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1. Einleitung

In einem im Sommersemester 2000 an der Universitét / Gesamthochschule Essen
durchgefiihrten Seminar zur Thematik des Schulprogramms' sind von den
Studierenden Lehrkréfte, die fir das jewelige Schulprogramm der Schule
verantwortlich zeichnen, u.a dazu befragt worden, wie Verdanderungen bzw.
Innovationen aussehen sollen, die direkt den Unterricht betreffen. VVon den sieben
befragten Lehrkréften (3 an Gymnasien, 2 an Gesamtschulen, 2 an Berufskollegs)
gaben dle an, dass de das Training von eementaren Arbetstechniken bzw. das
Training von Methoden des Lernens im Schul programm ausweisen wirden und in
der Unterrichtspraxis redidgeren wollten. Natlrlich handelt es sch be dieser
Befragung um keine reprasentative Stichprobe; zudem komten die interviewten
Personen den Begriff des Methodentrainings nicht immer mit Konzepten oder
Moddlen in Verbindung bringen. Dennoch dirften die Uberengimmenden
Antworten auf die Frage, was konkret im Unterricht verandert bzw. eingefihrt
werden soll, darauf hin deuten, dassin den Schulen angestrebt wird, zukinftig die
dlsats geforderte Wende des Lernens, namlich das Lernen des Lernens, in die
Unterrichtspraxis zu integrieren.

Methodentraining kann in den Schulen vider Bundedander, insbesondere in
Nordrhein-Westfden, im wesentlichen mit dem Namen und dem Programm von
Heinz Klippert assoziiert bzw. gleichgesetzt werden. Der Lehrerfortbildner und
Schulentwickler verfigt im In- und Audand Uber langjéhrige Erfahrung in diesem
Bereich, ja man kann wohl sagen, dass vor dlem er es gewesen i, der in den
QOer Jahren dieses sat der Reformpédagogik aufgrund der  Dominanz
bildungstheoretischer Konzeptionen ins Abseits geratene Konzept durch seine

! Titel des Seminars: Schulprogramm — Orientierung und Verpflichtung fiir Schulen aus der

Sicht der Beteiligten
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sysematische und exemplarische Darsdlung in die unterrichtsdidaktische
Diskussion wieder eingebracht hat.

Der Begriff ,,Methodentraining® wird sowohl in einem engen ds auch in enem
weten Versdndnis verwendet. Im engeren Sinne bedeutet es die Einlibung
dementarer Lern- und Arbeitstechniken, wie zB. Informationen erfassen,
beschaffen und verarbeiten. Methodentraining in einer weiten Bedeutung umfasst
darlber hinausreichend die Forderung der  Kommunikation sowie die
Teamentwicklung as egensténdige Bereiche. Diese drel pédagogischen Felder
mussen gezidt im Unterricht vermittelt werden: in der Schulung dementarer
Arbetgtechniken — Methoden-Training (12. Auflage 2002, kinftig ztiert as
MT) — die Vebesserung grundiegender kommunikativer Fahigkeiten und
Fertigkeiten — Kommunikations-Training (9. Aufl. 2002, kunftig atiert as KT)
— und die Forderung des Arbatens in Gruppen — Teamentwicklung im
Klassenraum (6.Aufl. 2002, kinftig ztiet ds TE). Padagogische
Schulentwicklung (2000, kinftig zitiert ds PSE) greift diese Trainingsformen auf
und macht se zur Badgs fir das ,neue Haus des Lernens’ (PSE S43 und MT
S35 f), indem ausgehend von der Entwicklung des Unterrichts durch
Methodentraining dle Bereiche der Schule erfasst und entwickelt werden sollen.
Zwe weitere kiirzlich verdffentlichte Fachblicher stellen in Aussicht, die fachlichen
und kommunikativen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler zisitzlich zu
fordern: Eigenverantwortliches Arbeiten und Lernen. Bausteine fir den
Fachunterricht (2001) und Planspiele. Spielvorlagen zum sozalen,
politischen und methodischen Lernen in Gruppen (2002).

Die Bedeutung, die das Konzept in Nordrhein-Westfalen und in anderen Landern

inzwischen erreicht hat, 18sst sch u.a daran abmessen, dass

- &=t 199 im Raum Heford und im Raum Leverkusen zahlreiche
Moddlschulen idieren, die nach diessm Moddl Unterricht und Schule zu
entwickdn versuchen;

- eliche Studienseminare dieser Regionen a's Kooperationspartner fungieren;
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- dne umfangreiche Multiplikatorenaushildung detfindet, um fir die

Dissemination des Programms zu sorgen.

Pédagogische  Schulentwicklung  deht  verschiedene  Etgppen des
Qudifizierungsprozesses vor (vgl. PSE S.100) und konzentriert sch auf die
Gegtdtung von Trainingswochen fir Schilerinnen und Schiller in den Bereichen
von Len und Arbetsmethoden, des Kommunikationgtrainings sowie der
Teamentwicklung. Fir jedes dieser Qualifikationsfelder werden Trainingswochen
skizziert, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Schuljahr durchgeftihrt werden
kodnnen und nicht auf en bestimmtes Unterrichtsfach festgelegt sind.

Vorrangig zunéchst fur die Orientierungssiufe in der Sekundarstufe | konzipiert,
wird z.B. fUr das erste Halbjahr der Jahrgangsstufe 5 ein Basgtraining von einer
Woche® dlen fir das Einiben dementarer Lem und Arbeitstechniken
empfohlen, die in Form von 6 sufenférmigen ,, Trainingsspirden” (MT S.257 f.)
von den Lehrkrdften in Dreeteams durchgefihrt werden sollen. Die
Trainingsspirden snd handlungsorientiert und vermitteln, wie man den Lerngtoff
effektiv behdlt, Klassenarbaeiten geschickt vorbereitet, wie das Lese- und
Nachschlagetempo gesteigert werden kann, wie man Texte markiert und
srukturiert und mit welchen Tipps und Tricks sSch das egene Zeitmanagement
verbessarn lést (MT S, 257). In einem erlauternden Kommentar teilt der
Verfasser mit, dass die , korrespondierenden ... Arbetsschritte so aufgebaut
(gnd), dass dch die Schiler sukzessve in das jewelige Methodenfeld
hineinarbeiten bzw. “hineinbohren’. Deshdb der Begriff “Spirde’ in Anlehnung an
den Spiralbohrer.” (MT S. 261).

’In der Ausgabe von 1994 fordert der Verfasser ein Training von 24 Wochen fiir die
Jahrgangsstufe 5, im Bedarfsfall auch mehr als 6 Wochen ,,Non-Stop-Training, (MT 1994,
255). Die Verkirzung auf eine Woche Methodentraining ist nicht unbedeutsam und
vielleicht ein Eingestéandnis, dass die urspriinglich vorgesehene zeitlichen Dimensionierung
an der Schule nicht durchsetzungsféhig und tragbar ist.
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Im zweiten Habjahr efolgen Trainingsainheiten zur Teamentwicklung. In der
Jahrgangsstufe 7 kann  fortgefahren  werden mit  der  Eintbung von
Kommunikationsstrategien. Die Durchfiihrung von Trainingswochen beschrénkt
sch jedoch nicht auf die ersten Jahrgange der Sekundarstufe |, sondern kann in
Form von Auffrischungs-, Ergdnzungs- oder Vorbereitungskursen auf die
Abiturprifung in alen Klassen der Sekundarstufe | und |1 eingebaut werden. (V.
PSE S.65)

Die Trainingswochen werden ergénzt durch ,, konsequente Methodenpflege’: ds
»vergérkte Methodenpflege im ganz normalen Fachunterricht”, as ,,gelegentliche
'Projekttage zur Behebung pezifischer  Defizite’, ds ,regdméige
Methodenpflege zB. an enem betimmten Wochentag” und ds
»methodenzentrierte Tests und Klassenarbeiten” (PSE S.65).

Das Konzept der pédagogischen  Schulentwicklung ist  zudem
schulformibergreifend gedacht. Klippert zitiet Beispide, aus denen ergchtlich
werden S0ll, dass sein Moddll ds Entwicklungsmodel fir ale Schulformen und in
dlen Schulstufen gilt. So gebe es positive Erfahrungen schon in der Grundschule
(vgl. PSE S194; MT S. 257); die Trainingswochen in einer 9. bzw. 10. Klasse
des Gymnasiums werden geschildert (vgl. KT S.209-261 bzw. TE S.244-266)
oder die Anwendung von Teamregeln in Berufsschulklassen beschrieben (vgl. TE
S.24-25). Damit beangprucht die pédagogische Schulentwicklung Giltigkeit fir
dle Schulformen und Schulstufen, inklusive des Sonderschulbereichs.

Um das Konzept der Unterrichts- und Schulentwicklung verstehen und bewerten
zu koénnen, ig es zwingend notwendig, die Grundlagen des Moddls zu
andyseren, die in den dre Trainingsbilichern dargestdllt werden. Die zentrde
Frage lautet, ob das Methodenlernen nach Klippert das hét, was es verspricht,
namlich den Unterricht grundlegend neu und anders zu gestalten und dabel aus der

Schule @n ,,Haus des Larnens' im Sinne einer neuen Lernkultur zu entwicken.
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2. Theoretische Begr iindung des Trainingskonzepts

Die dreé Buche Methoden-Training, Kommunikations-Training und
Teamentwicklung im Klassenraum sind ausdricklich fir den Praktiker, d.h. fir
den unterrichtenden Lehrer konzipiert. Das (quantitative) Schwergewicht liegt auf
S0 genannten Ubungsbausteinen, die — wie der Verfasser betont — inhaltlich und
forma ,durchweg so gedtdtet” snd, dass ,de fir den eigenen Unterricht
problemlos kopiert und vervidfdtigt werden konnen” (TE S.16). Die Blcher snd
nach dem jewelils gleichen Schema strukturiert:

- In enea theoretischen EinfUhrung wird gezeigt und begrindet, warum
Methodentraining, Kommunikationgtraining und Teamentwicklung zu wichtigen
und grundlegenden Bestandtellen des Unterrichts werden miissen.

- Im Praxigel werden eine Fllle von Bausteinen vorgestdlt, die etwa dem
Augtausch Uber das eigene Lernen und das Kommunikationsverhdten, der
Reflexion von Gruppenprozessen und der Anbahnung von Gruppenregeln
dienen. Des weteren sollen die Aneignung und Produktion von Texten, die
Forderung frelen Sprechens und Argumentierens oder die Vorbereitung auf
Klassenarbaiten trainiet werden. Diese eementaren Techniken werden
,Kleinschrittig gelibt”, um den Schilerinnen und Schilern ,sehr konkrete
indrumentell-handwerkliche’ (MT S.38) Qudifikationen fir methodisches
Arbaten, fir die Verbesserung der Kommunikationsféhigkeit und fir die

Forderung der Teamentwicklung im Klassenraum zu vermitteln.

Die Begrindung, warum die Eintbung eementarer Techniken in den dre
anviserten Bereichen notwendig sind, 1&st Sch auf drei Ebenen abtragen. Die
Argumentation richtet sich dabel

- auf die Kritk setens der Lehrkrdfte und der Wirtschaft bzw. der
Sdbgeinschdtizung von  Schilern, dass der  heutigen  Schilergeneration
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wesentliche, fur das spétere Berufdeben notwendige Qudifikationen fehlen
bzw. im Unterricht nicht vermittelt wiirden,

- auf die Problematik der Motivierung ausgebrannter Lehrer  flr

Unterrichtsreformen sowie

- auf bildungs- und lerntheoretische Bezlige, die die lernférdernde und bildende
Wirkung des Erwerbs methodischer Basisstrategien herausstellen sollen.

2.1 Qualifikationsdefizite

Auggehend sowohl von egenen Beobachtungen, Schilerbefragungen und
Lehrereinschétzungen as auch von der Kritik seitens der Wirtschaft kondtatiert
Klippert ein erhebliches Defizit an Techniken und Methoden, die jensaits reinen
Fachwissens Schiller Uberhaupt erst beféhigten, snnvoll zu lernen bzw. Lernzide
zu erechen. Als Fazit seiner Befragung an verschiedenen Schulen in Rheinland-
Pfaz stellt er fedt, dass es der Mehrzahl der befragten Schiller und Schillerinnen
(befragt wurden 800 Schiiler und Schiilerinnen) schwer fdlt, Lerngtoff langerfridtig
zu behdten, im Untearicht ziddgtrebig zu abeten, umfangreiche Materidien
durchzuarbeiten und das Wesentliche daraus zu entnehmen, Unterrichtsnhate
zusammenzufassen, Berichte  Uberschtlich  zu  gliedern, Klassenarbeten
vorzubereiten, Lerndoff gezidt zu Uben, enem langeren Lehrervortrag
aufmerksam zu folgen etc. (vgl. MT S22-24). Noch pessmidtischer fdlt die
Einschétzung aus, die die Lehrer der befragten Klassen aul¥ern. Der Groldell von
ihnen beklagt u.a

.die dirftige Leseféhigket und -bereitschaft vider Schiler, ihre
geringe Ausdauer und Konzentration, ihre Unscherhet und
Unsdbsténdigkeit bel komplexeren Arbeitsauftrégen, ihre mangelinde
Eigeninitiative und Problemlésungsféhigket [..], ihre dirftige
Ordnungdiebe, ihr rasches Vergessen des Lerngtoffes sowie, last but
not least, ihre Gberwiegend geringe Lernmoativation” (MT S.24).
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Der Vefasser konzediert zwar, dass die Ergebnisse seiner Befragung nicht
représentativ seien und das Methodenrepertoire der Schiller abhéngig sai vom
Alter der Schiler und von der Schulform; dennoch wirden die Ergebnisse auf
eénen entschedenden Befund hinwiesen, ndmlich auf die ,unzureichende
Methodenausstattung vider Schiler” (MT S.24).

Um die empirischen Befunde zu untermauern, werden Szenen aus dem
Unterrichtsgeschehen skizziert, die die defizittren Basisdtrategien der Schiler
dokumentieren. Wenn Schiler sch Uberhaupt am Unterricht aktiv beteiligen,
wirden se in unzusammenhangenden Séizen sprechen, verletzten dementare
Regdn der Gespréchsfihrung und hétten Schwierigkeiten, ihre Angste in
Kommunikationssituationen zu bearbeiten (vgl. KT S.22-25). Szenarios, die die
Teamfahigkeit in Bewerbungssituationen bzw. das Gruppenarbetsverhdten im
Unterricht schildern, verdeutlichen einersaits die Schwierigkeit, die vide Schiler
haben, wenn es gilt, effektiv und kooperativ mit anderen zusammenzuarbeiten,
und anderersaits die ungenligende Vermittlung von Teamféhigkeit im schulischen
Unterricht (vgl. TE S. 11-13 bzw. S.26-28).

Klippert erhatet sane Kritk am  herschenden  Unterrichtsbetrieb  mit
Sdlungnahmen von Wirtscheftsvertretern, die vor dlem ,die unzureichende
Ausstatung vider Schilerlnnen mit zukunftsgerechten Schllissdqudifikationen”
(PSE S.22) beklagen, aso Fahigkeiten vermissen lief3en, die zum salbststandigen
Lernen und zum Arbeiten in Gruppen, zum ProblemlGsen, zur dScheren
Kommunikation, zur Ubernahme von Verantwortung etc. unabdingbar ssien (vgl.
z.B. Abbildung in PSE S. 23).

Aus der Beschrelbung der defizitdren Féhigkeits und Fertigkeitsstruktur der
Schiler kann Klippert einen Reformbedarf des Unterrichts ableiten, weil die
unzureichende Ausstaitung mit dementaren Arbeitstechniken nun keineswegs
durch den herkdmmlichen, in der Regd lehrerzentrierten, verba-abstrakten
Unterricht tberwunden bzw. behoben werden konne. Diese Form des Unterrichts

verscharfe im Gegenteil das Problem, da das ,Gros der Schiler in der
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Sekundarstufe | [..] dem praktisch-anschaulichen Lerntyp zugerechnet” (MT
S.25) werden misse und somit am herkdmmlichen Unterricht scheitern wiirde:
Die ,ensdtige Bdehrung fuhrt [..] zu mehr oder weniger ausgeprégten
Frudrationen und Vewegerungsendenzen”, die d€ch ,in wachsender
Unmindigkeit” auf3ern und ,jedweden dauerhaften Lernerfolg” gefédhrden (MT
S.26). Obwohl der Verfasser zugibt, dass dieses Bild des Unterrichts sehr grob
gezeichnet i, bildet es die Folie, auf der er die Notwendigkeit des Einlibens
elementarer Techniken begrindet. Der traditiondle Unterricht produziere eine
Fllle von Problemen, Frustrationen und Reibungsverlusten, die ,Sch durch eine
konseguentere  Handlungs- und Methodenorientierung  der  Unterrichtsarbelt
betréchtlich verringern lassen.” (MT S.26).

Inwieweit die Klage Uber die defizitdre Qualifikation der Schiller redistisch i, soll
an dieser Stelle nicht andysiert werden. Festzuhdten bleibt aber, dass mit diesem
Szenaio an Bild® engeht, das fiir vide Lehrer konsensfahig sein kann, well @n
Schilertypus beschrieben wird, den sie aus der Unterrichtspraxis kennen und der
die Diskusson in den Medien und in der Offentlichkeit pragt: Der faule,
unmotivierte, undisziplinierte Schiler, der héufig stort, der Schiler, der sch nicht
konzentrieren und von dem man kaum noch etwas verlangen kann, der aber dafUr
sorgt, dass an normalen Unterricht kaum noch zu denken ist. Von Bad Boys, von
verbalen Entgleisungen, von Beschimpfungen ist die Rede,* von Schillern, die vor
der Glotze verbl6den, statt von den Eltern erzogen zu werden, von Kindern, die

verwohnt oder vernachléssgt werden, von Schilern, die vidlecht in der

® Vgl. hierzu auch Klipperts Klassifizierung der heutigen Schiilergeneration in
Medienkinder, verwdhnte Kinder, hedonistische Kinder und verhaltensgestorte Kinder
(PSE S.31-33).

Salzmann hat im Ameisenblichlein schon vor knapp 200 Jahren darauf aufmerksam
gemacht, dass viele Defizite, die Erzieher den Kindern zuschreiben, nichts as
Projektionen sind. Der bertihmte Philanthrop, der auch schon von faulen, stérenden,
tragen oder respektlosen Kindern zu berichten weil3, merkt an, dass , diese Untugenden
groftenteils in dem Gehirne des Erziehers sitzen, der das fir Untugenden erklért, was
doch notwendige Eigenschaften der Kindheit sind” (Salzmann, 1960, S.16).
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Minderheit snd, die aber den Ton angeben und dle terroriseren und gegen die
niemand mehr den Mut hat anzugehen.®

2.2 Die Motivierung ausgebrannter Lehrer

Die Displinierungsunktion spidt ene nicht unwesentliche Rolle in der
Argumentation, um Lehrer von der Notwendigkeit und der Praktikabilitét des
Konzepts zu Uberzeugen. Klippert zeigt zundchst Versandnis dafr, dass vide
Lehrkréfte kaum noch an Innovationen oder Reformen interesset seien. Die
vidfdtigen Anforderungen des Lehrerberufs und die zunehmenden Konfliktzonen
mit den Schilern fihrten zu hohen ,, Bdastungen und Frustrationen auf Lehrersaite,
die nicht sdten in die vidztierte ‘Burnout-Krise einmiinden” (PSE S.31). Das
Gros der Lehrerschaft, so wird resimiert, se auf die Anforderungen, die
mitleewelle im Untericht und in der Schule gefordet wirden, ,vollig
unzureichend [...] vorbereitet” (PSE S.34), s0 dass ganzlich andere Strategien
und Methoden den Lehrern verfUgbar gemacht werden missten, um der
drohenden Krise zu entgehen.®

Alamierend sa vor dlem, dass in den Bereichen, in denen die Trainingsformen
angeseddt dnd, die Lehrer massve Defizite aufwiesen, und zwar sowohl
hingchtlich der eigenen Beféhigung ds auch des Vermogens, Qudlifikationen zu
vermitteln. Den Lehrkréften wird ein erhebliches Defizit bescheinigt hingchtlich

- dea Gepréchduhrung im Unterricht bzw. der Vermittlung grundlegender
Kommunikationstechniken (vgl. KT S.23, S.24),

- des Methodenrepertoires oder der Vermittiung eines solchen (vgl. MT S.19-
21),

- der Fahigkelt, in Gruppen zu arbeiten oder Gruppenarbeit zu organisieren (vgl.
TE S.26-31),

> Vgl. hierzu z.B. Erziehung und Wissenschaft, H.4, 2000.
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die nur durch konsequentes Uberdenken der eigenen Rollenvorstellungen und

durch zeitweise erhthte Anforderungen behoben werden kénnten.’

Die Mehrarbet, die auf den Lehrer zukommen soll, versiiid der Verfasser mit
dem Vergprechen, dass sie nur voribergenend sai und auf Dauer den Lehrer
entlaste: ,,Diese Mehrarbat ist vortbergehend, und se zahlt sich mitte- und
langfrigig auf dle Fdle aus’ (MT S.33). Entlastung entstehe vor dlem deshab,
well mit zunehmender Sabdttétigkeit der Schiiler der Lehrer von seiner Ublichen
Animaionsfunktion und von der géandigen Disziplinierung stGrender Schiler
entbunden wirde. In Anlehnung an das Helfersystem — das schon die Jesuiten im
Mittelater zur wirkungsvollen Uberwachung und Disziplinierung eingesetzt haben
— llen diese Aufgaben an die Schiler ddegiert werden und zu ener Art
SHbgregulation fuhren. Wie so en Hefersysem funktioniert, verdeutlicht en
Baspid (vgl. TE S.24-25): sehr anschaulich

In einer Aushildungsklasse zum Fachhandelspacker, in der sch etliche Schiler
ohne Hauptschulabschluss befinden, werden Arbeitsaufgaben im Team bearbeitet,
wobel jedes Team die Fihrungscrew ener  Filide enes fiktiven
Grol3unternehmens représentiert: z.B. Filidleter oder Personachef. Innerhab der
Teams exidieren klare Regevorgaben, deren Einhdtung regedmédg von der
Gruppe mit Hilfe von Personabewertungsbdgen Uberprift wird. Insbesondere
das stdndige Zuspdtkommen eines Mitglieds der Gruppe wird zum Auddser des
Konflikts. Aber stellvertretend fur den Lehrer Ubernimmt das Team bzw. der
Personachef die Aufgabe, die Regdverletzung zu notieren und gegebenenfdls zu
sanktionieren. Rigider ds im wirklichen Berufdeben wird der Schiler zum
~Angeklagten”, der insbesondere auf der moralischen Ebene attackiert wird, denn
er habe sch unsozid der Gruppe gegenlber verhaten. Die ,,Abmahnung” wird

® Vgl. zum Burn-Out-Komplex z.B. das Themaheft von Erziehung und Wissenschaft. H.9.

2000.

" Lehrer, die zu Klippert-Schiilern geworden sind, bestétigen diesen Eindruck. So berichtet
ein Lehrer in der ZEIT, dass er trotz des Studiums, des Lehrerseminars und der
jahrzehntelangen Berufserfahrung erst durch die Trainingsmodelle gelernt habe, wie man
guten Unterricht gestalten kann (vgl. Etzold, 1999).
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protokolliert mit der Folge, dass ba einem zweiten Regelverstol? der Schiller aus
dem Team entlassen wird und sich bel einer anderen Schillergruppe um Aufnahme
bewerben muss.

Neben der Entlastung fir den Lehrer kann das Beispid darauf aufmerksam
machen, dass vornehmlich die Disziplinierung, die Klippert ds angenehme
Begleiterscheinung in Ausscht gdlt, ds Kern des Trainingsmoddls firmiert. Im
Rahmen der Andyse der Trainingsbausteine muss deshdb zunéchst die Frage
geklart werden, inwieweit die Implementation des Trainingskonzepts tatsachlich
eine hohe Mehrbelastung darstellt, oder ob die Konstruktion der Bausteine nicht
eher dazu betragt, die Arbetdodastung von vorneherein gering zu haten und
gleichzeitig dem Anspruch zu gentigen, ,,ungewohnte Wege' zu beschreiten, das
»Rollenvergdndnis’ zu korrigieren und ene , eigene Unterrichtsmethodik” (MT
S.33) zu entwickeln. Dartiber hinaus wird zu prifen sein, ob die Attraktivitét des
Trainingsmoddls nicht gerade darin besteht, dass es in hohem Male geeignet i,
Lehrer von der Aufgabe der sténdigen Disziplinierung der Schiler freizustdllen,
indem die Schiler zu einem geordneten Arbeitsverhaten erzogen werden und eine
Unterrichtsatmosphére erzeugt wird, in der ,moglichst stérungsfrei” (MT S.33)

gearbeitet werden kann.

2.3 Bildungs- und lerntheor etische L egitimation

Die Forderung, dementare Techniken zur Unterrichtshasis zu erheben, kann nicht
dlein mit der defizitéren Qudifikationsstruktur und der unzureichenden Motivation
und Quadlifikation von Lehrern gerechtfertigt werden. Ein solches Vorhaben
bedaf zusizlich ener bildungs- und lerntheoretischen Legitimation, in der die
lernfordernde Wirkung und der , spezifische Bildungswert” (MT S27) des
Methodentrainings erlautert wird:

,Grundsétzlich lésst sch sagen, dass ein Schiller, der gelent hat,
selbstandig zu arbaten, zu entscheiden, zu planen, zu organisieren,

Probleme zu |6sen, Informationen auszuwerten, Prioritéten zu setzen,
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kritisch-kongtruktiv.- zu  argumentieren  etc, ganz gewiss an
personlicher Autonomie und Handlungskompetenz dazugewonnen
hat [..]. Oder anders ausgedriickt: In dem Mal3e, wie Sch sain
Methodenrepertoire erweitert und fedtigt, wachst auch sgine
Sdbststeuerungs- und Sdlbstbestimmungsfahigkeit — und damit seine
Mundigkeit.” (MT S.27)

Sysematisches , kill-Training” (PSE S.29), ene andere Bezeichnung fur die
Traningsainhdten, soll — as zentrales Zid — den Schiller zu Sdbsisténdigkeit und
Mindigkeit fihren, denn die ,,Fahigkeit und Bereitschaft, selbstandig, zielstrebig,
kregtiv und methodenbewusst anstehende (Lern) Aufgaben zu losen” (MT
S.27), zéhlen reben anderen Fahigkeiten unbedingt zu einer selbststdndigen und
mindigen Persinlichkeit. Methodenlernen erhdt sozusagen den Wert ener
formaen Bildungskategorie, ohne dass explizit erlautert wird, welche formaen
Kréfte entwickelt und gefordert werden sollen.

