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Abstract

This thesis shall contribute to a systematic examination of the theory and practice of a
systemically constructionalistic teaching. It bases on a scientific understanding which includes
the ideas of the epistemology, the constructionalism, the system theory and the cognitive
sciences. The term “self-organisation” has become a very important term in science, economics
and education. With regard to the question: how to plan teaching? students should be given the
chance to organise their learning themselves as well as the chances to cooperate and participate
in the educational process.

In this work the attempt is made to develop a differentiated system of special categories, which
makes it possible to evaluate teaching on a systemic and constructionalistic basis. Criterions to
analyse have been found, which base on four “Leitdimensionen”. Specia regard has been
given to the epistemological principles of the constructionalism, the complexity, the biographic
context and the students’ chances of options and controlling. These “Leitdimensionen” are
subject to the influence of externa situative, didactical, methodical and institutional factors.
The research shows that the concept works.

The subject of the investigation are simulation games, which were drafted by young student
teachers at the Seminar in Hamburg. All these simulation plays were destined for lessons in
vocational Schools in Hamburg. Special focus has been put on role-plays and discussion- and
deciding simulations. The results are documented and evaluated. After the analyse a wide
range of alternative versions became visible so that it seemed possible to give several
suggestions to extend the range of options.

Kurzfassung

In der Arbeit wird der Versuch unternommen, ein differenziertes Kategoriensystem zu
entwickeln, das fir eine Beurteilung von Unterricht auf systemisch-konstruktivistischer
Grundlage geeignet ist. Es werden Analysekriterien herausgearbeitet, die auf vier
.Leitdimensionen* beruhen. Berlicksichtigt werden dabei die erkenntnistheoretischen
Grundsétze des Konstruktivismus, der Grad der Komplexitét, der biographische Kontext und
der Steuerung- und Wahiméglichkeiten durch die Schiler. Sie unterliegen dem Einflu
externer situativer, didaktischer, methodischer und ingtitutioneller Faktoren. In Form einer
analytischen Forschungsstudie wird die Durchfihrbarkeit des Konzeptes nachgewiesen.

Gegenstand der Untersuchung sind Planungen von Simulationsspielen, wie sieim Rahmen der
Ausbildung von Referendaren am Staatlichen Studienseminar Hamburg als Entwirfe fur den
Unterricht im berufsbildenden Schulwesen ausgearbeitet worden sind. Dabei liegt der Fokus
auf Rollen-, Plan- und Diskussionsspielen. Die Ergebnisse werden dokumentiert und bewertet.
Die Analyse brachte eine grof3e Streubreite von Planungsvarianten und damit die M6glichkeit,
zahlreiche  Strukturierungsvorschlégge im  Hinblick auf eine  Erweiterung  der
Handlungsspielraume zu geben.



1  Einlatung

1.1 Problemstellung

Die Schule seht sch von viden Sdten der Kritik ausgesetzt, und vide Lehrer fihlen
sgch angeschts neuer gesdlschaftlicher Anspriiche an das Bildungssystem und sténdig
deigender Schwierigkeiten im Unterrichtsdltag verunschert. Das gilt nicht zuletzt auch
fir das berufshildende Schulwesen. Der Wandd der Arbeitswet und die immer
geringere ,Habwertzat* des Wissens fuhren zu einer Unentschiedenheit Uber die zu
vamittelnden Qudifikationen. Im Hinblick auf die neuen lernfedorientieten Lehrpléne
und die damit verbundene Auflésung der vertrauten Fécherstruktur kann man von einem
,bildungspolitischen Paradigmawechse“! sprechen. Es wéchst die Einsicht, dai das
Speichermoddl von Wissen, wie es die Schule bisher lieferte, abgeldst werden muld
Gefordet wird die Vemittlung von Schitissdqudifikationen fir fécherlbergreifende
Problemlésungen und die Aneignung sozider Kompetenz im  zwischenmenschlichen
Zusammenleben. Mu? Schule dso ,neu efunden werden?'?, und welchen Beitrag kann
die Wissenschaft dazu leigen?

Mit dem systemisch  begriindeten  Konstruktivismuss ha dch dn
interdisziplinérer Ansatz entwickdt, der dch in der Managementwissenschaft, in der
Soziologie, Psychiarie und Psychologie, der Rechtstheorie, in der empirischen
Literaturwissenschaft und auf vidlen anderen Gebieten zunehmend bewzhrt hat.*

In die Erziehungswissenschaft hat der systemische Kongruktivismus trotz vidfach
ahnlicher Problemstrukturen zunéchst nur zogernd Eingang gefunden. Noch 1994 findet
sch in dem ds Standadwerk gdtenden Sammelband von ScHMIDT® (ber den
,Radikalen Konstruktivismus® kein Beitrag aus dem Bereich der Padagogik.® Erst 1995
wird in der ,Zetschrift fir Padagogik” en Diskurs Uber den Wissenserwerb aus
konstruktivisischer  Sicht”  aufgenommen  und  korstruktivisische  Uberlegungen  zur

! Backes-Haase (2000): S. 135

2vgl. den Buchtitel von VoR (1999)

3 Kennzeichnend fur den Konstruktivismus ist die These von der Nicht-Erkennbarkeit einer objektiven Redlitét. Wir
haben es nie mit der Wirklichkeit schlechthin zu tun, sondern immer nur mit subjektiv , konstruierten“ Bildern
der Wirklichkeit, also mit Deutungen. Lernen vollzieht sich durchSelbstorganisati on hochkomplexer
vernetzter , kognitiver Landkarten” (Cognitive Maps). Diese sind an den biographischen Kontext des L ernenden
gebunden. Daraus abgel eitete Handlungen lassen sich nicht nach dem einfachen Schema ,, richtig-fasch"
beurteilen. Kriterium ist vielmehr die ,Viabilitdt, also die ,Nutzlichkeit® bei der Bewéltigung von
L ebenssituationen und bei Deutungen der Umwelt.

4 Einige Aspekte finden sich in Kapitel 2.3 dieser Arbeit.

5 Schmidt, J. (1994)

8 Der Begriff , konstruktivistische Didaktik" taucht zum ersten Male 1994 auf; vgl. Terhart, E. (1999), S. 631

7 vgl. Gerstenmaier, J. u. Mandl, H. (1995), S. 867 —888, fur den naturwissenschaftlichen Unterricht vgl. Duit, R.
(1995), S. 905 -923



Unterrichtsgestdtung®  durchgefilhrt.  Zur  gleichen  Zeit etablieren sich nach  der
Primarstufe auch in der Sekundarstufe | Konzepte des ,offenen Unterrichts*.® Dieser
abatet, wenn auch nicht explizit kongruktivisisch begiindet, mit Lernmethoden
(Projekt, Wochenplanr und Frelarbelt), die ein hohes Mal an Sdbssteuerung
voraussetzen. Zum Ende des letzten Jahrtausends wird von Reinhard Vol3 der Diskurs
Uber die Anwendung des Kondruktivismus im allgemeinbildenden Schulwesen
aufgearbeitet’’; eine (Zwischen)Bilanz ziehen H. SIEBERT (1999)'! und, eher kritisch,
E. TERHART,

Erd jetzt (1999) beginnt der Diskurs — wenigdens in den Fachzetschriften — auch im
berufsbildenden  Schulwesen. Die Zeatschrift ,beufsbildung® widmet ene
Ausgabe™ dem Thema ,Wissenserwerb aus konstruktivistischer Sicht*, die Beitrage
snd dlerdings mehrheitlich auf die betriebliche Aushildung bezogen.

In der Unterrichtspraxis des berufsbildenden Schulwesens snd die Ansiize des
Kongruktivisnus weitgehend unbekannt. Wéhrend es in einem theoretischen Beitrag in
der Zetschrift ,wirtschaft und erziehung® im Jahre 2001 heild, dal3 es einen ,, Konsens
(Herv. d. Vef) hinschtlich der Hinwendung zu Lernumgebungen im Snne enes
gemaRigten Konstruktivismus (Herv. d. Verf)* gibt*, ha der Vefasser bei viden
Gegréchen mit Lehrern den  Eindruck gewonnen, da? sdbst  der  Begriff
, Konstruktivismus* entweder unbekannt ist oder falsch interpretiert wird.*

Diese Kluft zwischen wissenschaftlicher Theorie und  Unterrichtspraxis'®  kann
hindgchtlich  des  sysemisch  begrindeten  Kondruktivismus  — auf  folgende
I mplementationsprobleme zurtickgefUhrt werden:

Der theoretische Diskurs wird auf einem verhdtnismddg hohen Absraktionsgrad
gefuhrt; die Gedankengange sind hoch komplex.

8| n der Padagogik in Europal&uft die systematische, wissenschaftliche Diskussion iiber den Konstruktivismus erst
richtig an.”, stellt Duss dazu fest; vgl. Dubs, R. (1995), S. 889
9 Er basiert u.a. auf Wallrabenstein, vgl. ders. (1992)
101998 tragt Vor die Ergebnisse des 1. Heidelberger Schulkongresses zusammen; vgl. VoR, R. (1998):
Schulvisionen; 1999 werden in einem von ihm herausgegebenen Sammelband verschiedene Beitrége zur Theorie
und Praxis gegeniibergestellt; vgl. Vof, R. (1999): Die Schule neu erfinden
1 Siebert, H. (1999): Padagogischer Konstruktivismus— Eine Bilanz der Konstruktivismusdiskussion fiir die
Bildungspraxis
2 Terhart, E. (1999): Konstruktivismus und Unterricht — Gibt es einen neuen Ansatz in der Allgemeinen Didaktik?
13 Heft 55 vom Februar 1999
14 vgl. Horlebein, M. (2001): Lernfelder als Spannungsfelder berufs- und wirtschaftspadagogischer Theorie und
Praxis, Rezension zu Lipsmeier u.a., in: wue, Heft 2/2001, S. 57
5 Der Begriff wird héaufig den technischen Konstruktionswissenschaften zugeordnet. Bei Fragen zum
Konstruktivismus wird manchmal mit der Gegenfrage , Hoch- oder Tiefbau? geantwortet. Auchim
fachdidaktischen Bereich der Wirtschafts- und Sozialkunde hat der Konstruktivismus noch nicht Eingang
gefunden; vgl. Kapitel 1.2

®DerTheorie wirdder Vorwurf gemacht, daR sie sich von der unterrichtspraktischen Umsetzung in einem von
komplexen Lernschwierigkeiten beherrschten padagogischen Umfeld abgehoben hat, dem Praktik er,da3er
nicht einmal den V ersuch unternommen hat, sich neue theoretische Erkenntnisse anzueignen und im Hinblick
auf Unterrichtsrelevanz zu tberprifen.
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Es gibt kene enhatliche Theorie, kondruktivisische Ansdtize enthdten Elemente,
die dch tells ergénzen, teilwelse aber auch widersprechen.

Die Theorieangebote der Autoren entsprechen nicht immer den angefihrten
unterrichtspraktischen Beispiden;'’” praxisnehe Beispide vezichten mdst auf ene
Ausainandersetzung mit der Theorie.

.Kondruktivismus®*  wird ds  Schlagwort fir die  Begrindung  von
Unterrichtskonzepten  angegeben, ohne daragdlen, auf weche theoretischen
Ansitze Bezug genommen wird.

In der Aus- und Fortbildung der Lehrer wird der systemisch-kongtruktivistische
Ansatz bisher keum vermittelt.

