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Einführung

'Unterricht' ist ebenso wie 'Beratung' ein überkomplexes Phänomen. Wie die Tatsa-

che, daß wir für diese Phänomene umgangssprachliche Bezeichnungen besitzen,

ausweist, sind sie für unseren Alltag bedeutungsvoll und können auch in der üblichen

alltagsweltlichen Vagheit auseinandergehalten und identifiziert werden.
Die verschiedenen Wissenschaften haben mit den für sie jeweils spezifischen Kate-

gorien versucht, diese Phänomene zu beschreiben, d. h. ihre Komplexität zu redu-

zieren. Ausgangspunkt aller solcher wissenschaftlichen Vereinfachungen bleiben die

kultur- und geschichtsabhängigen alltäglichen Modellierungen dieser Phänomene.

Wir können also von unserem Vorwissen ausgehen und abwarten, welche alternati-

ven Sehweisen die verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen zur Verfügung

stellen.

Da alle wissenschaftlichen Modellierungen vereinfachen, gewinnt man eine komplexe

Systematisierung des Phänomens 'Unterricht' nur, indem man die Beschreibungen

mehrerer Disziplinen zur Kenntnis nimmt. Zumal die Pädagogik hat diese Einsicht

schon immer geteilt und sich deswegen interdisziplinär verstanden - was ihr den Ruf,

unexakt zu sein, eingebracht hat.

Ich werde in der Vorlesung und im Skript versuchen, die eigentümlichen Modellie-

rungsansätze der verschiedenen Disziplinen auseinanderzuhalten. So gibt es psy-

chologische, sprachwissenschaftliche, soziologische und natürlich informationstheo-

retische Erkenntnisse über das Phänomen 'Unterricht'. Die Erfahrung der Pädagogen

bringe ich vorzugsweise durch die Formulierung didaktischer Maximen ein.

Nicht immer lassen sich die Befunde und Modelle der verschiedenen Disziplinen mit-

einander zur Deckung bringen. Es gibt keine Metaperspektiven - wenngleich ich na-

türlich im Einklang mit der Bezeichnung unseres Studienfaches, 'Kommunikationsleh-

re', dazu tendiere, informations- und medientheoretische Systematisierungen zum

Ausgangs- und Endpunkt der Vergleiche zu machen. Wichtiger als die Suche nach

einem interdisziplinären Metamodell scheint mir jedenfalls zu sein, möglichst vielsei-

tige Ansichten des Phänomens zu gewinnen, diese jedoch gut auseinanderzuhalten.

Achtung!

Vorlesung und Skript 'Unterrichtslehre' befinden sich im Umbau. Das neue Thema

wird lauten: 'Produktion und Verbreitung von Wissen' - oder ähnlich. Im Augenblick

fehlt mancherorts eine klare Linie.



Unterschiede zwischen der alltäglichen und
der informationstheoretischen Auffassung von

Instruktion und Beschreibung
Kapitel 1

Alles Beschreiben und Beraten ist bloß der Endpunkt komplexer Informationsverar-

beitungsprozesse. Zunächst müssen

- Erfahrungen gemacht

- reflektiert und systematisiert und sodann

- adressaten- und situationsbezogen aufbereitet werden.

Dieser Prozeß kann weitgehend individuell oder in sozialer Kooperation ablaufen.
2

Gute Pädagogen und Berater unterscheiden sich von weniger guten dadurch, daß

sie alle Phasen dieses Prozesses gleichermaßen gründlich durchlaufen haben. 'Ir-

gendwie' individuell gewonnene Erfahrungen reichen in der Regel weder für Instruk-

tionen noch für Beratungen aus. Erforderlich ist, daß der selbstverständliche Ablauf

oder die selbstverständliche Struktur der Dinge ins Unwahrscheinliche aufgelöst,

Prozesse und Strukturen problematisiert werden. (Columbo-Strategie) Für die Bera-

ter ist es besonders wichtig, die eigene Rolle in den verschiedenen Phasen der In-

formationsgewinnung und -verarbeitung zu berücksichtigen.

Individuelle oder besser noch soziale Selbstreflexion der Aneignung derjenigen In-

formationen, die vermittelt werden sollen, ist eine Grundaufgabe der Instruktion der

Instrukteure und der Beratung der Berater.

In der Umgangssprache reden wir davon, daß uns 'etwas gezeigt' oder 'beschrieben'

wird. Die Aufmerksamkeit wird damit auf die äußeren Dinge und Prozesse gelenkt.

Sie werden analysiert und stehen im Mittelpunkt des pädagogischen Bemühens.

Aus informationstheoretischer Sicht verkürzt diese Redeweise aber die Komplexität

der Verhältnisse: Alles was beschrieben wird, muß zunächst von jemandem wahrge-

nommen werden. Im Mittelpunkt steht deshalb das Verhältnis zwischen dem Wahr-

nehmenden/Beschreiber/Experten und den Dingen/Prozessen, sowie der Prozeß der

Informationsgewinnung, der Informationsverarbeitung und schließlich auch der Dar-

stellung. Es gibt keine direkte Beziehung zwischen den Dingen und den sprachli-

chen, gestischen oder zeichnerischen Darstellungen. Immer sind Informationspro-

zesse vorgeschaltet - mit allen ihren analytischen synthetischen und vergleichenden

Qualitäten. (Vgl. a. Kap. 7)

Noch komplizierter liegen die Verhältnisse, wenn es nicht um die individuelle Wahr-

nehmung, als psychische Informationsverarbeitungsprozesse, sondern um soziale

Informationsverarbeitung und soziale Kommunikation geht. "Ich zeige dir den Weg,
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die Bedienung eines Rasenmähers" etc., so umschreiben wir in der

Umgangssprache Instruktionen. In den traditionellen pädagogischen Werken wird

Unterricht als Weitergabe von Wissen verstanden.

Aus informationstheoretischer Sicht werden niemals die Dinge gezeigt, sondern es

werden dem Gegenüber Programme zur Verfügung gestellt, wie er selbst Informatio-

nen über die Dinge erlangen kann, oder man stellt ihm Modelle zur Verfügung, von

denen man behauptet, sie würden die Dinge repräsentieren. Meist wird die Blickrich-

tung festgelegt und die Aufmerksamkeit des Laien auf bestimmte Merkmale gelenkt,

es werden Wege gewiesen, wie die dabei zu gewinnenden Informationen weiterzu-

verarbeiten sind.

Entsprechend ist der Kommunikationswissenschaftler an dem Gesamtkreislauf der

Informationen von der Informationsgewinnung des Experten über die Art und Weise

in der er die Informationen des Laien lenkt, bis hin zur gemeinsamen Reflexion der

Ergebnisse dieser Kommunikation interessiert. Die Medien, derer sich Experte und

Laie in der Instruktion bedienen; die Modelle, die zur Verfügung gestellt werden, sind

in einem langen historischen Prozeß sozial ausgearbeitet. Ohne die Stützung auf

solche gesellschaftlich ausgearbeitete Bedeutungen gelingt kaum eine Instruktion.

Und alle sprachlich-begrifflichen Repräsentationen der sichtbaren Dinge und Hand-

lungen führen den Gegenüber in 'virtuelle Welten'. Jedes Symbol ist ein virtueller

Gegenstand, jedes Symbolfeld ein virtueller Raum. Alle Modelle und insbesondere

auch die Sprache sind das Produkt sozialer Erfahrung, ein gesellschaftlicher Wis-

sensspeicher.

Aus der kommunikationstheoretischen Sicht verschiebt sich das pädagogische Pro-

blem also von der Analyse der Sachen zur Analyse der Beziehungen zwischen den

Personen und den Sachen und zwischen den Personen. Wie kann die Wahrneh-

mung des Laien auf die wesentlichen Strukturen gelenkt werden? Welche Informa-

tionen braucht er, um Modelle zu bilden, die denen des Experten ähnlich sind? Wel-

che Programme ermöglichen eine Parallelverarbeitung von Informationen? Nach

welchen Programmen sollen die Informationen dargestellt werden?

Selbst wenn wir weiterhin davon sprechen, daß Dinge beschrieben werden, so sind

wir uns doch darüber im Klaren, daß wir nur unsere Informationen über diese Dinge

darstellen können. Wir können dem Laien auch genau genommen nicht die Dinge

beschreiben, genauso wenig wie wir ihnen Wissen 'übergeben' können. Wir

ermöglichen es ihnen vielmehr, ähnliche Informationen über die Dinge zu sammeln,

wie wir. Und wir können ihnen die Dinge sprachlich, zeichnerisch, gestisch oder in

anderer Form modellieren. Aber selbst diese Modelle müssen dann natürlich wie-
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derum wahrgenommen werden. Wir schaffen dem Laien letztlich nur eine informative

Umwelt, die ihm den Erwerb von Wissen ermöglicht, welches dem unsrigen ähnlich

ist. Dies setzt erstens in jedem Fall unsererseits eine Selbstreflexion unserer Infor-

mationsgewinnung und unserer Modelle voraus. Wenn wir nicht wissen, wie wir zu

unseren Kenntnissen gekommen sind, können wir anderen auch nicht den Weg zu

diesen weisen. Der Experte muß sich also zu seinem Verhalten und Erleben noch

einmal betrachtend verhalten, sich auf einen Metastandpunkt stellen. Zweitens kann

unser Verhalten immer nur ein Vorschlag an den Laien sein, eine Sehweise, ein Pro-

gramm usf. zu akzeptieren: Nur wenn er sich nach unseren Regeln der Informati-

onsverarbeitung richtet, wird er zu gleichen Modellen und Handlungen kommen. Als

Experten sind wir Normierer der Informationsverarbeitung unserer Gegenüber. Zwar

wissen wir, daß er im Prinzip frei ist, andere Wege einzuschlagen. Wir wissen aber

eben auch, daß nur seine Spiegelung unseres Verhaltens und Erlebens zur Kopie

unserer Programme und Informationen führt. Wir geben das Modell und den Maßstab

vor. Das Ziel ist die Reproduktion (Verdopplung, Vervielfachung) unserer Informati-

onsverarbeitung oder von Teilen von derselben. Dies ist der diktatorische Zug jeder

Instruktion. Er läßt sich durch pädagogische Tricks bestenfalls verschleiern, aber

nicht aufheben.

Es gibt also wesentliche Phasen in jeglicher Form des Unterrichts, die das Befolgen

von Regeln des Experten, das Nachmachen, die Imitation von Vorbildern bei den

Laien erfordern. In diesen Phasen muß sich der Experte als Normgeber und der Laie

als Normbefolger typisieren.

Paradoxerweise kann der Experte das Nachmachen aber nur dann gut anleiten,

wenn er sich zuvor und bei der Instruktion immer wieder probeweise in die Rolle des

Laien begibt. Er muß sein Wissen problematisieren, die Dinge mit den Augen eines

Laien sehen, um für seine Gegenüber anschlußfähig zu bleiben. Ähnliche

Dezentrierungsleistungen werden auch von dem Laien gefordert. Auch er wird ja

systematisch immer wieder darauf hingeführt, den Expertenstandpunkt

einzunehmen. So gesehen ist die alltägliche Rede von dem Experten und den Laien

als die konstitutiven Rollen einer Instruktion ebenfalls stark vereinfachend: Von

beiden wird die Einnahme der jeweils anderen Rollen notwendig gefordert, aber

natürlich in unterschiedlicher Gewichtung. Diejenige Instruktion dürfte am besten

klappen, in denen die Rollen wechseln, oszillieren. Darüber hinaus ist zu

berücksichtigen, daß in der Praxis die konstitutive Asymmetrie der Instruktion immer

wieder dadurch für kurze Zeit aufgehoben wird, daß auch andere Formen der

Kommunikation 'dazwischen' geschoben werden. Es reicht schon, daß der Experte

den Laien nach der Uhrzeit fragt, um diesen für einen Augenblick seinerseits zum

Experten zu machen. Handelt es sich nicht um Routineinstruktionen, kommt es

häufig vor, daß der Experte in vielen Punkten gar kein Experte ist, weil er z. B. für
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einzelne Detailprobleme auch keine Lösung weiß. Dann müssen Phasen kollektiver

Selbstreflexion eingeschoben werden, in denen alle Beteiligten relativ

gleichberechtigte Betrachterstandpunkte einnehmen. Vielfach tritt der Experte dann

zunächst als Datenlieferant auf und bemüht sich erst danach gemeinsam mit seinem

Gegenüber um ein Verstehen und eine Beschreibung der Vorgänge.

Bei aller Oszillation der Rollen bleibt aber festzuhalten, daß die Experte-Laie-

Rollenbeziehungen für die Instruktion konstitutiv ist. Auch das Oszillieren läßt sich

nur verstehen, wenn man die beiden Pole voraussetzt.

Instruktion und Unterricht aus informationstheoretischer Sicht in Stichworten:

Funktion: reproduktive Wissensvermittlung

�

Diese verlangt

- Parallelverarbeitung bei der Wahrnehmung

- Parallele Speicherung von Informationen

- Parallele Weiterverarbeitung und Reflexion der Informationen

- Ähnliche Darstellung der Informationen

Welche Reproduktionen werden durch Unterricht und Beschreibung ermög-

licht?

- Wiedererkennen/Wiederholung von Wahrnehmungen: Morphologische Beschrei-

bungen

- Wiederholen von Handlungen: Handlungsbeschreibung

- Wiederholen von Bewertungen: Moralische Instruktion

- Wiederholen kognitiver Verarbeitungen/Speicherung: Funktionale, strukturelle,

  systemische u. a. Erklärungen

- Wiederholen affektiver Bewertungen: Sozialisierung des Gefühls

Typen von Beschreibungen

1. Morphologische Beschreibung: Wie etwas aussieht!

2. Handlungsbeschreibung: Wie man etwas macht!

3. Genetische Beschreibung: Wie etwas geworden ist!

4. Funktionale Beschreibung: Wie etwas funktioniert!

5. Strukturelle Beschreibung: Wie etwas aufgebaut ist!

6. Moralische Beschreibung: Wie etwas zu bewerten ist!

u. a.
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Die Gegenstände von Beschreibungen und Instruktion

Üblicherweise unterscheidet man in der Pädagogik zwischen

- Handlungen und lineare Prozesse

- Gegenstände

- Abstrakte Beziehungen und Prozesse.

Aus informationstheoretischer Sicht bietet sich eine Klassifikation entsprechend der

Sinnesorgane an, die bei den jeweiligen Beschreibungen eingesetzt werden:

- visuelle

- akustische

- motorische

- gustatorische

- olfaktorische Gegenstände und Prozesse.

Sodann kann man die beteiligten Prozessoren und Speichermedien berücksichtigen,

was zu einer Unterscheidung zwischen rationalen, sprachlich symbolischen Prozes-

soren einerseits, ikonisch vorstellungsmäßigem andererseits, sensomotorischen,

affektiven und vermutlich noch anderen Typen führt.



Die kulturelle Funktion von Instruktion und Unterricht
Kapitel 2

Bildung (Sozialisation) und Unterricht (Wissensvermittlung, Instruktion) sind

Oberbegriffe für jene Verfahren, mit denen sich die menschlichen Kulturen

reproduzieren. So wie biologische Arten sich letztlich durch Zellteilung über die Zeit

erhalten, so die sozialen Systeme durch das Kopieren von Wahrnehmungsweisen,

Verhaltens- und Vernetzungsformen, von Wissen, Werkzeugen und anderen

kulturellen Errungenschaften. Ohne Erziehung und Wissensvermittlung kann sich die

Gesellschaft und können sich deren Teilsysteme einschließlich der Gruppen und
7

Schichten sowie der einzelnen Menschen als Elemente einer Kultur nicht erhalten.

Zu allen zivilisatorischen Gegenständen (Maschinen, Kulturpflanzen, Gärten,

Verkehrswege, bebaute Räume usf.) und Handlungen (Pflanzen, Begrüßen,

Argumentieren, Beten, Heiraten etc.) müssen die erforderlichen Anwendungs-,

Nutzungs- bzw. Durchführungsprgramme von Generation zu Generation wieder neu

in den psychischen und sozialen Systemen erzeugt werden. Die Reproduktion der

äußeren, materiellen Arsenale reicht nicht aus.

Diese grundlegende Bedeutung von Ausbildung und Unterricht für menschliche

soziale Systeme gibt der 'Unterrichtslehre' von vornherein eine starke

gesellschaftspolitische Dimension. Wer welches Wissen an wen weitergeben kann,

das sind kulturpolitische Machtfragen, die in den verschiedenen Kulturen

unterschiedlich beantwortet werden. Das nationalstaatliche Bildungswesen, das in

Deutschland augenblicklich (noch) strukturbestimmend wirkt, reicht in seinen

Anfängen gerade 500 Jahre zurück.1 Seine Eckpfeiler: allgemeine Schulpflicht,

staatliche Oberhoheit über das Bildungswesen, Dreigliedrigkeit stehen gegenwärtig

schon wieder zur Diskussion. Ebenso das Grundmodell kultureller Reproduktion:

trotz aller Unterschiede im Detail gingen die Bildungstheorien der Buch- und

Industriekultur davon aus, daß diese Kultur durch die Summe der einzelnen Bürger

gebildet wird. Konsequenterweise wendeten sich alle Instruktionsformen an das

einzelne Individuum - und nicht an Gruppen oder Institutionen. (Vgl. Kap. 11)

Pädagogik nutzt psychologische Erkenntnis, geprüft wird die einzelne Person, nicht

das unterrichtete Kollektiv.

Mittlerweile ist diese Grundüberzeugung erschüttert. Nicht nur die

Bildungstheoretiker der Europäischen Union sprechen von den 'lernenden

Gesellschaften' und die neuen Managementschulen von 'lernenden Organisationen'.

Es macht sich in vielen Bereichen unserer Gesellschaft die Auffassung breit, daß

                                                            
1 Das Mittelalter kannte keine öffentlichen (staatlichen) sondern nur private, berufs-, gruppen-,
institutionen- und schichtenspezifische Ausbildungsinstitutionen (Winkelschulen, Lehre, Universitäten,
kirchliche Einrichtungen, 'Ritter'schulen).
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überindividuelle, soziale Systeme Subjekt und Objekt von Instruktionen sein können

und zukünftig sein müssen. Teamarbeit meint ja auch Lernen im Team als Team.

Die Bedingungen für das Lernen (und Unterrichten) von sozialen Systemen scheinen

vielfach andere zu sein als für jene des Individuums. Dies drückt sich beispielsweise

in den Moderationstechniken aus, die speziell für das Lernen in Gruppen entwickelt

wurden. (Auf diese neueren Lern- und Unterrichtstheorien gehe ich im Kap. 9 ein.) In

der Folge konzentriere ich mich auf die traditionellen Formen der Instruktion

zwischen Individuen bzw. zwischen Individuum und den als Summe von Individuen

aufgefaßten Schüler/Laiengruppen.

Zusammenfassung:

❑  Die kulturelle Funktion von Unterricht und Instruktion ist die Reproduktion der

Gesellschaft auf der Ebene der Programme/Software/human ressour-

ces/Fähigkeiten, Fertigkeiten und des Wissens.

❑  Die Reproduktion der Technik/hardware/Natur verlangt, daß die komplementären

Fähigkeiten von Generation zu Generation wieder neu in den psychischen und so-

zialen Systemen erzeugt werden.

❑  Selbst wenn wir es nicht beabsichtigen, so fände eine solche Programmkopie

durch das alltägliche Pacing und Leading bei der Kooperation beständig statt.

❑  Soziale Gruppe, Schichten und Gesellschaften tendieren aber dazu, mit den vor-

handenen Informationen selektiv umzugehen: Wer welches Wissen an wen wei-

tergibt, sind (Macht)Fragen, die in den verschiedenen Kulturen unterschiedlich be-

antwortet werden.

❑  Gezielte Instruktionen verkürzen die zur Erfahrungsgewinnung notwendige Zeit.

❑  Mit der Institutionalisierung bestimmter Instruktionsformen und der Normierung der

Curricula beschleunigen und verbessern die Kulturen die Reproduktionsmöglich-

keiten ausgewählter Programme.

❑  Diejenigen, die über die gesellschaftlich ausgearbeiteten Programme verfügen,

bezeichnet man als Experten/Lehrer usw., diejenigen, die über das Wissen/die

Fertigkeiten/Fähigkeiten nicht verfügen und es/sie lernen sollen, als

Laien/Schüler/Studenten usw.

❑  Voraussetzung für Instruktionen ist, daß die Gesellschaft das Problem des Laien

schon gelöst hat, daß der Experte diese Lösung kennt und der Laie weiß, daß es

einen Experten gibt und wo er ihn finden kann.

❑  Aus den beschreibenden Naturwissenschaften wird für das allgemeinbildende

Unterrichtswesen das Verständnis übernommen, daß es ein richtiges Wissen gibt,

das unabhängig von den konkreten Situationen und den beteiligten Personen
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vermittelt werden kann.

❑  Die vermittelten Programme sind reproduktiv, nicht kreativ.

❑  Die Instruktion ist gelungen, wenn das Kompetenzdefizit zwischen Experte und

Laie im vorgesehenen Umfang verringert ist. Diesen Fall stellt der Experte fest.

❑  Achtung: Jede gute Instruktion setzt auch individuelle und soziale Selbstreflexion

voraus - jede selbstreflexive Beratung auch Instruktion! (Gewichtung)

Typen der Weitergabe von kulturellen Informationen

Natürlich gibt es vielfältige Formen, in denen kulturelle Informationen innerhalb einer

Generation und zwischen den Generationen weitergegeben werden. Entsprechend

werden zahlreiche Typologien vorgeschlagen, die sich nach den jeweils bevorzugten

Klassifikationsmerkmalen unterscheiden.

Wichtige Dimensionen zur Typologisierung von

Instruktionsformen und deren Skalierung sind:

� Grad der sozialen Verbindlichkeit: zufällig, habituell, gruppenspezifisch institutio-

nalisiert, gruppenübergreifend, obligatorisch für die Gesamtgesellschaft

� Grad der kognitiven sozialen Reflexion: individuell und sozial latent; individuell

oder sozial latent bzw. bewußt, sozial in unterschiedlichen Graden bewußt, theo-

retisches Wissen

� Grad der Unmittelbarkeit der Interaktionspartner: face-to-face, durch Medien mit

mehr oder wenig großen Rückkopplungsmöglichkeiten vermittelt, anonym

� Grad der Nähe zum Instruktionsgegenstand: Tastfeld, Zeigfeld, alltagssprachliches

Symbolfeld, fachsprachliches Symbolfeld

Die Dimensionen können bei der Klassifikation beliebig kombiniert werden. Z. B.:
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Die Skalierung wird sich mit zunehmender Analyse empirischer Phänomene, i. d. Fall

von verschiedenen Situationen der Wissensvermittlung, verfeinern. Eine andere

Möglichkeit der Typologiebildung sind Stammbäume (auch als Flußdiagramme zu

lesen). Eine solche hierarchische Darstellung der verwendeten Dimension stelle ich

im Kap. 4 vor.

Das Grundmuster solcher Dimensionsanalysen mit dem Ziel einer Typologiebildung

läßt sich wie folgt zusammenfassen:

- Dimension finden

- Dimensionen spezifizieren (skalieren)

- Dimensionen in Beziehung setzen

- Empirische Phänomene in das Schema einordnen: Klassifizieren

- Prototypen finden.

Dieses Verfahren wird in den Wissenschaften häufig angewendet.

Die Grundformen der Wissensvermittlung in den Industrienationen und deren

Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung.

Eine andere Möglichkeit, nämlich die Wissensvermittlung nach dem Grad ihrer

sozialen Verbindlichkeit und der Reflexion zu ordnen, wird in den folgenden

Abschnitten durchgespielt.

Bewußt geplante Instruktionen verkürzen die zur Erfahrungsgewinnung notwendige

Zeit. Das umständliche Selbermachen von Erfahrungen wird bis zu einem gewissen

Grade durch die Präsentation der Ergebnisse der Wahrnehmung und

Informationsverarbeitung vorheriger Generationen ersetzt. Typisches Medium in

denen in dieser Weise die Erfahrung anderer (Generationen) gespeichert werden, ist

die Sprache. Jeder sprachlichen Klassifizierung, jedem Begriff, liegen

Wahrnehmungs- und Systematisierungsleistungen zugrunde. Die Sprache speichert

diese Leistungen, und sie kann deshalb als Programm für weitere Umwelterkundung

und die Verarbeitung von neuen Informationen eingesetzt werden.

Institutionalisierte Instruktionssituationen

Man kann folgende institutionalisierte Erziehungssituationen unterscheiden

- die Instruktion in den ersten Lebensjahren in der Mutter-Kind-Dyade in der Familie,

- die Instruktion in den (staatlichen) Schulen,

- die Instruktionen zur unmittelbaren Berufsausübung (Praktikum, Berufsschule,

Lehre; Anlernzeit im Beruf).2

                                                            
2Aus: Michael Giesecke: Instruktionssituationen in Sozialisationsinstitutionen - Ablaufschemata und
Bedeutungsübertragung bei instrumentellen Instruktionen im Kindergarten. In: H. G. Soeffner (Hg.):
Interpretative Verfahren in den Sozial- und Textwissenschaften, Stuttgart 1979, S. 38-64
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Neben diesen etablierten Rahmen für Instruktionssituationen, die (in der BRD) durch

Gesetze einen quasi obligatorischen Charakter besitzen3, durchlaufen werden

müssen, gibt es noch eine Reihe von weiteren Typen von Instruktionssituationen. Die

wichtigste davon ist die Instruktion zwischen Gleichaltrigen. Im Gegensatz zu den

obligatorischen Instruktionssituationen, in denen Kompetenz und Kompetenzdefizit

personell festgelegt ist (Mutter-Kind, Lehrer-Schüler, Meister-Lehrling) kommt hier ein

Rollentausch je nach den in Frage stehenden Problemen häufiger vor.

Eine weitere Klasse von Instruktionstypen ergibt sich aus dem "Selbststudium" wie

es z.B. durch die Fachliteratur zum Kochen, Skilaufen oder durch Gebrauchsanwei-

sungen ermöglicht wird. Daneben kann man noch die Klasse der fakultativen

Erziehungsinstitutionen, in denen die Rollenverteilung ebenfalls weitgehend festge-

legt ist, aussondern. Hier ist der Kindergarten ein wichtiges Beispiel.

Wenngleich in allen diesen Typen von Instruktionssituationen aufgrund der themati-

schen Gemeinsamkeit und des Mechanismus des Ausgleichens eines Kompetenz-

defizites ähnliche Interaktionsmuster durchgeführt werden, so ist doch anzunehmen,

daß der Instruktionsablauf im einzelnen, insbesondere das Verhältnis der Phasen

untereinander sowie ihre zeitliche Ausdehnung, im Verlauf der Sozialisation nicht

gleich bleiben.

Auch die Funktion der Sprache bei der Handlungsbeschreibung durch den

Instrukteur und auch bei den Äußerungen der Laien in den einzelnen Typen der

Instruktionssituationen ist nicht konstant.

Um eine Vorstellung von der Richtung der Veränderung der Instruktionssituationen

und damit auch von den veränderten Anforderungen an die Kompetenz der Beteilig-

ten zu geben, sollen die Besonderheiten der obligatorischen Instruktionssituationen

angedeutet werden.

Mutter-Kind Instruktionssituationen

In der ersten Sozialisationsphase nehmen die Vermittlungen von instrumentellen

Handlungsfähigkeiten besonders breiten Raum ein.

Die interaktive Grundsituation ist in dieser (frühkindlichen) Entwicklungsphase eine

ausgeprägte face-to-face Kommunikation zwischen der Mutter oder einer anderen

Bezugsperson und dem Kind.

In dieser Situation, die auch bei den Instruktionen die dominante ist, fallen Sprechsi-

tuation und Sachverhaltssituation überein und die Rezepthandlung läuft vor den

Augen und durch Beteiligung von Instrukteur und Kind ab. (Bei der Kind-Kind In-

struktion finden sich die gleichen Situationskonstellationen.) Die Möglichkeiten,

Informationen darzustellen, sind strikt an die Sprechsituation gebunden. Die kindli-

                                                            
3>Quasi obligatorisch< weil man die Mutter als >Bezugsperson< nicht verordnen kann. Außerdem
braucht derjenige, der keinen Beruf ausübt, natürlich auch keine Berufsausbildung.
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chen Äußerungen sind kaum kommunikativ-pragmatisch aufbereitet, so daß die

Verständigungssicherung durch den Erwachsenen durch zusätzliche interpretative

Leistungen sichergestellt werden muß. Die für die sprachliche Verständigungssiche-

rung typische Leistung der Dezentrierung der eigenen Perspektive ist auf seiten des

Kindes kaum vorhanden und muß durch äquivalente Anstrengungen der Mutter

substituiert werden.

Informationsübertragungen laufen über die Handlung selbst, über gestisches

Modellieren, über Blickkontakte und über regelhafte Lautkombination, die nicht

grammatikalisch oder lexikalisch im Sinne der Erwachsenensprache zu sein brau-

chen.

Zur Kontrolle der beiderseitigen Verständigung ist die Sprechsituation anfänglich an

die Herstellung des Blickkontakts - also der engsten Form der face-to-face Situation -

gebunden.