Historisch beruft sich der Verfasser auf die Forderung der Reformpédagogik nach
»vergéarkter Mitbestimmung as Weg zu mehr Sdbstbestimmung und Mdndigkeit”
(MT S.27), insbesondere auf Gaudig und saein Konzept der Arbetsschule.
Gaudigs Vorgdlung, die Sdbstétigket des Schilers in dlen Phasen der
schulischen Arbetsvorgange zum dlenigen Prinzip zu erheben, ist das Vorbild,
nach dem Klippert sein Modd| theoretisch ausrichtet. Salbsttétigkeit und damit
vermittelt Entwicklung der Personlichkelt kbnnen aber nur erreicht werden, wenn
die Schiler im Bedtz der Methoden sind, Uber die ansonsten nur der Lehrer
verfigt.

Das Gaudigsche Konzept der Arbeitsschule und der Sdbsttéatigkeit wird nicht
néher erlautert. Fir eine Beurtellung und Einschétzung des Trainingsmoddls
scheint es jedoch nicht unerheblich zu sein, die Grundpfeller des historischen
Vorbildes, auf das sSch der Vefasser explizit bezieht, zu skizzieren. In der
Ausainandersetzung mit dem Begriff der Arbetsschule konzertriert sch Gaudig
zunéchet darauf, die Wichtigkeit des Arbeitsvorganges herauszustel len:
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»Die Geschtspunkte, die bei dem Arbeitsvorgang vor alem beachtet
werden missen, Snd das Stecken des Arbeitsziels, die Auswahl der
Mittel, die Anordnung des Arbeitsgangs, das Festhalten des Ziels
wahrend der Arbet, die Eingdlung auf die Arbetsformen, die
Antricbe zur Fortfihrung der Arbet, die Uberwindung der
Hemmungen, die Prifung der Arbeit wahrend des Verlaufsund am
Ende usw.” (Gaudig, 1963, S.11; Hervorhebungen H.S.)

Unbedtreitbar tritt Gaudig dafir ein, den Vorgang der Strukturierung des

Arbeitsprozesses inklusive der motivierenden Aspekte in den Vordergrund des
Unterrichtsin der Arbeitsschule zu riicken. Dartiber unterschl&gt er aber nicht den
von Blankertz so bezeichneten Implikationszusammenhang zwischen inhdtlichen

und methodischen Entscheidungen. Die Festlegung auf ein Zid, so kdnnte man

Gaudig interpretieren, kann nicht ohne Folgen fur die Auswahl der Mitte und

Methoden sain, das Zid zu ereichen und den Prozess zu drukturieren. Im

Arbeitsprozess muss dafiir gesorgt werden, dass das Ziel nicht aus den Augen

verloren wird und dass der Wert der Arbeit geprift werden muss, und zwar

durch die Gilte des erstellten Produktes.®

Gaudigs Arbeitserziehung it zunéchst individuaistisch ausgerichtet:

»Der einzelne Schiller, der in der Schule oder im Hause fur Sch dlein
gch sine Aufgabe gdlt, fir sch dlein mit Besonnenheit die Wege
der Losung er'wagt, fur Sch dlein wahlt, probiert, verwirft, neu wahilt,
in egenar Kraft die Simmungsflauten Uberwindet, slbst sein Werk
prift und nach dem Ma3 saner Einscht, aber eben mit saner
Eingcht, korrigiert; dieser einzelne Schiller it es, dem letztlich unser
Bemlhen gilt.” (Gaudig, 1963, S.13, Hervorhebung im Origind)

8

Vgl. dazu auch den anderen Protagonisten der Arbeitsschule, Kerschensteiner, der
explizit darauf dringt, die Qualitét der Arbeit durch die Prifung des Arbeitsproduktes zu
verifizieren, ,, durch AufRenschau und Innenschau” (K erschensteiner, 1964, S.49).
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Fir unser Erkenntnisinteresse ist nicht so sehr die Prioritét wichtig, die Gaudig der
Erziehung des Einzenen im Klassenverband enréumt, sondern vidmehr die
Entscheidungsfrehet und Entschedungsmodlichkeit, die dem Schiler wahrend
jeder Phase des Arbeitsprozesses unbedingt eingeraumt werden. Er selt sch
slbst saine Aufgaben und Zide, er probiert unterschiedliche Moglichkeiten der
Problemlsung aus und wahit die sainer individudlen Angcht nach bestmdgliche
aus und Uberpriift anhand eigener, eben nicht von aul3en oktroyierter Kriterien
seine Arbelt und sein Arbeitsprodukt.

Die Betonung der Entscheidungsfreiheit und des individudlen Charakters des
Arbetsvorganges hat dennoch nicht die Kritik verhindern konnen, die an dem
Konzept, das die Eintibung formaer Arbeitstechniken in den Vordergrund stlt,
frihzeitig gelbt worden ig. Gerade der rein formae Charakter der
Vorgehensweise, mit der die Schiiler den Stoff angehen, beweise, so argumentiert
z.B. Karsens, dass sch die Schiler nicht aus Interesse mit dem Gegenstand
beschéftigten, sondern ihre Fragen an ihn ,in forma logischer Abfolge in
beliebiger Anzahl, ohne innere Anteilnahme’ (Karsens, in: Gelfder, 1965, S47-
48) formuliert werden. An die Stelle der Autoritét des Lehrers, der die Aufgaben
und ihre Lésungen strukturiert und vorgibt, trete die Autoritét der formaen Logik,
die gerade jede Spontaneitét, jede Selbsttétigkeit unterbindet. Und Geller

erganzt:

» rasachlich handdt essch ba dem Verfahren Gaudigs nicht um eine
wirklich frele geidtige Tétigkeat der Schiler, sondern um Anwendung
gelernter Techniken. Solche Techniken haben im Arbeitsproze
zweifelos ihre Bedeutung [..]. Aber die Arbatsechnik it ken
Passepartout fir den Zugang zum Geist.” (Geifder, 1965, S.8)

Gaudig hat dies wohl auch so gesehen, denn @ warnt ausdricklich vor dem
Ungnn eines Schematismus, der Techniken wahllos auf jedweden Gegenstand
Uberstilpt:
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.Diesess Vemittdn de Technik bedeutet natirlich nicht en
Eindresseren auf irgendein Verfahren; vidmehr miissen die Schiler,
0 frih ds mdglich, Eingcht in die mit ihnen eingelibte Technik
gewinnen, damit se die Technik bewul® und planm&3dg anwenden
und se an ihre Individuditét, an ihr wachsendes Konnen und an
wechseinden Stoff anpassen lernen. Nichts Schlimmeres, as wenn
der Schiler ein gtets bereites Schema wahllos anwendet.” (Gaudig,
1963, S.16)

Werden Arbeitstechniken zum Selbstizweck, werden se nicht im Bezug sowohl
zum Gegenstand und sainer Erschlieldungdogik ds auch zum Interesse bzw. zur
Aneignungdogik des Schillers gesehen, tritt das Gegenteil dessen ein, was dem
Anspruch nach bewirkt werden soll. Die Sdlbdttétigkeit, die ds Konigsweg zur
Mundigkeit bestimmt wird, degeneriert zum mechanischen Nachvollzug der
eingelibten Arbatsschritte, der nicht nur ,,kein Passepartout fir den Zugang zum
Geld”, sondern salbst geistlosigt.

Die audfuihrliche Erlauterung des Gaudigschen Begriffs der Arbeitsschule bzw. der
Sdbstéigket ist erforderlich, um zu zeigen, wie der Epigone die Vermittiung von
Arbetgtechniken interpretiert. Als Hypothese soll hier schon formuliert werden,
dass die Eintibung von Techniken be Klippert aus vidfédtigen Grinden gerade
jedwede Form von Sdbsttétigkeit im Gaudigschen Snne verhindern. In ihrer
rigiden Kongtruktion erlauben se nur die mechanische Bearbeitung und setzen an
die Stelle der Autoritét des Lehrers die Autoritét des Ubungsbausteins.

Der Versuch, die didaktische Variante, die ausschliefdich auf das Primat der
Methodik setzt, zu legitimieren, wird erweitert durch den Bezug auf die wohl
bedeutendste zeitgendssische didaktische Podtion. Anhand des Zitats einer
bildungstheoretischen Maxime von Wolfgang Klafki wird erdchtlich, weche
Bedeutung Klippert den Inhdten und Gegengtanden in seinem Konzept zumisst.
Er akzeptiet zwar Klafkis Votum, dass Mdindigkeit nach ,aktiver
Ausanandersetzung und nach tétigem Begrafen” (MT S29) verlangt und
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reflektiertes  Einlben methodischer  Fertigkeiten  nicht  10sgdést von
emanzipatorischen Zielsetzungen und Inhdten erfolgen solite. Diesen Anspruch
aber, d.h. die Ausrichtung des Unterrichts auf Ziele und Gegengtande, die fir den
Schiler exemplarische Bedeutung zur Erschliel3ung der Welt haben kénnten, muss
der Vefasser relativieren, weil dadurch die Gefahr bestiinde, die Bedeutung
,ampler Len- und Arbatgechniken, die unter Umsténden an recht banden
Inhadten festgemacht werden” (MT S.29) zu diskreditieren. Um die Wichtigkeit
dieser smplen Lern und Arbeitstechniken zu betonen, werden gleich mehrere
Metaphern gdiefert: Klanschrittiges, instrumentelles Lernen sai der ,,N&hrboden”,
aus dem dch Mindigket spes oder das ,Dingemittd”, das die
Wachsdumsprozesse herbeiflhrt; im Gegensaiz hierzu s& en Schiler ohne
Methoden wie en ,Blinder ohne Orientierungsstab” (MT S29). Die
Methodenausrichtung kann auf Inhate nicht vollig verzichten; se werden benttigt,
um an ihnen die Methoden zu demongtrieren. Die Inhate selbst aber haben keinen
Bildungswert; im Gegenteil, je bander die Inhdte snd, je geinger ihr
exemplarischer Gehdlt ist, um so weniger lenken Se von den Methoden ab, denen
der eigentliche Bildungswert zukommt. Die Paradoxie, die darin besteht, dass das
Lernen des Lemens nur in Form von Lerntechniken bestehen und ohne
Lerninhate auskommen s0ll, wird vom Verfasser dahingehend relativiert, dass
»Methoden nicht einfach Sdbstzweck (sind), sondern in erster Linie Instrumente
zur effektiveren Durchdringung der je anstehenden fachspezifischen Aufgaben und
Problemgtellungen®. (MT S. 40) Dies bedeutet in der Konsequenz jedoch
keineswegs eine Abkehr vom Methodenprimat, denn die Methodik bleibt neben
den inhdtlichen und fachspezifischen Aspekten ein egener Lerngegenstand.
Hieraus ergeben sich waltreichende Konsequenzen fir die Gesamtkonzeption,
denn die Vermutung i nahdiegend und muss an den einzenen Baugtenen
exemplifiziert werden, dass die praktizieten Techniken das sind, was ihre
Semantik enthdlt, némlich lediglich die ,,maschindlen Verfahren auf eénem Gebiet*
(Wahrig, S. 926), die nur hier Geltung haben.
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Der ,,spezifische Bildungswert” des Methodentrainings belegt der Verfasser durch
den Bezug auf ,,e@nschlégige lern- und motivationspsychologische Befunde® (MT
S.31). Lerntheoretiker wie Aebli oder Bruner, so referiert Klippert, weisen auf
die Bedeutung methodischer Handlungsschemata fir ein erfolgreiches Lernen hin.
Erkenntnisse konnten nicht einfach einverleibt werden, sondern miissten durch
Suchen und Forschen, durch Beobachten und Nachdenken gewonnen werden.
Der Schiler miisse deshab im Unterricht die Moglichkeit erhdten, Erkenntnisse
zu suchen, zu forschen, zu beobachten und nachzudenken.

2.4 Kritische Leitfragen zu den Lern- und Arbeitstechniken

Die angefiihrten lerntheoretischen Befunde, die in ihrer Allgemeinguiltigkeit wohl
kaum zu bezwefdn snd, missen im Rahmen ihrer Einbindung in das
Trainingskonzept unter zwei Perspektiven néher beleuchtet werden:

- Zunéchgt bleibt festzuhalten, dass die Lerntheoretiker, die der Verfasser zitiert,
die Einlbung von Methoden immer im Zusammenhang mit Inhdten und
Gegengdnden sehen, die in ener bedeutungsvollen und exemplarischen
Beziehung zum Lernenden stehen. Es wird von daher auch zu fragen sain,
welche spezifische Rolle und Funktion die Inhdte und Gegengtdnde in dem
Trainingskonzept ennehmen und in welcher Bedeutung Se zum Schiller stehen.

- Datber hinaus provozieren die von Klippert in Angpruch genommenen
lerntheoretischen Ergebnisse zu der Frage, inwiewelt die Methoden dem
Ansoruch  eines  sdbstédtigen,  suchenden,  konstruierenden  Lernens
entsprechen. Sein Anspruch ist hoch: Aus den zuvor fast ds depraviert
beschriebenen Schilern sollen im Durchgang durch den Lehrgang aktiv
nechvollziehende und suchende, forschende und konstruierende Schler
werden, die Uber die entgprechenden Arbatstechniken verfigen, um
selbgstdndig und mindig ihre Lernprozesse zu organiseren (vgl. zB. MT



Methodentraining 21

S.27; S.31; S.160; PSE S.39-41). Erweisen sich die Ubungsbausteing, diein
der Form von ,Lenfragen, Knobdaufgaben, Lenspiden, Debatten”
kongruiet snd und den ,traditiondl engen, kleinschrittigen, fragend-
entwickelnden” herkdmmlichen Unterricht” (PSE S.41) reformieren sollen, ds
diesen Erkenntnissen adaguat und ermdglichen e es tatsachlich, dass der
Schiler einen egenen, aktiven und kongruktiven Umgang mit Inhdten und
Gegengtanden aufbauen kann (vgl. PSE S.39-40)? Meine Hypothese lautet
diesbezliglich, dass die Baugteine kaum geeignet snd, diesen Anspruch
einzulésen, dass Se vidmehr geeignet snd, die Schiller, von denen oben die

Redeid, unterrichtsféhig zu machen, indem se diszipliniert werden.

Die lern- und bildungstheoretischen Uberlegungen schlielRen mit der Darstellung,
welche Methoden und Techniken die Schiller im Unterrichtsaltag benttigen und
die im folgenden Praxigteil dokumentiert werden. Der Verfasser unterscheidet
grundsétzlich zwischen Makromethoden und Mikromethoden. Makromethoden
werden ds , relaiv komplexe Methoden, die mit betrachtlichen strategischen und
arbeitsorganisatorischen Anforderungen verbunden snd” (MT S.34), definiert,
wie z.B. Projekt, Planspid, Gruppenarbeit, Hearing, oder Schilerreferat. Diesen
M ethoden wird aber nur eine eingeschrénkte Relevanz hindchtlich des Unterrichts
zugesprochen. Sie verlangten etwas vom Schiller, was dieser noch gar nicht
beherrsche. Bevor er mit Makromethoden arbeiten konne, missten ihm die
»Korrespondierenden Mikromethoden hinreichend gdéaufig” (MT S.34) sain, well
se zur Durchfiihrung komplexer Methoden unabdingbare Vorraussetzung seien.
Von daher geht es im Traningkonzept nicht um die Einlbung von
Makromethoden, sondern um Mikromethoden: ,,sehr konkrete instrumentell-
handwerkliche Methoden, die kleinschrittig getibt, reflektiert und gefestigt werden
miissen” (MT S.34).

Mikromethoden bzw. deren Training beziehen dch auf die Beherrschung
elementarer Lern- und Arbetstechniken: rasches Lesen, Markieren, auswendig

Lernen, Strukturieren oder Visudiseren sowie auf die Einlbung dementarer
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Gespréchs- und Kooperationstechniken wie Reden in ganzen Sétzen, aktives
Zuhoren, Mitschilern helfen oder Teamregeln beachten (vgl. MT S.28 bzw. PSE
S55). Zentrdes Anliegen i ,,enzig und dlen [...] die Methodik der Schiler”
(MT S34). Se sollen zu methodischer Sicherheit und Routine gefuihrt werden,
indem Basisdtrategien systematisch trainiert werden (, Sockeltraining”) und deren
Beherrschung die sténdige Wiederholung erfordert (,, Methodenpflege’), wie z.B.
im Bereich der Teamentwicklung:

»Sebstversténdlich gewahrleigtet ein derartiges Sockeltraining noch
keine langefrigtige Teamkompetenz der Schilerlnnen.  Zur
léngerfristigen  Fundierung der Teamféhigkeit i€ es vidmehr
erforderlich, die vereinbarten und ansatzwei se eingelibten Regeln und
Verfarensveisen immer wieder ma aufzufrischen und zu festigen,
und zwar in moglichs viden Fachern. Diese Teampflege it
unerlasdich, wenn die Schilerlnnen die skizzierten Grundelemente
guter Gruppenarbeit nachhdtig verinnerlichen sollen. Fehlen derartige
auffrischendelvertiefende Ubungen und Reflexionen, so geht das im
Zuge des Sockeltrainings erworbene Repertoire sehr schnell wieder
verloren.” (TE S.71-72)

Eine Erkl&rung, warum die eingelibten Techniken ,,schndll wieder verloren gehen”
und Sch nicht ds dabile Verfahren enprégen, id, dass de ds mechanische
Verfaren kene Bedeutungsspuren im Schiller hinterlassen konnen. Da e
weitgehend der geistlosen Disziplinierung dienen, miissen e sandig wederholt

und gelibt werden, um praktiziert werden zu kénnen.

3. Die Trainingsbausteine und ihr didaktisch-
methodische Anspruch
Die Analyse der Trainingsbausteine besteht aus drei Schritten. Zunéchst wird der

didaktisch-methodische Anspruch erlautert, der den Baugteinen zukommt. In
einem zweiten Schritt wird die formale Gestaltung der Ubungsblztter beschrieben.
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Der Schwerpunkt der Analyse wird schlieldich darin bestehen, die Baugteine, die
zur Forderung der elementaren Lern- und Arbeitstechniken, zur Verbesserung der
Kommunikation und zur Teamentwicklung dienen, genau zu untersuchen und ihre
Wirkung und Funktion zu beschrelben. Das Hauptaugenmerk wird auf den
Bereich des Methodentrainings gelegt, well die diesbeziiglichen Bausteine das
Vefaren exemplarisch erschlief3en lassen. Aus der Kritik am herkémmlichen
|ehrerzentrierten Unterricht, in dem die Lehrkréfte ,,dozieren und prasentieren, [...]
steuern und korrigieren” (PSE S.174) und der die Situation der heutigen Schiiler
aul3er Acht lasse, und der Zidsetzung eines Unterrichts, der Selbststandigkeit und
Muindigkeit fordert, leitet der Verfasser Anforderungen ab, die die Baugteine in
didaktisch methodischer Hingcht erfilllen sollen.

Entscheldendes Merkmd eines Unterrichts, der zu eigenverantwortlichem Lernen
und Arbaten beaitragen will, misse es sain, die Schiler aus ihrer bidang passiven
und rezeptiven Hatung in ene Rolle zu Uberflhren, in der Se ,,vorrangig aktiv und
kreetiv zu Werke gehen und in hohem Mal3e eigengténdig und eigenverantwortlich
arbeiten” (PSE S.174). Die didaktisch-methodische Form, in der sich aktives,
kregtives, egengdndiges Lemnen vewirklichen l&sst, seht Klippet im
handlungsorientierten  Lernen  redlisert: |, Eigenverantwortliches Arbeiten und
Lernen in diesem Sinne zidt dso auf tétiges Lernen schlechthin.” (PSE S.174)
Der Begriff des tétigen Schilers wird wohl bewusst gewéahlt, um eine assozidive
Bricke zu schlagen zwischen reformpédagogischer Tradition und modernen
Konzepten des handlungsorientierten Unterrichts. Somit soll Methodentraining ds
Rediserung der reformpadagogischen und zugleich modernen  Forderung
ausgewiesen werden, ,,dem tétigen Lernen der Schilerlnnen verstérkt Raum zu
geben [...], damit Se ihre unterschiedlichen Begabungen besser ins Spiel bringen
und das eigene Lernen effektiver gestaten konnen” (PSE S.179).

Die gangige Kritik am handlungsorientierten Unterricht — Handeln um des
Handdnswillen — versucht der Verfasser zu entkréften, indem er hervorhebt, dass

Methodentraining ,ales andere ds vordergrindiger Aktionismus  und
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oberflachliche Beschéftigungsthergpie’ (PSE S.176) sai: Sein Konzept ,, zidt ganz
entschieden auf die snnfdlige Integration von praktischem Tun, fachlicher
Reflexion, konstruktiver Begriffserklérung und fachgpezifischer
Erkenntnisgewinnung” (PSE S176). Damit behauptet Klippert nichts weniger, as
dass die Baugteine praktisches Handeln auddsten bzw. durch ihre Bearbeitung
erforderten und durch dieses praktische Handeln eine geidige Arbet initiiert
wirde, die neben der Durchdringung der methodischen Techniken Erkenntnisse
hingchtlich inhdtlicher und fachspezifischer Thematiken freisstzten. In diesam
Sinnewohl igt die Aussage zu vergtehen, dass die Lernhandlungen ,, stets lehrplant
, themen und materidbezogen ausgerichtet” ssien und ,auf problem und
praxisorientiertes Lernen” (PSE S.174) abstellten.

Die Andyse der Baugteine wird zu zeigen haben, inwiewet gerade die vom
Verfasser erhobene Forderung des problemorientierten Lernens widerspruchsfrel
mit einem weiteren Merkma der Ubungen zu vereinbaren ist. Problemorientiertes
Vorgehen, s0 sollte man meinen, kann sch am eheten an Themen und
Aufgabengdlungen eniben lassen, die ene gewise Komplexitd und
Problematik beinhaten, die zwar Kompetenzen erforderlich machen, um die
Aufgaben zu bewdtigen, die aber zugleich Kompetenzen entstehen lassen, indem
die Aufgaben 'by doing' bewdtigt werden. Klippert ist dagegen der Auffassung,
dass die Kompetenzen, die in den ,Hochformen des Eigenverantwortlichen
Arbeitens’ eforderlich werden, nicht durch diese Hochformen selbst — wie
Frelarbeit oder Projektarbeit —, sondern ,,moglichst kleinschrittig eingelibt und
interndisiert” (PSE S.176) werden missen. Kleinschrittig heifd, dass zunéchst
enfache Aufgabe? geselt werden, well so die ,Aufmerksamkeit der
Schilerlnnen auf den jeweiligen Lerngegenstand” gelenkt und dafir gesorgt wird,
»dass dementare Arbeitstechniken zur Anwendung gdlangen” (PSE S.178), mit

anderen Worten: dass das gellbt wird, was gelibt werden oll.

9

Klippert selbst spricht von teilweise simplen Aufgaben (vgl. z.B. PSE S.178).
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Diese ,Strategie der kleinen Schritte’ (PSE S.179) ist konzipiert unter dem
Angoruch, ene unter sachlogischer bzw.  entwicklungspsychologischer
Perspektive snnvolle methodische Rethung abzubilden, die stufenweise von
enfachen Aufgaben zu schwierigeren und komplexeren  Anforderungen
sysematisch fortschreitet: Einsetzend ,bel rdativ enfachen Lerntéigkeiten”
werden die Ubungen ,mit wachsender Routine der Schillerlnnen zunehmend
angoruchsvoller und komplexer” (PSE S.178). Die angeblich zunehmende
Komplexitat der Ubungen, bedeutet aber nicht, dass damit methodische Formen
zum Einsatz kommen, die der Verfasser ds Hochformen oder Makromethoden
bezeichnet: Wochenplanarbeit, Stationenarbeit, Projektarbeit oder Freiarbeit.
Makromethoden kénnen nur gelegentliche ,, Highlights’ des eigenverantwortlichen
Lernens sein und ,auf abschbare Zeit wohl kaum den Unterrichtsaltag
beherrschen, sondern eher die Ausnahme bleiben. Im Normalfall dominieren nach
wie vor de viden kleneen Arbdts, Kommuniketions- und
Produktionsaktivitéten [...].” (PSE S.176) Der Normalfdl, dass auch an Ende
einer methodischen Rethe mikromethodisch gearbeitet wird, wirft die Frage auf,
wie und durch welche Mikromethoden die hthere Komplexitét berlicksichtigt
wird bzw. inwiewet taisichlich von ener zunehmenden Komplexitét und

Steigerung der Anforderungen die Rede sein kann.