Von denjenigen Padagogen, die sSch ansaizweise mit der Theorie vertraut gemacht
haben, werden vor allem folgende Bedenken geduliert:

1. Es gbt zu wenig praxisbezogene Hinwelse fir die Planung, Durchfihrung und
Auswertung von Untericht, die sch auf die Unterichtsstunde sdbst, dso die
konkrete Unterrichtssituation beziehen.*®

2. Wenn es aus der epigemologischen Sicht des Kongruktivismus kein ,Richtig®
und kein “Fasch® gibt, wird die Kompetenz des Lehrers auch Uber solche
Sachverhdte in Frage gestdlt, ,die ja nun wirklich nicht angezweifdt werden
konnen.” Damit gelt sch die Frage, wie dann Uberhaupt noch Leistungen der
Schuler bewertet werden kdnnen.

Aus diesen hier vorgestdllten Umsetzungsproblemen ergeben sich nachstehende Zile.

1.2 Ziesetzung

Ziel muld es sein, die Unterrichtswei se aufzuspiren, bei
welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die
Schiler dennoch mehr lernen, in der weniger Larm,
UberdruR und unniitze Miihe herrscht, dafiir aber mehr
Freiheit, Vergnigen und wahrhafter Fortschritt.

Aus der ‘Didactica magna’ von Comenius (1628)

Die Forderung von Comenius it aktudler denn je, aber das Mehr an Frehet, das
Comenius fordert, i begrenzt durch Rahmenbedingungen, die enersats in den
Angprichen von Schule ds dadlicher Organisation und die sSch anderersats im
sziden Umfdd enes ds selbstorganisiertes Lernen versandenen

17 50 bei Diekmann, H. (1999), S. 29 - 33

18 Auch Duss weist auf die Gefahren einer rein theoretischen Polarisierung bei der Diskussion um den
Konstruktivismus hin: , Eine Ursache daflr sind die vielen theoretischen Ansétze, die nur ungentigend durch
Unterrichtsbeispiele untermauert sind.“; vgl. Dubs, R. (1995), S. 889
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Unterichts  manifesieren.  Eine  solche  Sdbdorganisation geht  in @nem
Spannungsverhdtnis zu der notwendigen Fremdsteuerung durch den Lehrer. Diesen
Antagonismus zwischen Sdbgt- und Fremdorganisation soll der Terminus

»(Selbst-)Organisation®

im Titd der Arbet akzentuieren und gleichzeitig darauf hinweisen, dal3 es enerseits
darum geht, den moglichen Spidraum und die Grezen an Handlungsautonomie der
Schiler im Unterrichtsprozed auszuloten, dald andererseits aber Lernprozesse unter
systemtheoretischem Aspekt auf individueller Ebene immer selbstorganisiert sind.®

Da Veafassr hat mit sdbgorganiserten Lernprozessen in der Schule, in der
Lehrerfortbildung, besonders aber auch be der Ausbildung von Referendaren im
Studienseminar regelmddg sehr gute Erfahrungen gemacht, so dald es ihm ein Anliegen
i, dies durch ein ausdifferenziertes theoretisches Moddl| zu fundieren.

Gemé3 der Problemstdlung soll in dieser Arbeit drel Fragen nachgegangen werden:

1) Die normative Fragelautet:

Welche Elemente der systemisch-kongruktivisischen Theorie konnen ds
Grundsitze fUr eine praxisorientierte Erziehungswissenschaft dienen?

2) Die handlungsorientierte Frage lautet:
Welche Kriterien missen bel der Planung von Untericht berticksichtigt
werden, um ein  dtuationsgerechtes Ma3 an Selbstorganisation sowohl
im Untarichtsprozel3 ds auch be dessen Bewetung zu ermdglichen,
m.aW. weches Ma3 an autonomen Handeln ist unter den gegebenen
schulischen Bedingungen moglich?

3) Die empirische Fragelautet:

Wie mul3 en Analyseinstrumentarium dgrukturiert sein, das geeignet
is, Unterrichtsplanungen unter systemisch-kongtruktivistischem Agpekt zu
beurteilen?

In diesem Forschungsprojekt — das vom Vefasser dlen bewdtigt werden mul¥e — geht
es um die FErgdlung, Optimierung und Erprobung enes kongruktivistischen
Andysemoddls, mit dem ene grolre Zahl (zwehundet) von Simulaionsspielen
unterschiedlicher  Spidtypen  und  unterschiedlicher Spidmorphologien mit  dem
entwicketen Kategoriensysem (auf der Bass von enundfinfzig Andysekriterien)
unter systemisch-kongtruktivistischem Aspekt bewertet wird. Zid it es nicht, belastbare
kausde Aussagen zu gewinnen, sondern ein exploratives Insrument zu gewinnen, das

¥ygl. Greif, S. u. Kurtz, H.-J. (1996), S.28; zur weiteren Deutung des Begriffes , Selbstorganisation® vgl. S. 19ff.
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gedgnet id, im Anwendungsfdd Schule und Untericht ds Sprache fir enen vitden,
zugleich aber auch rationalen Diskurs didaktischer und methodischer Fragen dienen.

Fur das epistemologische Problem der ,Objektivita" und ,Wahrhet® im Unterricht.
wird versucht, @ne pragmatische Lésung zu finden, indem der lethologische?® Ansatz
HEINZ VON FOERSTERS mit da Klasdfizierung in ,entscheidbare®  und
»unentscheidbare’ Fragen auf die Unterrichtsebene transponiert wird.

Auf  theoretischer Ebene geht es nicht so sshr um de Frage, was
Kongruktivismus is, sondern darum, wel che Perspektiven dch aus diesem Ansatz
ergeben. Das vorgestdlte aus der Theorie abgeleitete Kategoriensystem kann und soll
die Theorie nicht aguivaent abbilden. Vidmehr soll ein kompatibles System von
Elementen aus unterschiedlichen Ansdizen herausgearbeitet werden, be dem die Zide
nicht kohérent, sondern — wie beispidsweise auch bem wirtschaftspolitischen Ansatz
des ,magischen Vierecks' — interdependent sind. Es wird dabel nicht der Anspruch
erhoben, in dlen Tellen etwas Neues entdeckt zu haben. Einzene Fragen haben andere
auch schon bearbeitet, neu ist im wesentlichen die hier gezeigte Zusammenschau.

Unter methodischem Agpekt ist festzustelen, dald dem Verfasser keine Quelle aus
der Literatur bekannt igt, in der Simulationsspiele auf der Ebene der
Unterrichtseinheiten  unter  systemischrkongtruktivtischem  Aspekt  andysert  worden
snd, obwohl immer wieder auf Rollen und Panspide as gedgnete Methoden fir
d@nen  konsruktivisischen ~ Unterricht  hingewiesen  wird®?!  Die  traditiondllen
Andyseschemata beziehen dch wetgehend auf enen konventiondlen Unterricht mit
einer kurzschrittig fragend-entwickelnden bzw. dialogischen Vorgehensweise

Unter fachdidaktischem Agpekt muld erstaunen, da3 der konstruktivistische
Ansatiz gerade im Fachbereich Wirtschaftss und Soziakunde so zogernd Eingang findet,
obwohl enige fachdidaktische Theorien, insbesondere des politischen Unterrichts,
schon gewisse Merkmale des K onstruktivismus enthielten.?®

Aus epistemologischer Scht mul schliefldich betont werden, dal3 das hier
vorgelegte  kondruktivistische  Andysemoddl des Vefassars  natirlich  ebenfdls
subjektiv , kondruiert” i, es hier dso nicht darum gehen kann, etwas ,objektiv
Richtiges® vorzulegen. Der Kondruktivismus bietet keine Moglichkeit, die Wahrheit
der egenen Aussage (im erkenntnigheoretischen Sinne) festzugtelen; der Anspruch
geht vidmehr dahin, dal3 das Moddl ,viabd“, aso in der praktischen Anwendung
sowohl fur die Planung as auch fir die Durchfihrung und Auswertung von Unterricht

2 Unter Lethologie versteht man nach H. v. FoersTER die L ehre von dem Unbestimmbaren und Unentschei dbaren;
vgl. v. Foerster, H. (1999), S. 19

Zygl. Kapitel 4

2 ygl. van Buer, J. u. a. (1999), S. 175

Zygl. Kapitel 3 dieser Arbeit
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von Nutzen ig. Die Moddloptimierung muld dabe ds en nicht abzuschlielfender
Prozef3 betrachtet werden.

De Gililtigkeitsbereich des Andysemoddls ist auf die Untersuchungsobjekte bezogen;
der Vefasser glaubt aber, dad die dlgemene Srruktur auch auf  andere
Unterrichtsfacher und -methoden Ubertragen werden kann.

1.3 Methodeund Material

Die Arbeit i in ihrer methodischen Anlage im theoriegdleiteten ersten Teil®*
hermeneutisch, im zweiten andlytischen Teil>® eher empirisch?® orientiert.

Gegendand der Untersuchung sind Planungen von Simulationsspiden, wie de in
Unterrichtsentwirfen dokumentiert worden snd, die im Rahmen der Ausbildung von
Referendaren am  Staatlichen Studienseminar Hamburg, Abteilung  berufsbildendes
Schulwesen, ergtellt wurden. Sie beziehen sich auf das Fach Politik/Sozialkunde.’

Fiur die Andys <shienen Smulaionsspide besonders gedgnet, wal de
Strukturdlemente bestzen, die  prinzipidl  Handlungsspidrdume  ermdglichen:
Unterrichtssirukturen sind hier Handlungsstrukturen.

Eine theoretische und empirische Untersuchung dler Typen von Smulaionsspiden
wirde eine umfangreiche Forschunggtétigkeit beinhaten. Deshdb wurde der Fokus auf
Diskussonsspile und Rollenspide gerichtet, die ba den Untersuchungsobjekten am
haufigden vertreten waren, hinzu treten schon wegen ihrer  Theoriebedeutsamkeit
Planspide. Erganzt werden diese durch Spide aus dem Bereich der Jurisdiktion sowie
verschiedene ,, songtige” Spiele, die meist darstellenden Charakter hatten.

Eine ausfiihrliche Beschreibung des Andyseverfahrens findet sich im Kapitd 5.

1.4 Aufbau

Aus Problemsdlung, Zidsstzung und Methode ergibt sch folgender Aufbau  des
Forschungsprojektes:

2 ygl. Kapitel 1 bis4

S ygl. Kapitel 5 bis8

% Unter konstruktivistischen Aspekt ist auch Empirizitat (Resultate, Zusténde, Konsequenzen) an unsere
Konstruktivitét gebunden und nicht eine objektive Struktur der Wirklichkeit.

27 Naheres zu den Untersuchungsobjekten und dem Analyseverfahren findet sich im Kapitel 6 dieser Arbeit.
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Im erden Tel der Arbet soll zunéchst ds Grundlegung skizziert werden, welche
systemisch-konstruktivtischen  Theorieansiize  padagogisch  bedeutsam  sind?®
und welcher Kritik dch diese unter erziehungswissenschaftlichem Aspekt delen
miissen.®

Dann werden neue Ansiize des Kongruktivismus in den Bezugswissenschaften
(in der Unternehmungs- und Persondfihrung sowie in der Psychologie und
Neurobiologie) auf ihre Bedeutung fir den schulischen Berech der
Berufspadagogik hin untersucht.*°

In einem weiteren Schritt werden didaktische®® und methodische®? Konzeptionen
unter kongtruktivistischem Agpekt betrachtet.

Auf diessr Bass weden die vier Leitdimensionen ,Kongruktivisische
Episemologie®*, ,Komplexitdt und Vemnetzung®, ,Beriicksichtigung des
biographischen Kontextes® und ,Autonomie* herausgearbeitet®* Se spiegen
jewdls ene dgengéndige Facette enes komplexen Andysainstrumentariums
wider und snd zuglech in ihrer Gesamtheit notwendig, um ene Bewertung
entstehen zu lassen.

