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Zukunft der Schule — Auseinandersetzung mit einer
kontroversen Diskussion in der Zeitschrift
Erwiigen Wissen Ethik

Ein ausfiihrlicher Bericht iiber ein Erwdgungsseminar
an der Universitit Paderborn

Bettina Blanck
unter Mitarbeit von Annika Janssen

Vorbemerkung und Uberblick

Der Bericht ist so gegliedert, dass man die jeweiligen Kapitel auch einzeln
lesen kann. Die ausfiihrlichen Darlegungen zur Konzipierung und zum Ver-
lauf des Seminars — insbesondere der tabellarische Uberblick (3.2) — sind
so angelegt, dass sie als Ausgang fiir Planungen von dhnlichen Seminaren
herangezogen werden konnen, die die gleiche Diskussionseinheit zu dem
Hauptartikel von Hans Briigelmann (EWE 21(2010)Heftl) zum Gegen-
stand nehmen. Mit Blick auf die Weiterentwicklung der Zeitschrift als ein
Forschungsinstrument auch fiir die Lehre sollen die Ausfithrungen zudem
Ausgang fiir Verbesserungen und Weiterentwicklungen forschenden Studie-
rens sein. Letzteres lebt auch davon, wie es gelingt, die Erméglichung von
Prozessen kreativen forschenden Studierens und Lehrens addquat zu erfas-
sen. Der Bericht kann diesbeziiglich Ergebnisse einer kleinen Evaluation
darlegen (Punkt 5), die verdeutlicht, welche Forschungsherausforderungen
hier bestehen (Punkt 6). Der Bericht gliedert sich in sieben Kapitel:
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nar ... 103

3. Zum Verlauf des Seminars ... 107
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riationen und Erfahrungen ... 114
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tung ... 119
5. Einschitzungen zum Seminar aus Sicht der Studierenden ... 119
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5.2 Zur Arbeit im Seminar als einem studierenden- und mitbestim-
mungsorientierten Erwdgungsseminar ... 122
Einschdtzungen der Aufgaben im Seminar ... 122
5.2.2 Mitbestimmung und Leitung des Seminars ... 124
5.2.3 Erkenntnisgewinn und weitere Seminarkritik ... 125
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7. Anhang ... 131

5.2.1

1. Ausgangslage in Stichworten

((1)) Im Sommersemester 2012 wurde an der Universitit
Paderborn im Modul D2 ,,Schulentwicklung und Gesell-
schaft” des Faches Erziehungswissenschaft ein sogenanntes
,, Vertiefungsseminar® mit dem Titel ,,Zukunft der Schule
— Auseinandersetzung mit einer kontroversen Diskussion
in der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik™ angeboten. Wie
schon der Titel des Seminars ankiindigt, sollte im Seminar
eine kontroverse Diskussion in der Zeitschrift Erwdgen Wis-
sen Ethik (EWE) die Studierenden herausfordern, sich mit
Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen von Schule und
gutem Unterricht auseinanderzusetzen. Hierfiir standen 13
Sitzungen sowie zusitzliche »Lese- und Arbeitszeit« in der
veranstaltungsfreien Lesewoche nach Pfingsten zur Verfii-
gung. Von den 34 Teilnehmenden (23 Studentinnen und 11
Studenten), die ihre Anmeldung aufrecht erhielten, nahmen

24 (17 Studentinnen und 7 Studenten) »aktiv« teil; 13 Stu-
dierende erwarben einen unbenoteten 7eilnahmenachweis
und 11 Studierende einen unbenoteten Leistungsnachweis.
Benotete Nachweise gab es in diesem Seminar nicht. Die
Studierenden befanden sich zwischen dem 3. bis zum 13.
Semester, die meisten studierten im 3. und 4. Semester. Bei
der gewihlten EWE-Diskussion handelte es sich um eine
Diskussionseinheit mit einem Hauptartikel von Hans Brii-
gelmann zum Thema ,,Pddagogik von gestern — in der Welt
heute — fiir ein Leben morgen? Vom Unterricht als Bekeh-
rung und Belehrung zur Schule als Ort der Begegnung und
Bereicherung®, gefolgt von 31 Kritiken sowie der Replik von
Hans Briigelmann auf die Kritiken (EWE 21(2010)1; s. u.
das ausfiihrliche Inhaltsverzeichnis im Anhang: A, S. 131).

((2)) Die Anmeldungen zu Lehrveranstaltungen erfolgen an
der Universitdt Paderborn iiber das Veranstaltungsanmel-
deportal PAUL der Universitét. Fiir das Seminar wurde die
Moglichkeit genutzt, gleichzeitig von PAUL aus eine syn-
chronisiert erstellbare Lernplattform — die ,,koaktive Lern-
und Arbeitsumgebung* Koala — zu schalten, wo z. B. Lern-/
Lehrmaterialien von Lehrenden und Studierenden einge-
stellt, Ubungsgruppen und Wikis eingerichtet oder E-Mails
verschickt werden konnen. Diese Lernplattform lasst sich
gut nutzen, um den Fortgang und die Aufbauprozesse in ei-
nem Seminar fiir alle zugénglich zu dokumentieren und fiir
weitere Ankniipfungen (auch Kommentierungen, verglei-
chende Betrachtungen usw.) bereitzustellen. Ein Nachteil
der Online-Anmeldungen besteht darin, dass es aufgrund be-
grenzter Teilnehmendenzahlen leicht dazu kommt, dass sich
Studierende »sicherheitshalber« in weitaus mehr Seminaren
anmelden, als sie nachher tatsidchlich belegen. Auf diese
Weise dauert es einige Sitzungen lang, bis die »endgliltige«
Teilnehmendenzusammensetzung feststeht. Riickziige von
einigen Studierenden erdffnen anderen Studierenden den
Zugang, so dass mit Fluktuationen zu rechnen ist.

2. Leitende Ideen zur Gestaltung des Seminars
als ein Erwiigungsseminar

((3)) Das Seminar wurde als ein Erwdgungsseminar ange-
legt:

»In Erwigungsseminaren sollen Konzepte unter expliziter
Berticksichtigung von jeweiligen Alternativen erarbeitet
werden. Die Studierenden sollen lernen, alternative Losun-
gen als solche zu erkennen, zu bestimmen und vergleichend
mit ihnen umzugehen. Sie sollen weiterhin beféhigt wer-
den, sich eigene Positionen im Wissen um jeweilige Alter-
nativen zu erarbeiten und in Diskussionen erwigungsoffen
und korrekturbereit zu argumentieren. Kernmerkmal von
Erwédgungsseminaren ist die Unterscheidung in Erwigungs-
alternativen (Erwédgungsebene) und Ldsungsalternativen
(Losungsebene). Vielfalt und Alternativen sollen nicht nur
in der Genese von Losungen beriicksichtigt, sondern prob-
lemadéquat erwogene Alternativen sollen in der Funktion
einer Geltungsbedingung bewahrt werden. Den Teilneh-
menden von Erwdgungsseminaren soll der Zusammenhang
zwischen jeweils erwogenen Alternativen und der Begriin-
dungsqualitdt von jeweiligen Losungen deutlich werden
(Erwagungs-Geltungsbedingung). Die Studierenden sollen



104

Bericht von einem Seminar / Report on a Seminar

EWE 24(2013)1

erkennen, dass ein Wissen um die jeweils erwogene bzw.
nicht erwogene Vielfalt und insbesondere ein Wissen um die
jeweils erwogenen bzw. nicht erwogenen Alternativen hilft,
die jeweilige Giite von jeweiligen Losungen einzuschétzen,
seien dies nun Losungen, die iiber eigene Entscheidungen
gewonnen wurden, oder Losungen, die man als Vorgaben
von anderen iibernehmen will. Zusammenhénge zwischen
Erwégungs- und Losungsebene einschitzen zu konnen, heifdt
auch erkennen lernen, wann gewdhlte Losungen dezisioné-
re sind und wo derzeitige Grenzen des Wissens liegen. In
Erwédgungsseminaren soll nicht nur Wissen vermittelt wer-
den, sondern auch reflexives Wissen dariiber, wie ein ver-
antwortbarer Umgang mit praskriptiven und deskriptiven
Konzepten sowie jeweiligem Nicht-Wissen moglich ist, um
die Entscheidungs- und Verantwortungsfahigkeiten der Ein-
zelnen zu starken™ (Blanck: Vielfaltsbewusste Pédagogik
und Denken in Mdglichkeiten. Stuttgart: Lucius & Lucius
2012, 278).

((4)) Was die Gestaltung eines Seminars als ein Erwdgungs-
seminar ausmacht, wurde den Studierenden mit ersten Hin-
weisen zu den Teilnahmebedingungen und einer Uberblicks-
skizze zum Seminar angedeutet. So hief3 es in den Teilnah-

mebedingungen u. a.:

,Da das Seminar als studierendenorientiertes Erwdgungsseminar stattfin-
det, hangen die sich ergebenden Pflicht- und Wahlaufgaben inhaltlich als
auch, was den Zeitpunkt betrifft, mit vom Verlauf des Seminars ab. Geplant
sind aber auf alle Fille Pflichtbeitrdge zu Beispielen, Definitionen und Re-
flexionen® (aus den Teilnahmebedingungen, dort ohne Hervorhebung).

Studierendenorientierung bedeutete in diesem Seminar mehr
als eine bloBe Ausrichtung/Orientierung der Leitung an z.
B. den (Lern)voraussetzungen der Studierenden — in diesem
Sinne miissen vermutlich alle Vermittlungsvorhaben, bei de-
nen Vermittelnde wollen, dass die Vermittlung auch gelingt,

mehr oder weniger teilnehmendenorientiert angelegt sein. In
diesem Erwidgungsseminar sollte Studierendenorientierung
auch als Mitbestimmungsorientierung verstanden werden.
Es bestand deshalb fiir das Seminar kein zeitlich festgelegter
inhaltlicher Ablaufplan. Stattdessen gab die Leitung' zwar
eine Grundstruktur vor, deren netzwerkartige Anlage zwi-
schen vier Themen- und Fragenblocken den Studierenden
mit Hilfe einer Uberblicksskizze veranschaulicht wurde (s.
Abb. 1).2 Uber den genaueren Verlauf entschied aber nicht
die Leitung allein, sondern die Studierenden bestimmten die-
sen inhaltlich und methodisch-didaktisch mit.

Der Weg zwischen den vier Blocken bzw. vier Netzpunkten
nahm seinen Ausgang vom ersten Block zu den bisherigen
Verstidndnissen und Beispielen der Teilnehmenden und ori-
entierte sich im weiteren Verlauf an den sich ergebenden Fra-
gen und dem Fortgang im Seminar. Die exemplarisch auf-
gefiihrten Fragen unter dem dritten Netzpunkt des Seminars
mit dem Titel ,,Erwédgungsorientierte Auseinandersetzung
mit Diskussionen zur Zukunft der Schule bzw. Schule der
Zukunft” gaben folgende Hinweise auf Schwerpunkte der

Textarbeit in diesem Erwdgungsseminar:

,,1. Welche verschiedenen Positionen werden in der wissenschaftlichen Dis-
kussion in EWE vertreten?

2. Inwiefern handelt es sich dabei um »echte« (einander ausschlieBende)
Alternativen oder konkurrieren die Positionen nur scheinbar miteinander
und sind z. B. vereinbar?

3. Welches sind die wichtigsten Argumente/Aspekte/Perspektiven in der
EWE-Diskussion?

4. Inwiefern werden relevante Fragen und Diskussionen ausgeklammert?

5. Wo gibt es weiteren Kldrungsbedarf? (Offene Forschungsfragen)

6. ... (s. Abb. 1 IIL. Punkt)

Dass es sich um ein studierendenorientiertes Erwagungsse-
minar handeln wiirde, konnte man nicht nur an dem Netz-
punkt — , Bisherige Verstindnisse und Beispiele der Teil-

Abb. 1:
Uberblick zur Struktur und zum Aufbau des Seminars

IV Iterativ-reflexiver Umgang mit der Arbeit

(dem forschenden Studieren

ernen) im Seminar

1. Inwiefern sollte in einer zukiinftigen Schule so wie im Seminar gearbeitet
werden (z. B. Methoden, Arbeitsformen, Aufgaben usw.)?

2. Was sollte in der Zukunft der Schule nicht so stattfinden wie im Seminar?

3. Welche didaktischen Herausforderungen, die sich im Seminar stellen, sind
auch von einer guten Schule der Zukunft zu bewiltigen

4.

11. Beispielsorientierte Klirungen

und Abgrenzungen

1. Auseinandersetzung mit verschiedenen Ver-
stindnissen iiber die Zukunft der Schule bzw.
Schule der Zukunft

2. Erarbeitung eigener Positionen

3. Entwicklung eigener Konzepte dafiir, wie
»gute« Schule der Zukunft zu gestalten ist

4.

Zukunft der Schule
Auseinandersetzung mit einer
kontroversen Diskussion —> >
in der Zeitschrift
Erwiigen Wissen Ethik

1. Bisherige Verstindnisse und

Beispiele der Teilnehmenden (TN)

1. Erfahrungen der TN als Lernende mit »guter«

und »schlechter« Schule

Erfahrungen der TN als Lehrende mit »guter«

und »schlechter« Schule

3. Bisherige Konzepte der Teilnehmenden iiber
Merkmale einer »guten« Schule der Zukunft
und den Aufgaben/Problemen/ Herausfor-
derungen, die sie zu bewiltigen hat

4.

II1. Erwigungsorientierte Auseinandersetzung mit
Diskussionen zur Zukunft der Schule bzw. Schule der Zukunft
1. Welche verschiedenen Positionen werden in der wissenschaftlichen Diskussi-

on in EWE vertreten?

2. Inwiefern handelt es sich dabei um »echte« (einander ausschlieBende) Alter-

nativen oder konkurrieren die Positionen nur scheinbar miteinander und sind
z. B. vereinbar?

Welches sind die wichtigsten Argumente/Aspekte/Perspektiven in der EWE-
Diskussion?

Inwiefern werden relevante Fragen und Diskussionen ausgeklammert?

Wo gibt es weiteren Klarungsbedarf? (Offene Forschungsfragen)



EWE 24(2013)1

Anhang / Appendix

105

nehmenden (TN)*“ — erkennen, sondern auch an den zwei
weiteren Netzpunkten mit den Titeln: ,,Beispielsorientierte
Klarungen und Abgrenzungen® und ,,Iterativ-reflexiver Um-
gang mit der Arbeit (dem forschenden Studieren/Lernen) im
Seminar®. Inwiefern diese Studierendenorientierung auch
zur Mitbestimmung zu motivieren vermochte, ist eine an-
dere Frage.

((5)) Studierendenorientierung und forschendes Studieren
lassen sich vom Konzept einer Erwédgungsorientierung aus
gesehen gut miteinander vereinbaren. Eine erwédgungsori-
entierte Entfaltung jeweiliger Subjektivititen zielt auf In-
tersubjektivitdt bzw. Objektivitdt, was durch ein moglichst
systematisches und methodisches Zusammenstellen jeweili-
ger problemadiquater zu erwagender Alternativen erfolgen
soll. Die Auseinandersetzung mit jeweiliger Fachliteratur
ist unter dieser Perspektive einzubinden als Frage nach den
dort zu findenden zu erwigenden Alternativen. Hierfiir eine
angemessene Erwdgungsbetroffenheit bei den Studierenden
zu schaffen, so dass diese (mindestens) iiber ein Semester
hinweg motiviert bleiben, sich erwégungsorientiert mit dem
jeweiligen Thema auseinanderzusetzen, ist eine groe He-
rausforderung bei der Durchfiihrung von Erwdgungssemi-
naren. Mit Blick auf das zukiinftige Berufsfeld von Lehr-
amtsstudierenden bot es sich bei dem angebotenen Semi-
narthema in besonderer Weise an, die Selbstreferentialitit
der Seminarsituation als (forschende/entdeckende) Lern-/
Lehrsituation zu nutzen, um fiir die Auseinandersetzung mit
dem jeweiligen Thema zusétzlich methodisch zu motivieren
und die Relevanz des Themas zu verstirken. Denn fiir die
Frage, wie in einer »guten Schule der Zukunft« idealerweise
gelernt werden konnen sollte, lieBen sich auch im Seminar
selbst heuristische Erfahrungen sammeln und reflektieren:
Wer kam in welcher Phase der ThemenerschlieBung mit
welcher Methode aus welchen Griinden weiter und wer aus
welchen Griinden nicht? Welche Schlussfolgerungen lassen
sich aus den Erfahrungen ziehen? Wie kann man z. B. be-
stimmte Methoden variierend verbessern (s. u. Punkt 3.2 und
die Reflexion zum Methodeneinsatz der Karusselldiskussion
in der Sitzung am 17.04.12)? Usw.

((6)) Insofern es fiir erwdgungsorientierte Aufbereitungen
und ErschlieBungen von Themen wie etwa der Frage nach
der Zukunft der Schule gerade auch angesichts der in den
Diskussionseinheiten der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik
reprasentierten Vielfalt an unterschiedlichen Positionen kein
»feststehendes Vermittlungskonzept« geben kann, ldsst sich
erwagungsorientierte Lehre je nach Interessen der Leitung
sowohl inhaltlich/thematisch als auch methodisch und didak-
tisch forschend anlegen. Fiir die Seminarleitung stellten sich
im Vorfeld der Vorbereitungen folgende Fragen, zu denen sie
sich mit Hilfe und durch das Seminar Klarungen erhoffte:

Inhaltliche und methodische Fragen, wie sie sich auch stel-
len, wenn man eine Erwédgungssynopse erarbeiten will (zum
Konzept einer Erwagungssynopse vgl. das Programm von
Erwdgen Wissen Ethik): Wie ldsst sich klarungsforderlich
mit den unterschiedlichen Positionen, Argumentationen, Per-
spektiven usw., die in der Diskussionsrunde zu dem Haupt-
artikel von Hans Briigelmann bezogen werden, methodisch
systematisch so umgehen, dass z. B. erkennbar wird, zu wel-
chen jeweiligen Themenaspekten »echte« Alternativen oder

aber miteinander vereinbarende Positionen vorliegen? Wo
fithren methodisch-systematische Betrachtungen vielleicht
zur Reduzierung der Vielfalt und wo fiihren sie zu Positio-
nen, die in der Diskussion nicht bedacht wurden? Mit Hilfe
welcher Methoden lésst sich die vorliegende Vielfalt verglei-
chend erschlieBen? Usw. Dass solche Fragen, die sich aus
der Sicht einer Leitung stellen, welche mit einem Seminar
auch Fragen fiir eine potenzielle Erwégungssynopse verfol-
gen will, den zitierten Fragen zur Textarbeit fiir Studierende
[s. 0. ((4))] gleichen, ist bei der Idee eines Forschungsver-
bundes von Studierenden und Lehrenden naheliegend.
Didaktische Fragen sind zu verfolgen, wie mit EWE-Diskus-
sionseinheiten und Erwagungsmethoden forschend studiert
und gelehrt werden kann und wie Potenziale der Selbstre-
ferentialitdt der Lehr-/Lernsituation im Seminar genutzt
werden kdnnen: Wie gelingt es, die Teilnehmenden zur Ent-
wicklung einer ersten eigenen Position und Fragehaltung
zu motivieren und fiir die Komplexitit und Kontroversitét
des Themas zu sensibilisieren — also eine Erwdgungsbetrof-
fenheit zu initiieren —, so dass, wenn mit der Textarbeit be-
gonnen wird, diese weniger mit einer Haltung eines »Uber-
nahmemodus« als vielmehr mit einem »Entdeckungsmo-
dus« verfolgt wird? Konkret wollte die Leitung erproben,
inwiefern sich die »Freirdume zum forschenden Studieren«
angesichts knapper Zeitressourcen dadurch vergrofern lie-
Ben, dass zwar alle Studierenden den Hauptartikel und die
Replik von Hans Briigelmann lesen sollten, hinsichtlich der
Kritiken aber arbeitsteilig vorgegangen werden konnte, was
organisatorische Fragen und Fragen fiir die inhaltliche Aus-
einandersetzung nach sich zog, wie z. B.: Wie verteilt man
die Kritiken und wie gestaltet man den Austausch dergestalt,
dass moglichst alle einen adédquaten Eindruck von den in
der Diskussionsrunde vertretenen (kontroversen) Positio-
nen, Perspektiven, Argumentationen usw. erhalten [siche
unten dazu z. B. die Uberlegungen zur vierten Sitzung im
Verlaufsplan in ((10)) sowie ((12))f.]. Weiterhin stellte sich
die Leitung insbesondere folgende Fragen: Wie lassen sich
gedankliche Aufbauprozesse iiber Seminarsitzungen hinweg
unterstlitzen? Welche Methoden eignen sich zur Struktu-
rierung von Diskussionen und zur Dokumentation von Er-
wiagungen und vorerst bevorzugten Losungen/Positionen?
Wie ldsst sich zudem eine Methodenreflexion kontinuierlich
in den Seminarverlauf so einbinden, dass im Seminar die
Selbstreferentialitit des Seminars genutzt werden kann, um
aus den im Seminar gemachten Erfahrungen mit verschie-
denen didaktischen Methoden zu lernen und méglichst auch
im Umgang mit solchen Methoden eine forschende Haltung
zu entwickeln, die z. B. dazu fiihrt, sich mit der méglichen
Variation und Verbesserung sowie auch Neuerfindung von
Methoden zu befassen.

Den Fragen der Leitung korrespondierten Zielvorstellungen
fiir die Studierenden. Die Studierenden sollten im Seminar
die Moglichkeit haben, sich forschend und von eigenen
Fragestellungen ausgehend einen Einblick in den kontro-
versen Forschungsstand zum Thema ,,Zukunft der Schule*
zu erschlieBen. Sie sollten sich moglichst methodisch-sys-
tematisch mit der Vielfalt an Themenaspekten, Positionen,
Argumentationen auseinandersetzen und dabei verschiedene
Methoden kennenlernen, ausprobieren und reflektieren. Mit
Blick auf ihr zukiinftiges Berufsfeld sollten sie herausgefor-
dert werden, eigene Positionen gegeniiber zu erwigenden



106

Bericht von einem Seminar / Report on a Seminar

EWE 24(2013)1

Alternativen begriinden zu konnen und eigene Konzepte zu
entwickeln. Im Sinne des Konzeptes fiir Erwdgungsseminare
sollten dabei auch Grenzen jeweiligen Wissens in den Blick
genommen werden. Beziiglich der inhaltlichen und didakti-
schen Mitgestaltungsmdglichkeiten im Seminar sollten die
Studierenden die Mdglichkeit haben, Vorstellungen iiber zu-
kiinftige Aufgaben als Lehrerin bzw. Lehrer zu gewinnen,
insbesondere dazu, was es heilit, Schule aktiv mit zu inno-
vieren.

((7)) Aufgaben zum Erwerb von Leistungsnachweisen sollten
so in den Seminarverlauf eingebunden sein, dass sie die in-
dividuellen wie gemeinsamen Such- und Klarungsprozesse
unterstiitzen wiirden.

Der Nachweis einer aktiven Teilnahme wurde nicht an eine
Anwesenheitspflicht im Seminar gebunden, da die Leitung
davon ausging und dies auch explizit thematisierte, dass die
Studierenden eigenverantwortlich handeln miissten. Gleich
in der ersten Sitzung wurde besonders betont, dass das Se-
minar nicht aus isolierbaren in sich abgeschlossenen Einzel-
veranstaltungen bestehen wiirde, sondern vielmehr als ein
Netz angelegt wire, in welchem die Teilnehmenden Aufbau-
prozesse mitbestimmen wiirden. Dementsprechend sollten
auch die zu erbringenden Leistungen fiir eine aktive Teil-
nahme so in den Verlauf des Seminars einbezogen werden,
dass durch sie die gedanklichen Aufbauprozesse moglichst
gut unterstiitzt wiirden. Wie oben schon zitiert ((4)) mussten
sich die Teilnehmenden deshalb auf eine gewisse Offenheit
einstellen. Um den intendierten Unterstiitzungseffekt zu er-
reichen, wurde zwischen Pflicht- und Wahlpflichtaufgaben
unterschieden. Konkret bedeutete dies, dass sich die meisten
»Wahlpflicht-Aufgaben« in den jeweiligen Sitzungen ent-
wickelten und die »Pflicht-Aufgaben« zwar inhaltlich be-
stimmt waren, aber nicht von vornherein auf einen bestimm-
ten Termin gelegt werden konnten. Wahlpflichtaufgaben
waren einerseits Dokumentationen von z. B. » Tafelnotizen«
zur Plenumsarbeit oder Notizen zu Gruppenarbeiten, ande-
rerseits Reflexionspapiere zur Arbeit in den Gruppen und zu
Erfahrungen mit jeweiligen Methoden oder auch selbstge-
wihlte Vertiefungen/Erkundungen zu sich im Seminar erge-
benden Fragen. Bei den selbstgewahlten Vertiefungen soll-
ten die Studierenden moglichst ihre eigenen Fragestellungen
aufgreifend mit weiterfiihrenden Beitragen zum Fortgang
des Seminars beitragen. Solche Arbeiten trugen dann z. B.
Titel wie: ,,Die erwdgungsorientierte Pyramidendiskussion®
in einer Grof3gruppe (mit sechs TN) am 17.04.12 [weitere
Beispiele s. u. ((10)): Darlegungen zur achten Sitzung am
05.06.12]. Zusitzlich machte die Leitung fast in jeder Sit-
zung Vorschldge fiir solche moglichen vertiefenden Aufga-
ben, einschlieBlich z. B. Hinweisen zu zusétzlicher Literatur.
Zu den Pflichtaufgaben zdhlten das Verfassen eines Positi-
onspapiers zu Beginn des Seminars, eine schriftliche Stel-
lungnahme zum Hauptartikel und eine weitere schriftliche
Stellungnahme sowie eine Kurzbewertung zu mindestens
einer Kritik sowie Beitrdge in der gewéhlten Arbeitsgruppe
(zu den Themen der Arbeitsgruppen vgl. die Titel der Unter-
ordner 4 bis 8 in der folgenden Aufzéhlung).

Einen Eindruck tiber die erbrachten Leistungen im Seminar
sowie auch zu seinem Verlauf und seiner Struktur gab der
auf der Lernplattform Koala angelegte Hauptordner ,,Semi-
nararbeiten: Notizen, Gruppenarbeiten usw.*, der im Verlauf

des Semesters auf 12 Unterordner anwuchs. Die 12 Unter-

ordner im Hauptordner umfassten:

1. Unterordner: ,,Pflichtaufgaben fiir den 10.4.12: Positionspapiere zur ,,Zu-
kunft der Schule*“* (mit 35 Objekten/Dokumenten)

2. Unterordner: ,,Pflichtaufgaben bis zum 02.05.12, 18:00 Uhr: Kernaus-
sagen von Hans Briigelmann (ca. 1 Seite) (mit 35 Objekten/Dokumenten)
3. Unterordner: ,,Pflichtaufgaben bis zum 13.05.12, 13:00 Uhr: Zusammen-
fassung/Stellungnahme zur zugelosten Kritik (ca. 1 Seite)“. Zusitzlich gab
es bei dieser Pflichtaufgabe den Hinweis: ,,Wichtig: Diejenigen, die nicht an
der Sitzung vom 24.04.12 teilgenommen haben, miissen sich erst noch in
der néchsten Sitzung eine Kritik zuordnen lassen, bevor sie diese Aufgabe
tibernehmen konnen.* (mit 36 Objekten/Dokumenten) ?

4. Unterordner: ,,Arbeitsgruppe 1: Rolle der LuL* (LuL = Lehrerinnen und
Lehrer — mit angemeldeten 5 TN; mit 5 Objekten/Dokumenten)

5. Unterordner: ,,Arbeitsgruppe 2: Funktionen der Schule® (mit zunéchst 6,
spéter dann 5 angemeldeten TN; mit 7 Objekten/Dokumenten)

6. Unterordner: ,,Arbeitsgruppe 3: Verdnderung des Schulsystems* (mit an-
gemeldeten 3 TN; mit 4 Objekten/Dokumenten)

7. Unterordner: ,,Arbeitsgruppe 4: Griinde, warum Schule erhalten bleiben
sollte* (mit angemeldeten 7 TN; mit 4 Objekten/Dokumenten)

8. Unterordner: ,,Arbeitsgruppe 5: Demokratisches und eigensténdiges Ler-
nen und Lehren (mit angemeldeten 6 TN; mit 13 Objekten/Dokumenten)
9. Unterordner: ,,Pyramidendiskussion 10.04.12 und Auswertung 17.04.12:
Gruppenergebnisse (Ergebnisse von PA und GA* [PA = Arbeit mit einer
Partnerin/einem Partner; GA = Gruppenarbeit]) (mit 11 Objekten/Doku-
menten)

10. Unterordner: ,,Gruppennotizen® (und Plenumsnotizen; mit 13 Objekten/
Dokumenten)

11. Unterordner: ,,Analysematrix“ (mit 6 Objekten/Dokumenten)

12. Unterordner: ,,Kritikbewertungsbogen* (mit 3 Objekten/Dokumenten)

Die Dokumentation der Seminararbeiten auf einer allen zu-
génglichen Lernplattform hatte den Vorteil, dass allen Teil-
nehmenden alle Dokumente zuginglich und z. B. auch kom-
mentierbar waren, wobei von dieser Kommentierungsmdog-
lichkeit so gut wie kein Gebrauch gemacht wurde. Die Lei-
tung bot ein Feedback zu den erbrachten Leistungen miind-
lich sowohl vor und nach den jeweiligen Sitzungen als auch
in ihren Sprechstunden an.* Die Feedbackmdoglichkeit wurde
nicht von allen und fast ausschlieBlich entweder vor oder im
Anschluss an eine jeweilige Seminarsitzung genutzt.>

((8)) Durch den engen Bezug der Aufgaben zum Seminar-
verlauf, mussten diejenigen, die nicht im Seminar anwesend
waren, sich also auf anderem Wege — iiber Kommilitonen/
Kommilitoninnen oder die Hinweise auf der Lernplattform,
wo z. B. jeweils Ordner fiir bestimmte Aufgaben angelegt
wurden — informieren, welche Aufgaben in einer jeweiligen
Sitzung fiir die ndchsten Sitzungen vereinbart wurden.

Laut den zuriickgegebenen 17 anonymisierten Fragebdgen
zum Seminar, die in der letzten Sitzung des Semesters von
der Leitung und der studentischen Mitarbeiterin® verteilt und
von den Studierenden ausgefiillt wurden, fehlten jeweils 3
Studierende einmal, zweimal und viermal, 7 Studierende
fehlten dreimal und es gab 1 Riickmeldung, in der angege-
ben wurde, flinfmal gefehlt zu haben. Von den weiteren 7
Studierenden, die aktiv teilnahmen — bzw. den weiteren 17
Studierenden, wenn man die Anmeldezahl als Bezug nimmt
fiir die Gesamtteilnehmendenzahl — liegen allerdings keine
Daten vor.

Waihrend der Verzicht auf eine Anwesenheitskontrolle in den
Seminarsitzungen von vielen Teilnehmenden begriifit wur-
de, ist die Leitung diesbeziiglich zwiegespalten: Einerseits
betrachtet sie Studierende als miindige Lernende, die sich
selbst regulieren und verantwortlich handeln kdnnen soll-
ten, wenn es um ihre (Aus)Bildung geht. Insofern es ver-
schiedene Weisen der ErschlieBung von Themen gibt, sollte
es auch Freirdume geben, dies auf verschiedenen Wegen zu
tun. Andererseits sind Seminare von der Idee her als Orte der
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gemeinsamen Auseinandersetzung gedacht und es stellt sich
die Frage, ob sie hierfiir nicht oder sogar gerade auch von
denjenigen genutzt werden sollten, denen es z. B. »schwer«
fallt, sich in Gruppen- oder Plenumsdiskussionen einzubrin-
gen. Riicksicht auf verschiedene Weisen des Studierens (und
auch Lehrens) zu nehmen, ist ja nicht gleichzusetzen damit,
dass man sich nicht auch neue Wege erschlielen sollte — was
vielleicht sogar als ein wesentliches Bildungsziel anzusehen
ist. Besteht angesichts derzeitiger Strukturen und Belastun-
gen die Gefahr, dass Studierende (und auch Lehrende) sich
solchen Moglichkeiten entziechen, wo dies eben moglich ist,
um ihr »Gesamtpensum« bewiltigen zu konnen? Bedarf es
zuweilen einer gewissen » Anlaufzeit«, um zu erkennen, dass
eine Fragestellung gar nicht so uninteressant oder trivial ist,
wie zundchst vermutet, oder eine Vorgehensweise langer-
fristig doch effektiver/nachhaltiger ist als zunachst gedacht?
Keinesfalls diirfen Studierende aufgrund fehlender Anwe-
senheitskontrollen den Eindruck bekommen, dass ihr Fehlen
der Leitung »egal« oder ihre Teilnahme fiir einen Lernerfolg
unerheblich sei usw. Welche Mdglichkeiten gibt es, solche
Zusammenhinge explizit und reflektierend in Seminaren
einzubringen?’

3. Zum Verlauf des Seminars
3.1 Zur Struktur der Sitzungen

((9)) Jede Sitzung begann in einem Stuhlkreis bzw. Stuhl-
viereck vor der Tafel (je nach Anzahl der TN auch als dop-
peltes Viereck oder doppelter Kreis). Wenn die Kreidetafel
fiir den Einstieg genutzt wurde, wurde der Kreis bzw. das
Viereck zur Tafel hin gedffnet, so dass alle Teilnehmenden
einen Blick auf die Tafel hatten. Die jeweilige Raumgestal-
tung — neben dem Sitzkreis/Sitzviereck auch die Vorberei-
tung von Gruppentischen, Auslegen von Zetteln und Stiften
fiir Namensschilder oder sonstigen Materialien — wurde von
der Leitung und mit Hilfe der jeweils ersten eintreffenden
Studierenden oder der studentischen Mitarbeiterin vorbe-
reitet. Ebenfalls vor dem Beginn jeder Sitzung schrieb die
Leiterin des Seminars den von ihr entwickelten Vorschlag
zur Gestaltung der Sitzung als Uberblick in Stichworten an
die Tafel. Ein hiufig wiederkehrender Punkt war dabei die
Eingangsverstindigung: ,,Wo stecken wir? Wo wollen wir
hin?*“. Der von der Leitung eingebrachte Vorschlag zur Ge-
staltung der Sitzung war immer offen fiir Verdnderungen
durch die Teilnehmenden. Héufig wurden von der Leiterin
alternative Vorgehensweisen (inhaltlicher wie methodisch-
didaktischer Art) bereits in diesen Vorschlag integriert, so
dass die Teilnehmenden, wenn sie selbst keine weiteren
Vorschldge einbrachten, zumindest zwischen den von der
Leitung vorgegebenen Vorschldgen entscheiden mussten.
Sowohl Eingangsverstiandigungen als auch Entscheidungen
iiber unterschiedliche Vorgehensweisen sollten den Seminar-
verlauf kontinuierlich fiir Mitbestimmungen durch die Teil-
nehmenden sowie verschiedene Schwerpunktsetzungen und
Wege der Einzelnen nicht nur offen halten, sondern diese
kontinuierlich dazu auffordern, den Fortgang des Seminars,
die genutzten Methoden und die Selbstreferentialitdt des Se-
minars als Lern-/Lehrsituation zu reflektieren.