Schlieflich sollen die Ubungen natiirlich einen Nutzen haben, der Uber den
unmittelbaren, sich in der jeweligen Ubung manifestierenden hinausweist. Die
methodische Fertigkeit, die mit ener Ubung oder einer Reihe von Ubungen
trainiet wird, soll auch auf andere Stuationen, Texte oder Materidien
Ubertragbar sein. Die Fertigkeit wird nicht um der Fertigkeit willen traniert,
sondern aufgrund ihres Verwertungs- und  Anwendungszusammenhanges in
schulischen, aber auch in aul3erschulischen Situationen (vgl. z.B. KT S.30-33; TE
S.11-13).
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3.1 Formale Gestaltung der Ubungsbausteine

Grundsétzlich sind die Baugteine in dlen Trainingsbilichern dhnlich gestatet, wobel
die des Methoden-Trainings die grofde Vidfdt gestaterischer Hemente zeigen.
Die Biicher nd dle im Grof3-Oktav- Format™ verlegt, und in der Regedl nimmt ein
Ubungsbaustein den Platz einer Seite ein, o dass e — wie der Verfasser esja
auch empfiehlt — problemlos und mit ausreichendem Rand auf en DIN-A4-Blatt
kopiert werden kann. Die Ubungen (und auch die Hinweise zur Zidstdlung und
Durchfihrung) snd mit eénem enfachen Rahmen versehen, in dem noch enmd
ene gerahmte Kopfzele eingebettet is. Die Kopfzelen snd in den einzenen
Trainingsblichern zwar unterschiedlich gedtdtet, Se weisen aber dle eine Art
aphanumerische Gliederung und eine Form von Uberschrift auf:

Beisoid aus Kommunikations- Training:

Konferenzspiel
B 101
Beispid aus Teamentwicklung
Schatzsuche
Beispid aus MethodenTraining
B 20fF GESTALTEN

Die dphanumerischen Angaben in den Kopfzeilen sollen eine stringente Form von
Systematik abbilden: dass die jeweilige Ubung genau an dieser Stelle mit dem
entsprechenden Zid eingesetzt werden muss. Dabel besagt die aphanumerische

Gliederung in Kommunikations-Training und Teamentwicklung zunéchst

10 24 cm Hohe (und 16 cm Breite).
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lediglich, dass €ne nummeriete Anzahh  von Ubungen (107
Kommunikationsiibungen bzw. 68 Ubungen zur Gruppenférderung) aufeinander
folgen. Lediglich in Methoden-Training erfolgt eine welitere Untergliederung mit
an die Zahl anschlieRenden kleinen Buchdtaben, die die einzene Ubung
besimmten Arbeitsschwerpunkten zuordnen. Die inhdtliche Anadyse der
Bausteine wird zeigen, dass der Eindruck einer geschlossenen, systematischen
Folge von Ubungen, der durch die aphanumerischen Angaben erzeugt werden
soll, tauscht. Eine Systematik lasst sich nur selten erkennen, die Ubungen variieren
oftmas die gleche Anforderung aus einer anderen Perspektive oder mit einem

anderen Materid, s0 dass ihre Reihenfolge bdiebig i

Ein Ubungsbaudtein enthdt des weiteren grundsitdich die Aufgabengtellung(en)
und das Materid, an denen die Aufgabengdlung(en) exemplifiziert werden.
Darliber hinaus enthdten inshesondere etliche Bausteine des Methodentrainings
zusizliche Arbeitshinweise sowie Zeitangaben zur Durchfilhrung der Ubung. In
der Regel werden diese Angaben durch Piktogramme und Symbole begleitet,
wobe indbesondere im Methodentraining keine eindeutige Zuordnung von
FPktogranm und Anwesung festzusdlen is. Im Methodentraning werden

vorrangig dral Piktogramme bzw. Symbole verwendet:

- denweiRen Pfeil auf schwarzem Feld:

- das gleichschenklige, schwarze Dreieck: ’

- die in verschiedenen Varianten abgebildete 53-_-, E‘gb
T
Hand mit Zeigegeste:

Die Piktogramme des Methodentrainings werden jewells unterschiedlichen
Ingtruktionen zugeordnet. So wird der Pfell verwendet, um bespidsweise
Erlauterungen zur Zielsetzung, zur Durchfiihrung und zur Auswertung der Ubungen
enzuleiten. Er dient sowohl zur Visudiserung der Aufgabengtdlung ds auch zur
Sgndiserung von zusdizlichen Hnweisen. In gleicher Weise finden Dreleck und
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Handsymbol Verwendung, wobe letzteres auch durchaus eingesatzt wird, um
Text- oder Informationsmateria aufzulockern. In Einzelfalen werden aber auch
andere Symbole, wie z.B. Ausrufezeichen, eingesatzt, die die Aufmerksamkeit auf
die Aufgabengdlung lenken sollen.™

Es mag zunéchst paradox klingen, wenn kritisert wird, dass dle Bausteine eine
konkrete Aufgabengtdlung enthdten. Scheint es nicht gnnvoll zu sein, dem
Schiler genau aufzutragen, was er tun soll, damit er das erwirbt, was er erwerben
20lI? Der kritische Einwand gegen diee Annahme leitet sch von der
konzeptudllen Vorgabe der Sdbdtétigkeit und der  Zidsstzung der
Sdbggandigkeit ab. Im Sinne enes Konzepts der Selbsttétigkelt, das zur
Selbgtstandigkeit erziehen will, wére es gerade unabdingbar, dem Schiler auch
das Suchen und Setzen der Aufgabengtelung zu Uberlassen. In Klipperts
Trainingskursen kommt der Schiller dagegen nie in die Verlegenheit, dass er |, fur
schdlein Sch saine Aufgabe sellt” (Gaudig, 1963, S.13).

Der Zwang, dles moglichst detallliert vorzugeben, zeigt sch z.B. auch in dem
'Kontroll-Tipp. Insbesondere in Methoden-Training werden vide Ubungen
explizit mit diesem Instrument versehen, mit dessen Hilfe der Schiiler die Qudlitét
sener Losung beurtelen kann. Dabel i der Kontroll-Tipp nicht inhdtlich
ausgerichtet, sondern gdlt ein kiingtliches Moment dar. So sollen beispiesveise
in ener Aufgabe ‘durcheinandergeratene Abschnitte eines Textes in eine Snnvolle
Rehenfolge gebracht werden (vgl. MT S.104). Die zehn Abschnitte Snd in einer
rechten und in ener linken Spdte aufgeflhrt und sollen in der vermentlich
richtigen Reihenfolge durchnummeriert werden. Der Kontrolltipp bezieht sich nun
nicht darauf, anhand der textverknipfenden und textkongtituierenden Signalwarter

" Dariiber hinaus werden die Ubungsmaterialien in vielen Fallen mit Abbildungen oder
Piktogrammen versehen, die in einem Bezug zur Thematik des Materials stehen (sollen):
z.B. Nichtraucherpiktogramme zur Illustration eines Textes, der Uber die Ursachen und
Folgen des Rauchens aufklart (vgl. MT S.106); die Abbildung eines Tigerkopfesim
Rahmen einer Aufgabe, in der Tiere klassifiziert werden sollen (vgl. MT S.167), die
schematisierte Sonnein einer Aufgabe Uber Lernstrategien (vgl. MT S.76).
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die richtige Reihenfolge zu belegen,® sondern auf ein Rechenspid mit den
eingetragenen Ziffern:
,Wenn du die Summe der rechts sehenden Ziffern von der Summe

der links sehenden Ziffern abzienst, erhdtst Du die Zahl '13!
Ansongten noch ma neu Uberlegen!” (MT S.104)

Die Aufgabe, die im Unterschied zu den mesten anderen nicht leicht zu [6sen ist
und en Vergéndnis von Textkonstituenz voraussetzt bzw. anleiten konnte, wird
wohl kaum von enem Schiler auf Anhieb so beantwortet werden, dass die
Losung mit dem Kontralltipp Uberengtimmt. Die Vermutung liegt nahe — und wird
in der weiteren Andyse an Bepiden veifiziert werden —, dass der Schiler nun,
dat seine Lésung inhdtlich zu Gberprifen und zu verandern, den Kontrolltipp zum
Ausgangspunkt seiner Losungsversuche machen wird und die Zahlen so lange
verschiebt, bis die Kontrollzahl '13' herauskommt. Bildungstheoretisch bleibt
anzumerken, dass dem enzelnen Schiler nicht zugetraut wird, die Glte seiner
Arbeit an Hand des Arbetsproduktes zu beurteilen, adso weder durch
Kerschengteiners ,, Auf3enschau und Innenschau” (Kerschensteiner, 1964, S.49),

sondern nur durch ein kiingtliches K ontrollkonstrukt.

Erwahnt werden mussen ferner die Hinweise, die sch auf de Rolle des Lehrers
bzw. die Durchfilhrung der Aufgabe beziehen. Fast ale Ubungen sind mit diesen
Hinwelsen ausgedtattet und zeigen das gleiche Schema Die Schiler sollen die
Aufgaben einzeln, zu zwet oder in Kleingruppen bearbeten, ihre Ergebnisse
austauschen, de vergleichen, bewerten, evtl. verandern oder préasentieren;
wéahrend der Lehrer hingegen vorrangig in der Moderatorenrolle agiert. Er
organisert den Arbeitsorozess und den organisatorischen Ablauf (indem er die
Vorlagen kopiert) und hdlt sch in der Bewertung der Ergebnisse weitgehend
zurlick. Nur in Ausnahmefdlen darf er in saine egentliche Rolle des Belehrenden

2 Was in der Aufgabe nicht nur méglich, sondern auch sinnvoll ist. Die Aufgabe kann
wohl am ehesten geldst werden, wenn neben der Beachtung des inhaltlichen
Zusammenhangs Wert auf die Frage gelegt wird, wie die Abschnitte verkniipft werden.
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und Zeigenden schiUpfen und Kenntnisse vermitteln (vgl. MT S.203: Hier darf der
Lehrer ,wetere Beispide und Tipps zum Komplex 'Mnemo-Techniken'
enbringen”). Die kopieféhigen formden Vorlagen, die ddallieten
Arbetsanweisungen und die genauen Ingruktionen fir Lehrkréfte und Schiler
machen deutlich, welches Mal3 an Selbststandigkeit der Verfasser den Akteuren
des Lernens und Lehrens abilligt. Anhand der einzelnen Trainingsbausteine soll
andyset werden, welche Ziesetzungen dabe eine Rolle spiden. Durchaus
fraglich ist, ob das grof3e Ausmal’ an Unterrichtsregie, das bereits in der formaen
Geddtung sainen Ausdruck findet, die Schiler/lnnen zu methodischer
Sdbststéndigkeit fuhrt.

3.2 Die Trainingsbausteine zur Eintbung elementarer

Lern- und Arbeitstechniken

Anhand des 'Urbuches, dem 1994 erschienenen Methoden-Training, das
mittlerweile in der 12. Uberarbeteten Auflage vorliegt und zur Eintbung und
Forderung eementarer Lern- und Arbetgtechniken betragen soll, kann die
methodische Vorgehensweise exemplarisch nachgezeichnet und verdeutlicht

werden. Der Verfasser unterscheidet vier Bereiche des Trainingsprogramms,

- Inenem Propadeutikum zum Lernen tauschen die Schiler in immer wieder
neuen Ubungsvariationen ihre Erfahrungen hingchtlich ihrer Lem und
Arbeitssrategien aus und erhdten Hinwese, wie se Lent und
Arbeitsverhaten verbessern kbnnen.

- Die Baugteine der Methoden der Informationsbeschaffung und -erfassung
thematiseren verschiedene Techniken, die schern sollen, dass Schiler
Informationen rasch und systematisch erfassen konnen, angefangen be
Aufgaben zur Forderung des Lesatempos iiber Ubungen des Strukturierens

3 Richtig geschrieben: Mnemotechniken.



Methodentraining 31

und Ordnens bis hin zu Bausteinen, in denen die Arbeit mit Nachschlagwerken

vermittelt wird.

- Die Aufgaben bezliglich der Methoden der Informationsverarbeitung und -
aufbereitung akzentuieren Arbetsveisen, die hilfreich snd be der
Verabeitung und Prdsentation des Informationsmaterias. Heftgestatung,
Tabdlenergelung, Visudigerungsformen oder bespidsvese
Referatgestatung.

- Schligdich zeigen die Methoden der Arbeits, Zeit- und Lernplanung
Mdoglichkeiten auf, wie Schiler diesbeziiglich ihre Strategien optimieren
konnen, indem de z.B. Lernregeln erschlief3en, Gedéchtnidandkarten oder
Mind-Maps ergellen oder ein Tagebuch Uber den eigenen Umgang mit der

Zdit fuhren.

Jede dieser Einheiten enthdt neben aul3erst konkreten, direkt auf die jewellige
Technik bezogenen Aufgaben und Handlungsanweisungen (,Makiere im
Schndlverfahren die folgenden Begriffe” MT S91) ene Fille spiderischer
Aktivitéten, die mittelbar zur Methode stehen. Immer wieder werden einfache
Kreuzwortrétse, Frage-Antwort-Puzzles, Liickentexte und Sibenrétsel oder
Karikaturen engeflochten, um die Lernzide der Methoden zu verankern.
Berlickschtigung findet auch der soziae Aspekt, indem die Schiler immer wieder
aufgefordert werden, sich nach kestimmten Regeln paarweise oder in Gruppen
Uber das auszutauschen, was se gerade bearbeitet haben.

4. Ubungsbausteine des Propadeutikums

Im Propédeutikum sollen die Schiler auf ihre Lerndrategien bzw. ihre
Unzuldnglichkeiten und Probleme beziiglich dieser Strategien aufmerksam

14 Zur Effizienz von Liickentexten vgl. die Studie von Dumke (1984) (auf die Gudjons [1999,
S.226] hinweist), die zeigt, dass Versuchsklassen, in denen gelernte Inhalte anschlief3end
begrifflich strukturiert wurden, Kontrollklassen, in denen im Anschluss an die Lektion
L Uickentexte ausgefullt wurden, in den Behaltensl eistungen Uberlegen waren.
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werden. Hintergrund dieser Senshiliserungsbemihung, so Klippert, i die
Erfahrung, dass es viden Schilern an Problembewusstsaein hindgchtlich ihrer
Lernmethodik mangele. Mit den Trainingsbausteinen des Propadeutikums wird
deher zweierle intendiert: Einersdts sollen Se ,,das Problembewusstsein und die
Sdbstkritikfahigkeit” fordern, anderersaits darauf hinarbeiten, dass,, wegwei sende
Lerntipps entwickdt und [..] festgehdten werden” (MT S.43). Anhand von
Fragebogen, Partner-Interview, Karikaturen-Ralye, Wirfelspid oder Silbenrétsel
sollen die Schiler motiviert werden, Uber ihre individuelen Lemverhadtensvesen

und Uber Strategien, die das Lernen erleichtern kdnnen, nachzudenken.

4.1 Sensibilisieren flr Lernstrategien

Ein erster Ubungsbaugtein, mit dem die Schiller fur ihr Lemverhaten sensibilisiert
werden sollen, ig en Fragebogen, in dem die Schiler beantworten bzw.
ankreuzen sollen, welche schulischen Leistungen ihnen eher leicht bzw. eher
schwer fdlen (vgl. hierzu den Baugtein ,Schillerbefragung”, MT S45 bzw.
folgende Abbildung).
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B 1 SCHULERBEFRAGUNG

Wonn Du lber Doin alltdgliches Lernen nach-
denkst, dann wirst Du sicher foeststellon, daf
Dir manchos leichter von der Hand goht, andoeres
schwerer fd1lt. Im felgenden Fragebogen [indest
Du cinigo Anforderungen bzw. Aulfgaben, dic Du
aus Deiner ganz persconlichen Erfahrung heraus
beurtelilen sollst - und zwar ehrlich! Kreuzc
alzo batte an, ob Dir die Erledigung der Jjewei-
. digon Aufgabe "eher schwer® oder "ehor leiche" .

FallIt! Nurp Mul: Schwicrigkoiton darfst Duopuge-
ben; sic sind normal, vund andere Schiiler haben
sicher auch welchurf

FALLT MIR ...

chor schwor cher leicht

DIESES ZU LEISTEN

Mit SpaB und Freude zu lernen

Lernstoff langerfristig zu behalten

Klassenarbeiten qut vorzubereiten

Regelmalig zu iiben und zu wiederholen

Yokabeln grindlich zu lernen

Fremde Texte rasch zu lesen und zu verstehen

Aus Texten das Wichtigste herauszufinden

Nachschlagewerke regeTmdBig zu nutzen

Zu einem Thema selbst etwas zu schreiben

Ein Schema oder eine Tabelle zu erstellen

Lernstoff lUbersichtlich zusammenzufassen

Hefte/Mappen ordentlich zu fihren

Die eigene Arbeit sorgfdltig zu planen

HINWEIS: Wenn Du mit einer Vorgabe gar ndchis anzufangen weifit., dann frage im
Notfall feinef(n}) Lehrer/in! Aber sicher schaffst Du's auch alleint

Auf den ersen Blick scheint der Fragebogen fur den Einsatiz im Unterricht gut
gedgnet zu s@in, wel e gezidt auf das Methodentraning abhebt. Die
Anforderungen, die abgefragt werden, sind den drel folgenden Trainingsbereichen
(Informationserfassung, Informationsverarbeitung, Zeitmanagement) zuzuordnen
und betreffen in der Regd Lesungen, die von den Schilern in der Schule

erwartet werden, wie Lerngtoff zu behdten, Klassenarbeiten vorzubereiten, zu



Methodentraining 34

lernen, zu Uben und zu wiederholen, Texte zu erfassen, etwas zu schreiben, die
Arbeit zu planen. Die Polaiderung der Ankreuzméglichketen in ,, Flt mir eher
schwer” und in ,Falt mir eher leicht” andelle einer beispidsweise mehrskaigen
Untergliederung i wohl ds Hilfe fir den Schiler gedacht, sch endeutig

positionieren zu konnen.

Untersucht man die Lernanforderungen genauer, so félt auf, dass fagt dle durch
die Hinzufiigung in der Regd von attributiven Adjektiven spezifiziert werden. Die
Schiler sollen  Lendoff |, langerfridig” behdten, Klassenarbeiten ,gut”
vorbereiten, ,,regdmadg” Uben und wiederholen, VVokabeln ,,grindlich” lernen,
.fremde’ Texte ,rasch” lesen und verstehen. Sie sollen ,,das Wichtigee’ aus
Texten herausfinden und ,,mit Spald und Freude’ lernen. NatUrlich snd das
Spezifikationen im Sinne der schulischen Anforderungen: Die Schiler sollen
Klassenarbeiten gut vorberaiten, Lernstoff langerfristig behdten oder grindlich
lernen. Fir den Schiler, der den Fragebogen beantwortet, ergibt sich daraus das
Problem, entscheiden zu miissen, ob er immer grindlich, rasch und regdméig
das macht, was gefragt wird. Die Einschétzung des Schillers, ob esihm eher leicht
oder schwer fé8lt, z.B. ene Klassenarbelt gut vorzubereiten, richtet sich dabel
wohl weniger nach sanem subjektiven Versténdnis as vidmehr nach der
Beurtellung, die er ds Note unter der Klassennarbeit bescheinigt bekommt. Und
da in der Regd der grolere Tell der Schiler der Sekundarstufe | in
Klassenarbeiten schlechter ds gut bewertet wird, wird auch en Grofdel der
Schiler das Gefuhl haben, nicht gut genug auf die Klassenarbeit vorbereitet

gewesen zu sain.

Ein weteres Beisoid verdeutlicht die Problematik: Hiel2e die Anforderung im
Fragebogen Texte nach grindlicher Besprechung verstehen, so wére zu
erwarten, diss die meisten Schiler diese Anforderung ds eher leicht eingufen
wirden. Aber die Formulierung, dass es sich um einen fremden, moglicherweise

auch um einen fremdsprachigen Text handdlt, der zudem rasch gelesen und rasch
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verstanden werden soll, fordert de Schiler geradezu auf, diese Lestung as eher
schwer einzudtufen - was sSe ja auch tatséchlich igt!

Zudem eawes dch die scheinbar  hilfreiche  Polaiserung  der
Ankreuzmdglichkeiten as problematisch. Z.B. werden Nachschlagewerke von
viden Schilern nie, von einigen sdlten, von noch wenigeren haufig und von einem
kleinen Tel géndig benutzt, um Begriffe, Vorgange und Daten nachzuschlagen.
Ein Schiler, der nie ein Nachschlagewerk benutzt, wirde im Fragebogen
wahrscheinlich ankreuzen, dass es ihm eher schwer fale, Nachschlagewerke zu
benutzen, wéhrend ein Schiller, der sehr héufig dies tut, die Alternative markiert.
Die erde Schilerantwort sagt aber nichts Uber die Griinde der Nichtnutzung.
Warum s0ll Sch bespidsweise ein Schiller bemUfdigt fuhlen, ein Nachschlagewerk
zu benutzen, wenn ihm der Lerngtoff vergéndlich ig? Die zweite Antwort sagt
dagegen nichts Uber den Nutzen. Welche Erfahrungen haben Schiller mit der
Arbeit mit Nachschlagewerken gemacht, hilft de, ihre Lernergebnisse zu
verbessrn?  Zudem  soricht wenig gegen  die Annahme, dass Schiler
Nachschlagewerke fachgpezifisch nutzen, je nach Interessen, Vorlieben oder
Vorkenntnissen. Je nach Gebiet oder Fach wird der Schiler antworten, dass es
ihm eher leicht fdle, ,, slbst etwas zu schreiben”, e@n ,, Schema oder eine Tabelle
zu edgdlen’, ,Lendoff Uberschtlich zusammenzufassen”. Aber auch das
Gegenteil wird der Fdl sain, d.h. je nach Gebiet oder Fach werden diese
Anforderungen dem Schiler auch schwerfallen.

Einen Hinwe's, welche Spdte die Schiller in diesem, wie Sch bal genauer Andyse
herausstdt, snnvoll eigentlich gar nicht zu beantwortenden Fragebogen ankreuzen
ollen, liefert der Verfasser in seinem 'Mutmacher”: ,,Nur Mut: Schwierigkeiten
dafs du zugeben; se snd normd, und andere Schiller haben scher auch
welche!” Die freie Wahl zwischen ,, eher leicht”, d.h. keine Schwierigkeiten haben,
und ,,eher schwer”, dso Schwierigkeiten haben, wird schon im Ansatz vergdIt mit
der Annahme und Suggestion, dass es norma sei, Schwierigkeiten zu haben bzw.
eher unnormd, keine zu haben. Zudem sollen die Schiler ihre Erfahrungen
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hindchtlich der aufgdigeten Anforderungen ,ehrlich”  beurtellen. Diese
Aufforderung zur Ehrlichkeit manipuliert die Schiller, in Zweafdddlen, von denen
esjaene Fllle gibt, ,,eher schwer” anzukreuzen, denn Aufrichtigkeit kann jawohl

nur dann gefordert werden, wenn man eine Schwéche zugeben muss.

Der erste Ubungsbaustein weist weniger das Interesse aus, Schiller fur ihre
Lerndrategien zu sensbiliseren und ihre Kritikféhigkeit zu mobiliseren, ds
viddmehr die Schwéchen von Schilern zu diagnodtizieren. Die Anlage des
Fragebogens zeigt, dass weniger an einem differenzierten Stérken- Schwéchen
Profil Interesse bestent, as daran, von vorneherein die Defizite von Schilern
auszuweisen. Snn macht das sebstvergandlich dann, wenn man Rezepte

verkaufen will, die die Schwéachen therapieren sollen.

Eine Kombination aus Senghiliserung fir eigene Lerngrategien und Vorgabe von
Lerntipps bezwecken die dem ersten Ubungsbaustein folgenden spidférmigen
Angebote. Karikaturen-Ralye, Wirfdspid, Kreuzwortrétsd, Slbenpuzzles oder
Lickentext sollen bisherige Erkenntnisse verankern und gleichzeitig erweitern.
Exemplarisch dafir mag das Wirfespid ,Dem Lernen auf der Spur” stehen (vgl.
hierzu den Baustein ,Wirfespid”, MT S54-61). Das Spid it eine Mischung aus
Monopoly und Trivid Pursuit. Die Anlage des Spidfedes ahndt der von Trivid
Pursuit: Man kann sich nicht nur im Uhrzeigersinn bewegen, sondern auch gegen
ihn, diagonal oder senkrecht und waagerecht mittels der Seitenhalbierenden. Es
gibt s0 etwas wie Knotenpunkte, von denen aus die jewelige Zugrichtung
festgelegt wird, dlerdings nicht aufgrund der freen Wahl des Schillers, sondern
aufgrund der gewirfdten Zahl.™ Neben den Leerfddern gibt es, wie be
Monopoly, bestimmte Felder, auf denen man Lernkarten bzw. Fragekarten ziehen
und beantworten muss, wobel die Antwort — im Unterschied zu Trivia Pursuit —

> Die Festlegung der Zugrichtung durch die Zahl, die gewiirfelt wird, kann unter
Umsténden dazu fuhren, dass ein Schuler nach 4 Wirfen ausscheidet, wobei er nur
einmal auf ein Fragefeld kommt, um seine Lernstrategien unter Beweis zu stellen. Fast
zynisch wird dies in der Spielanleitung kommentiert: ,Du hast zu wenig Ausdauer
bewiesen und kaum Fortschritte gemacht.”
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nicht festgelegt, sondern offen sain und von den mitspielenden Schilern mit Plus-
bzw. Minuspunkten bewertet werden soll.

Zusitzlich kann man auf 12 Buchstabenfelder kommen, wobel die Buchstaben
jewells den Anfangsbuchstaben eines Subgtantivs bilden, das synonym fiir einen
entweder podtiv oder negativ konnotierten Lerncharakter steht: F wie
FeRarbeter oder O wie Optimigt fir pogtive Strategien, A fur Angsthase oder E
wie Eigenbrodler fir eher negative. Je nachdem, ob man auf énem eher pogtiv
oder eher negativ bewerteten Buchgtabenfeld landet, erhdit man Plus- oder
Minuspunkte.