Im Anschlu? daran werden wesentliche Faktoren dargestdlt, die fir die
Unterrichtsplanung  von Bedeutung snd (Einflul3faktoren), auf die der
Referendar aber kaum Einflud ausiben kann, z. B. die die Schiler betreffenden
Interaktions- und Handlungsstrukturen in Familie, Schule und Betrieb (Studtive
Einflu¥aktoren), die didektischen und methodischen Vorgaben und die
ingtitutionelle Kontrolle, welche die Behérde und das Studienseminar ausiiben.*®

Darauf wird das Andyseverfahren dargestellt, das in einem langeren Prozel3 aus
Erprobung diverser Vorl&ufermodelle entwickelt worden ist.>

Im zweiten empirisch orientierten Teil der Arbeit®” wird eine groRere Zahl von
Smulationsspide™  ass dem Bedch des sozidkundiichen Unterrichts im
Hinblick auf den Augrdgungsgrad der enzdnen Kiriterien einem  Rating
unterzogen und ene haoligische Gesamteinschéizungen vorgenommen.  Das
Ergebnis der Einschédzungen, in eder Linie berunend auf der Grundlage des
gysemisch  begrindeten  Kondruktivismus, wird in enem vom Vefassr

B K apitel 2.1

P Kapitel 2.2

%0 Kapitel 2.3

8l Kapitel 3

%2 K apitel 4

% Hier und in den Schaubildern und Diagrammen werden K urzbezeichnungen verwandt, dieim Kapitel 5 erlautert
werden.

3 vgl. Kapitel 2.6

% Eine graphische Darstellung des Modells der 4 L eitdimensionen und der 4 EinfluRRfaktoren zeigt Abb. 5

%vgl. Kapitel 5

$7vgl. Kapitel 6 bis8

3 im Detail untersucht werden die Spieltypen Diskussionsspiel, Rollenspiel und Planspiel
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» Systemisch Kongtruktivistischer-Approximations-Wert*  (SK-Wert)  genannten
Ergebnis ausgedrickt.  Gleichzetig werden die  zugehtrigen  externen
Einflu¥aktoren stuativer, didaktischer, methodischer und inditutiondler  Art
emittdlt. Die Andysegebise werden in  einen ,DataWarehouse'®®
zusammenfassend dokumertiert.

Der Schwerpunkt der Arbeit liegt in der Bewertung der Anayseergebnisse™ vor
dem Hintergrund der Theorie des systemisch begriindeten Konstruktivismus.
De Kontext ergibt sch aus der enschlégigen Literatur zur Konzeption von
Simulaionspiden  @nersdts, und  anderersaits  aus den  schriftlichen
Panungskonzepten der Referendare sdbst. Der Bezug zur Theorie bel der
Bewertung ig  gewollt:  kondruktivisische  Didaktik, Methodik  der
Smulationsspide und die Bewertung der Andyseergebnisse werden hier ds
komplexes Netzwerk und die Beziehungen ds en rekursver Prozel3 verstanden.

Abschlief?end wird aus den theoretischen und empirischen Untersuchungen das
Resiimee der wesentlichen Gedankengénge und Ergebnisse gezogen.

Bewertungen werden in der Arbeit wie folgt gekennzeichnet: Die aus der Theorie
enthommenen Aussagen werden jewells ener kritischen subjektiven Wrdigung unter
dem Aspekt der forschungdeitenden Fragestdllung unterzogen. Im Text wird diese
,Bewertung“, und zusammenfassende Selungnahmen des Vefassars |, Zentrale
Aussage” genannt. Letztere wird ggf. durch en Unterichtsbeispid illudtriet. Die
Bewertung der Andyseergebnise efolgt in ,Thesen, die anschliefend jewells
erlautert und begriindet werden.

Methodische Anregungen, die sich aus den anaysierten Unterrichtsentwiirfer? ergaben,
werden ds,, Strukturierungsvorschlage eingefiigt.*®

% Mit Data-Warehouse wird - wie in der heutigen Betriebswirtschaftslehre z.T. gebrauchlich - dieGesamtheit der
geordneten Daten bezeichnet, auf die dann fur unterschiedliche Bearbeitungszwecke zuriickgegriffen werden
kann.

4 In Kapitel 7 werden die einzelnen Typen von Simulationsspielen unter dem Aspekt der vier Leitdimensionen
bewertet, in Kapitel 8 liegt der Schwerpunkt auf den Einfluf3faktoren.

“Lvgl. Kapitel 9

42 Teilweise in Verbindung mit entsprechenden Vorschl&gen aus der Literatur

4 Es handelt sich um Ratschlage, die sich , bewahrt“ haben, die aber nicht wissenschaftlich abgesichert sind.
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1.5 Grenzen

Die Aussagen beziiglich der Andysawerte lassen sch nicht ohne weiteres auf andere
Stuationen Ubertragen. Die dlgemeinen Grenzen der Untersuchungsergebnise liegen
tellsim Untersuchungsmaterial, tellsin der Untersuchungssituation.

Schulexterne  Lernfaktoren, wie die kulturdlen und soziden Bedingungen in den
Elternhdusern oder im  Betrieb, wurden in den Unterrichtsentwtrfen der
Referendare®®  nicht hinreichend expliziet und konnten daher nicht beriicksichtigt
werden, obwohl de planungselevante Auswirkungen auf die Lernbereitschaft, das
Interesse und die Teamfahigkeit der Schiller haben.

De didaktische Aufbau der Planungen orientiete sch - oft im Gegensatz zur
Methodenorganisation - fast ausschlieldich an dem lentheoretischen Model  von
HEIMANN/OTTO/SCHULZ?®. Obwohl dieses fiir einen handlungsorientierten und erst recht
fir enen sdbsorganiserten Unterricht wenig gedignet i, mulde die Auswertung auf
diese vorgegebenen Strukturen Ricksicht nehmen.

Die Rahmenbedingungen, unter denen die Unterrichtsplanungen entstanden, snd
enesats schulatspezifisch (berufsbildendes Schulwesen), andererseits kamen se unter
den inditutiondlen Bedingungen der Ausbildungsstuation der Referendare  am
Staatlichen Studienseminar  zustande, adso gewissarmallen an ener Schnitistele
zwischen Laborgituation, Prifungssituation und Unterrichtsdlltag.

Weiterhin entziehen dch, da dar Ablauf der Kommunikation nicht vorhersehbar ist, die
vewirklichten Kommunikations- und Interaktionsstrukturen im  Klassenverband  ener
kommunikationstheoretischen Anayse.

Nicht erkenntlich snd auch der in der reden Durchfihrung verwirklichte spiderische
Antell und die Art des Spiels, dso z.B., wieweit sch die Schiler ,6ffnen* werden. Be
der Durchfiihrung kann es sich ergeben, i3 die Handlungsspielraume grolier, aber auch
kleiner sein kdnnen, a's es der methodischen Absicht entspricht.

Nicht betrachtet werden kann nach der Anlage dieser Untersuchung die Frage der
, Wirksamkeit* von Simulationsspielen.*®

“ Hinweis: Begriffe wie ,Referendar”, , Lehrer* oder Schiler" werden in dieser Arbeit funktional und nicht
geschlechtspezifisch angewandt. Auch in den Unterrichtsentwirfen waren nicht gentigend Angaben zum
Geschlecht der Schiler vorhanden, um eine— sicherlich interessante — Differenzierung der Anadyseergebnisse
nach dem Sexus vornehmen zu kénnen.

“ygl. Kapitel 8

% |n einigen Hausarbeiten finden sich allerdings subjektive Einschétzungen, die teilweise zitiert werden.
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Zum Schiul sa daaufhin gewiesen, dal3 das vorgeegte Moddl ds (Sdbst-)Re-
flexionandrument entwickdt wurde und damit nicht beansprucht, mit eindeutigen
Verndtensmalistdben aufwaten zu konnen. Inwieweat enzene Elemente nach den
Grundsiéizen des radikden Kongruktivismus ausgestaltet werden konnen, ist stets von
der unterichtlichen Stuation und von den Lebensafahrungen der  Betaligten
abhéngig*” Es geht daher nicht um die Suche nach idedtypischen systemisch
kongruktivigischen Unterrichtsmoddlen, sondern um — meag nur indirekt erschlief3are
— Indizien eines selbstorganisierten Lernens.

Wie im Resimee dargestdlt hat sch das vom Vefassr entwickdte Moddl fur die
Analyse von Smulationsspiden ds ,viabd® ewiesen. Aus den sEhr prinzipidlen
Aussagen der Theorieparadigmen des systemischen Kondruktivismus wurde en
Indrumentarium  fir ene nuanciete Dealbetrachtung unterrichtlicher  Ph&nomene
entwicket. Fur ene fécher- und methodentbergreifende Implementation ist aber noch
viel Forschungsbedarf vorhanden.

47 Wegen dieser Kontextabhangigkeit der Analyseergebnissewurdein dieser Arbeit auch nicht von einem , richtigen*
oder optimalen Bereich des Ausprégungsgrades einzelner Kriterien, wie er sich im ,, SK-Wert" niederschlégt,
ausgegangen.
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Systemisch-konstr uktivistische Theorien und Padagogik

2.1 Systemisch-konstruktivistische*® Theorieansétze
unter padagogischem Aspekt

Selbstorganisation® wird vom Vefasser ads komplexer, mehrdimensionder
Metabegriff interpretiert>® Er wird hier unter systemisch-konstruktivistischem Aspekt
und von enem ezehungswissenscheftlich interesserten Standort aus  in vier
Richtungen gedeutet:

Als Element

der konstruktivistischen Erkenntnistheorie (Epistemol ogie)

der Komplexitat und Vernetztheit von Systemen (Systemtheorie)

der biographiegebundenen Konstruktion von Wissen (Kognitionstheorie)
der Autonomie (Theorie der Selbststeuerung)

oD

Diese vier Elemente sind die Basis fir das vom Vefasser entwickelte Moddl der vier
diesen Elementen zugeordneten Letdimengonen fir ene systemisch-kongtruktivigisch
orientierte Planung und Analyse von Unterricht.

Die Elemente lassen sich nicht voneinander abgrenzen, sie sind miteinander vernetzt.>*

In diesem Kapitel werden die Elemente nur kurz skizziert und dannin
dem darauf folgenden einer kritischen Wirdigung unterzogen. Se werden namlich erst
im weteren Velauf der Arbet in ihrer didaktischen und methodischen Dimension
entfdte®® und fir die Andyse von Unterichtsplanungen - hier bezogen auf
Smulationsspiele - weiter differenziert® und einer Anwendung unterzoger™>.

B Der Begriff Konstruktivismus taucht auch in anderen L ebensbereichen auf, z.B. in der bildnerischen Gestaltung,

prominenter Vertreter ,konstruktivistischer” Maler ist Leo Breuer.

4 Gepragt wurde der Begriff in den 50er Jahren von W.A. Clark und B.G. Farley.

%0 Der Verfasser schliefit sich der Meinung Heinz v. Foersters an, der eine (statische) Definition des Begriffes
Selbstorganisation ablehnt, weil dadurch konzeptionelle Grenzen ins Leben gerufen wiirden: ,,1ch méchte dazu
einladen, das Konzept des Selbst auf eine dynamische Weise zu deuten und den Begriff Organisation in einem
anderen Licht zu sehen. Vielleicht entsteht, wenn man diesen etwas komplexeren und nicht mit fertigen
Definitionen operierenden Zugang wéhlt, eine Tiefe desVerstehens, die tiber das Uibliche Gerede hinausgeht.”;
die Vorsilbe Selbst- enthdlt demnach ein Moment der Zirkularitét, und die Organisation einer Organisation ist
eine Selbstorganisation; vgl. H. v. Foerster (1998), S. 94.

