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Editorial
Sibylle Rahm/Ingelore Mammes/Michael Schratz

Schulpadagogische Forschung
Organisations- und Bildungsprozessforschung
Perspektiven innovativer Ansitze

Schulpadagogische Forschung tat sich in der Vergangenheit schwer, eine eigene Po-
sition innerhalb der Erziehungswissenschaft zu finden. Die geisteswissenschaftliche
Tradition der Pddagogik auf der einen Seite und die Durchsetzung neuerer empiri-
scher Forschungszuginge auf der anderen Seite haben SchulpidagogInnen hiufig
in Polarititen gezwungen. Diskutiert wurden Grundsatzfragen wie die, ob sich Un-
tersuchungen den Anspriichlichkeiten der padagogisch-psychologischen Forschung
zu beugen hitten oder ob Forschung im Schul- und Unterrichtsbereich in kritisch-
hermeneutischer Tradition die Nihe zu praxisorientierten Verfahren suchen sollte.
Wihrend einerseits Dominanzen pidagogisch-psychologischer Ansitze beklagt
wurden, standen andererseits betuliches Festhalten an gingigen Interpretationsver-
fahren und blof3e Rekonstruktion historischer Sichten im Fokus der Kritik. Histo-
rische Dispute um die Haltekraft quantitativer und qualitativer Verfahren lahmten
lange Zeit die lebendige forschungsmethodische Auseinandersetzung und erklarten
Forschungsfragen zu ideologischen Auseinandersetzungen.

Die Schulpidagogik hat dieses Dilemma iiberwunden. In Diskussionsforen do-
kumentiert sie heute ein neues Selbstbewusstsein. Seit langem betreibt sie unter
Beriicksichtigung disziplinerginzender Perspektiven Organisations- und Bildungs-
prozessforschung mit vielfiltigen Mitteln. Der Paradigmenstreit steht nicht mehr
im Fokus der vorgelegten Studien. Vor dem Hintergrund internationaler Schulleis-
tungsvergleichsstudien und des in diesem Zusammenhang rapide anwachsenden
Wissens im Bildungsbereich setzt sie auf Kooperation und die biindige Suche nach
dem, was im methodischen Sektor Erfolg verspricht.

Zu bearbeiten sind Themen, die sich mit dem Wandel der Bildungsinstitutionen
ergeben und nach griffigen Erhebungsmethoden verlangen. Zu erheben sind Sichten
der an Entwicklungsprozessen Beteiligten, und diese sind ausdriicklich auch die der
SchiilerInnen. Gerade auch ihre Perspektiven auf schulischen Wandel werden zuneh-
mend als erhellend erkannt und im Forschungsprozess berticksichtigt. Mit der Ak-
zeptanz von Multiperspektivititen in Forschungsprozessen werden die seit langem
bekannten Widerspriichlichkeiten und Paradoxien aller Schulentwicklung virulent.
Gerade sie verlangen nach empirischer Aufklirung und fordern damit Forscherinnen
zur Entwicklung innovativer Forschungsmethoden auf.

Diese innovativen Ansitze bestehen einerseits im Methodenmix, andererseits in
der unkonventionellen Weiterentwicklung von Erhebungsmethoden, oder im Wie-
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Bettina Blanck

Erwagungsorlentlerte Evaluation -
Konzeptuelle Grundlagen und praktische
Erfahrungen

Im Folgenden wird zunichst das Konzept erwigungsorientierten Lernens und
Lehrens sowie die Relevanz von Evaluationen fiir diesen Ansatz dargelegt. Hieran
schlieBen sich Uberlegungen fiir erwigungsorientiertes Evaluieren an. Erste prakti-
sche Erfahrungen, leitende Ideen und Thesen fiir die weitere Entwicklung des Kon-
zeptes werden erdrtert.

Zum Konzept erwigungsorientierten Lernens und Lehrens

Fiir das Konzept erwigungsorientierten Lernens und Lehrens ist die Forderung
reflexiver individueller und sozialer Entscheidungskompetenzen durch einen spe-
zifischen Umgang mit Vielfalt und Alternativen grundlegend. Leitende Idee fiir die-
sen Ansatz ist es, Vielfalt und Alternativen nicht nur in der Genese von Lésungen,
sondern auch als eine Geltungsbedingung von Losungen zu nutzen. Denn ein Wissen
um die jeweils erwogene bzw. nicht erwogene Vielfalt und insbesondere ein Wis-
sen um die jeweils erwogenen bzw. nicht erwogenen Alternativen hilft, die jeweilige
Qualitit von eigenen und fremden Losungen einzuschitzen. Durch diese Erwid-
gungs-Geltungsbedingung ist erwagungsorientiertes Lernen und Lehren wesentlich
methodisch orientiert und reflexiv. Die Erwigungs-Geltungsbedingung legt auch
bei der Aneignung und Auseinandersetzung mit vorgegebenen Konzepten ein for-
schendes Lernen und Lehren nahe. Denn reflexiv ist von Lernenden wie Lehrenden
der Stand des Erwogenen mit einzuschitzen. Forschungs- und Subjektorientierung
sind dabei keine Gegensitze: Individuelle und gemeinsame Erwigungen entfalten
jeweilige Subjektivititen hin zu mehr Intersubjektivitit und Objektivitit und unter-
stiitzen ein Bewusstmachen, Reflektieren und Entfalten subjektiver Theorien.

Erwidgende Entfaltung von Subjektivitit erfordert bei der Gestaltung von Lern- und
Lehrprozessen Mitbestimmungsmdglichkeiten der Lernenden. Mitbestimmung (und
Mitgestaltung) kann dabei selbst Gegenstand erwigenden Lernens sein und didakti-
sche Kompetenzen aller Beteiligten ansprechen und fordern. Derartige Selbstreferenti-
alitiiten in erwigungsorientierten Lern- und Lehrzusammenhingen zu nutzen, starkt
reflexive Kompetenzen. Ohnehin zielt das Konzept einer Erwdgungsorientierung (vgl.
Blanck 2002, 2004a) wesentlich auf eine reflexive methodische Orientierung, zumal es
auch weder méglich noch sinnvoll ist, alles zu erwagen, was gegebenenfalls jeweils zu
erwiagen ist. Erwdgungskompetenz zeigt sich deshalb insbesondere auch z.B. sowohl in
aufgeklirterer Toleranz als auch in begriindbarer Kritikfahigkeit sowie im Umgang
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mit Nicht-Wissen. Erwigungskompetenz ist in einer Erwigungsdidaktik eine grund-
legende Schliisselkompetenz, auf der viele andere Schliisselkompetenzen aufbauen.

Leitende Idee fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern ist, dass sie in erwd-

gungsorientierten Seminaren einen forschenden Habitus entwickeln kénnen und die-

Situation des Seminars als Lern- und Lehrsituation auch derart selbstreferentiell
genutzt wird, um exemplarisch didaktische Fahigkeiten zu entfalten. Der forschende
Habitus wird an einem Denken in Moglichkeiten festgemacht, welches sich sowohl
in der Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen als auch methodischen und
didaktischen Themen an der Erwigungs-Geltungsbedingung orientiert.