Entwicklungspsychologischer Exkurs:

In der weiteren Entwicklung wird schrittweise, der Kreis der Sachverhalte ausgewei-

tet, auf den referiert werden kann. Der Anteil der Handlungen, die selbständig ohne

unmittelbares Eingreifen anderer ausgeführt werden können, wächst. Der Blickkon-

takt verliert an Bedeutung und die Personen, mit denen kommuniziert wird, werden

zahlreicher. In Hinsicht auf die Formen der Bedeutungsübertragung ist ein wichtiger

Entwicklungspunkt, der sich hier anbahnt, das explizite Referieren auf nicht anwe-

sende Sachverhalte durch "Benennen" also, die Überwindung eines nur deiktischen

Sprachgebrauchs bei der Beschreibung. Hiermit erweitern sich die Möglichkeiten für

ein Auseinandertreten von Sprech- und Sachverhaltssituation - zumindest was die

Darstellungsfunktion der Sprache betrifft. Gleichzeitig wird die für die ersten Phasen

der Mutter-Kind-face-to-face-Kommunikation charakteristische Einholbarkeit des

kindlichen Erfahrungshorizonts durch die interpretative Tätigkeit der Mutter in Frage

gestellt. Die Welt von Mutter und Kind treten stärker auseinander. Das Kind hält sich

an Plätzen auf, die die Mutter nicht mehr einsehen kann. Eine Form der Institutiona-

lisierung dieses Auseinandertretens ist der Kindergarten. Gleichzeitig wird durch die

Lockerung der rigiden familiären Kommunikationsbahnen und die Zunahme der

Kommunikationsbeziehungen mit Gleichaltrigen auch die Kind-Kind-Kommunikati-

onsbeziehung umgestaltet.

In der Konsequenz werden explizite sprachliche Darstellungen, "Beschreibungen",

notwendig, wenn Erfahrung kommunikativ ausgetauscht werden soll. Interpretative

Einfühlung durch die Mutter ist nur mehr begrenzt möglich. Es muß folglich auf seiten

des Kindes explizite Verständigungssicherung betrieben werden. Dazu ist die

Erkenntnis der Unterschiedlichkeit der Erfahrungen und Perspektiven von Alter und

Ego zu entwickeln. Mutter und Kind gewinnen in dieser Phase je eigene Biographien
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füreinander. Die Interessen erlangen eigene Konturen, Verstehen wird in zahlreichen

Bereichen zum Aushandlungsprozeß, der argumentative Strukturen erhält. Die

symbolisch-sprachliche Repräsentation von Erfahrungen ermöglicht die Speicherung

von Instruktionen, die unabhängig von der Situation der Erfahrungsgewinnung

(Instruktion) in der Ausführung der Rezepthandlung angewendet werden kann.

Schulische Instruktionssituation

Eine völlig neue Klasse von Kommunikations- und Instruktionssituationen eröffnet

sich mit dem Eintritt in die Schule. Sie ist eine Institution, die auf die instruktive

Erfahrungsvermittlung spezialisiert ist. "Instruktiv" heißt hier "angeleitetes Lernen mit

institutionalisierter Rollenverteilung": Der Rezeptgeber (Lehrer) ist kompetent, also im

Besitz des gesellschaftlich ausgearbeiteten Lösungswissens. Der Schüler ist der

Laie, der sich diese Lösungsmuster anzueignen hat (= Lernen).

Das Hauptanliegen der Schule ist in den technischen Kulturen, die alle über eine

(oder mehrere) multivalente Standardsprache(n) mit schriftlicher und mündlicher

Existenzform verfügen, die Vermittlung situationsunabhängiger symbolischer Kom-

petenz, der sachgerechte Umgang mit der geschriebenen und gesprochenen

Standardsprache und der Umgang mit den symbolischen Systemen der Zahl

(Arithmetik, Algebra und Geometrie). Die Fertigkeit des Schreibens und Lesens von

Schrift und Zahl wird in der Eingangsphase in relativ kurzer Zeit gelehrt.

Die grundlegende pädagogische Strategie zur Vermittlung der symbolischen Fähig-

keiten und des symbolischen Wissens liegt in der Institutionalisierung eines sprach-

lich-begrifflichen Explizierungszwangs für den Schüler, einer weitgehenden Sus-

pension des Lehrers von einer aktiven interpretativen Verständigungssicherung4

sowie der Trennung von Sprechsituation und Referenzraum.

Man spricht über Dinge, über die man Erfahrungen aus anderen Situationen im

Gedächtnis gespeichert hat oder über die man Informationen (in der Instruktionssi-

tuation) aus Büchern ohne sinnlichen Kontakt zu den realen Sachverhalten gewinnt.

Es wird aus "Sprache" gelernt. Die Probleme, die in dieser Art von Instruktionssitua-

tion gestellt werden, sind in der Regel sprachlich zu bewältigen.

Aufgrund der neuen Situation der Erfahrungsgewinnung (und -vermittlung) vollziehen

sich tiefgreifende Änderungen in der Struktur der Erfahrungsrepräsentation und der

Rangfolge der Bedeutung der verschiedenen Repräsentationsebenen von Erfahrung.

Die symbolisch-bewußtseinsmäßigen Darstellungen werden in den schulischen

Instruktionssituationen systematisch prämiert und gleichzeitig Problemlösungsvor-

schläge auf anderen Ebenen zurückgewiesen. Mit Ausnahme einzelner Fächer

                                                            
4 Selbst wenn der Lehrer den Problemlösungsvorschlag des Schülers schon aufgrund der Situation
verstanden hat, wird er die Antwort in der Regel solange zurückweisen, bis er sie in eine explizite
sprachlich-begriffliche Form gebracht hat. >Entgegenkommen< ist in diesem Mechanismus ein
taktisches Vorgehen, das bevorzugende, benachteiligende, lobende usw. Funktionen haben kann.
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(Kunst, Musik und Sport) gilt als Wissen, das sich in Zeugnissen niederschlägt,

ausschließlich das, was sich sprachlich-begrifflich darstellen läßt. Im Gegensatz zu

der vorangehenden Sozialisationsphase, in der beispielsweise die Fertigkeit der

Ausführung einer praktischen Handlung wie dem "Schuhe zubinden" honoriert wurde,

ist jetzt die praktische Ausführung materieller (instrumenteller) Handlungen kein

Mittel für die Lösung der meisten Probleme in Institutionssituationen mehr.

Bewertet wird nicht die Fertigkeit, "sich die Schuhe zubinden" zu können, sondern die

Fähigkeit, dies möglichst gut beschreiben zu können. Fertigkeiten und Fähigkeiten

können konvergieren, sie brauchen es aber nicht.5

Instruktionssituation in der Berufsausbildung

In der dritten Phase der Sozialisation, in der nach der individuellen Entscheidung für

einen bestimmten Beruf eine gezielte Instruktion für die Probleme der Berufstätigkeit

stattfindet, ist die Sachverhaltssituation in der Regel natürlich oder modelliert bei der

Instruktion anwesend. Die Rezepthandlungen gehören zumindest potentiell zu dem

Arsenal der Tätigkeiten, die in der Folge auch praktisch ausgeführt werden müssen.

Das hier erworbene Wissen und die Fähigkeiten sind "berufs"- oder mit anderen

Worten situationsspezifisch. Sie umschließen sowohl handlungsmäßige als auch

sinnliche als auch symbolische Fähigkeiten - freilich in der Gewichtung nach den

Gegenstandsbereichen (Berufen) stark unterschiedlich. Die dritte Phase ist zwar in

der Regel auch institutionalisiert, sie muß aber nicht mit dem Lernen in dieser

Institution übereinfallen. Z. B. ist die Institution "Praktikum" zwar im vorstehenden

Sinne definiert, bei formaler Handhabung kann es aber durchaus sein, daß die

praktische Erfahrungsgewinnung erst nach dem Antritt des Berufs beginnt. Dann

findet man die typischen Instruktionssituationen der dritten Phase erst in dieser Zeit.

Aber die Überlegungen in diesem Abschnitt sind spekulativ, dienen mehr der Abrun-

dung und zur Illustration der vermutlichen Tendenz der Entwicklung.

                                                            
5Man sollte freilich nicht übersehen, daß genau an dieser Situation schon seit Beginn der Etablierung
dieser Form der >Schule< Kritik geübt wurde. Oder noch schärfer: Die ersten Schulordnungen für
>staatliche< Schulen in Deutschland, die auf den Konzeptionen von Ratke und Comenius aufbauen,
versuchen in zahlreichen Paragraphen eine ausschließliche Prämierung symbolischer Fähigkeiten zu
verhindern. Möglicherweise sind allerdings solche Versuche gegen die grundlegende Funktion der
Institution >Schule< gerichtet und haben sich auch aus diesem Grund nicht durchsetzen können. Eine
zu enge Kopplung von praktischer Handlungsausführung mit schulischen Instruktionen vermindert den
Verkürzungseffekt, den symbolische Wissensvermittlung im Prozeß der Erfahrungsaneignung besitzt.
Dies hat pädagogische Reformbewegungen wie etwa den 'Arbeitsschulen' oder dem polytechnischen
Unterricht (in der DDR) immer sehr enge Grenzen gesetzt. Die Notwendigkeit, Wissen außerhalb der
Situation des natürlichen Lernens zu vermitteln, hängt historisch mit der Akkumulation des
gesellschaftlichen Wissens zusammen. Dieses Wissen kann nur noch bewältigt werden, wenn neue
Formen der Aneignung und auch der Kompetenz geschaffen und genutzt werden, in denen der
Reichtum konkreter Erfahrung sinnvoll reduziert ist.
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Instruktionssituation im Kindergarten

Kindergärten haben, sofern sie sich als "Vorschule" verstehen, eine charakteristische

Übergangsstellung zwischen einzelnen Klassen von Instruktionssituationstypen.

Sie besitzen im Gegensatz zu Kinderhorten, die eher als Aufbewahrungsstätte

funktionieren, ein explizites pädagogisches Interesse, wollen die Kinder in der einen

oder anderen Form "fördern" und sie auf die Schule vorbereiten - und damit auch auf

den Typ, von Instruktionssituationen, der dort vorherrschend ist. Die Funktion dieser

Form von Kindergärten oder -läden ist die Vermittlung zwischen den typischen face-

to-face-Instruktionssituationen, mit praktischer Problemlösung und den schulischen

Instruktionssituationen mit ihren symbolischen Lösungsverfahren. In ihnen soll der

Ablösungsprozeß der Kinder vom ersten Instruktionstyp und die Akkommodation an

den zweiten Typ erleichtert werden. Dazu werden weiterhin praktische

Handlungsfertigkeiten eingeübt aber gleichzeitig auch der begrifflich-mündliche

Sprachgebrauch - als Übergang zum begrifflich schriftlichen Sprachgebrauch als

einem wesentlichen Instruktionsziel der Schule - gelernt. Diesem Interesse dienen

natürlich zahlreiche Verfahren des angeleiteten Lernens, das Erzählen und Vorlesen,

die Benutzung von Bilderbüchern und entsprechenden Spielen usw.

Innerhalb der üblichen Instruktionssituationen, bei den normalen Belehrungen im

Verlauf instrumenteller Handlungen wird dieses Ziel durch eine charakteristische

Akzentuierung einzelner Phasen des Ablaufschemas und bestimmte Expansionen

erreicht. Wesentlich ist die Ausdehnung der Vorstrukturierung der jeweiligen Hand-

lung und die Einbeziehung der Laien in dieser Phase.

Außerdem wird versucht, am Schluß der Rezepthandlungen eine Nachstrukturie-

rungsphase einzuschalten, in der die Handlung mit sprachlich-begrifflichen Mitteln

durch die Kinder zu beschreiben ist. Der Anteil der sprachlichen und insbesondere

der sprachlich-begrifflichen Bedeutungsübertragungen nimmt in dieser Instruktions-

klasse zu. Damit werden die Handlungen auch sprachlich-begrifflich verfügbar,

dekontextualisiert und können in den verschiedensten Situationen - auch solchen, in

denen die betreffenden Handlungsbedingungen nicht anwesend sind - aktualisiert

werden. Bei neuen Problemsituationen können die Lösungsmöglichkeiten zunächst

sprachlich ausgehandelt werden. Damit tritt das Versuch-Irrtumprinzip, das bei einem

ausschließlich handlungsmäßigen Verfügen über bestimmte Handlungsalternativen

dominant ist, zurück.

Dieses sprachlich-begriffliche Verfügen über Handlungsmuster und Sachverhalte ist

eine Voraussetzung für das schulische Problemlösen, weil dort das praktische

Durchführungsstadium in der Regel ausgespart ist.



Lern- und entwicklungspsychologische Erkenntnisse
Kapitel 3

Ich habe Unterricht bislang im wesentlichen als Informationsreproduktion: als Ver-

dopplung von individuellem Wissen (Vergesellschaftung von Informationen, Soziali-

sierung) bzw. als Individualisierung gesellschaftlich ausgearbeiteter Kenntnisse und

Fähigkeiten definiert. Entsprechend interessierte mich vor allem, wie Parallelverar-

beitung von Informationen/Spiegelungen bzw. die Normierung von Informationsver-

arbeitungsprozessen möglich sind.

Damit habe ich eindeutig die Perspektive des Experten bzw. der Gesellschaft, die

sich im Besitz von ausgearbeitetem, wahrem Wissen sieht, eingenommen.
17

Lernen läßt sich aber aus der Sicht des lernenden Individuums bzw. der lernenden

Gruppe immer auch als ein Prozeß verstehen, der neue Strukturen schafft und Wie-

derholungszwänge durchbricht. Es mag aus der Sicht der Gesellschaft um bloße

Verdopplung von Wissen gehen - das Individuum, welches lernt, muß sich verän-

dern, um eine solche Verdopplung zu ermöglichen. Für ihn ist Lernen ein kreativer

Prozeß. Wie selbstverständlich dem Experten auch immer sein Unterrichtsstoff

erscheint, für den Laien ist seine Aneignung innovativ, riskant und traurig zugleich.

Sie bedeutet Aufbruch zu Neuem und einen Abschied von vorhandenen

Vorstellungen.

Berücksichtigt man beide Perspektiven, so erscheint Unterricht als ein ambivalenter

Vorgang.6 Gesellschaftliche Reproduktion (Arterhaltung) ist nicht ohne Innovation auf

der Ebene der Individuen zu haben. Diese Paradoxie auszuhalten und ihre beiden

Pole im Lernprozeß immer wieder zu berücksichtigen zeichnet gute Pädagogen aus.

In diesem Kapitel sollen nun Vorstellungen über das Lernen - des Laien aus der

Sicht des Laien - aus verschiedenen Disziplinen dargestellt werden. Erfolgreiche

Unterrichtgestaltung und Beratung setzt lern- und sprachpsychologische,

entwicklungspsychologische, zeichentheoretische, didaktische u. a. Kenntnisse

voraus.

Was also ist Lernen (unterrichtet werden) aus der Sicht des Laien?

Aus informationstheoretischer Sicht verändert sich in der Ontogenese des Men-

schen die Tektonik und die Dynamik (und die Umwelt) des Menschen. Diesen kann

man sich als ein Netzwerk verschiedener Typen informationsverarbeitender Systeme

vorstellen. Das Kleinkind bevorzugt andere Sensoren und Effektoren als der

Erwachsene. (Vgl. z. B. die Freudsche Entwicklungstheorie: oral, anal, ödipal.) Es
                                                            
6 Auch an diesem Beispiel zeigt sich, daß interaktive Prozesse (Kommunikation) immer aus
mindestens zwei Perspektiven beschrieben werden müssen. Die Metaperspektive kann nur ein
Reflexionsprodukt sein und sie muß in jedem Fall die Perspektivendifferenzen berücksichtigen.



18

nutzt andere Informationsmedien. Durch das Lernen werden Verbindungen zwischen

den 'Knoten' (Prozessoren/Neuronen....) des psychischen und/oder neuronalen

menschlichen Netzwerks hergestellt bzw. unterbrochen. 'Wege' werden verstärkt, es

entstehen Aktivitätszentren und Peripherien. Entwicklung heißt hier also vor allem:

Veränderung der internen Differenzierung und Verschiebung der Gewichte. Dabei ist

zu beachten, daß es keine bloße Anreicherung der Software ohne gleichzeitige

Veränderung der Hardware gibt. Veränderung der Informationen bedeutet immer

auch eine Veränderung des informationsverarbeitenden Systems.

Solche Veränderungen werden u. a. dadurch in Gang gesetzt und ermöglicht, daß

der Mensch künstliche, prothetische Sensoren, Effektoren und Speicher, z. B. die

Sprache, die Schrift und das Fernsehen nutzen lernt.

Der Beitrag anderer Disziplinen zum Verständnis und zur Gestaltung von Un-

terricht

In der Entwicklungspsychologie wird Entwicklung häufig als Ausdifferenzierungs-

und Symbolisierungsprozeß beschrieben. Während anfänglich der Säugling diffus

ganzheitlich wahrnimmt und Informationen verarbeitet, findet im Kleinkindalter eine

Ausdifferenzierung, analytische Spezialisierung statt. Die Differenzierung der

Wahrnehmung wird durch sprachliche Bezeichnungen und die Differenzierung des

Denkens durch die Nutzung sprachlicher Begriffe gefördert und ermöglicht. Ebenso

führt das sprachliche Symbolsystem zu einem präziseren Ausdruck von Gefühlen

und Gedanken als dies durch Gestik, Habitus und weniger normierte Laute möglich

ist. Die ausdifferenzierten Sinne, Verarbeitungs- und Darstellungsformen lassen sich

später koordinieren, synthetisieren.

Entwicklungstheoretische Annahmen

- Diffuses multisensorielles Erleben und multimediales Verhalten

- Ausdifferenzierung und bevorzugte Benutzung von Sinnes- und Medienkombination

(Schmecken und Riechen, Tasten und Schmecken, Schmecken und Sehen, Sehen

und Tasten, Sehen und Hören....) in der frühkindlichen Entwicklung.

- Entwicklung sprachlicher Darstellungsverfahren und interaktionsfreier Kommunika-

tion in den Schulen. Soziale Normierung visueller und akustischer Erfahrungsge-

winnung.

�

Prämierung von Auge und Ohren, Sprechen und Schreiben, sprachlich-begrifflicher

Informationsverarbeitung (Verstand) und monomedialer, schwach rückgekoppelter,

zielgerichteter Kommunikation.

- Professionsabhängige Spezialisierung des Handelns und Erlebens
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Ein typischer Vertreter jener Psychologen, für die die Ontogenese im wesentlichen

durch eine Zunahme symbolischer (sprachlicher, mathematischer) Verarbeitungspro-

zesse gekennzeichnet ist, ist Jean Piaget. Er unterscheidet die folgenden Phasen

- senso-motorische Periode 0 -  2 Jahre

- voroperational 2 -  7 Jahre

- konkret-operational 7 - 11 Jahre

- formal-operational 11 - 15 Jahre

Die Phasen und die Übergänge sind jeweils durch zunehmende Dekontextuali-

sieurng und Dezentrierung gekennzeichnet: Als Kinder lernen wir, uns auf die Stand-

punkte von anderen zu stellen, die Welt aus deren Augen zu sehen und das befähigt

uns erst, mit der Umwelt in Interaktion zu treten.

Während Piaget in seinen Untersuchungen eher bei der Wahrnehmung ansetzte, hat

der bedeutende russische Psychologe L. S. Wygotski etwa zur gleichen Zeit ein

Lern- und Entwicklungsmodell ausgearbeitet, das von der Idee der Verinnerlichung

äußerer, materieller Handlungen ausgeht. (Interiorisationstheorie). Er nimmt also die

Handlung (Effektor) und nicht die Wahrnehmung - und schon gar nicht die visuelle -

zum Ausgangspunkt von Lernen und Lerntheorie. Sein Schüler P. J. Galperin hat

diese Ideen, nach weiteren eigenen empirischen Untersuchungen, zu einer

geschlossenen Theorie der 'etappenweisen Ausbildung geistiger Handlungen'

entwickelt, die die Pädagogik vor allem in den sozialistischen Ländern entscheidend

prägte.

Die etappenweise Ausbildung geistiger Handlungen

P. J. Galperin

1.)

2.)

3.)

4.)

5.)

Etappe

Materielle Handlung

Materialisierte Handlung

Äußeres Sprechen mit

anderen

Äußeres Sprechen für sich

Innere Sprache (begriff-

liches Denken)

Beispiel

'Machen', 'Vormachen'

modellhafte Gesten,

Zeichnen, Schreiben

Wechselrede

'lautes Denken'

(Kontrollmöglichkeit!)

Speicher

sensomotorisch

ikonisch (bildhaft) und

sensomotorisch

sprachlich-begrifflich,

deiktisch (situations-

abhängig)

"

sprachlich begrifflich
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Von Etappe 1 bis 5 findet

- eine Beschleunigung

- eine Verkürzung (Abstrahierung) und

- Automatisierung

der Informationsverarbeitung statt.

Aus der nächsten Generation der Entwicklungspsychologen ragt Jerome S. Bruner

heraus. Anders als Wygotski wollte er von vornherein die Entwicklung psychischer

Strukturen auch als Verinnerlichung von Interaktionsschemata (und nicht nur von

Handlungsstrukturen) begreifen. Und viel stärker als Piaget betonte er die Abhängig-

keit der Wahrnehmung von den kindlichen Handlungsmöglichkeiten und der 'unter-

stützenden' Hilfe von Bezugspersonen. Der frühkindliche Egozentrismus, den Piaget

in seinen streng naturwissenschaftlich aufgebauten Experimenten nachwies, ver-

flüchtigt sich in dem Maße, in dem man die Kinder in sozialen Handlungszusammen-

hängen beobachtet und agieren läßt. In dieser Hinsicht schließt er sich eher Wy-

gotski an, der Egozentrik für ein Spätprodukt der menschlichen Entwicklung hält.

Aber Bruner ist viel zu sehr ein 'Sowohl-als-auch-Denker' als daß er in dieser Kontro-

verse einseitig Partei ergreifen könnte. Auch deshalb sind seine Bücher heute noch

uneingeschränkt lesenswert.

Die Bedeutung der Sprache für die menschliche Stammes- und Individualentwicklung

wird kaum bestritten und deshalb nehmen auch Sprachtheoretiker immer wieder

einen wichtigen Platz in der Diskussion um Lernen und Entwicklung ein. Zu Beginn

unseres Jahrhunderts entwickelte Grace Delaguna das Konzept der Sprachentwick-

lung als Dekontextualisierungsprozeß. Ähnliche Gedanken finden sich auch später

bei Karl Bühler, der eine Entwicklungslinie von der Sprachverwendung im Zeigfeld

über verschiedene Formen der Deixis hin zu einer Sprachverwendung im Symbolfeld

sieht. Andere Parameter einer solchen Komplexitätszunahme lassen sich im Bereich

der Syntax und Semantik finden: Vom Ein- über die Zwei- zu Mehrwortsätzen von

(einfachen) Objektbezeichnungen über Eigenschaftszuschreibungen, die semanti-

sche Kodierung von Relationen hin zu abstrakten Allgemeinbegriffen.



21

Sprachentwicklung

Multimedial

Monomedial

Kontextabhängig

Egozentrisch*

Kontextfreie Sprachverwendung

Dezentrierung

Dekontextualisierung

Grace Delaguna

Sprachverwendung

im Zeigfeld

Deixis am Phantasma

Sprachverwendung

im Symbolfeld

Karl Bühler

*Gegenthese: Vom sozialen zum egozentrischen (individuellen) Sprechen

Wichtige Positionen zur Entstehung und Entwicklung des Psychischen

- Denken als Verinnerlichung des äußeren lauten Sprechens.

(L. S. Wygotski)

- Denken (und andere psychische Strukturen) als Verinnerlichung (Interiorisation)

äußeren instrumentellen Handels.

(F. Engels, Leontjew, J. Piaget)

- Psychische Strukturen als Verinnerlichung von Interaktionsschemata.

(J. S. Bruner)

- Äußeres Handeln als 'Ausdruck' kognitiver Strukturen/unterschiedlich psychischer

Repräsentationen

(J. S. Bruner)

- Äußere Einflüsse wirken über (strukturverschiedene) innere Bedingungen.

(S. Rubinstein)

- Sprachliche Begriffe und grammatikalische Strukturen als Modelle dominanter re-

kurrenter Klassifkations- und Handlungsformen.

(B. L. Whorf)
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Traditionelle Lerntheorien

Bekannte traditionelle Lerntheorien sind:

- Lernen als bedingte Reaktion (Klassisches Konditionieren)

Geht auf die Reflextheorie Pawlows zurück: Auf einen Reiz erfolgt eine Reaktion

(z.B. Speichelsekretion beim Füttern eines Hundes); dieser unbedingte Reiz kann

durch einen bedingten ersetzt werden (z.B. Glockenläuten, das immer beim Füttern

erklang; vgl. Abb. 1, S. 23). Lernen wird erklärt durch das Herstellen einer Verbin-

dung zwischen einem Reiz und einer Reaktion.

- Lernen als Versuch, Irrtum und zufälliger Erfolg (Instrumentelles Konditionie-

ren)

Wird ein gestelltes Problem durch mehr oder weniger zufällige Versuche gelöst, so

führt das Erfolgserlebnis zur Verstärkung des Verhaltens und zur Erhöhung der

entsprechenden Verhaltenswahrscheinlichkeit. Wichtiger Vertreter: Edward L.

Thorndike (1874-1949).

- Operantes Konditionieren

Lernen wird hier als stetiger Vorgang, d.h. als allmählicher Aufbau von Verhaltens-

weisen durch konsequentes Verstärken von entsprechenden Verhaltensformen,

verstanden (Vgl. Abb. 2, S. 23). Man unterscheidet positive und negative Verstär-

ker; beide erhöhen die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer bestimmten Reak-

tion (z.B. Hebel drücken in der Skinner-Box). Bestrafung hingegen vermindert die

Wahrscheinlichkeit des Auftretens der Reaktion. Wichtiger Vertreter: B. F. Skinner.

- Modellernen

Lernen durch Nachahmen (Imitation).

- Lernen durch Einsicht (Kognitive Lerntheorie)

Wahrnehmen, Einsicht, Denken und Bewußtsein (Kognition) stehen hier im Vor-

dergrund für die Erklärung des Lernprozesses. Lernen bedeutet das Unterscheiden

und Neugestalten von Feldern zu Ganzheiten oder Gestalten (vgl. Abb. 3, S. 23).

Wichtige Vertreter: W. Köhler, K. Lewin. � Analyse u. Synthese

- Die Lernpyramide

Diese letze Entwicklungsstufe von Robert M. Gagné unternimmt den Versuch, die

verschiedenen Ansätze zu ordnen und miteinander zu verbinden. Er kommt so zu

einem gestuften Lernprozeß mit acht Lernarten, die nach zunehmender Komplexität

in einer Pyramide zusammengefaßt werden.



23

8. Problemlösendes Lernen
(= Anwenden von Regeln in schwierigen Situationen

7. Regellernen
(= Lernen von Begriffsketten, welche Begriffe in Beziehung setzen wie zum
Beispiel: Runde Dinge rollen! Gase dehnen sich bei Erwärmung aus!
Besondere Formulierungen sind Gesetzesaussagen in der Form "wenn x,
dann y": Wenn die nachfrage steigt (=Ursache), dann werden die Preise
steigen (=Wirkung)!

6. Begriffslernen
(= Lernen von Oberbegriffen oder "Super"zeichen; zum Beispiel: Legierung als
Oberbegriff für Messing und Bronze).

5. Unterscheidungslernen (Multiple Diskrimination)
(= Lernen, Farben, Größen, Formen, Zeichen usw. auseinanderzuhalten, zum
Beispiel: den passenden Schraubenschlüssel aus dem kompletten Satz
auswählen!).

4. Sprachliche Ketten (Sprachliche Assoziation)
(= Lernen, sprachliche Ketten zu blden, also Wahrnehmungen mit Begriffen zu
verbinden).

3. Motorische Ketten
(= Lernen, mehrere Reiz-Reaktions-Verbindungen miteinander zu verknüpfen, so daß
eine Folge oder Sequenz entsteht; zum Beispiel: Aufschließen einer Tür, Radfahren, beim
Autofahrer: Bremsen, Kupplung treten, Gang zurücknehmen).

2. Reiz-Reaktions-Lernen
(= Lernen durch Versuch und Irrtum nach Thorndike sowie operantes konditionieren nach
Skinner).

1. Signal-Lernen
(= Klassisches Konditionieren nach Pawlow und Watson: Reagieren auf Signale akustischer
oder optischer Natur; zum Beispiel: Ampel schaltet auf rot -–der Autofahrer tritt auf die Bremse;
Reaktionen bei Telefonklingeln u.ä.).

Abb.1 Abb.2

Abb.3
a) Stöcke ineinandersteckender

Schimpanse
b) "Experimentiertechniken zum

erangeln von begehrtem Futter.
Nach W. Köhler 1921
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Lernpsychologische und didaktische Maximen

Die verschiedenen Annahmen über die Entstehung und Entwicklung des

Psychischen bestimmen das Verständnis von Lernen. Generell kann man sagen, daß

diejenigen Psychologen, die das Psychische in erster Linie als eine Widerspiegelung

sozialer Prozesse und von Umweltaneignung verstehen, dem Lehrer mehr

Einflußmöglichkeiten zusprechen als jene, die (wie z. B. Rubinstein) das Psychische

als Spiegelung neuronaler Vorgänge (Erregung und Hemmung) begreifen. Letztere

betonen den Charakter des Lernens als Reifen (Entwicklung angeborener Anlagen).

Ich schlage vor die verschiedenen lerntheoretischen (wahrnehmungs-, handlungs-

und medientheoretische) Ansätze als Module zu begreifen, die miteinander zu

kombinieren sind, um eine zureichende Theorie und Praxis des Unterrichts zu

entwickeln.

Grundmodule des Lernens

� Lernen durch Beobachten/Imitation der Wahrnehmung des Experten (Piaget)

� Lernen durch Imitation von Verhalten: Vormachen - Nachmachen (Wygotski)

� Lernen am sprachlichen, gestischen oder technischen Modell: Substitution des

Vormachens des Experten durch Modelle (Galperin)

Aus den verschiedenen Entwicklungsmodellen lassen sich Maximen für das

pädagogische Handeln ableiten.

Lernpsychologische Maximen

❒  Vom Bekannten/Einfachen/Beherrschten

- zum Unbekannten/Schweren/Neuen

  (Zone der nächsten Entwicklung!)

❒  Vom Konkreten/Anschaulichen, Faßbaren, sinnlich Erfahrbaren

- zum Abstrakten/gedanklichen Modell

  und wieder zum konkreten Beispiel

❒  Von der Reproduktion

- über die Übertragung auf neue Kontexte

- zur Kritik/Verbesserung.