51 So laRt sich der kognitionswissenschaftliche Ansatz (KWT) als Verbund der Wissenschaftsdisziplinen
Epistemol ogie, Kognitive Psychol ogie, Neurowissenschaft, K iinstliche Intelligenz und Linguistik beschreiben;
vgl. Varela, F.J. (1993), S. 28 und Kahle, E. (1994), S. 8

52 Das muR mit einem gewissen Mangel an Tiefenscharfe erkauft werden.

Bvgl. Kap. 3und 4

S vgl. Kap. 5und 6

Svgl. Kap. 7
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K onstruktivistischen Erkenntnistheorie (Epistemologie®)

These: Lernen ist nicht Erkennen einer objektiven Realitat oder ein Aufnehmen
von Wahrheiten, sondern ein selbstorganisierter neurobiologischer Prozef3in
struktureller Kopplung mit der Umwelt.

Wie in da Endtung dagesdlt i die Anndheung von Pédagogen an
kongtruktivigische Vorgelungen dadurch erschwert, dal? die Rolle des Lehrers ds
V ermittler in Frage gestellt wird.>’

Aus der Sicht e@nes am kongruktivisischen Ansaz interesserten Padagogen soll hier
der Focus deshab auf folgende sechs Aspekte gerichtet werden:

Erstens gilt es die paradigmatischen Konseguenzen neurobiologischer Erkenntnisse
fir den Bereich der Wahrnehmung und des Lernens zu efassen. Vereinfacht™® geht es
um folgendes:

VARELA hatte durch Untersuchungen herausgefunden, dald die sensorischen Rezeptoren
ihre Reize unspezifisch kodiert, aso nur durch mehr oder weniger schnelle Abfolge von
Impulsen welterleiten. Das bedeutet aber, dald in den neurologischen Zentren keine
Snnesempfindungen, dso Bilder, Gerliche, Sprache, Musk, Tastempfindungen
ankommen, sondern nur Nervenimpulse, die erst in den neuronden Netzwerken zu den
oben beschriebenen Eindriicken in enem Erarbeitungsprozel, ,kongtruiert* oder - wie
H. v. FOERSTER sagt - ,erechnet werden. Das neurologische System ist, so der
kongruktivisische ~ Terminus, in sch  operaiond  geschlossar®.  Diese
ekenntnistheoretische  Pogtion  wird auf Grund jenes  Konstruktionsprozesses
»Kongruktivismus® genannt. lhre paddagogische Bedeutung liegt ua dain, da3
auch en Lernender ein , sdbdreferentieles, operationa abgeschlossenes psychisches

% Nach H. v. Foerster die , Theorie des Erkenntnis- und Wissenserwerbs®; vgl. v. Foerster, H. (1993), S.50

5" Fachlich, ,weil es ja nichts Objektives und Wahres mehr gibt“ und prozessual, weil ,, man ja Wissen nicht
vermitteln kann“, so das Vorurteil.

%8 Man kdnnte auch ,, vom Verfasser popularisiert* sagen

% LunmANN definiert: ,Operative Schliefung heift [...] daR das System nur im Kontext eigener Operationen
operieren kann und dabei auf mit eben diesen Operationen erzeugte Strukturen angewiesen ist. In diesem Sinne
spricht man auch von Selbstorganisation [...] (Herv. d. Verf.)*; vgl. Luhmann, N. (2000), S. 51 f.; LUHMANN tritt
dem MiRverstandnis entgegen, dafl mit operativer Schlieung eine kausale I solierung verbunden sei: , Als
Empfanger von Kommunikationen regeln die eigenen Strukturen, [...] durch welche Informationen mansich[...]
zu eigener Informationsverarbeitung anregen 1813t. Als Absender von Kommunikation trifft die Organisation (des
gilt nach Luhmann auch fur andere Systeme—Anm. d. Verf.) Entscheidungen dariiber, was sie mitteilen will und
was nicht.“; vgl. Luhmann, N. (2000), S. 52
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Sygdem® id. Lenen i in jedem Fdl en sdbstgesteuerter Vorgang, der von aul3en
dlenfalls angeregt, nicht aber determiniert werden kann.“®°

Dieses bisher nicht efdde neurobiologische Phénomen ig  in wateren
Forschungsarbeiten immer wieder bestétigt worden. Einer der ersen Hinwelse auf die
Intensitdt solcher Konstruktionsprozesse waren neurobiologische Andyseergebnise die
zeigen: ,Es gibt 10 000 Milliarden Syngpsen aber nur enige 100 Millionen sensorische
Rezeptoren, so da} die Veabatungkepazitdét oder die Empfindlichkeit gegenlber
inneren Veranderungen etwa 10 000 ma groRer ist ds die sensorische Kapazitét.“® Es
hat dch weter gezeigt, dald visudle Eindricke durch chemische oder dekirische
Rezung auxgdost werden konnen, dad Geschmackszdlen durch  Lichtimpulse
gimuliert werden konnen, ja dal3 Blinden Seheindriicke vermittelt werden konnen, die
diee sogar zu enfachen Bdlsgpiden befdhigen, indem ene Videokamera dektrische
Impulse auf die Zunge oder Tastimpulse auf die Haut Ubertragt. Selbstversténdlich kann
der Empfénger nicht unterscheiden, ob diese Eindrlicke von der , wirklichen” Welt oder
von irgendeinem Computerprogramm stammen. %2

Zweitens: De Kongruktivismus macht sch nicht den Standpunkt des Solipgsmus
Zu eigen, dald nur das Sdbst (der Mensch) die einzige Reditét sd, das Ubrige aber nur in
seiner Vorstelung exisiere® Der Kongtruktivismus leugnet die rede Wdt nicht, nur
die identische Aufnehme i dem Menschen verwehrt. Er ig mit der ,,Umwet® durch
s0g. srukturdle Kopplung verbunden. Umwelt in diesem Sinne sind fur einen Schiler
sowohl der Lehrer ds auch die Mitschiler, aber auch andere Objekte der |ebenden (z.B.
Tiere) und der ,, toten” Welt (chemische und physikalische Prozesse wie z.B. , Wetter).

Drittens: Was umgangssprachlich as ,objektiv‘ bezeichnet wird, snd i.dR. sozd
ezeugte gemeinsame Anschauungen, dso konsensuelle Kongruktionen, die sch ds
nitzlich (ds ,viabd“®* wie der Konstruktivis sagt) erwiesen haben. Eine in diesem
Snne vedandene ,Objektivitdt“ ist durchaus Bedandtell der kongtruktivigtischen
Theorie.

Viertens: Die Frage wie der Lehrer mit der konsruktivistischen Annahme, dald es
keine Objektivitdt und Wahrhat gibt, umgehen soll, héngt von der Problemselung ab.
Es gibt Problemsdlungen, be denen es nicht ,nitzlich” id, diese Frage aufzugrefen.
Bea ener groflen Zahl von Fragen nach Daten und Fakten z.B. gibt es enen Konsens,
Uber den en Diskurs nicht snnvoll ist. Be anderen Fragen, z.B. jenen, die politische
Entscheidungen betreffen, ist es eher plausibd, dal3 es keine ,richtigen* Antworten gibt.

vgl. Siebert, H. (1997), S. 145

8l vgl. Kahle, E. (1995), S.6

%2 vgl. Kap. 2.3.2

8 vgl. Siebert, H. (1999), S. 201

64 Wissen ist viabel, wenn es zu mir und meiner Umwelt , palt“ und die Erreichung meiner Ziele erleichtert.
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Funftens: Diee unterschiedliche Art von Fragestelungen hat HEINZ VON FOERSTER
mit ssnem lethologischen Ansaz in die konsruktivisische Theorie integriert.®
Der Ansatz H. v. FOERSTERS ig leder in der Erziehungswissenscheft bisher kaum
rezipiet worden, obwohl V. FOERSTER gerade den Lehrer ansprechen und dem
Schulpraktiker Hilfestdlung im Umgang mit dem Konstruktivismus bieten will:

Vom Lehrer wird erwartet, dafd er weild was er weil3,
sonst konnte er ja nichts lehren; vom Forscher wird
erwartet, dal3 er weil3 was er nicht weil3, sonst
kbnnte er nicht nach Antworten suchen. Im
folgenden Aufsatz wird vorgeschlagen, den Lehrer
zum Forscher werden zu lassen.

Heinz von Foerster®®

.Lethologie® ig nach H. v. FOERSTER ene Theorie des Erlernens und Erwissens
angeschts von Unwilarem, Unbesimmbarem und Unentscheidbarem. Hier <ol
exemplarisch der Aspekt des Unentscheidbaren betrachtet werden.

Nur Fragen, so die These v. FOERSTERS, die prinzipiell unentscheidbar snd,
konnen wir entscheiden.®”  ,Antworten auf entscheidbare Fragen sind von
Notwendigkeiten diktiert®®, wahrend Antworten auf unentscheidbare Fragen durch die
Freiheit unserer Wahl bestimmt werden“®° Bei letzteren mufR aso entschieden werden.

Die Frage, ob es sch um eine entscheidbare oder eine unentscheldbare Frage handelt, so
setzt der Vefasser den Ansaiz fort, ist eine Frage 2. Ordnung, die ebenfalls entscheidbar
oder nicht entscheidbar sein kann; es geht dso — im Luhmann's Snne — um @an
Entscheiden Uber das Entscheiden. Der Verfasser fiihrt seine These wie folgt weiter:

Sechstens: Ob es sich um entscheidbare oder nicht entscheidbare Fragen handdlt, it
kontextabhangig; zB. kan de Frage was 1 + 1 ig je nach Kontext
unterschiedlich  beantwortet werden: im dementaren Rechenunterricht mit ,2*, beim
Rechnen im Dudsysem mit ,10°, be dner Identitétsprifung mit ,1 + 1%, be
Strukturierung von Ziffern (wie es z.B. bei Werbeaussagen der Fall ist) mit , 11 usw.”®

Abschliglfend s2 zu diesam Abschnitt noch enma H. v. FOERSTER ztiat:

8v. Foerster, H. (1999)
% v. Foerster, H. (1999), S. 14
5"aa0.,S.29
2: Diese liegen sozusagen schon vor, so daf3 nicht mehr entschieden werden muf3.
ebd.
" Esist eben nicht gestattet ... zu sagen, da zwei mal zwei griinist. Eigentlichist das aber doch einwunderbarer
Gedanke ...“; vgl.v. Foerster, H. (1998), S. 65
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,Die ,hard sciences sind efolgreich, well se sch mit ,soft problems
beschéftigen, die , soft sciences haben zu kampfen, weil se mit ,hard problems’ zu
tun haben." ™

,S0ft problems’ haben aber eine Néhe zu unentscheidbaren Fragen, ,hard problems’ zu
entscheidbaren.

Komplexitat und Vernetztheit von Systemen’ (Systemtheorie)

, Telle eines Ganzen verbinden sich dadurch zur Einheit, daR sie
wechsel seitig Ursache und Folge ihrer Form sind*
(Kant)

These: Selbstorganisation kann nur in komplexen Systemen stattfinden.

Der Spidraum fur Sebstorganisationsprozesse ist abhéngig von der Komplexitét des
Sysems” Im folgenden wollen exemplaisch zwe  Ansize zum Umgang mit
Komplexitdt behanddt werden, die Sysemtheorie nach LUHMANN und die
interaktionisch- kongtruktivistische Systentheorie, wie Se u.a K. REICH vertritt.