Evaluation und erwigungsorientiertes Lernen und Lehren

Je mehr man in erwagungsorientierten Lern- und Lehrprozessen lern- und mit-
bestimmungsorientiert ist, das Konzept einer reflexiven Forschungsorientierung
verfolgt und die Lernpotenziale einer selbstreferentiellen Nutzung der Lern- und
Lehrsituation im Seminar wahrnehmen will, um so mehr ist man auf kontinuier-
liche evaluierende Einschitzungen angewiesen. Indem die Teilnehmenden auf ver-
schiedene Weise ihr individuelles wie gemeinsames Lernen und Lehren analysieren,
und dieses Analysen ihrerseits kritisch erwdgungsorientiert reflektieren, konnen sie
(Selbst)Evaluationskampetenzen erproben und entwickeln, die wichtige Reflexions-
kompetenzen in ihrem zukiinftigen Beruf sind. Erwigungsorientiertes Evaluieren
versucht das Nachdenken iiber Lern- und Lehrprozesse in reflexive Lern- und Lehr-
prozesse zu integrieren; die im Seminar erfahrene Evaluationspraxis kann ihrerseits
theoretisch reflektiert und zu Verbesserungen der Evaluationspraxis im Seminar
selbst fiihren sowie ein erfahrungsbezogener Ausgang zukiinftiger (Selbst)Evaluat
ionspraxis in der Schule werden. Aus erwigungsorientierter Perspektive ist insbe-
sondere nach divergierenden Bewertungen und Einschatzungen zu fragen sowie zu
erdrtern, wie mit evalutiver Heterogenitiit umgegangen werden kann. Dabei ist das
Problem divergierender Auffassungen iterativ zu bedenken.

In Erwégungsseminaren und erwigungsorientiertem Grundschulunterricht wurden
und werden bisher folgende Methoden als Impulse fiir evaluierende Uberlegungen
eingesetzt:

« Moderierende Zwischenfragen und Uberlegungen, die evaluierende Erwdgungen
initiieren, etwa: Wo stecken wir? Haben wir mit diesem Vorgehen erreicht, was
wir wollten? Haben wir unseren urspriinglichen roten Faden iiberhaupt weiter
verfolgt? Hierher gehéren auch alle reflexiven Fragen nach der Erwigungs-Gel-
tungsbedingung, z.B.: Haben wir alie problemadiquaten Alternativen bedacht?
Inwiefern kénnen wir das iiberhaupt wissen? Kann man zwischen mehreren al-
ternativen Losungsmoglichkeiten eine den anderen mit Griinden vorziehen? Wie
gehen wir damit um, wenn das nicht der Fall ist?

o Mehr oder weniger thematisch offene Blitzlichtrunden, sei es am Ende einer
Arbeitsphase oder auch in einer Zwischenreflexion, in der z.B. die personlichen
Frustpegel angegeben werden.

« Mehr oder weniger thematisch offene Lernbegleitungen, bei denen z.B. zwei Teil-
nehmende das gemeinsame Lernen und Lehren beobachten und ihre Eindriicke
schriftlich entweder bereits wiahrend des Lernens oder nach dem Lernen notie-
ren. Die Besprechung solcher Eindriicke zu Beginn einer nichsten Lernphase
kann unterschiedliche Bewertungen deutlich werden lassen, die dann in ihren
Konsequenzen fiir den weiteren Fortgang zu beachten sind.

« Das Fithren eines wissenschaftlichen Tagebuchs, in welchem die Teilnehmenden
- auch die Leitung - den Seminarverlauf reflektieren und hinsichtlich z.B. des ei-
genen und/oder gemeinsamen Lern- und Lehrverhaltens bzw. eigener und/oder
gemeinsamen Lern- und Lehrentwicklung einschitzen.

« Ein personlicher Coach-Zettel, auf dem die Teilnehmenden zu Beginn etwa einer
Unterrichtseinheit notieren, was sie sich vornehmen und erreichen wollen. Am
Ende vergleichen sie dann ihre Zielsetzungen mit dem Erreichten, Auch hier
kann man Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Teilnehmenden
herausarbeiten und zum Anlass fiir entfaltetere Erwagungen als Grundlage fiir
objektivere Evaluationen nehmen.

« Einfache schriftliche Seminarkritikzettel, die die Einzelnen mehr oder weniger fir
sich allein, anonym oder nicht-anonym ausfiillen, und mit denen positive und
negative Kritikpunkte wie Verbesserungsvorschlige gesammelt werden.

o Gemeinsame Seminarkritik als mehr oder weniger thematisch offenes stummes
Schreibgesprdch entweder zu gezielten Fragen - wie z.B. der Bewertung einzelner
Methoden wie Lernbegleitung, Notizen, erwigungsorientierter Pyramidendis-
kussion mit Kommentierungspartnerschaften -, oder auch zu offenen Fragen
- analog dem einfachen Kritikzettel zu positiven bzw. negativen Kritikpunkten
und Verbesserungsvorschlagen.

Diese Methoden lassen sich unterschiedlich variieren und auf verschiedene Evalu-
ationsaspekte und Fragen fokussieren. Uberldsst man diese Fokussierung den Stu-
dierenden, so kann man Hinweise z.B. tiber bisherige Lern- und Lehrerfahrungen
erhalten, etwa dass manche schon beinahe banal wirkenden Fragen fiir einige Studie-
rende eher ungewshnlich zu sein scheinen, wenn sie dies eigens in einer Lernbeglei-
tung festhalten, wie zwei Teilnehmende (TN) im WS 2004/05: ,, Auflerdem fanden
wir sehr interessant zwischendurch die Fragen zu stellen: ,Wo stehen wir jetzt? Wo
habe ich einen Erkenntnisgewinn? Wo will ich weitermachen? - ein guter Weg um
bewusster zu lernen und ebenfalls eine uns aufgefallene (Lern-)Begleiterscheinung
dieses Seminars ...“ (TN L und TN E, Oktober 2004). In den bisherigen Erwigungs-
seminaren war es immer wieder fiir die Teilnehmenden tiberraschend zu erfah-
ren, wie gegensitzlich sie etwa eine Seminarsitzung einschitzen (ganz ahnlich zur
divergierenden Bewertung von Unterrichtsversuchen s. Czerwenka & Nélle, 2000,
75). Wihrend z.B. die einen mit dem Verlauf oder dem Ausprobieren einer neuen
Methode sehr zufrieden sind, fiihlen sich andere nur genervt und frustriert. Wie mit
derartig unterschiedlichen Bewertungen umzugehen ist tund wie das individuelle
wie gemeinsame Lernen fiir méglichst viele befriedigender gestaltet werden kann,
ist m. E. gerade fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer eine zentrale Herausforde-
rung, die sie annehmen und bewiltigen kénnen sollten. In diesem Sinne stellt etwa