❒  Multimedialer Unterricht (der möglichst alle Sinne anspricht) ist besser als mono-

medialer:

�Methoden- und Medienwechsel
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Lernen erfolgt, wie andere Evolutionen auch, weniger als ein gleichmäßiger Prozeß

sondern eher in Sprüngen, stufen- oder - wie Galperin sagt - etappenweise. Es ist für

den Pädagogen deshalb wichtig, geduldig zu warten, bis die Anhäufung von

Erfahrungen beim Schüler (wieder) zu einem Entwicklungssprung führt. Je stärker er

bei seinem Bemühen auf die Stufe der nächsten Entwicklung abstellt, desto leichter

wird es für den Schüler, diese tatsächlich zu erklimmen. Dies ist, in anderen Worten

ausgedrückt, die Schwierigkeit, den richtigen Weg zwischen Unter- und

Überforderung zu finden. Zuviel Lernstoff auf der schon erreichten Stufe stimuliert

weitere Entwicklung wenig, zuviel davon auf der übernächsten Stufe kann vom

Schüler (noch) nicht aufgenommen werden.

Durch Üben und Wiederholungen wird das einmal Gelernte verfestigt. Da alles

Gelernte dem Menschen als Vergleichsmaßstab im Umgang mit seiner Umwelt dient,

ist es immer auch selbst Feind einer Neuorientierung, eines Sprungs auf eine andere

Stufe der Entwicklung. Diese Behauptung ist vielfach experimentell nachgeprüft und

hat u. a. zu der Theorie der kognitiven Dissonanz (Festinger) geführt. Sie besagt:

❐  Was der Erfahrung/dem Muster/den Gewohnheiten/Werten/Bedürfnisse des ein-

zelnen Menschen widerspricht wird nicht so leicht gelernt, wie das, was ihn

bestätigt.

❐  Neues, Ungewohntes, Widerstreitendes - Dissonantes - muß kognitive Abwehrme-

chanismen überwinden, um angeeignet zu werden. Und zwar beginnt dies schon

mit der (selektiven) Wahrnehmung, geht weiter über das Vergessen und

Verdrängen bis hin zu Fehlleistungen (Versprechen) in der Darbietung.

❐  Unglaubwürdige Personen erschweren das Lernen. Situationen, in denen Disso-

nantes erwartet wird, meidet man.



Die Abhängigkeit des Lernens von den
Repräsentationsformen und Medien

Kapitel 4

Ein anderer Grund für den stufenförmigen Entwicklungsprozeß des Psychischen ist

die Tatsache, daß wir Informationen ganz unterschiedlich speichern (repräsentieren),

je nachdem, welche Sinnesorgane wir bei ihrem Erwerb einsetzen konnten. Die

Auswahl der Sinne hängt selbstverständlich wiederum von den Medien ab, in denen

die Informationen durch den Lehrer oder andere Umwelten präsentiert werden. Der

Wechsel zwischen Medien verlangt so gesehen auch immer einen Wechsel der

Wahrnehmungsprogramme und zwischen den Speichern. Solche Wechsel erfolgen

sprunghaft und erfordern größere kognitive Arbeit als das Um- und Einsortieren von

Informationen innerhalb einer Repräsentationsform.

In Anlehnung an den stammesgeschichtlichen Entwicklungsprozeß gehen viele

Psychologen davon aus, daß auch in der Ontogenese eine Stufenleiter nacheinander

durchschritten werden muß, um zu "höheren" kognitiven Repräsentationen zu

gelangen:
26

- sensomotorische (enactive) Informationen

- bildhafte, assoziative Vorstellungen

- diskrete sprachlich symbolische Repräsentationen.

Den Anfang, so die Modellvorstellung, bilden elementare sensorische psychische

Repräsentationen. Assoziative Vorstellungen folgen und erst die Nutzung der

Lautsprache führt zur Ausbildung der "höheren" Schichten des Großhirns.

Berühren und Bewegen, dann Betrachten und dann den sprachlichen Erklärungen

lauschen, so ungefähr wäre dann der Ablauf von Lernprozessen, die mit der

stammesgeschichtlichen Stufenfolge übereinstimmen.

Ganz gleich, wie weit man diesen Überlegungen im einzelnen folgt, richtig und

wichtig ist es, die Präsentationsformen von Informationen in Instruktionssituationen

zu reflektieren und den Zusammenhang zwischen diesen, den bei den Laien

angesprochenen Sinnesorganen und den psychischen Repräsentationssystemen zu

berücksichtigen. (Vorbildlich hat J. S. Bruner in seinen Büchern getan.)7

                                                            
7 Bruner, J. S.: Relevanz der Erziehung. EGS-Texte. Ravensburg (O. Meier)
Ders.: From communication to language: A psychological perspective. Cognition 1974/75, 3, 255-287
Ders.: The course of cognitive growth, in: American Psychologist, Washington 1964
Ders.: Beyond the Information Given, London 1974 (Allen & Unwin) // 5.85 Pfd.
Bruner, Jolly, Sylva: (eds.): Play: Its role in evolution an development. Harmondsworth: Penguin
Bruner, J. S.: Das Unbekannte denken. Autobiographische Essays. Aus dem Amerikanischen v.
Heuer, Friderike. 1990. 295 S. Klett-Cotta/SVA, Stuttgart
Ders.: Wie das Kind sprechen lernt. Aus d. Engl. v. Aebacher, Urs. Huber, Hans/BRO,
Bern/Stuttgart/Toronto 1993
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Als grobe Orientierung mag zunächst die nachfolgende Tabelle dienen:

Informations- und medientheoretische Annahmen
Sinnespezifische Speicherung und Darstellung von Informationen

Sensor Speicher/Repräsentation Effektor/Präsentation

Taktil

Visuell

Akustisch

motorisch, enactiv

ikonisch/analog

symbolisch sprachlich

instrumentelles Verhalten,

Gestik

Zeigen, Malen

sprachliche Artikulation

Eine genauere Darstellung hat in Anlehnung an Bruner, V. Hoffmann in seinen

Arbeiten versucht:

                                                                                                                                                                                             
Bruner, Jerome S. /Olver, Rose R. /Greenfield, Patricia M.: Studien zur kognitiven Entwicklung. Eine
kooperative Untersuchung am Center for Cognitve Studies der Harvard- Universität. Einf. V. Aebli,
Hans. Aus d. Amerik. V. Juzi, Gertrud /Aebli, Hans, 2. Aufl. 1988. 403 S., Klett-Cotta/SVK., Stuttgart



Übersicht 6. Klassifikation von Lernverhalten

Kognitive Entwicklung Informations-

auswahl und

Informationsliefernde

Verhaltenskategorien

Technologische Umsetzung

Kenntnisse

Wissen

Fähigkeiten

Fertigkeiten

-verarbeitung direktes

Handeln

Objekte

Personen

Ereignisse

Körperliche

Bewegung

Auffassung

aktiv

handelnd
Unmittelbare

Erfahrung pädagogisch

gelenktes

Handeln

Strukturierte Situation

Laborexperimente

Simulationen

Lernspiele, Spielzeug

Programmierte Unterweisung

Raum

Zeit

Sprachliche

Darstellung

Mathematische

ikonisch

vermittelt

Beobachten

des Lernens

Beobachtung

modellhafte

Unterweisung

Animation

Video/Film

Demonstrationen

Modellvorführungen

Zusammen-

hänge

Darstellung

Bildliche

Darstellung

Problemlösen

symbolisch

vermittelt

Symbol-

verhalten

Kommunikation

Unterweisung

Sprache

Schrift

Zeichnung

Diagramme

Modelle

Formeln

Karten, Pläne

nach V. Hoffmann
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Auf die Nutzung dieser Modellvorstellungen in Arbeitsunterweisungen gehe ich im

Kap. 6 ausführlich ein.

Wir merken uns:

-  Informationen speichert der Mensch auf unterschiedlichen Repräsentationsebe-

nen/in verschiedenen psychischen Subsystemen.

-  in den verschiedenen Speichern werden die Informationen systematisiert, d. h.

miteinander (niemals vollständig) verknüpft (integriert/strukturiert)

- Die Transformation von Informationen aus einem Speicher in einen anderen wird

häufig als Lernen erlebt. Sie ist immer ein problematischer Prozeß mit Informati-

onsverlusten.

- Durch die Wahl geeignete Medien kann der Experte beim Laien bestimmte Spei-

chermedien ansteuern.

- Für manche Informationstypen scheint es sinnvoll, eine bestimmte Stufenabfolge

einzuhalten, "höhere" Repräsentationsstufen erst nach dem Durchschreiten

"niederer" anzusteuern.

Didaktische Maximen

- Jede Instruktion muß an den Informationen und Programmen anknüpfen, die der

Laie gespeichert hat.

- Je nach der Art der Wahrnehmung (und deren spätere reflexive Weiterverarbei-

tung) sind diese Informationen unterschiedlich kognitiv repräsentiert.

- Von der Repräsentationsart hängen sowohl die Darstellungs- als auch die Wie-

dererkennungsmöglichkeiten ab.

- Der Experte muß bei seiner Instruktion also die jeweilige Repräsentationsart der

Information bei Laien berücksichtigen, um an dessen Vorwissen anknüpfen zu

können.

- Sind praktisch keinerlei Informationen über den Instruktionsgegenstand beim

Laien repräsentiert, muß eine multimediale Instruktionssituation hergestellt wer-

den, in der sowohl der Gegenstand als auch der Experte mit allen Sinnen erfah-

ren werden kann.
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- Am meisten Voraussetzungen verlangt die monomediale druckschriftliche und

interaktionsfreie Beschreibung von Prozessen und Gegenständen, die für den

Laien nicht im Wahrnehmungsfeld liegen.

- Zwischen diesen beiden Extremen spielen sich die meisten Instruktionen im Alltag

ab:

*sprachlich-begriffliche Beschreibungen über Dinge/Prozesse im Zeigfeld,

*- außerhalb des Zeigfeldes in face-to-face-Situationen

*rezeptartige Instruktionen.

Zur Strukturierung und Erleichterung von Lernprozessen gilt es nach V. Hoffmann:

- Geeignete Lernsituationen zu schaffen, d.h. eine Beziehung zwischen den Lernen-

den und dem Inhalt über die Vermittlung durch die eigene Person und die Technik

und Verfahren des Unterrichts herzustellen.

- Zu motivieren und das Interesse zu wecken bzw. zu erhalten. Dies setzt voraus,

daß die Lernenden die Bedeutung der Information für ihre eigene Situation erken-

nen können, daß sie mit der Zielsetzung des Lernvorgangs einverstanden sind, daß

der Lerninhalt einerseits ihre Neugier erweckt, andererseits sinnvoll zu ihren vor-

handenen Erfahrungen und Denkkategorien zuordenbar wird.

- Die Informationsabfolge gezielt zu steuern, so daß sie sich am Problem orientiert,

dabei jedoch strukturiert und portioniert ist, Erklärung mit Anschauung verbindet

und passive Phasen des Zuhörens mit Aktivphasen der Eigenbetätigung wechseln

läßt.

- Das Gelernte praktisch üben zu lassen und seine Übertragung auf neue Situationen

zu schulen.

- Den Lernerfolg zu kontrollieren und den Lernenden erlebbar zu machen.

Die gleichen Prinzipien, die für die Gestaltung schriftlicher Texte gefunden wurden,

lassen sich auf die Gestaltung von Lernvorgängen anwenden. (Vgl. Inghard Lange,

F. Schulz von Thun, R. Tausch: Sich verständlich ausdrücken. München 19873) Da-

nach sollte sich ein Lehrangebot auszeichnen durch Gliederung und Ordnung, Ein-

fachheit und Verständlichkeit, Kürze und Prägnanz sowie Anschaulichkeit und zu-

sätzliche Stimulanz.

Gliederung und Ordnung bringt den Sachverhalt in eine logische, nachvollziehbare

Folge, erleichtern es, Wesentliches von Unwesentlichem zu trennen und machen Zu-

sammengehörendes als solches kenntlich. Ist man mit der Kultur der Lernenden nicht

genügend vertraut, entstehen daraus vielfältige Mißverständnisse und Lernhemm-

nisse. So trägt z.B. Reis in Indonesien je nach dem Wuchsstadium jeweils verschie-
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dene Namen. In Persien wird allgemein mit fünf Produktionsverfahren gerechnet,

nämlich mit Wasser, Zugkraft, Boden, menschlicher Arbeit und Kapital. Darauf muß

man sich dann ebenso einstellen wie beispielsweise auf die Bezeichnung des Dün-

gers entsprechend der Anbauzeit, also Kopfdünger dann "Frühjahrsdünger" zu nen-

nen.

Einfachheit und Verständlichkeit läßt sich einerseits durch Verkürzung auf das

Wesentliche, andererseits durch Zerlegung komplizierter Sachverhalte in einzelne

Elemente erreichen. Oft sind bildliche Darstellungen einfacher und verständlicher als

lange Worterklärungen. Dabei muß jedoch die Entscheidung darüber, was anschau-

lich und verständlich ist, aus der Erfahrung mit den Lernenden gewonnen werden.

Was dem Berater einfach erscheint, wie eine Tafelskizze oder eine Strichzeichnung,

kann von Leuten, die mit einer solchen Art der Darstellung nicht vertraut sind, nicht

entziffert werden. Die Verständlichkeit erhöht sich, wenn es gelingt, anschauliche und

zutreffende Beispiele aus der Lebensumwelt und dem Gedankenzusammenhang der

Lernenden zu verwenden.

Kürze und Prägnanz erleichtern das Aufnehmen und Behalten, vor allem, wenn sie

in Verbindung mit Gliederung und Ordnung auftreten. So kann man sich z.B. eine

Gruppe von bis zu fünf, gelegentlich auch bis zu sieben sinnvollen und gegliederten

Oberbegriffen noch gut einprägen. Sind diese Oberbegriffe als Ordnungskette ver-

ankert, so können ihnen jeweils wiederum fünf bis sieben Elemente zugeordnet wer-

den usw. Prägnanz einer Aussage bedeutet, daß diese begrifflich zutreffend und

gleichzeitig einprägsam ist. Kürze und Prägnanz ist keineswegs ein Widerspruch zu

Ausführlichkeit und Wiederholung, zwei ebenso wichtigen Gestaltungsprinzipien für

das Lernen. Den kurz und prägnant geschilderten Zusammenhängen lassen sich

anschließend auch umfangreichere Einzelerläuterungen im Gedächtnis angliedern.

Dabei schafft die kurze und prägnante Darstellung den zeitlichen Raum, im nächsten

Schritt Einzelheiten ausführlicher zu erläutern, um dann am Ende der Lerneinheit den

Sachverhalt wieder in ähnlicher Kürze und Prägnanz wie am Anfang zu wiederholen.

Anschaulichkeit und zusätzliche Stimulanz sind sozusagen das Salz in der Lern-

suppe. Soll Lernen Spaß machen, so darf es nicht pausenlos nur anstrengen. Un-

terhaltende und auflockernde Elemente dienen einerseits der geistigen Erholung und

wirken andererseits zusätzlich stimulierend auf die Motivation und das Lerninteresse.

Gleiches gilt für die Möglichkeit, innerhalb des Lernvorganges selbst zu handeln und

nicht nur passiv etwas entgegenzunehmen. Lieder, Spielszenen, Theaterausschnitte,

praktische Demonstrationen und Übungseinheiten sind in der Regel stimulierende

und aktivitätsfördernde Lernhilfen.
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'Motivation' als beständige Aufgabe institutionalisierter Unterweisung

Unterricht und Instruktion setzt genau genommen immer eine Problematisierung der

Erfahrungen der Laien voraus. Was für den Experten selbstverständlich ist, muß von

diesen als unwahrscheinlich betrachtet werden, damit es für den Laien verständlich

ist. Dies ist das Problem des Lehrers. Für den Schüler stellt es sich genau spiegel-

verkehrt: Er hat zumeist überhaupt kein Problem. Die Schule beispielsweise muß die

Schüler erst dazu bringen, etwas als problematisch zu sehen, damit die Jugendlichen

überhaupt in die Rolle der Schüler schlüpfen und sie den Lehrer als Problemlöser

erleben und respektieren können. Deshalb hat das Ablaufschema schulischen

Unterricht, wenn es denn gut ist, meist eine Vorphase, dessen Funktion die Proble-

matisierung der Welt und die Konstituierung der Asymmetrien ist. Üblicherweise

spricht man davon, daß die Schüler motiviert werden müssen. Dabei ist aber zu

berücksichtigen, daß diese Motivation günstigstenfalls dazu führt, daß der Laie bereit

wird, selbst aktiv zu werden. Wie schon Galileo Galilei sagte: "Man kann einen

Menschen nichts lehren. Man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu entdecken."

Die Überlegungen dieses Kapitels seien abschließend noch einmal in anderen Wor-

ten, in jenen meines Hohenheimer Kollegen Volker Hoffmanns, zusammengefaßt:

"Verhaltensänderung und Problemlösung setzt Lernvorgänge voraus, die nur sehr

langsam und ineffektiv vorankämen, wollte jeder alles erst selbst ausprobieren und

herausfinden. Von daher hat sich in allen Kulturen institutionalisiertes Lernen, die

systematische Weitergabe von Wissen und Erfahrung entwickelt. Diese generelle

Fähigkeit hat dem Menschen bisher das Überleben gesichert. Individuell

gewährleistet sie die ständige Anpassung des Verhaltens im Spannungsfeld von

Person und Umwelt, d. h. die Anpassung an Veränderungen der Umwelt oder an

eine sich verändernde Persönlichkeitsstruktur.

Will man Lernprozesse gestalten und fördern, so ist das Lernergebnis wesentlich von

der Motivation und den Fähigkeiten der Lernenden abhängig, denn ein Lernergebnis

entsteht nur dort, wo diese sich aktiv beteiligen, sich auf den Lernvorgang tatsächlich

einlassen."



Von der multimedialen Unterweisung zur
monomedialen Fachliteratur:

Typen von Instruktionen und Strategien
fachsprachlicher Beschreibung

Kapitel 5

Wenn man die unterschiedlichen Typen von Wissensvermittlung verstehen will, ist es

sinnvoll, von der unmittelbaren face-to-face Kommunikation auszugehen. Die

Unterweisung beim praktischen Handeln von Angesicht zu Angesicht ist die multi-

medialste und damit auch komplexeste Instruktionssituation. Alle weiteren Formen

sind aus ihr im Zuge sozialer Ausdifferenzierung (Professionalisierung), Standardi-

sierung und Technisierung entstanden. Wie auch bei anderen Kommunikationstypen

hat diese Ausdifferenzierung und Technisierung immer zu eine Einschränkung der

Anzahl derjenigen Medien geführt, die bei der Wissensvermittlung eingesetzt werden

können.
33

Der Gegenpol zur unmittelbaren Unterweisung in der Werkstatt ist die Fachliteratur,

bei der die Wissensvermittlung praktisch monomedial und monosensuell, nur kon-

zentriert auf den visuellen Sinn erfolgt. In dieser interaktionsfreien

Kommunikationssituation, wo die Gegenstände der Instruktion nicht im

Wahrnehmungsfeld des Laien liegen, müssen alle relevanten Merkmale symbolisch

oder in Form von Abbildungen substituiert werden. Der Instruktionsgegenstand wird

aus dem Wahrnehmungsfeld in eine künstliche Modellwelt, das 'Symbolfeld', um die

Sprache Karl Bühlers aufzunehmen, transformiert. Es liegt auf der Hand, daß

zahlreiche Informationen, die in unmittelbaren face-to-face Situationen gewonnen

werden können unter diesen Bedingungen verloren gehen. Wir haben es also mit

einer enormen Selektion von Informationen zu tun.

Zwischen der unmittelbaren face-to-face Situation einerseits und diesen abstrakten

monomedialen Instruktionssituationen andererseits gibt es verschiedene Zwischen-

stufen. Wichtig ist vor allem die rezeptartige Kommunikationssituation, in der sich

Experte und Laie zwar nicht gegenüberstehen, der Laie aber die Dinge oder Prozes-

se, über die er unterwiesen wird, vor sich hat. Das typische Beispiel hierfür ist das

durch Kochrezepte unterstützte Handeln in der Küche.

Der vierte wichtige Instruktionstyp ist das Gespräch von Angesicht zu Angesicht, bei

dem der Instruktionsgegenstand jedoch von beiden Beteiligten nicht wahrgenommen

werden kann. Hier gibt es vielfältige Rückkopplungsmöglichkeiten, aber die Instruk-

tionsgegenstände oder -prozesse müssen in dieser Situation auch modellhaft von

den Experten 'vorgemacht' und/oder sprachlich beschrieben werden.

Das nachstehende Schema veranschaulicht diese Typologie der Instruktionssitua-

tionen.
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Typologie der Institutionssituation

Instruktion

Gegenstand im
Wahrnehmungsfeld

Gegenstand nicht
im Wahrnehmungsfeld

Experte an-
wesend

Experte nicht
anwesend

unmittelbare
Face-to-Face

rezeptartige

Experte an-
wesend

mittelbare
Face-to-Face

Experte nicht
anwesend

abstrakt

K o m m u n i k a t i o n s s i t u a t i o n

e

Diese Typologie hat nicht nur systematische Bedeutung. Sie läßt sich auch kulturhi-

storisch und entwicklungspsychologisch interpretieren. Sowohl in der Menschheits-

geschichte als auch in der Entwicklungsgeschichte der Individuen bildet die unmit-

telbare face-to-face Situation den Ausgangspunkt. Die übrigen Instruktionssituatio-

nen verlangen eine spezielle Schulung der Wahrnehmungs- und Darstellungsfähig-

keiten. Die abstrakte Instruktion ist praktisch nur nach mehrjährigem schulischen

Ausbildungsgang zu bewältigen.

Von abstrakten Kommunikationssituationen können wir sprechen, wenn wir ausdrük-

ken wollen, daß die Kommunikationspartner in hohem Maße auf Verallgemeinerun-

gen, auf Modelle, angewiesen sind, um sich zu verständigen. Wir wissen zwar, daß

jegliche Kommunikation auf Idealisierungen angewiesen ist - wir können niemals

genau sagen, was der Gesprächspartner für Vorkenntnisse besitzt, wie das Ge-

spräch ablaufen wird, wo es Krisen geben wird usf. - aber das Ausmaß unseres Ra-

tens ist doch unterschiedlich. Wenn wir uns persönlich unbekannten Personen etwas

mitteilen wollen, wie dies in Vorlesungen oder in der Fachliteratur die Regel ist, dann

müssen wir uns die Gesprächspartner als Idealtypen konstruieren.

Im Alltag verallgemeinern wir dazu Erfahrungen, die wir in ähnlichen Situationen

gemacht haben, abstrahieren von den individuellen Eigenschaften von Personen
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und Situationen. Im Grunde kommunizieren wir in solchen Fällen in einer Modellwelt -

und hoffen dabei, daß diejenigen, die die Botschaft aufnehmen, in diese Modellwelt

passen. In Institutionen sagen Rollen- und Ablauferwartungen, was wir an

Kompetenzen erwarten dürfen - bzw. was von uns selbst verlangt wird.

Institutionalisierung und Professionalisierung sind Mechanismen, um Erwartungen zu

klären und damit Kommunikation wahrscheinlich zu machen.

Je mehr wir uns nun von der multimedialen 'ursprünglichen' Kommunikationssituation

entfernen, desto stärkere Anforderungen erwachsen für alle Beteiligten an solche

mehr oder weniger explizite Modellierungen der Umwelt.

Ganz gut kann man dies am Beispiel der Instruktionsgegenstände veranschaulichen.

Liegen sie im Wahrnehmungsfeld von Experte und Laie, so haben diese zwar

vermutlich ihre je eigenen Vorstellungen von dieser Umwelt - aber sie brauchen

sowohl ihre eigenen Bilder als auch jene des Gegenübers nicht auszubuchstabieren.

Je mehr wir zur monomedialen abstrakten Kommunikation fortschreiten, um so mehr

muß diese unmittelbare Erfahrung durch explizite Modelle ersetzt, substituiert

werden. Was nicht für beide Seiten sichtbar ist, muß 'beschrieben' werden.

Mindestens 3 große Bereiche solcher symbolischen Substitutionen fallen auf:

1. Die Interaktion

- Von der Wechselrede zum linearen Text

- Von der nachträglichen zur vorgreifenden Verständigungssicherung

- Von der Typisierung realer Gesprächspartner zur Konstruktion von Idealtypen 

von Laien und Experten und deren Beziehung: vor allem Annahme über deren

einschlägiges Wissen

2. Die Wahrnehmung der Instruktionssituation und -gegenstände

3. Der Instruktionsprozeß

Was die Ersetzung des Gegenstandes der Instruktion, also das eigentliche

'Beschreiben' anlangt, so konnte man in der Kulturgeschichte bloß etappenweise zu

jenen abstrakten Darstellungsformen gelangen, die uns heute selbstverständlich er-

scheinen.
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Entwicklungsgeschichte der Beschreibung

Mündliche Unterweisung mit und ohne Gegenstand im Wahrnehmungsfeld

Die nebenstehende Ab-

bildung (Abb. A) der

'Ana tomia  mundium

emendata' zeigt eine

typische mündliche In-

struktionssituation. Der

Lehrer unterweist seinen

Schüler im Sezieren ei-

nes menschlichen Kör-

pers und seiner Anato-

mie. Das Buch in seiner

Hand dient, wie es in der

Zeit vor dem Buchdruck

überhaupt die Regel

war, dem Experten als

Gedächtnisstütze. Es

enthält normalerweise

keine Darstellungen der

visuellen Wahrnehmung

des Körpers. Dieses vi-

suelle Wissen ist nicht

symbolisch-sprachlich,

nicht einmal zeichne-

risch repräsentiert. Die

einzelnen Teile des Kör-

pers werden durch

ostensive Definitionen,

d. h. durch Zeigen und

Benennen identifiziert.

Dazu müssen Experte

und Laie ihre Aufmerk-

samkeit koordinieren und auf die gleichen Umweltausschnitte lenken.

Abb. A
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Rezeptartige schriftliche Beschreibung

Die nächste Abbildung  (Abb. B) liefert ein typisches Beispiel für die handschriftliche

Erfahrungstradierung im Mittelalter. Der in Österreich praktizierende Arzt Michael

Schrick hat seine

Erfahrungen über die

Heilkraft verschiedener

Pflanzen in einem

Notizbuch zusammen-

gestellt. Die Sätze sind

unvollständiger und die

Orthographie ist un-

einheit l ich.  Guten

Freunden und Schü-

lern, die über die Mate-

rie ähnlich gut wie er

selbst Bescheid wis-

sen, hat er es zur Ab-

schrift überlassen. So

kursieren im 15. Jahr-

hundert verschiedene

Exemplare dieses ur-

sprünglich nur für den

individuellen Gebrauch

gedachten Büchleins.

Da der Arzt bestens

über die von ihm be-

schriebenen Pflanzen

B e s c h e i d  w e i ß ,

braucht er sie natürlich

nicht in ihrer Gestalt zu

beschreiben. Wichtig

ist für ihn nur der je-

weilige Anwendungs-

bereich.

Nach der Einführung

des Buchdrucks um

die Mitte des 15. Jahrhunderts wurde dieses Werk mit geringen Veränderungen auch

gedruckt. Auf diese Weise geriet es dann auch in die Hände von Personen, die keine

Experten in Medizin und Kräuterkunde waren. Wie die nachfolgende Abbildung (Abb.

Abb.B: ;. Schrick: Hye nach volget ein nuczlich materien von
ma(n)cherley aussgebrantten kreütter wasser. Hs des 15.J.:
HAB 92.7 Aug.8°, b 170 ff
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C) aus dem Augsburger Frühdruck zeigt, hat sich der Drucker noch nicht auf die

Möglichkeit eingestellt, mit dem neuen Medium auch Laien zu erreichen. Die Struktur

des Textes folgt jener der Handschrift. Aber immerhin, wer 'Meyenblumenwasser'

besaß, konnte nun anhand dieses Textes entscheiden, bei welchem Gebrechen es

einzusetzen ist. Wie das Maiglöckchen aussieht konnte er freilich aus dem Buch

nicht erfahren.

Abb. C
Michael Schrick: Von den usz gebrennten wassern, Augsburg
(Blaubirer) 1481. Stabi MÜ 2° Inc. c.a.1110

Bl. 4 der hs. Zählung

Bl. 8 der hs. Zählung
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Naturalistische Darstellung eines individuellen Exemplars nach dem

Glasscheibenideal

Das typographische Medium hat seine Bedeutung nur deshalb erlangt, weil es von

vornherein für eine interaktionsfreie Kommunikation nicht nur zwischen Experten,

sondern auch zwischen Experte und Laie genutzt wurde.

Am Beispiel des Ausschnitts aus dem Neu Kräuterbuch von Leonard Fuchs (Abb. D)

können wir nachvollziehen, welche Veränderungen der rezeptartigen

handschriftlichen Darstellung notwendig waren, um auch in diesen

Kommunikationssituationen erfolgreich zu sein. Zunächst kann man feststellen, daß

Abb.D1
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Abb.D2
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Abb. E
Dimensionen des Wahrnehmungssystems/Sensors (Dürer 'Underweysung der Messung',
Nürnberg 1525)
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Abb. F
(Klette)



43

Abb. G

Schriftl. Nachlaß, Bd.3, 1969, Dsdn, fol. 101b
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die Sprache selbst zu vereinheitlichen war. Fuchs bedient sich schon weitgehend der

Standardschriftsprache, der wir ja auch heute noch folgen. Er bildet meist

vollständige Sätze. Nur ein knappes Viertel des Textes beschäftigt sich mit der 'Kraft

und Wirkung', also den Heilkräften der 'Meyenblume'. Davor wird eine Einordnung

dieser Pflanze in das seit der Antike bekannte theoretische Schema der

Elementenlehre vorgenommen, die 'Komplexion' des Maiglöckchens bestimmt. Die

Darstellung beginnt jedoch mit einer Diskussion der 'Namen', also der

Bezeichnungen dieser Pflanze in den verschiedenen Sprachen und bei den

verschiedenen Autoren. Dies weist darauf hin, daß es in älterer Zeit häufig

Schwierigkeiten gab, von den Wörtern zu den Sachen zu gelangen. Vielfach

benutzten die Menschen den nämlichen Ausdruck, um damit unterschiedliche

Gegenstände zu bezeichnen. Im Laufe der historischen Tradierung verlor man häufig

die Sachen überhaupt aus den Augen und stritt sich dann nur noch um die

Beziehung zwischen den Worten und den verschiedenen theoretischen Modellen.