Die Systemtheorie nach Luhmann

Unter den soziologisch-funktionalistischen Sysemtheorien s& hier die von
N. LUHMANN bespidhaft aufgegriffen. Im Kontext des dieser Arbeit zugrunde
liegenden Erkenntnisnteresses soll der Focus auf die Frage gerichtet werden, was die
Sysemtheorie fir die Ldsung erziehungswissenschaftlicher Probleme
betragen kann, im besonderen:
a) Inwiewdt ig der von LUHMANN entwickdte systemtheoretische Ansatiz auf die
Analyse pédagogischer , Reditdten” anwendbar?

b) Inwieweit kann die Sysemtheorie dem Padagogen Mittd zum Umgang mit
K omplexitat’™®im System, Unterricht* zur Verfiigung stellen?

" vgl. v. Foerster, H. (1993), S. 161

2 DasWort ,, System* wurde zun&chst im Bereich der Politik angewandt. Man sprach vom , Weimarer System" oder
vom , kapitalistischen System“. Darauf etablierte sich der Terminus fur ,klar abgegrenzte und in sich
geschlossene Natur- und Lebenskomplexe®; vgl. Rohn, W. E. (1992), S. 338. Kennzeichen eines Systems sind
nach EBERT: eine Gesamtheit mehrerer Elemente (Subsysteme), ein integrierteres Zusammenwirken und eine
eigenstandige Ziel setzung; vgl. Ebert, H. (1992b), S. 294

3 Salopp gesagt: ein Kithischrank kann sich nicht selbst organisieren, es gibt aber Computerprogramme, bei denen
solche Prozesse méglich sind.

"4 Durch den Begriff Komplexitét soll bezeichnet werden, daR es stets mehr M églichkeiten des Handeln und
Erlebens gibt, als aktualisiert werden kénnen®; vgl. Luhmann, N. (1990), S. 32, zitiert nach Kiinzli, B. (1995), S.
25
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ua)

In seinem Werk ,Fragen an die Padagogik® ™ wirft LUHMANN der Padagogik vor: 1. ein
Technologiedefizit zu bedtzen, 2. sch nicht Uber das Kommunikationsmedium und 3.
auch nicht Uber die Latdifferenz ihres Systemsim klaren zu sain.

«75

Eine mogliche Antwort auf die erden beiden Anfragen sai hier verkirzt angedeutet:
Dem Vorwurf eines Technologiedefizits ig entgegenzuhdten, dal3 - nicht zuletzt
auch aus kondruktivisischer Scht - Operdionen im  Unterrichtssysem  nicht
technologisch zu efassen snd. Auf die Frage nach dem Medium gibt es keine
enhatliche Antwort (die mul3 es vidleicht auch nicht geben) aber diskussonswirdige
Vorschlage wie, Bildung®, ,, Kompetenz* 7® oder ,, (Selbst-)Reflexion”.

Es i ARNOLD/SIEBERT zuzudimmen, da3 die Frage nach der Letdifferenz digenige
i, die berechtigt und deren Beantwortung weiterfihrend is; denn auch das
Erziehungssystem, so die Forderung LUHMANNS, mul3 sch seiner Letdifferenz
bewut sein, ”’ um sich an Hand dieser sdbst beobachten und danach handdn zu
konnen.

Nach LUHMANN |&% sSch die Letdifferenz mit enem bindren Code erfassen, z.B.
recht/unrecht  innerhalb des Rechtssystems, oder wahr/unwahr  innerhdb  des
Wissenschaftssystems.  Gegentiber seinem Vorschlag, fur die Pédagogik den Code
besser/schlechter zu  verwenden, missen & gerade aus  sysemisch
kongtruktivisischer Sicht Bedenken angemeldet werden. Ein solcher Code entspréche
namlich ener fehlerorientierten Konzeption, wie es z.B. auch dem schulischen
Notensystem eigen ist.”®

Da eine befriedigende Antwort mit einem bindrem Code schwer zu formulieren i,
ll hier der Ansaiz zu verfolgt werden, mehrere Codes zu benutzen, mit denen das
System ,,abgetastet” werden kann.

Aus dem vom Vefasser entwickdten systemischrkongruktivigischen Model bieten
gch af der Bads der vie ,Letdmensonen® folgende Temini an, die ene
Konkretiserung und Differenzierung des diskussonswirdigen von ARNOLD/SIEBERT
vorgeschlagenen CodesAneignung/Vermittlung ' san konnten:

vgl. Luhmann, N. und Schorr, K.-E. (1990), a.v.S.

6 Man denke an die , Schliissel qualifikationen®.

" Das jeweilige Differenzschemas selbst dient zur Konstitution der System-Umwelt-Differenz.

ygl. die folgenden Ausfiihrungen tiber die interaktionisch-konstruktivistische Systemtheorie und Kap. 3.1.6
®vgl. Arnold, R. u. Siebert, H. (1997), S. 64
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Leitdimension Code

Latdimendon kongruktivigische
Episemologie: nicht viabe O Vviad

Leitdimenson Komplexitét
und Vernetztheit: trivia O  komplex

Letdimenson Anschiu3 an den
biographischen Kontext: erfahrungsfremd O  efarungsorientiert

Letdimendon Autonomie und
Wahimoglichkeiten: fremdbestimmt O  autonom

Zub

Weite Telle LUHMANNS Systemtheorie sind auf das Problem der (Uber-)Komplexitét
augerichtet.80 Er geht davon aus, dad die ,Umwdtkomplexitét” (fir en System)
grof3er igt ds die Systemkomplexitét

LUHMANN liefet damit ene sysemtheoretische Erkl&rung fir die Steigerung der
Komplexitd von Unterrichtsprozessen, zB. wenn diee nicht  konventiondl
lehrerzentriert Snd, sondern offen nach Prinzipien einer kongruktivistischen Didaktik
gestaltet  werden®! Dies gilt nicht zulezt auch fir Smuldionsspide  Die
Komplexitdtssteigerung erklat sch — nach systemtheoretischer Terminologie — durch
den Ubergang von einem dratifikatorischen zu einem funktiond differenzierten System.
Die ba Smuldionsppiden im sozidem Beech notwendige Zutellung von Rollen
wirde LUHMANN ds ene Bildung von Subsystemen beschrelben, bel der jedes dieser
Syseme® (hier jede Person/Gruppe, die fir die Kommunikation aus der Funktion einer
Rolle steht) fir die anderen Subsysteme ,, Umwelt* sind.

Hinzugefigt mul3 werden, dal3 durch die Vernetzung der Subsysteme, z.B. durch die
Interaktion der Spielgruppen untereinander, das Phéanomen der Emergenz auftritt: Es
bilden sich Strukturen, die nicht vorgeplant snd®® (,das Ganze ist mehr ds die Summe
dler Tele').

LUHMANN gdlt dann die Frage, wie Systeme operieren miissen, ,,um sich gegen diee

Uberlast  an  Komplexitdi semmen zu  konnen“®  und schlagt  dne

8ygl. Kiinzli, B. (1995), S. 121; Arnold. R. und Siebert H. (1997), S. 62
8lvgl. Kapitel 3

8 Die Lerngruppeist lernendes System.

8ygl. Varela, F.J. (1993), S. 60 ff. und Kahle, E. (1994), S. 9
8aa0.,S. 26
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Komplexitatsreduzierung durch Sdektion vor®® Keine befriedigende Antwort
lifert er auf die Frage, wie mit notwendiger Komplexité umzugehen sai. ,Ich kann®,
ddlt ReicH resgnierend im Hinblick auf die Luhmannsche Theorie fedt, ,von ener
abgrakten und funktionaistischen Systemtheorie nicht die Ldsung von sehr konkreten
pédagogischen Anwendungsfragen ... erwarten.“8°

Dieinteraktionistisch-konstr uktivistische Systemtheorie

Diese Theorie basert auf dem Konzept einer sy stemischen Beratung und Therapie.
Se zafdlt zwar in enzdne Ansidze gement i hingegen die Losungsorientierung
nach dem Prinzip der ,Hilfe zur Sdbsthilfe* 87 Der sytemisch-interaktionistische
Ansatz, wie ihn zB. K. ReIcH vertritt, Ubertrgt diese Methoden auf den pédagogischen
Bereich.®®

ReEicH will den Ansatz der Komplexitésreduktion auf den Bereich der exakten
wissenscheftlichen  Beobachtung  eingegrenzt  sehen, pladiet  aber  fir  ene
Ausweitung der Komplexitat im paddagogischen Beech:

Dem Subjekt soll die Freiheit der Geddtung im Umgang mit Komplexité
zurlickgeben werden: ,,Daher betonen wir die Ankunft eines Beobachters, der in
snen  Veadandigungsgemeinschaften  entscheiden  kann, wann e eher
Komplexitét reduzieren oder reduzierte Komplexitét erweitern will “8°

Die Inhalte des Lehrens und Lernens weisen, das gilt sicherlich besonders fir
den sozidkundlichen Bereich, eine hohe Komplexité auf. ,Ein Lernfortschritt”,

so H. SEBERT, ,ld% dch unter anderem an der Differenzierung und dem
wachsendem (Hev. d. Vef) Komplexitdsniveau begrifflicher Netzwerke

erkennen.**°
Pédagogen bendtigen ,Uberwiegend weite, offene und gerade Komplexitét
erhdhende Perspektiven* %! Padagogische Prozesse sind

Beziehungsprozesse, Beziehungen erzeugen aber - mehr ds technische
Abléufe - Unschéfe in den Beobachtungen, se deigern die Komplexitét der
Perspektiven.

Nicht nur Inhate und Beziehungen, sondern auch die
Verarbeitungsmdglichkeiten snd komplex, se ,9nd s0 vielféitig, wie
die Positionen der Beobachter, die sich Uber diese Perspektiven versténdigen.”

8 Dazu wird wiederum der entsprechende Code verwandt. In der , Neueren Theorie* wird der Code hingegen dem
Bereich , Beobachtung“ und , Differenz* zugeordnet.

% Reich, K. (1997), S. VII

8" Hingewiesen wird auf die Werke von Bése, R./Schiepek, G.: Systemische Theorie und Therapie, Heidelberg und
Reiter, L. u. a.: Von der Familientherapie zur systemischen Perspektive Berlin

8 Der Ansatz von Reich wird in Kapitel 3.1.6 und 4.1 naher ausgefiihrt.

8 Reich, K. (1997), S. 193

D vgl. Siebert, H. (1999), S. 159
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Jeder Beobachter  bewegt sch  innerhdb  kultureller und

zivilisatorischer Grenzen, diee Grenzen sInd aber nicht enhdtlich, de
werden unterschiedlich wahrgenommen. %3

Wenn aus diesem  padagogischen  Blickwinkd gegen ene  Komplexitésreduktion
pladiert wird, dann gdlt sich nach wie vor die Frage, wie mit einer solchen Komplexitét
umgegangen werden kann. Diesem Problem soll — nicht zuletzt im RUckgriff auf ReEICH
- im Kapitd 4.1 nachgegangen werden; an dieser Stelle s& nur en Hinwels gegeben:
Fur das Vegéandnis komplexer Sachverhdte bringen bildhafte Darstdlungen mehr ds
verbde Erlauterungen, das ,Produzieren” solcher Bilder falt aber schwer, well es nicht
das sozid Gewohnteist.**

Biographiegebundene K onstruktion von Wissen (K ognitionstheorie)

»Man kann einem Menschen nichts lehren. Man kann ihm
helfen, esin sich selbst zu entdecken”
(G. Galilei)

These: Lernen ist ein selbstreferentieller Prozel3, kognitive Fahigkeiten sind
unmittelbar mit der Lebensgeschichte verbunden.