auch Briigelmann fest: ,Wer die Lernkultur verindern will, muss Evaluation stirker
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auf die Prozesse des Unterrichts und der Lernarbeit fokussieren und er muss die
EValuatiohskompetenz im Unterricht stirken - bei LehrerInnen und SchiilerInnen,
statt sie auf ExpertInnen nach auflen zu verlagern® (2004, 24). Nicht zuletzt dieser
Aspekt, die Starkung der Evaluations- und Reflexionskompetenzen der zukiinfti-
gen Lehrerinnen und Lehrer, war und ist fiir mich ein Anlass zu erforschen, inwie-
fern die bisherigen kleinen Evaluationen zu einem umfassenderen Konzept erwi-
gungsorientierter Evaluation ausgebaut werden konnen. Mit Altrichter und Buhren
konnte man solche erwagungsorientierten Evaluationen als ,,Mikro-Evaluationen®
betrachten. Altrichter und Buhren unterscheiden ,,drei unterschiedlich umfassende
Bedeutungen von ,Evaluation™. Fiir die Mikro-Evaluationen halten sie mit Verweis
auf Donald A. Schén und Johannes Mayr fest: ,.Jede einigermafien komplexe, nicht-
routinehafte, reflektierte Handlung hat evaluative Aspekte®. Und: ,Menschliches
Handeln kann nur dann funktionieren, wenn die Handlungen Riickkoppelungen
auslésen und diese verarbeitet werden, d.h. wiederum Riickkoppelungen auslosen”
(1997, 8). Altrichter und Buhren

yhalten es fiir wichtig, daf} dieser ,Mikro-Aspekt® von Evaluation in den ge-

genwirtigen Diskussionen, die meist auf umfassendere Konzepte zielen, nicht

iibersehen wird, und zwar aus folgenden Griinden:

« Die Reflexionsfahigkeit der einzelnen Beteiligten ist die Grundlage fiir dle
Durchfithrung und Auswertung grofierer Evaluationsprojekte.

« An einer Reihe von Schulen gibt es eine bestehende Reflexionspraxis im
Kollegium oder in Teilen davon. Evaluations- und Qualititssicherungspro-
jekte soliten auf diesen Erfahrungen aufbauen.

« Evaluationen in Schulentwicklungsprozessen zielen oft nicht nur auf be-
wertende Aussagen {iber spezifische Innovationen, sondern machen sich
zur Aufgabe, lingerfristig die ,Reflexionskultur® der Schule zu stirken®
(1997, 8f).

Dass Reflexionsfahigkeiten in der ersten Phase der universitiren Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrer grundgelegt werden sollten, ist die Auffassung vieler Auto-
rinnen und Autoren, die sich fiir eine reflexive Lehrerbildung einsetzen. So ist z.B. fiir
Hoppe ein ,,zentrales Ziel subjektorientierter Lehrerausbildung®, die ,, Kombination
der Erarbeitung von Inhalten mit der Wahrnehmung und Reflexion des Lernens und
der damit verbundenen Interaktionsprozesse selbst™ (1999, 129). Dahinter steht auch
die Vermutung, dass ,,universitire Lehrveranstaltungen [...] selbst den Anspriichen
geniigen” miissen, ,die in ihnen fiir die Schule/die LehrerInnen formuliert werden”
{ebd.), wenn die universitire Erstausbildung bedeutsamer fiir die berufliche Hand-
lungskompetenz werden soll. Auch Briigelmann und Schiiler gehen davon aus, dass
~Lehrerln lehrt, wie StudentIn gelernt hat“ (1995, 52); Sieland vertritt ebenfalls die
These, dass ,,Lehrer lehren, wie sie gelehrt wurden, und nicht, wie man ihnen emp-
fohlen hat zu lehren!* (2002, 50).

Eine Verbreitung von mehr Reflexions- und Evaluationskultur in der Universitits-
lehre, die umfassend die selbstreferentiellen Potenziale der Seminarsituation als
Lern- und Lehrsituation nutzt, steckt allerdings noch in den Anfingen. Wildt sieht

Ahnlichkeiten zwischen den Widerstinden gegeniiber einer ,,Reflexion auf die Pra-
xis der Lehre und des Studiums® und den Widerstinden gegeniiber einer ,Reflexion
auf die piadagogische Praxis in Schulen” (2003, 77). Fiir Wildt besteht beziiglich der
Praxis des Lehrens und Lernens in der Hochschule ein blinder Fleck mit ,weitge-
hend unausgeschopften Potenzialen reflexiven Lernens®:

»Deren Ausschopfung allerdings wiirde eine reflexive Modernisierung von
Lehre und Studium erfordern, in der sich Lehrende wie Lernende auch an der
Hochschule als Teilhabende an wissenschaftlichen Diskursen einerseits und
padagogischer Praxis andererseits begreifen und gerade in der Relationierung .
beider Seiten die Chance einer Professionalisierung erkennen. Um reflexives
Lernen zu erméglichen, ist es dann allerdings nicht nur erforderlich zu lehren,
reflexiv zu lernen, sondern auch zu lernen, reflexiv zu lehren” (2003,.83).

Ob eine Ausschopfung der selbstreferentiellen reflexiven Potenziale von Seminar-
situationen als Lern- und Lehrsituationen tatsichlich einen Beitrag zur Professio-
nalisierung von Lehrerinnen und Lehrern zu leisten vermag, wire zu erforschen.
Je nach Position zur Beziehung von Profession und Disziplin wire zu priifen, ob
etwa im Sinne von Vertreterinnen wind Vertretern der Integrationsthese der Trans-
fer von Wissen in Kénnen unterstiitzt oder ob im Sinne von Vertreterinnen und
Vertreter der Differenzthese — die die ,,Profession und Disziplin zwei verschiede-
nen Bereichen zuordnen, ,die nicht unmittelbar voneinander lernen konnen" - ein
potenzielles anschlussfihiges Element gefunden werden kann (Czerwenka & Nolle,
2000, 68). Vermutlich wird die Qualitit der erworbenen reflexiven Kompetenzen
und ihr Transfer in den schulischen Alltag bzw. ihr Nutzen als ein anschlussfahiges
Element im Schulalltag wesentlich mit davon abhingen, inwiefern derartig selbst-
referentielle reflexive Prozesse im Seminar so gestaltbar sind, dass subjektive Theo-
rien angemessen bearbeitbar sind (vgl. z.B. Wahl, 2001) und Wissen nicht als trages
Wissen (s. Gruber, Mandl & Renkl, 2000) wenig nachhaltig bleibt. Vor derartigen
Transfer-Evaluationen sind jedoch zunichst einmal entsprechende Konzepte fiir die
selbstreferentielle reflexive Nutzung von Seminarsituationen zu entwickeln und zu
erproben, was aber durchaus mit Blick auf die Transfer-Problematik erfolgen sollte.