Um diesen Schwierigkeiten ein für alle Mal abzuhelfen, entwickelte man in der

Frühen Neuzeit Verfahren der bildhaften Darstellung der visuellen Erfahrungen.

Informationstheoretisch betrachtet sind diese Bilder Programme, die es Laien

ermöglichen sollen, visuelle Erfahrungen des Experten zu wiederholen, in der Natur

die Gegenstände wiederzuerkennen, die der Experte benutzt und erläutert.

Das wichtigste Verfahren, das zu diesem Zweck entwickelt wurde, nennt man

Perspektive. Die nebenstehende Abbildung aus der 'Unterweisung der Messung' von

Albrecht Dürer (Abb. E) veranschaulicht die wichtigsten Grundaxiome dieser

Erkenntnistheorie. Auf der Glasscheibe, die der Betrachter zwischen sich und die zu

portraitierende Person geschoben hat, werden die Umrißlinien abgezeichnet, die sich

ergeben, wenn man diese Person einäugig und mit 'festgestellten' optischen

Standpunkt anvisiert. Natürlich können auf diese Weise nur Umrißzeichnungen von

individuellen Exemplaren geschaffen werden, eben Portraits.

Die nachstehende Abbildung (Abb. F) einer Klette aus dem Herbarum Vivae Eicones

des Otto Brunfels zeigt, daß solche Portraits dem Laien nicht immer eine gute

Möglichkeit zur Identifizierung der entsprechenden natürlichen Exemplare geben.

Wenn er vor Kletten steht, die weniger angefressen sind, bei dem die Blätter und

Äste weniger abgeknickt sind, möchte es sein, daß er die Pflanze nicht

wiedererkennt. Gebraucht wird für die typographischen Kommunikationssituationen

vielmehr eine idealtypische Darstellung.

Perspektivische Konstruktion

Die Darstellung des Maiglöckchens im Kräuterbuch von Leonhard Fuchs (Abb. D)

erfüllt diese Ansprüche an eine idealtypische, botanische Darstellung schon recht
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gut. Beispielsweise zeigt sie die Blüte in den verschiedenen zeitlichen Stadien als

Knospe, aufgeblüht und geschlossen. Dies wird man an einem einzelnen Exemplar

in der Natur nicht immer so beobachten können. Vielmehr hat der Zeichner hier seine

Erfahrungen von mehreren Pflanzen synthetisiert. Erreicht wird dadurch, daß sich

beim Leser Wiedererkennungseffekte einstellen, ganz gleich, ob er nun ein

Maiglöckchen vor sich hat, bei dem die Blüten noch geschlossen oder aber geöffnet

sind.

Solche idealtypischen perspektivischen Konstruktionen verlangen mehr theoretische

Grundlagen als uns, die wir mit diesem Verfahren ja seit frühester Jugend vertraut

sind, zumeist klar ist. In Abgrenzung von dem Glasscheibenideal (Abb. E), das in

einem Schritt eine zweidimensionale Abbildung eines dreidimensionalen

Gegenstandes ermöglicht, liegen den entwickelten perspektivischen Darstellungen

feste geometrische Prinzipien zugrunde. Es wird von der Dreidimensionalität, der

Körperhaftigkeit, unserer Umwelt ausgegangen. Und die vielfältigen

Umweltphänomene werden als zusammengesetzt aus einfachen geometrischen

Figuren betrachtet.

Dürer gibt in seinem Skizzenbuch z. B. eines männlichen Kopfes eine Idee davon,

wie sich der perspektivisch sehende Mensch die Personen in seiner Umwelt

'konstruiert' (Abb. G). 'Jegliche leibliche Kreatur' schreibt er in seiner

Proportionslehre, kann 'in eckige Körper' zerlegt werden. Diese Idee wird bekanntlich

von den neuzeitlichen Naturwissenschaften aufgenommen. "Punkte, Linien, Flächen.

Das ist alles, denn aus ihnen müssen wir das Objekt begreifen, indem wir es in

dieselben zerlegen und zu fassen suchen, indem wir die erst auseinander gelegten

Teile wieder vereinigen", schreibt der Botaniker Kützing in seinen 'Grundzügen der

philosophischen Botanik' 1851 (S. 64). In jedem guten Kurs über das botanische

Zeichnen wird entsprechend gelehrt, wie die Blüten und Blätter auf geometrische

Formen zurückgeführt werden können. Nebenstehend wird beispielsweise gezeigt,

wie Blüten, die sich in der Vogelperspektive in einen Kreis einzeichnen lassen, aus

der Seitenansicht als Elipse erscheinen. (Abb. H) Natürlich lassen sich für diese

Transformationen geometrische Regeln angeben. Die Körper werden berechenbar.

Damit Gegenstände, die man sich in dieser Weise körperhaft vorstellt, vollständig

wahrgenommen werden können, müssen mehrere Standpunkte eingenommen und

verschiedene Perspektiven gewählt werden. Je nach dem Symmetriegrad der Körper

müssen verschiedene Seitenansichten gewählt, Vogel- und Maulwurfperspektive

eingenommenen werden. Der erste, der diese Einsicht systematisch umgesetzt und

entsprechende Darstellungen als Mittel naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinns

genutzt hat, ist Leonardo da Vinci. Das nebenstehende Blatt zeigt, wie er den

Knochenbau der Beine in dieser Weise aus verschiedenen Perspektiven betrachtet.

(Abb. J)
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Fig. 8: Blütenansicht in Verkürzung und von hinten.
...
Fig. 14: Blütenanalyse (Salomonsiegen; Vergißmeninnicht)
Fig. 15: Blütenanalyse (Kreublütler, Goldlack und Schlüsselblume)
Fig.16: Blütenanalyse (unregelmäßige blüte: Lppenblütler, Schmetterlingsblütler). Man

beachte, daß auch bei  unregelmäßiger Blütenform die Staubfäden fast stets in der
Spalte zwischen den blütenblättern entspringen. Ihre Ansatzsstelle befnidet sich
öfters ganz unten in der blütenrähre, so daß sie also bis dorthin durchgeführt
werden müssen.

Fig. 17: Beispiel, das Bildformat so geschmackvoll wie möglich auszufüllen. LeereFlächen
sind, so gut es die Pflanze erlaubt zu vermeiden

Abb. H



47

Abb. J
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Abb. K
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Dürer gibt in seinen 'Vier Büchern von menschlicher Proportion' ausführliche

Anweisungen darüber, wie die aus den verschiedenen Perspektiven gewonnenen

Erfahrungen wieder miteinander verknüpft werden können. (Abb. K) Zunächst einmal

hat man ja nur verschiedene Ansichten und es kommt nun darauf an, aus diesen

Ansichten wieder ein körperhaftes Modell zusammenzusetzen.

Diese wenigen Anmerkungen mögen schon zeigen, wie voraussetzungsvoll die

bildhafte Modellierung von natürlichen Gegenständen ist. Die nachfolgende

Zusammenstellung versucht den Ablauf mehrdimensionaler Modelle von visuell

wahrnehmbaren Phänomenen so nachzuzeichnen, wie er von Dürer erstmals klar

beschrieben und seitdem für die Naturwissenschaften üblich geworden ist.

Der Wahrnehmungs- und Darstellungsprozeß gliedert sich danach in fünf Phasen:

1. Phase: Beschreiben der verschiedenen Seiten (Dimensionen) eines Exemplars.

Dabei müssen nacheinander verschiedene Standpunkte und Perspektiven

eingenommen werden.

Ergebnis: mehrere Beschreibungen eines Exemplars.

2. Phase: Diese Beschreibung wird bei allen vorliegenden Exemplaren wiederholt.

Ergebnis: mehrere Beschreibungen von vielen Exemplaren vor dem

Hintergrund der gleichen Modelltheorie des gleichen Maßstabs.

3. Phase: Vergleich der Beschreibungen der einzelnen Dimensionen untereinander.

Ergebnis sind (ideal)typische Beschreibungen jeder einzelnen Dimension.

4. Phase: Integrieren der (idealtypischen) Beschreibungen der einzelnen Seiten

(Dimensionen) zu einem mehrdimensionalen zeichnerischen Modell. Ev.

Darstellung eines Standardfalls/-exemplars.

5. Phase: Reflexion des mehrdimensionalen Modells und Experimentieren mit die-

sem Modell. Bei Dürer führt diese Reflexion zu den idealproportionierten

Körperbildern und zu den Bewegungsfiguren.

Verbale Beschreibung des geometrischen (zeichnerischen) Modells

Erst nachdem die visuelle Wahrnehmung der natürlichen Umwelt in dieser Weise

programmiert war und sich feste Konventionen über die Abbildungen und über die

Syntax, Lexik, Morphologie usw. der Sprache herausgebildet hatten, war eine

ausführliche sprachliche Beschreibung unserer visuellen Wahrnehmung möglich.

Das perspektivische Programm ermöglichte die Parallelverarbeitung von visuellen

Informationen bei allen Menschen, die ihre Wahrnehmung entsprechend

ausrichteten. Sie hatten dann auch ähnliche modellhafte Projektionen ihrer Umwelt

psychisch repräsentiert. Und auf diese psychischen Repräsentationen beziehen sich
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dann die sprachlichen Ausdrücke. Benannt wird mit anderen Worten also nicht die

überkomplexe Umwelt sondern die durch die perspektivische Programmatik schon zu

Modellen reduzierte Umwelt. Dies gilt jedenfalls für alle wissenschaftlichen

Beschreibungen. Es ist aus diesem Grund auch richtig, wenn große Naturforscher

immer wieder betont haben, daß eine genaue Betrachtung und Darstellung der Dinge

der beste Weg ist, zu ersten grundlegenden Erkenntnissen über die Dinge zu

gelangen.

Botanische fachsprachliche Description (Artmodell plus differentia specifica)

Anfangs erfolgten, wie man am Beispiel des Leonard Fuchs sehen kann, die

Gestaltbeschreibungen noch in der Umgangssprache. Jede wissenschaftliche

Disziplin hat später versucht, eine klare Terminologie zur Bezeichnung der

verschiedenen Merkmale ihrer Modellwelt zu schaffen, beispielsweise klar zwischen

Dornen, Stacheln und Haaren zu unterscheiden.

Wenn wir beim Beispiel der Botanik bleiben, so ist bekannt, daß Linné auch auf der

Grundlage der ihm vorliegenden zahlreichen zeichnerischen und sprachlichen

Darstellungen der Pflanzen sein theoretisches Modell der Arten entwickelt hat.

Nachdem die einzelnen Typen hier verortet waren, ließen sich die Exemplare

kodieren, indem man ihren Standort in dem Stammbaum angibt Es waren nun

Definitionen nach dem Muster: Artmodell plus differentia spezifica möglich.
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Die Entwicklungsgeschichte der Beschreibung aus

sprachwissenschaftlicher Sicht

Betrachtet man die sprachlichen Mittel, die in den verschiedenen Instruktionstypen

bzw. in den verschiedenen Phasen der Entwicklung von naturwissenschaftlichen

Beschreibungen eingesetzt werden aus einer sprachwissenschaftlichen Sicht, so

lassen sich fünf große Klassen unterscheiden.

1. Identifizieren durch

a) Zeigen und

b) Benennen im Zeigfeld.

2. Benennen im Symbolfeld

3. Deixis am Phantasma und deiktische Beschreibung

4. Standardsprachliche beschreibende Texte.

5. Axiomatische Beschreibungen.

Für die aufgezählten Klassen sind bestimmte sprachliche Mittel typisch. Und zwar

lassen sich zuordnen

Zu 1.: Deiktische Ausdrücke und Nennworte in eliptischen und unvollständigen

Sätzen;

Zu 2.: Nennworte in vollständigen Sätzen

Zu 3.: Sitiuationsabhängige (deiktische) Texte

Zu 4.: Längere kohärente Texte nach einem definierten Darstellungsschema

Zu 5.: Kohärente Texte und symbolische Formeln.

Je weiter wir zu den axiomatischen Beschreibungen fortschreiten, umso stärker

entsteht eine virtuelle symbolische Welt, in der wir uns bewegen können, ohne immer

wieder Zuflucht zu unserer visuellen Wahrnehmung zu nehmen.
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Strategien fachsprachlicher Beschreibung visueller Informationen

Die Beschreibung unserer sichtbaren Umwelt folgt dem nachstehenden Muster:

1. Identifizieren des Beschreibungsgegenstandes/prozesses

- Herauslösen aus dem Umfeld/Kontext durch Zeigen und/oder Benennen

- vorgreifende vage Typisierung

2. Analyse

- Zer-Teilen (Sequenzieren, Interpunktieren) des ungeordneten Gesamteindrucks

in Elemente/Ereignisse:

�probeweises Identifizieren der Teile und Benennen

3. Typisieren, Benennen

- Versprachlichen, Bezeichnen

- Quantifizierten (Dauer, Intensität, Häufigkeit....)

- in Klassifkationsschemata einordnen

- Bedeutungszuschreibung/Attribuieren

�Merkmalzuschreibung zu den Teilen in Form von Aussagesätzen

4. Synthese

- Zusammenfügen der typisierten Elemente: Struktur- und Systembildung

(Gestaltschließung)

- Typisieren des beschriebenen Systems (Stabilisieren/Ergebnissicherung)

- qualitative und quantitative Angaben zu der Art der Zusammensetzung/zu den

Proportionen. Ziel: Sequenzen/Elemente als Teile von Prozessen,

Muster....beschreiben (Systematisieren)

�Beschreibungstext als Folge von Aussagesätzen

5. Kontextualisieren/Vergleichen

- zur Umwelt in Beziehung setzen/abgrenzen

- (im wissenschaftlichen Kontext) Klassifizieren; d. h. Einordnung des Modells in

ein (hierarchisches) Begriffssystem/eine Modellwelt

- Vergleichen der Teile mit Bekanntem, d. h. mit ähnlichen Modellen und/oder

- Unterscheiden, d. i. negatives Vergleichen/Abgrenzen/Kontrastieren

6. Selbstreflexion des Beschreibungsprozesses

- Standort und Perspektive/Relevanzsystem des Beschreibers/der Beschreiberin

- Schwierigkeiten/Darstellungsprobleme

�Darstellung der Methodik
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Natürlich handelt es sich hier um ein idealtypisches Schema - wie bei jeder sozialen

und kommunikativen Norm. Praktisch werden die verschiedenen Phasen, je nach der

Komplexität des Beschreibungsgegenstandes mehrfach durchlaufen.

Der Wandel der Vergleichsmaßstäbe im Verlauf der Geschichte

Wie wir sehen, besteht die Grundoperation bei unserer individuellen beschreibenden

Informationsverarbeitung immer darin, die eingehenden Informationen aus unserer

Umwelt mit den bei uns schon vorhandenen inneren Modellen zu vergleichen,

Unbekanntes mit Bekanntem in Beziehung zu setzen, zu vergleichen und zu unter-

scheiden.

Diese Strategie verfolgen wir auch, wenn wir unseren Mitmenschen Unbekanntes

erklären wollen. Wir versuchen miteinander herauszubekommen, welches 'Wissen'

wir beide noch gemeinsam haben, um dann von dort ausgehend das Unbekannte zu

verstehen.

Wenn ich annehme, daß mein Gegenüber, der von mir etwas über Magnolien hören

will, weiß, wie Tulpen aussehen, kann ich sagen: "Eine Magnolie ist ein Baum, der

Blüten wie Tulpen hat!" So setze ich ihm das Unbekannte aus Bekanntem (Baum,

Tulpe) zusammen und hoffen, daß er es im Gedächtnis oder in Zukunft wiederer-

kennen kann.

Wenn wir diese Informationsverarbeitungen nicht psychologisch sondern als eine

gesellschaftliche Veranstaltung begreifen, dann stellt sich die Frage, welche allge-

meinen Modelle in den verschiedenen historischen Phasen von den Menschen

benutzt wurden? Und einem gewissen Grundbestandteil an gemeinsamen Modellen

hat es in allen Gesellschaften gegeben. Was sich verändert hat, sind allerdings die-

jenigen Modelle, mit denen die verschiedenen Gesellschaften ihre Umwelt jeweils

verglichen haben. Als Vergleichsmaßstab diente und dient immer das, was den

meisten Angehörigen einer Kommunikationsgemeinschaft bekannt ist.

Solange die Menschen kaum Technik besaßen, waren ihre Vergleichstypen natürli-

che Gegenstände und Prozesse: Tiere, Pflanzen, die Phasen des Jahres, einfache

Handlungen, wie das Jagen usf.

Beispielsweise wurde die Überkomplexität des Firmaments von allen, sogenannten

Naturvölkern dadurch reduziert, daß sie die Sterne zu Bildern, vor allem von Tieren

und Menschen ordneten.
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Solche einfachen zweidimensionalen Umrißzeichnungen von Tieren reduzieren na-

türlich die tatsächliche Komplexität unseres Sternenhimmels gewaltig. Beispielsweise

geben diese einfachen Modelle keine Auskunft über den Abstand, den die einzelnen

Sterne zu unserer Erde haben.

Diese Vergleichsstrategie beschränkt sich nicht nur auf die uns umgebenden sicht-

baren Gegenstände und Bewegungen. Wir erläutern auch Unsichtbares: Gedanken,

Vorstellungen, Gemütszustände, soziale Normen usf. durch den Vergleich mit Sicht-

barem (und mit Unsichtbarem). So heißt es beispielsweise im Alten Testament: Der

gläubige Mensch "ist wie der Baum, am Wasser gepflanzt, der seine Wurzeln zum

Bach hinstreckt. Denn obgleich die Hitze kommt, fürchtet er sich doch nicht, sondern

seine Blätter bleiben grün; und er sorgt sich nicht, wenn ein dürres Jahr kommt,

sondern bringt ohne Aufhören Früchte." (Jeremia 17,8; vgl. a. Ps 1,3; Ps 92, 13-15.

Der Ungläubige wird demgegenüber durch den Vergleich mit einem "Dornenstrauch

in der Wüste" charakterisiert.

Werden solche Vergleiche von der sozialen Gemeinschaft oder vom einzelnen Indi-

viduum immer wieder herangezogen, so spricht man von einer symbolischen Bedeu-

tung des Vergleichsobjekts. Der Baum wird für die Christen zum Symbol für den

standhaft gläubigen Menschen und der Dornenstrauch zum Symbol für den Unbe-
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kehrbaren. (Die Philosophie, Theologie, Sprachwissenschaft u.a. haben verschie-

dene Typologien solcher Vergleiche aufgestellt und sie mit, teilweise abweichenden

Begriffen belegt, z.B. Metapher, Allegorie, Metonymie). Ebenso können einzelne

Pflanzen im Laufe der Lebensgeschichte für einen Menschen symbolische Bedeu-

tung erlangen, wenn sie immer wieder als Vergleichsgröße auftreten. Diese Tatsache

macht sich beispielsweise das 'Gesellschaftsspiel' "Was wärest Du, wenn Du eine

Blume/Tier/usf. wärest?" zu Nutze.

Seit man in der griechischen Antike die Umwelt in immer größerem Umfang techni-

sierte und mit vorab produzierten Teilen veränderte, trat neben den natürlichen

Vergleichsmaßstab (Tiere und Pflanzen) ein geometrisches Modell. So wie man die

Tempel aus Quader, Rechtecken, Säulen, Halbsäulen und Kugeln aufbaute, so

stellte man sich zunehmend auch die Umwelt vor. Man begann, zunächst erst selten,

aber im Laufe der Jahrhunderte immer mehr, die natürliche Umwelt als zusammen-

gesetzt aus geometrischen Teilen zu verstehen. Die Häuser waren nun nicht mehr

'wie der Panzer einer Schildkröte', sondern ein 'Rechteck mit einer Halbsäule als

Dach', und die Berge und Bäume konnte man sich als zusammengesetzt aus geome-

trischen Figuren vorstellen.

Solche Vergleiche haben die merkwürdige Eigenschaft, daß sie auf Dauer gar nicht

mehr nur als Hilfsmittel der Verständigung begriffen werden: Haben wir nur oft genug

gehört, daß die Grashalme wie (geometrische) Röhren aussehen, glauben wir, daß

sie tatsächlich Röhren sind. Die beiden Seiten des Vergleichs werden in unserer

Vorstellung bis zur Austauschbarkeit ähnlich.

Wir vermögen uns heute kaum mehr vorzustellen, was für eine erkenntnistheoreti-

sche Wende dieser Vorgang gewesen sein muß: statt unsere soziale Umwelt mit der

Natur zu vergleichen, wurde nun immer mehr die Natur mit unserer sozialen Umwelt

verglichen. Die Bedeutung der Technik und des mit ihm verbundenen Denkens stei-

gerte sich gewaltig. Von der Natur wurde, und dies ist nur eine Konsequenz, zuneh-

mend nur noch das erkannt, was sich mit den Modellen unserer technischen geome-

trischen Umwelt vergleichen ließ. So konnte sich schließlich die Überzeugung fest-

setzen, daß die Natur nicht etwa in der Sprache der Natur sondern in der Sprache

der Mathematik geschrieben ist:

"Das Buch der Natur ist in der Sprache der Mathematik geschrieben, seine Elemente

sind Dreiecke, Kreise und andere geometrische Figuren. Ohne diese ist es unmög-

lich, irgendetwas zu verstehen; ohne diese irrt man vergeblich in einem dunklen La-

byrinth herum." So schrieb Galileo Galilei 1623 in einem seiner Discorsi (Il Saggia-

tore, Edition Nazionale, Bd. 6, Florenz 1896, S. 232)
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In den folgenden Jahrhunderten wurde diese Grundanschauung verfeinert und prak-

tisch auf alle Gebiete der Naturbeschreibung übertragen.

Die botanischen Klassifikationen etwa basieren auf morphologischen Beschreibun-

gen und diese folgen den von Galilei in der Geburtsstunde der modernen Naturwis-

senschaft beschriebenen Prinzip.

Gegenwärtig können wir allerdings wieder eine Rückwendung zu natürlichen Meta-

phern, insbesondere was Prozeßbeschreibungen angeht, beobachten. Der

'ökologische' Kreislauf, z.B. der Wasserkreislauf in der Natur, dient als Vorbild auch

für technisierte soziale Prozesse. Es hat sich gezeigt, daß die linearen Prozeßvor-

stellungen, wie sie die klassische Mechanik entwickelt hat, und wie sie sich in der

Industriekultur z.B. in Form von Produktionsstraßen und Verwaltungsabläufen ver-

gegenständlicht haben, nicht geeignet sind, das Miteinander von Mensch und Natur

im ausgehenden 20 JH zu lenken und zu leiten.

Geltungskriterien für (wissenschaftliche) Beschreibungen

in Büchern und Aufsätzen

Die Einhaltung des eben beschriebenen Ablaufschemas und die Berücksichtigung

der perspektivischen Informationsgewinnungs- und -darstellungsprinzipien garantiert

die soziale Wiederholung des Prozesses der Wahrnehmung und Identifizierung

unserer sichtbaren Umwelt.

In der wissenschaftstheoretischen Literatur werden diese Kriterien meist in der Form

der folgenden Maximen formuliert:

Die Beschreibungen sollen

*widerspruchsfrei

(Beibehalten einer Perspektive/eines Standpunktes, eindeutige Benennungen,

Berücksichtigung der Aussagelogik in argumentierenden Passagen) und

*- zu jeder Zeit

 - an allen Orten

 - für jedermann/jeden Kollegen

wiederholbar

sein.

* Die Wiederholung muß auch eine Falsifizierung ermöglichen (was nicht-triviale

Aussagen voraussetzt).

* Die Beschreibung soll

interaktionsfrei

verstehbar sein, Rückkopplungen möglichst unnötig machen.

Dies setzt fachsprachliche Texte, Abbildungen und geeignete Verbreitungsmedien

(Buchdruck) voraus. (Vgl. a. Kap. 9)
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Mit der Einführung der elektronischen Medien verändern sich diese Maximen. Als

wissenschaftliche Darstellung werden zunehmend auch Computerprogramme

akzeptiert. Als Kriterium tritt neben das Wiedererkennen (Wiederholung von

Wahrnehmung) die Prozeßsimulation. Beispielsweise gilt die Nährstoffaufnahme

einer beliebigen Pflanze als zureichend beschrieben, wenn ein Programm vorliegt,

welches den Stoffwechsel im Rechner simulieren kann.



Strukturen und Ablauf von face-to-face Instruktio-
nen/Arbeitsunterweisungen

Kapitel 6

Jede alltägliche Instruktion ist in gewisser Weise eine Analyse und Beschreibung

nonverbalen Verhaltens - und wenn sie gut ist, sogar von nonverbaler Kommunika-

tion.*

Die Aufgabe bei der Instruktion ist es ja, Handlungen und deren Medien und Be-

gleitumstände zu erklären. Dazu müssen diese Handlungen zerlegt werden. Dies

setzt für den Instrukteur eine Analyse voraus. Viele Sequenzen müssen darüber

hinaus auch detailliert beschrieben und sprachlich benannt werden. Soll der Laie

solche Erklärungen verstehen, muß auch auf seinen Kenntnisstand uns sein Fähig-

keitsniveau eingegangen werden. Der Experte richtet sich in seiner Sequenzierung

und Präsentation nach dem Fähigkeitsniveau des Laien. Er regelt seine Instruktion

nach den 'Maßen' des Laien. (Maßregelung) So gesehen setzt Instruktion immer

auch Kommunikation, Abstimmen von Verhalten und Erleben voraus.
58

Die instrumentellen Instruktionen als Prototyp multimedialer face-to-face-

Kommunikation

Die instrumentellen Instruktionen sind ein, wenn nicht der Prototyp multimedialer

Kommunikation von Angesicht zu Angesicht. Sie klappen nur dann befriedigend,

wenn verbale, visuelle und taktile (haptische) Medien gemeinsam verwendet werden.

Eine Unterrichtslehre/Didaktik, die ausschließlich das verbale Medium berücksichtigt,

ist zwar häufig anzutreffen, aber nicht mehr zeitgemäß. Vielmehr geht es vor allem

um die Klärung des Zusammenwirkens der verschiedenen Medien.

Das praktische Handeln ist vielfach die Leitgröße, sprachliche Beschreibungen tau-

chen nur gelegentlich, vorzugsweise nur an kritischen Stellen auf.

Die nachfolgende Abbildung faßt die Medientypen und ihre wichtigsten Funktionen

bei face-to-face Instruktionen zusammen. Es wird dabei zwischen einer modellieren-

den und einer deiktischen (zeigenden) Funktion unterschieden. Letztere steuert die

Blickrichtung/Aufmerksamkeit. Erstere simuliert Handlungen oder Gegenstände,

modelliert sie in einem anderen Medium.

                                                            
* Vgl. das Skript 'Methodenlehre: Die Untersuchung nonverbaler Kommunikation'. Die
folgenden Passagen sind aus diesem Skript übernommen.
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Abb.: Medientypen und ihre Funktion bei Instruktionen

Exkurs zur Konzeption Bruners

Für das Verständnis von Unterweisungen in praktischen instrumentellen Handlungen

i.o.a.S. ist die lerntheoretische Konzeption von J. S. Bruner noch immer die wohl

beste Grundlage. Eine Analyse von Handlungen berücksichtigt vor allem zwei Di-

mensionen, einmal den Grad der Zerlegung der Gesamthandlung in Teilhandlungen

(Akte) sowie die Art ihrer Verknüpfung (Integration) und zum anderen die psychi-

schen Repräsentations- und Präsentationsarten der einzelnen Handlungsmomente.

Bruner nimmt an, daß die organischen Funktionen und die Handlungen des Men-

schen durch 'innere Modelle' gesteuert und unterstützt werden. Er bezeichnet diese

Modelle auch als 'Kompetenz', als Fähigkeit die betreffenden Funktionen oder

Handlungen auszuführen.8 Die Handlungen hängen in ihrer Differenziertheit ihrer-

seits von den Anforderungen der menschlichen Umwelt, der Kultur und Technologie

ab, sodaß man die 'inneren Funktionsmuster' auch als Komplemente zu den äußeren

(Werkzeug) Systemen der Zivilisation auffassen muß.

Je nach den auszuführenden organischen Funktionen bzw. den handlungsmäßig zu

bewegenden zivilisatorischen Arsenalen sowie den beteiligten Organen sind diese

'inneren Modelle'

a) unterschiedlich repräsentiert und

b) die in ihnen gespeicherten Informationen unterschiedlich integriert.

                                                            
8 J. S. Bruner: The Course of Cognitive Growth, American Psychologist 19, 1964, S. 1-15, hier S. 13;
J. S. Bruner: Wie das Kind sprechen lernt. München 1993. J. S. Bruner/R.R. Olver/P. Greenfield:
Studien zur kognitiven Entwicklung - mit einer Einführung von H. Aebli, Stuttgart 1971 u.ö. (engl. 1.
Aufl., New York/London/Sidney 1966), S. 83ff
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Unter dem Integrationsproblem versteht Bruner die Tatsache, daß jeder Plan

(Modell) einer komplexen Handlung in Akte zerlegt werden kann, die selbst nach

einem bestimmten Algorithmus zusammengefügt, hierarchisiert, kurz 'integriert' sind.9

Das Konzept der Repräsentation ist komplexer. Wenn ich Bruner richtig verstehe,

dann unterscheidet er drei prinzipiell unterschiedliche Arten von menschlichen Fä-

higkeiten oder Kompetenzbereichen, nämlich

- motorische,

- sensorische und

- symbolisch- bewußtseinsmäßige Fähigkeiten.