H. SIEBERT driickt diesss so aus ,Erfahrung baut auf friherer Erfahrung auf, Wissen
entseht aus vorhandenem Wissen. [..] Gelernt wird nicht, was einem gesagt wird,
sondern was a's relevant, bedeutsam, integrierbar erlebt wird.“%°

»Wahrnehmung (Beobachtung) ist erfahrungsgeleitet und keine isolierte oder abstrakte
Operation des Gehirns“%® Ergénzt werden mu, nicht nur Wahrnehmung, sondern mehr
noch die Opedionen im Gehirn sdbs dnd | efahrunggdeitet”, adso vom
biographischen Kontext, von der Cognitive Map, abhangig.

Die Bedeutung des biographischen Kontextes soll bel der Erlauterung der
Letdimenson 11l im Kapitel 5.2.3 weliter herausgearbeitet werden.

®aa0.,S 194

% ygl. Kahle, E. (1995), S. 13
% Siebert, H. (1997), S. 19
%vgl. Kahle, E. (1995), S. 9
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Autonomie (Theorien der Selbstbestimmung, Selbststeuerung und
Selbstor ganisation)

» Was der Mensch sich nicht selbststhétig angeeignet hat, hat
er gar nicht.
(Diesterweg)

These: Autonomie und Wahlfreiheit sind Vorbedingungen fir ene
Selbstorganisation von Lernprozessen.

Autonomie  wird in  Anschlud an LUHMANN ds ,Unabhangigket in der
Sdbstregulierung” verstanden.®’

Sdlbstorganisation findet in viden Bereichen Iebender und nicht Iebender Systeme Hait.
Die Theorien zur Selbstorganisation snd dementsprechend ausdifferenziert worden.

Im Rahmen der ,These von der Sdbsorganisation des Lebendigen“®® solen im
folgenden nur einige der Aspekte betrachtet werden, die sich auf die Sebstorganisation
vonL ernprozessen beziehen.

Es kann zwischen geplanten und spontanen Selbstorganisationsprozessen  unterschieden
werden.®® Erstere gehdren in die Kategorie des bewuld sdbstorganisierten Lernens, im
Bereich der Smulationsspide sind es z.B. Entscheidungen der Schiler im Spieprozel3,
be denen der Lehrer auf steuernde Eingriffe verzichtet. Im Unterrichtsentwurf (182)'%°
wird dies so begrindet:

,Versucht er (der Lehrer — Anm. d. Verf.) weitergehende (steuernde — Anm. d.

Ver.) Funktionen wahrzunehmen, gefdhrdet er die algemeine didaktische

Zidsgtzung, well e die mogliche Selbstorganisation (Herv. d. Verf.) des
Lernweges verhindert oder doch erschwert.” (182, 5)

Sdbdorganisation lauft aber anderersats immer auch unbewuld be  dlen kognitiven
Prozessen ab. ,Selbsigesteuertes Lernen it dementsprechend, darauf weist SIEBERT
hin, eine Tautologie 1!

Fir das Management des Lernens in soziden selbstorganiserten Systemen ist ene neue
Lenkungs- und Gestdtungsphilosophie nétig. Es kommt nicht darauf an, auf das System
enzuwirken, sondern mit ihm zu arbeiten.!%? In einer Hausarbeit heif es dazu:

9 vgl. Luhmann, N.(1979), S. 52, zitiert nach Arnold, Arnold, R. u. Siebert, H. (1997), S. 65

% Arnold, R. und Siebert H. (1997), S. 15

% Der Verfasser schlielt sich damit der Interpretation von Kahle an; vgl. Kahle, E. (1993a), S. 40

10 pje ziffer steht fiir die laufende Nr. des Analyseobjektes; vgl. das , Data-Warehouse* in der Anlage.
101 ygl. Siebert, H. (1997), S. 145
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.INn den dieser Arbeit vorausgegangenen und  zugrundeliegenden
Unterrichtsversuchen wurde eine Form der Schilermitwirkung angestrebt, die es
den Schilern erlaubt, bei den Entscheidungen Uber die zur Auswahl stehenden
Themen und Probleme mitzubestimmen und echte Teilhabe der Schiler bel der
Mitplanung des Unterrichts und bei der in wachsendem Male selbstandig
durchzufiihrenden Organisation der Lernprozesse verwirklichen.” (197, 1)

Nach H. v. FOERSTER manifediet gch Autonomie in der Wahlfrahet. San
kongtruktivistischer ethischer Imperativ lautet: ,Ich werde stets so handen, dal3 die
Gesamtzahl der Wahimoglichketen zunimmt”.

Wahlfrehet - ds autologisch-zirkulérer Begriff verdanden - bedeutet nach Ansicht des
Vefassrs  nicht nur Wahl  zwischen ener oder mehreren  vorgegebenen
Handlungdternativen, sondern, im ,zirkulden Wendepunkt® der Ebene zwelter
Ordnung, die Wahl, fra wahlen zu kénnen, die Autonomie, Uber Art und Umfang der
Wahl selbst entscheiden zu kdnnen.

Smulaionsspide kénnen den Schilern Chancen fir freaes Wéhlen und  Entscheiden
geben. Am Lehrer liegt es, Bedingungen fir eine solche Sdbstorganisation des Lernens
zu <chaffen, dso  sdbdtétige und sdbgdndige Wissensarschlielung und
Wissensaneignung zu ermdglichen und Deutungsangebote zu geben.

2.2 Zur Kritik am systemischen Konstruktivismus
unter padagogischem Aspekt

Es liegt nicht im Erkenntnisnteresse dieser Arbeit, die Grundsatzdiskusson um den
ekenntnigheoretischen Ansatz des Kongruktivismus nachzuvollzienen. Die dabel
gedullerte Kritik bezieht sch mes auf den ,radikden* Kondruktivismus. Die im
folgenden Kapited  vorgesdlten Vetreter e@ner  systemisch-konstruktivistischen
Didaktik dnd &er durchgehend eher dem Ansaz enes ,moderaten” oder
»pragmatischen” Konstruktivismus zuzuordnen.

Waeaterhin  s0ll die Diskusson auf den Beech engeschrankt werden, der
erziehungswissenschaftlich bedeutsam ist. Dabel

1) sollen dlgemeine pédagogische Bedenken akzentuiert werden, die sch auf den
Bereich der unterichtlichen Umsetzung des Kongruktivismus, der dch ja ds
»praktische Theorie® versteht, gedul3ert werden;

2) 0ll unter dem Focus der demokratischen und soziden Verfassung unseres

Gemenwesens'® beispidhaft die Kritik sowohl an der ,individudistischen* ds

02 ygl. Arnold, R. u. Siebert, H. (1997), S. 43
103 Bej dieser Problematik ergibt sich eine Vernetzung zur Fachdidaktik.
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auch an der ,plurdidischen® Komponente des Kongruktivismus aufgegriffen
104

werden.
zul
Kritik
Schiler, die Unrefe und sozide Defizite aufwesen, snd  den
kongruktivisischen Ansprichen nach Mitbestimmung und Sdbstverantwortung
nicht gewachsen
,S0ll etwa ein Erstklaer dem Lehrer gleichberechtigt erklaren, was und
wie er zu lesen, schreiben, Uberhaupt lernen soll? Er weil3 es doch gar
nicht!«1%°
Gegenkritik:
De Lehrer well3 es ,besser”, aber es wére fatd fir die Beziehung zu den
Schilern, wenn er sSch as Bessarwisser verhaten wirde. REICH antwortet auf
obige (salbst gestellte) Frage:
,Das ist richtig, er weil3 es nicht* Aber es muf3 die Inhaltsebene und die
Beziehungsebene unterschieden werden. “Verlieren Schiler damit das
Recht, die Kommunikation mit dem Lehrer oder den Mitschilern
gleichberechtigt zu diskutieren?* [..] ,Sind nicht ,Gleichheit, Freiheit,
das, was wir ldedle der Anndherung an eine Demokratie nennen kénnen,
[...] lebbarer Teil in den Beziehungen?'*
»chlechte’ Schiler kdnnen ein Konstrukt des Lehrers sein; Vorhersagen Uber
mangelnde Fahigkeiten der Schiler haben gegenwartsterminierende  Wirkungen
(Sdf-fullfilling- prophecy) und erkléren damit die ,, schlechten Erfahrungen”.
Auf die berufsbildenden Schulen bezogen snd die Unterschiede zwischen
Jugendlichen und Erwachsenen gering: Jugendliche treten heute in Rollen auf,
die friher nur Erwachsenen zugerechnet worden snd, etwa as Konsumenten
oder s Adressaten von Mode.
Kritik:
Wenn die Schiller sdbgtorganisert und sdbstverantwortlich lernen sollen, wozu
ist der Lehrer dann noch da?
Gegenkritik:

Es haben sch nur die Verantwortlichkeiten verschoben; der Lehrer hat walterhin
Verantwortung, wenn auch in einer anderen Rolle, die mehr der des Beraers
entspricht, wie das Konzept des Scaffoldings (vgl. Kap. 3.1.9) zeigt.

104 baR eine solchen Kritik paradox ist, ergibt sich schon aus der Antinomie der Begriffe.
105 Reich, K. (1997), S. 264
106 ehd.
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Kritik:
Be neuen oder schilefernen Lerninhdten is ene Anschlul¥dhigkeit an den
biographischen Kontext nicht maglich:
~Wie kann Bildungsarbeit Begeisterung fir Fremdes, Neues,
Ungewohntes wecken, das nicht ohne weiteres anschlul¥ahig ist? Wie

entsteht eine interessenlose ‘zweckfreie€ Neugier fur subjektferne
Themen, auch fiir Kunst, Natur und Spiel?* (SEBERT'?")

Gegenkritik:

- Auch die Neugierde gehdrt zur kognitiven Struktur des Schilers. Aufgabe des
Lehrers ig es, anregende Angebote in ener anregenden Lernumgebung zu
machen. Eine Mdoglichkat i zB. die Indruktionsform der , Anchored
Ingtruction” (vgl. Kap. 3.1.9) mit bildhaften bzw. narrativen Elementen.