Zur Entwicklung eines Konzeptes fiir
erwigungsorientierte Evaluationen

Die folgenden Uberlegungen zur Entwicklung eines Konzeptes fiir erwdgungsorien-
tierte Evaluationen nehmen ihren Ausgang von zwei miteinander zusammenhéngen-
den Fragen. Die erste Frage ergibt sich aus der Erwigungs-Geltungsbedingung und
der Relevanz von Vielfalt und insbesondere Alternativen fiir die Giite jeweiliger Evalu-
ationen: Wie lassen sich eine jeweilige Vielfalt an Positiorien, Perspektiven, Losungen
usw. sowie die jeweils problemadaquat zu erwigenden Alternativen in den gesamten
Prozess einer qualitativen Evaluation einbeziehen? Die zweite Frage kniipft an das
Konzept einer Erwagungsdidaktik und insbesondere die Erfahrungen mit Seminaren
fiir Lehramtsstudierende an: Wie lassen sich die bisherigen kleinen Evaluationen so
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ausbauen, dass die Evaluation den Fortgang des individuellen wie gemeinsamen Ler-
nens unterstiitzt und die Teilnehmenden zunehmend evaluationskompetent werden?

Meine Arbeitshypothese lautet: Erwdgungsorientierte Evaluationen sind selbst als
gemeinsame Lern- und Forschungsprojekte von Lernenden und Lehrenden zu konzi-
pieren und in den gesamten Lern- und Forschungsprozess in der (universitdren) Aus-

bildung einzubinden.

Insofern eine erwagungsorientierte Evaluation die Betroffenen selbst zu Erforschen-
den ihrer eigenen Praxis und Theorie macht, hat sie Nahe zu anderen Konzepten,
wie z.B. dem einer ,,partizipativen Evaluation® (Ulrich & Wenzel, 2003), einer ,.kol-

laborativen Evaluation® (Christensen, 1993), einer ,,deliberative democratic evalua-

tion* (House & Howe, 2003), einer constructivist evaluation (fourth generation eva-
luation) mit ithrer Methode des hermeneutic dialecticism (Guba & Lincoln, 2001,
zusammenfassend Lincoln 2005), der Aktionsforschung (s. statt anderer Altrichter
& Posch, 1998) oder Konzepten der Praxisforschung im Sinne von Prengel (1997).

Im Rahmen dieser Arbeit ist eine genauere Verortung des erwagungsorientierten
Ansatzes nicht moglich. Ein Unterschied zur erwigungsorientierten Evaluation ist
aber z.B., dass es kein Ziel partizipativer Evaluation ist, ,,selbst Evaluator zu werden,
sondern als informierter Betroffener und Beteiligter an Evaluationen teilnehmen zu
kénnen® (Ulrich & Wenzel, 2003, 12). Ahnlich formulieren House und Howe:

“In the deliberative democratic approach the evaluator is still in charge of the
evaluation study and responsible for the findings, but stakeholder perspecti-
ves, values, and interests become an integral part of the study” (2003, 79).

Im Wintersemester 2004/05 war der wichtigste Ankniipfungspusnkt an solche Kon-
zepte, dass die Sichtweisen der Betroffenen sowohl bei der Beantwortung der Fragen
als auch bei den Fragen selber einbezogen werden sollten. Wie Ulrich und Wenzel
wollte ich Evaluation als interaktiven Prozess einsetzen,

»der durch das Einbeziehen unterschiedlicher Perspektiven blinde Flecken
aufdecken kann und so zu einer umfassenden Analyse des gesamten Inter-
ventionskontextes kommt. Es geniigt nicht, aus einer einzigen externen Pers-
pektive Daten zu erfassen und zu bewerten. [...} So verstanden hat Evaluation
selber Bildungswirkung [...] Evaluation [wird, B. B.] auch zur Ursache von
neuen Lernerfahrungen und hat eine zusitzliche Wirkung auf die erforschten
Lernprojekte“ (2003, 31). , Evaluation ermoglicht eine neue Reflexionsebene,
die zu einem Qualititssprung innerhalb eines Praxisprojektes werden kann.
Theoretische Konzeptionen werden klarer gesehen, eine Einordnung und Ab-
grenzung von anderen Konzeptionen findet statt” (2003, 46).

Besonders wichtig fiir den Erwigungsansatz ist es, dass die Betroffenen ,,gleichbe-
rechtigt ihre Sichtweise zur Beantwortung der Frage als auch zur Frage selber ein-
bringen kénnen” (Ulrich & Wenzel, 2003, 33). Durch eine derartige Einbeziehung

der Betroffenen, so meine Vermutung, miisste sich der Erwagungshorizont denk-
barer Fragen und Antworten umfassender entfalten lassen und jeweilige Positionen
wiren besser verortbar und einschitzbar. Hier teile ich mit dem Erwigungsansatz
die Erwartungen von House und Howe:

“We expect that inclusion of these perspectives will improve the validity of
the conclusions and increase the legitimacy of the evaluation” (2003, 79): “In
general, the more extensive the deliberation, the better findings we would ex-
pect. For the most part, there is not enough deliberation in evaluation rather
than too much. The deliberative democratic view is demanding here. But this
weighs with the fact that the most common error in evaluation studies is that
the conclusions don't match the data very well” (2003, 89).

Fiir den Versuch, in einem Seminar - zusitzlich zu den erwigungsdidaktisch iibli-
chen kleinen Reflexionen und Evaluationen - die Studierenden bereits in die Ent-
faltung der Fragestellung fiir eine umfassendere erwigungsorientierte Seminareva-
luation einzubeziehen, waren mehrere Forschungsfragen leitend: Inwiefern ist es
maoglich, die Studierenden derartig einzubeziehen? Welche alternativen Vorgehens-
weisen sind zu erwigen? Erfahrt man auf diese Weise anderes iiber das Lernen und
Arbeiten in einem Erwigungsseminar als durch die bisherigen kleinen Evaluationen
in Erwdgungsseminaren (zu einigen kleinen Evaluationsergebnissen in Erwagungs-
seminaren vgl. Blanck, 2004b.) Halten die Studierenden vielleicht andere Fragen als
die Leitung fiir eine Evaluation relevant? Welche Schliisse lassen sich aus dem Ver-
lauf der Evaluation fiir den Anspruch ziehen, solche Evaluationen als Forschungs-
projekte von Studierenden und Lehrenden aufzubauen?

»Was konnen/miissen/sollen/diirfen wir uns fragen,
wenn wir dieses Seminar evaluieren wollen?“ -
Praktische Erfahrungen

Schritte hin auf dem Weg zu erwigungsorientierter Evaluation wurden im Erwi-
gungsseminar: ,,Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht® im Winter-
semester 2004/05 an der Universitit Paderborn gemacht. Das Seminar fand als 14-
tagige Doppelsitzung 8 mal statt. Fiir alle 8 Teilnehmende (TN: 6 Frauen, 2 Minner)
war es.das erste Erwagungsseminar. Im Seminar wurde u. a. auch eine neue Methode
computerunterstiitzten Diskutierens mit der erwigungsorientierten Pyramidendis-
kussion ausprobiert, wobei es zu einer virtuellen Kooperation mit einem Seminar
an der Universitit Hildesheim kam. Das Erwagungsseminar war von Anfang an
selbstreferentiell und forschungsorientiert hinsichtlich der i Seminar erlebten und
mitzugestaltenden Lern- und Lehrpraxis angelegt.