Diese unterschiedlichen Fähigkeitsarten, die unterschiedliche organismische Funk-

tionen und Handlungen ermöglichen, führen auch zu unterschiedlichen Arten 'innerer

Modelle', in denen die Handlungskompetenz repräsentiert ist:

- motorische Fähigkeitsmuster sind enactiv, 'in den Muskeln',

- sensorische Fähigkeitsmuster ikonisch (bildhaft) und

- symbolisch-bewußtseinsmäßige Fähigkeitsmuster sind symbolisch-sprachlich

repräsentiert.

Mit der Bezeichnung 'Repräsentation' drückt Bruner - und mit ihm viele andere - aus,

daß alle diese 'inneren Modelle' - zeichenhaft für etwas stehen.10 Sie gehen nicht in

den Handlungen auf, deren Muster sie sind, und sie ermöglichen insofern deren

häufiges Generieren. So betrachtet, sind sie ein Reflex auf häufig wiederkehrende

Situationen, indem sie nämlich die organischen oder handlungsmäßigen Reaktionen

auf diese Umweltstrukturen gespeichert haben. Unterschiedlich ist allerdings die

Nähe der einzelnen Repräsentationsarten zu den Handlungen: Am engsten sind die

motorischen Handlungsmodelle mit den Handlungen verknüpft; sie können unter

normalen Verhältnissen nicht von diesen getrennt werden. Trotzdem behauptet

Bruner für diese Repräsentationsart (gegenüber Piaget) insofern eine eigenständige

Existenz, "als sie ein gewohnheitsmäßiges Muster umfaßt, als vergangene Prozesse

sozusagen in einem ausdauernden und in gewissem Maße übertragbaren Verhal-

tensschema niedergelegt sind".11

Bildhafte Repräsentationen (Vorstellungen) sind das Produkt der Verarbeitung von

visueller Wahrnehmungstätigkeit. Sie existieren als ikonisches Muster - losgelöst von

                                                            
9 Bruner 1964, S. 1, Ders. u.a. 1971, S. 83ff
"In short, any more highly skilled activity can be decomposed into simpler compenents, each of which
can be carried out by a less skilled operator. What higher skills require is that the component
operations be combined." (1964:2)
10 In der deutschen Übersetzung von 'Studies in Cognitive Growth' (Studien zur kognitiven
Entwicklung) mit 'Darstellung' übersetzt. Vgl. Anm. 1
11 Bruner u.a.,1971: S. 31, vgl. a. 33, 38, 40, 41 und ders. 1964: 2
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der dargestellten Handlung und auch von den wahrgenommenen Umweltereig-

nissen.12

Vollends konventionalisiert und von den dargestellten Handlungen und ihren Um-

ständen abgezogen sind erst die symbolischen Repräsentationen, die auf dem

sprachlichen Zeichensystem aufbauen.

Die gekennzeichneten Repräsentationsarten reflektieren den Charakter der Verfüg-

barkeit von Umweltinformationen im Organismus. Sie haben sich im Laufe der Evo-

lution in dieser - abstrakter oder dekontextualisierter werdenden - Reihenfolge her-

ausgebildet und werden auch in der Ontogenese nacheinander entwickelt. Dabei

bleiben (manche) motorische und ikonische Repräsentationsarten aufgrund ihres

spezifischen Leistungsbereichs auch nach dem Erwerb sprachlicher Symbolisie-

rungsmittel bestehen. Andererseits können und werden im Laufe der Entwicklung

Teile dieser Repräsentationssysteme "in andere übersetzt, und gerade dies liefert

eine wichtige Triebkraft der geistigen Entwicklung".13

Aus den modelltheoretischen Vorstellungen von Bruner lassen sich folgende Hypo-

thesen über den Ablauf von instrumentellen Instruktionen ableiten:

1) In Instruktionssituationen können komplexe Handlungen erklärt werden, indem

man sie in Akte zerlegt, die dem Rezeptanwender verfügbar sind.

(Integrationsaspekt)

Wenn es nicht um Handlungs- sondern um Gegenstandserklärungen geht

(morphologische Beschreibungen), dann wird dieser in seine Elemente zerlegt und

man erläutert die strukturellen Beziehungen.

2) Je nach dem Charakter der Handlung, der beteiligten Organe und dem Fähig-

keitsniveau des Rezeptanwenders sind Handlungsbedeutungen unterschiedlich

repräsentiert.

3) Als Evolutionshypothese wird angenommen, daß sich, damit von einer Repräsen-

tationsart zu einer anderen übergegangen wird, Bedeutungen entwickelt haben oder

Übertragungsprobleme aufgetaucht sein müssen, die auf den jeweils vorhandenen

Repräsentationsebenen nicht oder nur unökonomisch repräsentierbar waren.

                                                            
12 "Wenn einmal die bildliche Repräsentation funktioniert, so ist die Trennung zwischen dem Kind und
der es umgebenden Umwelt scharf vollzogen." (Bruner u.a.1971:S. 52/13)
Zur höheren Abstraktionsleistung dieser Repräsentationsart vgl. a. Greenfield in: Bruner u.a.1971:346.
13 Bruner u.a. 1971, S. 33
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4) Demnach muß es für jede Repräsentationsart Bedeutungen geben, die (nur) für

sie insofern spezifisch sind, als sie im bezeichneten Sinn genetisch damit verbunden

sind. Anders ausgedrückt: Den bildhaften und den symbolischen Repräsentationen

müssen Bedeutungen korrespondieren, die auf der motorischen Ebene nicht ausge-

drückt werden können. Zusätzlich können manche symbolischen Bedeutungen ver-

mutlich überhaupt nicht anders als symbolisch repräsentiert werden, sind also nicht

substituierbar (oder nur mit Mitteln der nämlichen Repräsentationsart). Derartige

Bedeutungen erfordern in Instruktionssituationen unbedingt Verbalisierungen.

Umgekehrt ist aber auch anzunehmen, daß nicht alle motorischen Repräsentationen

durch ikonische oder symbolische ersetzt werden können oder alle vorstellungs-

mäßigen Repräsentationen begrifflich zu substituieren sind.14 Die diesen Repräsenta-

tionen zugrundeliegenden Handlungsmomente werden kaum zu versprachlichen sein

und folglich nur durch praktisches Vormachen und Nachmachen bzw. durch

anschauliche Repräsentation oder durch eine bestimmte Form der Kombination der

Repräsentationsebenen als Handlungsanweisung zu übermitteln sein. Daneben

dürfte es allerdings sehr viele Bedeutungen geben, die mehrere Repräsentations-

möglichkeiten besitzen. In den Instruktionssituationen ist die Wahl einer bestimmten

Möglichkeit dann hauptsächlich vom Fähigkeitsniveau des Rezeptgebers und dessen

Einschätzung der Problemsituation sowie des Fähigkeitsniveaus des Rezeptan-

wenders abhängig.

5) Für die Präsentation der Informationen stehen Experte und Laie neben den non-

verbalen Medien auch symbolisch-sprachliche zur Verfügung. Wiederum im An-

schluß an Bruner werden drei Formen sprachlicher Bedeutungsübertragung - haupt-

sächlich nach der Referenz - unterschieden

- sprachliches 'indicating'15

- sprachliche 'deixis' und

- 'naming'.

Indicating hat hauptsächlich die Funktion der Aufmerksamkeitslenkung, während

deiktische Ausdrücke Informationen zur Präzisierung der Handlungsausführung

liefern sollen.16 Mit Naming wird die Übertragung von dekontextualisierten Bedeu-

tungen mit Hilfe rein sprachlicher Mittel bezeichnet.17

                                                            
14 Dies gilt zumindest für alltagsweltliche Erklärungen. Bruner verdeutlicht diesen Fakt durch die
Frage: "Why is it impossible simply to tell somebody how to ride a bicycle?" 1966:444
15 Bruner unterscheidet zwischen 'linguistic' und 'behavioral indicating and deixis', wobei die letztere
Form die linguistischen Mittel vorbereitet. (vgl. 1975:273)
16 Diese Unterscheidung zwischen 'attention' und 'action' als Referenten von Sprechhandlungen in
frühen Mutter-Kind-Interaktionen ist von Bruner weiterentwickelt und programmatisch für die
'Ontogenesis of Speech Acts' geworden. (1975)
17 Vgl. hierzu auch die Engelkampsche Untersuchung zwischen Deixis und Nennen, bzw. Zeigwörter
und Nennwörter: "Während die Nennwörter einen Sachverhalt oder Gegenstand symbolisieren, so
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6) Nach diesen ergänzenden Hypothesen läßt sich folgendes Ablaufmuster für In-

struktionen aufstellen:

Der Rezeptgeber verfügt über die Bedeutung der Rezepthandlung, weil ihr Modell in

einer adäquaten Repräsentationsart und Integration bei ihm verinnerlicht ist.

Dieses 'innere Modell' der Handlung wird von ihm nach Maßgabe insbesondere des

Fähigkeitsniveaus des Rezeptanwenders, der Problemsituation und der Spezifik der

beteiligten Organe umstrukturiert.

Diese Umstrukturierung, mit deren Hilfe die Rezepthandlung erklärt werden soll, kann

man als Präsentation einer Handlung bezeichnen. Repräsentation und Präsentation

einer Handlung sind in signifikanter Weise voneinander abhängig.

Die Handlungspräsentation (oder die kommunizierte Bedeutung einer Handlung) wird

vom Rezeptanwender dekodiert, d.h. auf sein Fähigkeitsniveau abgebildet. Wenn die

in der Handlungspräsentation vorgenommene Zerlegung der komplexen

Rezepthandlung soweit getrieben ist, daß ihr innere Modelle von Akten bei dem Re-

zeptanwender grob entsprechen - d.h. auch daß die auf dem nämlichen Fähigkeits-

niveau repräsentiert sein müssen - dann kann sich bei diesem ein inneres Modell der

Rezepthandlung herausbilden und die Handlung ausgeführt werden.

Zusammenfassung:

Prinzipien von Handlungserklärungen

Die komplexe Gesamthandlung in Teilhandlungen zerlegen; so lange bis Handlun-

gen erreicht sind, die der Laie kennt/ausführen kann. Achtung: Repräsentationsni-

veau beachten!

Den Algorithmus der Gesamthandlung angeben (Synthese). Kann praktisch

(Vormachen), sprachlich-begrifflich, durch Zeichnungen u. a. geschehen.

Es gibt keine allgemeingültige Regel darüber, in wieviele und in welche Teile die

Gesamthandlung zu zerlegen ist!

Hängt von den Fähigkeiten des Laien ab.

Der Ablauf von Instruktionen

In unserer Kultur hat sich im Laufe der Zeit ein Ablaufmuster von face-to-face

Instruktionen herausgebildet, das es ermöglicht, die kommunikativen Aufgaben

ökonomisch zu lösen.

                                                                                                                                                                                             
daß die sprachliche Äußerung eines solchen Nennwertes den Bezug zu dem gemeinten Sachverhalt,
den es symbolisiert, jederzeit und unabhängig vom Sprecher und seinem bestimmten Aufenthaltsort
ermöglicht, verweisen Zeigwörter nur auf bestimmte Punkte in einem Zeigfeld." (1974:199)
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Ich gebe zunächst eine sehr allgemeine Darstellung dieses Schemas, aus dem die

Grundprinzipien ersichtlich werden.

Abb. 1 Ablaufschema von Instruktionen über instrumentelles Handeln

1. Einleitung/Systemkonstitution: Kompetenzdefizit feststellen: Rollen (Experte:

Laie) festlegen

2. Vorstrukturierung: Muster für die Problemlösung liefern (qualitativ)

3. Durchführung: Praktisches Handeln

4. Nachstrukturierung: verbale Rekonstruktion des Vorgehens

5. Selbstreflexion Rückblickende Betrachtung des gesamten

Sozialsystems

6. Auflösung:

Jede Phase muß kollektiv ratifiziert werden.

Dieses Schema läßt sich für die verschiedenen Instruktionsgegenstände präzisieren.

Die Abb. 2 zeigt die Kooperationsaufgaben und die Aktivitäten von Experte und Laie.

Abb. 2: Ablaufschema von face-to-face Instruktionen

Phase Kooperations-
aufgabe

Experte Laie Korrekturschleifen

1
Systemkonstitution

Festlegung der
Rollen, des
Problems

Rolle des Experten
einnehmen

Rolle des Laien
übernehmen Kom-
petenzdefizit fest-
stellen

Schaltstelle 1 Ratifizieren wechselseitiges Signalisieren der Bereit-
schaft zu Rollenübernahme und Instruktion;
Relevanzbekundung

erneute Festlegung
von Rollen und
Problemen, Abbruch
des Systems

2
Vorstrukturierung

Klärung der vorhan-
denen Kompetenzen
und Ressourcen.
Randbedingungen
für die Instruktion
herstellen und
erklären

Eingrenzen der
Defizite.
Herrichten des
Arbeitsplatzes.
Heranholen der
Werkzeuge und
Arbeitsmittel.
Erläuterung der
Situation/ der
Geräte/ Werkzeuge/
Hilfsmittel.
Muster für die
Problemlösung
liefern.

Signalisieren des
eigenen Vorwissens.
Unterstützung des
Experten

Vorwissen
signalisieren,
Nachfragen

Defizite benennen erneutes
Schaltstelle 2 Ratifizieren Durchlaufen der 2.

Phase
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3
Durchstruktu-

rierung

Durchführung der
Handlung
(enactive)/Lösung
des Problems

Praktisches
Vormachen

Zuschauen,
Mitmachen

Zuschauen,
Korrigieren, Helfen

Nachmachen Üben,
erneutes

Schaltstelle 3 Ratifizieren Feststellen, inwieweit die Ausführung des
Laien dem Muster entspricht

Durchlaufen zu-
nächst der 3. und

dann ggf. der 2. und
1. Phase

4
Nachstruktu-

rierung

Symbolische
Rekonstruktion

Repräsentations-
niveau der
Handlung klären;
Handlung symbo-
lisch verfügbar
machen, erklären;
Anwendungsmög-
lichkeiten klären

Eigenes Tun und
Denken
beschreiben;

erneutes
Schaltstelle 4 Ratifizieren Feststellen, inwieweit das gesellschaft-

lich ausgearbeitete Handlungsmuster
beim Laien repräsentiert ist

Durchlaufender 4.
ggf. 3. Phase

5
Selbstreflexion

des Instruktions-
systems

Klärung des Ver-
hältnisses zwi-
schen dem indivi-
duellen Handeln
und Erleben von
Experte und Laie
und der Normal-
form; Reflexion
des Ablaufs der
Instruktion

Signalisieren des eigenen Verhaltens
und Erlebens bei der Instruktion;
Hinweise auf individuelle
Besonderheiten
Die Rollenverteilung wird in dieser
Phase zeitweise schon aufgelöst!

ggf.
Schaltstelle 5 Ratifizieren Feststellen, inwieweit die Instruktion für

die Beteiligten erfolgreich verlief
 zurückschalten

auf Phase 4
6

Auflösung des
Systems

Übergang zur
alltäglichen
Rollenverteilung
und zu anderen
Aufgaben

(nochmalige
Bestätigung des
Nutzens der
Instruktion)

(Dank, Ausblick
auf zukünftigen
Nutzen)



Darstellungsformen bei der Wissensvermittlung aus der
Sicht der Semiotik

Kapitel 7

Die Prinzipien von Handlungserklärungen, die wir im vorigen Kapitel behandelt

haben:

- Zerlegen in Teilhandlungen

- Zusammenfügen

- Versprachlichen

- Selbstreflexion

sind Prinzipien jeglicher psychischen und sozialen Informationsverarbeitung.
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Auf einer sehr allgemeinen Ebene lassen sich praktisch alle psychischen

Aktivitäten als analytisch-synthetische Prozesse auffassen. Information wird

selektiv, als Herauslösung aus Kontexten, als Zerlegen komplexer Zusammenhänge

usf. gewonnen und zugleich in neue Strukturen, synthetisch eingebunden.

(Informationsverarbeitungsansatz)

Zweitens kann man psychische Prozesse als Transformationsvorgänge zwischen

unterschiedlichen Ebenen (Medien) oder Repräsentationsniveaus von Informationen

verstehen. (Spiegelungsansatz) Üblicherweise wird zwischen enaktiven oder taktilen

Formen der Repräsentation, sowie bildhaften und sprachlichen Formen der

Repräsentation unterschieden. (Vgl. J. S. Bruner)

Die Informationsverarbeitung ist beim einzelnen Menschen und in den sozialen Sy-

stemen zusätzlich durch individuelle und soziale Bedeutungszuschre i -

bung/Programme (Typisieren, Sinngebung, Attribution, soziale Funktionalisierung,

Kontextualisierung) geprägt. Dies geschieht z.B. bei Versprachlichungsvorgängen

durch den Vergleich aktueller mit vorhergegangenen Erfahrungen.

Aus informationstheoretischer Sicht ist es viertens wichtig, zwischen den basalen

Prozessen und kybernetischen Steuerungsvorgängen zu unterscheiden. Es gibt

keine Informationsverarbeitung ohne gleichzeitige Selbstbeobachtung und -

beschreibung der Strukturen, Prozesse, Programme, die u.a. die Funktion hat,

Abweichungen zu bemerken und zu korrigieren. Komplexe psychische Systeme, wie

z. B. das menschliche Gehirn können die Ergebnisse der Selbstbeobachtung

nochmals beobachten. (Selbstreflexion)

Wenn man das Lernen als Verkettung unterschiedlicher Typen psychischer Prozesse

auffaßt, wird man sich immer mit diesen Grundformen: Analyse/Synthese;

Transformation; Sinngebung und Vergleichen, Selbstreflexion und -steuerung

beschäftigen müssen. (Das 4. Modul wäre im kommunikationstheoretischen

Paradigma der Vernetzungsansatz.)
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(Anzeichen,
Indikator, Symptom,

Anzeiger)

Instruktion als Symbolisierungsprozeß

Mit den Vorgängen der sprachlichen und ikonischen Symbolisierung beschäftigt sich

die Semiotik, die Lehre von den Zeichen. Einer ihrer Begründer und noch immer

wichtigsten Vertreter ist Charles Sanders Peirce (1836-1914). Seine Lehre sei unter

Nutzung von Folien und Schemata von Volker Hoffmann: Bildgestützte

Kommunikation in Schwarz-Afrika. (Tropical Agriculture 7) Weikersheim 1991, kurz

dargestellt.

Drei Lehren von Charles Sanders Peirce

(1836-1914)

1. Seine Definition von Zeichen

Ein Zeichen steht für etwas anderes

Zeichen sind Stellvertreter

2. Sein Semiotisches Dreieck18

3. Seine Zeichen-Klassifikation

Zeichen-
Art

ist mit dem Objekt, für das es steht,
verbunden durch

Index Kontiguität, Kopräsenz

Ursache-Wirkung
Ikon Ähnlichkeit
Symbol Konvention

                                                            
18 Aus informationstheoretischer Sicht kann das Individuum nur Informationen benennen, die es
wahrgenommen und psychisch repräsentiert hat. Insofern gibt es keine Referenz des
'Interpretierenden' oder von 'Zeichen' auf Objekte, sondern nur Relationierungen zwischen
psychischen Repräsentationen von Selbst- und Umweltobjekten, die auf unterschiedlichen Ebenen,
zeichenhaft, enaktiv usf. repräsentiert sein können.

InterpretierenderZeichen

Objekt
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Zeichenklassifikation in Anwendung

Objekt:

Gewitter

Bildzeichen

Bild
visuell (sichtbar

Lautzeichen

Ton
auditiv (hörbar)

Index Blitz

Ikon Bild:

dunkle Wolken
Regen

Blitz

Geräusch:

Wind
Regentropfen

Donner(-blech)

Symbol

geschriebenes Wort:

Gewitter
Tempète

Thunderstorm
...

Paukenschläge?

gesprochenes Wort:

Gewitter
Tempète

Thunderstorm
...

Objekte

ikonisch ikonisch bis symbolisch analogisch

ikonisch

ikonisch

symbolisch abstrakt
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Synopse der Darstellungsformen im 2d-Standbild

Objekte Mengen Beziehungen Prozesse Konzepte

ikonisch
äußerlich ähnlich

Abbildungen
naturalistisch
bis stark
stiliseirt

vergleichbar
unterschiedliche

Behälter, Stapel,
Haufen

Abbildungen von
Gestik, Mimik

von Personen

Abbildungen von
personen in

Aktion

symbolisch-
analogisch
strukturel oder
funktionell

ähnlich

Bau-, Schalt,
Stadt-

Pläne
Karten

Isotype-
Mengenstatistik,

Balken-,
Kurven-, Kreis-

Diagramme

Bild-Metaphern
Gaum-, Netz-,

Kurven-
Diagramme

Fluß-, Ablaufs-,
Wirkungs-

Diagramme

Bild-Metaphern

symbolisch-
abstrakt
nur durch

Konvention
fetgelegt

Sympbolfiguren

Signets

Zahlen

Formeln
Maßeinheiten

Rechenzeichen

Logik-Zeichen
Formeln

Formeln

Computer-
programme

Tabellen

Bildsymbole
Symbolfiguren
Signets
Formeln

Methoden und Medien der Wort- und Bildkommunikation

2-d-Bild 3-d-Bild (Modell)Methoden und

Medien der Wort-

und Bild-

Kommunikation

Zeichnung, Cartoon, Gemälde,

Holzschnitt, Radierung,

Lithographie, Siebdruck, Bau-,

Schalt-, ..Plan, Diagramm,

Piktogramm, Dia-Projektion,

Computerbildschirm, Stummfilm

Modell, Präparat, Musterobjekt,

Gießharzobjekt, Relief, Skulptur,

Hologramm, Pantomime,

Taubstummensprache, Ballett,

Tanz, Mimik, Gestik

Vortrag, Rede, Vorlesung,

Erzählung, Besprechung,

Diskussion, Interview, Lied,

Zeremonie, Ritus

Schul-Steck-Magnet-Plastik-Flanell-

Tafel, Flipchart,

Tageslichprojektoren, Film-Strip-

Vortrag, Dia-Vortrag, Schattenspiel

Demonstration, Ausstellung mit

Führung, Simulationsspiel,

Puppen-Schau-Sing-spiel, Moritat

Schallplatte, Ton-Band-

Kassette, Lautsprecher-

Wagen, Telefon, Radio

vertonter Dia-Vortrag, Multilvisions-

Show, Tonfilm, Fersehen, Video,

Ton-Bild-Platte/Diskette

Ausstellung mit "Konserventon",

"Son et Lumière", Playback-

Darbietung

Inschrift, Schrifttafel,

Anschlagbrett-Tafel,

Wandzeitung, Rundbrief

Brief, Flugblatt, Broschüre,

Zeitung, Zeitschrift, Buch,

Computerbildschirm

Bebildertes Buch, Comic,

Iconografie, Foto-Roman,

Illustrierte, Magazin, Zeitung,

Broschüre, Cartoon, Plakat-Tafel-

Säule, Landkarten, Diagramm,

Computerbildschirm, Stummfilm mit

Untertiteln, Fernkopierer, und alles

wie ganz ober, wenn auch Schrift

verwendet wird

Demonstration mit Schautafeln

und Hinweisschildern,

Ausstellung,

Botanischer/Zoologischer Garten,

Museum , Lehrpfad, Landschafts-

Relief-Modell, Globus

Mit Worten



Hochschuldidaktik
Kapitel 8

Zur Beschreibung des Unterrichtsgeschehens in Schule und Hochschule hat sich

bislang keines der zahlreichen, von Pädagogen vorgeschlagenen Systeme allgemein

durchgesetzt. Es gibt viele Vorschläge, die verschiedene Stärken und Schwächen

besitzen. Nahezu alle Kategorien, z.B. 'Lernziel', 'didaktische Methode',

'Unterrichtsmodell' etc., werden in unterschiedlichen Bedeutungen verwendet. Über-

zeugende didaktische Theorien fehlen, was bekanntlich den Pädagogen den Ruf

eingetragen hat, keine exakte Wissenschaft zu treiben.

Mehrheitlich ist der Ausgangspunkt didaktischer Überlegungen ein psychologisches

Modell vom Menschen und seinem Lernen und Lehren.

Eine konsequente Modellierung des Unterrichts als soziales Kommunikationssystem

und des Lehrens und Lernens als Informationsverarbeitungsprozesse brächte die

Diskussion sicher voran - schon weil sie die Interaktion, die Kommunikationsmedien,

Rückkopplungsprozesse, die Wahrnehmungs- und Darstellungsmöglichkeiten etc. in

den Vordergrund stellen könnte und so nicht mehr bloß auf das lernende bzw. leh-

rende psychische System fixiert wäre.
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Dies ist mir in diesem Semester nur in bescheidenem Umfang möglich (siehe die

Ablaufschemata instrumenteller Instruktionen). Im Hinblick auf die Kommunikations-

systeme 'Unterricht' in der Schule und 'Seminare', 'Vorlesung' usw. an der Hoch-

schule begnüge ich mich mit der Auflistung gängiger Tips/Rezepte und schildere im

übrigen mein Vorgehen bei einer Seminarplanung. Bei dieser Gelegenheit kann ich

einige didaktische Grundbegriffe aus meiner Sicht erläutern.

Pädagogen nennen dies ein 'exemplarisches Vorgehen' und hoffen dann auf ein

'exemplarisches Lernen'. Insbesondere in der Erwachsenenbildung, z. B. der Ge-

werkschaftsarbeit, hat man diese Lernform einmal propagiert, weil sie den Lernenden

bei seinen konkreten alltäglichen Vorerfahrungen abholt.

Als Beispiel wähle ich zunächst eine Vertiefungsveranstaltung im Fach Kommunika-

tionslehre. Hier liegen die Rahmenbedingungen im wesentlichen fest: Die Zielgruppe

ist klar, die Entscheidung für eine seminarähnliche Veranstaltung im Gegensatz etwa

zur Vorlesung oder zu den Trainingslaboratorien ist schon durch die Studienordnung

gefallen. Es ist im übrigen selten, daß man solche Rahmenbedingungen frei wählen

kann. Aber natürlich muß man sich in anderen Fällen lnformationen über die

Zielgruppe, in ihrer Zusammensetzung, ihr Vorwissen, vermutliche Grup-

penbildungen u.ä. besorgen.

Die Unterrichtsplanung kann dann nach ff. Muster erfolgen:

- Lernziele festlegen
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- Medien auswählen

- Sozialformen und didaktische Arbeitsformen bestimmen,

- Ablaufplanung vornehmen

- die Ergebnisse der verschiedenen Planungsphasen noch einmal miteinander

  vergleichen, homogenisieren, präzisieren

- Planung noch einmal anhand einer Chequeliste überprüfen.

Systematisch gesehen müßte man nach der Planung des Ablaufs das Seminar als

soziales Kommunikationssystem auch in seinen anderen Dimensionen beschreiben.

Ich beginne mit der Lernzielplanung. Dabei unterscheide ich zwischen der Vermitt-

lung von Wissen, der Entwicklung von (informationsverarbeitenden) Fähigkeiten und

dem Einüben (instrumenteller) Fertigkeiten.
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Lernziele festlegen

(Beispiel: Vertiefungsveranstaltung 'Kommunikationslehre')

A. Wissen: - Kommunikationsstrukturen kennenlernen

- Normalformen professioneller Kommunikation, die für die

  Absolventen des Faches relevant sind

Konkretisieren - Verkaufsgespräche

Operationa- - (1)Setting und (2) Ablaufmuster von Verkaufsgesprächen sowie

lisieren   (3)Maximen für den Umgang mit Krisen kennenlernen

Prüffrage: Woran merke ich, daß die Studierenden das Lernziel erreicht

haben? Nennen derjenigen Settingmerkmale, Ablaufphasen und

Maximen, die ich aufgelistet habe.

[Falls ich die Prüffrage nicht beantworten kann, muß ich die

Lernziele im Bereich 'Wissen' präzisieren, verändern.....]

- Die Lernziele sollen schriftlich (auf Folie oder als Handout)

  zusammengefaßt und den Studierenden vermittelt werden.

- Für die Vorbereitung von Vorlesungen reicht die Festlegung

  von  'Wissens-Lernzielen' oft schon aus.

B. Fähigkeiten:

- kommunikationswissenschaftliche Sichtweisen, Denkmuster und Methoden (lernen

und) anwenden

- Beschreiben der Komplexitätsdimensionen und der dynamischen Dimension insti-

tutioneller Kommunikation; Erkennen von Krisenbewältigungsmechanismen

- eine Transkription eines Verkaufsgesprächs in Gruppenarbeit selbständig in Pha-

sen einteilen, Rollen, Krisen und deren Lösungsmechanismen ermitteln.

Prüffrage:

Woran merke ich, daß die Studierenden die angestrebten Fähigkeiten entwickelt

haben?

Kodierung des Transkripts entsprechend meines (nicht vorab veröffentlichten)

Vorschlags oder in anderer intelligenter Form.

C. Fertigkeiten

* Transkriptionszeichen verstehen;

* Transkriptionen lesen und sequenzieren (methodische Kompetenz)

* Verkaufsgespräche vom Standpunkt beider Rollen krisenfrei führen

(alltägliche und professionelle Kompetenz)
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Medien festlegen

- Vortrag mit Folien (4 Dimensionen, Ablaufmuster von Verkaufsgesprächen u.a.)

- Transkription eines Verkaufsgesprächs in X Kopien

- Videofilm eines Verkaufsgesprächs als abschreckendes Beispiel (konstratives

Vorgehen)

- Lektürevorschläge? - Skriptausschnitte

- Bücher

- Aufsätze

- Literaturliste?

Sozialformen klären

- kontinuierliche Kleingruppenarbeit?

nur neben dem Plenum oder auch in der regulären Veranstaltungszeit?

Funktionen? Zusammensetzung?

- Plenum: Funktionen?

- Vortrag/Auditorium

- Großgruppe

- Seminar mit Einzelarbeit

- Kleingruppen mit moderierter Plenumsitzung

- Verhältnis zwischen "häuslichen" Einzel-und/oder Gruppenarbeit und Plenum. Den

Zeitbedarf bei den Studierenden realistisch einschätzen.