Zu?)
Kritik:
Durch die Betonung der Sdbstverantwortlichkeit gerdt die Verantwortung fir
die GesdlIschaft und die Natur in den Hintergrund (,, Individudismus®):
»Der Konstruktivismus treibt die Individuaisierung erkenntnistheoretisch
auf die Spitze, er beweist die Selbstverantwortlichkeit des einzelnen und
entlastet das System. AulRerdem enthdt er die geheime Botschaft: wenn
es Dir schlecht geht, liegt das an Deiner Wirklichkeitskonstruktion.“ %
Gegenkritik:
Dieser Vorwurf trifft auf die Podtion des sozid kondruierten Konstruktivismus
nicht zu% In der interaktionistisch-konstruktivistischen Padagogik (z.B. be K.
Reich) wird geade de veantwortlichen Beziehung zwischen den
Interaktionspartnern (also z.B. zwischen Lehrern und Schillern) ein Uberragender
Sdlenwert eingerdumt und sysemische Methoden zur  Entwicklung  solcher
Beziehungen angeboten.
Kritik:

Wenn es keine Objektivitt und Wahrheit gibt, werden keine
Vorwegverbindlichkeiten mehr  anerkannt.  Fehlende  Normativita''°, die
plurdigische Anschauung, dal3 dle Anschauungen gleichberechtigt snd, zeugt
aber ethische Ddfizite:

197 ygl. Siebert, H. (1997), S. 21

198 Arnold, R u. Siebert, H. (1997), S. 23

19 Auch H. v. Foersters ethischer Imperativ - ,,Handle stets so, dal? die Anzahl der Wahlmoglichkeiten wachgt” - wird
zu unrecht individualistisch interpretiert; es geht aber darum, daf? sich ,, die Freiheit des anderen und der
Gemeinschaft (Herv. d. Verf.) vergrofRert.”; vgl. v. Foerster, H. (1998), S. 36

10 A ych der Konstruktivismus beschaftigt sich mit ,Moral“. Fiir LUHMANN ist diese eine soziale GroRe und damit
eine spezifische Art von Kommunikation. Kommunikation ist dann als moralische ausgestattet, wenn sie mit
Achtung oder MiRRachtung codiert ist; vgl. Kunzli, B. (1995), S. 110f.
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»Wie sind Verantwortung fir die Zukunft, Engagement fur die Freiheit
anderer und globae Gerechtigkeit, Zivilcourage fur ‘res publica zu
fordern? '** (Siebert)

nkritik

FPurditdt gehtrt zum wedlichen Demokratieversgandnis. Interkulturditét  und
Akzeptanz gegensatiger Fremdheit und Andersartigkeit sowie Immunitét gegen
ideologische Bevormundung dnd  Grundlagen fir en  gedehliches
Zusammenleben der Menschheit.

Zweifd deht, dad es fir manche unterrichtspraktischen Fragen noch

keine systemkonformen Antworten gibt. In Anschlu? an TERHART'? lassen sich diese
wie folgt umschreiben:

Snd die kongdruktivigtischen Prinzipien nicht solche, die von jedem, der an
gutem Unterricht interessiert ist, gutgehei3en werden konnen?

Kan aJf die Inhdtlichket mit ihrem orientirenden, vebindiichen und
Verbindung gtiftenden Charakter verzichtet werden?

Wird nicht mit Verzicht auf den konditutiven Anspruch der Sache Unterricht
beliebig, bzw. entfdlt dann der Anlal3 fir Unterricht tberhaupt ?

Ist ,Erkennent’ immer nur ,Erfinden, oder gibt es nicht doch Materiditéa, die
»entdeckt* werden mul3?

Mul3 nicht be dem dgegenden Mad an hochkomplexen und spezidiserten
Wissen der Belehrungsaufwand steigen?

I der enzedne nicht bem Wissensawerb in der modernen Wet  auf
leisungsféhige  Inditutionen  (,Schulen, Lehrpléne, Lehrkréite,  Lehrblcher,
Zertifikate etc* %) angewiesen, um nicht ales, neu* erfinden zu miisen?

I es nicht fir enen okonomischen Wissenserwerb snnvoll, ene bewdhrte
Systematik, geordnete Strukturen, vorzugeben, dat sch auf das individudle
Kongruieren der ,, Cognitive Maps* zu verlassen?

Behindert nicht gStuatives Lenen im Gegensaiz zu einer Generdiserung den
Transfer auf Stuationen, die strukturell anders Snd?

Ist nicht Fremdbewertung von Schilerleisungen — unabhéngig von der zT.
berechtigten Kritik hingchtlich der Sdektionsfunktion und dem Zetifikatss und
Berechtigungsvesen — en  bedeutendes Diagnosedement fir Lehrer  und
Schiler? Haben dch nicht objektive Lesungsvergleiche ds ein gabiles und
bewahrtes Element der Schulpraxis bewiesen?

1 ygl. Siebert, H. (1997), S. 21

112

115 vgl. Terhart, E. (1999), S. 640 ff.; vom Verfasser hier stark verkirzt und z.T. nur sinngemaf3 wiedergegeben.
aao.,

S. 641
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Fir TERHART gdlt d9ch de Diskurs 0 dar, dal? die Anhénger des Kongtruktivismus im
padagogischen Bereich diesr Kritik dadurch auszuweichen versuchen, indem se von
.radikaen” Podtionen Abgand nehmen und enen ,gemdigten* Kongruktivismus
vertreten. Wie de Vefassr am Besid des durch den  Kongruktivismus
aufgeworfenen  unterrichtspraktischen Problems der  ,Richtigkeit® von Sachverhaten
gezeigt ha, kahn mit solchen Problemen aber salbst aus der Perspektive des , radikaen
Konstruktivismus‘ 1 , viabel* umgegangen werden'®°.

Die vom Vefasser zusammengestellten konstruktivisischen  Instruktionsansitze®®
sowie die Methodik der Smulationsspide sdlbst mogen ein Weg sein, Antworten auf
die oben skizzierten kritischen Anfragen zu suchen.

2.3 Interdisziplinére Einflul3felder

Mit der interdisziplindd  angelegten  Theorie des  sysemisch  begriindeten
Kondruktivismus — beziehungsveise mit wesentlichen Elementen diesr  Theorie —
haben sich gerade in den letzten Jahren neue ausschtsreiche Ansdize fir die Deutung
und Bewdtigung hoch komplexer Probleme eabliert. Diee liegen ua im Bereich der
Unternehmungs- und  Persondfiihrung, der Organisations- und  Entscheidungstheorie
sowie der Psychologie, die ds Bezugswissenschaften fur die schulische Berufshildung
zZu gdten haben. Wenn diese auch im Rahmen der vorliegenden Arbet nicht
systematisch aufgearbeitet werden konnen, so sollen doch einige Beispide™’ aus neuen
Vedffentlichungen ds Schlaglichter dienen, um deren Bedeutung auch fir die
Unterrichtspraxis zu erhdlen.

2.3.1 Unternehmungs- und Per sonalftihrung

De Untericht in den Wirtschaftss und Sozidwissenscheften im  berufsbildenden
Schulwesen  kann bel  der  (Sdbs)organisation  von  Lernprozessen auf
Fuhrungsmethoden  zurtickgreifen, die dch in den Unternehmungen ds efolgreich
erwiesen haben.

Nach TERHECHTE!'® it dlen neuen Managementmethoden wie TOQM, Lean
Management, Busness Reengeniering oder Kaizen enes gemensam, namlich das
Aufgeben der Vorstellung von einer betrieblichen Hierarcchie, die den Mitarbeitern

14 Dazu z&hlt nach herrschender Meinung H. v. Foerster.

15 ygl. den in diesem Kapitel skizzierten lethologischen Ansatz

16 ygl. z.B. Kapitel 3.1.9

117 Djese wurden zum wesentlichen Teil aus Publikationen in einschldgigen Zeitschriften und Zeitungen gewonnen.
Dem Verfasser geht es ebenso wie H. Siebert, dem Autor einschlégiger Blicher zum Thema K onstruktivismus,
der darauf hinweist, da3 es sich bei der Lektire von Zeitschriften geradezu sténdig aufdréngt, den Bezug zu
»Seinem® Thema herzustellen; vgl. Siebert, H. (1999), S. 147

118 Terhechte, D, (1997), S. 31
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vorgibt, was, wann, wie und wo etwas zu tun sa. ,Die wichtigge Funktion von Fihrung
ig nicht mehr die Formulierung und Delegation von Arbetspaketen und die Kontrolle
ihrer Erledigung, sondern die Organisation weitgehend sich selbst steuernder
Prozesse.*™® Das gilt nicht nur fir die Beziehungen zwischen den Mitarbeitern,
sondern auch fur die zu den Kunden und Lieferanten, aso dem ganzen ,Netzawerk”. Auf
die Frage, wie solche Netzwerke zu fiulhren sind, ohne dal3 jeder macht, was er will,
antwortet der Europachef von McKinssy H. Henzler: ,Diese Netze fuhren sich sdbg,
wenn de klare, gemeinsame Zide [...] haben. In Zukunft wird nicht die Frage san ‘Wie
werden wir gefiihrt? , sondern ‘Wie fiihren wir uns selbst? .“12°

S0 setzen dch Selbststeuerung und Selbstkontrolle in der Unternehmungsfiihrung
immer mehr durch. Nach KINKEL'?!, Autor der Fraunhoferstudie ,Innovation in der
Produktion“, hat rund en Drittd de Unternehmen ene Veschlankung des
Zentralcontrollings zugungten enes dezentrden Sdbstcontrallings verwirklicht. ,Ohne
formd en dezentrdes Sdbscontrolling eingefihrt zu haben, versuchen vier Finfte der
Unternehmen  bereits  heute [...] den dezentrden Organisationsainheiten, die
Sel bststeuerung (Herv. d. Verf.) zu ermiglichen1??

Mit der Hexibiliserung der Arbeitszeiten wird den Mitarbetern schon sait gut zwanzig
Jahren immer mehr  Sdbskontrolle und  Sdbstverantwortung  Ubertragen.  Die
eektronische Zeatefassung wurde zunéchst durch ene Sdbdefassung, dso en
Sdbstaufschreiben des eigenen Arbetseinsatzes, abgeldst. Heute nutzen ca. 10 % der
Beschédftigten |, Vertrauensarbeitszeit“, dh. Arbetszeten ohne Zetkontrolle durch
den Arbeitgeber.'?® Dabei wurden Spidraume, Arbeitszeiten autonom zu vertelen,
immer grol¥er, z.B. bem sog. ,Langzetkonto*, wie es die Firma Hewlett Packard zuerst
eingefiihrt hat.1?* Solche Arbeitzeitmodelle etablieren sich besonders in neuen Betrieben
der IT-Branche, die i.dR. enen recht jungen Mitarbeiterstab haben. Die Schule wird
gch in der Zukunft ener solchen Entwicklung nicht  verschlieffen  kdnnen.
Sdbskontrolle und Sdbstbewertung wurden bel der Andyse in der Letdimenson
»Autonomie unter den Kriterien Nr. 25 und Nr. 27 berlicksichtigt.

Nach HIRscH und REYNVAAN'?® héngt der Erfolg eines Unternehmens davon ab,
invieweit die vier Grundprinzipien oder ,Kernparameter® Selbstorganisation,
Ruckkopplung, Offenheit und Effizienz, die gch in natlrlichen Systemen
bewdhrt haben, zur Gdtung kommen. Daba gdten — wie bem Fulfpdlspid -

119 epd.
120 Michael Roth im Gespréch mit Herbert Henzler tiber die , McKinsey-Formel* in: FAZ vom 27. 12. 1999, Nr. 301,
S.23

21 Kinkel zitiertin FAZ v. 28. 2. 00, S. 34

122 gpd.

123 ygl. Hoff, A. (2000), S. 28

124 ehd.

125 prof. Dr. Ulrich Hirsch ist Unternehmungsberater in Sankt Augustin bei Bonn; Dr. C. Reyvaan ist bei dem
franzdsischen Automobilzulieferer Carbone Lorraine S. A. tétig.
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Spidregeln, die enesats Geddtungsrehet zulassen, anderersets aer auch dne
gewisse Ordnung bewirken. Das Entscheidende ist aber nicht ene ,durch Pléne,
Richtlinien oder Gesetze eingegrenzte und engrenzende kinstliche Ordnung“, sondern
ene gch ,spontan selbsthildende’, die sch quas von sdbst aufbaut, wenn hierzu die
vier oben genannten Grundprinzipien bereitgestellt und verarbeitet werden.12°

In der Schule i genauso wie in der Wirtschaft bem ,, Controlling® das Problem zu
l6sen, wie ,weiche Faktoren, dso zB. die Forderung von Schliissdqudifikationen, zu
efassen und zu bewerten snd. Die Bewertung des Sozidverhdtens ist gerade bel der
Evauaion von Smulaionsppiden dn zentrdes Anliegen'?” Da  herkémmliche
Methoden, wie sie beim Uberpriifen von Faktenwissen praktiziert werden, versagen, ist
en Blick darauf, wie die Wirtschaft mit dhnlichen Herausforderungen umgegangen i,
hilfreich.