Zehn der zwdlf Buchgstabenfelder werden mit jewells 5 Punkten (entweder plus
oder minus) bewertet, nur zwel Felder schlagen mit 10 Pluspunkten zu Buche:
Wer frihzeitig mit der Vorbereitung auf eine Klassenarbait beginnt und regeméig
ubt (Feld K1 wie Klassenarbeit, die mit 1 benotet worden ist) und wer sain
»Lermnen gut im Griff hat”, d.h. wer auf seinem Schreibtisch Ordnung hdt und
gewissenhaft arbeitet (Feld P wie Profi), erhdt die Hochstpunktzahl. Ubung und
Ordnung, eigentlich Sekunddrtugenden von Lerngtrategien, werden am hochsten
pramiert, wahrend ausgefeiltes, auf ProblemlGsungsstrategien verweisendes
Lernverhdten wie Anfertigung von ,Probearbeiten, Skizzen, Tabdlen und
songigen Aufzeichnungen” (Feld C wie Cleverle) beispidsveise nur mit 5
Punkten honoriert wird.

Finf Buchstabenfelder beziehen sch auf die sozide Komponente des Lernens.
Die Arbet in Gruppen geniefd auf den ersten Blick Prioritét im Vergleich zu eénem
Eigenbrodler, der ,,immer nur dlein” lernt und deshab Schwierigkeiten hat, den
,Lerngoff aktiv zu verdauen”. Wenn man sch mit seinen Freunden auf eine
Klassenarbeit vorbereitet, die dann mit gut bewertet worden ist, erhdt man 5
Pluspunkte.!® Und sogar ds Gliickspilz daf sich derjenige filhlen, an dessen
Schule eine Arbatsgemeinschaft eingerichtet wird, ,,in der man das Lernen tben

6 Auffalig ist jedoch, dass 10 Punkte vergeben werden, wenn man offenbar ohne
Gruppenunterstiitzung sich auf eine Klassenarbeit vorbereitet hat.
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kann”, in dem aso MethodenTraining betrieben wird. Allerdings wird nicht jede
Lerngrategie, die Sch auf das Lernen mit anderen bezieht, postiv vermerkt. Wer
sch wie en Hilfsbedirftiger ,,von dlen moglichen Leuten hdfen” 1&st, obwohl es
besser wére, es salbst zu versuchen, muss mit Punktabzug rechnen.

Im Wiurfelspid konnen die Schiler auch auf Felder gdangen, auf denen de
Lernkarten oder Fragekarten ziehen und beantworten missen. Auf den
Lernkarten (vgl. MT S57-58) wird ,en bestimmtes Lenverhdten [..]
beschrieben, das postiv oder negetiv beurtellt werden kann”. Der Schiler muss
das Lernverhdten beurtelen und begrinden und wird dafir von sainen
Mitspielern bewertet. Das auf den Lernkarten beschriebene Lernverhdten bezieht
sch dabel durchweg auf die schon im Eingangsfragebogen abgesteckten Bereiche:
Wie erarbeite ich Texte, wie lerne ich VVokabeln, wie plane ich meine Arbeitszeit,
welche Hilfamittdl bendtige ich, wie Seht mein Arbetsplatz aus, wie bereite ich
mich auf eine Klassenarbelt vor? Von den 36 Lernkarten ist der Uberwiegende
Teil so formuliert, dass die Beantwortung eindeutig erscheint:

»Axd legt wahrend seiner Hausaufgaben ofter ma kurze oder
l&ngere Pausen ein, um dann wieder konzentriert bel der Sache zu

san.

.Petra erhdt ein Tesblatt mit 8 Aufgaben. Sie beginnt ohne zu
Uberlegen mit der Bearbeitung von Frage 1.”

.Mirko ha auf ssinem Schrelbtisch Lexika und Worterbiicher
griffbereit sehen, um rasch nachschlagen zu kénnen”

Die Bewertung ist nicht nur einfach, se wird durch die Form der Aussage dem
Schiler geradezu aufgedrangt. Wohl jeder Schiler wird das richtige vom faschen
Lermnverhaten unterscheiden konnen, ohne dass er sich mit dem Lernverhdten
intensv ausainandersetzen und dartiber nachdenken miisste. Die Beurtellung des
Lernverhdtens wird dem Schiler quas vorgegeben durch die erweiterten
Infinitivsdize. Wrden se fehlen, wére die Antwort wohl nicht so enfach zu
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haben. Was spricht gegen die Strategie einer Schillerin, die die acht Aufgaben auf
dem Testblatt in der vorgegebenen Reihenfolge bearbeitet, und zwar deshab, well
de dch dcher i, die Lernmaerie gut zu beherrschen und dle Fragen
beantworten zu kénnen? Warum sollte Se eine andere Rethenfolge wahlen, zuma
se wahrscheinlich weil3, dass der Lehrer die Aufgaben bewusst in dieser
Rehenfolge gestdit hat? Erst der Zusaiz ,,ohne zu Uberlegen” sgndisert, wie das
Lernverhdten zu bewerten ist. Ahnlich verhdt es sich bei Axdl, der ja durch das
héufige Pausemachen — datt wieder konzentriet bel der Sache zu sein —
abgelenkt werden konnte von der Arbeit und den Zusammenhang des Gelernten
nicht mehr Uberschauen konnte.

Diese Hilfestdlungen, die die Bewertung der Lerndrategien eindeutig und zugleich
gmpd machen, lassen sch auch an der Uberwiegenden Zahl der anderen
Lernkarten feststellen. Jochen, der im Unterschied zu Axe, ohne Pause oft
sundenlang an seinen Hausaufgaben Stzt, is ,,ganz geschafft”; Thomas handet
anders ds Petra und schaut sch vor Beginn der Klassenarbeit ,erst md dle
Aufgeben / Fragen genau an” (Hervorhebung H.S), um dann mit der
Bearbeitung von Frage 4 zu beginnen; Bernd schreibt anlésdich eines Referates
zwel Zeitungsartikel &b: ,das war's denn”. Andait dass die Schiler angeregt
werden, Uber das beschriebene Lernverhaten nachzudenken und zu diskutieren,
legt die Formulierung immer schon die Bewertung und die damit die in Aussicht
gedtellten Pluspunkte nahe.

Differenzierter ds die Lernkarten sind dagegen die Fragekarten (vgl. M T, S.59)
zu beantworten. Man kann die 21 Fragekarten differenzieren in:

- Offene Fragen, in denen der Schiller aufgefordert wird, Uber seine Strategien
beziiglich eines besimmten Lernverhdtens nachzudenken: ,,Wie gehst Du an

lange Texte heran, wenn Du Se erarbeiten sol|?’

- Haboffene Fragen, in denen das Augenmerk des Schiilers schon bewusst auf
en besimmtes Lernverhdten gelenkt wird: ,,Das Sprechen Uber eén Thema
fordert das Behdten des betreffenden Lernstoffes. Was folgt fur Dich daraus?’
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- Gexthlossene Fragen, in denen der Schiler dazu aufgefordert wird, eine
scheinbar gultige lernpsychologische These mit Griinden zu versehen und zu
bestétigen: , Textmarker helfen den Lerngtoff langerfrigtig zu behdten. Warum

wohl?’

Im Unterschied zu den Lernkarten erhdt der Schiler nicht nur die Moglichkeit,
eine Bewertung nach enem polaren Schema vorzunehmen, sondern Uber die
Frage nachzudenken und sdlbstkritisch zu werden flr das eigene Lernverhdten.
Die offene bzw. haboffene Frageform kann dazu betragen, den Schilern
Strategien ihres Lernverhdtens offenzulegen, die ihnen bisher nicht bewusst
gewesen snd und die fur ihr Lernen forderlich oder hinderlich saein konnen. Die
geschlossene Form der Fragekarte engt dagegen die Antwortméglichket ein,
indem die richtige Lerngrategie mit der Frage schon unterstd It wird: Warum man
bei Hausaufgaben mit etwas Leichtem beginnen sollte, warum regelméiges Uben
wichtig ist, warum der Textmarker hilft, Lerngtoff langfristig zu behdten, warum zu
vied Unterdreichen ungiingig igt. Die Lenkung auf bedimmte Strategien it
unibersehbar, zumad en Schiler, der ene These problematiseren wirde,

riskierte, von seinen Mitspidlern mit Punktabzug bestraft zu werden.

Es blebt mehr ds fraglich, inwieweit das Wirfdspid dazu batrégt, Uber den
oberfléchlichen Aktionismus hinaus dazu anzuregen, sich in ener selbstkritischen
und intensven Form sowohl mit Lerndrategien ads auch mit Arbeitsveisen
aussinander zu setzen, die dazu beitragen konnten, das eigene Lernverhaten zu
verbessern. Lediglich ein Tel der Fragekaten bietet die Moglichkeit der
kregtiven Beschéftigung mit Lermverhdten und Lerndrategien. Anzunehmen ist
vielmehr, dass gerade der Spielcharakter einer tieferen Selbstbefragung abtréglich
ist und bewirkt, dass sich die Schiler in ihrem Antwortverhaten darauf eingtellen,
das Spid zu gewinnen. Zum enen muss man dazu ewas Glick mit dem Wurfd
haben, zum anderen die strategisch richtigen Antworten geben, ohne zu sehr Uber

den Sinn, insdbesondere den der Lernkarten, nachzudenken.
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4.2 L erntipps entdecken

Neben der Sengbiliserung der Schiller soll das Wirfelspid mit ersten Lerntipps
vertraut machen, die in den folgenden Ubungsbeispiden in Hiille und Fiile
spiderisch vermittelt werden sollen: in Form von Kreuzwortrétsel, Sibenpuzzle,
L Uckentext oder Buchstabenrétsdl. Klippert ist der Ansicht, dass die Lerntipps
nicht einfach nur vom Lehrer vorgetragen werden sollten, well das in der Regd
keine konzentrierte Aufnaéhme bel den Schilern bewirke. Lerntipps sollen
viedmehr von den Schilern induktiv erschlossen werden, well so eine mativiertere
und konzentriertere Auseinandersetzung gefordert werde. Der Verfasser nimmt
fir seine spiderischen Aktivitdten sogar das ,, Prinzip des entdeckenden Lernens’
(MT S.70) in Anspruch. Wie 'entdecken’ nun die Schiler ‘induktiv' Lerntipps?

Bezeichnend fir Klipperts Vorstdlung eines entdeckenden Lernens mag der
Ubungsbaugtein  , Silben-Puzzle’  sehen (vgl. MT S69-72). In 39
aufeinanderfolgenden Zellen sind ein- bis zweigliedrige Silben aufgeftinrt, de pro
Zéile, in die richtige Reihenfolge gebracht, jewells einen Lerntipp ergeben. Aus

HOLE WIEDER STANDEN MASSIGEN AB IN REGEL
oder
NACH WERKE BEREIT HALTE SCHLAGE GRIFF

sollen die Schiler die Losungssitize Wiederhole in regelmélligen Abstanden
bzw. Halte Nachschlagewerke griffbereit kongtruieren. Das entdeckende
Lernen Klipperts besteht darin, dass die Schiler geistios und mechanisch die
durcheinandergeratenen Silben der 39 Lerntipps in eine Reihenfolge bringen, die
grammatisch und snngem&3 snnvoll erscheint, ohne dass der Sinn oder sonst
etlwas erschlossen zu werden braucht. Andatt auf die inhdtliche Aussage zu
achten, konzentriert sch die Aufmerksamkeit des Schillers vorrangig auf die
formde Richtigkeit. Zum Tel muss der Sinn auch wohl gar nicht erschlossen
werden, well die Lerntipps Allgemenplédize erster Gite darstellen, die dem
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Schiler vom ersten Grundschuljahr an beigebracht werden, chne dass dies dazu

flhren muss, dass er Se auch befolgt.

Einige der Tipps enthadten auch Hinweise, die den Schiilern neu sein kénnten, z.B.
die Aufforderung, mit Lern bzw. Fragekértchen zu arbeiten oder ahnliche Facher
nicht hintereinander zu lernen. Die Begriindung solcher Tipps sollen die Schiler
erhdten, indem de dch in Partnerarbeit die Lerntipps vorlesen und erléutern. Zu
vermuten ie, dass die Erlauterung weniger in ener Begrindung ds in ener

Pargphrasierung bestehen wird.

Der Verfasser ahnt das Ungenligen dieser Vorgehensweise, denn zum Schiuss soll
dann doch der Lehrer ,,eine gewisse ,, Objektivierung” scher sdlen, indem er die
auf Pappkarten geschriebenen Lerntipps in der Klasse verlost, von den Schilern
auf eine Wandzeitung kleben und nochmas laut vorlesen und kurz erlautern &s<t.
Abschlief?end erhaten die Schiler as ,, Schlussdokument” das Losungsblatt, das
dle 39 Tipps in der richtigen Slbenfolge auffiihrt. Inwiewet diese
Vorgehensweise eine ,,gewisse Objektivierung” bewirkt, |&sst Sch an dieser Stelle
kaum beantworten, da kontextudl offen bleibt, was unter Objektivierung zu
veargehen ist. Die Fille der Lerntipps, die der Schiller schwarz auf well3 erhdlt,
macht aber auf ein anderes Problem aufmerksam. Da wohl kaum davon
ausgegangen werden kann, dass sich der Schiller dle 39 Tipps zu eigen machen
s0ll, sdlt sch die Frage, ob die Lerntipps nicht eher subjektiviert ds objektiviert
werden missten. Misste nicht geklat werden, welche Lerntipps fur welchen
Schiler an ehesten in Frage kommen und wie Se am bedten in das jewellige
Lernverhdten integriert werden konnen? Anheften und lautes Vorlesen der
Lerntipps kdnnen nicht die Frage des Schilers beantworten, inwiewelt unter
diessr Ansammliung von Tipps en Hinwes erthaten ist, der in seine Lerndrategie

integriert werden und seinem Lernverhdten férderlich sain konnte.

Letztendlich geht es wohl auch gar nicht darum, schon zu diesem frilhen Zeitpunkt
des Methodentrainings die Schiiler Uber die Bedeutung einzelner Lerndtrategien zu

informieren oder aufzukléren. Es s0ll viedmehr das Feld fir das explizite Training
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elementarer Arbeitstechniken bestellt werden, das in den néchsten drei Kapiteln
beschrieben wird. Der Grofdell der Lerntipps bezient sich auf die Bereiche der
Informationserschliefung, die Arbeit mit Hilfsmitteln sowie die Arbeits und
Zeitplanung, d.h. auf Aspekte, die in den néchgten dre Kgpiteln thematisert
werden. Das Propadeutikum, ausgelegt auf den Anspruch, fur das Lernen und
Lernverhaten nachdenklich zu machen, stdllt nichts mehr dar a's eine Motivetions-
und Legitimationshilfe fir das weitere Training.

5. Analyse der Ubungsbausteine zu den M ethoden der
| nfor mationsbeschaffung —erfassung und der

| nfor mationsbear beitung

Ausgangspunkt der Forderung, mit Schillern gezidte Arbetstechniken der
Informationsbeschaffung und der Informationsaufnahme zu trainieren, sdlt die
Beobachtung dar, dass Schiler in der Sekundarstufe |, erhebliche
Schwierigkeiten beim Lesen und Vergtehen von Texten, beim Markieren und
Archivieren von Informationen, bel der Nutzung von Nachschlagewerken und
Bibliotheken” (MT S.87) haben. Zwar wirden diese Anforderungen im Unterricht
von den Lehrern tagtaglich gestellt, doch s zu bezweifeln, ob die Schiiler diesen
Anforderungen tatsichlich Genlige leisten komten. Aus diesem Grund sai es
wichtig, den Schiller ,, mit ementaren Techniken der Informationsheschaffung und
-aufnahme vertraut zu machen und auf diese Weise die egene Arbeitdinie zu
verbessern” (MT S.87).

Klippert unterscheidet hingichtlich dieser Methoden sieben dementare Techniken,
die mit Hilfe dar Baudene isoliet geschult werden sollen. Be diesen
Lerntechniken handelt es sich um die Art des Lesens und der
Informationsaufnahme, um die Art der Textverarbetung bzw. um die Art der
I nformati onsbeschaffung:

- schnelles Lesen (8 Ubungen)
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- systematisches Lesen (6 Ubungen)

- Markieren und Unterstreichen von Texten (4 Ubungen)
- Zusammenfassen von Informationen (7 Ubungen)

- Arbeiten mit Nachschlagewerken (9 Ubungen)

- Entwickeln von Fragetechniken (8 Ubungen)

- Hinweise zum Bibliothekswesen (2 Ubungen)

5.1 Forderung des L esetempos

Die erste Gruppe von Bausteinen soll der Forderung des Lesetempos dienen.
Rasches Lesen i fir Klippert eine Arbeitstechnik der Informationsbeschaffung
und Informationsarfassung und ene ,, Grundvoraussetzung fur erfolgreiches
Lernen” (MT S.88). Durch die Bearbeitung der einzelnen Ubungsbausteine soll
die Fahigkeit entwickdt werden, einen , Text ggf. diagond zu Uberfliegen, um
bestimmte Schilissalinformationen zu entnehmen, oder aber einen Eindruck davon
Zu gewinnen, um was es im jewelligen Text geht” (MT S.88). Normd Ubliches
Lesen, dso Wort fur Wort, um den Inhalt des Textes zu erfassen, sa vidfach nur
ermidend, wenig wirksam und bedeute oft genug auch Zetvergeudung, denn in
der Schule s2 haufig nur eine sdektive Textauswertung erforderlich. In diesem
Sinne sollen die Schiller in den zur Auswahl stehenden Ubungen Namen oder

Begriffe finden oder in Lickentexten Begriffe ergénzen.

In der ersten Ubung ,, Forscher-Namen entdecken” (vgl. MT S.88) erhdten die
Schiler die Aufgabe, unter Zeitdruck auf einem Arbeitsblatt — unterteilt in vier
Abschnitte & 712 Zeilen — in jedem Abschnitt einen Forscher-Namen (Edison,
Archimedes, Darwin und Kopernikus), der den Schilern aber vorher nicht
mitgetellt wird, zu entdecken:
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»Er war Gedlicher, Arzt und Mathemétiker, errechnete enen
genauen Kaender und fuhrte eén neues Minzsysgem en. Vor dlem
aber war er Agronom. Er erkannte die Sonne ads Mittelpunkt
unseres Weltdls, um die die Erde und die Planeten kreisten — und
nicht umgekehrt. Allerdings konnte das Kopernikus zu seiner Zeit nur
varmuten. Erst spdter wurde der Bewels gdiefert. Trotzdem wird
sin neues Wedthild bis heute ds ‘'kopernikansche Wende
bezeichnet.” (MT S.88)

Der Schiiler erhdlt zusétzlich zu der Aufgabenstellung den Hinwels, dassin diesem
Abschnitt — ebenso wie in den anderen dre Abschnitten — der Name des
Forschers nur einma vorkommt. Die Schiler mussen dso nur, die
Personennamen suchend, den Text Uberfliegen. Die meisten Schiiler dirften die
Aufgabe leicht bewdtigen und konnten mit dem Erfolg glauben, dass es
tatséchlich hilfreich sain kann, Texte diagond lesen zu kénnen. Wenn man sch
schnell einen Uberblick Uber éin Thema verschaffen will oder wenn man einen
Text daraufhin Uberprift, ob und an welcher Stelle er das in Frage stehende
Thema behanddt, kann es snnvoll sein, einen Text so zu erschlief}en. Aber sobald
mehr verlangt wird ds die Identifikation eines enzelnen Wortes, sobadd ein Text
thematisch erarbeitet werden soll, fulhrt die Ubung die Schiler in die Irre. In
diesem Fal wirde es nichts nitzen, nur nach dem Schltisssiwort zu suchen, well
der Name des Forschers dlein natrlich nichts mehr erschliefd as den Namen des
Forschers. Man wére entgegen der Aufgabengtdlung gezwungen, wéhrend des
diagonalen Lesens auf den roten Faden zu achten, der sich durch den Text zeht.
Um dem Textabschnitt die Schltssdinformationen entnehmen zu kénnen, wie es
jalaut Aufgabenstellung gefordert wird, wére denn doch das ,,ermiidende’ Lesen
des Textes notwendig. Die Aufgabe, die der Schiler zu I6sen hat, kann nur dazu
flhren, dass er den Namen Kopernikus findet und notiert, jedoch den Schilissel
Ubersient, der aufschliefd, wofir Kopernkus steht.
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Die Schiler konnten sich aber auch Klipperts Meinung anschlief3en und wie er
festgtelen, was in der Schule zahlt: Begriffe, Namen, Daten, Fakten. Vieles, was
in der Schule abgehanddt wird, so fihrt der Vefasser aus, s& reine
»Zetvergeudung”, ,,ermiidend und wenig wirksam”, wirde von den Schilern nicht
verdanden und schndl wieder vergessen (vgl. MT S.88). Erinnet man sch
jedoch daran, dass de Ubung ds Vorbereitung zum selbststandigen Lernen mit
komplexen Methoden stehen sollte, entpuppt Se sich ds eine gesteigerte Variante
des von Klippert derart kritiserten Schule-Hatens. Die schiere Zurichtung auf die
Aufgabengtdlung, Daten, Namen, Fakten finden und benennen zu kénnen, befreit
zwar von dlem unnétigen Balast des snnerschlief3enden Lesens, zugleich aber
auch von jedweder Bedeutung und Kenntnis.

Schliefdich kdnnte den Schillern die Kuingtlichkelt der Textabschnitte auffalen, die
entgegen den Ublichen Konventionen der Textkonstruktion verfasst snd: So
wlrde man in enem elaitenden, wissenschaftgoropédeutischen  oder
wissenschaftlichen (Lehr-) Text das Thema oder die Person, um das bzw. um die
es geht, an exponierter Stelle finden; der Leser soll direkt Thematik und
Gegengtand erfassen konnen, um daran anknipfend diesheziigliche Aussagen
erfahren zu konnen. Im Ubungsbaustein sind hingegen die Namen der Forscher
entsprechend der Aufgabenstdllung mehr oder weniger versteckt im Text
untergebracht. Edison wird im dritten Satz, Archimedes im 6. Satz, Darwin wie
Kopernikus im 4. Satz des jewelligen Abschnitts genannt. Diese Textkonstruktion
kann dann z.T. sogar dazu fuhren, dass zwischen dem Satz, der den Forscher-
Namen enthdt, und den vorhergehenden Sdizen kein  unmittelbarer

Zusammenhang hergeste It werden kann.

Im Kopernikus-Bespid geht aus dem Textaufbau nicht zwingend hervor, dass
Kopernikus es igt, der in den ersten drel Sétzen beschrieben wird. Offensichtlich
handdt es sch um enen in ddaktischer Absicht manipulierten Text, was auch
durch die einfache, in der Regd parataktische Satzstruktur belegt wird. Die
kingtliche Konstruktion der Aufgabe, verbunden mit dem Hinwels, dass jeder
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Name nur einmal vorkommt, soll die Aufmerksamkeit des Schiilers nur noch auf
die in Frage kommende Wortart lenken, so dass dieser auch gar nicht mehr auf
inhdtliche oder logische Zusammenhdnge angewiesen is. Der Schiler wird
bewusst abgelenkt vom inhatlichen Interesse an der Aufgabe Wer war eigentlich
Kopernikus, wie kam er auf den Gedanken, die bestehende Vorsdlung des
Wdtgebdudes zu bezweifeln; warum zbgerte er, saine Erkenntnisse Offentlich zu
machen? Der Verfasser kann zwar nicht ganz auf Inhdte verzichten, se sind aber
nur Mittd zum Zweck, isoliet vom Vergandnis des Inhdts eine Technik

enzuiben.

5.2. Systematisches L esen

Den Baudteinen zum raschen Lesen sdit Klippert Ubungen nach, in denen
systematisches Lesen gelibt werden soll. Ohne hier die Methode'’ zu diskutieren,
it in den anschlielfenden finf Ubungsbausteinen, die die einzelnen Phasen der
Methode trainieren sollen, auffdlig, dass nur in einer Ubung explizit das gelibt
wird, was as Vorgabe verlangt wird. Lediglich der Baustein ,,Fragen zum Text
entwickdn” (vgl. MT S.104) bezieht Sch auf eine Stufe der Lesemethode, indem
etwas eingelibt wird, was in der Lesemethode gefordert ist. Ansonsten wird in
den Ubungen fagt immer auf dem umgekehrten Weg das gelibt, was in den
enzenen Phasen der Methode verlangt wird. Wird in der Erléuterung der
L esemethode fiir Stufe 1 gefordert, z.B. auf Uberschriften zu achten, muss manin
der wahrscheinlich entsprechenden Ubung Uberschriften zu  Textpassagen
gerieren (vgl. MT S.100); sollen in der zweiten Stufe Fragen an den Text gestdllt
werden, miissen in einer vorbereitenden Ubung zunichst Antworten gesucht, d.h.
Fragen beantwortet werden (vgl. MT S.101); sollen in der vierten Stufe die
Snnabschnitte eines Textes mit egenen Worten zusammengefasst werden,
miissen in den entsprechenden Ubungen ein Text gegliedert (vgl. MT S.103) bzw.
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einzelne Abschnitte geordnet (Vgl. MT S.104) werden. Zu der wohl wichtigsten

Phase, dem griindlichen Lesen, lassen sich keine Ubungen verifizieren.

Die Ubung ,Fragen beantworten” (vgl. MT S.101) kann Uberdies auf die
Problematik  hinweisen, zum Zweck des Textversténdnisses einen
zusammenhangenden Text bis auf Satzebene durch Fragen zu zergliedern. In dem
Textbaspid werden in drel Abschnitten Informationen Uber Gewitterbildung, Gber
Mythen hingchtlich Blitz und Donner sowie Uber Schutz vor Blitzschlag aufgefuhrt.
Im Aufgabentell snd 9 Fragen formuliert, die vom Schiler auf der Grundlage des
Textes beantwortet werden sollen. Die Ubung soll wohl as Beispid fur den
zweiten Schritt der Lesemethode stehen, wie und welche Fragen man an einen
Text gdlen kann, nachdem man 2inéchst den Text Uberflogen hat. Die Fragen
machen aber deutlich, dass e nur aufgrund der genauesten Kenntnis des Textes
formuliert werden konnen, well se konkrete Passagen des Textes, genauer

jewells 1 bis 2 Aussagesétze zum Bezugspunkt haben:

Text: »An helfen Sommertagen seigt warme, feuchte Luft nach oben. Dort
kihlt Sewieder ab, und dabel bilden sich dicke Wolken.”