Die umfassendere erwigungsorientierte Evaluation konnte erst in der 7. Doppel-
Sitzung, also beim vorletzten Mal, beginnen. Die Thematik des Evaluierens fiigte
sich zum Ende der Sitzung thematisch gut in eine Diskussion um Kompetenzen
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von Lehrerinnen und Lehrern ein. Wir hatten ca. 20 Minuten, um den ersten Schritt
der Erarbeitung von Fragen im Seminar auszuprobieren. Ich begann - wie geplant
— mit der offenen Frage: ,Was konnen/miissen/sollen/diirfen wir uns fragen, wenn
wir dieses Seminar evaluieren wollen? und lie8 die Teilnehmenden in einem kur-

zen Brainstorming Fragen sammeln, die ich notierte. Wie immer beteiligte ich mich- - -

zuriickhaltend (brachte 1 Frage ein). Das Spektrum von 9 Fragen wurde danach um
14 weitere Fragen (teilweise nur etwas anders formulierte und akzentuierte) von mir
erweitert, die ich vor der Sitzung bereits aufgeschrieben hatte (s. Anhang mit allen
Fragen). Die Studierenden entschieden sich, eine Pflicht- und 2 Wahlfragen bis zur
letzten Sitzung zu beantworten. Als Pflichtfrage wurde die Frage Nr. 9 gewdhlt: ,Was
hast du durch die Art und Weise, wie das Seminar stattgefunden hat, gelernt?“

Neben den 8 Pflicht- Antworten auf die Frage Nr. 9 erhielt ich 38 Wahl-Antworten,
wobei eine Person alle 22 Fragen beantwortete, die 16 weiteren Wahl-Antworten ka-
men von den anderen 7 Teilnehmenden. Ordnet man die Fragen nach thematischen
Nihen, so fillt auf, dass sich von den 16 Wahl-Antworten 6 Antworten (namlich zu
Fragen Nr. 2, 13 und 14) allgemein auf die Lehre beziehen, 5 weitere Antworten (ndm-
lich zu Fragen Nr. 3, 4 und 23) beziehen sich auf das, was ein Erwdgungsseminar im
Unterschied zu anderen Seminaren ausmacht.

Die Antworten habe ich nach thematischen Feldern (bzw. Kategorien, Oberbegrif-
fen) sortiert und dabei den Mischweg eines induktiven und deduktiven Vorgehens
im Sinne von Altrichter und Posch (1998, 174f.) gewihlt. Zwar bin ich insofern
induktiv vorgegangen, als ich die Kategorien am Material ,wéhrend und nach der
Durchsicht des Datenmaterials“ entwickelt habe (Altrichter & Posch, 1998, 174).
Andererseits sind meine bisherigen konzeptuellen Uberlegungen mit ihren Schliis-
selbegriffen, wie z.B. ,entscheidungsorientiertes;, vorgabeorientiertes’, ,reflexives’
Lernen und Lehren, in die Kategorienbildung eingeflossen, was fiir Altrichter und
Posch der deduktive Weg ist, bei dem ,,das Datenmaterial auf einschligige Stellen ab-
gesucht wird", wie sie sich durch die Fragestellung der Forschenden ergeben (ebd.).

In der Beantwortung der Pflichtfrage: ,Was hast du durch die Art und Weise, wie
das Seminar stattgefunden hat, gelernt” unterschied ich 7 Themen, die allerdings zu-
nichst mehr oder weniger intuitiv gebildet wurden und untereinander teilweise eng
zusammenhingen, wie auch die Mehrfachbelegungen von Beispielen zeigen. Durch
die Analyse des Antwortenspektrums der Wahl-Antworten kamen noch zwei wei-
tere Themen (reflexives Lernen und Lern- und Lehrwiinsche) hinzu.

Um ein Beispiel fiir ein thematisches Feld zu geben, sei hier auf ,Teilnehmendeno-
rientierung im Seminar” verwiesen, die mehr oder weniger explizit von allen Stu-
dierenden bei der Beantwortung der Pflicht-Frage Nr. 9 angesprochen wurde. Drei
Einschitzungen hierzu waren: ,Durch das Seminar als Erwigungsseminar konn-
ten wir uns effektiv an der Gestaltung und Auswahl der Inhalte beteiligen™ (TN C);
,Das Seminar war sehr offen angelegt, so dass wir selber die Methoden auswahlen
konnten, mit denen wir arbeite[n] wollten. Auf diese Weise habe ich einige neue
Methoden erlernt, die ich in der Schule und wihrend des bisherigen Studiums noch

nicht kennen gelernt habe“ (TN D); und eine Antwort, in denen u. a. zwei unter-
schiedliche Aspekte von Teilnehmendenorientierung angesprochen wurden, nim-
lich: ,.Selbstbestimmtes Lernen (ist schwer, wenn man das nicht gewohnt ist)* und
»Motivationsméglichkeiten durch Selbstbestimmung” (TN P).

Einen Eindruck iiber die Kategorien und ihre Vernetzungen mag folgendes Cluster
geben:

l Lem- und Lehrwiinsche

'
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Abbildung 1: Cluster zu den thematischen Kategorien und ihren Vernetzungen, nach denen die Antworten
der Studierenden auf die von ihnen gewdhiten Pflicht- und Wahlfragen sortiert wurden

Die Antworten der Studierenden regen zu einer Fiille von Fragen und Erwéigungen
an: Welche Themenfelder mit welchen Fokussierungen wurden gewahit? Wie kon-
nen wir mit Unterschieden umgehen? Handelt es sich bei Widerspriichen um echte
Widerspriiche? Halten vermutete Gemeinsamkeiten einer Uberpriifung stand? Wie
sind Ambivalenzen in Antworten zu deuten?