(Ein Seminar setzt sich aus Plenums- und Vor- und Nachbereitungszeit zusam-

men!)
Sozialformen

Normalerweise werden unterschieden:
- Frontalunterricht, z.B. 'Vorlesung', 'Lehrervortrag/Schüler(be)fragen'
- Kleingruppenarbeit
- Partnerarbeit (Schüler/Schüler; Schüler/Lehrer)
- Einzelarbeit
- Plenums- und/oder Großgruppenarbeit

�
durch die verschiedenen 'Arbeitsformen'

(didaktische Handlungsmuster)
lassen sich die Sozialformen weiter differenzieren
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Didaktische Arbeitsformen

- Vormachen des Lehrers/Experten � Nachmachen der Schüler

Sonderfall: Vorsagen� Auswendig lernen (Memorieren Experiment)

- Gespräch

• Diskussion

• Debatte

• sokratischer Dialog

• 'Unterrichtsgespräch'

• Interview/Hearing

- Vortrag der Laien/Schüler/Studentinnen

- schriftliche Formen:

• Tafelarbeit

• Textanalysen

• Aufsatz, Test, Klausur

- Rollenspiele, Planspiel, Skulpturen

- Projektarbeit und forschendes Lernen

- Neue Medien (Tonband, Video, Computer...)

- Exkursion, Erkundungsgang

Ablaufplanung

Wieviele Sitzungen (à 90 Min.) braucht das Thema?

Grobplanung:

- Normalformkonzept,

  4 Dimensionen sozialer Kommunikationssysteme

- Literaturberichte über Verkaufsgespräche sowohl aus der Verkäufer-

  schulungsecke als auch aus der sozialpsychologischen und konver-

  sationsanalytischen (kann beliebig ausgedehnt werden)

- Videofilm zeigen und diskutieren,

- an der Transkription arbeiten

- Ergebnisse präsentieren
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- Zusammenfassen (Ergebnissicherung) und Selbstreflexion des

  Seminarablaufs (Kritik, Evaluation)

- Persönliche, professionell und/oder wissenschaftliche Relevanz des

  Themas klar machen. Anknüpfen an persönliche Erfahrungen.

- Sollen die Studierenden an der Planung beteiligt werden und ggf.

  wann?

Eine Feinplanung nimmt man am besten erst vor, wenn man alle Vorbereitungs-

schritte einmal durchlaufen hat. Hier ist zu prüfen, ob Lernziele, Medien, Sozialfor-

men und der geplante Ablauf mit einander harmonieren. Außerdem sind, wie bei aller

Gruppenarbeit eine Anwärmphase, Feed-Back-Möglichkeiten, Zusammenfassungs-

und Planungsphasen zu berücksichtigen. Die nachfolgende Checkliste gibt einen

Eindruck von den zu klärenden Fragen.

Checkfragen:

- Ist die didaktische Planung auf das Vorwissen, Erwartungen, etc. der Zielgruppe

abgestimmt?

- Wechsel der Sozialformen?

- Genügend aktive Beteiligung der Studentinnen und Studenten?

- Medienvielfalt und Medienwechsel?

- Ergebnissicherung? (Wiederholung)

- Ökocheck: Können persönliche Erfahrungen eingebracht/verarbeitet werden?

Wie können die Seminarerfahrungen (individuell) genutzt werden?

Studien- und Diplomarbeiten, Prüfungen

- Welche fachlichen

gruppendynamischen

institutionellen

Probleme sind zu erwarten?

Wie kann damit umgegangen/ev. alternative Ablaufplanung!

Nach der Beantwortung kann dann ein genauer Ablaufplan des Seminars erstellt

werden, in dem auch die Medien, Lernziele, Sozialformen (einschließlich Verant-

wortliche) festgelegt sind. Dieser Plan kann den Seminarteilnehmern - in dieser oder

ausführlicherer Form - vorgelegt werden und dann für ein Controlling genutzt werden.
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Merke!

� Lernziele, Medien, Sozialformen und Ablaufplanung stehen in einem zirkulären

Zusammenhang.

� Deshalb ist es gleichgültig, wo man bei der Vorbereitung anfängt. Meist sind

bestimmte Größen vorgegeben und bieten sich als natürlichen Startpunkt an.

� Alle didaktischen Schritte werden im ersten Durchgang nur vorläufig und mehr

oder weniger grob festgelegt. Frühestens im 2. Durchgang, nachdem sich die

Systemstrukturen abzeichnen, können die einzelnen Schritte dann genau formu-

liert werden.

� Die Unterrichtsplanung ist ein Programm, mit dem flexibel umgegangen werden

soll. Abweichungen sind die Regel und Ausdruck der Beteiligung der Lernenden.

Aber nicht immer ist eine solche klare Vorstrukturierung sinnvoll. Vor allem darf sie

nicht ein flexibles Eingehen auf die Voraussetzungen und Lernziele der Seminarteil-

nehmer verhindern. Wenn beispielsweise 'Kreativität' und 'Selbständigkeit' als

oberstes Lernziel angestrebt ist, empfiehlt sich grundsätzlich eine Minimalstrukturie-

rung durch den Seminarleiter.

Nachstehend habe ich die Feinplanung einer Vertiefungsveranstaltung (Führung und

Personalentwicklung) abgedruckt. Sie mag einen Eindruck einer möglichen

Veranstaltungsplanung geben.

Führung und Personalentwicklung

Ablaufplanung

12.04. Thema: Einführung

Individuelle Erfahrung mit Führung

Verantwortlich: M. Giesecke

Medium: Bonbonspiel

Ziele: Datenerhebung (Ist-Zustand) und Bildung von Projektgruppen

(Klassik/Schierenbeck; Ideale/Bennis; Geschichte/Glasl; Frauen/Hel-

gesen; Systemiker/Bleicher, Königswieser)

Projektarbeit: Schriftliche Zusammenfassung des Bonbonspiels;

Lauterburg - Artikel lesen
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26.04. Thema: Die klassischen Führungsstile, Arbeitsorganisations- und

Managementmodelle

Verantwortlich: Klassik - Projektgruppe; Lektüre: Henner Schierenbeck:

Grundzüge der Betriebswirtschaftslehre, München 1993, Kapitel 4;

Gerhard Lenz (Hg.): Die Seele im Unternehmen. Berlin, Heidelberg,

New York 1991, Kapitel 3.2

Medium: Vortrag, Moderation, Fragen an die Projektgruppen nach den

Führungszielen in den Lehrbetrieben

Ziele: Weitere Datenerhebung, Diagnoseinstrumentarien entwickeln

Projektarbeit: Organigramme der Beispielbetriebe und Klassifikation

der Führungsstile; F.A.Z.-Artikel, Vorbereitung auf das nächste

Seminarthema

10.05. Thema: Welche Führung brauchen Betriebe und soziale Organi-

sationen heute?

Verantwortlich: Bennis - Gruppe

Medium: Diskussion des F.A.Z.- und des Lauterburg-Artikels, Vortrag

über die Ergebnisse von Bennis; Pro und Contra

Ziele: Klärung der eigenen Führungsideale (Soll Werte)

Projektarbeit: Wie möchte ich geführt werden/führen? Individuelle und 

wenn möglich auch kollektive Leitbildformulierung

24.05. Thema: Unternehmensgeschichte und Führungsstile: Evolutionäres 

Führungsverständnis

Verantwortlich: Geschichtsgruppe (Glasl, Lievegoed und Doppler,

Lauterburg)

Medium: Vortrag, Fragen an die Projektgruppen nach der Unterneh-

mensgeschichte und nach dem Wandel der Führungsstile, Metaplan

Ziele: Weitere Datenerhebung kennenlernen von Konzepten zur Be-

schreibung von Betriebsorganisationen, fallweise Anwendung des

Diagnoseinstrumentariums

Projektarbeit: Phasengeschichte des Beispielbetriebes erarbeiten. In 

welcher Phase mit welchem Führungsstil befindet er sich jetzt, welche 

gingen voran? Ist ein Übergang zur nächsten Phase in Sicht?

14.06. Thema: Frauen führen anders: Männliche und weibliche Führungsstile

Verantwortlich: Frauengruppe (S. Helgesen u.a.)

Medium: Aufwärmübung zum Erlebnis geschlechtsspezifischer
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Führungsstile, Vortrag, Fragen an die Projektgruppen zur Rolle der

Frauen in Unternehmen....Moderation

Ziele: Sensibilisierung für geschlechtsspezifische Führungsstile,

Klärung der Rolle der Frauen in den Beispielunternehmen

Projektarbeit: Diagnose des Beispielbetriebes im Hinblick auf die Rolle

der Frauen und ihrer Führungsstile; Lektüre des Aufsatzes von R.

Wimmer

28.06. Thema: 1.: Systemisches Führungsverständnis, 2: Selbstreflexion der

Führungs- und Organisationskultur im Seminar

Verantwortlich: Systemiker (Bleicher, Königswieser/Lutz); M. Giesecke

Medium: Moderierte Diskussion des Artikels, Vortrag, Fragen an die 

Projektgruppen; Blitzlicht, Feedback

Ziele: Diagnoseinstrumentarium entwickeln, Anwendung auf die

Beispielbetriebe und das Seminar

Projektarbeit: Zusammenstellung eines Skripts? Redaktionskollektiv
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Spezielle Lern- und Unterrichtsformen an Universitäten und Fachhochschulen

an Universitäten und Fachhochschulen

Um einen Überblick über die weiteren gängigen Lern- und Unterrichtsformen zu ge-

ben, gebe ich im folgenden eine Passage aus Lutz von Werder: Umrisse einer Berli-

ner Fachhochschul-Didaktik, Berlin/Milow (1994) wieder. Von Werder bezieht sich

hier zwar auf die Fachhochschulen, aber die Veranstaltungen lassen sich natürlich

auch an Universitäten durchführen:

Soziales Rollenspiel:

Um Berufsrealitäten im Unterricht präsent zu machen, eignen sich besonders 3 Me-

thoden: das Lernspiel, das Rollenspiel, das Planspiel.

Lernspiele können Studenten motivieren und interessieren. Lernspiele haben eine

große Bedeutung bei der Wiederholung, Anwendung, Überprüfung von Kenntnissen.

Rollenspiele eröffnen Probehandeln in der antizipierten Berufsrealität. Das Rollen-

spiel hilft bei der Reflexion der Strukturen, Krisen und Interaktionen in sozialen Be-

ziehungen innerhalb der Einheit von Theorie und Praxis.

Planspiele simulieren reale Berufspraxis. Sie eröffnen eine interdisziplinäre Fülle

realer Berufsaspekte und ermöglichen deren wissenschaftliche Reflexion. (Aigner,

G., 1987)

Praxiserkundungen:

Erkundungen haben folgende Merkmale: Der Lernort Fachhochschule wird zugun-

sten der Berufspraxis vertauscht. Informationen über das Berufsfeld werden nun

nicht durch Betrachtung, sondern durch Beteiligung angeeignet. Die Berufsrealität

wird durch Gespräche mit Praktikern durchleuchtet. Jede Erkundung wird durch ei-

nen Erkundungsbericht abgesichert.

Produktherstellung

Die Herstellung von Produkten, die in der Berufspraxis Verwendung finden können,

wie z.B. Entwicklungspläne, Broschüren, Ausstellungen, Flugblätter, Anträge oder

Modelle, Entwürfe und Geräte verbinden für die Studenten Sinn, Bedeutung, Aktivität

und praktisches Handeln mit guten Praxiskontakten (Kath, F. M., 1992)

Erleben von Ernstsituationen:

Besonders die verschiedenen Praktika in den Fachhochschulen machen die reale

Berufspraxis zum Erlebnis. Bei der Aufarbeitung von Berufsfelderlebnissen eignen

sich besonders die kreativen Medien (Malen, Schreiben, Fotografiere, Videoeinsatz)
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als auch die Techniken der systematischen Beobachtung, Befragung und

statistischen Auswertung.

Kooperation mit Praktikern:

Nicht nur die Berichte von Praktikern im Unterricht, sondern auch die Arbeit an Origi-

nalquellen aus der Praxis, z.B. Berichte, Fallgeschichten, Interviews, Aktenauszüge

und Praxishandbücher, eröffnen intensive Formen der Zusammenarbeit und Kom-

munikation mit Vertretern verschiedener Praxisfelder.

Phantasieren und Experimentieren für die Berufsrealität:

Mit den Methoden des "Kreativen Schreibens" und des "Kreativen Lesens in den

Wissenschaften" läßt sich besonders gut die Phantasie und das Alltagswissen der

Studenten mobilisieren und verändern. Der kreative Umgang mit wissenschaftlichen

Texten mit Hilfe der Methode des kreativen Lesens, erschließt den Studenten die

Geheimnisse der wissenschaftlichen Produktion und der technischen Umsetzung

wissenschaftlicher und technischer Erkenntnisse. Mit Hilfe des kreativen Schreibens

z.B. im Museum können z. B. die Exponate verschiedener Museen vom Völkerkun-

demuseum über die Galerie des 20. Jahrhunderts, bis zum Museum für Verkehr und

Technik für den Fachhochschulunterricht fruchtbar gemacht werden. (Werder, L. v.,

1992,1993)

Berufsfeldreisen: Durch Projekt- und Studienreisen

Im nationalen und internationalen Kontext können wichtige, innovative Berufsfelder

konkret erschlossen werden. Dabei ist zwischen Abenteuer- und Erlebnisreisen, al-

ternativen Studienreisen, Arbeitslagern und Ferienlagern zu unterscheiden die den

Studenten komplexe Kultur- und Lernerfahrungen vermitteln können.

....

4. Unterrichtsmodelle

4.1 Das Seminar für Studienanfänger

Am Beginn des Studium betritt der Student an Fachhochschulen die ihm fremde Welt

der Wissenschaft und antizipatorischen Berufspraxis. Ein Anfängerseminar sollte

deshalb in die Grundlagen des wissenschaftlichen Fachgebietes, in die Methoden

des wissenschaftlichen Arbeitens, Lesens und Schreibens und in die Grundprobleme

des Berufsfeldes einführen. Dabei muß dem Studenten Hilfe bei der Bewältigung der

Identitäts- und Lernkrise und der Anpassung an die neuen studentischen Lebens-
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und Verhaltensweisen gegeben werden. Daraus ergeben sich folgende Konsequen-

zen für dieses Unterrichtsmodell:

Anfängerseminare bedürfen besonders sorgfältiger Vorbereitung. Sie dürfen nicht

von hochschuldidaktischen Anfängern, z.B. neu eingestellten Lehrbeauftragten

geplant und durchgeführt werden.

Anfängerseminare sollten Brückenschläge zur Berufspraxis beinhalten und die

Probleme der wissenschaftlichen Aufarbeitung der Berufspraxis thematisieren.

Solche Seminare sollten den Studenten mit den Techniken des wissenschaftlichen

Selbstmanagement bekanntmachen:

Also mit Methoden der Selbstanalyse, des Journalschreibens, des kreativen Lesens

und Schreibens, und den Techniken der Gründung autonomischer studentischer

Lerngruppen. (Sader, M. u.a., 1973)

4.2 Die Vorlesung

Auch an Fachhochschulen gibt es Vorlesungen. Sie sind allerdings im Gegensatz zur

Universität nur sinnvoll, wenn sie folgende Minimalforderungen erfüllen:

Vorlesungen sollten nur für studentische Zielgruppen angeboten werden, um ein

angemessenes Vermittlungsniveau einhalten zu können.

Die Gliederung der Vorlesung sollte an die Studenten vorher verteilt werden.

Die Vorlesung sollte nicht abgelesen, sondern frei vorgetragen werden. Dabei sollte

die Vorlesung in kurzen Perioden unterbrochen und durch Schreib- und

Diskussionsphasen vertieft werden.

Neue Informationen der Vorlesung sollten im Alltagsbewußtsein der Studenten

konkret verankert werden.

Die Vorlesung sollte durch den Einsatz von Kurzvideos, Dias oder Overheadfolien

aufgelockert werden. (Boehme, G., 1992)

4.3 Selbsterfahrungsgruppen

Alle Fachhochschulen, die auf die Berufspraxis am Menschen vorbereiten, benötigen

Veranstaltungen, die der Selbsterfahrung der Studenten dienen. Solche

Selbsterfahrungsgruppen sollten nach folgenden Regeln arbeiten:

Jeder Teilnehmer ist sein eigener Leiter und bestimmt über sein Verhalten in der

Gruppe selbst. Störungen haben Vorrang. Jeder Teilnehmer kann, wenn er mag, um

ein Blitzlicht bitten. Es kann immer nur ein Teilnehmer sprechen. Jeder kann neues

Verhalten ausprobieren, wenn es ihm möglich ist. Die eigenen Körpersignale sind

von den Teilnehmern besonders zu beachten. Statt "Man" oder "Wir" sagt jeder

Teilnehmer "Ich". Jeder Teilnehmer kann anderen Feedback geben. Beim Feedback

hört jeder erst einmal ruhig zu.
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Eine Selbsterfahrungsgruppe kann folgende Themen bearbeiten:

Sich kennenlernen, Metakommunikation in Gruppen, Begegnung, Klärung von

Beziehungen, Umgang mit Gefühlen, nonverbale Übungen,

Selbstbehauptungstraining, Vermutungen und Beobachtungen, Feedback, Probleme

und Konflikte, Rückblick und Abschied.

Derartige Selbsterfahrungsgruppen, die an Universitäten selten geworden sind,

müssen natürlich auch die Probleme der Gruppendynamik bewältigen. (Brocher, T.,

1967)

4.4 Autonome studentische Lerngruppen

Als Arbeitseinheit innerhalb oder neben einer Lehrveranstaltung, zur Vorbereitung

und Nachbereitung von Unterricht, zu Vorbereitung von Prüfungen und als

Begleitung beim Schreiben von Diplomarbeiten sind autonome studentischen

Lerngruppen sehr nützlich. Allerdings ist beim Aufbau solcher Lerngruppen die

Beachtung folgender Regeln sinnvoll:

Eine autonome studentische Lerngruppe sollte höchstens 3 bis 5 Teilnehmer haben.

Die Gruppe sollte unter einem Sachzwang stehen und sich klare Ziele geben.

Jeder Gruppenteilnehmer sollte gleichmäßig an der Arbeit beteiligt werden.

Alle soziale Bedürfnisse sollten in solchen Gruppen zum Zuge kommen.

Die Gruppen sollten sich Erfolgserlebnisse verschaffen können.

Die Teilnehmer sollten auf demokratische Diskurskultur achten.

Die Diskursanleitung sollte von Sitzung zu Sitzung wechseln. Die Gruppen sollten

ihre Arbeit von Zeit z Zeit selbst evaluieren. Besonders sinnvoll ist es, derartige

autonome studentische Lerngruppen mit einem Tutorensystem zu unterstützen.

4.5 Seminar mit kreativen Medien

Das Lernen an Fachhochschulen ist bis heute noch viel zu sehr durch Photokopien

bestimmt. Lernen wird aber selten durch Lesen, häufiger durch Erfahrungen

eingeleitet. Eine wichtige Form der Erfahrung ist die künstlerische Kreativität. Die

Aneignung von Berufsrealität und Wissenschaft, von Technik, Verwaltung und

Industrie kann durch kreative Medien und produktiven Ausdruck an

Fachhochschulen, im Unterschied zur Universität, zu einer kulinarischen Erfahrung

werden. Der Student gestaltet mit Schreiben, Malen, Musik machen seine

Berufsrealität. Er filmt Büros, macht Toncollagen in Fabriken, schreibt kreativ im

Museum, arbeitet seine Körpererfahrung im Praktikum auf. Er erforscht mit Mind-

Machines sein kreatives Unbewußtes selbst, das sonst in der Lernroutine

verkümmert.

Derartige Seminare gliedern sich pro Sitzung in drei Schritten:
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Wahl eines Themas und eines kreativen Mediums

Kreatives Gestalten dieses Themas.

Durcharbeiten des kreativen Produktes und Aufarbeitung der wissenschaftlichen

Ergebnisse

In solchen Seminaren arbeiten häufig Künstler und Fachprofessoren zusammen.

Diese Seminare vermitteln eine kreative Allgemeinbildung und verhindern die

Entstehung von bloßen beruflichen Funktionären, denen für den modernen

Arbeitsmarkt letztendlich die Flexibilität und Mobilität fehlt. Derartige Seminare sind in

besonderer Weise geeignet, die heute im wachsenden Maße notwendigen

extrafunktionalen Berufsqualifikationen auch in führenden Managerpositionen zu

vermitteln. (Schlicksupp H., 1992)

4.6 Forschungsseminare

An Fachhochschulen gibt es wie an Universitäten auch Forschungsseminare. Sie

entstehen aber nur, wenn die Berufspraxis und die Forschungslage es gestattet,

Fragestellungen zu entwickeln, die bei den studentischen Teilnehmern auf Interesse

stoßen. Dabei darf der Hochschullehrer die Arbeit in solche Seminaren nicht

dominieren. Die Regeln für solche Seminare heißen:

Jeder ist aktiv bei der Sache.

Es bleibt Zeit für Grundsatzdebatten.

Bei einem solchen Seminar sollten Forschungsergebnisse erzielt werden. Allerdings

ist das Scheitern von Forschung für die Teilnehmer aber auch ebenso lehrreich.

Über die Verwertung von Forschungsergebnissen sollte das Forschungsseminar

kollektiv entscheiden.

4.7 Projekte

Die Projektmethode ist an Fachhochschulen, im Gegensatz zur Universität, die ideale

Lernform, um Theorie und Praxis, Wissenschaft und Beruf miteinander zu verbinden.

Sie wurde von Pestalozzi und Rousseau entwickelt, und von der deutschen und

amerikanischen Reformpädagogik erheblich ausgebaut. An deutschen Hochschulen

hatte der Projektunterricht nach 1968, als Form einer radikalen Hochschulpolitik,

einen wichtigen Stellenwert. Heute ist Projektarbeit und Projektevaluation ein üblicher

Bestandteil des Fachhochschulunterichts (vgl. Fragebogen im Anhang). Die

Entwicklung von Projekten durchläuft folgende Schritte:

a) Bildung einer Projektinitiative

b) Entwicklung einer Projektskizze

c) Kooperation mit der Praxis und gemeinsame Erarbeitung eines Projektplanes

d) Durchführung des Projekt mit den Abschnitten: theoretischer Vorlauf,

Praxissemester, Praxisabschluß.
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e) Auswertung der Projektergebnisse in Form von Praxisberichten und/oder

Diplomarbeiten

Die Projekte einer Fachhochschule sollten sich, von Fall zu Fall, in Projektwochen

oder Projektfragen vernetzen. Solche Projektwochen können Studenten, die noch

nicht im Projektstudium sind, an die Projektarbeit heranführen, sie können aber auch

andere Projektstudenten über die eigene Projektarbeit in Kenntnis setzen. Bei

solchen Projektwochen ergeben sich folgende Vorteile:

• Möglichkeiten des semesterübergreifenden Kennernlernens,

• günstige Form der Ergebnispräsentation,

• fächerübergreifendes Lehren und Lernen.

Allerdings werfen solche Projektwochen auch folgende Probleme auf:

• Zeitdruck durch Zeitbegrenzung auf eine Woche,

• Begrenzung der Teilnehmerzahl zu einzelnen Projekten kann zu Frust führen,

• Konkurrenz unter den Projekten verschärft sich.

• Es entsteht eine Fülle von Organisationsproblemen

(Frey, K., 1992, Kath. F. M., 1992)



Lernerfolgskontrolle/Prüfungen
Kapitel 9

Prüfungen haben gesellschaftlich gesehen die Funktion zu überprüfen, ob ein

Schüler/Absolvent erfolgreich gelernt/studiert hat. Zudem stellen sie eine Prognose

darüber aus, ob der- oder diejenige in Zukunft die Erwartungen erfüllen kann, die mit

einem bestimmten Abschluß (Hochschulabschluß, Gesellenbrief etc.) verbunden sind

und welche Absolventen das wahrscheinlich am besten tun werden.

Diese allgemeine Formulierung läßt sich in 3 Unterpunkte aufgliedern:

1. Rekrutierungsfunktion (oder auch Selektionsfunktion)

Prüfungen sind hier das Mittel, die Auswahl des Nachwuchses zu regeln. Dazu

wird die Leistungsfähigkeit des Prüflings gemessen. Diese Funktion setzt nach

heutigem Verständnis voraus, daß,

• die erbrachten Leistungen meßbar sind,

• die erbrachten Leistungen einheitlich beurteilbar sind und

•  das eine Voraussage über die zukünftige Tätigkeit bzw. den Erfolg bei der zu-

künftigen Tätigkeit möglich ist. Ansonsten fehlt die Rekrutierungsfunktion. (Für

Universitäten ist diese Rekrutierungsfunktion in Bezug auf die Hochschule zu

sehen. Überprüft wird nicht die Eignung für einen bestimmten Beruf, sondern

die Eignung zum wissenschaftlichen Arbeiten.)
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Damit Prüfungen in dieser Weise selektieren können müssen sie Objektivität, Re-

liabilität und Validität gewährleisten.

Objektivität setzt voraus, daß Sachlichkeit, Neutralität sowie Chancengleichheit

gegeben sind. Subjektive (persönliche, nicht sachliche) Einflüsse von Seiten der

Prüfen sollten ausgeschaltet sein. Hieraus ergeben sich folgende Einzelforderun-

gen:

- Alle Prüflinge sollten möglichst gleiche bzw. vergleichbare Prüfungsbedingun-

gen haben: gleiche Hilfsmittel, bei mündl. Prüfungen gleicher Schwierigkeits-

grad.

- Sympathien und Antipathien, Vorurteile usw. sollten bei der Bewertung keine

Rolle spielen.

- Persönliche Vorlieben und "Steckenpferde" der Prüfer sollten bei der Bestim-

mung der Inhalte und bei der Durchführung der Prüfung außer acht bleiben.

- Es sollten klare Beurteilungsmaßstäbe vorliegen.

Hinter der Validität (Gültigkeit) verbirgt sich die Frage, ob die Prüfung wirklich

das prüft, was sie prüfen soll. Einzelforderungen sind:

-  Die Prüfungsfragen sollten sich wirklich auf das beziehen, was geprüft wird

(z.B. was in der Prüfungsordnung verlangt wird, was in den Lernzielen gefor-

dert wurde).
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- Die Prüfungsfragen sollten so formuliert sein, daß die Prüflinge sie auch leicht

verstehen können. Geprüft wird ja nicht die verbale "Entschlüsselungsfähig-

keit", sondern der fachliche Aspekt.

- Gerade in mündlichen Prüfungen und in Prüfungsaufsätzen ist es wichtig, zwi-

schen sprachlichen, rhetorischen Fähigkeiten des Prüflings und seinen fachli-

chen Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu unterscheiden.

- Die abgefragten Kenntnisse und Fertigkeiten müssen in Zusammenhang mit

der später mutmaßlich ausgeübten Tätigkeit stehen.

Bei der Reliabilität (Zuverlässigkeit) stellt sich die Frage, ob die Prüfungen auch

so gestaltet sind, daß ihre Ergebnisse einen zuverlässigen Anzeiger für die Lei-

stungen der Prüflinge darstellen. Eine zuverlässige Prüfung ermöglicht es, zwi-

schen sehr guten, guten, befriedigenden, ausreichenden, mangelhaften und un-

genügenden Prüfungsleistungen zu unterscheiden. Daraus ergeben sich folgende

Forderungen:

- Die gesamte Prüfung muß "trennscharf" sein, es also ermöglichen, "die Spreu

vom Weizen zu trennen". Wenn nur sehr leichte Fragen gestellt werden, so

wird man kaum gute und schlechtere Prüflinge auseinanderhalten können.

- Die Trennschärfe muß auch bei einzelnen Aufgaben gewährleistet sein. Wenn

die Frage/Aufgabe so gestellt ist, daß auch ein Prüfling, der den Sachverhalt

nicht weiß, bzw. verstanden hat, mit hoher Wahrscheinlichkeit eine richtige

Antwort gibt, dann ist sie wenig zuverlässig; z.B. Ja-Nein-Fragen (50%ige

Wahrscheinlichkeit eines Zufalltreffers), wenige bzw. unsinnige Antwortvorga-

ben bei multiple-choice-Aufgaben.

Diese Überlegungen haben in der Vergangenheit dazu geführt, Aufgaben  und

Tests zu entwickeln, die diesen Kriterien genügen. Dabei wurde für gewöhnlich

dem Kriterium Objektivität der größte Raum gegeben. Es gibt zahlreiche Veröf-

fentlichungen darüber, welche Aufgabenformen "am objektivsten" sind. Zu unter-

schieden sind dabei grundsätzlich Aufgaben mit Freiantworten und Aufgaben mit

gebundenen Antworten (Abb.1). Es hat sich dabei herausgestellt, daß die gebun-

den Antworttypen objektiv auswertbar sind, also am wenigsten irgendwelchen

Einflüssen (z.B. der Beziehung zwischen Prüfling und Prüfer) verfälscht werden

können. Weiterhin läßt sich nachweisen (berechnen), daß gebundene Antwortty-

pen die Forderungen nach Reliabilität und Validität genauso wenig oder gut er-

füllen wie Aufgabentypen mit Freiantwort.

Aus den 70er Jahren gibt es geradezu ein Flut an Veröffentlichungen, die sich

diesem Thema widmen und sich (im Namen der Gerechtigkeit) für Tests mit ge-

bundenen Antworten stark machen. Schaut man sich die Titel heutiger Veröffent-

lichungen an (z.B. Mathematikkenntnisse – Leistungsmessung – Studierfähigkeit),

so steht bei solchen Tests heute scheinbar nicht mehr der Prüfling, der gerecht
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beurteilt werden soll im Mittelpunkt, sondern die Rekrutierungsfunktion, also sind

die Prüflinge für bestimmte Tätigkeiten geeignet oder nicht.

