschritten, wenn nicht sogar nicht erreicht hat und
da@ hierflr nicht nur methodische Probleme, sondern auch po-
1itische Rahmenbedingungen der wissenschaftlichen Arbeit ver-
antwortlich sind.

Auch in den stérker handlungsorientierten Erkundungsphasen
des Projektes haben die Schiller wissenschaftspropadeutisch
gearbeitet: der Einsatz empirischer Methoden (Interview, Fra-
gebogen, Expertenbefragung, von der Beschaffung bis zur In-
terpretation der Daten) fuhrte sie in die Methoden der empi-
rischen Sozialforschung ein und konfrontierte sie mit prak-
tischen Problemen ihrer Handhabung.

Die nachfolgende Graphik soll noch einmal den ProzeB des pro-
blemzentrierten Lernens in dem hier verstandenen Sinn ver-
deutlichen:
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5. SchluBbemerkung

Unter dem zentralen Gesichtspunkt der Problemzentrierung ha-
ben wir die MiSgiichkeit der Integration von Wissenschaftspro-
padeutik und Handlungsorientierung aufgezeigt. Hierbei orien-
tieran wir uns an neueren bildungspolitischen Ans&atzen.

Wir fihren primi&r keine theoretische Diskussion UGber 'Bil-
dung’ wund YyUnterrichtsdidaktik, sondern versuchen, aus der
Blindelung unserer praktischen Erfahrungen heraus, einen Bei-
trag zur Bildungstheorie zu leisten, haben also eher einen
pragmatischen/praxisorientierten Ausgangspunkt.

Dabei bewegen wir uns - genau wie unser didaktisches Konzept
- an der Nahtstelle zwischen Praxis und Theorie und hoffen
damit, aus der Sicht der 'Praktiker’, einen Beitrag zur bil-
dungspolitischen Diskussion und zur Innovation in der linter-
richtspraxis zu leisten.
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