Jede Sitzung begann mit einem Blick auf die Notizen (Ple-

nums- und ggf. auch Gruppennotizen) von der letzten Sit-
zung und der Erorterung von Fragen, Anmerkungen, Ergédn-
zungen, Korrekturvorschldgen usw. In folgendem tabellari-
schen Uberblick wird auf diese Notizen sowie auch auf die ab
der zweiten Sitzung angebotenen Wahlpflichtaufgaben nicht
eingegangen. Jede Sitzung endete mit einem Feedback bzw.
einer Reflexion zur Sitzung und einem Blick auf die nidchste
Sitzung. Transparenz und feste Strukturen zur Organisation
von Aufbauprozessen und Mitbestimmung sind ein hilfrei-
cher Rahmen, in dem der offene Prozess des Suchens und
Forschens auf eigenen Wegen gerade fiir wenig Ungewiss-
heit aushaltende Studierende einen Halt bekommt, der dafiir
sorgen soll, dass insbesondere Zielorientierung und Kreativi-
tét, individuelles und gemeinsames Arbeiten, eigenstandiges
Denken und Rezeption vorhandener Gedanken ausbalanciert
werden kdnnen. Auch fiir die Leitung sind die ordnenden und
zusammenfassenden MaBinahmen ein wichtiger Bezug und
eine hilfreiche Stiitze der Orientierung. Dafiir, dass dies auch
von Studierenden in Erwdgungsseminaren so gesehen wird,
gibt es einige Indikatoren. In den Fragebogen [s. u. Anhang:
G, S. 138] finden sich unter der Fragestellung ,,An der Lei-
tung des Seminars fand ich gut ... [Fragebogen-Punkt 13a,
ausfuihrlich s. u. ((36))] u. a. Stellungnahmen wie: dass ,,vie-
les nochmal zusammengefasst wurde* (W2), dass ,,jede Sit-
zung klar strukturiert wurde, aber dennoch geniigend Spiel-
raum fiir spontane Anderungen vorhanden war. AuBerdem
wurden wir Studierenden im gesamten Verlauf des Seminars
mit einbezogen* (M2), dass ,,zu jeder Sitzung der Ablauf im
Uberblick aufgezeigt wurde; offen fiir eigene Vorschlige
(M1). Fiir die Leitung (und vielleicht auch die Studierenden,
was herauszufinden wire) kann insbesondere auch der zu je-
der Sitzung an die Tafel oder als Handout verteilte Uberblick
mit Vorschligen zum jeweiligen Sitzungsverlauf als eine
Offenlegung einiger ihrer Vorbereitungsiiberlegungen eine
Entlastung sein, ihre Kompetenzen trotz Offenheit fiir Ab-
weichungen angemessen einbringen zu konnen. Mit Blick
auf die jeweiligen Vorschldge mit ihren alternativen Wegen
und dem tatsdchlichen Verlauf im Seminar lassen sich im Se-
minar sich ergebende Abweichungen verorten und fordern
reflexiv zu erwidgungsbezogenen Begriindungen gegeniiber
den zunéchst anvisierten Wegen heraus.

3.2 Tabellarischer Uberblick zum Verlauf des Seminars

((10)) Der tabellarische Uberblick ist ein Versuch, jeweili-
ge schriftliche Voriiberlegungen der Leitung zu einzelnen
Sitzungen mit dem tatsdchlichen Verlauf sowie hieran an-
schlieBende Uberlegungen (Reflexionen) zusammenfassend
zu skizzieren. Als Abkiirzungen werden verwendet: TN =
Teilnehmende; LT = Leitung; EA = Einzelarbeit; PA = Arbeit
mit einer Partnerin bzw. einem Partner; GA = Gruppenarbeit;
AB = Arbeitsblatt.
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Tabellarischer Uberblick zum Verlauf des Seminars

(TN = Teilnehmende; LT = Leitung; EA = Einzelarbeit; PA = Arbeit mit einer Partnerin bzw. einem Partner; GA = Gruppenarbeit; AB = Arbeitsblatt)

Erste Sitzung: 03.04.12

Thema / Ziel: Sozialformen / Methoden / Arbeitsmittel usw.: Erwdgungsdidaktische Uberlegungen:

- Inhaltlich: Erste Erschlie-
Bung des Themenhori-
zontes: Was ist zu beden-
ken, wenn man {iber die
Zukunft der Schule nach-
denken und diese verant-
wortbar mitgestalten will?
Methodisch / Didaktisch:
Die TN sollen durch die
Art des Einstiegs einen
Eindruck vom studie-
renden- und mitbestim-
mungsorientierten Aufbau
des Seminars erhalten.

- Stuhlkreis / Stuhlhalbkreis bzw. Sitzviereck,

- Stationenlauf® (EA/PA/GA),

- Plenumsdiskussion: Auswertung der im Stationen-
lauf bearbeiteten Plakate mit Notizen an der Tafel.

- Erste Pflichtaufgabe fiir die néchste Sitzung: Ver-
fassen eines ca. einseitigen Positionspapiers zu
Merkmalen, die eine »gute« Schule der Zukunft
ausmachen sowie den Herausforderungen / Aufga-
ben / Problemen usw., auf die sie Antworten fin-
den muss. Das Papier ist als ein Ausgang fiir die
Weiterarbeit in der ndchsten Sitzung gedacht.

- Die TN sollen ihre bisherigen Vorstellungen,
ihr Wissen, ihre Konzepte, ihre Erfahrungen
einbringen und einen eigenen Einstieg in die
Thematik finden.

- Die LT soll dadurch erste Ankniipfungspunkte
fiir den weiteren Verlauf des Seminars erhalten.

- Moglichst alle Studierenden sollen aktiv und
miteinander diskutierend titig sein, um Hemm-
schwellen zur Beteiligung moglichst tief zu
halten.

- Erste Entfaltung der Subjektivititen der TN
durch Sichtbarmachung der verschiedenen
Positionen, Perspektiven usw.

- Anbahnung eigener und gemeinsamer Frage-
horizonte.

Ausgewdhlite Reflexion:

Aufgrund der hohen Teilnehmendenzahl wurde der Stationenlauf doppelt angeboten, so dass die Studierenden in zwei Gruppen die
gleichen Stationen durcharbeiten konnten. Jeder Gruppe war eine Seite des Seminarraumes zugedacht, was anscheinend aber nicht allen
Teilnehmenden hinreichend klar war, denn sie arbeiteten auf beiden Seiten. Fiir diese Sitzung war das kein Problem. Allerdings relati-
vierte sich damit die Moglichkeit eines kontrastierenden Vergleichens der Bearbeitung der gleichen Aufgaben in verschiedenen Gruppen,
insofern diese jetzt eben nicht génzlich voneinander getrennt gearbeitet hatten. Wollte man dieses Potenzial des Vergleichens nutzen,

miisste starker darauf geachtet werden, dass die Gruppen getrennt arbeiten.

Zweite Sitzung: 10.04.12

Thema / Ziel:

- Inhaltlich: Fortsetzung der Auswertung des
Stationenlaufs. AnschlieBend vertiefende
Auseinandersetzung mit moglichen Merk-
malen »guter« zukiinftiger Schule sowie
den sich stellenden Herausforderungen /
Problemen / Aufgaben usw. mit dem Ziel
einen gemeinsamen Steckbrief mit den finf
relevantesten Aspekten zu erstellen. In den
Steckbrief kdnnen auch die wichtigsten
Fragen aufgenommen werden, auf die die
TN Antworten suchen mochten. Ausgang
fiir die vertiefende Auseinandersetzung sind
die von den TN erarbeiteten Positionspapie-
re (erste Pflichtaufgabe).

- Methodisch / Didaktisch: Kennenlernen,
Ausprobieren und Reflektieren der Metho-
de der erwédgungsorientierten Pyramiden-
diskussion.

Sozialformen / Methoden / Arbeitsmittel usw.:

- Stuhlkreis / Stuhlhalbkreis bzw. Sitzviereck,

- Erwdgungsorientierte Pyramidendiskussion
(PA/GA) — 7 Gruppen: Die Pyramidendis-
kussion kann in der Seminarsitzung mit der
PA einsteigen, weil die hierfiir erforderliche
EA von den TN bereits zu Hause erarbeitet
wurde.

- Abschlussrunde im Plenum,

- Informationsblatt zur Methode der erwé-
gungsorientierten Pyramidendiskussion,

- Demonstrations-Grofiplakat zur Erlduterung
der Methode,

- Plakate fiir die Pyramidengruppen zum
Aufkleben der Einzelarbeiten (der zu heute
verfassten Positionspapiere) und der wei-
teren Erwédgungen und Lésungen, die im
Verlauf der PA- und GA-Pyramidenarbeiten
erstellt werden.

Erwdgungsdidaktische Uberlegun-
gen:

- Die TN sollen erfahren, dass ihre
»Hausarbeiten« (erste Pflichtauf-
gabe) in den Fortgang des Seminars
eingebunden sind und z. B. wie
heute den Ausgang fiir vertiefende
Auseinandersetzungen bilden.

- Mittels der erwédgungsorientierten
Pyramidendiskussion wird eine
Entfaltung jeweiliger Subjektivitd-
ten hin zu mehr Intersubjektivitdt
intendiert, indem die TN sich in
distanzfihigem Engagement iiben,
d. h. zwischen dem Bezichen einer
Position und dem sich erneuten
Offhen fiir weitere Erwégungen und
ggf. Uberarbeiten und Korrigieren
der bisherigen Position wechseln.

Ausgewdhlite Reflexion:

Im Anschluss stellte sich die LT hinsichtlich der erwégungsorientierten Pyramidendiskussion die Frage, ob es fiir den Austausch mit einer
Partnerin / einem Partner giinstiger wére, wenn die Gesamtgruppe noch nicht zusammengesessen hitte. Eine Gefahr ist, dass sich die
Teams schon wihrend der Arbeit mit einem Partner bzw. einer Partnerin aufeinander zu bewegen und sich abstimmen, also gleichsam die
Arbeit in der Vierergruppe vorwegnehmen. Mit Blick auf »verloren gegangene Uberlegungen« aus den Einzelarbeiten wire zukiinftig
noch starker darauf zu achten, dass keine Erwagungen »verloren gehen« diirfen, auch wenn sie negativ bewertet werden. — Fiir den Fall,
dass nicht alle TN ein Positionspapier erarbeitet gehabt hétten, hétten diese TN die EA zunichst noch wihrend der Sitzung nachholen
miissen — parallel zu den PA der anderen TN — und erst nach dem Erstellen ihres eigenen Positionspapiers wéren sie dann zur 4-er Gruppe
der Pyramide im dritten Schritt dazu gestoen. Die Alternative, dass TN ohne eigenes Positionspapier als dritte Person zu einer PA dazu
stof3en, hitte die LT nicht fiir sinnvoll erachtet, da es vor allem darum ging, dass die TN ihre eigene Position bestimmen und zum Ausgang
der folgenden Erarbeitungen nehmen sollten.
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(TN = Teilnehmende: LT = Leitung; EA = Einzelarbeit; PA = Arbeit mit einer Partnerin bzw. einem Partner; GA = Gruppenarbeit; AB = Arbeitsblatt)

Dritte Sitzung: 17.04.12

Thema / Ziel:

- Inhaltlich: Vertie-
fende Auseinander-
setzung mit unter-
schiedlichen Aspek-
ten und kontrover-
sen Einschétzungen
dazu, was eine
»gute« zukiinftige
Schule auszeichnen
sollte. Auswertung
und Integration der
Pyramidendiskus-
sionsergebnisse
bzw. Festhalten
bestehender
Unterschiede (dabei
auch Beachtung

,, verloren* gegan-
gener Erwdgun-
gen).

Methodisch / Di-
daktisch: Auseinan-
dersetzung mit der
Frage, wie man in
GroB3gruppen mit
10-12 TN kldrungs-
forderlich diskutie-
ren kann.

Methoden / Sozialformen / Arbeitsmittel / Arbeitsaufird-
ge:

- Stuhlkreis / Stuhlhalbkreis bzw. Sitzviereck,

- Karusselldiskussion,

- GroBgruppenarbeit (3 Gruppen: zwei 10er und eine 12er
Gruppe),

- Plenum (Stuhlviereck) mit Fishbowl: Austausch der
Gruppenarbeitsergebnisse und Methodenreflexion.

- AB fiir Karusselldiskussion (s. u. Anhang: B, S. 132)
und AB zu einigen »verloren gegangenen Erwdgun-
geng, die der LT beim Vergleich von EA und PA aufge-
fallen sind (s. u. Anhang: C, S. 132).

- Angebot von Moderationskarten / Rollenkarten fiir die
GroB-GA”.

- Zweite Pflichtaufgabe: Lesen des Hauptartikels von
Hans Briigelmann und Verfassen einer Stellungnahme
zu ,,Kernaussagen von Hans Briigelmann (ca. 1 Seite):
Fassen Sie — liber die Zusammenfassung von Hans Brii-
gelmann hinausgehend — die Thres Erachtens wichtigs-
ten Kernaussagen des Textes zusammen. (Etwa zu: Was
ist mir wichtig an diesem Text? Was erfahre ich Neues?
Was wiirde ich antworten, wenn mich jemand fragt, was
man erfdhrt, wenn man diesen Text liest usw.) In diese
Stellungnahme sollten méglichst kontrastierend auch
die bisher erarbeiteten Steckbriefe einbezogen werden.

Erwdgungsdidaktische Uberlegungen:

- Verhinderung eines vorschnellen Konsens durch
einerseits Konfrontation der TN mit herausfor-
dernden Thesen in einer Karusselldiskussion,
was auch den Einstieg in die Sitzung unter-
stiitzen soll. Andererseits werden die TN mit
schriftlichen Hinweisen auf Uberlegungen, die
aus Sicht der LT beim Wechsel von der EA zur
PA »verlorengegangen« sind, an »alte« Erwé-
gungen erinnert, die sie nicht einfach fallen
lassen »diirfen«.

Die TN sollen weiterhin das Wechseln zwischen
einem begriindeten Beziehen von Positionen,
der Kritik (positiv und negativ) an anderen
Positionen sowie einer erneuten Infragestel-
lung der jeweils eigenen bisherigen Positionen
»iiben« und idealerweise dabei erfahren, dass
sich hierdurch die Begriindungsgiite ihrer Po-
sitionen verbessern lasst, was sich z. B. auch
daran zeigen mag, dass sie differenzierter argu-
mentieren konnen.

Organisation und das methodische Vorgehen in-
dividuellen wie gemeinsamen Erwigens sollen
reflexiv erwogen werden. Das bedeutet z. B.,
dass alternative Einsatzweisen von Methoden
bedacht und nach moglichen Verbesserungen
gesucht wird.

Ausgewdhlte Reflexion:

Gerade auch das Scheitern / Misslingen von Methoden in einem Seminar (Lautstirke bei der Karusselldiskussion oder die Schwierig-
keiten der Durchfiihrung von GroBgruppen-Diskussionen) lassen sich nutzen, um tiber das Erwégen von Abwandlungen der Methoden,
Nachdenken tiber Griinde des Misslingens oder auch Gelingens, kritische didaktische Fahigkeiten zu entwickeln. Wichtig dabei ist, dass
die LT die Frustration der TN {iber jeweilige Methoden offensiv aufgreift und zum Thema macht. — Beziiglich der Erfahrungen mit der
Karusselldiskussion fiihrte dies zur Variation, die Methode zukiinftig mit einem »Aus- und wieder Einsteigen« in das Karussell zu ver-
binden, d. h. die Paarbildung findet im Karussell, die Diskussion mit dem Partner bzw. der Partnerin auB3erhalb des Karussells statt —jedes
Paar sucht sich ein »ruhiges« Eckchen im Raum. Die LT gibt das Zeichen, wann die Fahrt — neue Paarbildung — im Karussell weiter
geht. — Je nach didaktischen Intentionen mag es sinnvoll sein, TN in anderen Gruppen, die Methode ohne diese Verbesserung erfahren zu
lassen, um den Prozess des Verbesserns und nicht blolen Verwerfens einer »schlechten« Methode zu erfahren. Aulerdem gelangt man auf
diese Weise vielleicht zu weiteren Verbesserungsmoglichkeiten und erweitert damit den Horizont zu erwigender Variationen.

Vierte Sitzung: 24.04.12

Thema / Ziel:

- Inhaltlich: Fortsetzung der
Fishbowl-Diskussion und
Abschluss der Arbeit an
einem gemeinsamen Steck-
brief sowie Festhalten der

Unterschiede.

Methodisch / Didaktisch:
Ausprobieren und Reflek-
tieren verschiedener Mog-
lichkeiten der Gestaltungen

Methoden / Sozialformen / Arbeitsauftrige:

- GroBgruppenarbeit mit und ohne Rol-
lenkarten,

- Plenum mit Fishbowl,

- Reflexion der Methoden ,,Rollenkarten*
und Fishbowl-Diskussion.

- Vorbereitung der dritten Pflichtaufgabe:
Verlosung der Kritiken mittels von LT
vorbereiteter Lose (Aufgabe lautete:
Zusammenfassung / Stellungnahme zu
einer zugelosten Kritik, ca. eine Seite;

Erwdgungsdidaktische Uberlegungen:

- GroBgruppenarbeit und Fishbowl sollen den TN er-
mdoglichen, ihre vorldufigen ersten Positionen weiter
zu entwickeln sowie zu erfahren, dass es sehr unter-
schiedliche Vorstellungen tiber eine »gute« Zukunft
der Schule gibt. Die TN sollen auf diese Weise mit
einem ersten Horizont iiber mogliche Themen, Akzen-
te und Kontroversen in die Auseinandersetzung mit
dem Hauptartikel und den Kritiken gehen kénnen, was
angesichts der Vielfalt der in der Diskussionseinheit
reprasentierten Positionen, Perspektiven, Argumenta-
tionen hilfreich fiir einen kritischen und konstruktiv-

von Grofigruppenarbeit
und Diskussionen mit

dem Ziel, Schwéchen und
Stirken jeweiligen Metho-
deneinsatzes zu erkennen
und ggf. nach Verbesserun-
gen zu suchen.

bis zum 13.05.12) sowie Abgabe einer
kurzen Bewertung (bis zum 11.05.12) fiir
einen tabellarischen Bewertungsiiberblick
zu allen Kritiken, die die studentische
Mitarbeiterin erstellt (s. u. Anhang: E, S.
134fF.).

klarungsforderlichen Umgang mit dieser sein kann.

- Rechtzeitige Verlosung der Kritiken, damit die TN
sich die Zeit besser einteilen konnen. 31 Kritiken
sind auf 34 TN zu verteilen; d. h. es besteht die Mog-
lichkeit, 3 als »schwieriger« vermutete Kritiken (von
Bernhard ClauBlen, Peter Menck, Harm Paschen) an
jeweils 2 TN zu vergeben.
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Ausgewdhlte Reflexion:

Aus erwigungstheoretischer Sicht ist u. a. in der Methodenreflexion interessant, dass es kontrdare Auffassungen dazu gibt, dass »alte
Erwigungen« weiter beachtet werden sollen. Gegeniiber stehen sich die Position, dass eine Eingabe von »alten Erwdgungen« durch
die LT nicht sinnvoll sei, und die Position, dass es die Aufgabe der Leitung sei, darauf zu achten, dass nichts unter den Tisch fallt. Fiir
die LT bedeutet dies, dass sie den Gedanken der Erwdgungs-Geltungsbedingung und die Bedeutung, die »alte Erwigungen« fiir die
Begriindung der jeweiligen Losung hat, stirker verdeutlichen miisste.

Bei der Arbeit mit den Rollenkarten (s. Anm. 9) kam es zu einem Missverstiandnis. Gedacht war, dass sich alle TN an der Diskussion
beteiligen und zusdtzlich die zugeloste Rolle einnahmen, wobei diese Rolle in einer Gruppe »verdeckt« und in einer anderen Gruppe
»offen« fiir die anderen jeweiligen Gruppenmitglieder sein sollte. In der dritten GroBgruppe sollte ohne Rollenkarten gearbeitet wer-
den, so dass anschlieBend die Moglichkeit bestehen wiirde, tiber drei verschiedene Organisationsformen von GroB3-GA nachzudenken.
Einige TN in den GA mit Rollenkarten dachten, dass sie allein die zugeloste Rolle einnehmen sollten, was der LT dadurch auffiel, dass
es eher »still« zuging und sie das Missverstiandnis klaren musste.

Die Losung, Kritiken per Losverfahren zu verteilen, stief3 auf keine Einwédnde. Die Ausnahme, die schwierig zu lesende englische Kri-
tik von Charles McCarty an einen Freiwilligen und interessierten Amerikanistik-Studenten zu tibergeben (was erst in der Sitzung am
08.05.12 geschah), erwies sich spiter als Gliickfall (s. Reflexion zur Sitzung am 22.05.12).

01.05.12 FEIERTAG

Fiinfte Sitzung: 08.05.12

Thema / Ziel:

- Inhaltlich: Austausch iiber den Hauptartikel: Wie lief3 sich
der Text lesen? Kritik? Bezilige zu den bisherigen Uberle-
gungen im Seminar? Welche Punkte sollen niher erdrtert
werden? Beginn mit der Erarbeitung einer Analysematrix,
mittels derer auch die Kritiken vergleichend untersucht

Methoden /
Sozialformen:

- Wechsel zwi-
schen Plenum
(offenes Sitz-
viereck vor

Erwdgungsdidaktische Uberlegungen:

- Beginn der Einbeziehung wissenschaftlicher
Texte in die Entfaltung jeweiliger Subjektivitit
hin zu mehr Intersubjektivitiat und Objektivitat.
Wichtig dabei ist, dass eigene Positionen mit
denen der Literatur vermittelt und Aussagen der

werden sollen: d. h. Sammeln von Problemen, Thesen, Tafel) und Literatur nicht als allein maBgebend betrachtet
Diskussionspunkten, von denen zu vermuten ist, dass sie in Gruppenarbeit. werden. Es sollen gedankliche Aufbau- und
der Kritikrunde eine Rolle spielen konnten. Entwicklungsprozesse angebahnt werden.

- Methodisch / Didaktisch: Die TN sollen sich mit ihren - Der themenbezogene Erwdgungshorizont soll
bisherigen Uberlegungen im Text von Hans Briigelmann weiter aufgebaut werden, indem die TN Beziige
wiederfinden, aber auch neue Aspekte identifizieren und zwischen ihren bisherigen und den Darlegungen
von ihren Interessen und Motiven her den Fortgang der im Text herstellen und dabei Ankniipfungspunk-
Analysen mitbestimmen. te, aber auch neue Aspekte oder Gegenpositio-

nen zu ihren Auffassungen identifizieren.
Ausgewdhlte Reflexion:

Der Vorschlag der LT, zunéchst in Gruppen Punkte fiir die Analysematrix zu erarbeiten, fand bei den TN keine Zustimmung. Sie zogen es
vor, die gesamte Sitzung im Plenum vor der Tafel zu diskutieren, obwohl dies bedeutet, dass die Einzelnen sich viel weniger einbringen
konnen. Diese Haltung der TN zeigt eine gewisse Ambivalenz: Denn einerseits wird hdufig beklagt, dass man in Seminaren zu wenig dis-
kutieren konne, andererseits erfordert eine textbezogene Diskussion in Gruppen, dass sich so viele TN gut mit dem Text auskennen (bzw.
ihn zumindest gelesen haben), dass Gruppendiskussionen {iberhaupt moglich sind. Der weitere Einwand gegeniiber Gruppendiskussio-
nen, dass diese im Plenum wieder zusammengefiihrt werden miissten und man dadurch viel Zeit verlieren wiirde, miisste im Seminar mit
den TN einmal ausprobiert werden. Faktisch kamen die TN im Plenum auch nur bis zum Absatz ((38)) des Hauptartikels. AuBerdem wire
es wichtig, mit den TN den Aspekt der Nachhaltigkeit der Auseinandersetzung in den Blick zu nehmen sowie nach alternativen Moglich-
keiten der Gruppenarbeiten mit Texten zu suchen und diese zu erproben und vergleichend zu refiektieren. Aus erwagungstheoretischer
Sicht ist ein arbeitsteiliges Vorgehen nicht immer sinnvoll, da es gerade klarungsforderlich sein kann, wenn verschiedene Gruppen zu
gleichen Textpassagen zu unterschiedlichen Ergebnissen und Einschitzungen gelangen.

Sechste Sitzung: 15.05.12 und siebte Sitzung: 22.05.12

Thema / Ziel: Methoden / Sozialformen / Aufgaben: Erwéigungsdidaktische Uberlegungen:

- Inhaltlich: Fortsetzung der
Auseinandersetzung mit dem
Hauptartikel und der Erstel-
lung einer Analysematrix.
Auflerdem Beginn mit einem
ersten Austausch iiber die
Kritiken und mit der Zuord-
nung der Kritiken zu der
bisher erarbeiteten Analyse-
matrix, wobei diese ggf. zu
erweitern ist. Ziel ist es auch,
Diskussionsschwerpunkte fiir
arbeitsteilige GA der folgen-
den Sitzungen zu erschlieflen.
Methodisch / Didaktisch:
Einbindung moglichst aller
TN in den Fortgang der Dis-
kussion durch Vorschldge von
entsprechenden Methoden
(GA, Palavermarkt, Fishbowl
im Plenum).

- Geplant (vorgeschlagen): Firr Analyse des Haupt-
artikels: Wechsel zwischen Plenum (offenes Sitz-
viereck vor Tafel) und Gruppenarbeit.

Geplant (vorgeschlagen): Fiir Auseinandersetzung
mit Kritiken: Palavermarkt in GA — Austausch
iiber Kritiken in Vierer-Gruppen. Jede/r berichtet
kurz iiber die gelesene Kritik und die Gruppen
versuchen ein erstes Festhalten von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden, Diskussionsstréange
und Themen, die sich herauskristallisieren (evtl.
vor dem Palavermarkt: Besprechung im Plenum,
wie wir methodisch mit dem Kritikenvergleich
umgehen wollen).

Geplant (vorgeschlagen): Austausch iiber den
GA-Palavermarkt im Plenum mittels eines Fish-
bowl, in denen TN aus den verschiedenen Grup-
pen vertreten sind.

Tatsdchlich: Analyse des Hauptartikels sowie
Austausch tiber die Kritiken und Zuordnung zur
Analysematrix von Anfang an im Plenum (Stuhl-
kreis).

- Wie fiir den Hauptartikel, so gilt es auch

fiir die Kritiken, dass diese in einen ge-
danklichen Aufbau und den Ausbau eines
themenbezogenen Erwdgungshorizontes
einzubinden sind.

Da viele TN nur eine Kritik gelesen haben
werden, muss ihnen durch den Austausch
untereinander deutlich werden, wie kontro-
vers das Thema erdrtert wird. Die Erkennt-
nis, wie kontrovers das Thema ist, soll zei-
gen, dass es im Seminar um »echte« Fragen
geht und es keine vorgegebenen Losungen
gibt, die umfassend gegeniiber zu erwigen-
den Alternativen begriindet werden konnen.
Im Einstieg zur siebten Sitzung soll durch
einen Verweis auf den Hauptartikel ((61)), in
dem er die Forschungskompetenz von Lehr-
personen thematisiert, eine weitere Motiva-
tion fiir die TN geschaffen werden und die
Relevanz der Seminararbeit fiir ihr zukiinfti-
ges Berufsfeld verdeutlicht werden.
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Ausgewdhlte Reflexion:

Die LT unterschitzt es immer wieder, wie zeitaufwindig eine genaue Textarbeit im Seminar ist, was auch daran liegt, dass sich alle im-
mer erst wieder in das Thema einfinden miissen und im Seminar der weitere Fortgang bestimmt wird sowie eingesetzte Methoden zu
reflektieren sind. Die Frage ist, ob es giinstiger wére, wenn derart angelegte Seminare »geblockter« stattfinden wiirden (s. hierzu auch
Anm. 13). Wichtig scheint, sich nicht unter Zeitdruck setzen zu lassen. Wenn mehr Zeit zum ErschlieBen des Hauptartikels benotigt
wird, dann ist das eben so und der weitere Verlauf des Seminars muss sich daran anpassen. Interessant ist, dass die TN in dieser Phase
mehrheitlich lieber von Anfang an im Plenum arbeiten wollen (deshalb die Unterscheidung zwischen geplantem (vorgeschlagenem) und
tatsdchlichem Methodeneinsatz bzw. geplanten (vorgeschlagenen) und tatséchlichen Sozialformen).

Trotz der eindeutigen Zulosung von Kritiken zu jeweiligen Studierenden gab es drei Fille, in denen Studierende andere Kritiken bear-
beiteten — sie hatten ihren Loszettel verloren und einfach irgendeine Kritik gelesen —, so dass es mehrere Doppelbesetzungen gab und
bestimmte Kritiken zunéchst von niemandem gelesen und in die Diskussion eingebracht werden konnten. Hinzu kam, dass durch die
Fluktuation im Seminar und den Wegfall von Studierenden weitere Kritiken keine Vertretenden hatten. Dies lie3 sich kompensieren,
indem Studierende diese Aufgabe als Wahlpflichtaufgabe iibernahmen. Fiir die LT ist die Lernplattform Koala hierbei hilfreich, um zu
erkennen, zu welchen Kritiken noch Stellungnahmen und Bewertungen fehlen.

29.05.12 LESEWOCHE

Achte Sitzung: 05.06.12

Erwégungsdidaktische Uberlegungen:

- Die vierte Pflichtaufgabe — Gruppenar-
beit zu einem bestimmten Diskussions-
schwerpunkt aus der Analysematrix —
soll einer vertiefenden Auseinanderset-

Thema / Ziel:

- Inhaltlich: Verortungen zum Stand der Auseinandersetzungen
und Abschluss der Zuordnung der Kritiken zur Analysematrix.
Nach der Aufteilung in Gruppen und Festlegung von Arbeits-
schwerpunkten in Anlehnung an die Analysematrix sollen die

Methoden / Sozialfor-
men:

- Wechsel zwischen
Plenum (offenes
Sitzviereck vor

Studierenden sich mit den Kritiken, die den entsprechenden Tafel) und Gruppen- zung mit bestimmten Aspekten aus der
Aspekten / Schwerpunkten zugeordnet wurden, genauer ausein- arbeit. Gesamtdiskussion dienen.

andersetzen. Bis zum 19.6.12 ist aulerdem die Replik zu lesen - In Koala werden - Die LT stellt sich als Beraterin fiir GA

und dann sind die entsprechenden Antworten von Briigelmann fiir die Gruppen zur Verfiigung — etwa, was weitere

zu den von den jeweiligen Gruppen behandelten Aspekten auch eigene Ordner und Literatur betrifft, die nicht im Seminar-
einzubeziehen. Diskussionsmoglich- apparat (von der LT fiir das Seminar

zusammengestellte Literatur aus der
Bibliothek und im Online-Literatur-
Apparat von Koala) zu finden ist.

keiten eingerichtet,
die sie zur Koordina-
tion ihrer Aktivitaten
nutzen konnen.

- Methodisch / Didaktisch: Bildung von interessenbezogenen
Gruppen, die sich in den nédchsten Sitzungen arbeitsteilig vertie-
fend mit einzelnen Schwerpunkten auseinandersetzen.

Ausgewdhlite Reflexion:

Eine Idee der Gruppenarbeiten ist auch, dass diese den Studierenden vielfaltige Moglichkeiten bieten, fiir ihre Leistungsnachweise
Wabhlpflichtaufgaben zu iibernehmen, die den Auseinandersetzungsprozess stirken. (So gab es u. a. Vertiefungs-Referate wie z. B. zur
Bielefelder Laborschule oder dem Autor Bertrand Stern, Notizen zu Erfahrungen mit der erwagungsorientierten Pyramidendiskussion
in der Gruppenarbeit, schriftliche Auswertungen von Gruppendiskussionen oder einzelnen inhaltlichen Fragen, wie ,,Uberlegungen zum
demokratischen Lehren und Lernen in den Kritiken“, oder methodische Reflexionen zu den im Seminar genutzten Methoden mit Blick
auf eigenen zukiinftigen Unterricht.) Inwiefern Studierende bei der Auseinandersetzung mit den Wahlpflichtaufgaben expansiv waren
oder sich eher auf das leistungsrelevant »notwendigste« konzentrierten, ist schwer einzuschitzen. Unterstiitzungsangebote der LT wurden
eher im Sinne einer Vergewisserung genutzt: ,,Kénnen wir so vorgehen?*. Nur eine Studentin war so motiviert, dass sie die LT sogar bat,
per Fernleihe noch weitere Literatur zu einem Kritiker (Bertrand Stern) zu organisieren, um sich dessen Position genauer zu erschlieen.
Andererseits kann man beim Blick in die dokumentierten Gruppenarbeiten sehr wohl erkennen, dass Studierende sich gut organisiert
auf die Unternehmung einlieen, wie immer man die Ergebnisse letztlich bewerten mag [s. u. Punkt 4.3, ((19))f.]. Fiir die LT ist es eine
ungeklérte Frage, inwiefern bestehende Strukturen der Lehre hier wenig unterstiitzend sind und deshalb Studierende eher selten »mehr
Aufwand als leistungsnachweisrelevant erforderlich« in umfassendere Auseinandersetzungen stecken und — angesichts bestehender Zeit-
ressourcen — auch nur stecken konnen.

Neunte Sitzung: 12.06.12 und zehnte Sitzung: 19.06.12

Thema / Ziel: Methoden / Sozialformen: Erwdgungsdidakti-
- Inhaltlich: Durch die schwerpunktmafig vertiefenden Gruppen- - Wechsel zwischen Plenum und GA. Ple- sche Uberlegun-
arbeiten zu ausgewdhlten Diskussionsstrangen und Auseinan- num wird genutzt zum Austausch tiber gen:
dersetzung mit den entsprechenden Kritiken und Erwiderungen den jeweiligen Stand (Zwischenfazit) - Die Arbeit in GA
von Briigelmann in seiner Replik sollen verschiedene Diskus- oder auch Anfragerunden an die Anderen soll mehr TN

sionsstrange mit jeweiligen alternativen Positionen zum Thema
»Zukunft der Schule* moglichst umfassend erschlossen werden.
Dabei sollen die TN u. a. nach Antworten auf folgende zwei
Fragen suchen und ihre Antworten im wissenschaftlichen Dis-
kurs verorten und begriinden kdnnen: Worauf will ich an meiner
zukiinftigen Schule besonders achten? Wofiir werde ich mich
einsetzen?