Aus erwigungsorientierter Perspektive sind Ambivalenzen besonders interessant,
weil man sie als unterschiedliche Erwigungen zum gleichen Sachverhalt auffassen
kann. Ich mochte hier kurz auf eine Ambivalenz gegeniiber Mitbestimmungsmaglich-
keiten eingehen. Bei dieser Ambivalenz handelt es sich um ein wiederkehrendes Ein-
schitzungsphanomen in Erwigungsseminaren. Einerseits fithlen sich manche von
der Grundidee des gemeinsamen Erwigens ,,direkt angesprochen’, und betonen zu-
nichst: ,Das Lernen in der Gruppe habe ich zum einen als sehr interessant und ab-
wechslungsreich empfunden’, um dann fortzufahren, dass das Lernen in der Gruppe
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»ZUm Teil' aber auch als sehr frustrierend und anstrengend [empfunden wurde;
B. B.]. Die Arbeitsatmosphire war oft sehr zih und trage und ich habe mir oft ge-
wiinscht, einfach mal etwas ,Unerwigtes“ zu machen” (TN E auf Frage Nr. 7). Bei
manchen neigt sich die Ambivalenz allerdings schon mehr in Richtung eines Vor-
gabewunsches durch die Leitung und den Wunsch nach einer deutlichen Reduzie-
rung von Mitbestimmungsmoglichkeiten, die zwar, wie TN L zur Pflicht-Frage Nr.
9 schreibt, am ,Anfang eines Seminars [...] ganz gut“ sind, ,,aber ich empfand die
Diskussionen iiber die weitere Vorgehensweise eher nervig als produktiv. Manchmal
wiire es besser gewesen, wenn nicht iiber jeden Schritt diskutiert worden wire. Die
Inhalte waren gut vorberéitet, aber manchmal hittest du einfach sagen sollen ,.s0
und so machen wir es* Oder kurz und knapp ,wir kénnen es so oder so machen
_ wer ist fiir Variante 1?“ Nur als Beispiel....“ (dhnlich antwortet auch TN J auf die
Pflicht-Frage Nr. 9). Aus erwigungsdidaktischer Sicht sind solche Einschdtzungen
relevant, denn eine Analyse der gedufierten Kritiken ist grundlegend fiir weitere Ent-
wicklungsmaglichkeiten von erwigungsorientiertem Lernen und Lehren. Deutlich
zeigt sich hier auch der reflexive Anspruch, den eine entfaltete Erwidgungsdidaktik
einzuldsen versuchen sollte: Da man nicht alles erwigen kann, zeigt sich reflexive
Erwigungskompetenz wesentlich auch darin, reflexiv zu erwégen und zu entschei-
den, woriiber nicht erwogen werden soll und man vorerst eigenen oder fremden
Vorgaben folgen will. Da die Einschitzungen hieriiber innerhalb einer Lerngruppe
sehr unterschiedlich ausfallen konnen, stellt sich auch hier die weitere reflexive He-
rausforderung, wie mit derartiger Bewertungsvielfalt umzugehen sei. Eine zentrale
Frage in diesem Zusammenhang ist m. E., inwiefern gewohntes Lernverhalten und
Priifungsanforderungen einen Einfluss auf die Wiinsche der Studierenden hinsicht-
tich der Entscheidungsverteilungen im Seminar haben und diese mit beeinflussen,
inwiefern insbesondere didaktisch-methodische Mitbestimmungsméglichkeiten
als Einiibung eigener didaktischer Kompetenzen gesehen und genutzt werden. Zu
vermuten ist, dass je weniger die Studierenden mitbestimmungsorientierte Semi-
nare gewohnt sind und um so stirker Priifungsleistungen ein blofles Abfragen von
Wissen sind, die Studierenden befiirchten, dass Mitbestimmungsmoglichkeiten auf
Kosten eines effektiven, d.h. priifungsrelevanten, Wissenserwerbs gehen.

So war TN J eher vorgabeorienterte Seminare mit wenig Mitbestimmungs- und Ent-
scheidungsmoglichkeiten gewohnt: , Bisher habe ich Seminare besucht, in denen die
Lehrenden ihren Stoff mit oder chne Medieneinsaiz fast 90 Minuten lang vortru-
gen und in denen die StudentInnen hauptsichlich durch Zuhoren und eventuellen
Nachfragen eingebunden waren. Auf der anderen Seite habe ich allerdings auch viele
Seminare erlebt, die sich als reine ,,Referatemarathons” von Seiten der Studentinnen
erwiesen. Hier hielten sich die Dozenten oft vollig aus dem Seminargeschehen her-
aus“ (TN ] zu Frage Nr. 2, dhnlich auch TN L zu derselben Frage). Und TN R meinte
zu bisherigen Lern- und Lehrerfahrungen: ,.gelernt vieles - erlebt: nach Skript,
anstrengend autoritir und einseitig (auch in der Pidagogik), nach Vorschrift/The-
orie, gelernt: auf Klausuren, weniges freiwillig, behalten nur das, was ich wollte...
nicht alles war unsinnig“ (TN R zu Frage 2). In dieser Antwort von TN R mag man
einen Indikator fiir die Vermutung sehen, dass die Art der Priifungen einen Einfluss
darauf hat, ob man Mitbestimmungsméglichkeiten schitzt oder angesichts dessen,

dass man moglichst viel moglichst schnell fiir eine Abfrage-Priifung lernen will,
zeitraubend findet. In diesem Zusammenhang sind auch die beiden entgegengesetz-
ten Antwortmoglichkeiten interessant, die TN R auf die Frage 1: ,,Eine Studentin/
ein Student fragt dich nach dem Seminar ,Umgang mit Heterogenitit in Schule und
Unterricht. Was antwortest du?“ gab. Neben einer positiven Einschatzung ,besser
als vieles andere, empfehlenswert, sehr heterogen ;-). Keine vertane Zeit, iiberra-
schend anders®, gab TN R eine zweite Antwortmoglichkeit mit negativer Einschit-
zung: ,Glaub nicht, daf} das was bringt* mit der erliuternden Erginzung: ,wer
die falschen Erwartungen hat, wird nicht unbedingt gliicklich in diesem Seminar,
.Vorgekautes geht bisweilen leichter & mehr runter”. Resultieren solche ,falschen
Erwartungen" vielleicht gerade aus Prifungsanforderungen, bei denen es mehr auf
die reproduzierende Wiedergabe erlernten Stoffes als auf den Nachweis reflexiver
Kompetenzen anzukommen scheint? Wiirde sich die Einstellung der Studierenden
zu Mitbestimmungsmoglichkeiten und dem selbstreferentiellen und reflexiven Nut-
zen von Seminarsituationen als Lern- und Lehrsituationen dndern, wenn sich der
Fokus von Priifungen wandeln wiirde? Wie viel sich hier dndern miisste und welche
Abwehr das mit dem bisherigen Priifungswesen einhergehende vorgabeorientierte
Lernen und Lehren (einschlie8lich Evaluieren) auslésen kann, wird von Christensen
anschaulich beschrieben: In einem Seminar war eine erste Reaktion der Studieren-
den auf das Ansinnen ,,selbst ein System fiir das Messen von Lernen” zu entwickeln
der Aufschrei: ,,Sag mir, was ich fiir eine ,Eins’ bringen muf3, und verwirr mich nicht
mit seltsamen Anspriichen” (1993, 176f.).