Frage: ,Wodurch entstehen die dicken Gewitterwolken?’

Text: »IN Griechenland glaubte man, dass der Gottervater Zeus gegen seine

Feinde kampft, indem er Blitze auf sie hernieder schleudert.”
Frage: ,Wiedeuteten die dten Griechen Blitz und Donner?’

In diesem Stil werden dann zu dem 13-zeiligen ersten Abschnitt funf Fragen, zu
dem 10-zaligen zweten Abschnitt drei Fragen und zum letzten Abschnitt (6
Zeilen) eine Frage gestdlt. Die Ubung, die den Schiller von der Lesemethode
Uberzeugen soll, gelt se im Gegentall in Frage. Die Fragen kdnnen nicht gestellt
werden, wenn der Text zundchst nur Uberflogen wird, sondern erst dann, wenn er

vorher eingehend studiert wird. Zudem scheint es lernpsychologisch fraglich, ob

Y Klippert orientiert sich an der sogenannten '5-Stufen-Methode': Uberfliegen - Fragen an
den Text richten - grindlich lesen - abschnitthaft zusammenfassen - den Gesamttext
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es zum Versténdnis eines komplexen Geschehens wie dem der Gewitterbildung
snnvall i, dieses Geschehen durch eine Anhaufung von Fragen zu zergliedern
und zu dementariseren, 0 dass das Vergdndnis des komplexen Vorgangs

verloren geht bzw. sich erst gar nicht entwickeln kann.

Irrefihrend sind auch die Ubungen, die die Fertigkeiten der Stufe 4 —
Zusammenfassen — eniben ollen. Zusammenfassen healld, ,den gelesenen
Sinnabschnitt in eigenen Worten” (MT S.99) kurz wiederzugeben. Die Ubungen,
die dieser Aufgabe noch am ehesten entsprechen konnten, verlangen, dass ein
Text in Abschnitte gegliedert (vgl. MT S.103) bzw. durchenandergeratene
Abschnitte in ene snnvolle Reihenfolge gebracht (vgl. MT S.104) werden. Beide
Ubungen tragen zundchst enma nichts zu der Fahigkeit bei, Gelesenes
pargphrasieren und zusammenfassen zu kdnnen. Wenn Uberhaupt, wirden sesich
wohl eher ds Ubung zum Verfassen von Texten eignen, well Se die sinnvolle

Abschnittsunterteilung sowie den Konnex von Abschnitten thematiseren.

Bei enem uns vorliegenden Text kénnen wir in der Regel davon ausgehen, dass
er dnnvoll gegliedert ig. Der Autor will uns nicht auffordern, nach unserem
Gutdinken Abschnitte zu setzen oder neu zu ordnen; er liefert mit der Eintellung in
Abschnitte eine Hilfe zum besseren Vergandnis. Unsere Aufgabe wahrend des
Lesevorgangs ist es, den Inhat der einzelnen Abschnitte verstehen und in Bezug
zur Textgliederung setzen zu kdnnen. Das Verstdndnis, das sich wahrend dieses
Leseprozesses entwickdt, kann dann zusammenfassend, mit eigenen Worten,
wiedergegeben werden. Diese Fertigkeit wird aber in beiden Ubungen erst gar
nicht as Aufgabe thematisiert.

Hinzu kommt, dass in der ersten Ubung aus inhdltlicher Perspektive kein Grund
fir die Aufgabe besteht, den Text in Abschnitte zu gliedern. Die Fabd i ds
durchlaufender Text gedruckt und soll von den Schilern gleich in funf
Sinnabschnitte unterteilt werden. Es besteht aber Uberhaupt kein inhdtlich zu

wiederholen.
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begriindender Anlass, den in der Fabe wiedergegebenen Sinnzusammenhang in
einzelne Abschnitte zu gliedern. Galést werden kann die unsnnige Aufgabe dann
auch nur, well en Kunswort ds Kontroll-Tipp angefligt wird, das aus den
Anfangsbuchstaben der einzelnen Abschnitte zusammengesetzt ist.

5.3 Texte markieren und unterstreichen

Eine wetere wichtige Arbeatgechnik der Informationsaufnahme gdlt das
Markieren und Unterstreichen von Textstellen dar. Der Verfasser geht von der
Erfahrung aus, dass in der Schule ,,blass und enténig lediglich mit Bleigtift oder
dunklem Kugelschreiber unterstrichen” wird; da ,,wird in der Regd vid zu vid
unterstrichen; da wird gelegentlich mit einem oder mehreren verschiedenfarbigen
Textmarkern wahllos und ‘flachendeckend’ markiert, oder aber — das andere
Extrem — auf die Verwendung von Textmarkern ganz verzichtet, obwohl dieseen
aul3erordentlich hilfreiches Ingrument sein kdnnen, sofern sie gezidt und sparsam
eingesetzt werden” (MT S.105). Schiller besitzen dso scheinbar unterschiedliche
Vorgehensweisen, sch Texte anzueignen: Der eine markiert fagt dles, zT. mit
unterschiedlichen Farben, der andere unterstreicht keum etwas, macht sich
vidleicht eine Randnotiz oder dergleichen. Eswird jedoch nicht gefragt, wodurch
diese differenzierte Herangehersweise veranlasst sein konnte. Es kommt ihm nicht
in den Sinn, dass der Umfang von Textmarkierungen in einem begimmiten
Verhdtnis zum Informationsstand der Schiller bezlglich des Inhdtes stehen
konnte: Besitzt eine Schilerin nur geringe Kenntnisse ber ein Thema, so werden
fir de dle Informationen des Textes hohen Neuigkeitswert haben, so dass se
entweder dles oder gar nichts markiert. Ist das Gegentell der Fal und die
Schiilerin im Besitz grundlegender oder erweiterter Kenntnisse, wird sie nur das
markieren, was e fir wichtig erachtet: das, was se schon immer fir wichtig hidt
und was Se im Text wiedererkennt, oder das, was ihr der Text an neuen
Erkenntnissen bietet. Markieren und andere Techniken zur Erfassung von Texten

und Informationen hdngen immer von Vorkenntnissen und inhatlichen Interessen
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der einzelnen Schiller ab. Das Konzept des Markierens und Unterstreichens
ignoriert, dass die Aneignungdogik der Schiler und Schilerinnen immer in eénem
Verhdtnis zur Logik der Sache deht, das jedoch nicht von vorneherein
festzulegen igt, sondern nur individud! und im jeweiligen Bezug zur Sache entsteht.

Ein erster Ubungsbaustein thematisiert die Gesundheitsgefahrdungen, die mit dem
Rauchen verbunden sind (vgl. den Ubungsbaustein , Schitissdbegriffe markieren”,
MT S.106). Schon dieser kurze Text, der einem bekannten Biologie-Lehrbuch
entnommen it*®, erdffnet unterschiedliche sachliche Zugange: Die Schiiler kdnnten
sch dafir interesseren, welche Stoffe Zigaretten enthdten bzw. bem Rauchen
fregesetzt werden und weche Wirkungen se im menschlichen Organismus
hervorrufen; se wirden dazu angeregt, Sch Uber Ursache-Wirkungs-
Zusammenhdnge zu informieren, z.B. wedche Folgen die Schéadigung von
Gefadwanden impliziet. Die Aufgabe des Ubungsbausteins besteht darin
festzugelen, welche Krankheiten, die durch Rauchen entstehen, im Text
aufgefiihrt werden. Die Einschrankung der Ubung auf einen Aspekt der Thematik
geschieht jedoch nicht aus inhaltlichen oder thematischen Uberlegungen, sondern
dlen, um die verlangte Arbatsechnik plausbe zu machen. Die Schiler sollen
»hur Einzdbegriffe’ markieren, d.h. farbig mit enem Textmarker unterlegen, und
»Neben-Informationen”, die de fir wichtig hdten, ,mit enem dinnen roten
Flzdift” unterdreichen. Ers durch die Reduktion der Aufgabenstelung auf
Krankheiten, die durch Rauchen entstehen, kann der ,Kontroll-Tipp® zur
Anwendung kommen, der darauf hinwelst, dass die ,,'Schllisselbegriffe [...] in der
Wortmitte die Silben: GEN - BE - TUNGS- IN - VER” enthdten.

Die in der Aufgabe vorgenommene Diminution des Textinhdts auf Krankheiten
sowie die ds Kontrolle fir den Schiler gedachte Silbenvorgabe reduziert das
Studium des Textes. Im Zentrum der Angtrengung steht die Konzentration auf
Schllissdworter, genauer auf Substantive, die eine bestimmte Zeichenabfolge in

18 Text nach: Biologie heute 2G, Schrodel-Verlag, 1990, S. 254f.
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ihrer Wortmitte enthaten. In der Aufgabenbearbeitung diirfte sch der Kontroll-
Tipp ds Suchhinweis herausstdlen, der die Aufmerksamkeit des Shilers vom
Inhalt des Textes ablenkt und dlein auf die Identifikation der angegebenen Silben
in den Begriffen ,Lungenkrebs, Atembeschwerden, Durchblutungsstérungen,
Herzinfarkt und Gef&l3verengung” richtet. So kommt dann nattrlich keiner der
Schiller mehr auf den Gedanken, dass Atembeschwerden — wie der Name es
schon nahe legt — wohl eher ds Folge denn ds Krankheit selbst aufzufassen snd
oder dass man nur umgangssprachlich ,,den sogenannten 'Raucherhusten” (MT
S.106) ds Krankheit bezeichnet. Im Gegentell, eine Schillerin, die Sch in dieser
Art mit dem Inhdt beschéftigt, konnte Schwierigkaiten bekommen, die Aufgabe
entgorechend der verlangten LOsung zu bearbeten. Eine inhdtliche
Auseinandersetzung mit dem Text, aus der dann entsprechend der Inhalts- und
Aneignungdogik individudl unterschiedliches Markieren resultieren konnte, wird
sysematisch diminiert. An ihre Stele tritt der kurzwellige Résdspad Die Suche
nech einzelnen Textdlementen wird zum Ersatz fir Textverstdndnis.

Mit Hilfe des Kontroll-Tipps werden die Schiler leicht die finf Krankheten
aufspiren und markieren. Leider gibt es beziiglich der Nebeninformeationen, die
die Schiler ,,mit eéinem diinnen roten Flzgift” unterstreichen sollen, keinen derart
praktischen Hinweis. Welche Nebeninformationen wichtig snd und welche nicht,
ig selbgsténdig zu Uberlegen. Und das it in diesem Text nun wirklich nicht
enfach, da e en typisches Bespid enes Schulbuchtextes ist: aulerst
komprimiert, voller Informationen, kaum redundant, wie z.B. die folgende
Passage, in der die Ursachen-Wirkungszusammenhange der Geféd3dverengung
beschrieben werden:

»Ein weiterer Schadgtoff, der beim Rauchen anféllt, ist das Nikotin.
Dieses Gift wird Uber die Lunge ins Blut aufgenommen und 0 im
ganzen Korper vertellt. In der Haut bewirkt es eine Verengung der
kleinen Bluigefde, die Hauttemperaiur gSnkt. Besonders
verhéngnisvoll kann dch diese Gefdlverengung in den Benen
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auswirken. Zusétzliche Ablagerungen engen die Gefd3e weiter en,
das Gewebe wird nicht mehr ausreichend mit Sauerstoff versorgt. In
den Zehen treten Kétegefihl, Taubheit und Schmerzen auf. Im
schlimmsen Rl kommt e zu deat  daken
Durchblutungsstorungen, dass Teile des Ful¥es oder Beines amputiert
werden missen.” (MT S.106)

Jeder dieser deben Sédize enthdt zum Veddndnis der Gefddverengung
grundlegende Informationen. Ausgangspunkt der Beschreibung ist der Schadstoff,
dessen Vertellung im Kérper sowie die Wirkung, die er erzidt (Satz 1-3). Satz 4,
dessen Gehdt zundchgt etwas unwichtiger erscheint, erhdlit seine Bedeutung durch
den die Passage abschlief3enden Satz, in dem die dramatischen Konsequenzen
der Krankhelt dargestdllt werden. In den Séizen 5 und 6 schliefdich werden
Folgeprozesse sowie Symptome beschrieben. Nahme man die Aufgabe erngt, so
misste der gesamte Text rot unterstrichen werden, well jeder Satz wichtige
Informationen zu der aufgefiihrten Krankheit enthdlt. Der Ubungsbaustein, mit
dem die Schiler lernen, ,,gezidt und sparsam” (MT S.105) zu markieren und zu
untersreichen, eignet sich fir desen Zweck gar nicht. Das, was gelibt werden

soll, kann gar nicht gelibt werden.

Dass dieser Widerspruch kaum auffdlt, liegt wohl daran, dass Klippert in der
unmittelbar  folgenden Ubung die eben betonte Bedeutung der
Nebeninformationen wieder rediviert. Nebeninformationen missten melst gar
nicht mehr nachgelesen werden, ,well Se mit dem besagten 'Codewort' ziemlich
automatisch wieder ins Gedachtnis hochkommen” (MT S.107). Die Schiler
werden beruhigt, dass man nicht den ganzen Text mit seinen vielen Informationen
lernen musse. Beschlossen wird der  extravegante Exkurs in Sachen
Lernpsychologie mit dem beschworenden Fazit: ,,Das dles klgppt natiirlich nur,
wenn du mit dem farbigen Textmarker [...] markierst” (MT S.107).

Die Analyse der Markieriibung legt Uber Se hinausgehend einen zentralen Agpekt
des Methodentranings offen, namlich die Annahme, dass die Einlbung
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elementarer Arbeitstechniken auf andere Stuationen und
Anwendungszusammenhange Ubertragbar s8. Tranderwirkung  konnte die
Aufgabe wohl nur dann entfaten, wenn den Schiilern die Fretheit belassen wiirde,
entgorechend der  Kenniniss  und  Interessenlage  unterschiedliche
Handlungsstrategien der Textaneignung und in  diessm  Zusammenhang
Markierungsstrategien zu entwickeln, die auch be anderen Texten angewendet
werden konnten. Die gezidte Lenkung der Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes
Textmerkma, verbunden mit der engen Vorgabe, die die Aufgabe im Kontroll-
Tipp efért, last dlzu deutlich werden, dass die 0 erworbene
Markierungsstrategie auf keinen anderen Text ds den Ubungstext angewendet
werden kann — aul3er vidleicht auf didektisch dhnlich zubereitete Texte und
Aufgaben in der Schule.

Eine Zuspitzung efdrt die Einlbung der Technik des Markierens und
Unterstreichens in den , Markierungsregeln”, die den Ubungskomplex abschliel}en
(vgl. MT S.109 bzw. folgende Abbildung). Mit dem Regewerk, das einzelne
Arbatschritte, d.h. konkrete Anordnungen zur Vorgehensweise beschreibt, soll

die Lehrkraft das bisher Gelibte vertiefen. Die Schiler werden aufgefordert, acht
Arbeitsschritte zum Markieren in eine snnvolle Anordnung von 18 zu bringen
und diee Rehenfolge dann dichwortatig in en vorgegebenes Schema
einzutragen. Wahrscheinlich werden dle Schiler darin Ubereingimmen, dass
zunéchst die Arbeitsgeréte ,, Bleidtift, Linedl, Textmarker und [...] Flzgift”, so der
Auftrag, griffbereit auf den Tisch gelegt werden. Ein Grofdeil der Schiler kdme
dann wohl auf den Gedanken, die Regd: ,Den Text grob Uberlesen, um enen

Eindruck davon zu bekommen, um was es geht!” as zweiten Schritt anzugeben.
Vidlecht wirden hier aber die ersten Schiiler stutzen: Um einen Eindruck davon
Zu bekommen, um was es im Text geht, konnte es doch snnvoller sain, den Text
ers enma grindlich, d.h. snnversehend zu lesen. Doch diese Anweisung findet
gch nicht. Aber vidleicht hilft ein anderer Arbetsschritt weter, mit dessen Hilfe
maen den Textaufbau efassen <oll: ,Wichtige Stdlen zunéchst mit Bladift
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unterstreichen, damit der Textaufbau einigermal?en erkennbar wird!” Doch wie
s0ll man wichtige Stellen erkennen, wenn man nur grob Uber den Text informiert
ig? Zudem — s0 konnte man fragen — wére es nicht sinnvoller, umgekehrt
vorzugehen und zunéchgt den Textaufbau zu verifizieren, um anhand der Struktur
des Textes die wichtigen Passagen entdecken zu kénnen? Fragen Uber Fragen,
die der Ubungsbaustein aufwirft und die thematisiert werden miissten, um eine
Methode des Markierens und Strukturierens zu entwickeln, die frel vom Spiel das

Lesaverstehen fordern konnte.

B 13c REGEL-BAUSTEINE

Arbeitshinweis: Rringe dic § Arbeltssohritte, dic ganz unton stehen,
(P in cine sinavolle Reihenfolge und notieore dic zugehdrigoen Nummern

i - 8 in den fart umrandeten Kdstchen! rrage dann die einzelnon Ar-

beitsgchritre stichwortartig in das vorgegebonen Ablaui schema ein!

(KONTROLL-TiF: Die zahlen—Summen in der rechten wnd Iinken Spalte sind gleich)
) ¥
Bleistift, Lineal, Textmarker und [#] "Nebeninformationen", die zur Er-

einen diinnen reten Filzstift als lduterung der Schliisselbeqriffe
Arbeitsmittel griffbereit auf den dieren, mit dem diinnen roten Stift

Tisch legen! unterstreichen! Aber Achtung! Da-
mit das Ganze Ubersichtlich bleibt,

Die Schlisselbegriffe geordnet auf darf nicht zuviel unterstrichen
einen gesonderten Zettel schreiben werden!
und nochmal kurz dariiber nachden-
ken, ob alles klar ist, Wenn Dir jetzt die wichtigsten

- Finzelinformationen (Nebeninfor-
Wichtige Stellen zumdchst mit Blei- mationen) wieder einfallen, dann
stift unterstreichen, damit der hast Du Deine "Schlussel" gut aus-
Textaufbau einigermafen erkennbar gesucht und den Text hinreichend
wird! Da sich Bleistift leicht aus- verstanden.

radieren 1idBt, macht es nichts,
wenn in dieser Phase etwas zu viel E Den Text grob iberlesen, um einen
untersirichen wird, Eindruck davon zu bekemmen, um was
es geht!

gen markierten Schlisselbegriffe t Das Unterstrichene nochmal Uber-

J Du wirst sehen, daP Du die weni-
relativ gut erinnern kannst und fliegen und die eigentlichen

dariiber auch an die weisten Ein- Schliisselbegriffe herausfinden
zalheiten des jJeweiligen Textes und nach sorgfiltiger Priifungend-
herankonmst. Die Details hidngen aiiltig mit Textmarker kennzeich-
an den Schliisselbegriffen! Und nen! Als Markierungsfarbe hat sich
auRerdem: Alles kannst Du sowie- im Unterrichtsalltag vor allem die

so nicht behalten! Farbe "gelb" bewdhrt.
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Die Schilerin, die bis hierhin versucht hat, die Aufgabenstellung unhinterfragt zu
bearbeiten, hat ihr Arbeitsgeré griffbereit hingelegt, den Text grob Uberflogen und
das, was ihr be diesem Uberfliegen wichtig erschienen igt, mit Hilfe von Bleitift
und Linedl unterstrichen. Als néchstes miisste wohl der Textmarker zum Einsaiz
kommen: das ,Unterstrichene noch md Uberfliegen und die egentlichen
SchlUissebegriffe herausfinden und nach sorgfdtiger Prifung endgliltig mit
Textmarker kennzeichnen!” Aber wie soll se entscheiden, was von dem, was se
— ohne genaue Kenntnis der Thematik — unterstrichen hat, eigentlich wichtig ist
und den Schitisselbegriff darstelt? Soll Se jetzt doch sorgfdtig prifen? Aber was
s0ll e prifen und was it das Krterium der sorgfdltigen Prifung? Be svid
Konfusion gibt es den rettenden Hinwels, dass sich ,ds Markierungsfarbe [...] im
Unterrichtsalltag vor dlem die Farbe 'gelb’ bewdhrt” hat. Und Trogt wird die
Schilerin in der Aussage des (vermuitlich) letzten Arbeitsschrittes finden, der keine
Regd im agentlichen Snne und auch keinen Arbeitsschritt formuliert, sondern
ene Erauterung zu den makieten SchiUssdbegriffen i und dessen
Schlusspassage a's wesertliche Essenz den Schilern im Gedéchinis haften bleiben

wird: , Alles kannst Du sowieso nicht behalten!”

Die Fragen und Zweifd, die bei der Bearbeitung des Ubungsbausteins entstehen
und deren Themdiserung ed die Entwicklung ene egengdndigen
Handlungsstrategie des Markierens und Strukturierens anleiten konnte, sollen
durch die Aufgabenkongruktion und Aufgabenformulierung im Kem erstickt
werden. Imperativisch werden Arbatsauftrége ds Regeln formuliert; dabel wird
untergtellt, dass die einzelnen Schritte, denen der Sinn offenkundig fehlt, in eine
»annvolle Reihenfolge’ gebracht werden konnten. Und salbst wenn die Schiler
gch daasf enlassen, die Anweisungen in é@ne ihnen subjektiv snnvall
erscheinende Relhenfolge zu bringen, werden de durch den obligatorischen
Kontroll-Tipp daran gehindert: Die Reihenfolge der in zwel Spdten formulierten
Arbetsregen soll nummeriert werden, und die Summe beider Spalten muss am
Ende der Prozedur gleich sain. Somit gerét auch hier die Aufgabe zu énem rein
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mechanischen Vollzug: Sttt die Regen aufmerksam zu lesen, um Se verstehen zu
lernen, vallfiihren die Schiller ein Rechen-Spid, bis die Summe beider Spalten
endlich Uberengimmt. Andat die Schiler zu ermutigen, ihre an Beispiden
erworbenen Markiererfahrungen mit den Regeln zu vergleichen und sowohl ihre
ds auch de in den Regen enthdtenen Strategien zu Uberprifen und zu
reflektieren, zwingt e das manierierte methodische Vorgehen zum Gle chschritt,
das zudem jeden inhdtlich mativierten Zugang unterbindet.

5.4 Die Methoden der Infor mationsverar beitung und -

aufberetung

Hinschtlich der Methoden der Informationsverarbeitung und -aufbereitung mahnt
Klippert die sté&rkere Bertickschtigung der formaen Dimengion des Lernens an.
Wéhrend im herkdmmlichen Unterricht der Lernprozess dominant auf den
inhdtlichen Bezug ausgerichtet is, soll, laut Forderung des Verfassars, der
Zusammenhang von inhdtlichem Vegéndnis und formaer Geddtung im
Vordergrund der Uberlegungen stehen, denn: , Formgestaltung und inhdtliches
Begreifen gehen Hand in Hand” (MT S.142). Seine Kritik an der bestehenden
schulischen Praxis lautet: ,,Der Inhdt it dles, die Form ig fagt nichts® (MT S.
142).

Formale Techniken der Informationsverarbeitung und -aufbereitung sind fir den

Verfasser aus zwe Griinden bedeutsam:
- Er unterstdlt ihnen einen eigensténdigen, grundlegenden Bildungswert.

- Dartber hinaus macht er die Klaung der Sache unmittebar von den
Ordnungs- und Gestaltungsprozessen abhangig.

Eine der Grundfragen der Andyse in diesem Kapitel lautet deshdb, inwiewelt die
Traningsmethoden beides berlicksichtigen, aso (formae) Bildungsprozesse
anzuregen und zur Klarung der Sache beizutragen.
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Zudem betont der Vefasser in diesem Kapitd immer wieder die
Kongruktiondeistung der Schiler, d.h. die kritisch- konstruktiven, produktiven
und kredtiven Anforderungen, die im Rahmen der Ubungsbearbeitung gestellt
wirden im Unterschied zum herkbmmlichen, vorrangig reproduktionsorientierten
Unterricht. Die Methoden missen aso auch hingchtlich dieses Anspruches
gepruft werden.

Die Methoden der Informationsverarbeitung und Informationsaufbereitung werden
in sieben Ubungskomplexe gegliedert, in denen

- Handwerkliche Grundtechniken (6 Ubungen) vermittelt,

- Arbeitsmittel im Uberblick (2 Ubungen) vorgestelt,

- Hilfen zur Heftgestaltung (8 Ubungen) gegeben,

- Diagramme und Tabdlen entworfen (7 Ubungen),

- Visudiserungsmoglichkeiten von Informationen (4 Ubungen) aufgezeigt,
- Schreibprozesse (9 Ubungen) angeregt sowie

- Grundsitze der Referatgestaltung (6 Ubungen) angeboten werden.

Aus der quantitativen Angabe der Ubungen zu den einzelnen Arbeitstechniken
lassen sch Schwerpunkte, zumindest fir die Analyse, herleiten. Zunéchst nehmen
die handwerklichen Grundtechniken enen beachtlichen Raum ein, zuma sein den
Ubungen zur Heftgestaltung wieder aufgegriffen und weitergefiinrt werden.*® Des
weiteren stdlen die Ubungen zur Entwicklung von Diagrammen und Tabdlen
sowie digenigen zum Schreiben Schwerpunkte des Kapitels dar.

" Der einzige Unterschied zwischen diesen beiden Rubriken scheint wohl darin zu
bestehen, dass das, was zunichst auf dem kopierten Ubungsblatt geiibt wird,
anschlief3end im Heft gelibt wird!?