- Methodisch / Didaktisch: Nutzung und Reflexion verschiedener
Vorgehensweisen bei der Selbstorganisation von GA.

(auch im Fishbowl).

- Zu Beginn der Sitzung am 19.06.12 ein
Expertlnnen-Podium im Plenum mit TN,
die sich besonders mit der Replik von
Briigelmann befasst haben.

- Arbeitsblatt der LT mit einigen Fragen
fiir die Abschlussarbeiten der Gruppen
im Anschluss an die Replik (s. u. An-
hang: F, S. 137).

in eine Ausein-
andersetzung mit
Literatur einbin-
den und es ihnen
ermdglichen,
tiber Kontrover-
sen in der Litera-
tur und in ihren
Gruppen hinweg
zu Klarungen zu
gelangen — und
sei es, dass sich
ein Bewusstsein
dafiir schirft, was
alles »unklar« ist.
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Ausgewdhlte Reflexion:

Angesichts dessen, dass mit dem Lesen und dem Einbeziehen der Replik in den Auseinandersetzungsprozess keine leistungsrelevante
Pflichtaufgabe verbunden war, erwies es sich aus Sicht der LT als giinstig, dass es einige TN als Wahlpflichtaufgabe tibernommen hatten,
sich so mit der Replik zu befassen, dass sie auf einem ExpertInnen-Podium Stellung nehmen konnten. Insgesamt fiel dieser Expertlnnen-
austausch aber insofern aus Sicht der LT wenig umfassend aus, als ja die TN (also auch die Replik-ExpertInnen) sich selbst z. T. nur mit
einer Kritik ndher auseinandergesetzt hatten, so dass die Replik von Herrn Briigelmann beziiglich der nicht-gelesenen und nicht in den
jeweiligen Gruppen behandelten weiteren Kritiken schwieriger zu verstehen war. Zwar sollten alle TN die Replik insgesamt gelesen und
sich dabei insbesondere auf die Reaktionen von Briigelmann auf die von ihnen gelesenen Kritiken konzentrieren, um so die Expertlnnen-
runde ergénzend zu unterstiitzen. Die Einbeziehung der Replik blieb aus Sicht der LT jedoch sehr wenig entfaltet, was allerdings auch
an den knappen Zeitressourcen gelegen haben mag. Fiir eine Auseinandersetzung mit einer EuS-/EWE-Diskussionseinheit ist zu kldren,
welchen Stellenwert dabei die Replik einnehmen sollte bzw. muss, wenn man zu umfassenderen inhaltlichen systematischen Klarungen
gelangen mochte.

Elfte Sitzung: 26.06.12, zwolfte Sitzung: 03.07.12 und dreizehnte Sitzung: 10.07.12

Thema / Ziel: Methoden / Sozialformen: Erwégungsdidaktische Uber-
- Beendigung der GA und Vorstellung der Ergebnisse: Zwei Fra- - GA und Plenum im Wechsel legungen:
gen fiir die Vorstellung aus Sicht der LT sollten sein: Welche (26.06.12), - Die Zusammentfiih-

- Plenum mit verschiedenen
Vorstellungsweisen (und zu
Beginn der Sitzungen mit
Murmelphasen — GA-Verstin-
digung) (03.07.12/10.07.12).
Abschluss der Vorstellung

der GA und Abschlussrunde
(inhaltlich: Verdnderung der
eigenen Positionen, welche
Fragen wurden geklart, welche
sind offengeblieben? usw.;
methodisch-didaktisch: Auf-
bau und Verlauf des Seminars
insbesondere Methodeneinsatz
und Methodenvariation).

EA: Zusitzlich zu miindlichem
Feedback wird ein schriftliches
Feedback durchgefiihrt mit
vorbereiteten Fragebogen (s. u.
Punkt 5).

alternativen Positionen werden zum jeweiligen Themenstrang
vertreten? Inwiefern sind es Alternativen? Welche Positionen
vertreten die TN selbst — in Ubereinstimmung oder Abgrenzung
von welchen Positionen aus der Briigelmann-Diskussion? Es
beginnt am 26.06.12 die Arbeitsgruppe 4: ,,Griinde, warum
Schule erhalten bleiben sollte, gefolgt von Arbeitsgruppe 2:
,.Funktionen von Schule (fortgesetzt am 03.07.12), Arbeitsgrup-
pe 1: ,,Rolle der Lehrerinnen und Lehrer* und Arbeitsgruppe 3:
,,Veranderung des Schulsystems* (03.07.12) sowie Arbeitsgruppe
5:,,Demokratisches und eigensténdiges Lernen und Lehren®
(beendet am 10.07.12). Das Seminar endet mit einer zunéchst
schriftlichen und daran anschliefenden miindlichen Abschluss-
und Feedbackrunde.

(auBerdem kommt eine Fachschaftsvertreterin mit einer Kurzinfo
zum Studium in die Sitzung)

Methodisch / Didaktisch: Die GA sollen sich selbst {iberlegen,
wie sie moglichst »nachhaltig« den anderen TN ihre Ergebnis-

se vorstellen kdnnen. Verschiedene Vorstellungsweisen sollen
verglichen werden konnen. Das Seminar soll abschlieend auch
nochmals in seinem didaktischen Verlauf reflektiert werden.

rung der verschiedenen
Gruppenarbeitsergebnisse
im Plenum soll die Viel-
schichtigkeit der Thematik
auf einem (hoffentlich
gekldrteren Niveau) als zu
Beginn des Seminars ver-
deutlichen. Wichtig ist, dass
dabei der Blick auf jeweils
alternative Positionen und
Kontroversen bewahrt als
Bezug zur Verortung jeweils
eigener Positionen angege-
ben werden kann.

Ausgewdhlite Reflexion:

Aus der Perspektive der LT endete das Seminar insofern nicht so »gliicklich«, als es zum Ende der letzten Sitzung hin etwas auseinan-
derbrockelte, was insbesondere auch durch die Art der Einbindung einer Fachschaftsvertreterin lag, die fiir ca. 10 Minuten ins Seminar
kam, um den Studierenden einige relevante Studieninformationen mitzuteilen. Die LT hatte die Fachschaftsvertreterin gebeten zum
Ende der Sitzung zu kommen, im Anschluss an das schriftliche Feedback. Danach wollte die LT eigentlich noch eine miindliche Ab-
schlussrunde durchfiihren, wofiir die Zeit allerdings sehr knapp gewesen wire und die TN dann nicht mehr zu motivieren waren. Es
wire im Nachhinein bedacht vielleicht besser gewesen, wenn die Fachschaftsvertreterin gleich zu Beginn der Sitzung ihre Informatio-
nen mitgeteilt htte.

Positiv fiir die Vorstellung und Diskussion der Gruppenergebnisse insgesamt war, dass die Gruppen alternative Darstellungsweisen (al-
ternativ gegeniiber dem verbreiteten Referieren) ihrer Gruppenergebnisse wéhlten und es — vielleicht auch deshalb — sehr ausfiihrliche
Diskussionen gab, so dass die Vorstellung und Auseinandersetzung mit den Gruppenergebnissen bis in die letzte Sitzung reichte. Leider
hat die LT es versdumt, die verschiedenen Darstellungsweisen der Gruppen genauer festzuhalten. Anhand der Dokumentationen der
Gruppenarbeiten durch die Gruppen selbst, kann man aber einen Eindruck bekommen, z. B. wie eine Gruppe eine Pyramidendiskussion
zur Darlegung ihrer Ergebnisse verwendete; eine weitere Gruppe forderte mit Thesen und Gegenthesen die anderen TN heraus, sich
mit den von der Gruppe erarbeiteten Ergebnissen auseinanderzusetzen. Von anderen Gruppen wurden fiir die Vorstellung verschiede-
ne Mischungen aus Kurzreferaten sowie Impulsen fiir die Vorstellung gewihlt und es gab auch von einer Gruppe das Angebot, einen
Experten zu befragen — das war ein Student, der von seinen Lern-/Lehrerfahrungen am Bielefelder Oberstufenkolleg berichten konnte
und diese Erfahrungen in Bezug zu konzeptuellen Uberlegungen zur Zukunft der Schule stellte. Weiterhin gab es eine Mischvorstellung
aus Kurzreferaten mit Expertenbefragung (zur Textarbeit in den Gruppen vgl. s. u. auch Punkt 4.3). — Dadurch dass die Vorstellungen
der Gruppenergebnisse sehr ausfiihrlich diskutiert wurden, war es zeitlich nicht moglich, dass schriftliche Feedback schon eher durch-
zuflihren, um es gemeinsam mit den Studierenden auszuwerten und zu reflektieren. Das wére vielleicht hilfreich gewesen, um etwa
ambivalente Einschédtzungen zum Seminar ndher zu analysieren.

((11)) Insgesamt gesehen wurden im Seminar sehr viele As-
pekte und Kontroversen rund um das Thema ,,Zukunft der
Schule* andiskutiert und dabei jeweils verschiedene Argu-
mentationen gegeneinander abgewogen und erortert. Eine
ungeklarte Frage fiir die Leitung ist, inwiefern die Teilneh-
menden mehr als erste Eindriicke von der Kontroversitit
gewinnen konnten und auch von der Komplexitit, die sie
insbesondere in ihrer Rolle als zukiinftige Lehrerinnen und

Lehrer perspektivisch nachhaltig herausfordert, zu versu-
chen, verantwortbare Positionen im Wissen um offene Fra-
gen und Grenzen der eigenen Moglichkeiten zu gewinnen
—einschlieBlich eines verantwortbaren Umgangs mit dem re-
flexiven Wissen um Nicht-Wissen. Die Auseinandersetzung
blieb aus Sicht der Leitung vor allem in der Abschlussphase
noch zu wenig literaturgestiitzt und es ist offen, inwiefern Li-
teratur methodisch systematisch zur Reflexion vorhandener
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Konzepte und Einstellungen von den Teilnehmenden heran-
gezogen wurde.'” Das wirft Fragen nach Verbesserungen auf
und welche sich unter den gegenwirtigen Bedingungen des
Studierens und Lehrens realisieren lassen oder mit diesbe-
ziiglichen Anderungen einhergehen miissten. Im Folgenden
soll diesen Fragen mit Blick auf die Textarbeit im Seminar
nachgegangen werden: Mit welchen Schwierigkeiten ist zu
rechnen, wenn Texte/Literatur in Seminaren in Auseinander-
setzungen einbezogen werden sollen? Welche Wege wurden
im Seminar verfolgt? Worin bestanden dabei besondere He-
rausforderungen und Probleme? Welche Perspektiven und
Alternativen wéren unter welchen Bedingungen denkbar?
Usw. Unter ,, Textarbeit wird dabei sowohl die Auseinander-
setzung mit verdffentlichter Fachliteratur als auch die Arbeit
an eigenen Texten und Auseinandersetzung mit den Texten
von Kommilitoninnen bzw. Kommilitonen verstanden.

4. Zur Textarbeit im Seminar
4.1 Allgemeine Uberlegungen

((12)) Mit welchen Schwierigkeiten ist zu rechnen, wenn
Texte/Literatur in Seminaren in Auseinandersetzungen ein-
bezogen werden sollen? Einmal abgesehen von Lektiirese-
minaren, in denen alle Teilnehmenden Literatur zu einem
bestimmten Thema oder/und von einer bestimmten Autorin
bzw. einem bestimmten Autor von Seminarsitzung zu Se-
minarsitzung lesen und diskutieren kdnnen sollen, wobei es
moglicherweise auch in jeder Sitzung besonders Verantwort-
liche geben mag, die die Sitzung etwa mit Eingangsthesen,
Zusammenfassungen usw. einleiten oder insgesamt struktu-
rieren, wird Literatur haufig eher arbeitsteilig einbezogen,
wenn Studierende Referate zu bestimmten Themen iiberneh-
men und dann gleichsam als Expertinnen bzw. Experten ihre
Kommilitoninnen und Kommilitonen {iber jeweilige Litera-
tur, die vertretenen Positionen, Argumentationen, Kontrover-
sen usw. informieren. Selbst wenn jeweilige Literatur — etwa
in Form von Seminarapparaten — allen zugénglich gemacht
wird und es auch als erstrebenswert gilt, dass moglichst viele
die jeweiligen Texte gelesen haben, ist unter gegenwartigen
Bedingungen nicht damit zu rechnen. In Seminaren, in denen
(selbst relativ kurze) Texte gleichsam als »Hausaufgabe« von
einer zur nichsten Sitzung gelesen werden sollen, kann man
weder davon ausgehen, dass dies von allen geleistet wird,
noch, dass das Lesen mit einer inhaltlichen Auseinanderset-
zung einhergeht, die es den Teilnehmenden ermdglicht, sich
klarungsforderlich in Diskussionen einzubringen (in diesem
Seminar zeigte sich diese Problemlage besonders beziig-
lich der Replik, die — wie erldutert — zwar von allen gelesen
werden sollte, womit aber keine leistungsnachweisrelevante
Aufgabe verbunden war). Zu den Herausforderungen bei der
Textarbeit (nicht nur fiir Studierende) zéhlen u. a. folgen-
de vier Schwierigkeiten: Es fallt erstens haufig schwer, die
Gedanken eines Textes in eigenen Worten wiederzugeben
und sie mit eigenen Gedanken zum Thema in Verbindung
zu setzen. Es fillt zweitens schwer, alternative Interpretati-
onen methodisch systematisch in den Blick zu nehmen und
vor allem auch als kontrollierenden Bezug zu nutzen fiir die
jeweils eigene vertretene Position — was ja ein Anliegen von
Erwdgungsseminaren ist [s. 0. ((4))f.]. Drittens fillt es eini-

gen Studierenden schwer, sich zunéchst einmal Zugang zu
einem Text insgesamt zu verschaffen und nicht (gleich) jede
Passage wortwdrtlich verstehen zu wollen. Es fillt viertens
schwer, sich einen Text nachhaltig zu erschlieen und nicht
nur fiir eine Sitzung zu vergegenwirtigen, sondern auch
noch Wochen spiter zu wissen, worum es in welchem Text
von welchem Autor bzw. welcher Autorin ging. Beispielhaft
hierfiir steht die AuBerung eines Teilnehmers in einem an-
deren Seminar, der feststellte: ,,Ich habe den Text vor drei
Wochen gelesen, als wir ihn fiir die folgende Sitzung vor-
bereiten sollten und da wusste ich auch tiber ihn Bescheid,
aber heute — drei Wochen spéter — muss ich erst noch ein-
mal reinlesen.” Angesichts der Vielfalt der Positionen, Ar-
gumentationen, Perspektiven usw., wie sie insbesondere in
EWE-Diskussionseinheiten repréasentiert werden, ldsst sich
dieses Vergessen vermutlich nicht nur damit erkldren, dass
eine »teaching to the test«-Haltung vorliegt, die moglicher-
weise dadurch verstirkt werden mag, wenn jeweilige Inhalte
zu Beginn einer Sitzung mit einem priifungsrelevanten Test
abgefragt werden. Es ist vielmehr (zusatzlich) zu vermuten,
dass fehlende methodisch-systematische Aufbereitungen
jeweiliger Vielfalt sowie deren Verkniipfungen mit eigenen
Fragestellungen sowie eine »Festigung« durch wiederholen-
des Bezugnehmen und vor allem die Einbindung in gedank-
liche Aufbauprozesse zu schnellem Vergessen fithren.!! Dass
ein priifungsrelevantes Abfragen von Inhalten auch sinnvoll
sein kann, soll mit diesen Vermutungen nicht bestritten wer-
den. Hier ist u. a. zu kldren, welche Arten von nachhaltigem
Behalten man anstrebt und welche bei welchen Themen und
Problemstellungen sinnvoll sind: Welches Konkretionsni-
veau jeweiliger Ausfiihrungen ist angesichts welcher Pro-
blemlagen / Fragen langfristig erinnerungsrelevant? Neben
Schwierigkeiten der Texterschliefung sind Schwierigkeiten
klarungsforderlichen Miteinander-Diskutierens zu beriick-
sichtigen. Um auch hier exemplarisch vier Herausforderun-
gen zu nennen: Erstens kann es schwierig sein, dass Teilneh-
mende sich insbesondere vor gro3eren Gruppen nicht trauen,
eine Position zu vertreten, oder befiirchten, als »Schleimer,
»Streberin« oder dhnliches vor den Anderen dazustehen,
wenn sie sich zu sehr engagieren.'? Umgekehrt kann es zwei-
tens auch schwierig sein, wenn sich einige Teilnehmende
zwar sehr engagieren, dies aber auf eine Weise tun, die we-
niger daran orientiert ist, sich mit anderen auseinanderzuset-
zen, als sich selbst darzustellen. Dies ist eine Herausforde-
rung, wenn man mochte, dass alle Teilnehmenden ,,zu Wort
kommen konnen®. Eine dritte Schwierigkeit besteht, wenn
Diskussionen als »Laberveranstaltungen« und im universi-
taren Priifungsmarathon als wenig »effektiv« eingeschétzt
werden und die Teilnehmenden es vorziehen, von der Lei-
tung das priifungsrelevante »richtige« Wissen dargelegt zu
bekommen. Viertens steigt mit zunehmender Gruppengrof3e
die Schwierigkeit, wie sich verschiedene Diskussionsstringe
mit moglichst vielen Diskutierenden so gestalten lassen, dass
gedankliche Aufbauprozesse moglich sind und ein »roter Fa-
den« erkennbar bleibt.

((13)) Wie kann man unter gegenwartigen Bedingungen
von Studium und Lehre zu einem genauen Lesen und Er-
schliefen von Texten motivieren? In welchem Ausmaf kon-
nen Studierende und Lehrende sich {iberhaupt auf intensive
Textarbeiten einlassen?'® Welche Wege im Seminar verfolgt
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wurden, wurde in den vorangegangenen Darlegungen schon

an verschiedenen Stellen angedeutet [s. 0.: ((4)), ((5)), ((6)),

((7)) s. auch Tabelleneintrdge in ((10)), wie z. B. zur dritten

und vierten Sitzung]. Die leitenden Orientierungen lassen

sich wie folgt zusammenfassen:

e Die Teilnehmenden sollen auf vielfaltige Weise motiviert
werden, von einem Ubernahmemodus in einen Entde-
ckungsmodus zu wechseln [s. o. ((6))]. Sie sollen eigene
Fragestellungen zum Thema entwickeln und diese auch
in Auseinandersetzungen mit Anderen und mit der Lite-
ratur verfolgen. Textarbeit und Diskussionen sollten aus
dieser Perspektive als eine Chance betrachtet und genutzt
werden, mit der Suche nach méglichen Antworten auf je-
weilige Fragestellungen weiter zu kommen.

e Sowohl die Eigenproduktion von Texten als auch die
Auseinandersetzung mit fremden Texten (Literatur und
Texten von anderen Teilnehmenden) sollen dazu bei-
tragen, dass Studierende ihre jeweiligen subjektiven
Positionen hin zu mehr Intersubjektivitit entfalten und
moglichst gut begriindbare Positionen anstreben. Es ist
auf das Verhiltnis von ,,Position beziehen* zu ,,sich in
andere Positionen hineindenken® zu achten, das im Ide-
alfall zu einer spiralformigen ErschlieBung eines Themas
fithren mag. Die Auseinandersetzung mit Anderen kann
z. B. sowohl ergidnzende Perspektiven als auch kontrére
Positionen entwickeln helfen oder durch den Diskurs zu
weiteren Positionen fiihren.

e FEinzelarbeiten sind in den gemeinsamen Auseinander-
setzungsprozess so zu integrieren und zu dokumentie-
ren, dass individuelle und gemeinsame Aufbauprozesse
mdglich sind. Auf eine im Seminar verfolgte Moglichkeit
derart ausgerichteter Textarbeit, ndmlich die Arbeit mit
einer Analysematrix, wird in Punkt 4.2, ((14))ff. einge-
gangen.

e Die Einbindung des Seminars in Priifungszusammen-
hénge und das Erfordernis, Leistungsnachweise erwer-
ben zu konnen (bzw. zu miissen), soll genutzt werden,
um zu versuchen, die Studierenden sowohl zum »Selber-
Denken« als auch zum »Nach-Denken« zu bewegen,
wobei ein Nach-Denken der Gedanken Anderer ohne ein
Selber-Denken wohl kaum mdglich ist. Eigensténdige
Textarbeit und Textproduktion sollen sich gleichermalien
auch hinsichtlich der Notwendigkeit, nachweisbare rele-
vante Leistungen zu erbringen, »lohnen«. Hinsichtlich
dieser vierten Orientierung passte die Leitung sich den
Bedingungen gegenwiértigen Studierens und Lehrens so
weit an, wie dies einerseits fiir die Studierenden noch for-
derlich und andererseits aber einem Erwédgungsseminar
nicht schédlich ist.

Die im Folgenden dargelegten Arbeiten mit einer Analyse-
matrix beschreiben den fiir das Seminar gewéhlten Ansatz
einer Zusammenfiihrung von forschungsorientierter indivi-
dueller und gemeinsamer Textarbeit. ,,Forschungsorientiert™
ist dabei im Sinne des oben skizzierten Konzeptes einer Er-
wiagungsorientierung zu verstehen [z. B. ((5))]; ,,Textarbeit*
meint — wie in ((11)) erldutert — sowohl die Auseinanderset-
zung mit Literatur und Texten Anderer als auch das Verfas-
sen eigener Texte.

4.2 Textarbeit mit Hilfe einer Analysematrix (s. Abb. 2):
Konzept, potenzielle Variationen und Erfahrungen

((14)) Die Idee einer Analysematrix zur Auseinandersetzung
mit einer EWE-Diskussionseinheit ist, dass erstens relevante
Thesen und Diskussionspunkte aus Hauptartikel (und ggf.
Kritiken) zusammengestellt und die in den Kritiken ver-
tretenen Stellungnahmen diesen Dimensionen zugeordnet
werden (,,Themen im Hauptartikel”, s. die Dimensionen der
Analysematrix in der ersten Spalte). In einem zweiten Schritt
werden deren Positionierungen durch grobe Bewertungsan-
gaben deutlich gemacht (,,Einschdtzung der Kritiken*', s.
die Dimensionen der Analysematrix in der ersten Zeile). Die
im Seminar erstellten Themendimensionen blieben auf den
Hauptartikel beschrénkt, obwohl die Leitung wiederholt die
Studierenden ermunterte, einerseits vor dem Hintergrund der
zu Beginn des Semesters erarbeiteten eigenen Vorstellungen
sowie des gemeinsamen Steckbriefs fiir eine »gute« Schule
der Zukunft mogliche weitere Themendimensionen der Mat-
rix hinzuzufiigen, die von Briigelmann ihres Erachtens nicht
berticksichtigt seien, trotzdem aber von Relevanz wiren.
Andererseits wurde die Frage der Erweiterung der Themen-
dimensionen nach der Lektiire der Kritiken gestellt: Gibt es
aus Sicht der Studierenden in den von ihnen gelesenen Kri-
tiken Themenaspekte, die sie fiir relevant erachten, die aber
nicht von Briigelmann im Hauptartikel bedacht wurden?
Gibt es andererseits Kritiken, die gleiche Themenstréinge er-
ortern, die im Hauptartikel vorkommen? Und wenn ja, wer-
den dabei verschiedene (kontrdre oder einander ergidnzende)
oder gleiche Uberlegungen dargelegt?

((15)) Wie im Verlaufsplan zum Seminar ersichtlich ist [s. o.
((10)), Darlegungen zur fiinften bis achten Sitzung], gestal-
tete sich die Erstellung der Analysematrix zeitaufwéndiger
als von der Leitung erwartet. Obwohl die Studierenden als
Pflichtaufgabe den Text von Briigelmann lesen und schrift-
lich zu ihm Stellung nehmen mussten, fiel es ihnen schwer,
relevante Themen zu identifizieren. Auch hielten sie nichts
von dem Vorschlag der Leitung, die Dimensionen in Grup-
pen zu erarbeiten [s. 0. ((10)), fiinfte Sitzung]. Die Strategie
der Leitung, dass die Studierenden durch die eigenen schrift-
lichen Positionierungen zum Thema und Stellungnahmen zu
den ihres Erachtens wichtigsten Kernaussagen des Hauptar-
tikels so eingearbeitet wiren, dass sie diese Aufgabe [s. o.
((10)), dritte Sitzung] relativ leicht meistern kdnnen miiss-
ten, ging nicht auf. Die Leitung entschied sich in diesem
Seminar dann fiir eine neue Strategie, bei der langsameres
Vorankommen von allen auszuhalten wiére: ,,Dann dauert
die Erstellung der Matrix eben ldnger, verkniipft mit der
Hoffnung, dass sie dafiir dann aber von vielen mitgetragen
und gut durchdacht wire*. Alternativen zu diesem Vorgehen
wiren gewesen, eine vorgegebene Matrix durch die Leitung
als Vorschlag, der ggf. noch durch die Studierenden veréin-
dert hétte werden konnen, oder eine Vorgabe durch einige
Studierende, die diese Leistung im Rahmen eines Leistungs-
nachweises hétten {ibernehmen konnen. SchlieBlich konnte
man einen fiir die Zuordnung der Kritiken zur Analysematrix
gemachten Vorschlag in den Fragebdgen zum Seminar [s. u.
((29))] auch fiir die Erstellung der Dimensionen der Matrix
erwégen, namlich, dass alle Studierenden sich zu Hause eine
Matrix bzw. mogliche Dimensionen fiir Matrizen iiberlegen
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Abb. 2:
Analysematrix zur Diskussionseinheit mit dem Hauptartikel von Hans Briigelmann in EWE 21(2010)1
(Stand 20.06.2012)
Einschitzung der | Volle Zustimmung Zustimmung mit Ablehnung mit | Volle Ablehnung | Zuwei-
Kritiken Einschrinkung Einschrinkung sung

Themen im Hauptartikel

1. Rolle der LuL Bernd Birgmeier ((9)) Klaus-Jiirgen Johannes
1.1 Reflexive Kompetenzen, LuL als Ludwig Duncker Tillmann (ab ((5))) Twardella

Forschende ((61)) Jean-Luc P " 18 (ab ((5))
1.2 Theorie/Praxis Verhiltnis can-Luc Patry ((14)) -((18))
1.3 Heterogenitiit als Bereicherung Christiane Ruberg
sehen konnen Emil Schmalohr ((3))
1.4 Relevanz verschiedener Lerntheorien . .
Jan We 7)f-
fiir Gestaltung von Unterricht an Weisser ((7))f
2. Funktion von Schule (Widerspriiche und | Bernd Birgmeier ((3))f. Dietrich Hoffmann Heinz-Elmar
Belastungen) ((2)), ((3)), (4)), ((15)) Karl-Oswald Bauer ((4)) ) Tenorth ((2))
Roland Bast (1))f. Harm Paschen ((11))
Johannes Doll ((6)), (7)) ?f;jmc Patry ((4),
Hermann Giesecke
Sven Sauter ((4)),
Christiane Ruberg (), (8
Klaus-Jiirgen Tillmann ((3)) Klaus-Jiirgen
Tillmann ((2)), ((3))
3. Verinderungen des Schulsystems Roland Bast Roland Bast (alles) Martin Heinrich: | Martin Heinrich, Peter
3.1 Ziele verdiindert, aber nicht Manuela Du Bois-Reymond Herwart Kemper er ist fiir Mindest- | Charles McCarty Menck
der gesamte Unterrichtsstil, . (@)f standards ((8)) hilt das gesamte ((12)) &
. . o7 Ludwig Duncker : . Th d 13
einschliefilich der Haltung und Klaus-Fire Heinz-Elmar hema der ((13))
Miindigkeit der SuS Dietrich Hoffmann ((5)) Tn?;s;nl:% ) (@ | Tenorth ((7) Diskussion fiir
3.2 Schule muss Potenziale besser Franz- Michael Konrad ’ Joh irrelevant
nutzen Johannes Twardella ohannes Johannes Doll
.. Sabine Manzel ((5)), ((8)), () Twardella ((3)),
3.3 Pro/Kontra zu Standardisierung und | .\ ) ((8)-((10))
QOutputorientierung ((43)) Sven Sauter ((7)) . Hanna Kiper
3.4 Empirische Erforschung von Falko Peschel ((1)) Emil Schmalohr ((2)), | 120 Weisser (Anfang)
Unterricht z.B. Pisa Kritik Christiane Ruberg ((3)), ((6)) .
3.5 Alternative zum bestehenden ; Franz-Michacl
. none Hagen Weiler Konrad: er ist fiir
Schul:ystem, zB. ,,Blick iiber den (Zensurenproblem) Bildungsstandards
Zaun™ ((49)-((50) (), ((10))
Heinz-Elmar
Tenorth ((9), ((10))
Klaus-Jiirgen
Tillmann ((5))

4. Griinde, warum Schule erhalten bleiben | Bernd Birgmeier ((3)) Hermann Giesecke Bertrand Stern ((4)) | Bertrand
soll (Freiraum fiir Reflexion, Schon- Dietrich Hoffinann ((7)) Klaus-Jiirgen f. und insgesamt Stern
raum, individuelle Entwicklung) ((20)) o Tillmann ((2)) (A
4.1 Vermittlung von Allgemeinwissen/ Meinert 4. Meyer ((1))

Kénnen/Bildungsauftrag ((27)), ((41))

5. Demokratisch und eigenstindiges Manuela Du Bois-Reymond Dietrich Hoffmann Johannes Twar- | Hanna Kiper Bertrand
Lehren und Lernen Hermann Giesecke (6)) della (8) Stern
5.1 Schule als Ort der Begegnung (((31)) ) Franz- Michael ((10))
5.2 Bereitschaft fiir politisches Hanna Kiper (7)) Konrad: Demokratie

Engagement Sabine Manzel ((1))ff. lernen im

5.3 Selbstbestimmtes- und
selbstgesteuertes Lernen

5.4 Vom Belehren zum Erwerb von
Kompetenzen (SusS)

5.5 Gemeinsame Werte als Problem

Meinert A. Meyer ((7))

Falko Peschel (Demokratie
auch im Fachunterricht lernen)

Christiane Ruberg
Margret Ruep ((4))

Sven Sauter ((9))
Bertrand Stern ((4)), ((10))
Johannes Twardella ((8))

Jan Weisser

Schulleben, nicht im
Fachunterricht

Hagen Weiler

Legende zur Analysematrix: Kursiv gedruckte Zuordnungen von Kritiken von Annika Janssen und Bettina Blanck
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miissten (W5). Das wire in Verbindung mit der im Seminar
gestellten Pflichtaufgabe vielleicht eine hilfreiche Verbin-
dung, die es eher ermdglichen kdnnte, dass die Studieren-
den im Seminar dann in Gruppen iber die verschiedenen
Matrizen diskutierten. Aus erwédgungsorientierter Perspekti-
ve wire es dabei auBlerdem forschungsforderlich, wenn im
Seminar von verschiedenen Gruppen mit verschieden di-
mensionierten Analysematrizen gearbeitet wiirde, denn dies
konnte alternative Interpretationen der Gesamtdiskussion
und alternative Zuginge zum in der Diskussionseinheit re-
présentierten Forschungsstand erdffnen.

((16)) Auch die Zuordnung der Kritiken in die Felder der
Matrix erwies sich entgegen den methodisch-didaktischen
Voriiberlegungen der Leitung zeitaufwindiger als vermutet.
Die Leitung dachte, diesen Prozess durch das verteilte Lesen
und schriftliche Zusammenfassen der Kritiken als Pflichtauf-
gabe fiir alle Studierenden gut anbahnen zu kdnnen, zumal
auch der explizite »normale Arbeitsauftrag« an alle Studie-
renden, nachdem die Analysematrix erstellt war, lautete,
sich fiir die nédchste(n) Sitzung(en) so vorzubereiten, dass
sie ihre Kritik einordnen kénnten. Wie in diesem Seminar
iiblich, handelte es sich bei dem am Ende einer Seminarsit-
zung im Ausblick festgehaltenen weiteren Vorgehensweisen
um gemeinsam von Leitung und Studierenden beschlosse-
ne Schritte. Wie bei der Erstellung der Dimensionen fiir die
Matrix wollten die Studierenden auch bei der Zuordnung der
Kritiken nicht in Gruppen arbeiten [zur Zuordnung der Kriti-
ken s. o. Verlaufsplan ((10)): Uberlegungen zur sechsten bis
achten Sitzung]. Die gewihlte nun neue Strategie der Lei-
tung mit dieser Situation war wieder, dass das langsame Vor-
gehen auszuhalten wire, wenn es denn ein studierenden- und
mitbestimmungsorientiertes Seminar bleiben sollte. Fiir die
Mehrheit dieser 17 Studierenden, die in der letzten Sitzung
den Fragebogen ausfiillten, war dieses langsamere Vorgehen
anscheinend gar nicht so problematisch, wenn man ihre posi-
tiven Einschitzungen zum Umgang mit den EWE-Texten im
Seminar liest [s. u. ((27))]. Eine schon erwéhnte alternative
Vorgehensweise wire gewesen, auch die Zuordnung der Kri-
tiken als verpflichtende Aufgabe — vielleicht direkt gekoppelt
an die schriftliche Stellungnahme zur gelesenen Kritik — zu
kniipfen. Ebenfalls kdnnte man eine stérkere vorgebende Be-
teiligung durch Zuordnungen der Kritiken durch die Leitung
erwégen. Aber das wiirde zu einer anderen Art von Seminar-
konzeption fiihren, die man vielleicht , leitungsorientiertes
Erwigungsseminar® nennen konnte. Vor- und Nachteile ver-
schieden starker inhaltlicher Beteiligung der Leitung wiren
bei der Gestaltung von Seminaren, in denen EWE-Diskus-
sionseinheiten thematisch sind, zu erproben und vergleichend
zu analysieren. Aus erwdgungsorientierter Perspektive wire
es fiir einen erwdgenden Umgang mit den in den Diskus-
sionseinheiten zusammengestellten verschiedenen (wider-
sprechenden oder sich ergédnzenden) und (aus gleichen oder
ungleichen Griinden) dhnlichen Positionen besonders kli-
rungsforderlich, wenn mehrere Studierende gleiche Kritiken
lesen wiirden und dann in Diskussionen iiber verschiedene
Zuordnungen dieser Kritiken zu gleichen oder verschiede-
nen Matrizen kdmen. Hierdurch konnte sich die Erwdgungs-
Geltungsbedingung jeweiliger Zuordnungen (Begriindung
einer bevorzugten Interpretation und Zuordnung zu alter-
nativen zu erwagenden Interpretationen) verbessern helfen.