Fiir eine Interpretation solcher Ambivalenzen von Vorgabewunsch und Selbstbe-
stimmungsinteresse ist schliefflich auch die Uberlegung von Helsper zu bedenken,
dass eine reflexive Orientierung in Seminaren mit ihrer ,irritierende[n} Kraft” in
Bezug auf , falsche Gewilheiten und Scheinklarheiten®, zwar ,,produktive Ungewif3-
heit und produktive Unsicherheit” freisetzen sollte, den ,Wunsch nach Sicherheit,
nach Eindeutigkeit dadurch auf seiten mancher Studenten [aber, B. B.] auch starken"
kann (Beck & Helsper. u. a., 2000, 204f.). Die Eigendynamik, die reflexive Prozesse
bewirken konnen, ist m. E. grundsitzlich mitzubedenken - z.B. wenn es um das
Ausmaf} an Frustrationen in Seminaren geht. Wer regelmiflig den Frustrationspegel
erfassen lasst, sensibilisiert ja auch fiir diesen Pegel und lasst ihn anders wahrneh-
men, als wenn er kein Thema ist. Aus erwigungsorientierter Perspektive kime es im
Umgang mit Wiinschen nach Sicherheit und weniger Frustrationen darauf an, dass
diese nicht zu einer Flucht in scheinbare Gewissheiten und zur Abwehr reflexiven
Nachdenkens fiithren, sondern sich zu reflexiver Sicherheit und hoherer Gelassen-
heit im Umgang mit Unsicherheiten und Frustrationen entwickelten, was dann auch
einen forschenden Habitus stirken konnte.

Perspektiven fiir die Entwicklung eines Konzeptes
erwigungsorientierter Evaluation

Abschlieflend mochte ich als Perspektiven fiir die Entwicklung eines Konzeptes
erwigungsorientierter Evaluation einige Thesen und Uberlegungen formulieren:
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« Will man Reflexionskompetenzen - und mit ihnen Evaluationskompetenzen - in
Lern- und Lehrprozessen fordern, so sind diese als individuell wie sozial lebenslang
relevantes Forschungsprojekt mit entsprechendem Nutzen auch fiir Priffungen
und vor allem zukiinftige Berufs-Praxis zu konzipieren und in der Lehre zu prak-
tizieren. Hierfiir miisste es hinreichend Ankniipfungspunkte bei den Interessen
und Motiven der Studierenden geben, wofiir die Wiinsche einiger Studierenden
an ihre Lehrveranstaltungen ein Indikator sein mégen, die u. a. immer wieder
mehr Praxisbezug fordern sowie auch wiinschen, dass Lehrveranstaltungen sie
Lpersonlich® weiterbringen (TN E zu Frage Nr. 13). Wichtig wire dabei, dass man
sich nicht einfach nur um mehr Praxis bemiiht, sondern eine Kultur der reflexiven
und selbstreferentiellen Praxis in den Universitatsseminaren grundgelegt wird, die
dann vielleicht auch die reflexiven und evaluierenden Handlungskompetenzen
zukiinftiger Lehrerinnen und Lebrern im Schulalltag zu stirken vermag. Leitende
Idee ist, Lehrerinnen und Lehrer auf diese Weise in der Entwicklung eines for-
schenden Habitus zu unterstiitzen, der seinerseits — folgt man Prengel - Voraus-
setzung fiir eine spezifische ,innovative Praxis” ist: ,Ohne forschendes Erkennen
keine innovative Praxis“ (1997, 600). Inwiefern erwigungsorientierte Evaluations-
verfahren einen Wandel weg von einer eher vorgabeorientierten Belehrungskultur
hin zu einer mehr reflexiv entscheidungsorientierten Lern- und Lehrkultur mit zu
unterstiitzen vermogen, wire weiter zu erforschen.

« Vor aller Erforschung vor allem auch méglicher besserer Wissen- und Kénnensii-
bertragung von der Universitit in die Schulen sind aber zunichst einmal Konzep-
te fiir selbstreferentielles reflexives Nutzen von Seminarsjtuationen als Lern- und
Lehrsituationen zu entwickeln und breiter zu erproben, was aber durchaus mit Blick
auf die Transfer-Frage erfolgen sollte. Insbesondere sollte verfolgt werden, inwie-
fern die Studierenden (und auch die Lehrenden) die Transfer-Frage selbst in ihren
erwagungsorientierten Evaluationen thematisieren. Moglicherweise ist sogar die
Beachtung der Frage des Transfers in der erwigungsorientierten Evaluation des Se-
minars ihrerseits ein Aspekt, der einen Transfer miterméglicht. Das hier vorgestellte
Konzept erwigungsorientierten Evaluierens sollte m. E. als eine Mdglichkeit univer-
sitirer selbstreferentieller und reflexiver Lern- und Lehrkultur ausgebaut werden,
welches reflexiv erwigungsorientiert in eine umfassende Erwagungsdidaktik und
Erwiagungskultur einzubetten wire. In einem nichsten Schritt wire es wichtig, die
Beteiligung der Studierenden iiber die Formulierung der Fragestellung hinaus auf
eine erwigungsorientierte Interpretation der Antworten auszudehnen. Die in den
Antworten der Studierenden zum Ausdruck kommenden Ambivalenzen scheinen
mir dabei ein zentraler Ankniipfungspunkt fiir eine Auseinandersetzung mit sub-
jektiven Theorien tiber Lernen und Lehren zu sein. Eine solche Auseinandersetzung
kénnte etwa auch mit alternativen Kategorisierungsvorschligen beginnen, die von
einzelnen Studierenden oder kleinen Gruppen erarbeitet und begriindet werden.
Inwiefern fiir derartige Forschungsprojekte Zeit in den jeweiligen Seminaren einge-
raumt werden kann, wird sicherlich zum einen vom jeweiligen Thema des Seminars
- ideal wire natlirlich ein Thema aus dem Bereich Evaluation und Bewertung - und
der Anerkennung solcher Arbeiten als Priifungsleistungen abhingen.

« Das Erwigungskonzept eignet sich besonders fir die Entwicklung von Reflexi-
ons- und Evaluationskompetenz in Seminaren, weil sich sein Ansatz der Ent-

faltung von Subjektivitit hin zu mehr Intersubjektivitit sowohl auf methodisch-
didaktische wie fachwissenschaftliche Inhalte anwenden lisst. Zu vermuten
ist, dass je umfassender eine erwigungsorientierte fachliche Lehre (s. Blanck,
2004b) gelingt, es auch umso selbstverstindlicher wird, eigenes und gemeinsa-
mes Lernen und Lehren methodisch orientiert zu gestalten und zu reflektieren.
Die grofie Forschungsherausforderung dieses Vorhabens wird ahnbar, wenn man
sich die Diskussionseinheiten der Zeitschrift Erwigen ~ Wissen - Ethik unter der
Perspektive der Erwigungs-Geltungsbedingung betrachtet. Zu keinem der hier
verhandelten Themen liegt auch nur in Ansitzen ein entfalteter Erwigungsfor-
schungsstand in dem Sinne vor, dass sich jeweilige Positionen methodisch orien-
tiert umfassend in einem Spektrum jeweiliger Alternativen begriindend verorten
konnen wiirden.