Methodentraining 59

54.1 Handwer kliche Grundtechniken

Schon die Aufzéhlung dessen, was unter handwerklichen Grundtechniken zu
verdehen sa, lasst enen ersten Zweifd an dem unterstelten Bildungswert der
dargesdlten Arbets und Geddtungsechniken aufkommen: |, Exaktes
Auschneiden, Aufkleben, differenzietes Anmalen, Schreffieren, mit Lined
arbeiten, Lochen, Abheften, den Platz eintellen” (MT S.143) werden weder eine
formale noch irgendeine andere Bildung anregen. Klippert verwechsdt schlicht
den Erwerb von Bildung mit dem von Sekundértugenden wie Heil3, Genauigkeit
und Ordnung, die zwar durchaus Bildungsprozessen dienlich sein kénnen, aber
nicht zwangdaufig ds deren Voraussetzung anzusehen sind oder gar (formele)
Bildung implizieren. Als Sdbstzweck vermittelt knnen se auch in das Gegentell
dessen umschlagen, was man mit Bildung assoziiert.

In den sechs Ubungen zu den handwerklichen Grundtechniken miissen u.a
Figuren ausgeschnitten, Punkte zu Buchstaben verbunden, Héchen schraffiert
oder Piktogramme eingeklebt werden. Besonders auffdlig wird die Funktion, die
diese Ubungen haben, in dem Baustein ,, Flachen schraffieren” (vgl. MT S.146).
Nach vier vorgegebenen Mustern miissen jewells vier Quadrate mit Hilfe eines
Lineds und eines Bledifts schraffiert werden, insgesamt miissen aso 16 Quadrate
schreffiert werden, ohne dass Se zu einem Inhdt in Bezug stehen. Es wird zwar
darauf hingewiesen, dass derartige Schraffuren zur Gestaltung von Grafiken oder
des Hintergrundes von Informationen verwendet werden konnten, dabei wird
aber versaumt, die Ubung an einem praktischen Beispid ausfiihren zu lassen. Das
akkurate, ordentliche Beherrschen des Arbeitsgerdtes und der Grundtechnik wird
in dieser Ubung zum Selbstzweck. Auch wenn anschlieffend im Rahmen der
Heftgestdtung diese Schraffierlbung scheinbar mit enem Inhdt verbunden
werden (vgl. Ubungsbaugtein ,,Lander optisch hervorheben”, MT S.155), so geht
es auch hier vorrangig um die Eintibung der Technik. Der Gegenstand wird dlan
deshadb gewdhlt, well er gedignet i, das, was vorher an Flachen, die durch
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gerade Linien begrenzt werden, gelibt worden ist, nun an FH&chen zu tiben, deren

Begrenzungen sich durch enen unregdmadgen Verlauf auszeichnen.

An der Schraffiertibung wird unmittelbar ersichtlich, dass se in keinerlel Bezug zu
enem Inhdt seht, obwohl der Verfasser dies verspricht: Die handwerklichen
Ubungen sden ,stets mit einer inhatsbezogenen Aufgabengtdlung” verbunden
(MT S.140). Und zur Klérung der Sache, wie er ebenfdls behauptet, kann se
schon gar nichts beitragen, well eine Schraffierung zwar etwas hervorheben und
auf etwas aufmerksam machen kann, dessen Relevanz aber vorher in eénem Lem-

und Erkenntnisprozess erschlossen werden muss.

Auch andere Ubungen konnen nicht Uber die eindeutige Orientierung auf die
manudle Ausrichtung und das Desinteresse am Inhat bzw. dessen Bdiebigkeit
hinwegtéuschen. Den Figuren beispidsweise, die die Schiler ausschneiden und
denen sie Sprechblasen hinzufiigen sollen, konnten statt des Spruchs zur Schule
genau 0 gut Ausspriiche zur letzten Fullbdleuropamesterschaft, zum Internet
oder zum Methoden-Training in den Mund ¢glegt werden. Die Inkongruenz von
Form und Inhdt zeigt sich besonders deutlich in der Ubung ,Buchstaben
hergelen” (vgl. MT S.145). In acht Feldern sollen einzelne Punkte mit Hilfe von
Bleigtift und Lined so verbunden werden, dass sch acht Buchstaben ergeben.
Der inhdtliche Bezug besteht anschlieRend darin, Séize zum Thema Lernen
aufzufiihren, die mit den hergestellten Buchstaben beginnen. Formgestatung und
Inhat stehen in keiner auch nur irgendwie plausblen Beziehung; die Wahl des
Inhaltes unterliegt volliger Beliebigket bzw. dem Kriterium, dass es dazu dienen
muss, die richtige Anwendung der Methode zu belegen. Dass dem 0 ist, beweist
gerade der Fdl, in dem es kaum méglich igt, eénen snnvallen Satz mit einem der
Buchstaben, némlich x, zu beginnen. Der Verfasser 10 die Schwierigkelt, indem
er anmerkt, dass x fur die Satzbildung nicht bearbeitet werden muss. Obwohl es
ein Lechtes gewesen ware, den fir die Aufgabe ungeeigneten Buchstaben x
durch einen anderen, geeigneteren zu ersetzen, unterbleibt dies, well der inhdtliche
Bezug in Wahrheit keine Rolle spidt. Der Sdbstzweck der Zurichtung auf eine
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manuele Fertigkeit wird so Uberméchtig, dass der Inhalt in seiner Funktion ds fast
|&stiges Beiwerk transparent wird.

Vollends zum Sdbstzweck gerédt die Aufgabe, Arbeitamittd vorgegebenen
'Meniis zuzuordnen (vgl. den Ubungsbaustein , Arbeitsmittd zuordnen”, MT
S152). 39 Ordnungshilfen werden ds Arbatsmitte aufgefiihrt, wie etwa
Tintenkiller, Trenndeckel, Kartekarten, Zirke oder Radiergummi. Se miissen
acht Begriffeldern zugeordnet werden, die auf einen Modus der Ordnung
verweisen, wie Kartel fuhren, Ausschneiden und Aufkleben, Schreibgerédte oder
Grafische Auflockerung, wobe eine genaue Anzahl von Unterpunkten in jedem
Begriffdeld grafisch vorgegeben ist. Die Ordnung wird zum Selbstzweck, der
'Desktop' des Schilers soll genau das ausweisen und genau so aufgeraumt und
Uberschtlich sein wie das Meniifeld eines Computers. Die Frage, was man mit
den jewelligen Werkzeugen machen kann und inwiewelt Se bezogen auf die
Sache, die bearbetet wird, fir den Benutzer snnvoll sind, wird dabel nicht
thematisert. Konnen die Ordnungshilfen an dch in e@nem  Kkonkreten
Arbatszusammenhang aul¥erst nutzbringend sein, dirfte die Aufgabe, Se lediglich

in én Feld einzuordnen, wenig Erkenntniswert haben.®

Zid der Eintbung handwerklicher Grundtechniken ist die Einschreibung
bestimmter Handlungsroutinen, die dem Schiller in Feisch und Blut Ubergehen
sollen. Wenn se ausschneiden, kleben, schraffieren oder z.B. Umrahmungen
nachzeichnen sollen, sind die Ubungen teilweise erst gar nicht auf Inhalte bezogen
bzw. de tragen Uberhaupt nichts zur Kl&ung enes Inhdtes bel, well der Inhdt
margind ist. Er wird benétigt, weil ansongten die Ubung nicht durchfiihroar ist.

In zwei Ubungsbaugteinen (in der Rubrik ,, Beitrage im Heft gestalten”), in denen
explizit der Inhat im Vordergrund zu stehen scheint, |&sst Sch die Frage des
Inhaltsbezuges noch préziser kldren. Sowohl in ,Heftsdte gettdten” (vgl. MT

% Die Erfahrung von Computeranwendungen zeigt ja, dass ein Grofiteil der angebotenen
Mentifunktionen vom Anwender nie benutzt wird. Nur wenn die Aufgabe es erfordert,
werden neue Arbeitsmittel integriert.
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S.159) ds auch in ,Bericht neu gestdten” (vgl. MT S.161) sollen von Schilern
verfasste Texte neu gestdtet werden. Im ersten Beispid handdt es sch um ene
24-zeilige, handschriftlich ersdlte Beschreibung unfruchtbarer Landschaften,
deren mangdhafte Gestdtung sofort ins Auge falt: Obwohl der Inhdt ene
Gliederung in vier Abschnitte anbietet (Polare Kdtewuste, Tundra, Wiste und
Dorngtrauchsavanne), ist er ungegliedert, der linke Rand it nicht blindig, sondern
verlauft kurvig, etliche Buchgtaben bzw. Woérter snd durchgestrichen und z.T.
unsauber verbessart. Auffdlig it darGiber hinaus der Schreibgtil, der zwischen
einer sachlichen, unpersinlichen und ener telwese unsachlichen Stilebene
wechsdt. Zudem konnten aus inhdtlicher Sicht die Angaben zu Jahreszeit bzw.
Temperatur genauer ausfalen. Die letztgenannten Mangd, die dso einen direkten
inhdtlichen Bezug haben, werden jedoch in der Aufgabenddlung erst gar nicht
berickschtigt. Vidmehr betonen die Hinwelse zur Aufgebengelung den
Schwerpunkt der formaen Gestdtung: Passende Symbole sollen gewahlt werden,
Wichtiges dick bzw. mit Grofdbuchstaben geschrieben werden, in vidfachen
Varianten untersrichen werden (einfach, doppet, dinner, dicker), Absdze
gemacht und Rahmen angefertigt werden. Wirde man dle diese Gestatungamittel
auf diesen einfachen und kurzen Text anwenden, wirde das Egebnis in das
Gegentell einer Ubergchtlichen Gestatung umschlagen. Der Text wirde durch die
Mittel Gberformt.

Im zweiten Beispid dagegen wird Uberhaupt nicht erschtlich, warum der Bericht
eines Schilers Uber Batterien neu gestaltet werden soll. Maschinegeschrieben,
Uberdsichtlich gegliedert und z.T. mit ZwischenUberschriften oder Aufzdhlungen
versehen is der Text ds en pogtives Beipiel einer Schilerarbeit zu werten. Man
kann nur vermuten, warum der Text dennoch forma verandert werden soll.
, Uberschriften, Randgestaltung, Hervorhebungen im Text, Absitze, grafische
Symbole,  Hintergrundraster,  Schaubilder, Skizzen” dnd ,passende
Auflockerungen” (MT S.161), die in dem Ubungsbeispie nicht zur Anwendung
kommen. Se sollen aer nicht deshab zum Einsatz kommen, well Se eventudll
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dazu beitragen, den Inhdt anschaulicher, transparenter oder versténdlicher zu
machen, sondern lediglich, um ihn aufzulockern, oder: um vom strengen Inhdt

abzulenken.

5.4.2 Diagramme und Tabelle entwerfen

Die Fahigkeit, Informationen und Ergebnisse in Form von Schaubildern, in diesem
Fale von Diagrammen oder Tabelen, darzugdlen, id, hier kahn man dem
Vefasser zusimmen, ,fraglos wichtig” (MT S162), well Schaubilder dazu
beitragen konnen, Informationen Ubergchtlich, zusammenfassend und anschaulich
wiederzugeben und well diese Fertigkeit im spéteren Berufdeben verlangt wird.
Insbesondere verknipft Klippert mit der Ergellung von Diagrammen die
Moglichkelt, dass der Schiler zum |, kongtruktiven Arbeiten” angeleitet wird, dass
e in die ,Kongrukteursolle® (MT S162) schlipfen kann, wenn er aus

vorliegenden Daten ein sinnvalles Schaubild entwickeln soll.

Das Kapitd ,Diagramme und Tabelen entwerfen” umfasst insgesamt sieben
Ubungen: In dem edgen Ubersicht-Baustein werden sechs verschiedene
Diagramme abgebildet, und die Bezeichnungen, die in Form eines Slbenrédtsds
geraten werden miissen, sollen den Diagrammen zugeordnet werden.?! In den
anschlieffenden sechs Bausteinen werden in drei Ubungen Diagramme (Siule,
Kurve, Kreis) und in drei Ubungen Tabellen eingelibt.

Alle sechs Baugteine haben die gleiche Struktur: Zu einem jeweils vorgegebenen
Inhat wird gleichzeitig das passende Schaubild genannt, deren Varianten vorher
im Uberblick graphisch vorgefuinrt werden. Alle Aufgaben sind as kopierfahige
Arbeitsbléter aufbereitet. Die Schiler sollen die im Text vorgegebenen Daten
lediglich in e@n Diagranm oder in ene Tabdle Ubertragen, die in der

2 Wie in Rétseln tblich, muss man die abgebildeten Diagramme nicht kennen, um ihre
Bezeichnung mit Hilfe der vorgegebenen Silben erraten zu kénnen. Verwirrend ist aber
die Tatsache, dass aus der Silbenkombination auch ein 'Kurvendiagramm' notwendig
abgeleitet werden muss, das aber gar nicht abgebildet ist. Solche fehlerhaften
Aufgabenstellungen lassen sich in etlichen Ubungsbausteinen verifizieren.
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Aufgabengtdlung angegeben ist. Ein vorgezeicmetes kariertes Feld mit den
dazugehdrigen Achsen und Indizes oder eine unfertige Tabelle liefern die Vorlage,
auf der der Graph fertig zu gdlen is. So sollen zB. die Taschengddbeziige
zweier Jugendlicher, Tanjaund Torgten, in unterschiedlichen Lebensdternin Form
eines SAulendiagramms visudisert werden. Laut Aufgabengtellung ist dabel auf
die unterschiedlichen Farben der Sdulen zu achten, die kenntlich machen, ob es
sch um Tanja oder Torsten handelt und darauf, enen snnvollen Malistab zu
verwenden. Der Mal3dtab it aus den genauen Textangaben zu dem jewelligen

Alter und der Hohe des Taschengel des ohne weiteres ablesbar (MT S. 164).

Nach diesem Ubungsmuster sollen die Wahlergebnisse verschiedener Parteien ds
Kurvendiagramm gezeichnet werden, die monatlichen Ausgaben ener Familie
prozentua umgerechnet und in enem Kreisdiagramm abgebildet werden;
geografische Angaben sollen nach dem Schema 'Stadit-Land-Fluss in eine Tabelle
eingetragen werden. Ergaunlich an diessm methodischen Vorgehen ist, dass de
elgentliche 'Kongruktionsschwierigkeit' beim Ergtellen von Schaubildern in keiner
Ubung thematisert wird, ndmlich anhand einer Datenmenge zu entscheiden,
welche grafische Abbildungsform Uberhaupt in Frage kommt und welche die
gedgnete is. Die Ausainandersetzung mit dem Inhdt der Aufgabengelung ist nur
erforderlich, um die jeweligen Daten herauszufiltern, auch mittes einfacher
Rechenlibungen, und in das jewells vorgeschriebene Schaubild zu Ubertragen,
jedoch nicht, um die passende Présentationsform salbststdndig zu kongtruieren.
Entwicket wird in den Ubungen nichts, es wird lediglich eingetragen, zugeordnet,
vervollgandigt. Der Inhdt is nur von Noten, well sch ohne Inhdt keine
Schaubilder darstelen lassen. Die Begrindung dafir, welche Daen men
sachdienlich in e@n bestimmtes Diagramm oder einen Graphen Ubertragt, wird
nicht angesprochen.

Man konnte zugestehen, dass es ds Vortbung snnvall i, in diessr Welse

vorzugehen, und zunéchst an vidleicht zwel Beispiden das Ubertragen von Daten
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in vorgegebene Schaubilder zu Uben. Bleibt es aber bel dieser Form der Ubung
und wird das eigentliche Problem nicht thematisert, hat das auch Konsequenzen
fur die Rolle des Schillers. Aus dem vermeintlichen Konstrukteur wird jemand,
der vorgegebene Muster audfiillt. Die Kongruktion entpuppt sch ds
Reproduktion. Die Abfolge der sechs Ubungsbaugteine macht auch auf einen
weiteren Aspekt der Klippertschen Methodik aufmerksam. Die sechs Baugteine
zeigen trotz vidfdtiger Vaiaionen dle die gleche Struktur und das gleiche
Aufgabenprofil. Sechs Ma muss eine absolut identische Anforderung bearbeitet
werden. Eine Steigerung der Ubungen ist nicht zu erkennen, zumd die eigentliche
Aufgabe einer Schaubildentwicklung erst gar nicht gestdlt wird.

5.4.3. Schreiben mit K épfchen und Methode

In den einleitenden Bemerkungen zum Ubungsblock des produktiven Schreibens
wird die im herkdmmlichen Unterricht praktizierte Form des Schreibens kritisert.
Aufschlussreich it diese Kritik deshalb, well an dem in ihr enthatenen Anspruch
die Ubungen gemessen werden kénnen, die den Zweck haben, dass sich Schiiler
»in der Vorberetung, Strukturierung und Ausformulierung stringenter (Sach)
Texte’ (MT S.175) Uben koénnen. Klippert kongtatiert zwar, dass Schiler in der
Schule ,,ene ganze Menge” (MT S.175) schreiben miissten, bemangelt aber, dass
diese Schrelbanl&sse nur sdten einher gingen mit Prozessen des eigengtdndigen
Denkens und Formulierens. V orherrschend seien reproduktive Schreibformen wie
Abschreiben oder Mitschreilben. Die Folge diesr Orientierung auf reine
Reproduktion s ,,das schwammige, weitschweifige Schreiben vider Schiler”
(MT S.175), wenn von ihnen elgenstdndig verfasste Texte verlangt wiirden.

Die beklagte Schwammigkeit und Waetschwelfigkait thematisert das erse
Ubungsblatt:

,Oliver ha in einer Geschichtsarbeit folgende Frage zu beantworten:
'Worauf beruhte die Macht des romischen Kaisers? Oliver ist gut
vorbereitet und schreibt eine ganze Menge dazu.” (MT S.176,
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Hervorhebungen H.S) Uber der Aufgabenformulierung steht im
Fettdruck und durch enen grauen Baken hervorgehoben ,Ein
fragwirdiger Text".

Die Introduktion zur Ubung lenkt von vorneherein die Aufmerksamkeit darauf,
dass der folgende Text ,, fragwirdig® is. Er ist zwar kenntnisreich und informativ
(denn Qliver hat sch gut auf die Arbat vorbereitet), aber er kbnnte zugleich zu
weitlaufig und unsystematisch sein (denn Oliver schreibt eine ganze Menge).

Die erste Annahme wird durch Olivers Ausarbeitung bestétigt. Nachdem er die
Machterweiterung zu Zeiten der rémischen Republik und den Ubergang der
Republik zum Kasertum enletend dargestdlt hat, beschreibt er mehrere
Aspekte, die explizit die gestdlte Frage beantworten. In einer ersen Aufgabe
sollen die Schiiler den Text von Oliver bewerten und eine Note ertellen. Nun ist
es an Sch schwer, dies zu tun, da die Bewertung immer auch im Zusammenhang
mit Faktoren gesehen werden muss, die den Schilern zur Bearbeitung der
Aufgabe nicht vorliegen: In wecher Jahrgangsstufe befindet sch Oliver, in
welchem Umfang und in welcher Intenstét ist die gefragte Thematik im Unterricht
behandelt worden, wie hoch i das Anforderungsniveau? Da der Text eine
Struktur aufweist und in gutem Deutsch verfasst i, dirften wohl die meigen
Schiler zu dem Schluss kommen, dass die Arbeit zumindest mit gut zu bezeichnen
ist, was auch durch die adverbide Erganzung ,,gut” in der Einlaitung unterstiitzt
wird. Von daher wirde fUr e@ne Diskusson der Bewertung in Kleingruppen, die
an die ade Aufgabe anschligd, kein Anlass bestehen, wenn nicht die
kommentierende Uberschrift , Ein fragwirdiger Text* und der Hinweis auf die
Fllle sgndiseren wirden, dass die Bewertung doch nicht so eindeutig sein

kénnte, wie Se auf den ersten Blick zu sen scheint.

Dieser im Schiler geweckte Zwefd kommt in den weiteren Aufgabengtdlungen
zum Ausdruck. Man soll den Text noch einmd ,, Uberfliegen” und feststelen, ,, was
im grengen Sinne zum Thema (zur Frage) gehort und was nicht” (MT S.176).
Uberfliissige Passagen sollen gestrichen werden und anschlieend ein neuer
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»Antwort-Text in geklrzter Fassung” (MT S.176) geschrieben werden, der sich
an Olivers Text orientiert.

Sinn wirde diese Aufgabengtellung nur dann machen, wenn man von Oliver
verlangt hétte, kurz und kngpp die Aspekte aufzuzahlen und zu benennen, auf
denen die Macht des romischen Kaisers (Augustus) beruhte. Dies igt in der
Aufgabenstdlung nicht ausdriicklich so formuliert. Legt man dagegen Wert auf
ene eigengéndige Strukturierung und Ausformulierung der Antwort — die im
Ubrigen durch die offene, eher ,,schwammige’ Form der Fragestellung nahegelegt
wird —, S0 reprasentiert Olivers Text geradezu ein Mugter fur einen Schller, der
eine Aufgabengtellung elgenstandig durchdenkt, strukturiert und bearbeitet. Die
Entwicklung der Antwort, die Oliver vornimmt, ist snnvoll, da sie den historischen
Kontext der Herrscherproblematik berlickschtigt und auf die Klarung der
jeweiligen Machtfaktoren der Imperatoren ausgerichtet ist. Kritisch wére alenfals
anzumerken, dass eine machtpolitische Unterscheidung zwischen Feldherr,
Konsul, Diktator und Konig bzw. Kaiser fehlt bzw. nicht problematisert wird.
Redundanz liegt in diesem Sinne nicht vor. Klipperts Ubung hingegen produziert
genau das, was e vorher am herkdmmlichen Unterricht kritigert, namlich den
Sehrerfixieten” (MT S.175), auf reine Reproduktion bedachten Schiiler, der sch
bel jeder Aufgabe die Frage stdlt, was der Lehrer wohl erwartet.

Dem Vedkt der renen Reproduktiondesung anhem fdlt auch die
anschliefende Ubung , Text-Puzzle zusammensetzen” (vgl. MT S.177). Der
vorliegende Text beschreibt in 13 Snnabschnitten den Vorgang ener
Fahrradreparatur, wobel die Sinnabschnitte hingchtlich des Vorgangs selbst
vertauscht snd. Die Aufgabe besteht darin, die vertauschten Sinnabschnitte zu
ordnen und in enen dem Vorgang adéquaten Ablauf zu bringen sowie darin, den
»kompletten Text folgerichtig” abzuschreiben oder neu zusammenzugtellen. Sabst
die spiderische Einkleidung in die Form des Puzzles kann nicht Uberdecken, dass
die Schreib-Leisung, die verlangt wird, auschliefdlich reproduktiv ist. Eine
kredtive sprachliche Arbeit am Text, worauf ale Ubungen angeblich ziden, igt
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angesichts der detaillierten Handlungsbeschreibungen und der |ebendigen Sprache
des Textes nicht angebracht. Man konnte hier einwenden, dass die Ubung darauf
zidt, die ,, gedankliche/largumentative Stringenz und Klarheit beim Schreiben zu
fordern” (MT S. 175). Aber auch dies wird durch das mechanische Abschreiben
nach dem Ordnen der Textfragmente nicht aktiv gelibt, nur passiv durchgefiihrt.

Waum wird diee Vorgehensweise gewdhlt, obwohl es hindchtlich des
produktiven, eigenstandigen Schreibprozesses nahe liegend wére, ausgehend von
enem bekanten Vorgang — wie dem de Fahrradreparatur — ene
Vorgangsbeschreibung erstellen zu lassen, deren Folgerichtigkalt, Verstandlichkeit
und Vollgandigkeit thematisert werden konnte. Dass es sich hier nicht um Zufal
oder Nachléssigkeit handdt, zeigt die abschliel}ende Aufforderung, die im Text
beschriebenen ,, Arbetsschritte am konkreten Fahrrad” (MT S.177) auszufiihren.
Die Moglichkeit eines handlungsorientierten Schreibprozesses, in dem aus der
Erfahrung mit dem Gegengtand heraus kreetives Schreiben praktiziert wird, dirfte
Klippert bekannt sein, aber das Prinzip des Ubens in kleinen Schritten hat sich
derart verselbststandigt, dass ein Unterlassen auch dann nicht erfolgen kann, wenn
es snnvoll wére. So muss der Schrelbprozess nach dieser Regel durchgefiihrt
werden, auch wenn damit praktisch das beftrdert wird, was rhetorisch bekampft
wird. Handlungsoriertierung ist in diesem Fal dann nur im Nachvollzug gedtaitet.
Erst wenn Schritt fiir Schritt ene scheinbar aufeinander aufbauende Ubungsfolge
bearbaitet worden is, kan zum egentlichen Schreibprozess vorgedrungen
werden. Merkwiirdig bleibt dann aber, dass in der Ubung, die den eigenstandigen
Schreibprozess thematisert —,,Vom Schaubild zum Text” (vgl. MT S.180) —, ein
im Vergleich zur Fahrradreparatur den Schiilern rdlativ unbekannter Gegenstand
bzw. Vorgang gewdhit wird, der (Wasseraufbereitungsanlage  bzw.
Wasseraufbereitungsvorgang), deren Anschaulichkeit und Fassbarkeit kaum
gegeben sain dirften.

Zusammenfassend l4sst sich feststellen, dass die Ubungen, die Methoden der

Informationsverarbeitung und Informationsaufbereitung trainieren sollen,
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- keinen egengandigen Bildungswert aufweisen, dass Se vidmehr abziden auf
die Einlbung von Sekundértugenden wie Ordnung, Ausdauer, Hel3 und
Reproduktion.