((17)) Die schlieBlich erstellte und ausgefiillte Analysema-
trix bildete den Ausgang fiir Gruppenarbeiten [s. o. Verlaufs-
plan ((10)) und die Darlegungen ab der achten Sitzung].
Die Studierenden wiéhlten sich einen Themenschwerpunkt,
den sie in den folgenden Sitzungen (und idealerweise auch
zwischen den Sitzungen) vertiefend bearbeiten wollten [s. o.
((7)) die ndheren Themenstellungen der 5 Arbeitsgruppen].
Die Matrix mit den zugeordneten Kritiken sollte es den Stu-
dierenden dabei ermoglichen, dass sie relevante Textstellen
in der Diskussionseinheit auch dann schnell finden, wenn
sie selbst diese Kritiken nicht gelesen hatten. Auf diese Wei-
se, so die Vorabiiberlegungen der Leitung, wiirden die Stu-
dierenden sich mit weiteren Texten auseinandersetzen und
konnten zunehmend ihre eigenen Uberlegungen erweitern,
korrigieren, gegeniiber alternativen Positionen begriinden
usw. Zusitzlich zur Matrix sollte die tabellarische Ubersicht
mit Kurzbewertungen der Kritiken (s. Anhang: E, S. 1344f.)
den Studierenden Anregungen und Hinweise geben, wo sie
vielleicht weitere hilfreiche Texte innerhalb der Kritiken
fiir ihre Gruppenarbeit finden konnten. Im Laufe der Grup-
penarbeiten sollte und konnte die Analysematrix ergénzt
werden (bis sie am Ende des Seminars das in Abbildung 2
wiedergegebene Stadium erreicht hatte). Fiir die Leitung er-
wies sich — neben ihren verschiedenen Angeboten zur Un-
terstlitzung der jeweiligen Gruppenarbeiten — die Matrix als
ein wichtiger Bezug, um gezielt bei den jeweiligen Gruppen
nachzufragen, wie sie jeweilige Autorinnen und Autoren in-
terpretierten und welche verschiedenen Positionen sie sich
dabei erschlossen. Moglicherweise konnte diese Textarbeit
intensiviert werden, wenn sie mit weiteren Pflichtaufgaben
verbunden wiére. Zwar gab es die Vorgabe, dass die Gruppen
einerseits mit Hilfe von Wahlpflichtaufgaben, ihren Ausei-
nandersetzungsprozess dokumentierten und die Prédsentati-
on der Ergebnisse war eine Pflichtaufgabe fiir die Gruppen,
dennoch — so der Eindruck der Leitung — verblieben die Aus-
einandersetzungen eher an der Oberfliche und es kam wenig
zu ausfiihrlichen Vergleichen und kontrastierenden Betrach-
tungen alternativer Positionen. Die Frage ist, inwiefern sich
das unter den gegebenen Studien- und Lehrbedingungen und
insbesondere den knappen Zeitressourcen verbessern lasst.
Hierzu lassen sich verschiedene Vermutungen anstellen. Ei-
nige werden im Folgenden andiskutiert [s. u. ((24))f.].

((18)) Zuvor soll aber erst noch auf einen weiteren mogli-
chen Ausbau einer Analysematrix fiir Textarbeit mit einer
EWE-Diskussionseinheit hingewiesen werden, der im Semi-
nar aus zeitlichen Griinden unterblieb, ndmlich eine genau-
ere Bestimmung der Themen in der Replik von Briigelmann
und ihre Zuordnung zur Systematik. Zwar wurde die Replik
im Seminar behandelt [s. o. ((10)), Darlegungen zur achten
sowie zur neunten und zehnten Sitzung], es blieb jedoch im
Plenum tber das (vermutlich mehr oder weniger erfolgte)
Lesen der Replik hinausgehend bei eher referierenden Be-
richten einiger Studierender. Eine Einbindung der Replik
in die Analysematrix fand nicht statt. In vier der fiinf Ar-
beitsgruppen kam es jedoch zumindest zu einer verteilten
Beriicksichtigung von Replikabschnitten [s. insbesondere
Gruppe 4 ((22))], wobei auf Positionen und Autorinnen bzw.
Autoren eingegangen wurde, die fiir die jeweiligen Arbeits-
gruppen relevant waren. Dadurch dass sich in Gruppe 5 zwei
Teilnehmende zur Auseinandersetzung mit der Replik als
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Wabhlpflichtaufgabe entschieden [s. u. ((23))], wurde in die-
ser Gruppe die Replik insgesamt stirker beriicksichtigt. Die
anderen Gruppen profitierten aber auch von diesen Replik-
ExpertInnen, als es eine Fishbowl-Diskussion im Plenum zur
Replik gab, auch wenn diese eher von referierenden denn
diskutierenden Stellungnahmen gepréagt war.

Fiir eine (zukiinftig) stirkere Einbeziehung der Replik auch
im Plenum lassen sich mehrere Griinde angeben: Eine Zu-
ordnung von Replikabschnitten zu Matrixfeldern kann iiber-
sichtlich kenntlich machen, auf was und wen Briigelmann in
seiner Replik in welchem Ausmaf einging. Weiterhin wére
auch hier denkbar, dass die Analyse der Themen der Replik
zu neuen Dimensionen der Matrix fiihrt, was den Forschungs-
bezug verstarkt. Wie bei den vorherigen Zuordnungen sind
verschiedene Vorgehensweisen moglich: Alle oder nur eini-
ge Studierende oder / und die Leitung (in welchem Ausmal
auch immer) nehmen Zuordnungen vor. Schlielich kdnnten
die Zuordnungen arbeitsteilig von Gruppen fiir jeweilige Re-
plikabschnitte getroffen werden. Hierfiir wurden durch die
Arbeiten zumindest in einigen Gruppen Ankniipfungspunkte
geschaffen, an die man im Seminar hitte ankniipfen kon-
nen, wenn hinreichend Zeit zur Verfiigung gestanden hitte.
Bei Gruppenarbeiten zu gleichen Replikabschnitten konnte
wiederum verstirkt der Fokus auf zu erwdgende alternati-
ve Interpretationen und hieraus resultierende verschiedene
(oder auch moglicherweise gleiche) Zuordnungen zu einer
gemeinsamen Matrix (oder aber auch zu verschiedenen Ma-
trizen) gelenkt werden.

4.3 Textarbeit in den Gruppen

((19)) Wie schon dargelegt, verliefen die Gruppenarbeiten
zu ausgewihlten Themenstrangen der Analysematrix iiber
mehrere Wochen und Sitzungen [s. o. ((10)) Darlegungen
ab der achten Sitzung am 05.06.12]. Die Studierenden ko-
ordinierten sich dabei neben Absprachen im Seminar iiber
die zum Seminar angelegte Lernplattform Koala. Dort do-
kumentierten sie — unterschiedlich ausfiihrlich und unter-
schiedlich gut nachvollziehbar — ihr Vorgehen, ihre Ergeb-
nisse und ihre Vorbereitung fiir eine Prisentation ihrer Er-
gebnisse. Um ein Beispiel zu geben: In den Gruppennotizen
zum 05.06.2012 kann man in der Arbeitsgruppe 1, die sich
thematisch mit dem Schwerpunkt der Rolle der Lehrerinnen

und Lehrer auseinandersetzten lesen:

,.Die Gruppenmitglieder werden sich bis zur ndchsten Sitzung mit den Kriti-
kern, die in die Spalte zum Punkt ,,Rolle der Lehrer u. Lehrerin®, wie Chris-
tiane Ruberg, Ludwig Duncker und Emil Schmalohr zugeordnet wurde,
auseinandersetzen und deren Kernpunkte bis zur nidchsten Sitzung zusam-
mentragen. Spater wird evtl. eine Pyramidendiskussion oder eine andere
visuelle Methode genutzt um die Ergebnisse festzuhalten. Zusétzlich hatten
wir uns gedacht, dass wir zu einem Punkt ein Expertenteam bilden. Dazu
hat sich [... ein/e TN] bereitgestellt und wird [sich] zum Unterpunkt ,,1.3
Heterogenitit als Bereicherung sehen kénnen® néher beschéftigen. Aufler-
dem hatten wir uns als Gruppe gedacht, dass es vielleicht ratsam wire, sich
mit der Vita der jeweiligen Kritiker zu beschéftigen und ein Kurzportrait
zu erstellen um eventuell Riickschliisse zu ziehen. Mit dieser Aufgabe wird
sich [... ein/e TN] beschiftigen.*

(Namen und Geschlecht von den hier erwéhnten Studierenden wurden im
Zitat genauso weggelassen, wie der Name der/des Studierenden, die/der
diese Notizen schrieb, da es nicht mehr moglich war, die Studierenden um
ihre Zustimmung zum Zitieren zu bitten. Das gilt auch fiir alle anderen Zita-
te aus den Seminarunterlagen, die alle entsprechend anonymisiert wurden.).

Insgesamt setzten sich die Studierenden im Rahmen des ge-
wihlten Themenschwerpunktes mit acht Kritiken néher aus-

einander. In den Gruppennotizen zum 12.06.2012 wird das
gewdhlte Vorgehen mit der Methode der Pyramidendiskussi-

on stichpunktartig protokolliert:

,Jeder bearbeitet zundchst eine der Kritiken und schreibt die wichtigsten
Punkte heraus, dies wird dann in der Gruppe besprochen und wiederum
werden die wichtigsten Punkte besprochen.

Zunichst Diskussion des Themas Inklusion, da Teil unseres Themas Hete-
rogenitit beinhaltet. Das Ziel der Inklusion, ndmlich das Einbeziehen aller
in die Gemeinschaft wird fiir erstrebenswert gehalten; die Gruppe ist sich
jedoch einig, dass die Umsetzung schwierig bis unmdglich ist.*

Die/der Student/in, die/der den Expertinnen-/Expertenbei-
trag tiber Inklusion vorbereitet hatte, stellte hierzu ebenfalls
eine stichwortartige Aufzidhlung relevanter Punkte zu ihrem
Vortrag ins Netz. Da diese Gruppe ihr Vorgehen und die Ver-
teilung der Aufgaben von Sitzung zu Sitzung festhielt, erhalt
man hier einen Einblick, wie diese Gruppe, unabhingig von
der Auseinandersetzung mit der Replik im Plenum, die Rep-
lik von Briigelmann einbezog. Am Ende der Gruppennotizen

zum 12.06.12 wird notiert:

,»— zu Hause schaut sich jeder die Replik an, [... ein/e TN] beschiftigt sich
damit eingehender; Weisser und Twardella werden in der nédchsten Sitzung
diskutiert.*

In der auch wiederum schriftlich festgehaltenen Auseinan-
dersetzung mit der Replik, konzentriert sich die/der Student/
in, die/der diese Aufgabe iibernommen hatte, vor allem auf
die fiir das Gruppenthema relevanten Kritikerinnen und Kri-
tiker. Dazu, wie diese Analyse in der Gruppe erortert wurde,
gibt es allerdings keine Notizen. Die Notizen zur Gruppen-
sitzung am 19.06.12 dokumentieren jedoch, wie die Gruppe
schlieBlich vorging, um ausgewihlte Ergebnisse ihrer Arbeit

im Plenum zu présentieren:

»Nach der Bearbeitung der wichtigsten Punkte der jeweiligen Kritiken ha-
ben wir uns als Gruppe fiir drei Kritiker entschieden, die, wenn auch nicht
ganz[,] unsere Vorstellung vertreten.*

Mit den Aussagen zur Rolle der Lehrerinnen und Lehrer, die
die Gruppenmitglieder in den Kritiken von Patry, Schmalohr
und Tillmann fiir relevant erachteten, fiihrten sie eine Pyra-
midendiskussion dergestalt durch, dass im 1. Diskussions-
schritt der Pyramide zunichst noch alle Uberlegungen des
jeweiligen Kritikers festgehalten wurden. Die Gruppenmit-
glieder diskutierten dann in zwei Folgepyramidenschritten,
wie sich diese Menge an Uberlegungen reduzieren und auf
drei Hauptpunkte fokussieren lassen konnte. Am Ende stan-
den in der Spitze der Pyramidendiskussion, die die Gruppe

auch so im Plenum entwickelte:

,,Ergebnis:

- Beidseitige Bringschuld (Patry)

- Evaluation und gezielte Fortbildung LuL (Tilmann & Schmalohr)
- Besserer Austausch zwischen Ministerium und LuL (Schmalohr)*.

((20)) Fiir die Leitung eines Seminars besteht der Vorteil der-
artig verschriftlichter Auseinandersetzungen darin, dass sie
viele Ankniipfungspunkte findet, wie sie die Gruppenprozes-
se auf vielfiltige Weise begleiten kann, sofern sie es zeitlich
schafft, die jeweiligen Dokumente von Sitzung zu Sitzung
alle zu lesen. So bot es sich bei der hier dokumentierten Ar-
beit insbesondere an nachzufragen, inwiefern es nicht auch
klarungshinderlich sein konnte, sich auf die Kritiken zu
konzentrieren, die den Auffassungen der Studierenden am
ndchsten kommen. Inwiefern konnte es stattdessen hilfreich
und kldrungsférderlich sein, sich auch mit Positionen zu be-
fassen, die man selbst (zundchst) einmal ablehnt. (Der Ge-
danke der Erwdgungs-Geltungsbedingung [s. o. ((3))] 1dsst
sich hier gut verdeutlichen.) Umgekehrt lernt die Leitung
auch von den Auseinandersetzungen der Gruppe, in diesem
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Fall z. B., wie sich eine nicht-erwégungsorientierte Pyrami-
dendiskussion nutzen ldsst, wenn man statt eigener Einzelar-
beit mit Texten Anderer als Einzelbeitrag beginnt.

Es wiirde hier zu weit fithren, die genaueren Dokumentati-
onen der anderen vier Arbeitsgruppen gleichermaf3en darzu-
stellen. Auffallend ist, dass die Gruppen sehr unterschiedlich
arbeiteten. Das soll zumindest angedeutet werden.

((21)) Die Dokumente der Arbeitsgruppen 2 und 3 dhneln
aus Sicht der Leitung zwei Lose-Blatt-Sammlungen, d. h.
der Entwicklungsprozess der Gruppenarbeiten wird nicht
erldutert und vermittelt, sondern es werden blof3 Ergebnisse
abgelegt. Dabei fillt in der Arbeitsgruppe 2 einerseits eine
ausfiihrliche tabellarische Zuordnung der Replik von Brii-
gelmann zu den von dieser Arbeitsgruppe insgesamt ndher
analysierten acht Kritiken (von Bast, Doll, Giesecke, Mc-
Carty, Ruberg, Sauter, Tenorth, Tillmann) auf. Dieser kon-
kret auf die Replik von Briigelmann bezogenen Textarbeit,
stehen andererseits zwei Darlegungen zu den Funktionen
von Schule gegeniiber, bei denen nicht explizit deutlich ge-
macht wird, an wen und welche Positionen hier angekniipft
wird. Beide Papiere erweisen sich zudem auch als recht dhn-
lich. Die Textarbeit dieser Gruppe kann von den Ergebnis-
sen der Gruppenarbeit her gesehen als allenfalls oberflach-
lich beziiglich der Kritiken und nur ansatzweise genauer
beziiglich der Replik eingeschétzt werden. Im Unterschied
zur Arbeitsgruppe 2 sind die Ergebnisse der Arbeitsgruppe
3 zwar auch nicht in eine nachvollziehbare Geschichte der
Gruppenarbeit eingebunden. Zumindest sind die hier einge-
stellten Auseinandersetzungen mit denjenigen Kritiken, die
in der Matrix dem Themenstrang ,,Verdnderung des Schul-
systems™ zugerechnet wurden, aber konkret textbezogen.
Die von den Studierenden als relevant erachteten Argumente
der verschiedenen 14 untersuchten Kritiken werden zusam-
mengestellt. Eine eigenstidndige Fragestellung ist aber nicht
erkennbar.

((22)) In der Arbeitsgruppe 4 zum Thema ,,Griinde, war-
um Schule erhalten bleiben sollte setzten sich die sieben
Studierenden mit insgesamt sechs Kritiken néher auseinan-
der und stellten die Argumente und Positionen, die sie bei
Birgmeier, Giesecke, Hoffmann, Meyer, Stern und Tillmann
hierzu gefunden hatten, in einer Tabelle mit den Erwiderun-
gen von Briligelmann in seiner Replik zusammen. In den
Gruppennotizen vom 12.06.12 hielten sie ihr Vorgehen wie

folgt fest:

,,Unsere Gruppe hatte die Aufgabe[,] Kritiken zum Thema ,,Griinde, warum
Schule erhalten bleiben sollte* zu untersuchen. Hierzu hatten wir in der vor-
hergehenden Sitzung die sechs Autoren Stern, Giesecke, Tillmann, Meyer,
Birgmeier und Hoffmann herausgesucht. Wir teilten die Autoren unterei-
nander auf und jeder untersuchte seine Kritik beziiglich unseres Themas.
AulBlerdem hatten wir uns bereits in der vorhergehenden Sitzung auf eine
Matrix (s. unten) geeinigt, in die wir nun die einzelnen Autoren einordnen
wollten. In dieser Stunde tauschten wir uns nun noch einmal iiber die einzel-
nen Autoren aus. Jeder stellte noch einmal die Grundaussagen seiner Kritik
dar und anschlielend versuchten wir dann die Autoren in unsere Matrix ein-
zuordnen. Bei der Diskussion fand die Gruppe besonders den Autor Stern
interessant, der die Institution Schule als verfassungswidrig darstellt. Hierzu
will sich die Gruppe genauer informieren, um zu erfahren, welches ,,Gegen-
modell* er sich vorstellt und wie genau dies aussehen soll. Beziiglich der
Replik, ist jeder einzelne der Gruppe bis zur nachsten Woche aufgefordert,
diese zu seinem Autor zu untersuchen, um dann in der ndchsten Sitzung
darstellen zu konnen, was genau Briigelmann zu seinem Autor geschrieben
hat. Zusitzlich soll jeder auch noch einmal versuchen, die Matrix weiter zu
erginzen.

Das Interesse an der Position von Bertrand Stern motivierte

ein Gruppenmitglied zu einem ausfiihrlicheren Exkurs und
der Auseinandersetzung mit zusitzlicher Literatur dieses
Autors, was in ein auch schriftlich ausformuliertes Refe-
rat fir die anderen Gruppenmitglieder in einer der folgen-
den Sitzungen miindete — ein Beispiel dafiir, wie die Idee
von Wahlaufgaben gelingen kann, einerseits Leistungen fiir
Scheine nachzuweisen und andererseits den Fortgang for-
schender Gruppenarbeit zu unterstiitzen.

((23)) Arbeitsgruppe 5 schlieflich war mit ihren sechs Teil-
nehmenden die textproduktivste Gruppe, wenn man die An-
zahl der von ihr eingestellten insgesamt 13 Dokumente in
ihrem Arbeitsgruppenordner als Bezug nimmt [s. o. ((7))].
In dieser Gruppe fand eine ndhere Auseinandersetzung mit
zwolf Kritiken statt (du Bois-Reymond, Giesecke, Hoff-
mann, Konrad, Manzel, Meyer, Ruberg, Ruep, Sauter, Stern,
Weiler, Weisser). Die gesamte Replik von Hans Briigel-
mann fand dadurch eine eingehendere Beriicksichtigung, als
sich ein/e Teilnehmende/r in einer (auch schriftlich ausge-
fithrten) Analyse ndher mit ihr befasste und ein/e andere/r
Teilnehmende/r ein weiteres Dokument mit Stichworten zur
Replik anfertigte. Bis auf die Kritik von Manzel wurden alle
anderen elf Kritiken in ihren Argumenten dahingehend un-
tersucht, ob sie den Thesen Briigelmanns fiir eine demokra-
tische Schule voll und ganz befiirwortend (,,pro*) oder ,mit
Einschriankungen zustimmten oder sich gegen die Briigel-
mannschen Ausfiihrungen wendeten (,,contra®). Vergleich-
bar zur Arbeitsgruppe 4 miindeten die Diskussionen in dieser
Gruppe aullerdem auch in einen Experten/Expertinnenbei-
trag tiber ,,Individuelles und eigenstindiges Lernen® — eben-
falls als Wahlaufgabe auch wieder schriftlich ausgefiihrt. Am
Ende der Gruppenarbeit stand hierzu u. a. eine beinahe vier
Seiten lange tabellarische Zusammenstellung. Dartiberhin-
ausgehend stellte diese Gruppe — auch fiir die Vorstellung
und Diskussion ihrer Arbeit im Plenum [s. o. ((10)), Refle-
xion zu den letzten drei Sitzungen] — eine Pro- und Contra-
Sammlung und Gegeniiberstellung von Thesen zu Moglich-
keiten und Grenzen demokratischer Schule zusammen (neun
Pro- und zehn Contra-Thesen), die nicht explizit auf die Au-
torinnen und Autoren der Briigelmann-Diskussionseinheit
bezogen waren und eigene Uberlegungen darstellten.

Wie Arbeitsgruppe 1 und 4 hielten die TN ihr Vorgehen in
Gruppennotizen fest und nahmen dort auch bereits ihre Art
der Présentation fiir das Plenum, nédmlich Initiierung einer
Pro- und Contra-Diskussion mit den anderen Teilnehmen-

den, in den Blick:

,Nachdem [...; hier stand der Name der betreffenden Person; BB/AJ] uns
[...; ihre/seine; BB/AJ] Ergebnisse vorgestellt hatte, legten wir unsere Pla-
nung und unser Ziel der GA fest, nimlich eine Gegeniiberstellung der Au-
torenintentionen in Pro- Contra- Charakteristik. Am Schluss soll aulerdem
ein personliches Fazit stehen, eingeleitet durch die Meinungen der Grup-
penmitglieder und infolge dessen der Seminarteilnehmer in einer Art Dis-
kussion, Streitgesprdch oder auch Podiumsdiskussion. Die Seminarteilneh-
mer sollen wihrend der Présentation so gut informiert werden, dass sie die
Diskussion aufrecht erhalten und angeregt fithren konnen* (Arbeitsgruppe
5, Gruppennotizen vom 19.6.12; kursiv von BB/AJ).

Interessant an diesen Gruppennotizen ist schlielich, dass
die/der Notizenschreiber/in am Ende noch auf die Kommu-
nikation in der Gruppe eingeht und damit eine Anregung der
Leitung aufgreift, ndmlich das Seminar immer wieder auch
selbstreferentiell als Lern-/Lehrsituation zu nutzen und re-
flektierend zu fragen und zu analysieren, warum, wann etwas
gut oder schlecht geklappt hat usw.:

,,Die Kommunikation innerhalb der Gruppe funktionierte sehr gut, insbe-
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sondere weil alle Gruppenmitglieder zuverléssig ihren Beitrag leisteten und
diejenigen, die eine weitere Wahlaufgabe iibernehmen wollen, sich noch
intensiver um eine gelungene Kommunikation iiber koaLA kiimmerten.
Pinktlich wurden die Textzusammenfassungen hochgeladen oder aber
handschriftlich zur Darstellung mit in die Seminarsitzung gebracht. Die
Arbeitsatmosphdre war sehr angenehm, da man nicht durch eine vorstruk-
turierte Arbeitsmethode gebunden war, sondern offen und eigenstindig im
Seminar arbeiten durfte. Interessant waren aulerdem kleine Randdiskussi-
onen in der Kleingruppe, die oftmals Aufschluss gaben, wie in der Realitét
die gewiinschten Methoden und demokratischen Vorstellungen umgesetzt
oder auch eben nicht umgesetzt werden konnten™ (Notizen aus der Arbeits-
gruppe 5 vom 12.06.12; kursiv BB/AJ).

Die positive Bewertung der Gruppenarbeit macht deutlich,
dass die Qualitdt der Ergebnisse einer Auseinandersetzung
mit EWE-Diskussionseinheiten in Seminaren vom (for-
schenden) Engagement aller Beteiligten lebt. Die Offenheit
derartiger Seminare kann auch — aus welchen Griinden auch
immer — génzlich anders bewertet werden.

4.4 Zusammenfassende Einschitzungen zur Textarbeit
aus Sicht der Leitung

((24)) Die Erfahrungen mit Textarbeiten in diesem Semi-
nar kristallisieren sich um zwei schon mehrfach benannte
Herausforderungen [s. o. ((6)), ((13)]: Wie kann ein konti-
nuierlicher Aufbauprozess insbesondere in der Auseinander-
setzung mit Texten ermoglicht werden, wenn Teilnehmende
sich sehr unterschiedlich engagieren, wofiir sie gute Griinde
haben mdgen? Wie lisst sich die Haltung eines Ubernah-
memodus gerade mit Blick auf Fachliteratur hin zu einem
(zusétzlichen) Entdeckungs- bzw. Forschungsmodus verédn-
dern? Die hierfiir erforderlichen Intensivierungen der Aus-
einandersetzungsprozesse, die mehr Zeit fiir einzelne The-
men lieBen und zu einer quantitativen Verringerung der pro
Semester zu belegenden Veranstaltungen fiihren miissten,
scheinen unter den gegebenen Studienbedingungen schwie-
rig zu realisieren [hierzu s. 0. ((13)), insbesondere den Hin-
weis auf den Paderborner Versuch einer Lehre-Verdichtung
in Anmerkung 13]. Auch wire es hilfreich, wenn eine Lei-
tung es in derartigen Seminaren schaffen wiirde, allen Stu-
dierenden zeitnahe Feedbacks auf alle ihre schriftlichen
(Pflicht)aufgaben zu geben, so dass die Studierenden hier-
durch zusitzliche Anregungen bekommen kdnnten.

Gerade bei groBeren Teilnehmendenzahlen und einem hohen
Lehrdeputat stolen Lehrende hier derzeit schnell an Gren-
zen des Machbaren. Obwohl es sich nur um mehrere kiir-
zere Texte handelte, die die Einzelnen verfassten, kam doch
viel Text zusammen: die Studierenden verfassten fiir einen
Teilnahmenachweis zwischen ca. mindestens drei Seiten fiir
die Pflichtaufgaben plus zwischen 1-5 Seiten fiir die Wahl-
pflichtaufgaben. Fiir einen unbenoteten Leistungsnachweis
verfassten die Studierenden ebenfalls mindestens drei Sei-
ten fiir die Pflichtaufgaben plus zwischen 6-16 Seiten fiir
die Wahlpflichtaufgaben. Ein Bestandteil umfangreicherer
Arbeiten waren Tabellen von mehreren Seiten. Andererseits
hat eine derartige Seminar begleitende Leistungsnachweis-
regelung den Vorteil, dass am Ende des Semesters alle Leis-
tungen erbracht, ggf. iiberarbeitet und bewertet sind. Von
daher bote sich die Uberlegung an, inwiefern Angebote von
Erwidgungsseminaren sich gut mit solchen Seminaren kop-
peln lassen, an deren Ende erst die Leistungen erbracht und
bewertet werden. Vielleicht kdnnten solche Kombinationen
zu Belastungsentzerrungen fiihren.

((25)) Trotz der verschiedenen Probleme hat die Arbeit mit
Diskussionseinheiten der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik
aus Sicht der Leitung wesentliche Vorziige, die sich vor al-
lem bei mehrfachem Anbieten des gleichen Seminarthemas
herauskristallisieren konnten." Zunédchst einmal ist zu be-
denken, dass das, was in einer Hinsicht ein Nachteil ist, in
anderer Hinsicht ein Vorteil sein kann. So sind hohe Teil-
nehmendenzahlen sicherlich fiir zeitnahe Feedbacks zu allen
schriftlichen (Pflicht)Aufgaben ein groes Problem,'® ande-
rerseits besteht bei hoher Teilnehmendenzahl die Mdoglich-
keit, durch geschicktes Verteilen von Kritiken auf mehrere
Teilnehmende die inhaltlichen Diskussionen zu verdichten,
insbesondere wenn es geldnge fiir diese Diskussionen erwéa-
gungsorientierte Prinzipien und Fragen zu beachten, wie:
Gibt es unterschiedliche Auffassungen dazu, was Kernaus-
sagen eines Textes und wie sie zu bewerten sind? Welche
verschiedenen Positionen werden in einer Diskussionsein-
heit vertreten? Fiihrt deren Systematisierung dazu, nicht
bedachte Positionen zu identifizieren? Inwiefern handelt es
sich um einander ausschlieBende echte Alternativen? Usw.
Durch mehrfaches Anbieten eines Seminars zu einer selben
EWE-Diskussionseinheit kann die Leitung hier vermutlich
viel von Erfahrungen mit Schwierigkeiten aber auch von den
Ideen der Teilnehmenden profitieren, was in die Gestaltung
der Folgeseminare einflieBen kann. Zu vermuten ist, dass je
oOfter ein Seminar zur selben Diskussionseinheit angeboten
wird und umso mehr Erfahrungen eine Leitung mit poten-
ziellen Misslingens- und Gelingenswegen der Auseinan-
dersetzung hat sowie selbst inhaltlich von einem ausgear-
beiteteren erwagungssynoptischen Ausgangspunkt starten
kann, umso inhaltlich gehaltvoller (forschungsertragreicher)
konnten solche Seminare flir Leitung und Studierende ver-
laufen. Durch wiederholte Seminarangebote kdnnte es zu
Forschungsverdichtungen kommen: Leitung und z. T. auch
die Studierenden von Folgeseminaren konnen einerseits auf
vorhandene (verschriftlichte) Erfahrungen und (dokumen-
tierte) Ergebnisse (z. B. Analysematrizen) zuriickgreifen.
Dieses Zuriickgreifen konnte dabei sowohl zu Ausarbeitun-
gen vorhandener Systematisierungen als auch zum Erstellen
alternativer Systematisierungen fithren. Letzteres wiirde die
Erwigung-Geltungsbedingung auf die jeweils bevorzugten
Systematisierungen selbst beziehen lassen und diese da-
mit erweitern sowie zunehmend gegeniiber alternativen zu
erwigenden Systematisierungen begriinden helfen. Um in
diese Richtung forschendes Studieren und forschende Leh-
re weiter zu entwickeln, wire es allerdings notwendig, dass
vielfaltige Erfahrungen mit forschenden Erwdgungssemina-
ren zu EWE-Diskussionseinheiten gemacht und ausgewertet
werden, so dass sich (reflexive) Routinen entwickeln lassen,
die derartige Lehre auch unter gegenwirtigen Studien- und
Lehrbedingungen in einem umfangreicheren Ausmaf prakti-
zieren lassen, als es derzeit der Fall sein kann.!”

5. Einschitzungen zum Seminar
aus Sicht der Studierenden

((26)) Den Einschétzungen der Leitung zum Seminar sollen
Einschitzungen von Studierenden aus dem Seminar folgen.
Diese Einschitzungen stammen aus einem Fragebogen, der
in der letzten Sitzung verteilt und von insgesamt 17 Studie-
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renden ausgefiillt wurde. Uber den Fragebogen erhilt man
also nur von der Hilfte der insgesamt 34 Teilnehmenden
bzw. von 85% der »aktiven« Teilnehmenden [s. 0. ((1))] eine
Riickmeldung. Die Fragebogen geben vor allem auch des-
halb allenfalls sehr begrenzte Impressionen, da insbesondere
aufgrund der fehlenden Anwesenheitspflicht vermutlich eher
Teilnehmende den Fragebogen ausfiillten, die dem Seminar
einige positive Aspekte abgewinnen vermochten.

Im Fragebogen wurden neben allgemeinen Fragen zur Or-
ganisation (Regelung der Anwesenheit, Leistungsnachweis-
modalitdten, Leitung des Seminars), Fragen zur methodisch-
didaktischen Gestaltung und dem Erkenntnisgewinn sowie
Fragen zur Auseinandersetzung mit einer EWE-Diskussi-
onseinheit gestellt. Fiir den zukiinftigen Einsatz von EWE-
Diskusionseinheiten in Seminaren sind vor allem Fragen aus
dem letzten Themenblock relevant, wie z. B.: Was halten
Studierende von der Arbeit mit EWE-Diskussionseinheiten
in Seminaren? Worin sehen sie Mdglichkeiten und Grenzen
einer Auseinandersetzung? Fiihlen sie sich iiberfordert oder
herausgefordert und motiviert, eigene Positionen zu entwi-
ckeln?

5.1 Zur Arbeit mit einer EWE-Diskussionseinheit
in einem Seminar

((27)) Laut den Riickmeldungen war die Auseinanderset-
zung im Seminar fiir alle 17 Teilnehmenden, die den Bogen
ausfiillten und zuriickgaben, die ,,erste Auseinandersetzung
mit einer Diskussionseinheit der Zeitschrift Erwdgen Wissen
Ethik* (Fragebogen-Punkt 9a). Zur zu vervollstindigenden
ersten Einschétzungsbitte: ,,An dem Aufbau aus Hauptar-
tikel, Kritiken und Replik finde ich lernforderlich/schiitze
ich, dass ...“ (Fragebogen-Punkt 9c, kursiv BB/AJ) gab es
folgende Antworten (M = ménnliche; W= weibliche Studie-
rende; gleiche Ziffern bedeuten, dass diese AuBerungen von
derselben Person stammen):

- viele Denkanstdfe stattfinden* (M1)

- ,,das Konzept viele Ideen zuldsst, aber einen roten Faden durch den
Hauptartikel vorgibt* (M6)

- ,.man die Diskussion genau verfolgen kann und den Ablauf einer wissen-
schaftlichen Diskussion kennenlernt* (W1)

- ich auch neues Wissen bzw. neue Ansditze gewinnen konnte™ (W2)

- .sehr unterschiedliche Autoren innerhalb eines Heftes zusammengefasst
werden® (W5)

- .er viele Meinungen zu Wort kommen ldsst™ (W6)

- ,,man immer wieder neue Argumente, Ideen und Anregungen bekommt*
(W9)

- ,,man zunichst einmal eine Ansicht vertieft, um so besser vergleichen zu
konnen* (W11)

(kursiv BB/AJ).

Bei diesen »positiven« Einschitzungen fillt auf, dass insbe-

sondere die Vielfalt an Ideen, Meinungen, Autorinnen und

Autoren positiv hervorgehoben wird (M1, M6, W5, W6 und

W9). Eine Ausnahme scheint die Einschitzung von W11 zu

bilden, die die Vertiefungsmdglichkeit in eine Ansicht betont.

Hier wire allerdings zu kldren, wie die Studentin das genau

meinte, denn vielleicht liee sich ihre Zielangabe eines bes-

seren Vergleichens implizit auch als positive Bewertung der

Vielfalt der Positionen interpretieren. Die »positiven« Ein-

schitzungen sind zu kontrastieren mit den Antworten auf

die Einschdtzungsbitte nach dem, was als lernhinderlich be-

trachtet wird.