Abb. 1: Aufgabenformen (BÄHR, 1993)19

2. Steuerung (des Studierverhaltens)

Was in der Prüfung abgefragt wird muß natürlich zuvor in vorangegangenem Stu-

dium "erzeugt" werden. Die Prüfungsinhalte legen somit rückwärts gewandt fest,

welches Studierverhalten von Erfolg gekrönt ist und dienen gewissermaßen als

Motivation bestimmte Inhalte zu lernen, bestimmte Fächer zu belegen oder re-

gelmäßig an bestimmten Veranstaltungen teilzunehmen. Zuweilen wird dieser

steuernde Effekt von Prüfungen auch als "pädagogische Funktion" beschrieben.

Die reine Orientierung an den Prüfungsinhalten hat allerdings Nachteile: Damit

der Erfolg in der Prüfung gewährleistet ist, werden eigene Interessen außer acht

gelassen und Veranstaltungen oder Fächer, die zwar interessant aber nicht prü-

fungsrelevant sind, werden nicht besucht, um sich voll ganz auf die prüfungsrele-

vanten Anteile zu konzentrieren. Zudem sind die Inhalte der Prüfungen nicht be-

kannt, zumindest nicht genau. Es gibt auch keine "Probeprüfungen" in denen man

selbst erleben kann, welche Fragen gestellt werden und welche Antworten auf

diese Fragen erwartet werden. Allenfalls gibt es die Gedächtnisprotokolle von

Vorgängern, Spekulationen über Durchfallquoten bei bestimmten Prüfern etc.

Studieren kann so zu einer reinen Prüfungsvorbereitung werden. Anstatt etwas zu

lernen, daß im späteren Berufsleben hilfreich ist, lernt man "akademische Prüfun-
                                                            
19 Handbuch zur Ausbilder Eignungsprüfung: Lehr- und Lernmaterial zu Vorbereitung auf Prüfung und Praxis
Band 5. Berlin.

Aufsatz
mündliche
Befragung
Prüfungs-
gespräch

ohne einschrän-
kende Vorgaben

Briefgestaltung
Arbeitsprobe
Fallbearbeitung
mit vorgegbener
Antwort

mit vorstruk-
turierter Antwort

Aufgaben mit ausführlicher Freiantwort

Rechenaufgabe

mit offenem
Antwortfeld

Textlücke
zu ergänzende
Zeichnung

mit vorgegebe-
nem Lösungs-

feld

Aufgaben mit kurzer Freiantwort

Mehrfachwahl-
aufgaben

Alternativant-
wortaufgaben

Umordnungs-
aufgabe
Vervollständi-
gungsaufgabe
Zuordnungs-
aufgabe
Reihenfolge-
aufgabe
Rangordungs-
aufgabe

Aufgaben mit gebundener Antwort

Aufgabenformen

Nur mit Einschränkungen objektiv
auswertbare

Objektive Aufgaben, besser: voll
objetkiv

Programmierte Aufgaben
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gen zu bestehen". Was nicht heißen soll, daß man nicht doch etwas für einen

späteren Beruf lernt, aber die Orientierung ist eine andere.

3. Initiation und Statusverleihung

Mit dem Bestehen der Abschlußprüfung/en, erhält der Absolvent einen neuen

Status. Mit diesem neuen Status sind beispielsweise Bewerbungen auf Stellen im

öffentlichen Dienst möglich, die ohne Hochschulabschluß nicht erreichbar sind.

Dabei erfolgt diese Statusveränderung quasi über Nacht. Man selbst ist im

Grunde nicht anders geworden. Einzig und allein das Bestehen der allerletzten

Prüfung/en macht aus einem/r Student/in den/die Ingenieur/in. (Die Einführung

des Credit-Point-Systems, in dem die Studierenden nach und nach Punkte für die

Erreichung des Diploms ansammeln soll das allerdings in Zukunft ändern).

In der Abschlußprüfung wie in den Initiationsriten "primitiver" Kulturen wird die

Beziehung jeweils einzelnen Individuen zu einer Gruppe (den Erwachsenen, den

Akademikern) verändert. Das Individuum erhält im Verlauf der Absolvierung der

Prüfung einen neuen Status zugeteilt.

Inititaionsrituale enthalten u.a. Abschnitte, in denen die "Kandidaten" voneinander

getrennt werden. Dies spiegelt sich in der Vereinzelung, die Prüfungskandidaten

vor dem Examen empfinden und die auch durch das Arrangement der Prüfungen

verstärkt wird (jede/r wird einzeln geprüft, bei mündlichen Prüfungen sieht der

Prüfling vielleicht noch seine/ Vorgänger/in, bei schriftlichen wird für Abstand ge-

sorgt).

Literatur: Steinar Kvale (1972): Prüfung und Herrschaft. Hochschulprüfungen

zwischen Ritual und Rationalisierung. Weinheim.

In diesem Abschnitt soll es darum gehen welche Störfaktoren es bei der Beurteilung

von Prüfungen gibt und welche Maßstäbe man für die Beurteilung von Prüfungen

benutzen kann. Jenseits der Überlegungen, ob Prüfungen angebracht sind und wel-

chem Zweck sie eigentlich dienen ist es so, daß Prüfungen durchgeführt werden und

wohl kaum jemand, der sich mit der Unterrichtslehre beschäftigt wird wohl für sein

Leben komplett ausschließen können, daß er oder sie in die Situation kommt eine

Prüfung zu veranstalten.

Benoten und Beurteilen unterliegt immer gewissen Störfaktoren. Jeder Lehrende, der

sich in der Rolle des Prüfers befindet, muß seine Grundeinstellung zur Beurteilung

überprüfen. Erfahrungsgemäß können drei verschiedene Beurteilungstypen

unterschieden werden: der vorsichtige, der nachsichtige und der superkritische Be-

urteiler (Abb.2).
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Der vorsichtige Beurteiler hat eine Tendenz zum Durchschnitt. Er legt sich ungern

eindeutig fest und bevorzugt die "blasse Mitte". Er hofft damit seine Beurteilungsun-

sicherheit zu vertuschen und möglichen Konfliktsituationen aus dem Weg zu gehen.

Der nachsichtige Beurteiler dagegen ist gekennzeichnet durch seine Tendenz zur

Milde. Er hat "ein gutes Herz" und will keinem weh tun. Für den superkritischen Be-

urteiler sind gute Leistungen eine Selbstverständlichkeit. Er beurteilt streng und

macht den eigenen Kenntnisstand zum Maß aller Dinge. Er sollte nicht vergessen,

daß er sein jetziges Wissen erst nach z.T. jahrzehntelanger Arbeit erreicht hat.

Abb. 2

Unabhängig vom jeweiligen Beurteilungstyp können noch weitere Störfaktoren auf-

treten, die zu einer Verfälschung der Benotung führen:

- Schwankungs- oder Reihenfolgeeffekt (die ersten Beurteilungen fallen strenger aus

als die letzten),

- Kontrasteffekt (eine durchschnittliche Leistung wird nach einer Reihe guter Lei-

stungen schlechter bewertet, als nach einer Reihe schlechter Leistungen),

- Sympathieeffekt (erscheint der Prüfling dem Lehrer sympathisch, so wird ihm von

vornherein fachlich mehr zugetraut),

- Überkompensationseffekt (er hängt eng mit dem Sympathieeffekt zusammen; der

Prüfer ist sich des Effekts bewußt und versucht deshalb gerecht zu bewerten - dies

führt dazu, daß er besonders streng urteilt),

- Halo-Effekt (Abfärbeeffekt, z. B. die Leistungen in einem Fach überstrahlen die Lei-

stungen in einen anderen Fach),

- Pygmalion-Effekt (sich-selbst-erfüllende Prophezeiung; das Verhalten eines Men-

schen hängt ab von den Erwartungen, die die Umwelt an ihn stellt).

Gauß'sche Normalverteilung vorsichtiger Beurteiler

superkritischer Beurteiler

nachsichtiger Beurteiler
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Sympathie-, Halo- und Pygmalioneffekt beruhen alle auf dem Phänomen der selekti-

ven Wahrnehmung, die jede Wahrnehmung subjektiv färbt.

Allgemeine Bewertungsprinzipien

Aus Gründen der Prüfungsgerechtigkeit ist es wichtig, den Schwierigkeitsgrad der

einzelnen Aufgaben bei der Durchführung und Benotung der Prüfung zu berücksich-

tigen. Bei der Konzeption einer Prüfung muß darauf geachtet werden, daß den Prüf-

lingen die Erwartungen transparent gemacht werden. Die nachfolgende Aufstellung

liefert hierfür Anhaltspunkte.

Schwierig-
keitsgrad

Art der Frage/Aufgabe Typische Tätigkeitswörter

1
(leicht)

Reproduktion des
Gelernten, reines

Faktenwissen

nennen
angeben
definieren
hersagen
berichten
zeigen
skizzieren

aufzählen
beschreiben
aufsagen
zeichnen
schildern
bezeichnen
anschreiben

2
(mittel)

Verstehen und
Anwenden des

Gelernten

erklären
erläutern
übertragen
kontrollieren
berechnen
anwenden
ermitteln
auf-/umstellen
erstellen

ein-/zuordnen
unterscheiden
zusammenstellen
nachschlagen
gliedern
untersuchen
gegenüberstellen
ausfüllen
abrechnen

3
(schwer)

Analysieren und
Bewerten von

Sachverhalten,
komplizierte Entschei-

dungen treffen,
Lösen von komplexen

Problemen

beurteilen
bewerten
begründen
entscheiden
planen
folgern
lösen
Stellung nehmen
ableiten

kritisch betrachten
einschätzen
kommentieren
interpretieren
abschätzen
herausfinden
abwägen
vorschlagen
würdigen

(übrigens dies ist eine Aufstellung nach der auch wir uns in unseren Prüfungen richten. Hier ein Auszug aus
unseren Prüfungsinformationen (WS 98/99), siehe auch Aushang vor dem Institut: "Die mündlichen Prüfungen
testen erstens, in welchem Umfang der Stoff der Pflichtveranstaltungen angeeignet wurde (Wissen). Zweitens ist
für gute Noten Voraussetzung, daß diese Kenntnisse und die dazugehörigen systemischen,
informationstheoretischen u. a. Denkweisen schöpferisch auf praktische Fragestellungen angewendet werden
können (Übertragungsfähigkeiten). Drittes Beurteilungskriterium ist die Fähigkeit zur kritischen Reflexion der
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angebotenen Modelle und Trainings. Hier werden persönliche Kommentare und bei AnwärterInnen auf
Prädikatsdiplome auch Vergleiche der Leistungsfähigkeit verschiedener Modelle, Methoden etc. erwartet.")

Da der Prüfling im Verlauf der Prüfung an die Grenzen seiner Leistungsfähigkeit

herangeführt werden soll, sind vertiefende Fragen unerläßlich. Mit diesen Fragen

kann überprüft werden, ob es sich nur um vordergründige Darstellung und auswen-

dig gelerntes Wissen handelt oder ob "mehr dahinter steckt". Grundsätzlich können

vertiefende Fragen bei jedem der drei Schwierigkeitsgrade eingesetzt werden.

Die folgende Tabelle gibt beispielhaft Frageformulierungen an, die sich zur Ein-

schätzung sowohl des Verarbeitungsgrades von Fachwissen als auch der beruflichen

Handlungskompetenz eignen. Dieser berufliche Bezug ist gerade in Berufs- und

Fachschulen von großer Bedeutung.

Ziel, Kriterium Frageformulierung

Vollständigkeit des Wissen,

der Handlung

Begründung für Sachverhalte,

für Handlungen

Beurteilung der zeitlichen

Perspektive

Kreativität

entscheidungsbewußtes

Handeln

Risikobewußtsein

kaufmännisches Denken

Handeln in Zusammenhängen

Anschaulichkeit

ökologisches Verantwortungsbewußtsein,

ökologische Handlungskompetenz

Branchenüberblick

Was fehlt noch?

Was müssen Sie außerdem noch tun?

Warum ist das so?

Was haben Sie sich dabei gedacht?

War das schon immer so?

Welche aktuellen Trends berücksichtigen Sie dabei?

Welche Alternativen können Sie einsetzen? Welche weiteren

Anwendungsmöglichkeiten können Sie sich vorstellen?

Welche Gesichtspunkte sind für Sie in diesem Fall

ausschlaggebend?

Welche Risiken gehen Sie dabei ein?

Was tun Sie, um dabei Unfallgefahren zu vermeiden?

Vergleichen Sie Kosten und Nutzen!

Wägen Sie Aufwand und Ertrag ab!

Welche Voraussetzungen müssen dafür erfüllt sein?

Welche Folgen hat das?

Schildern Sie dazu typische Beispiele!

Berichten Sie über eigene Erfahrungen!

Schätzen Sie dabei die Gefahren für die Umwelt ein! Was müssen

Sie in diesem Fall tun, um ökologisch richtig zu handeln?

Warum macht man das nicht in allen Fachsparten so?

Wie wird das Problem in einer anderen Fachsparte gelöst?
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Jede Bewertung richtet sich natürlich nach den Lern- und/oder Instruktionszielen, die

man bei den vorangehenden Unterweisungen angestrebt hat. Je klarer allen

Beteiligten solche Ziele sind, desto besser.

Aus diesen Überlegungen heraus hat sich seit den späten 60er Jahren eine Lern-

zielpädagogik entwickelt. Jeder Lehrer soll danach seinen Unterricht im Hinblick auf

die angestrebten Lernziele reflektieren und die Ergebnisse auch dem Lernenden als

Programm mitteilen.

Über die Formulierung solcher Lernziele entscheiden aber letztlich doch die jeweilige

Persönlichkeits-, Unterrichts-, Gesellschaftstheorie und viele andere Konzepte,

sodaß es niemals zu einer Einigung auf Lernzielklassen gekommen ist.

Einen gewissen Minimalkonsens gibt es hinsichtlich der Notwendigkeit, neben der

Wissensvermittlung, auch emotionale und kognitive Fähigkeiten und Einstellungen

sowie Fertigkeiten zu berücksichtigen. Heute wird unter den Schlagworten

'Kreativität', 'Teamfähigkeit'' und 'Kommunikative Kompetenz' gerade die Vermittlung

von Fähigkeiten - auf Kosten von auswendig lernbarem Wissen - gefordert.

Entsprechende Lernzielklassifikationen liegen schon länger vor. Vgl. z.B. das nach-

folgende Schema von Dave.

Imitation
↓

Manipulation
↓

Präzision
↓

Handlungsgliede-
rung

↓
Naturalisierung

Schüler ahmt etwas nach.

Schüler tut, was ihm gesagt/vorgemacht wurde.

Schüler führt eine Handlung selber und präzise aus.

Schüler koordiniert selbständig verschiedene Handlungsformen.

Schüler führt eine Handlung ohne viel Überlegung und Anstrengung
durch.

Weiter soll noch die Lernzielstufung des Deutschen Bildungsrats (1970) vorgestellt wer-
den, die schulnäher und überschaubarer sein soll:

Reproduktion
↓

Reorganisation
↓

Transfer
↓

Problemlösendes
und entdeckendes

Denken

Wiedergabe aus dem Gedächtnis auf Abruf durch Stichworte,

eigene Verarbeitung und Anordnung des Gelernten,

Übertragung der Grundprinzipien auf neue, ähnliche Aufgaben,

produktive, für den Lernenden neuartige Leistungen.
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Bei einem sinnvollen Grad der Konkretheit führen Lernziele zu einem präzisen und
differenzierteren didaktischen Handeln. Das verstärkte Bewußtsein für die
unterschiedlichen Lernziele muß dann bei den Lehrenden zu didaktischen
Konsequenzen führen. Unterschiedliche Arten von Lernzielen fordern
unterschiedliche, den jeweiligen Zielen gemäße Unterrichtsmethoden.

Abschließend sei ein Beispiel für eine Lernziel- und Benotungsfestlegung abge-

druckt, die bei der Überprüfung von Arbeitsunterweisungen im Land- und Gartenbau

eingesetzt wird.

N a m e n  d e r  K a n d i d a t e n

Arbeitsunterweisungsprobe

am__________________

in  __________________

BENOTUNGSBOGEN

Höchst-

punkt-

zahl

Vorbereitung der Unterweisung

Vorbereitung des Arbeitsplatzes

Arbeitsplatzanordnung

Schriftliches Konzept

Form, Inhalt, Gliederung, Aufbau

Durchführung

Nennen des Gesamtlernzieles

Feststellen der Vorkenntnisse

Motivierung des Auszubildenden

Erfolgt das Vormachen unter deut-

licher Hervorhebung der Lernab-

schnitte

Nachvollziehen durch den Auszu-

bildenden

Lernerfolgskontrolle

Zeiteinteilung

Verlassen des Arbeitsplatzes

(Ordnungsgemäßes Aufräumen)

Verständliche Aussprache und

schlüssige Begründungen

Methodische Sicherheit

Fachliche Sicherheit

5

15

5

5

5

15

5

5

5

5

10

10

10

100



Moderne Konzeption von Lernen und neue Tendenzen
Kapitel 10

In der Definition von 'Lernen' beginnen sich in den letzten Jahren die Gewichte zu

verschieben. Interessanterweise ist nicht mehr der klassische schulische Unterricht

sondern die Erwachsenenbildung der Katalysator für Veränderung. Hier macht sich

die gewachsene Bedeutung 'lebenslangen Lernens' bemerkbar. Immer mehr

Pädagogen lehren außerhalb der staatlichen Bildungseinrichtungen, immer mehr

Menschen erhalten ihre Weiterbildung in anderen Kontexten. Diese neuen

Randbedingungen haben zu einer Veränderung unseres Verständnisses von Lernen

geführt. Vor allem die starken Asymmetrien, wie sie für das Lehrer-Schülerverhalten

in den allgemeinbildenden Schulen typisch sind, werden zunehmend in Frage

gestellt. Zahlreiche Gedanken aus der systemischen Organisationsberatung

(Stichwort 'Lernende Organisation') finden Eingang in die Unterrichtsreflexion. (Vgl.

Kap. 11)
94

Lernen aus informationstheoretischer Sicht

Wenn es richtig ist, daß die Selbst- und Umweltbilder als Programme die Informati-

onsverarbeitung des jeweiligen Systems bestimmen, dann ist Lernen unwahrschein-

lich. 'Normale' Informationsverarbeitung, Verstehen, erfolgt als Anwendung der vor-

handenen Programme. Diese werden durch jede neue Anwendung bestätigt.

"Gleichzeitig führt jede Akkomodation [Anpassung] an externe Strukturen dazu, daß

sich die Entwicklung in Bezug auf ihre zukünftigen Anschlußmöglichkeiten weitge-

hend präformiert, d. h. notwendigerweise sich steigernde Engführungen aufbauen

muß."20 S. 57. Eigentliches Lernen setzt insoweit Programmkonfusion, Mißverstehen

oder Nichtverstehen - zumindest als Anlaß - voraus. Solange die Umweltaneignung

mit den gewohnten Programmen erfolgreich abläuft, ist Lernen ausgeschlossen. Da-

bei wird natürlich ein Begriff von Lernen als Programmänderung vorausgesetzt! Es

geht um (das Lernen von) Programmen, nicht um Informationen.

Schäffter zieht daraus den Schluß, daß Erwachsenenbildung im Wesentlichen als ein

'Aufgreifen von Differenzerleben' zu gestalten ist." Dies läßt sich gesamtgesell-

schaftlich mit dem Herausbilden einer 'Reflexionsfunktion' begründen, die Erwach-

senenbildung zur Integration der auseinanderdriftenden Lebenswelten und Erfah-

                                                            
20Ich referiere hier Ortfrid Schäffter: Gruppendynamik und die Reflexionsfunktion der
Erwachsenenbildung. In: Gruppendynamik,1984,H 3, S. 249-271. Hier zitiert nach
der Aufsatzsammlung des Autoren: Arbeiten zu einer Erwachsenenpädagogischen
Organisationstheorie. Bonn/Ffm 1992
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rungszusammenhängen zu übernehmen hat. "Erwachsenenbildung dient in diesem

Verständnis nicht der Vermittlung von gemeinsamen, sozial anerkanntem Wissen,

sondern dem Erschließen und fruchtbar machen (Produktion) von Nicht-Wissen." (S.

58). Ich würde sagen: Es geht um die Erschließung von latenten Informationen, die

Nutzung von 'irgendwie' vorhandenen, aber bislang blockierten Programmen.

Wenn man Lernen als Umbau der eigenen Programme versteht, dann wird man Leh-

ren auch nicht mehr als 'intentional gerichtete Einflußbemühungen' begreifen können.

Vielmehr führt gute Lehre zunächst einmal zu Irritationen, zu Programmkonfu-

sionen bei dem Lernenden. Sodann ist ein soziales System zu etablieren, in dem alle

Beteiligten gemeinsam nach solchen neuen Programmen suchen, die irritierenden

Informationen befriedigend ordnen können. Hier ist es gut, sich daran zu erinnern,

daß es aus systemtheoretischer Sicht keine Möglichkeit gibt, daß zwei psychische

Systeme einander unmittelbar begegnen können. Immer müssen sie zu diesem

Zweck ein soziales System etablieren, in dem sie selbst als psychische Systeme nur

Umwelt sind! Es geht insoweit eben nicht um die Einwirkung eines psychischen Sy-

stems auf das andere, sondern um eine solche Gestaltung von Strukturen eines so-

zialen Systems, die eine sinnvolle Veränderung der psychischen Umwelt zuläßt!

Eine solche Lehr/Lernkonzeption hat selbstverständlich weitreichende Folgen für die

Bestimmung der Aufgaben der Ausbildungsinstitutionen. Man sollte sie als 'Gelegen-

heiten organisieren', "in denen ohne negative Sanktionen 'Fehler' gemacht und 'un-

wissend' produziert werden kann. Erwachsenenbildung ist im Gegensatz zur Selekti-

onsinstanz Schule 'fehlerfreundlich'." S. 58.

Daraus folgt, daß ein wichtiges Lernziel die 'Sensibilität für Fremdheit' ist. Schäffter

betont, "das metakommunikative Verständigung als komplex und permanent verlau-

fende Selbstreferenz des Kommunikationssystems in der Latenz wirksamer ist als

verbal expliziert": S. 58

Mehr als die Bedingungen für die Möglichkeit von Lernen, kann vom Lehrer nicht

hergestellt werden. "Es sind immer nur solche Einflußnahmen möglich, welche die

Lernenden den Lehrenden als Antizipationen entgegenbringen und als Rezeptions-

muster zur Verfügung stellen können". S. 59 Es geht also um die 'Zone der nächsten

Entwicklung'.

Als das Grundproblem in den Institutionen der Erwachsenenbildung, insbesondere

im Hochschulbereich, sieht Schäffter die Unfähigkeit zu einer 'Selbstanwendung' der

Erkenntnisse über die Weiterbildung in der eigenen Institution. Der selbstreflexive

Charakter der eigenen wissenschaftlichen und sonstigen Tätigkeit wird nur ungenü-

gend berücksichtigt. S. 80ff

Was nun unter diesen geänderten Bedingungen 'Lehren' bedeuten kann hat Schäff-

ter im Kapitel 2 'Grundformen des Lehrens und Lernens' in seinem Buch Veranstal-
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tungsvorbereitung in der Erwachsenenbildung. Braunschweig 1984, S. 53 - 114 aus-

geführt. (vgl. S. 101)

In neueren Arbeiten hat Schäffter sein Lern/Lehrkonzept noch einmal im Sinne des

radikalen Konstruktivismus reformuliert. Vgl. S. 119 ff

"Pädagogik und Erwachsenenbildung haben es somit nicht nur mit der Vermittlung

nachgefragten Wissens, sondern gerade mit der Orientierung darüber zu tun, was es

an noch unbekannten Lernmöglichkeiten gibt. In diesem Sinne bemüht sich jede Bil-

dungsarbeit um die Produktion von Nicht-Wissen. 'Entdeckung von Fremdheit'

kann daher als wesentliche Voraussetzung für gestaltende Umweltaneignung,

d.h. für produktives Lernen gelten. Mit diesem kognitionstheoretisch begründeten

Zugang, 'Nicht-Verstehen' zum Regelfall bei der Begegnung mit fremdkonstituierten

Sinn zu machen, läßt sich an radikale geisteswissenschaftliche Erkenntnisse an-

knüpfen, wie sie z.B. in Schleiermachers Theorie der Hermeneutik oder bei Max

Scheler bereits ausgearbeitet vorliegen." S. 124 Widerstände gegen dieses

Lehr/Lernkonzept hängen damit zusammen, daß die Aneignung einer fremden

Umwelt eben gleichzeitig Selbstveränderung "und daher eine Gefährdung der

Integrität und Überforderung der strukturellen Verarbeitungskapazität eines Sinnsy-

stems bedeuten kann". ebd. (Friedrich D. E. Schleiermacher: Hermeneutik und Kritik.

Herausgegeben und eingeleitet von Manfred Frank. Frankfurt 1977)

"Auf der Ebene der Konstitution der systemspezifischen Elemente wird 'Lernen' aus

der traditionellen Engführung auf Bewußtseinsphänomene gelöst und stattdessen

prozeßtheoretisch als ein unablässig wirksamer Operationskreis systemischer

Selbstkonstitution rekonstruierbar, der sich für unterschiedliche Systemreferenzen

erforschen läßt. Gleichzeitig führt dies dazu, daß Lernen im Sinne von produktiver

und reproduktiver Umweltaneignung als Normalfall autopoietischer Systeme ange-

sehen werden kann, der zunächst keiner pädagogisch-normativen Entscheidung zu-

gänglich ist." S. 139 An anderer Stelle weist er dann unter Rückgriff auf Niklas Luh-

mann darauf hin, daß im Grunde für die sozialen und psychischen Systeme die

Selbstreproduktion, d.h. die Erhaltung der eigenen Bestände das größere Problem

ist. Aber diese beiden Seiten dürften ja wohl zusammenhängen. Bei sich verän-

dernder Umwelt kann Selbsterhaltung nur dann erreicht werden, wenn die ei-

genen Strukturen verändert werden. Hier muß man immer wieder gegen jene

Identitätskonzepte argumentieren, die sich Identität nur als eine feste Substanz vor-

stellen können, die dann natürlich auch immer gleich bleiben muß.

Richtig ist aber wohl, "das organisiertes Lernen ein Epiphänomen darstellt, das ba-

sale Operationskreise produktiver Umweltaneignung bereits zur Voraussetzung hat".

S. 140 "'Lehren' erweist sich hierbei als Modifikation derartiger umweltaneignender

Operationskreise, die erst wirksam werden können, wenn diese überhaupt ausgebil-

det und durch Externalisierung' für Außeneinflüsse anschlußfähig geworden sind.
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Prozesse organisierten Lernens beruhen daher auf einer 'übergeordnenten syste-

mischen Ebene der Selbstbeschreibung'". S. 140 Lehren und Lernen sind Son-

derfälle der Informationsverarbeitung.

"Da das wirklich Neuartige bei der Wahrnehmung notwendigerweise als 'Sinnloses'

gar nicht erst auf der Perzeptionsoberfläche Gestalt gewinnt, sondern als Rauschen

ausgeblendet wird, besteht die Gefahr, daß z.B. das Alternative in der alternativen

Gruppe einer Selektion unterworfen wird, bevor es überhaupt (als fremdartig) 'ver-

standen' werden kann. Da auf Grund der offenen Struktur und eigener Ungeklärt-

heiten von alternativen Lernsituationen diesem externen Verstehensprozeß kein hin-

reichender Widerstand entgegengebracht werden kann, 'führt Fremdverstehen zur

Konservierung alter Denkmuster'." S. 145

In seinem Aufsatz 'Verstehen als alltägliche Fiktion. Über konservative Tendenzen

des Fremdverstehens und die Notwendigkeit einer Negationshermeneutik (in: G.

Ebert/W. Hester/K. Richter (Hg.): Subjektorientiertes Lernen und Arbeiten. Bd. 1:

Ausdeutung einer Gruppeninteraktion. In: Deutscher Volkshochschul-Verband, Reihe

Forschung, Begleitung, Entwicklung. Bonn 1986, S. 186 - 201) begründet Schäffter

theoretisch, warum das Bemühen um 'Fremdverstehen' so oft scheitert und für die

pädagogische Praxis überhaupt irreführend ist. Er schlägt stattdessen einen "Ver-

such einer gegenseitigen Verständigung auf dem Hintergrund von Nicht-Ver-

stehen" am a. a. O. S. 193) vor. Diese Hermeneutik nennt er 'Negationshermeneu-

tik'. Sie trägt der Erkenntnis Rechnung, "das Verstehen prinzipiell auch ausge-

schlossen sein kann." (S. 145) und fordert deshalb daß in der pädagogischen Praxis

auch immer "die Möglichkeit ihre eigenen Verstehensgrenzen in ihr Modell" einge-

baut werden sollen.

"Wenn Lernen mehr sein soll als Subsumption von Informationen unter selbstver-

ständlich gewordenen Kontextierungen, so haben Prozesse der Weiterbildung sich

ihre eigenen Sinnkontexte verfügbar zu machen, ihre Grenzen als über sich selbst

hinaus verweisende Horizonte verstehen zu lernen und Möglichkeiten des Kontext-

wechsels zu verdeutlichen." S. 145 bzw. S. 196. Als Vorläufer sieht er hier das Kon-

zept 'Deuterolernens' von G. Bateson. Natürlich geht es in diesem Zusammenhang

auch nicht mehr um 'Richtig: Falsch' - Programme sondern vielmehr um die Aufhel-

lung der jeweiligen Systembezüge. Diese unterschiedlichen Systemreferenzen müs-

sen im Lernprozeß sehr viel stärker beachtet werden als dies bislang der Fall ist.

"Lernen wäre hier als Destruktion bisher verbindlicher Sinnstrukturen zu ver-

stehen, ohne dabei sofort in neue Muster übergehen zu müssen. Es wäre ein

schwebender Zustand zu konstatieren, der sich einem genaueren Zugriff ent-

zieht". S. 146 Wenn man schon nicht verstehen kann, dann soll man sich we-

nigstens damit beschäftigen warum man nicht verstehen kann. Und auf dieser



98

Ebene wird es dann gewiß auch möglich sein mit dem anderen wieder zu einem

Konsenz zu kommen.