- inkeinerle Hingcht zur Kl&érung der Sache beitragen; ein Inhdt ist in der Regel
zwar von Ndten, um daran die Methode zu exemplifizieren, jedoch nicht, well

es um die Sache, den Lerngegenstand, geht.

- haufig das Ubergeigert produzieren, was an der Schule kritisert wird: Satt
produktive oder kregtive Fahigkeiten zu fordern, verlangen Se in der Regd
den auf das Ubungsblait fixierten und horigen Schiiler, der — tatt zu suchen
und zu forschen — lediglich kopiert und reproduziert.

54.4 Methoden der Arbeits-, Zeit- und Lernplanung

Der letzte Bereich des Trainings dementarer Methoden rekurriert auf die
Annahme, dass vide Schiler ,,unsystematisch und undurchdacht”, ,meist ohne
klares Konzept und ohne die nétige arbeitsmethodische Sensihilitét” (MT S.194)
lernen. Sie wirden vidmehr gegen dementare Regeln der Arbeits-, Zeit- und
Lernplanung verstolen, so dass se dch zum enen imme wieder vor
uniberwindbare Hindernisse gestelt sdhen, was zum anderen zur Folge hétte,
dass sein immer st&rkerem Mal3e von ,, Instruktionen, Hilfen und Kontrollen der
Lehrkréfte’ (MT S.194) abhangig wiirden. Die Ubungshausteine des Kapitels
sollen dem entgegenwirken und dem Anspruch Rechnung tragen, Schiller in die
Lage zu versetzen, ,,planvall vorzugehen und methodisch reflektiert ihre eigenen
Potentiale auszuschdpfen” (MT S.194).

Das Kapitd it unterteilt in acht Ubungskomplexe, die jeweils zwei bis Seben
Baudeine enthdten. Erléuterungen zum Aufbau und zur Funktion des
Gedéchtnisses werden Strategien des Auswendiglernens und des Ergelens von
Gedachtnidandkarten angefiigt; Ubungen folgen, die ein gezigltes Vorbereiten von
Klassenarbaiten sowie ene effektive Bearbeitung von Hausaufgaben ermdglichen
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sollen. Schliefldich werden Hinweise zur Zatplanung und zur Organisation von
Probleml 6sungsprozessen gegeben.

5441 Wissenswertes zum Gedachtnis

Aufschlussreich ist dieser Ubungskonmplex vor alem deshab, weil hier, so sollte
man meinen, im Unterschied zu fast alen anderen Ubungen der Inhat Prioritét
bestzt. Drei Baudsteine werden unter diessr Rubrik subsummiert, wobei
erstaunlich ist, dass die anviserte Thematik nur durch die ersten beiden Bausteine
inhdtlich  bearbeitet  werden (,Die 2zwe Sdten des Gehirns,
»Konzentrationamange erklaren”), der dritte Baustein dagegen die praktische
Nutzanwendung vermitteln  <oll, indem mogliche Lernhemmungen und
entsprechende Gegenmaltnahmer?? thematisiert werden (, Dem Vergessen auf der
Spur”). Noch erstaunlicher ist jedoch, dass in den Bausteinen, von denen man
ewartet, ,Wissenswvertes zum Gedachtnis’ zu efahren, nur ene kurze
Textpassage von ,durcheinander geratenen Merksdtzen” das behanddt, was
behandelt werden soll:

»AUf diese Weise gdangt der Lerngtoff rdativ zuverldssg zunéchst
ins Kurzzeitgedachtnis (Speicherdauer ca. 20-30 Minuten) und dann
ins Langzeitgedéchtnis. In der Regd setzt die Speicherung im
Langzeitgedéchtnis jedoch mehrfache Wiederholung voraus” (MT
S.196, in der wahrscheinlich richtigen Reihenfolge der Satzglieder)

Vid mehr Information kann man egentlich auch gar nicht erwarten, well in den
beiden Baugteinen nicht das Gedachtnis behandelt wird, sondern ganz algemein
das Gehirn bzw. dessen zwe Seiten und ganz spezidl das Problem von

#2 Welcher Art die GegenmalRnahmen sind, lasst sich dem Baustein ,Lernregeln
erschlielfen” (S.205) entnehmen. In Reimform werden Lernregeln formuliert, die
konservativ, infantilisierend und bildungstheoretisch htéchst bedenklich sind: ,,Reime
und Verse sind ein Segen, denn sie wirken dem Vergessen entgegen.” , Was immerfort
wird wiederholt, das wird im Gedachtnis richtig festgesohlt.” So mussten
Schilergenerationen lernen, was sie nie kognitiv erschlossen haben: '333, bei Issos
Kellerg'.
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Konzentrationsmangeln. Gedachtnis, Gehirn, Konzentration werden begrifflich
nicht differenziert erléutert, sondern quas synonym verwendet, was nicht ohne
Folgen fir die Darstellung des Inhalts bleiben kann.

Der Baugtein ,,Die zwel Saiten des Gehirns’ (vgl. MT S.196 bzw. die folgende
Abbildung)®® soll die Schiller zwar nicht zu Gehirnexperten qudlifizieren, aber
doch Kenntnisse zum Aufbau und zur Funktion des Gehirns vermitteln, so dass
die Schiler ,enige grundlegende Besonderheiten dieses Organs, die fir en
effektives Lernen geradezu richtungsweisend sind”, ,, iberdenken, entdecken und
besprechen” (MT S.195) konnen. Die Ubung ist in zwei Teilaufgaben gegliedert
und in erger Linie ene Aufgabe ces (Zu-) Ordnens. In der ersten Tellaufgabe
missen 12 Begriffe wie ,Bilder, Zahlen, Sprache, Farbe’ der linken bzw. der
rechten Hirnhemisphére zugeordnet werden. Die Informationen, die fir diese
Zuordnung erforderlich sind, sollen der zweiten Teilaufgabe entnommen werden
konnen. In diesr Aufgabe missen sechs Séize, die Informationen Uber den
Aufbau und die Funktion des Gehirns enthdten, die aber in der Wortstellung und
im Saizbau vergdlt snd, in die richtige Ordnung gebracht werden. Die ergen
beiden Sitze betreffen die grundlegende Struktur des Gehirns, dass Nervenzellen
miteénander Uber Synapsen vernetzt snd®* Der dritte und der vierte Satz
informieren Uber die beiden Gehirnhemisphéren. Die Speicherleistung des Gehirns
hénge entscheidend davon ab, dass im Lernvorgang moglichst beide Hirnhdften
angesprochen werden. Darliber hinaus i zu efaren, welche Hirnhdfte fir
welche Ladung zugdndig sa. Die abschlielenden zwe Séze verknipfen
Informationen zur Speicherkgpazitdt mit Hinwelsen zu Lerndrategien. Danach
tragen Zeichnungen oder Skizzen zum Behdten von Wissen bei und mehrfache
Wiederholung ssien von Noten, um Informationen langfristig zu speichern.

% Auch hier fallt wieder die begriffliche Undifferenziertheit auf. Fir Klippert und natirrlich
dann auch fiir den Schiiler, der die Ubung bearbeitet, bestent das ganze Gehirn aus zwei
Halften, nicht nur das Grofhirn.

Aufschlussreich ist, wie Klippert begrifflich mit dieser komplizierten Materie umgeht. Um
Begriffe wie Dendrit und Axon oder Vorgange der chemischen oder elektrischen

24
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Das Gehirn ist ein higchst kompliziertes Gebilde. Die folgenden Kurzinforma-
tionen verschaffen zwar keinen Durchblick, aber sie deuten an, worauf beim
Lernen besonders zu achten ist.

Ordne dic genannten Begriffe der linken und der rechten Gehirnhdifte
zu! Prage sie in die cnlsprochenden Kdstchen ein! Lics dazu dic ange-~
fithrten Merksdtze sorgfdltig durch! (Kontrell-Tip: Die Zahl dor gestri-
chalten Linfen entspricht der zahl der Begriffe).

Bringe zuvar die Jurcheinandergeratonon Merksdtze in die richtige Ord-
a nrutg! Schreibe sie neu und klebo sic dbor dic alte Fassumg!

Linke Gehirnhalfte Rechte Gehirnhdlfte

Bitle oben zuordnen: RITLDER - AAHLEN « SPRACIE « FARBE - PHANTASTE -
TINEARITAT - MUSIK - URTEILSHILDUNG - LOGTH - FORMEN - FHYTHMUS - ANALYSE -

IR DURCHEINANDERGERATENE MERKSATZE NN

A Zetn Milliarden Nervenzellen etwa das menschliche Gehirn enthilt, die
untereinander mit Nervenfdden sind verkniipft.

Wird durch winzige Schalter (Synapsen) zwischen diesen Nervenzellen
hergestellt die Verbindung, die werden kinnen an- und abgeschaltet.

Daven entscheidend die Speicherleistung des Gehirns hangt ab, daB wer-
den angesprochen gleichzeitig mdglichst die Tinke Gehirnhd1fte und die
rechte,

Wihrend fir das Logisch-Sprachliche zustindig ist mehr die linke Ge-
hirnhilfte, vorrangig speichert das Anschauliche-Emotionale die rechte
Gehirnhglfte. Oberlegen ist der linken die rechte Gehirnhdlfte vom Be-
halten her,

Sonstige Informationen daher soTlten und schwer einprighbare Textpassa-
gen verknipft werden mit selbst erstellten Zeichnungen, Skizzen und
sonstigen gedanklichen Phantasiegebilden.

Der Lernstoff relativ zuverldssig auf diese Weise gelangt ins Kurzzeit-
geddchtnis zunichst (Speicherdauer ca. 20 - 30 Minuten} und ins Lang-
zeitgeddchtnis dann. In der Regel setzt jedoch voraus mehrfache Wieder-
hoTung die Speicherung im Langzeitgeddchtnis,

Y v P2 2D

Zur Bearbeitung der ersten Telaufgabe liefern nur die beiden mittleren Séize
néhere Informationen, im strengen Sinne nur der vierte Satz. Der dritte Satz leitet
von den ersten beiden Sétzen, die Sch auf die Vernetzung des Gehirns beziehen,
Uber auf die Informationen des vierten Saizes, in dem die Unterteilung des
Grofhirns thematisert und auf die Bedeutung hingewiesen wird, die die

Erregungsiibertragung zu vermeiden, spricht er von ,, Nervenfaden” bzw. von , winzige(n)
Schalter(n)”, die, an- und abgeschaltet” (MT S.196) werden kdnnen.
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gleichzeitige Beanspruchung der linken und der rechten Hirnhdfte fur die
Specherleistung hat. Genau genommen hétte jedoch die Speicher- und
Behdtendeistung mit der Funktions- und Arbeitsweise der neuronaen Vernetzaung
erkl&rt werden missen. Das Gehirn speichert Informationen nicht in enzelnen
Abteilungen oder Ablagen, sondern ordnet sie in komplexen Systemen, wobel
dch die Vernetzung nicht nur auf die zwischen rechter und linker Gehirnhdfte
bezieht, sondern inshesondere hierarchisch  efolgt. Bedeutung erhaten
Informationen z.B. erst dann, wenn se mit Hilfe bestimmter Kriterien anadysert
und bewertet werden. Ein wichtiges Kriterium stellt die emotionale Farbung dar,
mit denen Informationen versehen werden. Diese Farbung vollzient sch im
limbischen System, das seinen Sitz in der Mitte des Kopfes zwischen Grofhirn
und Zwischenhirn hat und eng mit anderen Hirnstrukturen verbunden ist. Erst
durch diese Farbung wird gewdhrleistet, dass Informationen, Rohdaten mit Sinn
angereichert werden, indem de sozusagen personlich bedeutsam werden. (vgl.
Otto, B. It Bildung Schicksal, nach Gudjons, 1999, S.234)

De viete Maksaz enthdt die Informationen, mit denen die Schiler die

Zuordnung, die in der ersten Tallaufgabe verlangt wird, vornehmen konnen:

»Wahrend die linke Gehirnhdfte mehr flr das LogischSprachliche
zugdndig id, soeichet die rechte Gehirnhdfte vorrangig das
Anschaulich- Emotionale. Die rechte Gehirnhdlfte ist der linken vom
Behalten her Uberlegen.” (MT S.196, in der wahrscheinlich richtigen
Reihenfolge).

Aufgabe der Schiller it es nun, die Begriffe, die nicht néher erlautert werden, den
Bereichen des entweder Logisch-Sprachlichen bzw. der linken Gehirnhéfte oder
des Anschaulich-Emotionalen bzw. der rechten Gehimhéfte zuzuordnen.® Die
Bearbatung kann zunéchgs efolgen, indem die Schiller assoziieren, welcher

Begriff eher dem logisch-sprachlichen (also z.B. Sprache, Logik, eventudl

% Klippert kénnte erwahnen, dass diese Zuordnung sich auf Rechtshénder bezieht!
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Zahlen) und wedcher dem anschaulichremotionden Bereich (etwa Bilder,
Phantase oder Musik) zu subsumieren ist. Die weitere Zuordnung kann sich nur
auf Vermutungen und Raten diitzen, da Se nicht aus dem Begriff sdbst schon
hervorgent. Zwar haben die Schiller eine Vorstdlung davon, was , Farbe’®,
»Rhythmus’ oder ,,Formen” sind, daraus egibt sch aber noch keine eindeutige
Zuordnung. ,Linearité&t” oder ,Anayse’ durften fur Schiler der Sekundarstufe |
schon vom Begriff her weitgehend unbekannt sein, o dass kein Kriterium aul3er
dem des Ratens gegeben ist. Die Begriffe bleiben ‘leer’, well Se ohne Inhat snd.
Den Verbaismus, den Klippert rhetorisch bekdmpft, exerziert er in Reinkultur.
Die Informationen und Begriffe, die die Schiler jberdenken, entdecken und
besprechen” (MT S.195) sollen, werden nicht mit einer personlichen Bedeutung
'gefarbt’, well se abdrakt sind und weder erklat noch anschaulich gemacht
werden. Sinnvall, d.h. zunéchst einmd richtig, konnen die Schiller die Aufgabe gar
nicht |6sen, well ihnen nicht die Informationen gegeben werden, die se zur

Bearbeitung bendtigten.

Die letzten beiden Merksdize zeigen, dass der Vefassr weniger an der
Dargelung des Gedéchtnisses interessert ist ds daran, seine Lerntipps zu
veifizieren. Die rdaiv unprézise Differenzierung in Kurzzeitgedéchtnis und
Langzeitgedéchtnis wird nur deshdb eingefihrt, um auf die Bedeutung der
Wiederholung hinzuweisen. Die Graphik und die Angaben zur rechten und linken
Gehirnhdfte miissen dargestellt und erwédhnt werden, ansongten stiinde die
Aufforderung nach der Verknipfung von ,,Zeichnungen, Skizzen und songtigen
gedanklichen Phantasiegebilden” (dic!) mit schwer einprégsamen Textpassagen
vollig hatlos dar. Der Inhat wird auch in dem Fal, in dem die Erarbeitung vom
Anspruch her grundlegende Bedeutung haben soll, lediglich ds Mittd zum Zweck
benttigt, die Methode zu praktizieren. Uber das Gehirn, seine Funktion und
Arbatswveise efdren die Schiler nichts. Vidmehr fuhrt die wahrschenlich in

% Wie aus dem Ubungsbaustein ,Mind-Map herstellen” (S.215) ersichtlich wird, ordnet
Klippert die Fahigkeit, Farben zu differenzieren, der rechten Gehirnhdfte zu, die
gewohnlich der linken Gehirnhalfte zugeordnet wird (vgl. z.B. Kiphard, 1983, S.82).
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didektischer Hinacht vorgenommene Vereinfachung (z.B. in den ersten beiden
Merksitzen) sogar zu einem falschen Versténdnis des Gehirns.?’

Wenn der Vefassr ein fachbezogenes Beispid gibt, sorgt die methodische
Inszenierung fir ene Margindiserung und Vefdschung des Inhdts. Indem
gepuzzelt und geordnet wird, dient der Lerngtoff, der durch diese Methode nicht
erfasst werden kann, nur dem Zweck, die Methode anzuwenden. Den Schiilern
wird damit sysematisch die Moglichkeit genommen, sch ,, Wissenswvertes zum
Gedachtnis’ zu erarbeiten. Auch — vidleicht sogar erst recht — nach dem
Durchgang durch die Gedéachtnistibung bleibt das Gedéchtnis das, was zuvor as
Ubd anprangert wird: en ,unverstandenes wie undurchsichtiges System” (MT
S194). Die Sdbgbeziglichkeit der Methode lasst den Lerngtoff zur
Randerscheinung verkommen; die Schiler werden um das gebracht, wes ihnen

der Unterricht eigentlich bieten sollte.

54472 Gedachtnidandkarten herstellen

Einen eindeutigen Schwerpunkt — zumindest quantitativ — unter den Methoden der
Arbeits, Zet- und Lernplanung bildet die Aufgabe, Schilern asozidive
Maglichkeiten zur Strukturierung von Lerngtoff zu eréffnen, mit deren Hilfe se
ihre Gedéchtnideisung verbessern konnen. Insgesamt werden acht Beispiele
angefuhrt, die verschiedene Formen anschaulicher Strukturierung darstellen sollen:
Begriffsschemata, Strukturbdume, Schaubilder, FHussdiagramme und schliefdich
as Paradigma einer Gedachtnidandkarte die sogenannte ‘Mind-Map'. Die Mind-
Map bildet, ausgehend von einem kesimmten Begriff, anhand unterschiedlicher

" Inhaltlich dhnlich problematisch ist die folgende Ubung, eine ,Diagnoseaufgabe’
(5197), in der die Schiler zu einem Schaubild zu Konzentrationsméngeln einen
erléuternden Text schreiben bzw. das Schaubild in freier Rede erléutern sollen. Die
Erl&uterung des Schaubildes kann ausschlieflich darin bestehen, das Schaubild
wiederzugeben, da keinerlei Erlauterungen gegeben werden, z.B. von Begriffen (wie
Blutgruppenunvertréglichkeit) , Krankheiten oder inneren und auf3eren Einflussfaktoren
(Erschopfung, Schaden durch  ROntgenstrahlen). Zumindest frag- und
diskussionswirdig ist auch die im Schaubild vorgenommene Subsumierung einer
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Bezugsworte, die mit Hilfe von Verzaweigungen anschaulich gemacht werden, ein
Netzwerk von Bedeutungsausammenhangen. Trotz unterschiedlicher Themen und
Formen der Aufbereitungshilfen falt auch hier auf, was bereits as kennzeichnend
fir die Ubungsfolge ,, Diagramme und Tabellen entwerfen” herausgestellt worden
is. Methodisch einfdldos werden in alen Beispiden der Inhat und die Form der
Abbildung der 'Gedéchtnidandschaft’ vorgegeben, die Schiiler verharren in der
Roalle der Zuordnenden, Eintragenden, Zusammenfassenden. Ihnen wird in keiner
Ubung zugemutet bzw. zugetraut, von einem Inhat ausgehend ein Strukturschema
zu entwickeln, s0 dass der Gegenstand und seine subjektive Reprasentanz

verkniipft werden konnten.

Die Hochform der Gedéachtnidandkarten stdlt ihr begriffliches Synonym dar, die
sogenannte Mind-Map. In dem Ubungsbaugiein ,Mind-Map herstellen”® (vgl.
MT S215) wird die inhdtliche Bedeutung, die der Mind-Mgp begrifflich
zugrunde liegt, selbst zum Anlass der Strukturierung, némlich das Gedéachtnis. Das
Thema der Mind-Map, das Gedéchtnis, geht aus der ersen Aufgabengtellung
unten hervor®. Geschickt, kénnte man meinen, ldsst sich in diesem Fal @n
Strukturbild mit einem Inhat verknipfen, der in @nem vorhergehenden Baugtiein
schon bearbeitet worden ist. Doch ebenso wie in der Ubung zum Gedéchtnis
gerdt auch hier das eigentliche Thema aus dem Blick, well die Methode ins
Zentrum des Interesses riickt. Ausgehend vom Begriff ,Gedéachtnis®, der im
Mittpunkt des Schaubildes stehen soll und der Ausgangspunkt fur die

angeborenen Hirnschadigung, die aufgrund Sauerstoffmangels wahrend der Geburt
bedingt ist.

Anbieten wiirde sich ein solches Vorgehen z.B. in einigen Ubungsbausteinen. So wére
es angebracht, ausgehend von einem, in diesem Fall naturwissenschaftlichen Text die
Schiler Strukturbdume oder Schaubilder entwickeln zu lassen, anstatt die Namen der
Tierfamilien zu bestimmen (vgl. MT S.211) oder Schaubilder lediglich zu vervollstandigen
(vgl. MT S.213).

'Herstellen' bezieht sich zundchst nicht auf die Téatigkeit des Schilers. Die Mind-Map
zum Gedéachtnis ist vorgegeben; erst in einem zweiten Schritt sollen die Schiler eine
Mind-Map zu einem beliebigen Thema erstellen.

28

29

¥Dje Bezeichnung fehlt im Schaubild, geht aber aus der ersten Aufgabe hervor:
»Schreibe auf der Grundlage der obigen Gedéchtnislandkarte einen Aufsatz zum Thema
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verschiedenen Folgebegriffe wie , Aufbau, ,,Assoziationen®, ,,Mind-Maps"*,
,vergesen“ und ,,Wiederholung® igt, gelt sch zundchst die Frage, was diese
Terminologien, die jeweils eigene Netzwerke und damit Kontexte aushilden, mit

dem Hauptpunkt verbindet bzw. was sie gemeinsam haben.

Zun&chg falt auf, dass die funf Hauptbegriffe zu ihrem Stammbegriff in keiner
logischen Relation stehen, wenn man voraussetzt, dass es hier tatsachlich um das
Gedéachtnis geht. Lediglich der Beyriffsewelg ,,Aufbau” ndhert sich dem
Gedachtnis ds ein Tell des Gehirns an, indem es an die Bezeichnungen ankniipft,
die schon im vorherigen Ubungsbaustein verwendet werden, wie linke und rechte
Hirnhdfte (hier verklrzt zu links und rechts) mit den jeweligen Zuordnungen von
Emotionen und Logik / Sprache. Die Ubrigen Begriffe nebst ihren Netzwerken
thematiseren mit ihren Verzaweigungen nicht das Gedéchtnis, sondern das Lernen.
Dem Vergessen <chlielfen dch zwar die Unterzweige ,,Gehirn® — klene
Kapazitdt“ — sowie, Kurzzat* — , Langzeitgedachtnis’ terminologisch an, aber das
Schwergewicht in diesem Netzwerk liegt hier wie in den Ubrigen auf den
Mnemotechniken:;, die zu den Begiffen ,Lenkate”, ,Strukturieren®,
,Asziieren" und "Esdsbriicken’ leiten. Ebenso fuhrt ,, Assoziaionen” sowohl zu
dem Zweg ,Erlebnissg’ mit den Unterzweigen ,Spal3, , Freude®, , Arger,
daneben sehen jedoch unverbunden die didektischen Lernhilfen: ,Bilder”,
»<Kizzen*, ,, Zeichnungen” und dazwischen der kommentierende Hinwels ,,Hohe
Behdtensrate”. Dass Assoziationen nicht nur Erlebnisse sein sollen, sondern
(innere) Bilder hervorrufen, die etwas mit Fantasie zu tun haben, macht ein weiter
Verbindungszweig deutlich, der zum Bereich der rechten Hirnhdfte (Emotionen
und Sprache) Uberleitet. Damit ist der Bezug zum Gedéchtnis nicht geklért, denn
es ddlt sch die Frage, wie man mit Assoziationen, Bildern und Fantase
Lerngtoffe, z.B. Faktenwissen oder Sinnzusammenhange, funktiona abruft.
Andog dazu bleibt unbeantwortet, wie die Mind-Map dem Gedéchtnis auf die

“Gedéchtnis’. Mache dir die innere Ordnung der “Mind-Map'klar! Uberlege dir, mit
welchem Hauptzweig du beginnst!
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Spriinge helfen soll, wenn lediglich darauf abgestellt wird, Schliissdlbegriffe und
Formen in Netzwerken zu visudiseren, die den zuvor gelibten Schaubildern
entgprechen und die den Lernkontext kausa, hierarchisch oder assoziativ
erkldren sollen. Wie dies geschehen soll, vermittelt die Mind-Map nicht, denn die
Lesart belegt weder einen kausden noch einen hierarchischen Zusammenhang,
dlenfdls enen asoziativen. Fir die Behdtendastung ist von Bedeutung, dass
betimmte Strukturen und Zusammenhdnge einnet werden, die ene
Verbdiserung ermoglichen. Eine solche Mind-Map ist dazu nicht zu gebrauchen,
well de die Kontexte nicht in einen snngtiftenden Bezug von Interdependenzen
und Kausditéten stelt und zudem den Lerngtoff extrem reduziert. Stattdessen gibt
es enen Beyiffswirrwarr, der nur assoziativ Sinn macht, weil er an das zuvor
Gdernte, den Ubungsbausteinen zum Gedéchtnis, semantisch ankniipft und sie auf
diesem Wege reproduziert. Komplexe Themengebiete Snd auf Dauer bei viden
Lerntypen nicht durch Reproduktiondeisungen im Gedéchtnis erinnerbar,
sondern nur durch die kognitive Leistung des Lernprozesses, der Strukturierung
oder Systematiserung, die das Grofhirn wieder rekongtruieren kann. Sieht man
einma davon ab, dass die Aussagen Uber das Gedéchtnis, besser gesagt, das
Lernen, fasche Vorgdlungen erwecken, selt sich die Frage, wie eine solche
Mind-Map zu gebrauchen igt, um die Lernleistung von Schillern zu verbessern.
Auch unter didaktischen Geschtspunkten wére es nétig zu klaren, in welchen
Lerngtuationen die Gedachtnisstiitze zum Einsatz gdangen soll und wo ihre
Séaken und Schwéchen liegen. Die gestdlten Aufgaben an die Schiler liefern
hierzu keine Aufklarung, denn es wird lediglich dazu aufgefordert, die hier
vorliegende Mind-Map in einem Aufsaiz zu beschreiben bzw. anhand eines frei
wéahlbaren Themas (z.B. Fernsehen oder Schule) eine eigene Mind-Map zu
ersdlen. Die Arbatsauftrage sind nicht geeignet, die Mind-Map as methodisches
Hilfsmittel des Lernens von anderen Schaubildern oder Mnemotechniken zu
differenzieren, ferner wird ihr didaktischer Gebrauch im Unterricht nicht funktiondl
beschrieben.
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5.4.4.3 Positive Ubungsbeispiele

Nur sdten kann man im Methoden-Training Ubungsbeispide verifizieren, die
methodisch sinnvoll das Uben, was Se Uben sollen. Dies ist z.B. dann der Fal,
wenn dem Schiler nicht kleinschrittig die Aufgabe zergliedet und die
Aufgabenbearbeitung bzw. -16sung zT. bis ins Detall vorgestdtet wird. In der
Ubung , Lernplakat erstellen” (vgl. MT S.216) soll ein Text bearbeitet werden,
der im Verglech zu den ansongen verwendeten Textvorlagen rdativ lang und
audfuihrlich Hinweise zur Vorbereitung von Klassenarbeiten gibt. Ohne an dieser
Sdle die Vorschlage inhdtlich zu andyseren, ist die Ubung eine durchaus
angemessene Form der Bearbeitung, well Se trotz der Vorgaben, auf die der
Vefasser nie vdllig verzichten kann, dem Schiler Frehetsgrade belass,
Strategien zu erarbeiten, die seine Form der Aneignung beispie sweise von Texten
und die Sache, um die es geht, beriicksichtigen. Diese Form der Textaneignung
kann auch auf andere Texte und Lerndtuationen Ubertragen werden, wie
Schltsselbegriffe ordnen (MT S. 214) oder Nach Stichworten schreitben (MT S
179).