((28)) Auf die Einschdtzungsbitte ,,An dem Aufbau aus
Hauptartikel, Kritiken und Replik finde ich lernhinderlich/
fehlt mir, dass ...“ (Fragebogen-Punkt 9d, kursiv BB/AJ) ga-

ben die Studierenden an:

- ,,man sehr geleitet wird von fremden Gedanken und eventuell uniiberlegt
eine Meinung tibernimmt® (M1)

- in diese[m] Fall Briigelmann keinen sehr starken roten Faden vorgeben
konnte*“ (M6)

- . die gleichen Argumente sehr hdufig diskutiert wurden* (W3)

- ,.er z.T. zu umfangreich ist und einige Kritiken schwer verstindlich wa-
ren” (W6)

- ,,die angesprochenen Themen in Briigelmanns Text so umfangreich wa-
ren, dass die Kritiken nicht auf alle Argumente eingehen konnten* (W10)

(kursiv BB/AJ).

Auf beide Einschétzungsbitten nach dem, was lernforderlich
war und was gefehlt hat, antworteten bis auf drei Teilneh-
mende (M1, M6, W6) verschiedene Teilnehmende (lernfor-
derlich: W1, W2, W5, W9, W11 sowie lernhinderlich/fehlt
mir: W3 und W10) und sieben Studierende machten keine
Angaben (M2, M3, M4, M5, W4, W7, W8). Interessant ist
die differenzierte Einschdtzung von M6, der einerseits ei-
nen potenziellen Vorteil von Diskussionseinheiten betont,
diesen aber konkret bei Briigelmann nicht erfiillt sieht. Bei
M1 besteht eine gewisse Spannung zwischen der positiven
Einschitzung, ,,dass viele Denkanstdfie stattfinden* und der
Gefahr, ,,dass man sehr geleitet wird von fremden Gedan-
ken und eventuell uniiberlegt eine Meinung tibernimmt*
(kursiv BB/AJ). Aus Sicht der Leitung wurde eigentlich ein
gegenteiliger Zusammenhang angestrebt: Durch die vielen
DenkanstoB3e sollte die Gefahr gemindert werden, uniiber-
legt eine Meinung zu iibernehmen. Ein mdgliches Bewer-
tungskriterium fiir die Auswahl von Diskussionseinheiten,
die sich in Seminaren einsetzen lassen, liefert M6: Es wire
aus seiner Sicht hilfreich, wenn der Hauptartikel einen roten
Faden vorgeben wiirde. In einem Gesprach mit M6 wire es
aus Sicht der Leitung aufschlussreich zu erfahren, wieso M6
dieser rote Faden fehlte, zumal der Hauptartikel ausfiihrlich
hinsichtlich seiner Kernaussagen erortert wurde. Den drei
Einschdtzungen zu den Kritiken (W3, W6, W10) wird man
vermutlich in den meisten Auseinandersetzungen mit einer
EWE-Diskussionseinheit begegnen.

Um mit diesen »Lernhindernissen« klarungsforderlich um-
zugehen, bedarf es der Entwicklung angemessener Stra-
tegien und auch der Entwicklung einer reflexiv-kritischen
Fragehaltung: Was konnte es bedeuten, wenn einerseits ver-
schiedene Kritiken gleiche Argumente bringen, andererseits
in den Kritiken nicht auf alle Argumente des Hauptartikels
eingegangen wird? Handelt es sich dabei vielleicht um be-
sonders relevante oder nicht-relevante Argumente? Werden
gleiche Argumente aus gleichen oder/und verschiedenen
Positionen vorgetragen? Welche Argumente miissten aus
welchen Griinden noch bedacht werden? Findet man hierfiir
Autorinnen und Autoren auerhalb der Diskussionseinheit?
Inwiefern lésst sich iiberhaupt angeben, ob die fiir eine Pro-
blemstellung relevanten Argumente vollstidndig erfasst wur-
den? Usw. Fiir das von W6 angesprochene Problem, dass
manche Kritiken zu lang und vor allem schwer verstandlich
seien, ist z. B. nach Wegen zu suchen, solche Kritiken von
mehreren Teilnehmenden bearbeiten zu lassen; auch ist hier
die Leitung in verstarkter Weise gefordert, sich an Klarungen
zu beteiligen. Denkbar ist weiterhin — und wurde von Stu-
dierenden in einem anderen Erwdgungsseminar auch schon
einmal praktiziert, dass Studierende ihre Fragen formulieren
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und versuchen, die Autorinnen und Autoren, sofern sie denn
noch leben, anzuschreiben, um ihre Fragen zu klaren.

((29)) Folgende 14 Antworten gab es zur dritten Einschat-
zungsbitte ,,Den Umgang mit den Texten im Seminar (alle
lesen und schitzen den Hauptartikel ein, arbeitsteiliges Le-
sen und Einschétzen der Kritiken, Bildung von Gruppen, die
arbeitsteilig verschiedene Diskussionsschwerpunkte analy-
sieren unter Einbeziehung der Replik, die alle lesen) fand
ich ...« (Fragebogen-Punkt 9¢)

- ,.sehr gut um viele Meinungen in einem Semester zu erhalten. Gibt die
Chance sich auch weiterhin mit dem Thema zu befassen® (M1)
,sinnvoll, da man auf diese Art und Weise vergleichsweise viel Stand-
punkte und Themen aufgreifen konnte (M2)

»gut* (M6)

- ,.eine gute Methode um sich mit dem Thema auseinanderzusetzen!* (W1)
,sehr ertragsreich und fordernd* (W2)

»gut (W3)

LHhilfreich® (W4)

manchmal etwas langwierig. VIt. nach Matrix zu Hauptartikel die ein-
zelnen Artikel [vermutlich sind hiermit die Kritiken gemeint, BB/AJ] von
zu Hause aus als Pflichtaufgabe einordnen lassen und in darauf folgender
Sitzung eventuelle Fragen kldren* (W5)

.sehr umfangreich, aber auch interessant (W6)

,.gut, da man sich so das Thema gut erschlieffen konnte ohne alle Texte
lesen zu miissen & trotzdem unterschiedlichste Positionen kennenlernte®
(WT7)

»gut, da jeder seinen Anteil beigetragen hat* (W8)

- ,nachher zu lang!! Die Bearbeitung des Hauptartikels war gut, die einzel-
nen Kritiken + Replik waren zu viel“ (W9)

- ,zeitintensiv. Ich hitte gerne auch mehr das personliche Empfinden der
Gruppe befragt, nicht ,,nur die Meinung aus den jeweiligen Kritiken
gefiltert” (W10)

- .sehr gut. So musste jeder Einzelne etwas zum Seminar beitragen und es
war moglich eine hohe Anzahl von Meinungen einzubeziehen™ (W11)

(kursiv BB/AI).

Gegeniiber den zwei vorangegangenen Einschitzungsbitten
(9c, 9d), beteiligten sich hier vier Teilnehmende, die sich zu-
vor noch nicht geduBert hatten (M2, W4, W7 und WS). Von
den anderen Studierenden nahmen drei Teilnehmende (M1,
M6 und W6) zu allen drei Einschitzungsbitten und sieben
Teilnehmende (W1, W2, W3, W5, W9, W10, W11) zu je-
weils zwei Einschitzungsbitten Stellung, drei der 17 Studie-
renden (M3, M4, und M5) gaben also nur eine Auskunft zu
9a, dass es sich um ihre erste Auseinandersetzung mit einer
EWE-Diskussionseinheit handelte.

Die Einschitzungen der Studierenden scheinen das gewihlte
arbeitsteilige Vorgehen im Seminar auch insofern zu besta-
tigen, als es trotzdem noch Stimmen gibt, die das Vorgehen
zumindest als zeitweise zu ,,langwierig™ (W5), beziiglich der
Kritiken und der Replik als ,,zu lang™ (W9) bzw. ,,zeitinten-
siv® (W10) bewerteten. Ohne arbeitsteiliges Vorgehen hitte
es vermutlich noch mehr vergleichbare Stimmen gegeben.

Abb. 3: Tabellarische Zusammenstellung der Einschiitzungen von Studierenden auf die Fragen 9¢, 9d und 9¢ zum Umgang mit Texten im Seminar

9c: An dem Aufbau aus Hauptar-
tikel, Kritiken und Replik finde ich
lernforderlich/schiitze ich, dass ...

9d: An dem Aufbau aus
Hauptartikel, Kritiken und
Replik finde ich lernhinder-

lich/fehlte mir, dass ..

9e: Der Umgang mit den Texten im Seminar
(alle lesen und schiitzen den Hauptartikel ein, arbeitsteiliges
Lesen und Einschiitzen der Kritiken, Bildung von Gruppen, die
arbeitsteilig verschiedene Diskussionsschwerpunkte analysieren
unter Einbeziehung der Replik, die alle lesen) fand ich ...

aber einen roten Faden durch den

Hauptartikel vorgibt* vorgeben konnte*

M1 ,.viele Denkanstofe stattfinden ~man sehr geleitet wird von | ,sehr gut um viele Meinungen in einem Semester zu erhalten. Gibt
fremden Gedanken und even- | die Chance sich auch weiterhin mit dem Thema zu befassen®
tuell uniiberlegt eine Meinung
ibernimmt*
M2 sinnvoll, da man auf diese Art und Weise vergleichsweise viel
Standpunkte und Themen aufgreifen konnte*
Mé »das Konzept viele Ideen zuldsst, | ,,in diese[m] Fall Briigelmann | ,gut®

keinen sehr starken roten Faden

W1 -man die Diskussion genau verfolgen
kann und den Ablauf einer wissen-
schaftlichen Diskussion kennenlernt*

,eine gute Methode um sich mit dem Thema auseinanderzuset-
zen!*

vertieft, um so besser vergleichen zu
konnen*

w2 »ich auch neues Wissen bzw. neue ,sehr ertragsreich und férdernd*
Ansitze gewinnen konnte*
W3 ,die gleichen Argumente sehr | ,gut*
héufig diskutiert wurden®
W4 LHhilfreich
W5 ,,sehr unterschiedliche Autoren inner- -manchmal etwas langwierig. VIt. nach Matrix zu Hauptartikel die
halb eines Heftes zusammengefasst einzelnen Artikel [vermutlich sind hiermit die Kritiken gemeint,
werden® BB/AJ] von zu Hause aus als Pflichtaufgabe einordnen lassen und
in darauf folgender Sitzung eventuelle Fragen klaren™
wé »er viele Meinungen zu Wort kom- | ,.er z.T. zu umfangreich ist ,,sehr umfangreich, aber auch interessant
men ldsst* und einige Kritiken schwer
verstandlich waren®
W7 ,»gut, da man sich so das Thema gut erschlieen konnte ohne alle
Texte lesen zu miissen & trotzdem unterschiedlichste Positionen
kennenlernte*
W8 .gut, da jeder seinen Anteil beigetragen hat*
w9 ~man immer wieder neue Argumente, whachher zu lang!! Die Bearbeitung des Hauptartikels war gut, die
Ideen und Anregungen bekommt einzelnen Kritiken + Replik waren zu viel
W10 ,.die angesprochenen Themen ,.zeitintensiv. Ich hdtte gerne auch mehr das personliche Empfinden
in Briigelmanns Text so um- der Gruppe befragt, nicht ,,nur* die Meinung aus den jeweiligen
fangreich waren, dass die Kri- Kritiken gefiltert™
tiken nicht auf alle Argumente
eingehen konnten*
W11 | ,man zunichst einmal eine Ansicht ~sehr gut. So musste jeder Einzelne etwas zum Seminar beitragen

und es war moglich eine hohe Anzahl von Meinungen einzubezie-
hen*
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Die Einschitzung von W10 steht insofern ginzlich entgegen
den Intentionen der Leitung, als diese im Seminar gerade
eine Auseinandersetzung im Entdeckungs- und nicht Uber-
nahme- bzw. Vorgabemodus zu motivieren versuchte [s. o.
((6)), ((13)), ((24))], wofiir es zentral war, dass die Studie-
renden eigene Positionen im Wissen um und in Auseinan-
dersetzung mit zu erwigenden Alternativen sich erarbeiten
sollten. Es sollte also gerade nicht ,,,,nur* die Meinung aus
der jeweiligen Kritik gefiltert™ werden!

((30)) Die Studierenden bezogen auch Stellung zum mog-
lichen zukiinftigen Einsatz von EWE-Diskussionseinheiten:
,,Den Einsatz von Diskussionseinheiten der Zeitschrift Er-
wégen Wissen Ethik in Seminaren, halte ich fiir sinnvoll,
wenn/weil“ ... (Fragebogen-Punkt 10a):

- aussagekriftige Texte zur Diskussion und zum Nachdenken animieren‘
(M1)

- ,,man so auf den aktuellen Stand der Diskussion mit all ihren Facetten
gebracht wird* (M2)

- ,man versch. Meinungen unterschiedlicher Autoren erfahrt™ (M3)

- ich viele neue Ansichten wahrnehmen konnte* (M4)

- .ganz viele Meinungen beriicksichtigt werden® (M5)

- ,,passende Artikel zum jeweiligen Thema vorhanden sind“ (W1)

- ,.viele Aspekte aufgegriffen, ausdiskutiert und kritisch reflektiert werden™
(W2)

- ,,Experten verschiedene Meinungen darlegen[,] an die man selbst evtl.
noch nicht gedacht hat* (W3)

- .ein hilfreicher Bezug zu verschiedenen Themen besteht* (W4)

- ,,es vornehmlich um die Gestaltung von Unterricht/Schule geht” (W5)

- .er einen Praxisbezug herstellt (W6)

- ,,man so einen guten Einblick in den wissenschaftlichen Diskurs bekam/,]
von dem man sonst nichts in Seminaren mitbekommt™ (W7)

- ,,es mal ,was Neues* ist“ (W8)

- .sie nicht einziges Diskussionselement sind“ (W10)

- ,ein Seminar erst durch Diskussionen interessant wird“ (W11)

(kursiv BB/AJ).

Von den 17 Teilnehmenden gab es also 15 befiirwortende
Einschdtzungen zum zukiinftigen Einsatz von EWE-Diskus-
sionseinheiten. Nur zwei Teilnehmende (M6, W9)'¢ gaben
hier keine Riickmeldung, auch keine negative. Denn auf die
zweite Einschitzungsbitte ,,Den Einsatz von Diskussions-
einheiten der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik in Semina-
ren, halte ich fiir nicht sinnvoll, wenn/weil ...“ (Fragebogen-
Punkt 10b), gab es keine Antworten. Dieses Ergebnis ist
insofern nicht verwunderlich, da ja, wie erwéhnt, der Frage-
bogen nur von Teilnehmenden ausgefiillt wurde, die bis zum
Schluss des Semesters — aus welchen Griinden auch immer
— »durchgehalten« hatten. Es wire zukiinftig wichtig zu er-
fahren, was Studierende, die das Seminar verlassen, iiber die
Arbeit mit EWE-Diskussionseinheiten denken. Auferdem
ist ndher zu untersuchen, inwiefern Aspekte, die von Studie-
renden als nicht sinnvoll erachtet werden, mehr oder weniger
explizit in Antworten zu anderen Fragen des Fragenbogens
angesprochen wurden, wie z. B. die Antwort von M2, dass er
u. a. nichts mit der Replik von Briigelmann anfangen konnte
[s. u. ((32))].

Einige positive Bewertungen gehen mit Bedingungen einher:
Es sollten bestimmte thematische Fokusse und ein Praxisbe-
zug beachtet werden (W5, W6) und die Zeitschriftendiskus-
sion sollte nicht ,,einziges Diskussionselement sein (W10).
Die AuBerung von W10 wurde hier als einschriinkende
,,Wenn-Bedingung® interpretiert; alternativ lieB3e sie sich al-
lerdings auch als nicht einschrinkende ,,Weil-Begriindung®
lesen, sofern man die Zeitschrift als eine Vielheit von Dis-
kussionselementen auffasst. Ein zukiinftiger Fragebogen
sollte diesbeziiglich vielleicht entweder weniger Spielrdume

durch jeweilige Einschitzungsbitten einrdumen oder diese
Spielrdume explizit anlegen.

5.2 Zur Arbeit im Seminar als einem studierenden- und
mitbestimmungsorientierten Erwidgungsseminar

((31)) Ausgehend vom Fragebogen (s. Anhang: G, S. 138)
werden im Folgenden die Antworten der Studierenden da-
raufthin etwas ndher bedacht, inwiefern sich heuristische
Indikatoren fiir Gelingen und Misslingen des Anliegens des
Seminars als studierenden- und mitbestimmungsorientiertes
Erwédgungsseminar finden lassen: Welche Einschitzungen
und Antworten der Teilnehmenden kann man in Richtung
einer Haltung eines Entdeckungsmodus deuten und wel-
che sind eher Ausdruck einer Haltung im Ubernahme- bzw.
Vorgabemodus? Im Spektrum der Antworten findet man
Hinweise fiir beide Einstellungen. Zunichst werden diesbe-
ziiglich Einschdtzungen der Studierenden zu den Aufgaben
(Fragebogen-Punkt 5) betrachtet, zumal mit diesen von der
Leitung die Hoffnung verkniipft war, Aufbauprozesse zu un-
terstlitzen und eigene Fragen so ins Seminar einbringen zu
konnen, dass diese zugleich auch den Gesamtprozess wiir-
den unterstiitzen konnen. Kann man in den Einschitzungen
zu den Aufgaben vielleicht auch Indikatoren dafiir finden,
ob die Studierenden eher im Ubernahme- oder Entdeckungs-
modus arbeiteten? Mit der Einschétzung der Aufgaben hangt
eng zusammen, was die Studierenden iiber den Austausch
tiber die Aufgaben im Seminar (Fragebogen-Punkt 6) den-
ken. SchlieBlich wird auf die Antworten der Studierenden
zu Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsmoglichkeiten im
Seminar eingegangen (Fragebogen-Punkt 12) sowie darauf,
inwiefern sie einen Erkenntnisgewinn durch das Seminar
meinen erlangt zu haben (Fragebogen-Punkt 8).

5.2.1 Einschitzungen der Aufgaben im Seminar

((32)) Zum Thema ,,Pflicht- und Wahlaufgaben im Seminar®
(Fragebogen-Punkt 5), bei dem mehrere Antworten moglich
waren, wurden die Studierenden gebeten zu folgenden Punk-
ten Stellung zu nehmen:

[5a] o Die gestellten Aufgaben haben mir geholfen, das Seminarthema zu
erschlielen.

[5b] o Ich hitte andere Aufgaben besser gefunden, wie z.B.: ...

[5c] o Besonders gut fand ich die Aufgabe ...

[5d] o Weniger hilfreich war fiir mich die Aufgabe ...

[Se] o Gar nichts anfangen konnte ich mit ...

Bis auf eine/n Teilnehmende/n waren alle (also 16) Studie-
renden der Auffassung, dass die gestellten Aufgaben ihnen
geholfen hitten, das Seminarthema zu erschlieBen. Auf die
Einschitzungsbitte ,,Ich hitte andere Aufgaben besser gefun-

den, wie z.B.: ... (5b) gab es nur eine Antwort:
- .konkreter Entwurf zur Umsetzung fiir spater? (W7)

Folgende zehn Einschitzungen gab es zu der dritten Nach-
frage (5¢): ,,Besonders gut fand ich die Aufgabe...*

- .sich zum Experten von einem Kritiker zu machen” (M1)

- ,.in der wir unsere eigenen Vorstellungen einer zukiinftigen Schule fest-
halten sollten” (M2)

- ,,Zukunft bzw. Ansicht ,,meiner* Schule* (M5)

- der Einstiegserwartungen* (M6)

- Positionspapier zur Zukunft der Schule* (W1)

- ,,Gruppenarbeit (W2)

- . die Kritik zu Briigelmann zu lesen; eigene Vorstellungen von Zukunft
der Schule zu entwickeln (W3)
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- .in den Gruppenarbeiten (W4)

- ,,zum demokratischen Lernen* (W6)

- ,,wie ich mir eine Schule der Zukunft vorstellen wiirde (1. Pflichtaufga-
be)* (W11)

(kursiv BB/AJ).

Nach diesen zehn Riickmeldungen bewerteten diese Studie-
rende Aufgaben positiv, bei denen sie herausgefordert wur-
den, Stellung zu beziehen und sich eine eigene Position zu
erarbeiten. Auch in den zwei Riickmeldungen, in denen auf
die Diskussionseinheit, genauer auf die Kritiken, eingegan-
gen wird, scheint sich die Wertschiatzung der Arbeit mit der
Kritik ebenfalls daran festzumachen, dass dies der eigenen
Standpunktfindung diente, wenn M1 wertschétzt, ,,sich zum
Experten von einem Kritiker” gemacht zu haben und W3 auf
die Angabe ,,die Kritik zu Briigelmann zu lesen* folgen lésst
»eigene Vorstellungen von Zukunft der Schule zu entwi-
ckeln“. Aus erwagungsorientierter Perspektive konnte man
diese Antworten einerseits als erste Indikatoren dafiir neh-
men, dass bei diesen Studierenden eine Erwégungsbetrof-
fenheit beziiglich des Seminarthemas geweckt wurde bzw.
— vorsichtiger formuliert — bestand und sie sich deshalb so
gesehen zumindest phasenweise im Entdeckungsmodus be-
fanden [vgl. hierzu auch ((35)), wo einige Studierende zitiert
werden, die die Moglichkeit, Aufgaben wdhlen zu konnen,
positiv bewertet haben]. Andererseits stellt sich die Frage, ob
diese Aussagen auch als erste Indikatoren dafiir zu nehmen
sind, dass es beziiglich der Textarbeit so gut wie gar nicht ge-
lungen scheint, die Studierenden zu einem Entdeckungsmo-
dus zu motivieren. Hier miisste man die vorangegangenen
Analysen der Gruppenarbeiten allerdings miteinbeziehen,
denn in den Gruppen wurde sich teilweise intensiv mit den
Texten auseinandergesetzt. Es wire zu kldren, ob die Sozi-
alform ,,Gruppenarbeit™ zu einer positiven Bewertung dieser
Aufgabe gefiihrt hat, oder/und die von den Gruppen gewihl-
ten Themen, die einen deutlichen Textbezug hatten.

Zur Einschitzung, was weniger hilfreich war (5d), gab es nur
eine Riickmeldung: ,,... der Pyramidendiskussion, zu viel
fiir mich wichtiges fiel weg; Kugellagerdiskussion (zu laut)*
(W7). Auf die Nachfrage, womit sich gar nichts anfangen
lieB (Se), gab es nur zwei Antworten: ,,Replik von Briigel-
mann“ (M2), ,,Stationenlernen (Plakate)* (W2).

Aus Sicht der Leitung ist die Antwort von W7 ein Zeichen da-
fiir, dass der Grundgedanke der erwégungsorientierten Pyra-
midendiskussion von dieser Teilnehmenden nicht verstanden
wurde, denn bei einer erwigungsorientierten Pyramidendis-
kussion sollen ja gerade keine Erwédgungen wegfallen [s. o

((10)) das diesbeziigliche Vorgehen in der dritten Sitzung am
17.04.12]. Die negative Bewertung der durchgefiihrten Ka-
russelldiskussion klammert das Potenzial der Methode aus,
wenn diese entsprechend variiert wird [s. o. ((10)), Reflexion
zur dritten Sitzung am 17.04.12]. Der von W2 als wenig hilf-
reich bewertete Einstieg in das Seminar mit einem Stationen-
lauf zur Einstimmung in das Thema und ErschlieBung des
Vorwissens und der Interessen der Studierenden [s. o. ((10))
Darlegungen zur ersten und zweiten Sitzung] wurde von ei-
nem anderen Teilnehmenden, M6, positiv bewertet. Solche
gegensitzlichen Einschidtzungen lassen sich selbstreferen-
tiell zur Reflexion methodisch-didaktischen Vorgehens im
Seminar mit den Studierenden nutzen, wozu es allerdings,
wie oben dargelegt, in diesem Seminar nicht kam, da der
Fragebogen erst in der letzten Sitzung verteilt wurde.

((33)) Auch bei den Einschitzungsbitten zum ,,Austausch
iiber die Aufgaben im Seminar” (Fragebogen-Punkt 6) wa-
ren mehrere Antworten mdglich. Die Studierenden konnten

zu folgenden Punkten Stellung nehmen:

[6a] o0 Den Austausch kann ich nur teilweise einschitzen, da ich sehr wenig
da war.

[6b] 0 Der Austausch war angemessen, weil ...

[6¢] o Der Austausch war nicht angemessen, weil ...

Es gab nur auf die zweite Einschitzungsbitte (6b) Antworten
und zwar von allen 17 Teilnehmenden mit folgenden Aus-

sagen:

,,Der Austausch war angemessen, weil .
~man in jeder Sitzung Platz gefunden hat tiber die Aufgaben zu spre-
chen* (M1)

- .er wichtiger Bestandteil jeder Sitzung war (M2)

- X% (M3, dieser Student hat die Einschitzungsbitte zwar angekreuzt,
aber nicht weiter begriindet)

- ,er durch Koala fiir jeden einsehbar war* (M4)

- immer ein Sitzkreis gemacht wurde oder jede Meldung wahrgenommen
wurde* (MS5)

- .die meisten beteiligt waren* (M6)

- ,es die Moglichkeit gab sich tiber Koala zu erkundigen (W1)

- alle Probleme und Schwierigkeiten konnten nochmals in der grofien
Runde ausdiskutiert werden* (W2)

- ,.insbesondere in der groflen Runde* (W3)

- ,X“ (W4, diese Studentin hat die Einschatzungsbitte zwar angekreuzt,
aber nicht weiter begriindet)

-, wir iiber Auslegungsmaglichkeiten diskutierten, eingeordnet wurde, was
interessant zu lesen sein konnte und wir spdter mit den Ergebnissen ge-
arbeitet haben® (W5)

- ,.die Gruppe klein und homogen war* (W6)

- immer viel und frei diskutiert wurde“ (W7)

,,jeder seine Argumente vorbringen konnte (W8)

- ,man sich iiber Koala verstindigen konnte (bzw. Dokumente hochla-
den)“ (W9)

- .alle Aufgaben mit dem Seminar verkniipft wurden* (W10)

-, die Methoden im Seminar vielfdltig waren (Fish-Bowl-Diskussion,
Gruppenarbeiten ...)*“ (W11)

(kursiv BB/AJ).

Interessant ist, dass drei Teilnehmende die Lernplattform als
relevant fiir den Austausch hervorheben. ,,Austausch® wird
von diesen Teilnehmenden weit gefasst und auch auf den
blofen Austausch von Dokumenten oder ein Einholen von
Informationen bezogen. Die Aussagen von W5 und W10 ge-
hen am ehestens in die Richtung, die von der Leitung des
Seminars intendiert war; dass dies nur zwei Studierende so
formulierten, mag ein Indikator sein, dass nach besseren
Wegen zu suchen ist, diese Absicht den Studierenden er-
folgreicher zu vermitteln. Dass es keine Antworten auf die
dritte Einschdtzungsbitte (6¢) gab, konnte damit zusammen-
héngen, dass Studierende ihre diesbeziigliche Kritik bereits
in den Antworten zu dem Fragenblock zu den Pflicht- und
Wahlaufgaben im Seminar [s. o. ((32))] untergebracht hat-
ten und sich nicht wiederholen wollten oder aber ihre auch
auf diese Frage beziehbare Kritik an anderer Stelle ein-
brachten. Ein solches Beispiel findet man bei W2, die in der
Frage Punkt 5e zu den Pflicht- und Wahlaufgaben im Se-
minar meinte, dass sie gar nichts anfangen konnte mit dem
»Stationenlernen (Plakate)“. Interessanterweise zog sie dar-
aus aber nicht den Schluss, dass sie diese Methode nicht in
ihrem eigenen Unterricht einsetzen wiirde, sondern nannte
dort (unter 11e) u. a. Stationenlernen. Es wire hinsichtlich
der Frage, inwiefern es in Seminaren gelingen kann, eine
entdeckende/forschende Haltung zu motivieren, die z. B. bei
Erfahrungen des Misslingens von bestimmten Methodenein-
sitzen, dazu fiihrt, diese Methoden innerhalb des Seminars
zu verbessern und zu variieren statt sie gleich zu verwerfen.
Hier wire genauer zu fragen und etwa auch zu beachten,
ob derartiges Verhalten auch in anderen Féllen gezeigt wird
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oder/und welche anderen Griinde es fiir solches Verhalten
geben konnte.

5.2.2 Mitbestimmung und Leitung des Seminars

((34)) Der Fragebogen enthielt eine explizite Einschdtzungs-
bitte dazu, inwiefern Mitbestimmungs- und Mitgestaltungs-
moglichkeiten im Seminar genutzt oder als iiberfliissig be-
trachtet wurden (Fragebogen-Punkt 12). Implizit war diese
Einschdtzungsbitte in anderen Einschdtzungsbitten mehr
oder weniger enthalten. Es besteht ein enger Zusammenhang
zwischen der Einschitzungsbitte nach Mitbestimmungs- und
Mitgestaltungsmdoglichkeiten mit der Einschitzungsbitte
nach positiver und negativer Kritik an der Leitung (Frage-
bogen-Punkt 13). Auch hier sind nur bloe Vermutungen &u-
Berbar und alternative Interpretationen zu erwégen, was im
Rahmen dieses Berichtes allenfalls ansatzweise geschehen
kann. Auch mag sich die Abfolge der Fragen auf die Ant-
worten der Teilnehmenden ausgewirkt haben. Zunédchst wird
nach Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsmoglichkeiten im
Seminar gefragt und erst dann nach dem, was an der Leitung
»gut war oder ,,fehlte®.

((35)) Es gab es elf Riickmeldungen auf die Einschétzungs-
bitte (Fragebogen-Punkt 12):

,,Die Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsméglichkeiten im
Seminar ...

[12a] O habe ich genutzt, z.B. .

»Gruppenarbeit vs. Plenunmsarbelt“ (M3)

- ,Gruppendiskussion. Empfand ich sehr sinnvoll“ (M4)

- ,,welche Formen wir nutzen miissen” (MS5)

- ,,Gruppenarbeit” (W1)

- ,,Bei der Wahl von Zusatzaufgaben, bei der Gruppenarbeit™ (W2)

- habe ich mich aktiv beteiligt; mir Aufgaben ausgesucht, die mich inter-
essiert haben (W3)

- X (W4, diese Studentin hat die Einschédtzungsbitte zwar angekreuzt,
aber nicht weiter begriindet)

- ,Wahlaufgaben* (W5)

- ,in den Gruppenarbeiten haben wir uns mit zusdtzlichem Material be-
schaftigt” (W6)

- ,,Gruppenarbeit, Einordnung d. Kritiken, Positionspapier” (W7)

- .an Diskussionen teilgenommen* (W8)

- L Art und Weise der Wahlpflichtaufgaben (freie Themenwahl, Umset-
zungsmoglichkeiten der Gruppenreferate)* (W10)

(kursiv BB/AJ).

Wie oben ((32)) schon erwihnt, wird von vier Studierenden
die Moglichkeit des Wahlenkonnens einer Aufgabe als wich-
tiger Aspekt von Mitbestimmung betrachtet. Auch hier ist
vorsichtig zu interpretieren, insbesondere, was das Herstel-
len von Zusammenhéngen zwischen Befiirworten von Wahl-
moglichkeiten und einer Arbeitshaltung im Entdeckungsmo-
dus betrifft. Die Beflirwortung einer Wahlmoglichkeit muss
nicht unbedingt etwas damit zu tun haben, dass man die
Maglichkeit nutzt, eigenen Fragen forschend nachzugehen.
Sie kann auch bedeuten, dass man froh ist, sich ggf. »fiir das
kleinere Aufgaben-Ubel« entscheiden zu konnen. Wie eben-
falls schon bei vorangegangenen Einschitzungsbitten, wird
auch hier Gruppenarbeit hervorgehoben [(s. 0. ((32))].

Auf die Einschatzungsbitte: ,,Die Mitbestimmungs- und Mit-
gestaltungsmaoglichkeiten im Seminar... O fand ich tberfliis-
sig, denn ...“ (12b) gab es keine Antwort; vielleicht weil man
—derart allgemein gehalten —, diese Bitte gar nicht ankreuzen
kann, wenn man nicht ein ginzlich vorgabeorientiertes mit-
bestimmungsfreies Lernkonzept vertritt. Hier konnte man in
einem zukiinftigen Fragebogen differenzierter fragen, z. B.

danach, welche Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsmog-
lichkeiten im Seminar als iiberfliissig betrachtet wurden.

((36)) Zur oben ((9)) schon kurz angesprochenen Einschit-
zung der Leitung des Seminars gab es folgende 16 Bewer-
tungen auf die Einschitzungsbitte (Fragebogen-Punkt 13a):

,»An der Leitung des Seminars... 0 fand ich gut, dass .

- ,.zu jeder Sitzung der Ablauf im Uberhltck aufgezeigt wurde; ojfen fiir
eigene Vorschldge* (M1)

- jede Sitzung klar strukturiert wurde, aber dennoch geniigend Spielraum
fiir spontane Anderungen vorhanden war. AuBerdem wurden wir Studie-
renden im gesamten Verlauf des Seminars mit einbezogen* (M2)

- ,.man Mitbestimmungsrecht hatte* (M3)

- ,,Organisation, Hilfestellungen* (M4)

- ,jede Moglichkeit in Erwdgung gezogen wurde und nicht einfach durch-
gefiihrt* (M5)

- eine Mitbestimmung und Mitwirkung auf Augenhohe stattgefunden hat*
(M6)

- auf die Wiinsche & Fragen der Teilnehmer eingegangen wurde; viele
Methoden angewendet wurden* (W1)

- ,,vieles nochmals zusammengefasst wurde* (W2)

- ,.die Dozentin selbst aktiv mitdiskutiert hat* (W3)

- ,.uns Studierenden ein grofier Freiraum geschenkt wurde® (W4)

- .0ffene Einteilung/Wahl von Aufgaben ermoglicht wurde* (W5)

- ,.es eine lehrreiche Atmosphdre gab und die Dozentin trotzdem das Semi-
nar leitete” (W6)

- ,wir frei und viel diskutieren konnten, das[s] wir nicht das Gefiihl vermit-
telt bekamen auf bestimmte Weise uns fiir etwas aussprechen zu miissen™
(W7)

-, die Dozentin fiir alles offen war!“ (W8)

- ,ich gerne das Seminar besucht habe, weil die Gespriche stets produktiv
und interessant waren“ (W10)

- ,.sie sehr nett war, auf Bediirfnisse eingegangen ist*“ (W11)

(kursiv BB/AJ).