Ähnlich wie Schäffter modellieren auch die Vertreter des systemischen St. Gallener

Managment-Konzepts, H. Ulrich und Gilbert J. B. Probst das 'Lernen':

"Lernen umfaßt alle interaktiven Prozesse, die

- ein System innerhalb seiner gegebenen Regelsysteme möglichst schnell auf einen

gewünschten Zustand zurück- oder hinführen oder durch eine Erhöhung der Ver-

haltensmöglichkeiten ein Potential der Anpassung schaffen;

- ein System dazu führen, die Normen, Werte, Regeln usw. zu verändern, um neue

innovative Muster zu bilden oder das Potential für derartige Veränderungen zu ver-

größern."

Ulrich/Probst 19913

Bei diesem Konzept ist allerdings zu fragen, wie die Unterschiede zum 'Beraten' er-

faßt werden können.



99

Lerntheorie:

'Lernen' ist - wie 'Unterricht' oder 'Beschreibung' - ein überkomplexes Phänomen,

welches von den verschiedenen Wissenschaften, Kulturen und Zeiten unterschiedlich

definiert wird.

Aus der Sicht der Kommunikationswissenschaft kann es als

1.) Informationsverarbeitung in psychischen Systemen und

2.) als soziale Informationsverarbeitung in sozialen Kommunikationssystemen mo-

delliert werden.

zu 1.)

Wahrnehmung und Informationsverarbeitung eines Individuums wird dann als Lernen

bezeichnet, wenn die Veränderung der handlungsleitenden und orientierungsrele-

vanten Programme im Vordergrund stehen. Das Individuum soll nach dem Lernen

anders handeln als zuvor.

Eingehende Informationen werden also nicht in erster Linie zur Verstärkung der vor-

handenen Programme sondern zu deren Veränderung genutzt. Zweitens steht nicht

das äußere Handeln (Effektor) im Vordergrund sondern die Arbeit an den inneren

Programmen (Speicher).

Paradoxie

Nur bei gleichzeitiger ausreichender Verstärkung vorhandener Programme führt das

Lernen zu einer stabilen Systemveränderung - anderenfalls fördert es Strukturzerfall

und Identitätsverlust.

zu 2.)

Soziale Kommunikation wird dann als Lernen bezeichnet, wenn die Angleichung der

Programme der beteiligten Individuen (Prozessoren) im Vordergrund steht. Ziel ist

die Schaffung der informationstheoretischen Voraussetzungen für koordiniertes so-

ziales Handeln und Wahrnehmen - nicht in erster Linie die Kooperation selbst.

Das Erreichen dieser Voraussetzung kann nur im Nachhinein durch soziale Selbstre-

flexion festgestellt werden.

Paradoxie

Nur, wenn die konstitutive Asymmetrie zwischen Experte und Laie immer wieder

durch Rollentausch und die Stützung auf gemeinsame Programme aufgehoben wird,

ist eine erfolgreiche Programmkopie möglich.



Vom lernenden Individuum zur lernenden Organisation
Kapitel 11

Spätere Generationen werden es gewiß merkwürdig finden, daß seit praktisch

zweitausend Jahren als Subjekt von Lernprozessen nur Individuen ins Auge gefaßt

werden. Die Pädagogik beschäftigt sich mit dem einzelnen Menschen - sowohl in

seiner Rolle als Lernender wie auch in jener als Lehrer. Deshalb gibt es immer auch

eine große Nähe der Pädagogik zur Psychologie.

Die gesamte traditionelle didaktische Literatur ist individuenzentriert. Der

Klassenverband als Gruppe taucht als Randbedingung für erfolgreiches individuelles

Lernen auf, ebenso die staatlichen Curricula, ganz selten die Schulorganisation und

die anderen vielfältigen organisatorischen Voraussetzung und Zwänge. Bestenfalls

auf der Ebene der Nation oder des Staates werden Zusammenhänge zwischen

individuellem Lernen und dem Lernen sozialer Systeme gesehen: Je gebildeter das

Individuum desto gebildeter die Nation.

Der Frage, in welcher Weise das Lernen der Klassengruppe, der Schulorganisation,

der Nation Voraussetzung für das Lernen der Individuen ist, wird selten

nachgegangen. Entsprechende Lehrbücher oder gar Disziplinen, suchen wir

vergebens.
100

Andererseits wird man kaum leugnen, daß nicht nur Individuen sondern auch soziale

Kollektive: Gruppen, Institutionen, Schichten, Gesellschaften lernen und sich

entwickeln. Sowenig man psychische Prozesse auf physikalische reduzieren kann,

so wenig lassen sich die sozialen Prozesse als Summierung psychologischer

Lernvorgänge ausreichend verstehen. Natürlich sind sie auch dies - aber daneben

emergieren soziale Informationen und Strukturen auf einem eigenen Niveau mit

eigenen Gesetzen. Und genau mit diesen kollektiven Formen von Lernen beschäftigt

man sich in Wirtschaft und Politik in den letzten Jahren mit zunehmender Intensität.

Ein Stichwort lautet hier "Lernende Organisation".

Die Autoren aus der Organisationsentwicklungsszene interpretieren ihren Ansatz der

'Lernenden Organisation' häufig als eine Art Paradimenwechsel: Vom Individuum zur

Organisation. Viele sehen offenbar die Möglichkeit sich nunmehr ihrerseits mit der

Gruppe und/oder der Organisation zu beschäftigen ohne sich mit dem Individuum zu

befassen.

Als taktisches Verhalten zur Durchsetzung einer alternativen Sichtweise und im

Sinne einer analytischen Konzentration auf eine spezielle Seite des komplexen

Phänomens "Lernen" mag dies zutreffen. Man darf dabei aber nicht aus den Augen

verlieren, daß die verschiedenen Systeme und Veränderungsprozesse zirkulär

miteinander zusammenhängen. Es wäre kein Fortschritt wenn die traditionelle
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individuenzentrierte Lerntheorie durch eine organisationszentrierte abgelöst würde.

Fortschritt stellt sich vielmehr in dem Maße ein, in dem beide Konzepte miteinander

verbunden werden und sich die Einsicht durchsetzt, daß Organisations- und

Gruppenlernen die Voraussetzung für optimales individuelles Lernen ist und

umgekehrt.

Natürlich müssen die Mechanismen von Gruppen- und Organisationslernen noch viel

besser erforscht werden - hier gibt es einen dramatischen Nachholbedarf gegenüber

dem psychologischen Bereich, wo seit der Entdeckung der Ursprünge von

Lernwiderständen durch S. Freud und dem Umgang mit ihnen keine nennenswerte

Fortschritte mehr gemacht wurden.

Aber die zweite gleichrangige Aufgabe ist die Untersuchung und Verbesserung der

Wechselwirkung zwischen den verschiedenen Systemen und Lernprozessen. Sowohl

lernendes Individuum als auch lernende Gruppe und Organisation!

Und in dieser Hinsicht liefert das Modell von Takeuchi/Nonaka weit mehr Anregung

als Kolb und dessen Nachfolger in der OE. Der Kolbsche Lernzyklus gilt für

Individuen genauso wie für Gruppen. Man könnte auch kritisieren: Die OE überträgt

psychologische Lernkonzepte auf soziale Systeme. Ich denke, daß dieses Vorgehen

auf weiten Strecken zu sinnvollen Ergebnissen führt, eben weil es hier strukturelle

Ähnlichkeiten gibt. Aber wir finden hier keinen Ansatz, um die Beziehung zwischen

Individuellem und Sozialem zu verstehen.

Ganz anders bei dem informationstheoretischen Konzept von Takeuchi/Nonaka. Hier

ist eine Fragerichtung: Wie werden individuelle Informationen zu sozialen?

(Sozialisierung) und die andere: Wie werden soziale Informationen zu individuellen?

D. h. es geht zentral um die Verknüpfung von individueller und sozialer

Entwicklung/Information - und dann auch um die Dialektik von latenten und

bewußten Informationen.

Und bemerkenswerterweise sind diese Fragen schon immer zentraler Gegenstand

von Fallsupervisionen mit Professionals und von Balintgruppen gewesen. Ihre Stärke

liegt darin, einen Weg gewiesen zu haben, wie individuelle Erfahrungen zu sozialen

gemacht und dann wieder respezifiziert, individualisiert werden können. (Zweitens

haben sie einen Weg gewiesen, wie mit latenten Informationen produktiv

umgegangen werden kann.)

Während also die konsequenten OEler in vermutlich kaum bewußter

Gegenabhängigkeit einerseits den Gegensatz von Individuum und Institution auf die

Spitze treiben und andererseits die Grundmodelle des Lernens bloß vom Individuum

auf die Institution übertragen, versucht die Supervision individuelles Lernen und

soziales Lernen (im Sinne von a) der Professionsentwicklung und b) der

(Supervisions-) Gruppenbildung) miteinander zu verknüpfen.
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Neben diesem Kreislauf von Sozialisierung und Individualisierung von Wissen wird in

der Supervision jener von Aufklärung und Automatisierung berücksichtigt, also das

Verhältnis zwischen unbewußter und bewußter Information verändert.

Vgl. Abb. 1

Lernende Individuen und Organisation/Professionen

Der Kreislauf von Sozialisierung und Individualisierung von Wissen

individuelles Wahrnehmen und Verhalten

Gruppe/Team
Supervision

Individuum
als Angehöriger
einer Profession/

einer Organisation

Darstellung/Agieren der
individuellen Erfahrun-
gen/des Standes des Lern-
prozesses

andere Individuen/Profes-
sionals/Teammitglieder

soziale Lösungsroutinen,
professionelles Wissen,
Normalformen
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Fazit:

Gruppen und Organisationen nutzen Individuen als Informationsmedien und als

Prozessoren zur Gewinnung und Verarbeitung von Informationen. Sie selbst

bestehen aus einer ganzheitlichen, multimedialen Perspektive betrachtet, sowohl aus

Individuen als auch aus sozialen Rollen und Strukturen. <Gegensatz: das

soziologische Entweder-Oder von N. Luhmann>

Zugleich nutzen Individuen die Gruppen und Organisationen als Informationsmedien

und als Hilfe bei der Gewinnung und Verarbeitung individueller Informationen.

Ein Musterbeispiel ist das Erzählen problematischer Erfahrungen in Supervisionen. In

der Gruppe werden diejenigen Informationen vervollständigt, die das Individuum

selbst nicht gewonnen hat und es werden vorhandene oder eben neu gewonnene

Informationen in einer Weise kombiniert und reflektiert, wie dies der einzelnen

Person zuvor nicht möglich war.

Lernen ist ein kreisförmiger Prozeß von Individualisierung und Vergesellschaftung,

von Aufklärung und Automatisierung. Er muß gleichsam multimedial und

multiprozessoral gestaltet werden.

Tendenzen im Bildungs- und Ausbildungsbereich

- Von der Problem- zur Ressourcenorientierung

-  Von der Wissensver-

mittlung zur individuel-

len und sozialen

Selbstreflexion latenter

Informationen: zuneh-

mende Bedeutung

selbstreflexiver Formen

der Interaktion und Ar-

beit

unbewußte
Kompetenz- und
Informations-
defizite

Problembe-
wußtsein,
bewußte Kom-
petenz- und
Informations-
defizite

(bewußte)
Methoden,

Wissen

latente
Fähigkeiten

und
Informationen

Selbstreflexion

Interaktion

Abb.A:
Die 2 Wege des Lernens:

Instruktion und Selbstreflexion
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-  Von der Orientierung auf

Wissensakkumulation zur

Orientierung auf Verler-

nen, Umstrukturieren von

Selbstbildern, Glaubens-

sätzen (Entdeckerfreude

und Trauer um Verluste):

Es gibt kein Lernen ohne

die Überwindung von Wi-

derständen.

Abb. C
"Widerstand" fünf Grundsätze

1. Grundsatz: Es gibt keine Veränderungen ohne
Widerstand!

2. Grundsatz: Widers tand enthä l t  immer  e ine
"verschlüsselte Botschaft"!

3. Grundsatz: Nichtbeachtung von Widerstand führt zu
Blockaden!

4. Grundsatz: Mit dem Widerstand, nicht gegen ihn gehen!

•   (1) Druck wegnehmen (dem Widerstand
Raum geben)

•  (2) Antennen ausfahren (in Dialog treten,
Ursachen erforschen)

•  (3) Gemeinsame Absprachen (Vorgehen
neu festlegen)

5. Grundsatz: Bei Widerstand Programmwechsel!

Der Widerstand des Klienten/Laien kann dem
Berater/Experten zeigen:

- daß er Kontakt zum Klienten gefunden hat
- daß er in ihm etwas bewegt
- daß er auf dem eingeschlagenen Weg nicht mehr

weiterkommt (weil er selbst oder der Klient ihn nicht gut
kennt/ihn ablehnt...)

- daß es Zeit ist, ein anderes Programm zu wählen.

Geht es um Wissensvermittlung, so können
Lernwiderstände z. B. durch eine Veränderung der
Hierarchie von Glaubenssätzen und eine entsprechende
Trauerarbeit überwunden werden - nicht durch ein "Mehr"
an Wissen (Druckerhöhung!)

y

Abb. B:
Evolutionstheorie

Veränderung als Systementwicklung
und -auflösung

geschlossene Systeme

Selektion

Variation

Strukturbild

t
Zeit

offenes Netzwerk

Ordnung

Chaos

Strukturauflösung

- Von der einseitigen
Orientierung an Ent-
wicklungsmodellen
zur Orientierung an
Veränderungspro-
zessen als Auf und
Ab von Systembil-
dung und -auflösung
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-  Von der Prämierung zeit-, personen- und raumunabhängigen (objektiven)

Wahrheiten zur Prämierung themen-, personen- und/oder professionsbezogener

Informationen. (Statt Wissenskanon → Erwerb von Fähigkeiten zum

Wissenserwerb)

-  Vom Lernen auf Vorrat zum lebenslangen, berufsbegleitenden Lernen:

abnehmende Bedeutung von Instruktion zugunsten von Supervision und anderen

selbstreflexiven Lernformen

-  Vom individuellen Lernen zur lernenden Organisation, Gruppe, Team,

Profession...

Dynamik von Veränderungsprozessen in Organisationen

Einführung von
Neuerungen

Zeitschiene

Talsohle

änderungshemmende
Faktoren

änderungsfördernde
Faktoren

Stabilisation auf neuer Ebene

P
r
o
d
u
k
t
i
v
i
t
ä
t
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Auch für die sozialen Kollektive gilt, daß Lernen und damit Veränderungen nicht

ohne die Überwindung von Widerständen möglich ist. Meist lassen sich

veränderungshemmende wie auch veränderungsfördernde Faktoren an Personen

oder Personengruppen festmachen. Es können aber auch (neue) Technologien zu

Katalysatoren von Lernprozessen werden - bzw. diese verhindern.

In der Organisationsentwicklung wird traditionell die Rolle von - meist ökonomischen

- Druckmitteln zur Erreichung von Veränderungsprozessen betont. Es lernt sich

angeblich leichter, wenn davon das Überleben oder auch nur die Prosperität des

Unternehmens abhängt. Aber natürlich kann Angst auch Veränderungen hemmen.

Angst und Veränderung

Wenn Lernen und Veränderung nicht aus Einsicht erreicht werden kann, muß

paradoxerweise eine Angst erzeugt werden, die größer ist als die Angst vorm Lernen,

die Angst zu Überleben.

1. Verunsichern

Die Mitglieder der Organisation müssen lernen, daß ihre Art die Dinge zu tun und

sehen, nicht mehr länger funktioniert.

2. Erzeugen von Schuld und Angst

Dazu gehören die Angst etwas Falsches oder Schädliches zu tun, Schuld auf sich

zu laden, persönlich beschämt zu werden oder etwas zu verlieren, z. B. den

Arbeitsplatz, Ressourcen etc.

3. Psychologische Sicherheit bieten:

Ermutigung, Unterstützung, Gelegenheit zum Üben und Fehler machen, Coaching

und Begleitung durch Berater, Trainer oder Führungskräfte. Führungskräfte

machen selbst diese Entwicklung vor und dienen als Modell, Belohnen von

innovativem und risikoreichem Verhalten.

Nur wenn alle drei Bedingungen erfüllt sind, kann Veränderung stattfinden.
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Als veränderungsfördernde bzw. -hemmende Kräfte werden folgende Faktoren (vgl.

K. Rappe-Giesecke) genannt:

Veränderungsfördernde Kräfte

2. Im laufenden Veränderungsprozeß

Verständnis im Gesamtsystem fördern

Learning histories,

Öffentlichkeitsarbeit

Überorganisationale

Zusammenschlüsse

Peer groups von change agents,

Mentoring durch erfahrene

Führungskräfte oder Projektleiter

Neue Maßstäbe zur Bewertung von

Ergebnissen

Oberste Führungsebene setzt neue

Maßstäbe, andere Parameter messen

Veränderungshemmende Kräfte

2. Im laufenden Veränderungsprozeß

Furcht und Angst

Hebel: Diese Gefühle werden immer in

Lernprozessen ausgelöst. Mindern durch

Vertrauen und Gelassenheit

Dieser Kram funktioniert nicht!

Hebel: Vorher aufklären, daß nicht alles

gleich klappen kann. Kleine Erfolge

sichtbar machen, Geduld predigen und

vorleben

Bedrohung für andere durch neues

Verhalten und neue Werte

Hebel: Um Verständnis in der

Organisation werben.

Arroganz und Isolation der Veränderer

Hebel: Beide Seiten über diese Gefahr

aufklären

Wir gegen den Rest der Organisation

Führungskräfte müssen die Flexibilität

entwickeln, in beiden Kulturen zu

bewegen und für die Veränderung - bzw.

Geduld zu werben

Nach traditionellen Maßstäben gibt es

keinen Erfolg

Hebel: Neue Maßstäbe einführen
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Vor einer Theorie und Methodik von Gruppen- und Organisationslernen sind wir noch

weit entfernt. Aber die entsprechenden Experimente und Diskussionen sind in Gang,

auch im Internet: Vgl. z. B.:

www.Klett-Cotta.de (Lernende Organisation, Diskussionsforum

http://web.mit.edu/athena.mit.edu./org/s/sloan/www/

ch/index.html

www.trias.ch/www.trias

http://learning.mit.edu/

www.uia.org./dialogue/webdial.htm

Dialogue und lernende Organisation

Lernende Gruppen

sollen es ermöglichen, individuelle problematische Erfahrung kollektiv so zu verar-

beiten, daß sowohl der Problemvortragende als auch die anderen Gruppenmitglieder

"lernen" können. Grundgedanke ist der ff. Lernzyklus

(Vgl. Kolb 1984)

Setting von Lerngruppen

• Lerngruppen sollen sich für einen längeren Zeitraum regelmäßig treffen.

•  Je mehr Personen teilnehmen, desto mehr Sitzungszeit ist einzuplanen (1_ Std.

bzw. 2 x 1_ Std.).

•  Unerfahrene Lerngruppen brauchen anfangs einen Modera-

tor/facilitator/Supervisor.

soziale
Reflexion

Verhalten
Erfahrung

individuelle und
soziale Erfahrung

soziale Verall-
gemeinerung
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•  Für Lerngruppen gelten die Prinzipien, die Bohm für die Dialogue-Gruppen auf-

gestellt hat.

•  Innerhalb von Unternehmen, Verbänden und größeren Organisationen können

mehrere Lerngruppen eingerichtet werden, die sich untereinander - z. B. über

Website/Internet, Plenum - verknüpfen lassen. → Lernende Organisation durch

lernende Subsysteme. (Vgl. MOSAICO, Europ. Gesellschaft f. Lernen, Bologna)

Prinzipien selbstreflexiver Lerngruppen

- ähnliche Erfahrungsbereiche der Teilnehmer

(Projekte, Profession,...)

- freiwillige Teilnahme

- regelmäßige Teilnahme

- jeder bringt Erfahrungen/Fälle ein, jeder hört zu und beteiligt sich an der Verar-

beitung fremder Erfahrungen

- Wechselseitiges Vertrauen, Offenheit/Kongruenz, positive Wertschätzung

- Vertraulichkeit der Gruppendiskussion

- es werden nur konkrete, problematische Erfahrungen angebracht, für die Lösun-

gen erarbeitet/die verstanden werden sollen [Ernsthaftigkeit]

- der Fall-/Problemvortragende ist der beste Experte für 'seinen' Fall, sein Problem

- Er trägt die Verantwortung für sein Lernen oder Nichtlernen, die Verlagerung oder

Lösung des Problems

- Die Gruppe trägt die Verantwortung für die Reflexion und Verallgemeinerung des

Problems

Ablauf und Methoden

Muster für kollektive Lernprozesse sind

- Erzählen als Kooperationsform für die soziale Verarbeitung von problematischen

Erlebnissen (vgl. Fallsupervision)

- Balintgruppenarbeit (training cum research)

- Arbeit mit Spiegelungsphänomenen

- Nutzung von Gruppendynamik

David Bohm: On dialogue. London/New York (herausgegeben von Lee Nichol)

Grundannahmen
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-  Die menschliche Wahrnehmung und Kommunikation wird durch 'Basic

Assumptions and Opinions' gesteuert. Sie sind das Produkt biographischer

Erfahrung (9) und wirken wie Computerprogramme (13).

Kritik: 'Informationsverarbeitung' und 'Programme' werden lediglich zur

beispielhaften (metaphorischen) Illustration herangezogen, obwohl er ein

informationstheoretisches Modell zugrunde legt.

-  Diese Programme und damit das menschliche Handeln, Denken, Wahrnehmen

und Kommunizieren können sowohl individuell als auch kollektiv sein. (11)

Kritik: Er kennt keine gute Unterscheidung zwischen Psychischem und Sozialem

und tendiert deshalb dazu, beides auf einer Ebene anzusiedeln, was ihn dann zu

unnötigen Hierarchisierungen und hilflosen Metaphern nötig. Vgl. S. 14: Das

kollektive Denken ist stärker als das individuelle Denken'.

-  Das gesellschaftliche Bewußtsein (collective mind) 'is something between the

individual and the collective'. (27) Zwischen dem individuellen und dem

kollektiven Bewußtsein gibt es einen Austausch, ein Hin- und Herfließen (stream).

S. 27

-  Die Grundüberzeugungen der einzelnen Individuen und der verschiedenen

sozialen Gruppen unterscheiden sich.

- Die Menschen haben die Tendenz, ihre Grundüberzeugung/Programme als Teil

ihrer selbst oder als Teil ihrer Gruppe, der sie zugehören, zu verteidigen.

- Je grundlegender solche Programme sind, desto weniger sind sie Individuen und

Kollektiven bewußt - und desto stärker werden sie unbewußt verteidigt.

-  Die grundlegenden Programme sind auf dem 'tacit level' (nach Polyani)

gespeichert (14). Die 'tacit' Informationsverarbeitung ist vorbewußt, vorsprachlich

und vor allem kollektiv. Mindestens der 'deeper tacit process' ist ein Produkt der

Gattungsgeschichte der Menschen und insofern vor jeglichem individuellen

Bewußtsein vorhanden, eine antropologisch unhintergehbare Konstante. Gerade

deshalb eignet sich das tacit level und damit auch die wirklich grundlegenden

'assumptions' als Basis für jegliche zwischenmenschliche Verständigung. Sie sind

das Gemeinsame der Menschheit.

Kritik: Wieder eine völlig unnötige Hierarchisierung: Das Bewußtsein gehört als

Merkmal genauso zum Menschen wie das Unbewußte. In letzter Konsequenz

könnte man sagen, daß Bohm im Grunde das Vormenschliche, Tierische zur

Grundlage der Verständigung macht. Es rächt sich eben, wenn man keine klare

Unterscheidung der Emergenzniveaus vornimmt. Seine Tendenz 'deeper' zu

gehen, in seinem Denken und im 'dialogue' überhaupt  führt ihn schließlich weg

von der Spezifik des Menschen und des Sozialen.

- Kultur und Gesellschaft bestehen aus gemeinsamen Werten und Bedeutungen,

'collectivly shared meaning' (13), 'coherent sort'. An anderer Stelle spricht er

davon, daß die Gesellschaft die Summe der Beziehungen ist, welche die
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Menschen untereinander entwickeln, um zusammen zu arbeiten und zu leben.

(28) Wie beim Laser verstärkt die gleiche Wellenlänge die Kraft des Handelns und

Denkens.

Kritik: Es macht keinen Sinn, die Kultur bloß idealistisch/hegelianisch auf Ideen zu

reduzieren, die materielle Hardware zu vergessen. Wie dann umstandslos noch

der marxsche Gesellschaftsbegriff (Gesellschaft als Verhältnis!) angehängt wird,

wo dieser doch gerade aus der Kritik der idealistischen Konzeption entwickelt

wurde, ist schon atemberaubend. Gelegentlich könnte es nicht schaden, wenn

Bohm seine Grundüberzeugung, daß die Gedanken eine Geschichte haben und

ihre sensible Selbstwahrnehmung eine Grundbedingung der Verbesserung der

Gesellschaft ist, auch auf seine eigenen Gedanken anwenden würde.

- Die Gruppe ist das Medium zwischen Gesellschaft/Kultur und Individuum. Ist sie

groß genug, wird sie zum Mikrokosmos der Gesellschaft, in der sich alle deren

relevanten Überzeugungen niederschlagen. (26) Allerdings setzt dies voraus, daß

die Gruppe tatsächlich als Kollektiv arbeitet und nicht als eine bloße Ansammlung

von Individuen, die sich selbst darstellen.

-  Die Kultur/Gesellschaft emergiert in der Gruppe - relativ unbeeinflußt von den

bewußten Intentionen der Individuen. Im Gegenteil, klare Ziele setzen der freien

Gruppenkommunikation und damit der Durchsetzung kollektiver Programme

Grenzen. (42)

Maximen der Dialoggestaltung

- Niemand versucht zu gewinnen (7)

- Alles ist möglich. Es gibt keine Verbote. Alles ist hinterfragbar (7)

-  Gruppen sind keine Maschinen um Entscheidungen zu fällen. In diesem Fall

wären sie nicht frei. Im Gegenteil, es ist notwendig, einen Freiraum zu schaffen:

'The cup has to be empty to hold something.' (17)

- Die Suche nach absoluten Wahrheiten oder deren Verteidigung verhindert jeden

wirklichen Dialog. (38)

-  Es geht nicht um die Verteidigung von Grundannahmen/Werten, Programmen

sondern um das Erkennen dieser Programme.

- Von den Beteiligten wird erwartet, daß sie ihre Wertvorstellungen suspendieren',

eine Zeitlang zurückstellen können. Kein Teilnehmer sollte versuchen, die

Meinung von anderen zu verändern. Im Gegenteil, die Veränderung von

Meinungen wird sich als Resultat des Gruppenprozesses einstellen oder eben

nicht. Jedenfalls läßt sich der Wandel nicht durch individuelle Kraftanstrengungen

erzwingen.
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- Andererseits müssen die 'Basic assumptions' in der Gruppe emergieren, geäußert

werden, wahrnehmbar werden. (21)

- Dialog ist der gemeinsame Weg Urteile und Grundannahmen offenzulegen. S. 46

- Anfangs ist es sinnvoll, daß die Teilnehmer sich direkt ansprechen. Im Laufe der

Zeit wird es möglich, daß der Einzelne auch zu der ganzen Gruppe reden kann.

(16)

-  Die anderen Teilnehmer in Gruppenkonstellationen können dem einzelnen als

Spiegel dienen.

- Selbstwahrnehmung des Denkens ist eine unbedingte Grundvoraussetzung des

Dialogs. ("The point of suspension is to have made proprioception possible, to

create a mirror, so that you can see the result of your thought." (25) "We could

say that practically all the problems of the human race are due to the fact that

thought is not proprioceptive."

- Sensibilität und Selbstwahrnehmung richtet sich auch auf die Rückkopplung, auf

die Wirkungen, die die Äußerungen des Einzelnen in der Gruppe zeitigen. (39)

- Trotz allem ist der Dialog nicht nur dazu da, die Krankheiten der Gesellschaft zu

heilen. (46)

Voraussetzungen des Dialogs und Setting

-  Der historische Gruppenprozeß wird die üblichen Phasen von Frustrationen,

Chaos, Neuordnung usf. durchlaufen. (19)

Um diese Schwierigkeiten zu überwältigen, müssen alle Beteiligten von der

absoluten Notwendigkeit des Dialogs überzeugt sein (absolutely necessary) (22)

Nur wenn deutlich ist, daß der Dialog unausweichlich notwendig ist, werden die

Beteiligten die Kraft aufbringen, die verschiedenen Schwierigkeiten zu

überwinden.

- Entgegen dem gesellschaftlichen Trend müssen sich die Beteiligten in Dialogen

bemühen, ernsthaft zu sein: "But in a dialogue you have to be serious. It is not a

dialogue if you are not - not in the way I'm using the word." (41)

- Die Beziehungen in der Dialoggruppe sollte egalitär, frei von Hierarchie sein. (42)

- Die ideale Größe für Dialoggruppen liegt zwischen 20 und 50 Personen (13)

- Gruppen sollten keinen Leiter, keine Tagesordnung und kein klares Ziel haben.

Aber natürlich können sie einen Moderator/Facilitator haben. (15)

- Eine Dialoggruppe muß sich regelmäßig über einen längeren Zeitraum, ein oder

zwei Jahre treffen. (19)
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Leistungen des Ansatzes

- Gruppengespräch als Spiegel der Gesellschaft.

- Egalitäre, zielgerichtete Vernetzung in Gruppen als neue Form gesellschaftlicher

Steuerung.

-  Biologische Aufwertung des Gesprächs gegenüber anderen Kommuni-

kationsformen.

-  Verstärkung der Bedeutung der Großgruppe gegenüber der dyadischen

Kommunikation und der Kleingruppe.

- Gespräch als Vision für die Politik.

-  Be i t rag  zu r  En tw ick lung  selbstref lexiver Formen sozialer

Informationsverarbeitung.
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