6. Methodentraining als Methode — ein Resiimee

Die viden Ubungsbeispide machen deutlich, dass mit ihnen in ergter Linie das
vorgegebene Methodenlernen antrainiert werden soll. Das Einlben der diversen
Arbets und Spidvefaren, die in den Arbatslédtern enthdten snd, soll
Schilerinnen und Schilern die grundlegenden Lemnt und  Arbeitsmethoden
vemitten.. Klippert verspricht, dass auf diese Weise die Schiler und
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Schillerinnen ds Lernende selbsténdig werden, denn Sie hétten so das Lernen des
Lernens gelernt.

Diese Vorgelung geht von der Annahme ener Autonomie der Methode
gegenlber dem Inhdt aus, auf den Se angewandt werden kann. Die Methode
bendtigt nur irgend einen Inhat, denn sewill vor dlem eines Sch sabgt zeigen. In
dem Sinne kann davon die Rede sain, dass das ,, Methodentraining” tatséchlich ein
Methodenlernen dargdlt. Die Schiler lernen |, Klippert-Bausteing”. Aber reicht
das aus, um die methodische Kompetenz der Schiiler zu fordern?

In der gegenwartigen Diskusson um die Defizite des Schulunterrichts wird so vid
Verundcherung deutlich, dass es eine ungemeine Entlastung darstdlen kann, die
Schiiler fur diesen Mange mit dem Blick auf ihre Methodendefizite verantwortlich
zu machen. Dabel geht es sdten um die je spezifische Methodenkompetenz,
bestimmte im Unterricht gestellte Lernaufgaben erfolgreich zu bearbeiten, sondern
um die grundlegenden nethodischen Voraussetzungen, die moglichst disanziert
von den Unterrichtsinhalten und dem didaktischen Vermdgen des Lehrers erlernt
werden sollen. Es heild: Das egentlich Einfachse und scheinbar
Selbstversgandlichste sai nicht mehr vorauszusetzen: Die Schiler konnen sich nicht
konzentrieren, nicht mehr lesen, ihre Arbeit nicht mehr an den Aufgaben
organisieren ud.

Das Problem wird auf diese Weise in das Vorfeld der didaktischen Zusténdigkeit
der Lehrer verlegt. Von daher kdnnen die Schiler nicht etwa desen oder jenen
Text nicht lesen oder wirden die Lust an dieser oder jener Aufgabe verlieren,
vidmehr fehlen ihnen die dlgemengen methodischen Dispostionen zur
Unterrichtsarbeit. Das Methodentraining greift das geschickt auf und externdisert
die Methodenprobleme der Lehrkraft und kreiert ene algemeine Bassmethodik
fur ales und jedes: Ein wahrliches, Sesam- Offne-Dich!.

Aber kann Uberhaupt ein derartiges salbstgentigsames Vorfed der Methodik as
padagogisch snnvoll untersdlt werden? Kann de ene Altendive zum
lernzidorientierten Unterricht oder auch nur eine Propédeutik fur ihn darstdlen?

Gdernt werden soll im strengen Sinne immer en Lernobjekt. Dieses hat einen
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formalen und einen materialen Aspekt. Jener erschlield diesen. Das kennzeichnet
das Verhdtnis von Regd und Fal (Rechenregel und Rechenaufgabe), Begriff und
Werk (Lyrisches Ich und Rilkegedicht), Variable und Datum (in einer statistischen
Tabdle), Wesen und Erscheinung etwa im Verhdtnis von Geologie und
Geographie, Textaussage und Sinngtruktur (politischer Kommentar und politische
Andyse) ud. Das Mittd zur Erschlieung ist die Methode. Mit ihr kénnen
beliebige unter se subsumierbare Aufgaben, Werke, Daten, Beschreibungen,
Kommentare gleichannig bearbetet werden. Methode it von daher
Handwerkszeug. Aber Se ig nie nur das, sondern immer auch en vom Inhdt
abdrahiertes Konzept ihrer sdbst: In der Methode seckt schon die
Objekttheorie, der Zugriff auf die Sache und die Behauptung, der Sache
subgtantiell mit der Methode nahe zu kommen. So muss das lyrische Ich dem
Werk inhérent sein, darf diesem nicht etwas Werkfremdes Uberstllpen, sonst it
es kein Begriff zur Erschlief3ung des Werkes. Nur die richtige Regd erlaubt die
entsprechende Aufgabe zu [6sen. In der Rege sdlbst it die Struktur der Aufgabe
enthalten.

Von diesen oft sehr subtilen, genau zu bestimmenden und damit den Lernerfolg
determinierenden Verhdtnissen zwischen Form und Inhat, Methode und Aufgabe
i be Klippert nirgendwo die Rede. Und das bedeutet, dass das
Methodentraining das Methodenproblem entsorgt. Der Verfasser verkehrt dieses
in sdn Gegentel: in den Inhdt seiner Ubungsblétter. Er sdlt ewas ds
Methodenproblem dar, was - das sollte an den Aufgabenandysen deutlich
geworden sain -, gar kein Problem jenes Umgangs mit Inhadten dargdlt. Die
Forschernamen findet jeder Schiller, sobald er das Ubungsblait zum ersten Madl
bearbeitet. Er kann dso schon, was ihm hier erst beigebracht und danach

soirdférmig eingetit werden soll.

Auch das Medium ,,Lernen” wird nicht wirklich zum Lerngegenstand gemacht,
wie leichtsnnig und zustimmungserheischend behauptet wird. Das redle Lernen in
sainen sachlichen Schwierigkeiten bleibt auch in den Bogen unreflektiert. Es wird
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durch die Ubungen dlein an Stdlen thematisch, an denen es darum gelt,
Uberzeugungen fir die Methode zu gtiften. Demgegeniiber lernen wir nur etwas
Uber das Lernen (damit noch nicht automatisch das Lernen sdbst), wenn wir
dieses d's empirische Begebenheit untersuchen und zu verstehen versuchen, wenn
wir Diganz zu dem schaffen, was im Lernen geschieht, andatt eine kiingtliche
Lernwet zu beobachten, in der es nichts zu lernen gibt.

Nun koénnte man argumentieren, dass man auch lernen miisse, Hausaufgaben zu
machen, seine Zeit zu planen, Klassenarbaiten vorzubereiten etc (MT S. 217 1.)
und dass dies dann der Stoff des Lernens sai. Diesigt prinzipidl nicht fasch, 1&sst
Sch aber nicht zureichend as Lernen fassen. Vidmehr schwingt hier das Moment
der Sdbsterziehung hinein, das sch nur begrenzt methodisch ausweisen 18sst. Es
gibt vide Grinde, Hausaufgaben nicht zu machen. Man verseht nicht, was man
machen soll, man hat schlicht Lust zu etwas anderem. Der eher unwahrscheinliche
Fal besteht darin, dass der Schrelbtisch nicht aufgeraumt ist, oder dass man kein
gutes Zeitmanagement besitzt.

Ausgangspunkt fir die Methode ds Methode hétte in jedem Fal das inhdtliche
Problem der anstehenden Hausaufgabe und Klassenarbeit zu sain, fir das man
eine neue Methode bendtigt. Hausaufgaben sollen ja nicht um ihrer selbst willen,
sozusagen ds zusitzliche FlelRarbet, gut gemacht sein, sondern well se etwas
verlangen, das mit dem Stoff des Lernens zu tun hat. Und Methoden braucht nur
der, der fir ihre Bearbeitung noch keine hat oder die faschen einsetzt.

Schon de vidfdtige (Un-)Ordnung an den Schreibtischen belehrt darliber, dass
es nicht nur einen methodischen Weg des Lenens, sondern en breites
facettenreiches Spektrum von methodischen Praktiken gibt. Diese sind immer
auch subjektiv stoffgebunden und fir den Lerner evident in dem Sinne, dass Se
das Lernobjekt snnvermittelnd beleuchten. Nur mit Bezug auf diese eementare
Subjektivitdt der Methode machen Methodenibungen Sinn. Sie zeigen, wie die
jewelligen Mugter arbeiten und was se leisten. Wer dartiber hinwegsieht und stait
dessen den Konigsweg fir dle postuliert, liefert ein Rezept, das kongtitutiv nur zur



Methodentraining 83

Anpassung an einen Schematismus fuhren kann, sabsténdiges Lernen dagegen
auschlield.

Auch vom Erkenntniszid ig abhangig zu machen, nach welcher Methode
vorgegangen werden soll. Es stehen etliche im Methodenrepertoire zur Auswahl.
Sollen die Schiiler beispielsweise den informativen Text aus dem Soziakundebuch
markieren und gliedern (Ubung ,, Texte markieren und unterstreichen®, MT S. 105
f) oder ihn in Form ener Tabdle ausweten (Ubung ,Informationen
zusammenfassen®, MT S. 111 f.), und wenn man sich fur letzteres entscheide,
dann in der Form des Saulen, Kurven oder Kreisdiagranms? (Ubung
,Diagranme und Tabdlen entwefen“, MT S. 162 f.) Ohne ene inhdtliche
Reflexion lassen sich diese Fragen nicht entscheiden und vidleicht kommen Lehrer
wie Schiler zu dem Ergebnis, dass man den Text am besten erst éinmal verstehen
muss, um ihn dann unter ener bestimmten Frageselung methodisch zu
bearbeiten. Man kann dann etwas anderes am erschlossenen Text lernen, etwa,
wie ich en Diagramm zeichne. Besser wére frelich auch hier, dass ich vorher
gelernt habe, was ein Diagramm ist und es sachgem&l? veranschaulichen kann.
Damit aber ndherte man sich einer komplexen realen Lernaufgabe, die nur partiell
und atomisert im Methodenbuch auftritt. Das wird leicht Ubersehen angesichts der
présentierten Methodenvidfalt.

Welche Bedeutung hat das Methodentraining nach Klippert fir Schule und
Unterricht?

Klippert erhebt den Anspruch ener grundlegenden Neuorientierung der
Unterrichtsarbeit (MT S. 35). Im ,,Neuen Haus des Lernens* (vgl. MT S. 34 1))
wird die Glechwertigkeit der drei  Kompetenzen: Fachkompetenz,
Methodenkompetenz und Sozidkompetenz auch schaubildlich betont, die
SchlUsselqudifikationen markieren sollen. Das |, Eigenverantwortliche Arbeiten
und Lernen” (,EVA") das zu den Schliissdqudifikationen fihren soll, umfasst im
Schaubild unterschiedliche Lernarbeiten (Arbeitsblétter bearbeiten, Lernprodukte
herselen, Vortragen / Kommunizieren und Erkunden und Befragen), die
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differenzierten Organisationsformen  wie  Freiarbat, Wochenplanarbeit,
Stationenarbeit und Projektarbeit zuzuordnen sind.

Ein anderes Schaubild vermittelt den spezifischen Stellenwert der verschiedenen
methodischen Kompetenzen (vgl. MT S, 28). Wéhrend die Schilerinnen und
Schiler mit den sogenannten Makromethoden (Gruppenarbeit, Planspid,

Metaplanmethode, problemlésendes Vorgehen Projektmethode u.a) , vertraut

sin” sollen, helld es Uber die Mikromethoden (zum einen die eementaren Lern

und Arbeitstechniken, wie Lesetechniken, Markieren, Exzerpieren, Strukturieren,

Nachschlagen, Notizen machen, Kartel fhren etc., zum anderen die eementaren

Gesprachs- und Kooperationstechniken wie Frele Rede, Stichwortmethode,

Rhetorik, Fragetechniken, Présentationsmethoden etc.), dass ihre ,, Beherrschung*
Kompetenz sai. Nicht nur der Bedeutungsunterschied zwischen Kennen und
Beherrschen legt nahe, dass das Elementare der (Lern Arbeits- und Gespréchs-)
Techniken den zentrden Makromethoden vorzuziehen ig. In den enzelnen
Lernspirden werden die  Methodenkompetenzen nicht  gleichwertig  und
sysematisch miteinander verknipft. Der EVA-Bereich des Lernens wird im
»Methoden-Training” nur sehr punktuell bertickschtigt, denn die Schiller missen,
bevor Uberhaupt ene Intengvierung von EVA maglich i, die ,,gangigen Lermn
und Arbeitstechniken beherrschen®, d.h. die Basskompetenzen einiiben. Diese
wiederum liefert das Herzstlick der Klippert'schen Methodik, ndmlich das
Methodentraining. Die Trainingsarbeit hat Vorrang vor der hdheren Stufe des
egenverantwortlichen Lernens, dies gilt sdbst fur Lehrkréfte (MT S. 36). Aus
diesem Grund dominieren die sog. Mikromethoden, d.h. das kleinschrittige Uben
nach Kopiervorlage. Der hohe Anspruch, die Schilerinnen und Schiller,
Lehrerinnen und Lehrer zu einer neuen Lernkultur zu fuhren, die auf dem Prinzip
der Eigenverantwortlichkeit beruht, bleibt wet hinter den methodischen
Angeboten des ,,Methodentrainings* zuriick, man kann sagen, se konterkarieren

ihn geradezu.
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Nach dem Sdbsversandnis des Verfassers zu urtellen, sind die neuen
Angpriiche, gemessen an der Schulwirklichkeit, zu hoch, um de kurzfrigig zu
verwirklichen, daher muss das ,Sockdtraning® von eementaren Techniken
Vorrang haben. Allerdings bleibt grundséizlich fraglich, wie der Aufdieg in die
héheren Sphéren des EVA- Lernens und Arbeitens technisch erfolgen soll, wenn
es keine dazu passenden Ubungen gibt. Der grofte Teil der Ubungen sind nach
dem Eingesténdnis des Autors ,ample Lern- und Arbeitstechniken* (MT S.29)
und nicht geeignet, die Sdbgtgdndigkeit von Schilern zu befordern. Die
Metapher der Spirale, die en nach oben oder in die Tiefe fihrendes Lernen nahe
legt, it somit fehl am Platze. Mit den Ubungen lasst sich lediglich das lernen, was
das immer basde Lernzid ist, namlich das vorgegebene Losungswort oder die
entsprechenden Begriffe auf dem Arbeitsblait einzutragen. Haufig finden sch
Angaben und Tipps, die auf das Resultat hinweisen bzw. es auch durch einfaches
Kombinieren vorwegnehmen. Die Arbetsbléter snd so konzipiert, dass Se ohne
weiteres in Einzelarbeit bearbeitet werden konnen. Auch die Hilfe der Lehrkraft
ist dabel nicht vorgesehen, es sai denn, sie wird ausdriicklich miteinbezogen in der
Form des inszenierten ,, Expertenwissens*. Wenn anschliel3end die Besprechung
und der Vergleich in der Gruppe gefordert wird, hat diesin der Regel in bezug auf
die Bearbetung der Aufgabengtdlung den Sinn, Kommuniketion um der
Kommunikation willen zu ermdglichen und damit auch den schwéchsten Schillern
das Gefiihl zu vermitteln, Se werden mit der Bewdtigung der Aufgabe nicht dlein
gelassen. Die Gefar ig nicht zu unterschétzen, dass en Tel der Schiler die
Lésung sehr schndl durch einfaches Kombinieren findet, die Ubung damit
abschliefd. Eine Methode wird nicht gdernt, so dass man kaum von der
Entstehung methodischer Routinen sprechen kann (MT S. 41).

Welche Konseguenzen hat der Einsatz des Methodentrainings fir den Unterricht?
Weche Probleme snd zu ewarten, wenn die Ubungsbausteine in der
Unterrichtspraxis zum Einsaiz gdangen?
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Klippert verspricht, mit methodenorientierten Innovetionen die Lehrkréfte zu
entlasten, Se erlebten dann weniger Stress und Beangpruchung durch hilflose
Schiler: ,Wer in die Methodenschulung seiner Schiller investiert, der fordert Gber
kurz oder lang auch seine eigene Entlastung und Berufszufriedenheit”. (MT S. 33)
Die versprochene Entlastung der Lehrer triigt. Etliche Leerstellen machen deutlich,
dess dne grundsitzliche didaktische Uberarbeitung und Anpassung an die
Unterrichtsstuation erforderlich wéren, um flexibel und lerngruppencorientiert zu
arbeiten. Binnendifferenzierte Aufgabengelungen, die unterschiedliche Lerntypen
beriicksichtigen, sind in den Ubungsbausteinen nicht zu finden, ebenso wenig
Anforderungsniveaus mit  unterschiedlichen  Schwierigkeitsgraden. Da  die
Reflexion des methodischen Vorgehens in der Regdl in den Ubungsaufgaben nicht
vorgesehen i, kann se sch schnell as problematisch herausstdlen, wenn die
Methode an anderem Materiad oder Aufgaben erprobt wird und se dann nicht
klappt, weil es nun nicht mehr so smpd zugeht wie im Ubungsblatt. Wenn
beispie sweise gefordert wird, in einem Text Schllissdbegriffe zu markieren (MT
S106) und dies in der Beschrebung der Regen ,Wozu markieren und
unterdreichen?*  damit begrindet wird, dass die makieten Selen
gewissermalien Schliissd saien, mit denen die verschiedenen Informeationen
aufzuschlief?en sen, d.h. im Gehirn abrufbar fir die damit verknipften weiteren
Informationen des Textes seen (MT S.107), s0 ig nicht erklart, woran die
Schltissabegriffe egentlich erkennbar und identifizierbar Sind. In enem Text Gber
das Rauchen (MT S. 106) snd diese notwendigeweise andere ds in einem
literarischen Text, der voll mit Metaphern und rhetorischen Floskeln ist. Die
Botschaft, die hier Uber die Methode vermittelt wird, lautet, dass es grundsétzlich
moglich und einfach sa, die jeweiligen Worter zu finden, die den Text
entschiiissan. Aufgeschlossen wird aber in Wahrheit nichts, wall unerfahrene
junge Leser Uberfordert werden, wenn sSe einen unbekannten Text lediglich mit
dem Hinweis ,Markiere die Schltisselworter” bearbeten sollen. In fiktionden
literarischen oder nichtfiktionalen historischen oder in philosophischen Texten it
die Semantik der Schllisselworter nur Uber snnverstehendes Lesen, spezifische
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Vorkenntnisse und ene inhatsbezogene Aufgabengelung zu erfassen. Da hilft
dann auch der Textmarker nicht weiter. Die Ubungsbausteine sind so konzipiert,
dess de in der Regd nur an dem vorgestdlten Ubungsmateria Uberhaupt
praktikabel snd. Dem steht der Anspruch des Verfassers entgegen, eementare
Lern- und Arbeitsroutinen mit Hilfe der Ubungsbaugteine zu vermitteln, die ,, zum
methodenbewussten Umgang mit den unterschiedlichsten Aufgaben und Inhdten”
fuhren (MT S. 40), dabel saen fachspezifische Adaptionen moglich und héufig
sogar notig (MT S. 41). Diese Postulate werden in den Trainingsainheiten nicht
einge04.

Dies hat zur Konsequenz, dass das Methodenprimat zur Inszenierung seiner sdlbst
fihrt. Eine Vidzahl der Texte, Zeichnungen und Spidaufgaben snd auf die
Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen hin ausgerichtet und sollen zur
Motivation beitragen (bespidsweise die ,, Wundertiten- Geschichten®, MT S.183;
die Bildergeschichte ,,Vater und Sohn", MT S. 182 oder Schillerausarbeitungen,
die verbessert werden sollen, MT S.176 ;184, u.a). Spezifische inhdtliche und
fachgebundene Aspekte snd damit nicht verbunden. Wenn nicht mehr nach dem
inhdtlichen Zid des Lernens gefragt wird, dieses im egentlichen Sinne Uberfllissg
i, findet nur noch das Spielen mit den Bausteinen Hait.

Wenn Lehrkréfte Sch sreng an die Methode hdten und die fachspezifischen
inhatlichen Anspriiche Ubersehen, machen de dles richtig und haben den
prognogtizierten Erfolg in Form von kurzfristig motivierten Schiilern. Diese haben
namlich durch das Materid und die Arbetsveise die Bestétigung erhdten, dass
Se dles verganden haben. Diese Scheingcherheit kann dazu fuhren, desssich dle
Betaligten des Lernprozesses Uber den Erfolg des Lernens grundsézlich
tauschen. Beispidhaft sai hier auf die Ubung ,,Vorbereiten von Klassenarbeiten'
verwiesen (MT S, 217 f.). Anhand der Lerntipps lassen sch mdglicherweise
tatsichlich Angst, Stress und fasche Lernweisen vermeiden, aber se konnen
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nichts dartiber aussagen, mit welchem Erfolg de facto der Unterrichtsstoff gelernt,
verarbeitet und behaten wurde, so dass die néchste Klassenarbeit gdingt.

Sollte diese wieder daneben gehen, welld das Methodentraining @nen Rat, den
zirkuléren, den dle P&dagogiken mittellen, die nicht scheitern kdnnen: Man miisse
dann eben noch mehr Methodentraining machen und am besten zur vollen
Entfdtung des Programms Ubergehen, namlich zu der Umwandiung in ene
Klippert-Schule mit K ommunikationgtraining und padagogischer
Schulentwicklung ud.

Dagegen gteht die Eingcht, die die methodische Analyse dieses Textes vidleicht
nicht nur dem Autor bereitete: Lieber ein Ende mit Schrecken ds ein Schrecken
ohne Ende!

Literaturverzeichnis

Primértexte

Klippert, Heinz: MethodenTraining. Ubungsbausteine fir den Unterricht. 12.
Auflage. Weinheim und Basdl. 2002. (zitiert ds MT) (Erstauflage 1994)

Klippert, Heinzz  Kommunikations-Training. Ubungsbausteine fir  den
Unterricht 11. Mit Illustrationen von Heinz Kréhe, 9. Auflage. Weinhem und
Basdl. 2001. (zitiert dsKT) (Erstauflage 1995)

- Klippert, Heinz: Teamentwicklung im Klassenraum. Ubungsbausteine fir den
Unterricht. 4. Auflage. Weinheim und Basdl. 2001. (zitiert ds TE) (Ergauflage
1998)

- Klippert, Heinz: Padagogische Schulentwicklung. Planungs- und Arbetshilfen
zur Forderung einer neuen Lernkultur. Weinhem und Basdl. 2000. (zitiert ds
PSE)

Sekundaér liter atur

- Gaudig, Hugo: Die Schule der Sdbstétigkeit. Bad Heilbronn [Klinkhard].
1963.



Methodentraining 89

Geilder, Georg: Das Problem der Unterrichtsmethode. 6. Aufl. Weinhem
1965.

Gudjons, Herbert: Padagogisches Grundwissen. Uberblick — Kompendium —
Studienbuch. 6., durchgesehene und erganzte Auflage. Bad Heilbronn. 1999.

Gruschka, Andreas, Das Kreuz mit der Vermittlung, Weinheim 2002

Kerschengteiner, Georg: Begriff der Arbetsschule. Minchen [Teubner u.a]
1964

Kiphard, Erngt J.: Mototherapie I. Psychomotorische Entwicklungsforderung
—Bd. 2. Verlag Modernes Lernen. Dortmund 1983.

Sdzmann, Chridian Gotthilf: Ameisenblichlein. Oder Anweisung zu ener
vernunftigen Erziehung der Erzieher. Hgv. Theo Dietrich. Julius Klinkharat
Verlag. Bad Heilbronn. 1960.

Stévesand, Helmut: Schulentwicklung nach Klippert. Uber den Anspruch,
mittels Dressur  Sdbggténdigkeit zu  fordern, in:  Pédagogische
Korrespondenz. Zeitschr. f. kritische Zeitdiagnostik in Padagogik und
GesdlIschaft, Heft 26, 2000/01, 80-94.

Publikationen und Zeitschriften

Erziehung und Wissenschaft. Zeitschrift der Bildungsgewerkschaft GEW. H.
4. 2000

Erziehung und Wissenschaft. Zeitschrift der Bildungsgewerkschaft GEW. H.
9. 2000

Etzold, Sabine: Lehrer lernen lehren. In: Die Zet. Nr. 25. 1999.