Wie oben schon erwihnt, heben auffallend viele Studieren-
de die Mitbestimmungsorientierung im Seminar als positiv
hervor. Inwiefern dies aber mit einer forschenden Haltung
im Entdeckungsmodus einherging oder nicht, lasst sich nur
spekulieren. Hier miisste man genauer erfragen, was denn
z. B. das Produktive oder Lehrreiche war oder wie der Frei-
raum im Einzelnen genutzt wurde. Fiir die Leitung sind mit
Blick auf ihre konzeptuellen Uberlegungen zur Verbindung
von Offenheit und Struktur in studierenden- und mitbe-
stimmungsorientierten Erwadgungsseminaren [s.o0. ((9))] die
Riickmeldungen von M1, M2 und W6 interessant [es gab
auch hierzu andere Auffassungen, s. u. ((39)), W9]. Wiin-
schenswert wire, den Vorschlags- und Mitbestimmungscha-
rakter des Uberblicks zu jeder Sitzung noch deutlicher als
Vorschlag zu kennzeichnen. In einem Seminar im Sommer-
semester 2013 hat die Leitung dies versucht, indem sie hin-
ter der Tafeliiberschrift ,,Uberblick® immer auch schriftlich
hinzufiigte: ,,Vorschlage®.

Besonders deutlich wird in der Aussage von W7, — namlich
Hhicht das Gefiihl vermittelt* bekommen zu haben, ,, auf be-
stimmte Weise uns fiir etwas aussprechen zu miissen‘ —, die
in allen Bildungszusammenhingen bestehende Herausforde-
rung angesprochen, Vorgabenotwendigkeiten mit Entschei-
dungsfreiheiten sinnvoll zu verbinden. W7 macht darauf
aufmerksam, wie schwer es sein kann, angesichts der Fiille
zu vermittelnder Konzepte hier eine (im Sinne des Beutels-
bacher Konsens demokratiestabilisierende) Balance zu wah-
ren.

Die Riickmeldungen der Studierenden lassen aber auch Ge-
fahren des Missverstehens ahnen. Zwei seien benannt. Die
Leitung kann nicht fiir alles offen sein (s. W8), auch wenn
sie jeweilige Begrenzungen offenzulegen versucht. Mitbe-
stimmungsorientierung in Erwégungsseminaren darf nicht
mit einer »netten Kuschelpddagogik« verwechselt werden
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(s. vielleicht W11), sondern mit ihr sollen alle Teilnehmen-
den herausgefordert und auch in die Mitverantwortung ge-
nommen werden, ihre Bildungswege mitzugestalten.

Zur Einschitzungsbitte ,,An der Leitung des Seminars ...
o fehlte mir, dass ... (Fragebogen-Punkt 13b), gab es zwei

Antworten:

- die eigene Meinung der Dozentin (aus ihrer Berufserfahrung) zu kurz
kam (Bsp.: Wie die Themen konkret im Unterricht umgesetzt werden
konnten) — als Anregung (Vergleich, Lehrplan der individuelles Lernen
verlangt, aber nicht sagt wie.) (W10)

und — eine Teilnehmerin formulierte den vorgegebenen Text etwas um:

- [fehlte]n mir manchmal klare und deutlich formulierte Ansagen (W11)

(kursiv BB/AJ).

Beziiglich der Kritik von W10 féllt auf, dass sie im Gegen-
satz zur Auffassung von W3 steht, was deutlich macht, wie
unterschiedlich jeweiliges Leitungsverhalten eingeschétzt
werden kann. Wie oben schon betont, ist dies selbstreferen-
tiell bedacht aus erwédgungsorientierter Perspektive wichtig
und zu beriicksichtigen. Im Seminar wére dies mit den Stu-
dierenden immer wieder zu thematisieren, damit deutlich
wird, dass gemeinsame und zugleich individuelle Bildungs-
prozesse auszuhandelnde, suchende Wege sind, bei denen
man auch viel {iber alternative Wege lernen und wie man mit
jeweiliger Vielfalt an Personlichkeiten in einer Lerngruppe
bildungsforderlich fiir moglichst alle umgehen kann. Neben
diesen beiden Riickmeldungen gab es weitere Kritik an der
Leitung unter der Einschatzungsbitte nach dem, was an dem
Seminar gefehlt hat [s. u. (39))].

5.2.3 Erkenntnisgewinn und weitere Seminarkritik

((37)) Was man idealerweise in einem Erwédgungsseminar,
das sich mit einer EWE-Diskussionseinheit auseinander-
setzt, lernen konnen sollte, wurde eingangs [s. o. ((3))ff.]
ausgefiihrt. Dieser Bericht aus einem Seminar macht deut-
lich, dass die institutionellen Rahmenbedingungen nur we-
nige Schritte hin zu einem solchen Ideal ermoglichen, was
zu dndern wire, wenn forschendes Studieren und Demokra-
tiefahigkeit weiter entwickelt werden sollten. Daflir muss
man aber wissen, worin bisherige Méngel bestehen, um hier
weiter zu kommen. Jeweilige Seminare sind zum Beispiel zu
befragen: Ist im Anschluss an das Seminar geklarter, welche
verschiedenen Positionen es zu den von Hans Briigelmann
im Hauptartikel vertretenen Darlegungen gibt? Léasst sich
methodisch-systematisch angeben, welche moglichen Auf-
fassungen es gibt, welche echt alternativ sind oder welche
sich ergdnzen? Usw. Natiirlich lassen sich derart umfassende
Fragen nicht in solchen Seminaren erschopfend behandeln.
Aber miisste es nicht doch wenigstens einige Antwortansétze
mehr geben kdnnen, als in diesem Seminar erarbeitet und in
der Analysematrix zusammengefasst wurden? Was meinen
die Studierenden zu ihrem Erkenntnisgewinn? Im Fragebo-
gen wurde versucht, hiertiber einen Einblick mit folgendem
Einschitzungsblock (Fragebogen-Punkt 8) zu bekommen:

,,Wenn ich auf den Stationenlauf und meine ersten Uberle-
gungen zur ,,Zukunft der Schule zuriickblicke und diese mit
meinem heutigen Stand vergleiche, dann... (mehrere Ant-

worten moglich):

[8a] o bin ich genauso schlau wie vorher.

[8b] o habe ich vor allem folgende Erkenntnisse/Einsichten gewonnen: ...
[8c] o will ich folgende Fragen weiter verfolgen: ...*

Von den 17 Studierenden, die die Fragebogen ausfiillten,
machte eine Teilnehmende hierzu keine Angaben (W9).

Zwei andere Teilnehmende (M3 und M4) kreuzten nur an,

dass sie genauso schlau wie vorher seien.

Neun Teilnehmende machten Angaben iiber diese Erkennt-

nisse/Einsichten, die sie vor allem gewonnen hétten (8b):

- »,Zukunft der Schule” ist komplexer als ich dachte!” (M1)
,Das System ,,Schule* befindet sich in einem stetigen Wandel/in einer
stetigen Entwicklung® (M2)

-, Das[s] die Schule immer im Wandel ist und [es] kein ,, perfektes Rezept*
gibt“ (M5)

- ,ein Konsen[s] zur Wichtigkeit einzelner Funktionen der Schule sollte
angestrebt werden® (M6)

- ,.die Mafinahmen zur Verdnderung der Schule sind sehr komplex — kén-
nen aber schon im Kleinen (Unterricht) beginnen® (W1)

-, Auch ich kann als zukiinfiige Lehrperson positives zur Schulentwick-
lung beitragen™ (W2)

- X (W4, diese Studentin hat die Einschétzungsbitte zwar angekreuzt,
aber nicht weiter begriindet)

- ,Demokratisches Lernen wirkt sich nicht negativ auf Leistungserfolg
aus* (W5)

- ,,wie umfangreich das Thema ist und wie engstirnig ich es vorher sah*
(W6)

(kursiv BB/AJ).

Auch wenn in den Angaben zu neuen Erkenntnissen expli-
zit keine Literatur genannt wird, ldsst sich die Auseinander-
setzung mit der Briigelmann-Diskussionseinheit insofern
ahnen, als wesentliche Stichworte aus dieser Diskussion
genannt werden: demokratisches Lernen, Funktionen der
Schule, Schulentwicklung. Was die Studierenden damit aber
genau verbinden, kann man diesen kurzen Einschdtzungen
nicht entnehmen.

Von den neun Teilnehmenden, die zur zweiten Einschét-
zungsbitte (8b) Stellung genommen hatten, beteiligten sich
fiinf auch an der dritten Einschétzungsbitte (8c), zu der sich
zusitzlich funf Teilnehmende duBerten. Zu den Fragen, die

die Studierenden weiter verfolgen wollen (8c), gehdrten:

- ,,Welchen Stellenwert soll die Demokratie in der Schule einnechmen?*
M)

- ,,Welche Aufgaben sind fiir die Schule vorrangig?* (M6)

- ,Heterogenitidt in der Schule* (W1)

- ,,Wie bekomme ich eine gerechtere Bewertung hin?*“ (W3)

- ,,Wie kann Schule auch in Sek 1 demokratischer und wie kann Chemie/
Mathedidaktik heterogener gedacht und geformt werden?* (W5)

- ,,Die Bielefelder Schule war fiir mich neu und wiirde mich weiter detail-
lierter interessieren” (W6)

- ,,Umsetzung von eigenstindigen /demokratischen Lernen, Rolle d. LuL*
(W7)

- ,,wie ldsst sich das System Schule demokratischer gestalten?* (W8)

- ,wie ich personlich meinen Unterricht verbessern kann* (W10)

- ,.Ich habe das Seminar Umgang mit Heterogenitdt belegt. Hierbei stellt
sich die Frage, ob individuelle Forderung die Antwort ist und auch Schul-
formen werden diskutiert ,,Eine Schule fiir alle®* (W11)

(kursiv BB/AJ).

Auch hier werden wieder Stichworte genannt, die in der

Auseinandersetzung mit der EWE-Diskussionseinheit eine

Rolle spielten. Aber sind das Fragen, die im Sinne der von

der Leitung intendierten Erwégungsbetroffenheit bei eini-

gen Studierenden eine forschende Haltung iiber das Semi-
nar hinausgehend haben motivieren konnen [s. o. ((5))]?

Hierfiir miisste es wohl genauere Angaben und Evaluatio-

nen geben.

((38)) Es gab im Fragebogen auch einen Einschéitzungsblock
zu den im Seminar eingesetzten Methoden (Fragebogen-
Punkt 11), beziiglich derer die Studierenden aus Sicht der
Leitung hitten idealerweise auch neue Erkenntnisse gewin-
nen konnen [s. o. ((5)), Stichwort: selbstreferentielles Nut-
zen der Seminarsituation als Lernsituation]:

,»von den im Seminar angebotenen Methoden... (mehrere

Antworten moglich)
[11a] o habe ich ausprobiert/mitgemacht bei: ...
[11b] o war fiir mich neu: ...
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[11c] o fand ich folgende Methode(n) hilfreich, weil ...
[11d] o fand ich folgende Methode(n) nicht sinnvoll, weil ...
[11e] o wiirde ich in meinen Unterricht einsetzen: ...

Folgende Methoden, bei denen sie mitgemacht hatten, wur-
den von den 17 Studierenden genannt:

- ,,Stuhlkreis“ (W6),
- allen* (W10),
-, Fishbowl-Diskussion“ bzw. dhnliche Schreibweisen (M2, W3, W5),
-, Pyramidendiskussion® (M2, W2, W3, W5),
-, Karussel*/,,Karusseldiskussion* (M2, W5),
-, Palavermarkt” (W5),
- ,,Plakaten* (W8),
- ,,Diskussionen‘ (W8),
Karten bei Gruppendiskussion® (W3).

Zehn Studierende machten keine Angaben (M1, M3, M4,
M5, M6, W1, W4, W7, W9, W11), was insofern bemer-
kenswert ist, als in jeder Sitzung verschiedene Methoden
angeboten wurden und zum Einsatz kamen und auch die
Bearbeitung von Pflichtaufgaben an bestimmten Methoden-
einsatz gekoppelt war. (Um nur ein Beispiel zu geben, sei
auf die erwdgungsorientierte Pyramidendiskussion bei der
Erarbeitung eines Steckbriefs zur ,,Zukunft der Schule* und
den Einsatz von Rollenkarten im letzten Diskussionsschritt
der Gruppendiskussion bei der Pyramide sowie die anschlie-
Bende Plenumsdiskussion mit Fishbowl angefiihrt.) Das mag
damit zusammenhéangen, dass im Fragebogen nicht erlautert
wird, was unter ,,Methoden* verstanden wird und die Stu-
dierenden vermutlich ihrerseits mehr oder weniger geklarte
Verwendungsweisen, die unterschiedlich weit oder eng ge-
fasst sein mogen, haben, die dann mehr oder weniger intuitiv
in ihre Angaben einflieBen. Auch die Zeit mag eine Rolle
gespielt haben, so dass Studierende bei lingerem Nachden-
ken zu weiteren Antworten gekommen wéren. Ist das, was
ihnen mehr oder weniger ad hoc einfillt, das, was sie auch
nachhaltiger »gelernt« haben?

Inwiefern der Einsatz verschiedener Methoden im Seminar
einen Erkenntniszuwachs fiir die Studierenden bedeutete,
lasst sich vermutlich am ehesten mit ihren Angaben dazu,
was fiir sie neu war (11b), welche Methoden hilfreich (11c¢)
und welche sie in ihrem eigenen Unterricht einsetzen wiirden
(11d), ansatzweise erkennen.

Der Satzanfang ,,Von denen im Seminar angebotenen Me-
thoden... war fiir mich neu” fand folgende Ergénzungen von
13 Teilnehmenden:

- ,,Fishbowl-Diskussion/Fishbowl” bzw. dhnliche Schreibweisen (M2,
M4, M5, W1, W4, W5, W6, W1l)

- ,Pyramidendiskussion” (M1, M2, M5, W1, W2, W4, W9, W10, W11)

- ,,Rollenspiele®!” (M3)

- ,Karussell-Diskussion“ (M2)

Auf den Satzanfang ,,Von denen im Seminar angebotenen
Methoden... fand ich folgende Methode(n) hilfreich, weil*
wurde von vier Studierenden notiert:

- ,man das Essentiel[l]e gewonnen hat, Konsens mit anderen schlieen
musste* (W2) [vermutlich bezieht sie diese Bewertung auf die zuvor von
ihr auf 11a und 11b genannte Pyramidendiskussion]

- ,.bei der Fishbowl-Methode jeder etwas sagen musste™ (W3)

- ,,Pyramidendiskussion wegen Biindelung® (W5)

- ,der Stuhlkreis®, weil wir so sehr gut diskutieren konnten und sich nie-
mand in der letzten Reihe zuriickziehen konnte* (W10)

Zum Satzanfang ,,Von denen im Seminar angebotenen Me-

thoden... fand ich folgende Methode(n) nicht sinnvoll, weil

antworteten vier Studierende:

-, Karten bei Gruppendiskussion, da noch nicht ganz ausgereift* (W3)

- ,Karussel — zu laut” (W5)

- ,.die Gespriache im Stuhlkreis (in Partnerarbeit) sehr laut waren* (W6)

-, Kugellagerdiskussion (laut)*“ (W7)
- ,,Flip-chart mit Pyramidendiskussion (erst nicht verstanden)* (W7)

Zum Satzanfang ,,Von denen im Seminar angebotenen Me-
thoden... wiirde ich in meinem Unterricht einsetzen® schrie-

ben zehn Studierende:

Fishbowl* bzw. dhnliche Schreibweisen (W1, W3, W4, W5, W11)

- ,,Pyramidendiskussion® bzw. dhnliche Schreibweisen (M2, W1, W2, W3,
W35, Wll)

- ,,Bildung von Arbeitsgruppen zu Themenbereichen[,] die eigenstindig
arbeiten (W7, vermutlich ist gemeint, dass die Themenbereiche eigen-
standig bearbeitet werden)

- ,,Gruppenarbeit” (M2, W2)

- ,Plakate d. 1. Sitzung“ (W7)

- ,,Stuhlkreis® (M1, W10)

- ,,Diskussionsrunden® (W5)

-, Stationenlernen® (W2).

Obwohl M3 unter Fragebogen-Punkt 8a angab, dass er ge-
nauso schlau wie vorher war, nannte er als neu gelernte Me-
thode ,,Rollenspiele” und M4, der ebenfalls genauso schlau
wie vorher war, nannte als neu gelernte Methode ,,Fish-
bowl“. Moglicherweise betrachteten diese beiden Teilneh-
menden einen Erkenntnisgewinn beziiglich neuer Methoden
nicht als Erkenntnisgewinn beziiglich ihres Wissens um ,,Zu-
kunft der Schule®. Es gibt indirekte Indikatoren, dass ande-
re Studierende moglicherweise Zusammenhénge zwischen
Methodenkompetenzen und Schulentwicklung hergestellt
haben. So betonen W1 und W2 (bei 8b) sowie W5 und W10
(bei 8c) die subjektiven Gestaltungsmoglichkeiten, die sie
als zukiinftige Lehrerinnen wahrnehmen wollen. Alle vier
Teilnehmenden haben vergleichsweise mit anderen relativ
ausfuihrlich auf den Fragenbogen Punkt 11 zu den Methoden
geantwortet.

Auffallend an den Angaben der Studierenden ist weiterhin,
dass die Hélfte von ihnen vorhaben, Methoden — wie z. B.
Fishbowl, Pyramidendiskussion — in ihrem zukiinftigen Un-
terricht einzusetzen, die sie im Seminar aber nicht selbst aus-
probiert haben (zur Veranschaulichung seien diese Angaben
tabellarisch zusammengestellt, s. Abb. 4).

Das widerspricht dem von der Leitung eigentlich intendier-
ten selbstreferentiellen Umgang mit Methoden. Setzt man
die negativ bewerteten Methodenerfahrungen im Seminar zu
Angaben iiber zukiinftigen Methodeneinsatz in Beziehung,
so wird ahnbar, dass die Zielsetzung der Leitung, die Studie-
renden gerade auch nach einem misslungenen Methodenein-
satz zu variierenden Verbesserungen zu motivieren statt sie
zu verwerfen, vermutlich allenfalls in Ansédtzen erreicht wer-
den konnte. Eher scheint, nimmt man Einschédtzungen von
W3, W5 und W7 (s. nachfolgende tabellarische Zusammen-
stellung in Abb. 5), es so zu sein, dass Erfahrungen des Miss-
lingens dazu fiihren, dass diese jeweiligen Methoden nicht
fiir den Einsatz im spéteren eigenen Unterricht in die néhere
Wahl kommen, wohin Methoden, die als hilfreich erfahren
wurden, auch bei den Methoden angefiihrt werden, die fiir
den Einsatz im eigenen Unterricht als sinnvoll eingeschitzt
werden. Aber auch hier wire genauer nachzufragen.

((39)) Der Fragebogen endet mit zwei offenen Fragen, in de-
nen die Studierenden weitere Kritik am Seminar formulieren
konnten. Im Fragebogen-Punkt 14 ging es darum, was im
Seminar gefehlt hatte. Dazu gab es flinf Riickmeldungen:
,,Gefehlt hat mir im Seminar ..
hichts® (M3)
- ,,Mehr Druck eine eigene Position zu finden und zu verteidigen* (M6)
- ,.eine ausgeglichene miindliche Beteiligung* (W3)
- ,,Raum fiir bereits umgesetzte neue Ansétze von Schule (mehr davon! J)“
(WT7)
- .eine strukturierte Planung!! Es gab zu oft Ausschwenkungen® (W9)
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Abb. 4: Kontrastierende tabellarische Zusammenstellung der Einschiitzungen der Studierenden auf die Fragen 11a und 11e

Von den im Seminar angebotenen Methoden ... Von den im Seminar angebotenen Methoden ...
habe ich ausprobiert/mitgemacht bei: ... wiirde ich in meinem Unterricht einsetzen: ...
M1 - Stuhlkreis
M2 Pyramidendiskussion, Karusselldiskussion, Fishbowl-Diskussion Gruppenarbeit, Pyramidendiskussion
wi - Pyramidendiskussion, Fishbowl
W2 Pyramidendiskussion Stationenlernen, Pyramidendiskussion, Gruppenarbeit
w3 Pyramidendiskussion, Fish-Bowl, Karten bei Gruppendiskussionen | Fish-Bowl, Pyramidendiskussion
(mit Rollen)
w4 - Fish-Bowl
W5 Fishbowl, Pyramidendiskussion, Karussel[l], Palavermarkt Pyramidendiskussion, Fishbowl, Diskussionsrunden
w7 - Bildung von Arbeitsgruppen zu Themenbereichen[,] die eigenstindig
arbeiten, Plakate d. 1 Sitzung
W10 Allen Stuhlkreis
wii - Fishbowl, Pyramidendiskussion
Abb. 5: Kontrastierende tabellarische Zusammenstellung der Einschiitzungen der Studierenden auf die Fragen 11c, 11d und 11e
Von den im Seminar angebotenen Von den im Seminar angebotenen Von den im Seminar angebotenen
Methoden ... fand ich folgende Methode(n) | Methoden ... fand ich folgende Methode(n) Methoden ... wiirde ich in meinem
hilfreich nicht sinnvoll, weil Unterricht einsetzen: ...
w2 Weil man das Essentiel[l]e gewonnen hat, - Stationenlernen, Pyramidendiskussion,

Konsens mit anderen schlieBen musste

Gruppenarbeit

w3 Weil man bei Fishbowl-Methode jeder etwas

sagen musste ganz ausgereift

Karten bei Gruppendiskussion, da noch nicht

Fish-Bowl, Pyramidendiskussion

/&) Weil Pyramidendiskussion wegen Biindelung

Karussel[l] — zu laut

Pyramiden, Fishbowl, Diskussionsrunden

diskutieren konnten und sich niemand in der
letzten Reihen zuriickziehen konnte

w7 - Kugellagerdiskussion (laut)[,] Flip-chart mit | Bildung von Arbeitsgruppen zu
Pyramidendiskussion (erst nicht verstanden) Themenbereichen[,] die eigenstindig
arbeiten, Plakate d. 1. Sitzung
W10 | Weil ,,der Stuhlkreis®, weil wir so sehr gut - Stuhlkreis

Was genau von W3 gemeint ist, ist nicht ganz klar. Meinte
sie die eigene Beteiligung, die nicht kontinuierlich war oder
die Verteilung der Beteiligungen im Seminar, dass einige
aus ihrer Sicht vielleicht 6fter etwas sagten als andere? Der
Waunsch von W7 ist vermutlich ein Kritikpunkt, den andere
Studierende teilen wiirden. Als einen Bezugspunkt fiir diese
Vermutung ldsst sich ein Plakat aus dem Stationenlauf in der
ersten Sitzung heranziehen, wo drei von sechs Eintrdgen zu
den Erwartungen an das Seminar, sich eine Praxisbezogen-
heit wiinschten:

,,Vom Seminar wiinsche/erwarte ich, ...

- Diskussion und andere Meinungen/Anregungen

- Ideen fiir spditer, die auch umgesetzt werden kénnen

- Methoden, die ich in der spdteren Schulpraxis auch verwenden kann
(nicht nur Theorie)!

- etwas Neues zu lernen,

- Praxisbezogenheit

- die Vermittlung von Lehr- und Lerninhalten auf ansprechende (konstruk-
tive) Weise

(Die Ergidnzungen, Thesen usw. auf den Plakaten im Statio-
nenlauf wurden nicht mit Namen versehen, deshalb gibt es
hier auch keine Zuordnungen).

Der Wunsch von M6 nach mehr Druck verweist ein weiteres
Mal auf die Herausforderung der Verbindung von Vorgaben-
notwendigkeiten und Entscheidungsfreiheiten und dass es
hierfiir vermutlich sehr individueller »Dosierungen« bedarf.
Ebenfalls verdeutlicht die Kritik von W9, wie unterschiedlich
jeweilige Bildungsgéinge wahrgenommen wurden, denn an-
dere Teilnehmende fanden die Verbindung von Offenheit und
Struktur im Seminar angemessen [s. o. ((36)) M1, M2, W6}
— ein weiterer Anlass fiir selbstreferentielle Erwédgungen.

((40)) Unter dem letzten Fragebogen-Punkt 15 wurden sehr
verschiedene Riickblicke auf das Seminar geworfen. Zu der
Aufforderung ,,Was ich sonst noch sagen mdchte ...* gab es
diese Antworten:

- ,ungewohnter Seminaraufbau/gestaltung, der sich als lernfordernd
erwie[s] (M1)

- ,.Ein erfolgreiches und gut aufgebautes Seminar* (M3)

- ,.nicht so viele verschiedene Diskussionsmethoden. Inhalt leidet darun-
ter” (M4)

- ,,Das Seminar bietet eine gute Anleitung Sachverhalte kritisch zu reflek-
tieren und abstrahierend sich eigene Meinung[en] zu bilden.” (W2)

- ,,Es hat mir Spaf3 gemacht.” (W3)

- ,.Ich hitte gern auch mal anders als im Stuhlkreis gesessen. Ich empfinde
dies als unbequem* (W6)

- ,lch fand das Seminar gut, erkenntniserweitern[d] & sehr angenehm
(Atmosph[éd]re) auch wenn es einer Eingewdhnungsphase bedurfte, da
Umstellung™ (W7)

- ,.Sehr interessantes und gelungenes Seminar. Ich wiirde die Dozentin fiir
andere Seminare stets empfehlen.” (W10)

Beziiglich der AuBerungen von M4 und W6 ist zu fragen,
warum diese beiden Teilnehmenden ihre Kritik nicht ins Se-
minar eingebracht haben, etwa in die jeweiligen Diskussio-
nen der Vorschldge der Leitung in den Einstiegsphasen oder
die Verstindigungen am Ende von jeweiligen Sitzungen,
den Ausblicken dazu, wie es weiter gehen sollte. Hier ist in
zukiinftigen Seminare also noch stérker immer wieder dazu
aufzufordern, dass die Studierenden ihre Kritikpunkte, Vor-
schldge usw. aktiv mitgestaltend einbringen sollten, damit
diese Gegenstand von Aushandlungen und Verbesserungen-
sein konnen — mdgen diese nun gelingen oder nicht.
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6. Schlussbemerkung —
Ausstiegslage und Forschungsperspektiven

((41)) Je langer die Arbeit an diesem Bericht anhielt, umso
mehr erschlossen sich weitere Fragen und Problemfelder,
so dass das Ende dieses Berichtes eigentlich weniger ein
Abschluss als der Ansatz eines Ausblicks auf mogliche zu-
kiinftige Forschungsperspektiven ist. Dieser Ansatz eines
Ausblicks — gleichsam eine Ausstiegslage — soll mit drei Be-
merkungen angedeutet werden.

Erstens ist herauszufinden, inwiefern mehr Erfahrungen im
Einsatz von vor allem denselben EWE-Diskussionseinhei-
ten dazu filhren konnten, dass inhaltlich klarungsforder-
licheres forschendes Studieren und Lehren mdglich wird.
Hierfiir sind insbesondere Methoden des systematischen
Bestimmens, Vergleichens und Zusammenstellens von je-
weils problemadédquat zu erwigenden Alternativen (weiter)
zu entwickeln, so dass auf diese Weise Schritte unternom-
men werden kdnnen, jeweilige Themen approximationsfa-
hig aufzubereiten. Eine zu Approximationen befdhigende
Zusammenstellung von Alternativen wére eine moglichst
methodisch-systematische, also regelorientierte, qualitative
(und ggf. quantitative) Zusammenstellung von Merkmalen
fiir problemadédquates Erwagen von Alternativen, die in Ent-
scheidungszusammenhédngen genutzt werden koénnen und
dabei auch helfen, jeweiliges Wissen und Nichtwissen zu
verorten (s. dazu B. Blanck: Erwdgungsorientierung, Ent-
scheidung und Didaktik. Stuttgart 2002, S. 118ff.). Die Rele-
vanz differenzierter, moglichst approximationsfahiger Alter-
nativenzusammenstellungen wiére dabei nicht nur beziiglich
jeweiliger Forschungsinhalte zu beachten, sondern auch bei
ihrer Vermittlung.

Es ist zweitens mit Blick auf die Entwicklung (hochschul-)
didaktischer Konzepte herauszufinden, inwiefern approxi-
mationsfahige Themenaufbereitungen forschendes Studie-
ren unterstiitzen konnten und inwiefern die Entwicklung
von approximationsfahigen Themenaufbereitungen selbst
Gegenstand forschenden Studierens und forschender Lehre
sein konnte.

Drittens ist mit Blick auf eine derartige Praxis forschenden
Studierens und Lehrens herauszufinden, wie sich diese — ih-
rerseits approximationsfahig — angemessen evaluieren lésst,
so dass einschitzbarer wird, was sie zu leisten vermag und
wo ihre Grenzen liegen. Dazu, wie unterschiedlich und
vielfaltig ein Seminar eingeschétzt werden kann, haben die
vorangegangen Darlegungen einen Eindruck gegeben. Will
man bei der Entwicklung und dem Einsatz neuer Konzepte
vorschnelle Deutungen vermeiden, ist es wohl erforderlich
hierfiir geeignete Verfahren, vor allem auch solche, die auf
Nachhaltigkeit hin angelegt sind, zu entwickeln, mit dem
Ziel, eine jeweilige Auswahl eines Verfahrens selbst gegen-
tiber zu erwégenden alternativen Verfahren einschlieSlich
eines Wissens und Angebenkdnnens von Nichtwissen be-
griinden zu konnen.

Zum angenommenen engen Zusammenhang und Aufeinan-
derbezogensein von Theorie, Empirie (etwa auch Evaluation
von Lehre) und Praxis (etwa auch Lehre), wenn man denn so
trennen will, wéren insbesondere folgenden Fragen nachzu-
gehen: Inwiefern bediirfen einerseits empirische Forschun-
gen, wenn sie approximationsfdhig mit jeweiligen Daten
umgehen sollen, besondere vorausgehende problemadiquate

theoretische Kldrungen, insbesondere approximationsbe-
fahigende qualitative Begriffskldrungen? Inwiefern bedarf
andererseits Theoriearbeit, fiir die Erwdgungs-Geltungsbe-
dingungen als ein Giitemerkmal betrachtet wird, empirische
Forschungen und auch eine Praxis, die methodisch-syste-
matisch erwdgungsbezogen angelegt ist, dass sie jeweiligen
Theorieentwicklungen forderlich ist? Beide Fragen miissten
— so die abschlieBende Vermutung — in einem spiralformig
aufeinanderbezogenen Prozess verfolgt werden, wenn sie
sich gegenseitig anregen und kritisch begleiten sollten.

Anmerkungen

1 Bettina Blanck wird in ihrer Funktion als Leiterin des Seminars im Fol-
genden als ,,Leitung™ bezeichnet.

2 Im SS 2013 wurde die Darstellung der Struktur des Seminars mit Hilfe
einer Uberblicksskizze dahingehend verbessert, als die einzelnen themati-
schen Blocke nun nicht mehr mit arabischen oder romischen Ziffern num-
meriert, sondern zur Verstdndigung mit willkiirlich gewéhlten Symbolen
(Stern, Fahrrad, Spinne usw.) versehen werden. Auf diese Weise soll dem
Eindruck »vorgebeugt« werden, dass die Blocke in einer bestimmten Abfol-
ge zu durchlaufen sind.

3 Dass die Pflichtaufgaben bis zum 13.05.12 von mehr Studierenden ge-
leistet wurden, als schlieBlich einen Teilnahmenachweis/Leistungsnachweis
ausgestellt haben wollten, zeigt den Schwund im Seminar. Beziiglich der
Anzahl der 3. Pflichtaufgabe, die in Unterordner 3 abgelegt wurde, wurden
hier insofern mehr Dokumente eingestellt, als zum einem manche Kritiken,
die von der Leitung als »schwieriger zuganglich« eingeschétzt wurden, von
mehreren Studierenden bearbeitet wurden. Auflerdem iibernahmen einige
Studierende durch den »Absprung« von manchen Teilnehmenden »iibrig«
gebliebene Kritiken als eine Wahlpflichtaufgabe. Zu den Kritiken von Karl-
Oswald Bauer, Bernhard Clauflen, Harm Paschen und Peter Menck nahmen
jeweils 2 Studierende Stellung. In den Kurzbewertungsbogen fiir Kritiken
(s. Anhang: E. S. 134ff.) gab es mehrfache Eintrdge zu den Kritiken von Ro-
land Bast (3 Bewertungen), Karl-Oswald Bauer (2 Bewertungen), Bernhard
Clauflen (2 Bewertungen), Hagen Weiler (2 Bewertungen).

4 Dass das Feedback der Leitung miindlich erfolgte, hatte u. a. damit zu
tun, dass diese sich die Beitrdge jeweils ausdruckte und in den Ausdrucken
ihre Anmerkungen sowie z. B. auch Querverweise auf andere Studieren-
denarbeiten notierte. Der zeitlich nicht zu unterschitzende Aufwand, die
Arbeiten der Studierenden moglichst zeitnah zu lesen, lie3 sich anders nicht
bewiltigen. Hier wire es insbesondere bei Seminaren mit hoher Teilneh-
mendenanzahl wichtig, alternative Feedbackwege auszutesten. Die Leitung
vermutet, dass es moglicherweise bei mehrfachem Anbieten eines Seminars
zu derselben EWE-Diskussionseinheit durch die vorangegangenen Erfah-
rungen Entlastungen geben konnte.

5 Ineinem Fragebogen am Ende des Seminars gab es auf die Frage nach
dem Nutzen/Nicht-Nutzen der Feedback-Angebote der Leitung 13 Riick-
meldungen. Das Angebot wurde achtmal als hilfreich eingeschétzt, dreimal
mit ndheren Erlduterungen: ,hilfreich, bzgl. Tipps zum Schreibstil“, , hilf-
reich, da ich kompetente Einschitzungen erhalten habe* und , hilfreich. Gut
fand ich auchl,] dass sie [die Leitung; BB/AJ] von sich aus ein Feedback zu
den Arbeiten gab“. Eine Riickmeldung bezeichnete das Feedback-Angebot
ohne néhere Erlduterung als ,,bereichernd® und ergénzte: ,,Werde auch noch
Feedback in der Feriensprechstunde nutzen* — was aber tatséchlich von nie-
mandem wahrgenommen wurde. SchlieBlich hatte ein/e Teilnehmende/r das
Feedback-Angebot genutzt, es war jedoch ,,noch nicht ganz nachvollzieh-
bar, aufler die formellen Kriterien“. Die drei Teilnehmenden, die angaben,
das Feedback-Angebot der Leitung nicht genutzt zu haben, nannten hierfiir
folgende Griinde: ,,schlicht keine Zeit*, ,,es bisher noch keinen Anlass gab,
Hilfe habe ich aber erhalten” und ,,es keine Aufgabe gab, in der ich ein
personliches Feedback hitte erhalten konnen® — eine Einschétzung, die die
Leitung wunderte, wenn sie an die Positionspapiere oder auch die Zusam-
menfassungen und Bewertungen der zugelosten Kritiken denkt. Es wére
klarungsforderlich gewesen, dieser Einschitzung etwa in einer gemeinsa-
men Auswertung im Seminar nachzugehen: Was sind aus Sicht von Studie-
renden Aufgaben, zu denen sie sich ein personliches Feedback wiinschen?