_+» Da man genauso wenig alles zu evaluieren wie alles zu erwigen vermag, wird es

schliefllich eine wesentliche Forschungsaufgabe sein herauszufinden, in welchen
Lern- und Lehrzusammenhéngen erwigungsorientiertes Evaluieren in welcher
Weise eingesetzt werden kann, wo seine Chancen und Grenzen liegen, welche
Gemeinsamkeiten es zwischen ihm und anderen Weisen reflexiven Lernens und
Lehrens sowie anderen Evaluationsweisen gibt, wie es mit diesen Evaluationswei-
sen kombiniert werden kann und wo diese vorzuziehen sind. Unterschiedliche
Szenarien sind zu entwickeln, zu erproben und ihrerseits zu evaluieren. Um nur
einige zu bedenkende Punkte anzufiihren, seien folgende Fragen genannt: In-
wiefern ist erwigungsorientiertes Evaluieren in Seminaren auch ein fallbasiertes
Lernen und Lehren? Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten gibt es mit der
teacher-as-researcher-Bewegung, mit Aktions- und Praxisforschung, forschen-
den Lernenden und Studierenden sowie forschenden Lehrenden (s. statt anderer
Altrichter & Posch, 1998)?
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Anhang

Gesammelte Vorschliage mdglicher Fragen fiir eine Evaluation des
Erwigungsseminars: ,Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht“

+Was konnen/miissen/sollen/diirfen wir uns fragen, wenn wir
dieses Seminar evaluieren wollen?*

1. Eine Studentin/ein Student fragt dich nach dem Seminar ,Umgang mit Hetero-
genitét in Schule und Unterricht” Was antwortest du?

2. Wenn du jemanden beschreiben solltest, wie du bisher an der Universitit in
Seminaren Lehre erlebt und gelernt hast, was antwortest du?

3. Du wirst gefragt, was ein »Erwidgungsseminar« ist. Was antwortest du?

4. Du wirst gefragt, was ein »Erwigungsseminar« ist und was es von anderen Se-
minaren unterscheidet. Was antwortest du?

5. Was hast du in diesem »Erwégungsseminar« gelernt? -

6. Was hast du in diesem »Erwigungsseminar« iiber dein eigenes Lernverhalten
gelernt?

7. Was hast du in diesem »Erwigungsseminar« tiber Lernen in einer Gruppe ge-
lernt? '

8. Was hast du in diesem »Erwigungsseminar« fachlich und was didaktisch ge-
lernt?

9.  Was hast du durch die Art unid Weise, wie das Seminar stattgefunden hat, ge-
lernt?

10. Stell dir vor, das Seminar hitte nicht als ein Erwigungsseminar stattgefun-
den ... :

11. Stell dir vor, das Seminar hitte nicht als ein Erwigungsseminar stattgefunden.
Hittest du dann anderes gelernt und/oder Dinge nicht gelernt, die du so gelernt
hast?

12. In unseren Blitzlichtrunden tauchen immer wieder bestimmte Probleme auf,
die man als »Frustrationsprobleme«, und »Effektivititsprobleme«/ »Effektivitits-

- sorgen« bezeichnen konnte. Wie schitzt du diese Probleme in dem stattgefun-
denen/laufenden Erwagungsseminar ein? Welche Rolle spielen diese Probleme
in deinen anderen Lehrveranstaltungen?

13. Wie muss eine Lehrveranstaltung an der Universitit verlaufen, so dass du zu-
frieden mit deinem Lernerfolg bist?

14. Was mochtest du in den Lehrveranstaltungen der Universitit lernen?
%A A
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15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

23.

Hast du etwas Neues gelernt?
‘Wiirdeést du das, was du gelernt hast, irgendwo anders anwenden?

Wurden deine Erwartungen an das Seminar erfiillt?

Was waren deine Erwartungen und inwiefern wurden sie erfiillt?

Wie waren der Lehrstil und die Methoden?

‘Wie waren das Arbeitsklima und die Mitarbeit?

Was hat mich am meisten gestort?

Wie war die fachliche Kompetenz und Vorbereitung des Dozenten /der Dozen-
tin?

Worin siehst du einen Unterschied zu anderen Seminaren?

Jeanette Bohme

Die Objektive Hermeneutik als typografischer

Forschungsansatz
Reflexionen aus der heuristischen Perspektive einer
medienokologischen Bildungsforschung

1. Einleitung

Mit Riickgriff auf gegenwirtig etablierte Methodenansitze qualitativer. Schulfor-
schung (Bohme, 2004) konnten in den letzten 30 Jahren aufschlussreiche Studien zu
Einzelschulen und Schulkulturen vorgelegt werden (vgl. als Uberblick Horstkemper
& Tillmann, 2004; Wenzel, 2004). Um diese Forschungslinie weiter fortzuschreiben
bedarf es neben einer forschungspraktischen Entfaltung der Potenziale bereits ange-
wandter Forschungsmethoden, auch immer der kritischen Reflexion darin einge-
schriebener Sichtweisen auf Schule. Eine damit verbundene Konturierung ;blinder
Flecken' von Forschungsperspektiven der Schul- und Bildungsforschung kann ein
grundlagentheoretisch induziertes Konzipieren von neuen Heuristiken provozieren.
Ich meine hier Heuristiken von Wirklichkeitsvorstellungen, die in ihren Eckpfeilern

mit durchaus streitbaren Arbeitshypothesen gestiitzt werden und deren empirische

Fundierung durchaus ein Betreten von methodologisch-methodischem Neuland
erzwingt. Denn die ,Sprache des Falls* offeriert uns nur begrenzt das Neue, wenn
wir sie immer nur mit den bisher bewihrten Methoden zu uns sprechen lassen.

In dieser skizzierten ,Dramaturgie’ ist auch der folgende Beitrag konzipiert: In_

einem ersten Schritt werde ich den innovativen Gehalt der Objektiven Hermeneu-
tik als Verfahren zur rekonstruktiven ErschlieBung von Schulkulturen herausstel-
len. Dazu werde ich auf eine differenzierte Schulvergleichsstudie eingehen, in der
es gelungen ist mit diesem Forschungsansatz eine empirisch fundierte Theorie von
Schulkultur herauszuarbeiten. Darauf bezogen wird in einem zweiten Schritt jedoch
problematisiert, dass Schulen aus dieser Forschungsperspektive lediglich als Aus-
drucksgestalten einer immer schon vorbestimmten kulturellen Sinnform in den
Blick genommen werden, die in dem Strukturmodell von Lebenspraxis der Objekti-
ven Hermeneutik konkretisiert und mit einem universalen Geltungsanspruch an die
,Sprache des Falls‘ herangetragen wird. In einem dritten Schritt wird eine medien-
Okologische Heuristik eingefiihrt, die in den relevanten Kommunikationsmedien
von Lebenspraxen eine jeweils konkrete Grammatik eingelassen sieht, an der sich
sowohl raumzeitliche Relationen kultureller Ordnungen als auch synisthetische
Relationen priferierter Wahrnehmungsmodi ausformen. Vor diesem Hintergrund
wird in einem vierten Schritt deutlich gemacht, dass mit dem objektiv hermeneuti-
schen Strukturmodell von Lebenspraxis und der Forschungspraxis dieses Ansatzes
lediglich typographisch ausgeformte kulturelle Sinnformen rekonstruktiv erschlos-
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