6 Im Folgenden wird Annika Janssen als ,,studentische Mitarbeiterin® be-
zeichnet. Sie nahm an ca. der Hélfte der Sitzungen teil und half der Leiterin
vor allem bei der Organisation der Lernplattform auf Koala sowie der Aus-
wertung der Fragebogen zum Seminar.

7 Dass es auch bei den Studierenden im Anschluss an Erwagungssemi-
nare zur Frage der Anwesenheitspflicht und -kontrolle sehr unterschiedliche
und auch zwiespéltige Einschétzungen gibt, zeigte sich in den Riickmel-
dungen zu zwei anderen Erwédgungsseminaren des Sommersemesters 2012.
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Die dort ausgegebenen Fragebogen enthielten eine weitere Frage zu dieser
Thematik, die im Fragebogen fiir das Seminar zur ,,Zukunft der Schule*
noch fehlte. Den Studierenden wurden folgende zwei Fragen gestellt:

Zur Einschitzung Threr Kritik unter dem Aspekt einer fehlenden Anwe-

senheitspflicht

1. Es gab in diesem Seminar keine Anwesenheitspflicht. Wie oft haben Sie

von den 13 Sitzungen gefehlt?

o 1 Mal, o2 Mal, o3 Mal, o4 Mal, o5 Mal, o 6 Mal, o mehr als die Hilfte

2. Unabhingig davon, wie oft Sie gefehlt haben: Inwiefern ist es bei dieser

Art von teilnehmendenorientiertem Erwégungsseminar mit seinen Aufbau-

prozessen wichtig, regelmafig teilzunehmen? Wiirden Sie eine Anwesen-

heitspflicht in solchen Seminaren besser finden? Oder halten Sie dies fiir
eine unnétige Uberregulierung und wiirden diesbeziiglich die Seminarorga-
nisation so belassen, wie Sie es erlebt haben?*

Um kenntlich zu machen, aus welchem jeweiligen Seminar welche der

folgenden Antworten kam, wird zwischen "F"- und "EWS"-Antworten un-

terschieden. Die Studierenden mussten in diesen beiden Seminaren keine

Angaben zum Geschlecht machen, deshalb wurden die Fragebogen fiir die

Auswertung nur willkiirlich nummeriert.

Das Spektrum der Einschitzungen fiir eine Anwesenheitspflicht umfasste

AuBerungen wie:

- ,,Eine Anwesenheitspflicht hitte den Vorteil, dass anwesende Studierende
nicht immer Mails beziiglich der Pflichtaufgaben von Fehlenden beka-
men* (F1, keinmal gefehlt),

- ,.Eine Anwesenheitspflicht wire sinnvoll, da so die Studenten, die regel-
mafig anwesend waren[,] immer mitmachen mussten und so viel mehr
machten® (F2, keinmal gefehlt) oder

- ,.Ich finde die Anwesenheitspflicht im Seminar schon sehr wichtig, gera-
de weil es um Erwédgungsorientierung geht und auch um unsere berufli-
chen Ziele” (EWSS, 2-mal gefehlt),

tiber:

- ,.Ich finde eine regelméBige Teilnahme im Seminar wichtig, gerade auch,
weil es Studierende gab, die das Seminar nur 3x besucht haben. Insofern
wire eine Teilnehmerliste sinnvoll, da zu viele Studierende die Moglich-
keit zu fehlen, zu hdufig wahrnehmen und die Offenheit somit ,,missbrau-
chen“. (EWSI15, 3-mal gefehlt) oder

- ,Wenn ein Seminar aufeinander aufbaut, halte ich es fiir wichtig, eine
Anwesenheitspflicht zu fordern. Viele, die in einer Sitzung etwas vor-
gestellt haben, fehlten dann beim néchsten Mal und der Zusammenhang
ging somit verloren. Man hatte manchmal das Gefiihl, dass man in einem
ganz anderen Seminar, mit einer ganz ander[en] zusammen gesetzten
Gruppe sall — hat aber auch Vorteile, denn es kommen meistens nur die,
die wirklich interessiert sind — kleine Gruppe* (EWS9, 2-mal gefehlt)

bis hin zu Uberlegungen wie:

-, Anwesenheitspflicht einfiihren — wenn man zu oft fehlt, kann man den
Lernprozess und dem Seminargeschehen nicht folgen. Man ist immer auf
dem neusten Stand [gemeint ist wohl, wenn man anwesend ist; BB/AJ]“
(EWS14, mehr als die Hélfte gefehlt) oder

,lch finde Anwesenheitspflicht sinnvoll, da einige die Freiheit nutzen
konnten, so oft wie moglich zu fehlen und mit dem minimalsten Aufwand
zu bestehen (F11, 1-mal gefehlt).

Die Mehrheit der Studierenden sprach sich in diesen beiden Seminaren ge-

gen eine Anwesenheitskontrolle aus. Begriindet wurde diese Position z. B.

mit Einschétzungen wie:

- Ich wiirde keine Anwesenheitspflicht bzw. eine Liste anfertigen. Jeder
Student sollte fiir sich entscheiden, inwieweit er trotz Fehlstunden dem
Inhalt des Seminars folgen kann.“(EWS 13, 4-mal gefehlt),

- Ich finde, dass jeder Student frei wihlen kann, ob er an einer Sitzung
teilnehmen will. Es ist wichtig, um einen Lernerfolg zu gewihrleisten,
dass die eigene Entscheidung besteht. Aus diesem Grund wiirde ich keine
Liste einfithren” (EWS12, 4-mal gefehlt),

- ,Anwesenheitspflicht ist eine unndtige Regelung, ohne wire es einfacher
Kurse nach Interesse zu besuchen. In diesem Kurs war es gerade wegen
der TN-Anzahl gut, dass nicht immer alle da waren (F3, 2-mal gefehlt),

- ,Esist gut, dass es keine Anwesenheitspflicht gab. Somit war jeder selbst
dafiir verantwortlich, hierher zu kommen und zu lernen* (F13, 1-mal ge-
fehlt),

- ,Jeder ist selbst fiir seinen Lernerfolg verantwortlich. Anwesenheits-
pflicht ist absolut unsinnig und fordert den Betrug (fiir andere unter-
schreiben). Wer etwas lernen will und wirklich an seinem spéteren Beruf
interessiert ist, wird sich schon ausreichend blicken lassen“ (F14, 4-mal
gefehlt) oder

- ,Ich halte prinzipiell im Studium nichts von Anwesenheitspflichten,
doch es ist natiirlich von Bedeutung, immer anwesend zu sein, um das
Thema umfassend zu verstehen. Dies zu beherzigen liegt jedoch in der
Verantwortung der Studierenden. Unter Zwang gestalten sich Semina-
re meiner Meinung nach immer tendenziell schlechter. (EWS2, 4-mal
gefehlt),

- ,,Personlich fand ich es so [also keine Anwesenheitspflicht wie im Se-
minar; BB/AJ], wie es war[,] angemessen, da man auch zu Hause einen
hohen Arbeitsaufwand hatte* (EWSS5, 6-mal? gefehlt; das Fragezeichen
stammt von der/dem Student/in),

- ,.Ich finde eine Anwesenheitspflicht in solchen Seminaren nicht notwen-
dig, da die Studierenden den Seminarinhalt auch woanders erarbeiten
konnen, soweit die dafiir notwendige Literatur von den Dozenten hoch-
geladen wird. Es soll den Studierenden selbst frei gestellt werden, wie sie
ihre Zeit einteilen (F15, 6 -mal gefehlt).

iiber:

- ,,Personlich fand ich es gut, dass es keine Anwesenheitspflicht gab. An-
sonsten wiirden auch immer Studenten da sein, die gar keine Lust darauf
hatten. Durch die Pflichtaufgaben war man so oder so mehr oder weni-
ger dazu verpflichtet teilzunehmen. Aulerdem ist man motivierter, wenn
man weil}, dass man freiwillig und aus Interesse regelmaflig zum Seminar
kommt“ (EWS6, 2-mal gefehlt),

- ,Ich denke, in Anbetracht der Thematik wére eine Anwesenheitspflicht
eher widerspriichlich. Es war sinnvoll in Bezug auf die Pflichtaufgaben
anwesend zu sein, aber man sollte dies jedem selbst iiberlassen* (EWS10,
S-mal gefehlt),

- ,Eine Anwesenheitspflicht halte ich nicht fir wichtig, weil es die Ent-
scheidung der Studierenden sein sollte, ob sie kommen oder nicht. Ich
personlich fand es hilfreich, am Seminar teilzunehmen, also anwesend
zu sein, da mir so die Pflichtaufgaben leichter fielen* (F7, 2-mal gefehlt)

bis hin zu Uberlegungen wie:

- ,.Ich bereue es nachtréglich, dass ich 3 Mal gefehlt habe, denn es war an-
schliefend immer schwierig, den Faden wieder zu bekommen. Ich wiirde
generell keine Anwesenheitspflicht machen, da so nur Leute da waren,
die sich wirklich interessiert haben und konstruktiv mitgearbeitet haben*
(F9, 3-mal gefehlt).

Neben eindeutigen Stellungnahmen fiir oder gegen eine Anwesenheits-

pflicht gab es auch einige vermittelnde Vorschldige, wie z. B.:

- ,.Ich finde eine Anwesenheitspflicht besser, jedoch mit einer kleineren
Teilnehmerzahl (35 statt 55) (F10, 1-mal gefehlt),

- ,,Hochstanzahl an Fehlterminen festlegen (5x?)“ (F12, 1-mal gefehlt),

- ,,Anwesenheitspflicht wire von Vorteil, da man so immer auf dem neus-
ten Stand ist. Notizen alleine konnen eine Teilnahme nicht sehr gut erset-
zen.“ (EWS16, mehr als die Hilfte gefehlt) oder

- ,,Da man sich aufgrund der Notizen immer gut auf die nichste Sitzung
vorbereiten konnte, ist es nicht nétig, immer anwesend zu sein. Eine
Anwesenheitspflicht fithrt oft zur Reduzierung der Notizen.” (EWS17,
3-mal gefehlt).

Interessant ist, dass vermutete naheliegende Zusammenhdnge zwischen
einer Ablehnung der Anwesenheitskontrolle und eigenem héufigen Fehlen
einerseits oder aber einer Forderung von Anwesenheitskontrollen und eige-
nen wenigen Fehlzeiten, sich mit diesen Riickmeldungen nicht bestatigen
lassen. Denn es gab auch Riickmeldungen, dass jemand selbst gar nicht
oder nur sehr wenig gefehlt hatte und gegen Anwesenheitskontrolle war
wie umgekehrt, dass jemand hdufig fehlte und eine Anwesenheitspflicht
forderte. Solche Riickmeldungen lassen sich fiir selbstreferentielle Refle-
xionen im Seminar nutzen und zur Klarung des Angebotes des Seminars
als Erwigungsseminar, wenn z. B. AuBerungen wie die von F15 gerade zi-
tierte zeigen, dass die Besonderheit des Seminars als Erwdgungsseminar
nicht verstanden wurde. Derartiges Feedback erweitert auSerdem den Erwé-
gungshorizont der Leitung beziiglich moglicher Reaktionen und Einschét-
zungen von Studierenden auf ihr Angebot eines Erwégungsseminars, was in
zukiinftige Seminargestaltungen einflieBen kann.

8 Themen des Stationenlaufs waren vor allem Plakate, die zum Brain-

storming / Erstellen von Mindmaps zu verschiedenen Stichworten bzw.

zum Vollenden von Sidtzen aufforderten. Aulerdem gab es eine Schreib-

aufforderung, mit der die erste Pflichtaufgabe vorbereitet werden sollte.

Zu den Sitzen gehorten folgende Anfange:

- In meiner eigenen Schulzeit fand ich gut, dass ...

- In meiner eigenen Schulzeit fand ich schlecht, dass ...

- Schule heute ist in Deutschland ...

- Wenn ich an die Schule in fritheren Zeiten (und z. B. an Geschichten
meiner GroBeltern und Eltern) denke, dann ...

- Vom Seminar wiinsche / erwarte ich, dass ...

Die Stichworte, die als Impulse fiir Brainstorming / Mindmap gedacht

waren, lauteten:

- Zukunft der Schule — Moglichkeiten von LehrerInnen

- Traumschule der Zukunft

Die Schreibaufforderung (EA) lautete:
Erste Notizen fiir ein Positionspapier: Merkmale einer »guten«
Schule der Zukunft und Aufgaben, die sie zu bewiltigen hat
Fiir unsere Auseinandersetzung mit den Diskussionen um die Zukunft der
Schule ist es wichtig, erst einmal zu kléren, welches fiir jeden Einzelnen
von uns die entscheidenden Merkmale einer »guten« Schule der Zukunft
sind und welche Herausforderungen, Probleme, Aufgaben usw. jede/r
von uns als besonders relevant erachtet, auf die eine »gute« Schule der
Zukunft Antworten geben koénnen sollte. Notieren Sie sich moglichst
konkret, was Thnen wichtig ist.

Fiir die Notizen der Einzelnen waren Zettel an dieser »Station« ausgelegt.

9 Es gab folgende Rollenkarten (Pappklappkarten zum Aufstellen mit
Rollenname und kurzer Rollenbeschreibung):
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- Moderatorin/Moderator: leitet die Gespréche in der Gruppe

- Moderationsassistentin/Moderationsassistent: unterstiitzt die/den Mode-
rator/in

- Erwiégungs-Beobachtung: ist zustindig, wenn eingebrachte Einwénde,
Gegenpositionen, andere Perspektiven und Argumente vorschnell bei
Seite geschoben werden (diese Karte gab es zweimal)

- Bewertungs-Beobachtung: ist zustdndig darauf zu achten, nach welchen
Kriterien Erwdgungen (Positionen, Argumente usw.) bewertet werden
(einseitige Kriterien, reflektierte Kriterien usw.)

- Ergebnissicherungs-Beobachtung: ist zustindig darauf zu achten, dass
die Gruppenarbeit in der vorgegebenen Zeit zu einem vorldufigen
Ergebnis gelangt

Fur grofere Gruppen gab es noch weitere folgende Rollenkarten:

- Gruppenprozess-Beobachtung: beobachtet die Gruppenarbeit, um ggf.
(am Ende) Vorschlédge fiir die Verbesserung zukiinftiger Gruppenarbeiten
zu machen

- Beobachterin/Beobachter der Bedingungen der Gruppenarbeit: macht
zum Beispiel Verbesserungsvorschldge zur Sitzordnung in der Gruppe
oder achtet darauf, ob alle iiberhaupt alles horen konnen usw.

- Redeanteil-Beobachtung: macht aufmerksam, wenn Teilnehmende nicht
zu Wort kommen

- Diskussionsteilnehmer/in in dieser Runde ohne Zusatzauftrag (diese
Karte gab es zweimal)

- Rollenkarten-Einsammler/in: sammelt die Karten am Ende der
Gruppenarbeit ein und gibt sie der Gesamtleitung

10 Indikatoren fiir diese Einschitzung der LT, dass sich zumindest einigen
Teilnehmenden durch das Seminar die Komplexitit des Themas ein wenig
erschlossen hat — in welchem Ausmaf auch immer dies literaturbezogen
erfolgte —, kann man — zusitzlich zu einigen diesbeziiglichen Antworten
auf die Fragen zur Arbeit mit EWE-Diskussionseinheiten (s. o. Punkt 5)
— an einigen Antworten auf zwei Fragen des Fragebogens erkennen, mit
denen die Studierenden ihren »Arbeitserfolg« einschitzen sollten. Auf die
achte Einschétzungsbitte: ,,Wenn ich auf den Stationenlauf und meine ersten
Uberlegungen zur ,,Zukunft der Schule zuriickblicke und diese mit mei-
nem heutigen Stand vergleiche, dann...“ kreuzten zwar auch zwei Teilneh-
mende den Antwortvorschlag 8 [a] an ,,bin ich genauso schlau wie vorher*
(M3, M4).

Die zweite Antwortmoglichkeit 8 [b] ,,habe ich vor allem folgende Erkennt-

nisse/Einsichten gewonnen* (kursiv BB/AJ) fand folgende Ergéinzungen:

- ,,die MaBnahmen zur Veranderung der Schule sind sehr komplex — kon-
nen aber schon im kleinen (Unterricht) beginnen* (W1),

- ,,Auch ich kann als zukiinftige Lehrperson zur positiven Schulentwick-
lung beitragen* (W2),

- ,,Demokratisches Lernen wirkt sich nicht negativ auf Leistungserfolg
aus™ (W5),

- ,,wie umfangreich das Thema ist und wie engstirnig ich es vorher sah*
(W6),

-, Zukunft der Schule® ist komplexer als ich dachte (M1),

- ,,Das System ,,Schule* befindet sich in einem stetigen Wandel/in einer
stetigen Entwicklung® (M2),

- ,,Dass die Schule immer im Wandel ist und es kein ,,perfektes Rezept*
gibt* (M5),

- ,ein Konsens zur Wichtigkeit einzelner Funktionen der Schule sollte an-
gesetzt werden® (M6),

Auf die dritte Antwortmdglichkeit 8 [c] ,,will ich folgende Fragen weiter

verfolgen* (kursiv BB/AJ) wurden notiert:

- ,Heterogenitit in der Schule“ (W1),

- ,,Wie bekomme ich eine gerechtere Bewertung hin?* (W3),

- ,,Wie kann Schule auch in der Sek 1 demokratischer und wie kann Che-
mie/Mathedidaktik heterogener gedacht und geformt werden?* (W5),

- ,,Die Bielefelder Schule war fiir mich neu und wiirde mich weiter detail-
lierter interessieren® (W6),

- ,,Umsetzung von eigenstiandigen/demokratischen Lernen, Rolle der LuL*
(WD),

- ,,wie ldsst sich das System Schule demokratischer gestalten?* (W8),

- ,,wie ich personlich meinen Unterricht verbessern kann“ (W10),

- ,.Ich habe das Seminar Umgang mit Heterogenitit belegt. Hierbei stellt
sich die Frage, ob individuelle Forderung die Antwort ist und auch Schul-
formen werden diskutiert ,,Eine neue Schule fiir alle* (W11),

- ,,Welcher Stellenwert soll die Demokratie in der Schule einnehmen?*
M1)

- ,,Welche Aufgaben sind fiir die Schule vorrangig? (M6)

Wie man den anonymisierten Zuordnungen der TN entnehmen kann, haben

einige TN mehrere Antwortmdoglichkeiten vervollstandigt (W1, W5, W6,

M1, M6). Liest man diese Antworten, so féllt auf, dass die TN neben der

Komplexititsfrage vor allem iiber die Frage demokratischen Lernens und

Lehrens in Schule und Unterricht und ihre Gestaltungsspielraume als zu-

kiinftige Lehrerinnen und Lehrer dabei nachdenken. Inwiefern sich diese

Positionierungen einiger TN am Ende des Seminars tatsachlich den Ausein-

andersetzungen im Seminar mit verdanken und / oder bereits vorher bestan-

den und / oder durch andere Entwicklungen in den Fokus geriickt sind, kann

im Zusammenhang mit diesem Seminar nicht geklart werden.

11 Wie schwierig eine methodisch-systematische Aufbereitung und Ana-
lyse von Kontroversen, wie sie in den Diskussionseinheiten von EWE
reprasentiert sind, ist, und welcher Forschungsbedarf hier hinsichtlich
geeigneter Vorgehensweisen besteht, zeigt sich, wenn man versucht, eine
Erwagungssynopse zu einer Diskussionseinheit zu verfassen. An dieser
Stelle konnte sich Lehrenden eine besondere Moglichkeit der Verbindung
von Lehre und Forschung er6ffnen, wenn es geldnge, ein Seminar so zu
gestalten, dass die Studierenden mit an der Erforschung von Wegen fiir eine
Erwidgungssynopse und der konkreten Arbeit an einer Erwadgungssynopse
beteiligt wiren [hierzu auch s. o. ((6))].

12 Einen studierenden »Schleimer-« bzw. »Streberinnenverdacht« ver-
mutet die LT auch bei den seit Jahren beobachteten Verhalten in Semina-
ren, dass dic TN es mehrheitlich ablehnen, Namensschilder aufzustellen,
trotz Erlduterungen der LT, warum dies aus ihrer Sicht sinnvoll ist (sich
gegenseitig anreden konnen, leichteres Bezugnehmen in Diskussionen usw.
usf.). Mag der stille und explizierte (immer aber auf Freiwilligkeit zielende)
Impuls der LT (bereit liegende Stifte und Zettel, Aufstellen eines eigenen
Namensschildes) in den ersten Sitzungen noch aufgegriffen werden, so steht
bald ziemlich schnell das Namensschild der LT allein da. Die LT vermutet,
dass Namensschilder so negativ mit Schule und fremdbestimmten Lernen
assoziiert sind, dass die TN die Freiwilligkeit nutzen, um sich ihrer Autono-
mie zu vergewissern, dass sie — vielleicht gerade und trotz aller » Verschu-
lung« des Studiums — keine Schiilerinnen und Schiiler mehr sind.

13 Obwohl die Leitung um diese Zeitprobleme weif3, wurde und wird sie
selbst auch immer wieder davon iiberrascht, wie zeitintensiv erwagungsori-
entierte Diskussionen sind, was man im Verlaufsplan an der Diskrepanz von
Sitzungsplanung und tatséchlichem Verlauf erkennen kann (s. z. B. Eintrége
zur sechsten und siebten Sitzung, insbesondere auch die Reflexion hierzu).
Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die jeweiligen Sitzungsplanungen
als Vorschldge von der Leitung eingebracht wurden und offen waren fiir
andere Akzentuierungen oder Richtungswechsel [s. 0. ((9))]. Diese Haltung
hat sich bei der Leitung im Laufe der letzten Jahre immer weiter ausgebaut,
da es fiir ein Verfolgen von Aufbauprozessen fiir die meisten Teilnehmenden
frustrierender ist, aus gerade erst intensiver werdenden Arbeitsprozessen
herausgerissen zu werden, als vom urspriinglichen Vorschlagsplan fiir eine
Sitzung abzuweichen. Voraussetzung hierfiir ist allerdings, dass die Leitung
es trotzdem zu gewihrleisten vermag, dass die Ziele fiir das Seminar er-
reicht werden konnen und dass sie dies explizit erldutert. Die Erfahrung,
dass 1,5 Stunden héufig zu kurz sind, auch weil die Studierenden jeweils
eine gewisse Zeit brauchen, um sich wieder in das Thema hineinzufinden,
legt es nahe, iiber kompaktere Seminare nachzudenken. In Paderborn wurde
am Institut fiir Erziehungswissenschaft auf Initiative von Barbara Rendtorff
folgende Variante entwickelt: Mehrere Lehrende schliefen sich zusammen
und bieten ihre Seminare als normale wochentlich stattfindende, aber kom-
pakte 3stiindige Seminare an. Die Hélfte der Seminarangebote startet dabei
zu Beginn der Vorlesungszeit und endet bereits in der Mitte. Dann beginnt
die andere Hilfte der Seminarangebote, die bis zum Ende der Vorlesungs-
zeit wochentlich fiir 3 Stunden angeboten werden. Je nachdem, wie viele
Lehrende an einer solchen Kompaktlosung Interesse haben, kann das An-
gebot entsprechend umfassend ausfallen. Insbesondere auch bei den Studie-
renden hat diese Variante Zustimmung erhalten.

14 Mit der Dimension ,,Zuweisung™ sollten Kritikbeitrage erfasst werden,
in denen sich die Autorinnen und Autoren selbst nicht explizit auf die ent-
sprechenden Themendimensionen bezogen, aber aus Sicht der Studierenden
trotzdem als Beitrag zu diesem Themenstrang eingeschitzt wurden.

15 Unabhingig davon stellt sich auch die Frage, ob kreative Suchprozesse
— unabhédngig auf welchem Niveau man sich bereits befinden mag — nicht
immer mit Misslingen, Irrwegen, Sackgassen, Fehlern usw. einhergehen
werden und es von daher fiir eine Entwicklung von Konzepten forschen-
den Studierens und Lehrens wesentlich ist, reflexive Konzepte fiir diese
kreativen Misslingenskonstellationen einzubeziehen. Auch dieser Entwick-
lungsprozess wird seinerseits von alternativen Erwdgungen und Misslingen
geprigt sein, wovon sich forschende kreative Suchmentalitidten aber nicht
entmutigen lassen. Im Gegenteil: Wird damit nicht das Potenzial eigenstin-
digen Denkens und Suchens nicht noch mehr abgestiitzt (s. Erwdgungs-
Geltungsbedingung [s. 0. ((3))]?

16 Zusitzlich zu einem Feedback durch die Leitung sind auch andere
Feedbackweisen zu erwidgen und einzubeziehen, etwa die Bildung von
Teams, die sich gegenseitig kritisieren — wie etwa beim Thesen-Kritik-
Replik-Verfahren. Bisherige Erfahrungen mit dieser Erwédgungsmethode
zeigen, dass hierbei allerdings im Seminar die Frage ,,guter Kritik* erortert
werden muss; verschiedene Kritikstile sind ihrerseits reflexiv kritisch hin-
sichtlich ihrer jeweiligen Funktion zu unterscheiden und problemadéquat
einzusetzen.

17 Auf der Homepage von Erwdgen Wissen Ethik wird zur Unterstiitzung
der Arbeiten mit der Zeitschrift als Forschungsinstrument — in und aufler-
halb von Seminaren — eine neue Rubrik, namlich ein »Erwagungslabor«
eingerichtet.
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18 Zu beachten ist, dass M6 insofern generell einem Einsatz von EWE-
Diskussionseinheiten in Seminaren befiirwortet hat, als er ja auf die ers-
te Einschétzungsbitte schrieb, dass er an dem Aufbau aus Hauptartikel,
Kritiken und Replik es als lernforderlich schitzt: ,,das Konzept viele Ide-
en zuldsst, aber einen roten Faden durch den Hauptartikel vorgibt™ (M6).
Auch bei W9 lassen sich anhand ihrer zuvor getroffenen Einschitzungen
Vermutungen anstellen, wie sie eine zukiinftigen Einsatz von EWE-Diskus-
sionseinheiten bewerten konnte, ndmlich einerseits lernforderlich, weil man
~immer wieder neue Argumente, Ideen und Anregungen bekommt* und an-
dererseits problematisch, insbesondere was Kritiken und Replik betrifft.

19 Da im Verlaufsplan nicht notiert ist, sei hier zur Erlduterung angefiihrt,
dass der Teilnehmende M3 mit ,,Rollenspiele” vermutlich die Sequenzen
in den Plenums- und Fishbowl-Diskussionen meinte, in denen die Leitung
zur » Ankurbelung der Diskussion« das Ganze in eine Minister/innenkonfe-
renz »wandelte«, bei der es um zu »verteilende Gelder« ging, die aber nur
fiir drei Schwerpunkte beziiglich zukiinftiger Schulgestaltung ausgegeben
werden diirften. An anderen Stellen von Seminardiskussionen schliipfte die
Leitung immer wieder mal in verschiedene Rollen, um mit Gegenpositionen
die Studierenden zum weiteren Erwédgen und Begriinden ihrer jeweiligen
Positionen zu provozieren.
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A: Inhaltsverzeichnis der ersten Diskussionseinheit in EWE 21(2010)Heft 1

HAUPTARTIKEL / MAIN ARTICLE

Hans Briigelmann: Pidagogik von gestern — in der Welt heute — fiir ein Leben morgen?
Vom Unterricht als Bekehrung und Belehrung zur Schule als Ort der Begegnung und Bereicherung

KRITIK / CRITIQUE
Roland Bast: Der Beitrag der ,,Allgemeinen Pddagogik zur Schulreform

Karl-Oswald Bauer: Pidagogik fiir ein Leben morgen, ohne Evaluation und mit den Forschungsmethoden von gestern?
Bernd Birgmeier: Die Sozialpadagogik von heute — fiir die Schule von morgen!

Manuela du Bois-Reymond: Die Illusion der neuen Schule

Bernhard ClauBien: Bildung unter Bedingungen von Heterogenitit, Komplexitit und Pluralismus — auf dem Wege zur
deliberativen Demokratie? Zu zentralen Voraussetzungen und Aufgaben des Umgangs der Schule
mit politischen Herausforderungen der globalisierten Gesellschaft fiir eine menschenwiirdige Existenz

Johannes Doll: Ein neues Schulmodell? Widerstdnde und Perspektiven

Ludwig Duncker: Fehlende Antworten auf wachsende Heterogenitit und Bildungsbenachteiligung in der Schule —
eine Entgegnung auf Hans Briigelmann

Hermann Giesecke: Was ist eine moderne Schule?
Ralf Girg: Der Kraft integraler Bildungspraxis begegnen

Martin Heinrich: Schulkritik von gestern — in der Welt heute — fiir Bildungsgerechtigkeit morgen?
Dietrich Hoffmann: Wiederholung des Pléddoyers fiir eine ,,entscholastisierte Schule

Herwart Kemper: Pidagogik “von gestern” fiir die Schule “von morgen”?

Hanna Kiper: Vor welchen Herausforderungen steht die Schule heute ? — Eine Antwort auf die Uberlegungen von Hans Briigelmann

Franz-Michael Konrad: Bildungsstandards und Schulreform
Sabine Manzel:
Charles McCarty: Education without Future or Function

Innovative Schulen — die Demokratie-Schlosser der Zukunft?

Peter Menck: Ein Plddoyer — das jedenfalls einen Leser nicht so recht tiberzeugt
Meinert A. Meyer: Das Leben von morgen in der Welt von heute auf dem Fundament der Vergangenheit

Harm Paschen: Gelesen als Begriindung einer Schulpadagogik

Jean-Luc Patry: Kritik ist gut, Vorsitze sind besser, Theorien sind am besten

Falko Peschel: Selbstgesteuertes Lernen muss viel radikaler gedacht und demokratisch-dialogisch angelegt werden
Christiane Ruberg: Die Offnung von Schule fiir Heterogenitit: Neue Unsicherheiten durch alte Herausforderungen —
oder alte Unsicherheit durch neue Herausforderungen!?
Margret Ruep: Schule als Ort der Talententfaltung — Bildung als Weg zu freiem selbstverantwortlichem Handeln
Sven Sauter: Der soziale Ort der Schule — Padagogik im (nicht nur zeitlichen) Widerstreit
von individuellen Bildungsversprechen und gesellschaftlichen Anspriichen

Emil Schmalohr: Reformschulen ,,Blick tiber den Zaun“ als Bildungsgipfel?

Bertrand Stern: Schule von gestern — Schulkritik heute — fiir ein von Schule befreites Morgen?

Heinz-Elmar Tenorth: Kritik von gestern — Visionen gegen die Realitét

Klaus-Jiirgen Tillmann: Die Pflichtschule als Errungenschaft, die Bildungsforschung als Irrweg?
Johannes Twardella: ,,Begegnung® statt , Belehrung*? Einige kritische Bemerkungen
zu den reformpadagogischen Uberlegungen von Hans Briigelmann

Hagen Weiler: Fragen iiber ,,den Zaun* der Reformpadagogischen Schule
Jan Weisser: Demokratisches Lernen ohne politische Theorie?

REPLIK / RESPONSE

Hans Briigelmann: Die Schule (in) der Demokratie ist — eine demokratische Schule
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B: Arbeitsblatt mit Thesen fiir eine Karusselldiskussion am 17.04.2012:

(Am héufigsten wurden These 1 und 6 diskutiert, am wenigsten These 5)

1. In der Schule der Zukunft darf es keinen Frontalunterricht mehr geben.

2. Wird nur noch individualisiert unterrichtet, so sind wir bald ,,ein Volk von Egoisten* und génzlich sozial inkompetent.

3. Wer eine hohe Flexibilitdt im Lehrplan will, um Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler (sowie auch der Lehrerinnen und Lehrer) berticksichtigen zu
konnen, muss auf eine Vereinheitlichung der Bildung verzichten.

4. In der Schule der Zukunft sind Schuluniformen eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass alle gleich behandelt werden und gleiche Chancen bekommen.
5. Wer fiir eine demokratische pluralistische Gesellschaft erziehen und bilden will, kann nicht nur individualisieren, sondern muss auch dafiir sorgen, dass
sich die nachwachsende Generation in die bestehende Gesellschaft einfiigt.

6. Kopfnoten sollen wieder eingefiihrt und genauso gewichtet werden wie die ,,normalen* Noten (Fachnoten). Erst die Vielfalt der Benotungen ermdglicht
ein individualisiertes Eingehen auf Leistungen.

C: Arbeitsblatt mit
Stichpunkten zu ,,verloren* gegangenen Erwigungen aus den Positionspapieren (Einzelarbeiten),
um Arbeiten an einem Steckbrief
fiir die ,,Zukunft der Schule“ bzw. eine ,,gute zukiinftige Schule“ fortzusetzen

(fiir die Diskussionen am 17.04.2012 vorbereitet; aus Sicht der LT nach Durchsicht der Positionspapiere):

1. Themenbereich: Schule als gesamte Institution

- Schule als gesunde Schule (auch praventiv)

- Schule als sich selbst versorgende Schule (Wind- und Sonnenenergie)
- Aufhebung des 45 miniitigen Unterrichtsstundentaktes

- Aufthebung der Jahrgangsklassen

2. Themenbereich: Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern
- Schule und Unterricht mit weiter entwickeln

3. Themenbereich: Mitarbeit von Eltern
- verpflichtende Mitarbeit (nicht nur auf freiwilliger Basis)

4. Themenbereich: Personlichkeitsbildung der Schiilerinnen und Schiiler
- Demokratiefahigkeit

- Toleranzerziehung

- Konfliktfahigkeit

- Disziplin

- Teamfahigkeit

5. Themenbereich: Arbeitsatmosphdre

- Fehlerkultur

- Konkurrenzdenken

- Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler
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D: Beispiel fiir eine mogliche Darstellung der Ergebnisse einer erwigungsorientierten Pyramidendiskussion

Gruppenarbeit von sechs Studierenden, die als Wahlplichtaufgabe in nachfolgender Darstellung von einer Studentin angefertigt wurde.
Es werden der zweite und dritte Diskussionsschritt dargelegt. Die Pyramide baut sich von unten (,,Partnerarbeit) nach oben (,,Gruppenarbeit™) auf.

Ergebnisse der Gruppenarbeit

1. Individuelle Gestaltung = Lehrer haben mehr Zeit und Freirdume um persénlich auf ihre Schiiler einzugehen
Schiiler haben ein Mitbestimmungsrecht bei Themen und kdnnen in ihrem eigenen Tempo lernen

2. Kulturelle & lebensnahe Einbindung = Es gibt mehr Zeit, z.B. eine reguldre Unterrichtssunde wochentlich, um
auf Themen einzugehen die im spétere[n] Leben der Schiiler wichtig sind oder sie aktuell beschéftigen. Aulerdem
wird Wert daraufgelegt, dass die Schiiler andere Kulturen kennlernen, indem z.B. Menschen aus anderen Kulturen
eingeladen und befragt werden kdnnen

3. Ausstattung: Technologie, Lehrkrifte/Sozialarbeiter = Die Schulen sind technisch auf dem neuesten Stand und
ermdglichen den L & S auf neueste Medien zuriickzugreifen. Auflerdem gibt es neben den Lehrpersonen auch
Sozialarbeiter im Schulalltag.

- Individuelle Foérderung - Vergleichbarkeit und Kontrolle von S & L
- Schiilerorientierter Unterricht - Ausstattung: Technologie, Lehrkréfte und Sozialarbeiter
- Lernumgebung - kulturelle Einbindung

- Soziale Betreuung
- Lebensnahe Schule

Partnerarbeit [...] & [...] Partnerarbeit [...] & [...] Partnerarbeit [...] & [...]
1. Individuelle Gestaltung 1. Ausbau interkultureller 1. Lebensnahe Schule
Kompetenz/Handlungsfihigkeit
2. Ausstattung: Technologie, 2. Schiilerorientierter Unterricht 2. Vergleichbarkeit
Lehrkrifte, Sozialarbeiter in freundlicher und fordernder
Lernumgebung 3. Individuelle Forderung
3. Kaulturelle Einbindung 3. Theoretische und praktische
Wissensvermittlung 4. Soziale Kompetenzen fordern
Individuelle Gestaltung e Ausbau der interkulturellen e Praxisnaher Unterricht (Wie macht
Angepasste Zeitgestaltung Kompetenz man eine Steuererklarung??)
Ausstattung: Technologie, e Schiilerorientierter Unterricht e Fokus auf Gesundheit, bzw.
Lehrkréfte/Sozialarbeiter e Praxisorientierter Unterricht Ernéhrung und Sport
Kulturelle Einbindung e Wissensvermittlung e Bundesweite Lehrplane
Leistungsdruckerh6hung e Privention (korperliche / =vergleichbare Abschliisse
psychische) fiir S/L e Leistungsiiberpriifungen der Lehrer
e Freundliche und foérdernde e Personlichere Beziehung zwischen
Lernumgebung SuS & LuL
e Befdhigung zum selbststindigen & e Forderung von Teamfdhigkeit und
verantwortungsbewussten Handeln Toleranz

Kulturelle Offnung der Lehrpline
Individuelle Férderung
Einbeziehung der Eltern

Wie im Text erldutert [s. o. ((10))] startete die erwdgungsorientiertierte Pyramidendiskussion mit den Positionspapieren als Einzelarbeiten, die die
Studierenden in die zweite Seminarsitzung am 10.04.12 mitbrachten. Die Darstellung in dieser Gruppe unterscheidet Erwdgungen und Lésungen farblich. In
einer anderen Gruppe wurde zudem jedem Gruppenmitglied eine Farbe zugeordnet, so dass sich verfolgen ldsst, wer welche Erwigungen eingebracht hat. In
der im Text beschriebenen Grofgruppenarbeit [(s. 0. ((10)) Darlegungen zur dritten und vierten Sitzung] mussten sich dann jeweils drei (bzw. einmal zwei)
solcher Gruppen untereinander versuchen zu verstindigen tiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede und die Moglichkeit, einen gemeinsamen Steckbrief zu
formulieren. Die Ergebnisse der dieser drei GroBgruppen wurden schlieBlich im Plenum in einem Fish-Bowl erortert und miindeten in einen gemeinsamen
Steckbrief [s. 0. ((10)), Darlegungen zur vierten Sitzung am 24.04.12]. Auch wenn es aus erwagungsorientierter Perspektive nicht notwendig war, dass sich
alle Teilnehmenden auf einen gemeinsamen Steckbrief einigten, da diese Diskussionen vor allem die Vielfalt unterschiedlicher Vorstellungen unter den
Studierenden verdeutlichen sollte, war den Teilnehmenden diese Einigung wichtig. In den Tafelnotizen vom 24.04.12 wurde u. a. festgehalten:

, Fishbowl-Diskussion
Ergebnisse der Groigruppenarbeiten zum Thema Schule der Zukunft
1. Gruppe: 1. Einheitliches Schulsystem (Deutschland!) mit einheitlichen angemessenen Rahmenbedingungen (Hardware; bundesweit), 2. Individuelle
Forderung (selbstorganisiert durch SuS), 3. Mehr Geld fiir das Bildungssystem
2. Gruppe: 1. Individuelle Forderung, 2. Schliisselqualifikationen (Fachkompetenz, Methodenkompetenz, personliche Kompetenz), 3. Schulpolitik tiber-
denken
3. Gruppe: 1. Lebensnahe und kulturelle Einbindung, 2. Technologische Erweiterung/ Personal, 3. Individuelle Gestaltung, 4. Verbesserung der Stundenein-
teilung

b) Steckbrief Schule (herausgegangen aus der Fishbowl-Diskussion)
1. Individuelle Forderung
2. Personliche soziale Betreuung/ Lehrkrifte/ Soziallarbeiter*
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Vorbemerkung: Im Original-Kurzbewertungsbogen fiir alle Kritiken standen in der letzten Spalte die Namen der Studierenden, die die jeweilige Kritik
bewertet haben. Diese Angaben wurden anonymisiert. Es ist nur noch erkennbar, ob eine Studentin oder ein Student (W/M) die Bewertung vorgenommen hat,
und, um deutlich zu machen, welche Kritiken von denselben Studierenden bewertet wurden, erhalten die, die mehrfach bewertet haben, einen Buchstaben
zu ihrem Geschlechterkiirzel hinzugefiigt: also z. B. Wla, W1b oder W2a, W2b heilit, dass dann zwei Studentinen jeweils 2 Kritiken bewertet haben, die

E: Kurzbewertungsbogen fiir alle Kritiken

eine Wla und W1b, die andere W2a und W2b.

gungen von Heteroge-
nitdt, Komplexitit und
Pluralismus — ...
Punkte 1-6

eine halbe Seite strecken verlduft und somit mithsam und zu verstehen ist.

Name der Autorin Gesamt- Begriindung der Einschéitzung! Bewertung
bzw. des Autors und eindruck, wurde vor-
Titel der Kritik z.B.: ©, genommen
=\ o-(, emp- von:
fehlenswert,
schrecklich
Roland Bast: Der brauchbar Bast Kritik ist gelungen, weil er Briigelmann nicht verbessern will, sondern andere M
Beitrag der ,,Allgemei- Losungsvorschldge vornimmt. Er erldutert Briigelmanns Thesen und formuliert seine
nen Padagogik* zur Position dazu. In seinen Fazit bezeichnet er ,,Blick {iber den Zaun* als bemerkenswerten
Schulreform Anfang und stimmt sein[em] Fernziel: ,,konzeptionelle Neufassung eines Schulsystem zu
entwickeln® zu.
Dieser Ansicht bin ich personlich auch.
Roland Bast: Der ok Bast rit zur Vorsicht, was den Umgang mit reformpadagogischen Ansétzen in demo- Wila
Beitrag der ,,Allgemei- kratischen Erziehungskontexten anbelangt. Problematisch, da empirische Ergebnisse
nen Padagogik* zur tendenziell eher widersprechen bzw. man sich an ihnen orientieren sollte. Basts historisch-
Schulreform systematischer Begriff von erziehungspidagogischen Ansitzen ist meiner Meinung nach
iiberholt.
Roland Bast: Der ok, leider viel | Bast kritisiert Briigelmanns Konzept ,,Blick {iber den Zaun* insofern, als dass er den Wilb
Beitrag der ,,Allgemei- | zu kompli- Begriindungszusammenhang des Konzeptes gern etwas mehr im Kontext eines ,,allge-
nen Padagogik* zur zierte Aus- meinpddagogischen Aussagegefiiges™ formuliert gesehen hiitte. Bast beflirwortet u.a., dass
Schulreform drucksweise Briigelmann die Tatsache kritisiert, dass wirtschaftsnahe Uberlegungen im Kontext péada-
(soll der gogischer Uberlegungen einen zu groBen Stellenwert einnehmen.
Text nur von
Akademikern
verstanden
werden?)
Roland Bast: Der -\ Die Kritik beinhaltet einige gute Argumente, allerdings hauptsachlich bezogen auf den w
Beitrag der ,,Allgemei- Verbund ,,Blick tiber den Zaun“ und weniger zu Briigelmanns Artikel. Zudem sind die
nen Padagogik* zur Sétze von Apl. Prof. Dr. Roland Bast sehr verschachtelt und teils schwer verstindlich.
Schulreform Alles in Allem halte ich die Kritik fiir nur teilweise empfehlenswert.
Karl-Oswald Bauer: © empfeh- - Bauer nimmt Bezug zu Briigelmanns Text. W
Padagogik fiir ein lenswert, - Nennung von verstindlichen Beispielen.
Leben morgen, ohne vesténdlich - Passendes und versténdliches Fazit.
Evaluation und mit den
Forschungsmethoden
von gestern?
Karl-Oswald Bauer: © Karl-Oswald Bauer stimmt Briigelmann in vielen Punkten zu, was die Aufgaben und w
Péadagogik fiir ein Ziele der Schulentwicklung betrifft.
Leben morgen, ohne Jedoch macht er deutlich, dass eine bessere Schule bereits jetzt moglich sei. Er bezieht
Evaluation und mit den sich immer wieder auf die standardisierten Tests, die seines Erachtens sehr wichtig fiir
Forschungsmethoden eine zukiinftige Schule sind. AuBerdem findet er, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehungen
von gestern? von Wirme und Akzeptanz geprigt sein sollten. Er hebt hervor, dass gerade die Sichtwei-
sen der Eltern, Schiiler, Lehrer und Schulleitungen einen wichtigen Forschungsgegenstand
ausmachen. Ich finde diese Kritik sehr treffend und stimmte Karl-Oswald Bauer zu. Be-
sonders teilt er meine Meinung beziiglich der Wichtigkeit der Sichtweisen[...] der Lehrer,
Schiiler, Eltern etc. Eine gute, moderne Schule funktioniert nur dann, wenn diese ganzen
Faktoren zusammen funktionieren und sich einig sind.
Bernd Birgmeier: Die empfehlens- Birgmeier beschéftigt sich mit einem Prinzip und der Integration von Sozialpddagogik in M
Sozialpiddagogik von wert den Schulalltag, die ich fiir wichtig und richtig erachte.
heute — fiir die Schule
von morgen
Manuela du Bois- © Begriindung der Einschétzung: M
Reymond: Die Illusion Empfehlenswerte Kritik: gibt neue Denkanstofe, ist sehr kritisch und hat eine klare Mei-
der neuen Schule nung!
Gut verstandlich geschrieben. Inhalte regen zur Diskussion an.
Grundannahme: Trotz vieler Forschungen verdndert sich Schule nur geringfiigig.
Bernhard Claufen: =( Clauflen geht zwar recht detailliert auf den Text von Briigelmann ein, doch verwendet Mla
Bildung unter Bedin- einen stringenten, schwer zu lesenden Fachjargon, der sich teils in Sétze, die sich iiber
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Bernhard Claufen: Eher nicht - einzelne Stichpunkte wurden sehr undurchsichtig ausgedriickt (lange Sdtze mit Einschii- | Ml1b
Bildung unter Bedin- empfehlens- ben (Paranthesen); starke Anwendung von Fachtermi;
gungen von Heteroge- wert w
nitdt, Komplexitit und - Kritik ist nur fiir Personen hilfreich, die sich mit jenem Thema intensiv auseinanderge-
Pluralismus — auf dem setzt haben
Wege zur deliberativen
Demokratie? ... - ClauBen geht zwar detailliert auf einzelne Textstellen von Briigelmann ein, doch ver-

(S. 24-26) wendet er einen stringenten, schwer zu lesenden Fachjargon, der sich teils in Sétze, die
sich liber eine halbe Seite strecken, verlduft und somit fiir dem Thema fremde Personen
schwer zu lesen ist.
Johannes Doll: Ein - empfehlens- | - Der Artikel von Doll ist vielmehr eine Art Erganzung als Kritik W2a
neues Schulmodell? wert - Der Autor sympathisiert mit den Positionen und Ansichten von Briigelmann
Widersténde und - gut struktu- - Die Argumentation ist logisch und verstindlich aufgebaut
Perspektiven riert - Keine schleierhaften Begriffe
- verstind-
liche Aus-
druckswese
Ludwig Duncker: :-\ bis :-( Duncker prangert die Allgemeinheit in Briigelmanns Text an, jedoch finde ich, ist er selber | M2a
Fehlende Antwort auf allgemein in seinen Losungsansitzen.
wachsende Heteroge-
nitdt und Bildungsbe-
nachteiligung in der
Schule ...
Hermann Giesecke: =( - Man muss sich jeden Satz mehrere Male genau durchlesen 4
Was ist eine moderne - Schwierige lange Sitze
Schule? - Kritik wird nicht immer deutlich
- Erldutert zu sehr sein Standbild, geht nicht direkt auf Briigelmann ein (nur durch Andeu-
tungen)
Herman Giesecke: Interessant, Blick auf SuS: Recht auf Lehrplan, wenn Forderung des Schulbesuchs, Demokratie in W3a
Was ist eine moderne Blick auf SuS | Malen, gibt zu bedenken, dass die Zukunft, als unklare GroBe, kein Bezugspunkt fiir die
Schule? — empfeh- Entwicklung einer Pddagogik sein kann
lenswert
Ralf Girg: -\ Geht auf die im Artikel von Hans Briigelmann, genannten Aspekte und Punkte ein, unter- w
Der Kraft integraler Sowohl mauert sie jedoch mit seiner eigenen Meinung und der von Anderen Autoren, deshalb ist
Bildungspraxis be- verstandliche, | es teilweise schwer zu folgen.
gegnen wie auch AuBert sich nicht zu kritisch, sondern stimmt den Hauptaussagen von Briigelmann zu, ist
unverstandli- aber der Ansicht, dass H.Briigelmann es zu oberflachlich behandelt. Der Text ist eher fiir
che Passagen | Leute geeignet, die sich mit dem Thema auskennen. Nur der Hauptartikel von H. Briigel-
drin. mann reicht leider nicht vollkommen aus.
Martin Heinrich: =\ Herr Heinrich mahnt andere Blickwinkel an und zeigt [G]efahren fiir die Ideen des Herrn M
Schulkritik von gestern Briigelmann auf. Leider scheint der Text nur weitere Fragestellungen aufzuwerfen und
— in der Welt heute — stellt keine eigenen Vorschldge auf.
fiir Bildungsgerechtig-
keit morgen?
Dietrich Hoffmann: -\ In Ordnung W
Wiederholung des komplizierte aber prizise Wortwahl
Pladoyers fiir eine nicht sonderlich schliissig
,.entscholastisierte™ Verweis auf andere Literatur dadurch kommt ((7)) zu kurz
Schule recht kurz aber inhaltsreich
Herwart Kemper: Pi- -\ + Verweise auf Textstellen im Hauptartikel M
dagogik ,,von gestern* schwer zu - fasst teilweise ,,nur* die Aussagen von Briigelmann zusammen
fiir die Schule ,,von verstehen/zu + Kritik an der kurzgefassten Schulgeschichte, die den vielféltigen Reformbestrebungen
morgen“? lesen, kom- nicht gerecht wird
pliziert, viele | - teilweise unklare Argumentation (z.B. werden manche Alternativschulbewegungen und
Fremdworter deren Praxisberichte nur angeschnitten und verwirren somit)
(vor allem zu | + Vorbereitung der Reformbeteiligten muss im Vordergrund stehen
Beginn des - erst im letzten Abschnitt wird die Intention des Autors deutlich
Artikels)
Hanna Kiper: © empfeh- Frau Kiper stimmt mit einigen Aussagen Briigelmanns iiberein, widerspricht ihm aller- w
Vor welchen Heraus- lenswert dings auch in einigen Punkten.
forderungen steht die Die Kritik[,] die sie aufstellt ist oftmals berechtigt. Frau Kiper stellt in Frage ob Briigel-
Schule heute? — ... manns Thesen praxisnah sind. Dies halte ich fiir sehr wichtig fiir das Thema Schule.
[Schreibweise von ,,Briigelmanns‘ von BB/AJ korrigiert]
Franz-Michael Kon- - empfehlens- | - Konrads Artikel ist eine interessante Polemik W2b
rad: Bildungsstandards | wert - der Autor weist darauf hin, dass Briigelmanns Forderungen und Vorschldge im Grunde
und Schulreform - sehr kom- nichts Neues sind und dass sie auf den Ansétzen der Reformpidagogik basieren
plex - zwar ist der Text sehr komplex, aber der Autor bringt seine Ausfithrungen schlieflich auf

den Punkt
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Franz-Michael Konrad | Ging so Korrektur von Briigelmanns Aussagen die Historie von Schule betreffend wirkt tiberfliis- W3b
Bildungsstandards und sig, gut: Bestimmung des Rahmens von Demokratie in der Schule
Schulreform
Sabine Manzel: Inno- -\ Nicht wirklich viel Neues! w
vative Schulen — Die Sabine Manzel fasst groitenteils Erkenntnisse des Briigelmann-Textes in eigenen Worten
Demokratie-Schldsser zusammen. Hauptaugenmerk legt sie dabei auf den Aspekt der Demokratieerfahrung
der Zukunft? seitens der Schiiler in der Institution Schule.

Charles McCarty: Edu- | © sehr emp- Empfehlenswert, da komplett anderer Meinung als Briigelmann. Leider nicht sehr wissen- | M
cation without Future fehlenswert schaftlich, wenig sachlich
or Function
Peter Menck: Ein Pla- © Gut verstandliche Kritik, die hauptsidchlich Ungenauigkeiten in Briigelmanns Artikel W4a
doyer — das jedenfalls kritisiert. Diese finden sich in Zitaten von Autoritéten, dem Riickblick zur Geschichte der
einen Leser nicht so Schule und der Verwendung von Begriffen. Aulerdem kritisiert Menck die Diskussion
recht iiberzeugt iiber Schule, die auller Acht lasst wie es wirklich in den Schulen aussieht.
Meinert A. Meyer: Das | © empfeh- Meyer sicht die Schule als notwendig. Er listet die Funktionen der Schule auf. Ist fiir den W5a
Leben von morgen in lenswert Abbau des gegliederten Schulsystems. Stimmt in weiten Teilen Briigelmann zu.
der Welt von heute auf
dem Fundament der
Vergangenheit
Harm Paschen: Gele- © empfeh- - Padagogiken als zentraler Begriff W
sen als Begriindung lenswert - Weist darauf hin, dass in dem Ausgangstext erziechungswissenschaftliche Einsichten
einer Schulpadagogik zwar argumentativ verwendet werden, aber nicht auf sich selbst bezogen (Reflexive Erzie-
hungswissenschaft)
- Weist auf den Bedarf empirischer Standards argumentativer Standards zur Beurteilung
der Qualitit von padagogischen Beurteilungen hin
- Weist auf mangelnden Vergleich zu freie Alternativschulen (Montessori, Walddorfschu-
len) hin, Gleichzeitigkeit von differenten Padagogiken
- Erwéhnt die sechs Pramissen, die ein vollstindiges padagogisches Argument enthalten
sollte und bezieht diese auf den Ausgangstext
- Deckt auf, dass in dem Ausgangstext keine abgewogenen Entscheidungen prisentiert
werden
- Deckt auf, dass es in dem Ausgangstext um Schule und ihre Konzepte geht, aber nicht
erwihnt wird, das padagogische Wirksamkeit eher von Menschen (Lehrkréften, Schiilern
etc.) ausgeht
Jean-Luc Patry: Der Gesamt- Patry bemerkt, dass die Uberlegungen von Briigelmann sein eigenes Forschungspro- W
Kritik ist gut, Vorsitze eindruck der gramm punktgenau treffen.
sind besser, Theorien Kritik war Er spricht Briigelmann zu, dass die Kritik der aktuellen Situation der 6ffentlichen Schule
sind am besten sehr positiv. berechtigt ist. Briigelmann wihlt in seiner Ausfithrung Aspekte, die selten thematisiert
Er greift die werden. Patry kritisiert aber[,] das[s] Briigelmanns Argumentation kaum iiber
Aspekte von die Form von guten Vorsitzen hinaus geht.
Briigelmann Wichtig seien die Uberlegungen zur Forschung, welche zeigen, warum wenig iiber die
nochmal auf guten Vorsitze hinaus gesagt werden kann. Weil ndmlich, laut Patry, die Reformentwiirfe
und unter- Hypothesen sind. Briigelmann entwirft sozusagen eine breite Landkarte von Problemen
sucht sie einer Schulreform, die alle letztlich mit dem Theorie-Praxis-Bezug zu tun haben. Nach
noch strenger. | dem bekannten Prinzip ,,Es gibt nichts praktischeres als eine gute Theorie.” Es zeigt sich,
Da es Par- dass die Theorie der Situationsspezifitit ein geeignetes Instrument ist, um mit Fragen
allelen zu umzugehen: Sie erlaubt eine Prézisierung von einigen der angesprochenen Aspekte, und
seinem For- sie vermag zwar nicht Losungen anzubieten — aber sie ermoglicht Hinweise, wie die
schungspro- Problematik verringert werden kann.
gramm gibt, Individualisierung von unten ist nicht nur eine Forderung an die Lehrerinnen und Lehrer,
kritisiert er sondern auch an die Schiilerinnen und Schiiler. Aber damit das funktioniert, braucht es,
Briigelmann wie Briigelmann und Patry finden, eine demokratische Schule. Diese aber kann es nur
insofern, geben, wenn sich die Protagonisten nicht nur gute Vorsitze vornehmen, sondern auch
dass man die ein Instrumentarium haben, diese umzusetzen.
genannten
Punkte noch
néher ausfiih-
ren miisste.
Falko Peschel: Selbst- © Peschel gibt ein Praxisbeispiel zum Thema ,,offener Unterricht, fiihrt begriindete Argu- w
gesteuertes Lernen mente an und sein Text ist schliissig wie verstindlich verfasst. Das Einzige, was etwas
muss radikaler gedacht schade ist, ist dass er zundchst mit der Stagnation bezw. [d]em Verlust von mathemati-
und demokratisch- schen Wissen innerhalb der Sek 1 argumentiert und danach weiter nur mit der Primarstufe
dialogisch angelegt weitere Ausfithrungen erldutert.
werden
Christiane Ruberg: © Gut begriindete Kritik, die sich speziell auf den Aspekt der Heterogenitit bezieht. Die Wi4b
Die Offnung von Schu- Kritik ist fliissig zu lesen und ihre interessanten Ansétze werden ausfiihrlich beschrieben.

le fiir Heterogenitit:
Neue Unsicherheiten
und Herausforderun-
gen — oder alte Unsi-
cherheit durch neue
Herausforderungen!?

Hauptséchlich besteht diese Kritik aus Ergédnzungen zu den Ideen Briigelmanns, bzw.
grobe Konzepte werden weiterdiskutiert und auf die Praxis bezogen. Weiterhin werden
die Argumente in den aktuellen Heterogenitétsdiskurs eingeordnet.




EWE 24(2013)1

Anhang / Appendix 137

als Ort der Talentent- standlich
faltung — Bildung
als Weg zu freiem
selbstverantwortlichem

Margret Ruep: Schule © sehr ver- Rueps Kritik ldsst sich sehr gut lesen. Sie plddiert sehr darauf, dass Schule keine Zwangs- | WS5b
anstalt, sondern ein Ubungsort ist. Sie sieht die Schule als sehr positiv und benennt sie als
eine ,,Urwaldexpedition”. AuBerdem benennt sie die Schule als einen Ort, in der Demo-
kratie eingetibt wird, fiir sie gilt die Schule als eine ,,Lernende Organisation®.

Reformschulen ,,Blick
iiber den Zaun“ als
Bildungsgipfel?

Handeln

Sven Sauter: Der sozi- -( Viel zu oft verwendet Sauter metapheréhnliche Vergleiche wie z.B. ,,Sisyphos*, die nicht M
ale Ort der Schule ... fiir jedermann ist und auch unsachlich wirken.

Emil Schmalohr: -\ Etwas schwierig zu lesen. Jedoch gut Ansitze und Gegeniiberstellung der Kritikpunkte, M2b

wie offene oder geschlossene Curricula

Bertrand Stern: Schule | :-\nicht sehr Der Autor vergleicht unter Anderem die Struktur der Schule mit dem System des Dritten w
von gestern — Schul- empfehlens- Reiches und Adolf Hitlers, was ich fiir nicht sehr angebracht finde. Aulerdem setzt er sich

Visionen gegen die

kritik heute — fiir ein wert génzlich fiir eine Abschaffung des Schulsystems ein, bringt aber keinen Alternativvor-

von Schule befreites schlag, wie sich und durch wen sich die jungen Menschen sonst aus — und weiterbilden
Morgen? konnten.

Heinz-Elmar Tenorth: empfehlens- Heinz-Elmar Tenorth kritisiert die veraltete Padagogik von Hans Briigelmann. Er spricht M
Kritik von gestern — wert von Widerspriichen im Text und das[s] Briigelmann die Funktion von Schule in der

modernen Gesellschaft ignoriert. Er iibt auch Kritik an der historischen Ansicht zur Ent-
Realitit stehung von Schule Briigelmanns. Ich denke Tenorth reflektiert und hinterfragt den Text
ganz ordentlich. Jedoch wiirde ich ihm nicht in jedem Punkt zustimmen [Schreibweise
von ,,Briigelmann‘ wurde von BB/AJ korrigiert].

Die Pflichtschule als wert
Errungenschaft, die
Bildungsforschung als

Klaus Jirgen Tillmann: | empfehlens- Zunichst einmal finde ich den Text sehr gut strukturiert. Als Leser kann man den Gedan- w
kengéngen des Autors gut folgen.

Der Text ist verstidndlich verfasst und ldsst sich relativ fliissig lesen

Gut finde ich auBlerdem, dass Tillmann auf drei thematische Zuspitzungen des Textes
Irrweg? einzeln eingeht. Dabei sagt er klar, worin er Briigelmann zustimmt und wo er Einschrén-
kungen und Erweiterungen vornehmen wiirde.

,»Begegnung™ statt wert
,.Belehrung*? Einige
kritische Bemerkungen
zu den reformpédago-
gischen Uberlegungen
von Hans Briigelmann

Johannes Twardella: empfehlens- Die Kritik empfand ich als gut lesbar und nachvollziehbar. Sein genanntes Beispiel mit Y
einer Lehrerin in einer 6. Klasse des Gymnasiums im Mathematikunterricht veranschau-
licht die Gegeniiberstellung der beiden Modelle von Unterricht bzw. Schule im Text von
Briigelmann sehr gut. Twardella geht durch dieses Beispiel auch auf die Probleme bzw.
Grenzen der Modelle der Belehrung und Begegnung ein.

politische Theorie?

Hagen Weiler: Fragen :~( nicht son- Fasst viele Thesen von Briigelmann zusammen. Kritisiert viele Stellen. Ich finde seine Wsc
tiber ,,den Zaun* der derlich gut zu | Kritik sehr durcheinander und verwirrend.
Reformpadagogischen lesen
Schule
Hagen Weiler: Fragen Anstrengend Art des Aufbau mit den Zitaten (— ermiidet); besonders interessant finde ich die These W3c
iiber ,,den Zaun“ der zu lesen, mit dem gemeinsamen Wertekanon
Reformpddagogischen | jedoch in-
Schule teressante
Position
Jan Weisser: Demo- -( schwer zu verstehen, mir wurde nicht ganz deutlich, was der Autor mir hier eigentlich w
kratisches Leben ohne sagen will ©

F: Einige Fragen fiir die Abschlussgruppenarbeiten
am 19.06.12
im Anschluss an die Replik von Hans Briigelmann

(erstellt von der Leitung nach Einblick in die bisher erstellten Ergebnis-

Dokumentationen der GA)

Ad: Rolle der Lehrerinnen und Lehrer (ab 69)ff.; aber auch z. B.
(104), (120): Welche Folgen hat eine ,,Umkehr des didaktischen
Denkens“ (70) fiir die Rolle der LuL? Welche Folgen hitte es,
wenn das hierarchische (asymmetrische) Verhiltnis zwischen LuL
und SuS einem Aushandlungsverhéltnis weichen wiirde? Worin be-
steht dann die Verantwortung der LuL? Inwiefern ist das Verhiltnis
zwischen Lul und SuS als nicht-hierarchisch zu konzipieren und
zu realisieren? Welche Spielrdume bestehen fiir LuL (35)? Inwie-
fern sollten LuL eine experimentelle Haltung einnehmen (s.(120))?

Ad: Funktionen von Schule (ab (25)ff., (48)): Inwiefern sind normative
Orientierungen fiir die Schule wichtig (s. (33)) und welche sollten es
mit Blick auf die Funktionen von Schule sein? Wie konnen verschie-
dene Funktionen (z. B. Bildungsfunktion und Individualisierung oder

die kompensatorische Funktion, z. B. ab (78)ff. angemessen umge-
setzt werden? Welche Moglichkeiten und Grenzen sind zu beachten?

Ad: Verdnderungen des Schulsystems (s. z. B. (8)ff., (107)ff.):
Welche verschiedenen Weisen der Beurteilung von Lernertrigen
der SuS und der externen Evaluation von Schulen lassen sich un-
terscheiden und welche haben welche Vor- und Nachteile? Inwie-
fern ist das Generationenverhéltnis neu zu denken? (z. B. (68))?

Ad: Griinde fiir den Erhalt von Schule (z. B. (46)ff.): Inwiefern ist
es relevant, dass Schulpflicht die Beeinflussungsmoglichkeiten der
Eltern begrenzt (s. (95))? Was spricht gegen die Forderung nach
einer ,neuartigen Schulform® (44) und was dafiir (auch (47)ff.)?

Ad: Demokratisch lernen und lehren: In welchem Ausmal} sollten
LuL (und wiirden Sie selbst) Partizipationskultur in der Schule und
im Unterricht praktizieren (s. z. B. (63)ff.)? Inwiefern sollte Alter
in einer Demokratie kein ,,formales Differenzierungsmerkmal“ (93)
sein, welches Kindern weniger Rechte zuspricht als Alteren? (s. auch
(82)) Wie ist mit der ,,Schliisselkontroverse” umzugehen: ,,Wie viel
Freiheit soll und darf Schule gewihren ... (92)? (s. auch: (85)ff.).
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G: Fragebogen zur Evaluation
(erstellt von der Leitung, im Originalbogen gab es immer mehrere Zeilen
Platz fiir die Antworten)

1. Geschlecht: weiblich o méannlich o

2. Semesteranzahl: ...

3. Griinde fiir die Wahl des Seminars (mehrere Antworten moglich):
[a] 0 Es passte in meinen Stundenplan.
[b] o Es gab keine Alternative.
[c] o Das Thema interessierte mich, weil ...
[d] o0 Die Anforderungen an den Schein- Erwerb im Seminar sind einfach.

4. Im Seminar gab es keine Anwesenheitspflicht. Von den 13 Sitzungen
habe ich gefehlt:
o1 Mal, o2 Mal, o3 Mal,
die Hilfte.

0 4 Mal, o 5 Mal, o 6 Mal, o mehr als

5. Pflicht- und Wahlaufgaben im Seminar (mehrere Antworten moglich):
[a] o Die gestellten Aufgaben haben mir geholfen, das Seminarthema zu
erschlieen.
[b] o Ich hitte andere Aufgaben besser gefunden, wie z.B.: ...
[c] o0 Besonders gut fand ich die Aufgabe ...
[d] o Weniger hilfreich war fiir mich die Aufgabe...
[e] o Gar nichts anfangen konnte ich mit ...

6. Austausch iiber die Aufgaben im Seminar... (mehrere Antworten mog-
lich):
[a] o Den Austausch kann ich nur teilweise einschétzen, da ich sehr we-
nig da war.
[b] o Der Austausch war angemessen, weil ...
[c] o0 Der Austausch war nicht angemessen, weil ...

7. Die Feedback-Angebote der Dozentin...
[a] o0 habe ich genutzt und sie waren fiir mich ...
[b] o habe ich nicht genutzt, weil ...

8. Wenn ich auf den Stationenlauf und meine ersten Uberlegungen zur ,,Zu-
kunft der Schule“ zuriickblicke und diese mit meinem heutigen Stand
vergleiche, dann... (mehrere Antworten moglich):

[a] o bin ich genauso schlau wie vorher.
[b] o habe ich vor allem folgende Erkenntnisse/Einsichten gewonnen: ...
[c] o will ich folgende Fragen weiter verfolgen: ...

9. Zur Auseinandersetzungen mit der Diskussionseinheit zum Text von

Hans Briigelmann:

[a] o Das war meine erste Auseinandersetzung mit einer Diskussionsein-
heit der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik.

[b] o Ich habe mich zum ... mal mit einer solchen Diskussionseinheit
auseinandergesetzt.

[c] © An dem Aufbau aus Hauptartikel, Kritiken und Replik finde ich
lernforderlich/schitze ich, dass ...

[d] o An dem Aufbau aus Hauptartikel, Kritiken und Replik finde ich
lernhinderlich/fehlt mir, dass ...

[e] o0 Den Umgang mit den Texten im Seminar (alle lesen und schitzen
den Hauptartikel ein, arbeitsteiliges Lesen und Einschétzen der Kri-
tiken, Bildung von Gruppen, die arbeitsteilig verschiedene Diskussi-
onsschwerpunkte analysieren unter Einbeziehung der Replik, die alle
lesen) fand ich ...

10. Den Einsatz von Diskussionseinheiten der Zeitschrift Erwdgen Wissen
Ethik in Seminaren ...
[a] O halte ich fiir sinnvoll, wenn/weil ...
[b] o halte ich nicht fiir sinnvoll, wenn/weil ...

I1. Von den im Seminar angebotenen Methoden... (mehrere Antworten
moglich)
[a] o habe ich ausprobiert/mitgemacht bei: ...
[b] o war fiir mich neu: ...
[c] o fand ich folgende Methode(n) hilfreich, weil ...
[d] o fand ich folgende Methode(n) nicht sinnvoll, weil ...
[e] o wiirde ich in meinen Unterricht einsetzen: ...

12. Die Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsmoglichkeiten im Seminar...
[a] o habe ich genutzt, z.B. ...
[b] o fand ich tiberfliissig, denn ...
13. An der Leitung des Seminars... (mehrere Antworten moglich)
[a] o fand ich gut, dass ...
[b] o fehlte mir, dass ...

14. Gefehlt hat mir im Seminar: ...

15. Was ich sonst noch sagen mochte: ...

Adressen

PD Dr. Bettina Blanck, Universitit Paderborn, Fakultét fir Kulturwissenschaft, Warburger Str. 100, D-33098 Paderborn. E-Mail: ewepad@uni-paderborn.de
Annika Janssen, Neuenheerser Weg 14, D-33100 Paderborn. E-Mail: annika.janssen@gmx.net