So gnd Fuzzy-Set-Analysen ene junge Entwicklung der Diagnosatechnik, durch die
es moglich i, ,unschafe® subjektive Werturtelle oder quditative Merkmde in die
Andyse enzubeziehen.!® Auch das von den amerikanischen Betriebswirtschaftien
Robert S. Kaplan und David P. Norton entwickelte System der ,,Balanced Scorecards’
(BC) igd geeignet, Elemente wie ,Arbeitsatmosphare’ oder ,Lernprozesse
dnzubeziehen. SCHUMACHER'?® gelt folgende Eckpfeiler einer BSC-  basierten
Unternehmungsfihrung der , dritten Generation® heraus, die sch auch auf Schule und
Unterricht Ubertragen lassen:

- Dezentraliserung der Entscheidungskompetenz.  Entschedungsbefugnisse  und
V erantwortung werden dezentra wahrgenommen.
Es handet sich aso um das gleiche Prinzip, wie es fir die Spieler oder
Spielgruppen bel Simulationsspielen unabdingbar ist.

- Offene Netzwerke ersetzen geschlossene Einheiten: Traditiondle Hierarchien und
garre Soziaformen veréndern sich zu einem Netzwerk sténdig andernder Teams.
Die Hierarchie Lehrer-Schiler und die feste Sitzordnung als Sozialform missen
auch bel der Durchfihrung von Smulationsspilen durch ene netzartige
Organisationsstruktur abgel 6st werden.

- Hierarchiefreler Zugriff auf Wissen: ,Damit wird die Informationsasymmetrie
klassischer Organisationsstrukturen aufgel6st.“ 130 Mit steigender
Informationssymmetrie, meint SCHUMACHER weiter, dnd die Mitarbeter dler
Wahrscheinlichkeit nach auch stérker motiviert.

Die immer wieder bedtétigte Steigerung der Motivation der Schiler durch
Rollet und Planspide ist auch mit einem Abbau des Wissensmonopols der
Lehrkraft in Verbindung zu bringen.

126 ygl. Hirsch, U. u. Reynvaan, C, (1999), S. 25

127 ygl. Kapitel 5.2.4; die Einfiihrung von , Kopfnoten® in den Zeugnissen verschiedener Bundesl dnder zeigt, daR der
Bewertung des Sozialverhaltens insgesamt wieder mehr Aufmerksamkeit im Schulwesen gewidmet wird.

128 Hauschildt, J., (2001), S. 31

129 gchumacher, T. (2001), S. 31

180 ehd,



36

- Fuhrung durch Vertrauen: ,Vetrauen ersetzt formae Mechanismen wie Prifung

und Kontrolle*!3!
Eine Abschaffung des Notensystems in den Schulen it sicher nicht zu
erwarten, die Durchfihrung von Simulationsspielen it jedoch an ene
vertrauensbasi erte angstfreie Atmosphére gebunden.

Auch an da Schule fir Unternehmungsfihrung in Bad Harzburg werden moderne
Managementmethoden gdlehrt. M. KENTNER™®? referierte dort tber die Vermeidung von
Fehlzaiten; letztere sdlen ja nicht nur fir den Betrieb, sondern auch fir die Schule en
gravierendes Problem dar. Zur Vorbeugung empfiehlt er en partnerschaftliches
FUhrungsverhaten sowie telautonome Handlungsspidraume und
Eigenverantwortlichkeit der Mitarbeter. Ebenfdls hilfreich sa8  Teamarbeit und
Zeitautonomie sowie Vermeidung von Monotonie®®® Es handdt sich dso um eine
Geddtung von Arbetsbedingungen, wie de dch in der Schule nicht zuletzt bel
Smulaionsspielen praktizieren lassen.

Mit Methoden des Coaching vermittelt Frank STerFEN®®* in Bad Harzburg dazu eine
Fuhrungsmethode, von denen sSch vide Elemente ebenfals auf den schulischen
Unterricht Ubertragen lassen. Unter Coaching versteht er einen gemeinsamen Prozef3 des
Suchens und Findens. , Coaching ist kein Weg schneler oder enfacher Lésungen.“t®
Es gilt, Wahimoglichkeiten — das wichtigse Kriterium be der Andyse gemd? der
Letdimenson 4 diessr Arbet — im  Entscheden und Handen herauszuarbeiten.
Grofl¥es Hemmnis i, dal3 Mitarbeiter — und das dirfte mehr noch fur Schiler gelten —
bisher auf Fehlerlosigkeit programmiert wurden. Wichtig ist dtatt dessen, dal3 sch dle
Betelligten ,ihrer Ublichen Denk-, Fihl- und Verhdtensmugter, ihrer Vorlieben, Stérken
und Schwéchen bewul® werden”, um die Auswirkungen ihrer Verhdtenswveisen zu
efassen und neue Verhdtensweisen auszuprobieren!®® Auf die Erfassung solcher
Verhdtensmuster zielt Kriterium Nr. 26 des Anadysebogens.

,Gerade Manner haben dabei noch Probleme’, warnt Dozent WEIDNER™'. Sie ,sehen
sch ds Mede rationder Losungsmechanismen und technokratischer Kommunikation.
Be emctionden Konflikten zeichnen Se dch dagegen durch ene ausgepragte
Begriffsstutzigkeit aus 138

Zid der Fortbildung in Bad Harzburg ist der ,prozefRkompetente**® Vorgesetzte®, der
seinen Mitarbeitern weder Losungswvege!*® noch Lésungem™ vorschreibt, sondern sie

13 epd.

132 Michael Kentner arbeitet hauptberuflich am IAS Institut fiir Arbeits- und Sozialhygiene Stiftung Karlsruhe.
1838 K entner, M. (2000), S. 24

134 steffen, F. (2000), S. 31
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137 Jens Weidner ist Professor fiir K riminologie und Erziehungswissenschaften an der Fachhochschule Hamburg.
138 \Weidner, J. zitiert in FAZ vom 2. 10 2000, S. 27

139 ygl.Kriterium Nr. 27 des Analysebogens
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zum eigenstsndig-krestiven Denken, Handeln und Entscheiden inspiriert!?  Zur
Evauation werden ProzeRreviews mit Riickkopplungen (Feedback) vorgeschlagen.'®®
,Prozeflyeviews bedeuten e@n gemeinsames Durchh  und Uberdenken  der
Zusammenarbeit“***  In  @nem  versthrénkten  ProzeR der  Selbst-  und
Fremdbeobachtung*®® konnen Sdlbstbild und Fremdbild verglichen, korrigiet und
enander angendhert werden. Es geht um Fragen wie ,Wer hat was dazu begetragen,
damit das Ergebnis erecht wurde?’, oder ,Wer kann was ander(e)s oder besser
machen?* Es handdt dch adso um enen Auswertungsprozef3, der auch be der
Evdudion von Smulaionspiden hilfreich s@n  kan. Das Ergebnis des
Auswvertungsprozesses i dann die Grundlage fir die Verenbarung neuer Zide
Wichtig ig es — s0 der Tenor aus Bad Harzburg — dal3 die Zide gemeinsam vereinbart
werden.*® Noch immer ist in der Praxis ein ,unkluges Verhaten* von Fiihrungskraften
Zu beobachten, die ihre Zide in Uberkommener Weise vorgeben, womit ene bindende
Identifiketion der Mitarbeter mit den Ziden eschwert wird. ,Unternehmungszide
werden gesetzt, aber nicht erlautert“'*’ Hinzu kommt, dal? eénma festgdegte Zide zu
sten an veranderte Rahmenbedingungen angepad werden, eine Gefahr, wie Se auch
bel den ,Lernziden” im schulischen Unterricht besteht.

Dea richtige Umgang mit den sogenannten Stakeholdern - zu deutsch
Anspruchsgruppen, aso Kunden, Mitarbeitern Aktionaren, Geschéftspartnern sowie die
Offertliche Menung - <ollte nach Bernd MEER, Ingitut der deutschen Wirtschaft,
wichtiger Teil einer modernen Managementsirategie sein.’*® Grundlage eines solch

Stakehol der- Managements ist nach FRIEDRICH*® ua eine
,Deutungsgemeinschaft.”  ,Diese Fihrungdogik umschrelbt jene gemeinsame gedige
Eingdlung (,shared cognitive maps’), ,die Fiuhrende und Mitarbeiter von der Umwdt
und den jeweligen Moglichketen, aber eben auch von ihrem Zweck und den
Stakeholdern  entwickeln“*® Dabel ist zu akzeptieren, da3 es dne Vidfdt von
Deutungamoglichkeiten und damit auch immer wieder neue dch géndig dndernde
Wirklichkeitskongruktionen gibt. Die Akzeptanz der ,Mehrdeutigkeit as Normadfal®
bedeutet den Abschied von einer Unternehmungsfiihrung nach dem Muster ,How to**>*
Dies durfte ebenso fur die Fuhrung des Unterrichts gdten, wie auch die Quintessenz,

140 ygl. Kriterium Nr. 2 des Analysebogens

141 ygl. Kriterium Nr. 3 des Analysebogens

142 ygl. FAZ vom 23. 4. 2001, Nr. 94, S. 32
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145 ygl. Kriterium 26 des Analysebogens

146 ygl. Kriterium 19 des Analysebogens: Beteiligung der Schiiler bei der Auswahl der Lernzieleund Lerminhate

47 EAZ vom 23. 4. 2001, Nr. 94, S. 32

148 Dr. Bernd Meier, zitiertin FAZ vom 2. 10 2000

14919 Eriedrich, S. A. u. a. (2000), S. 31. Der zitierte Artikel ist verfalit von Stephan A. Friedrich und H. K. Stahl,
beide tétig am Institut fur Unternehmungsfiihrung der Universitat Innsbruck und auch als freie
Managementberater, und von Hans H. Hinterhuber, Direktor des Instituts und Professor fir International es
Management.
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dad ,Einfihlungsvermdgen, Kooperationsféhigkeit und  Vertrauenswirdigkeit — nicht
kinglich aufgepfropfte ‘weiche Faktoren, sondern vidmehr eminent notwendige
Voraussetzungen sind, um Deutungsvidfalt in Handlungen umzusetzen “ 2

Dieses Moddl vom , Stakeholder-Management”, wie es A. FRIEDRICH U. a vertreten, ist
— wie sthon esgchtlich - an sysemisch baserten  Kondruktivismus ausgerichtet.
FRIEDRICH beddtigt: ,Die Denkschule des Kondruktivismus birgg  wichtige
Erkenntnisse fir die Unternehmungsfihrung im Allgemeinen und die Zweckfindung im
Besonderen“’®®  Diese Auffassung geht vom episemologischen Ansaz  des
Kongruktivismus aus, dad die Erkenntnis ener absoluten Wirklichkeit nicht mdglich
ig. Wirklichkeit wird nicht abgebildet sondern kongruiert. Die
Wirklichkeitskongtruktion  wird  danach ~ Uberprift, ,inwieweit sSe ‘pad und
funktioniet, adso ‘viebd’ und nitdich ig“®* Fir die Fihrungskrafte der
Unternehmungen bedeute dieses, dal3 sie nicht nach den Kriterien ,richtig”, ,, wahr* oder
Lfasch® zu urtellen haben, sondern danach, ob etwas ‘snnvall’ is. Es dnd dso die
gleichen Kriterien, wie Se auch vom Vefasser ba der Andyse der Simulationspide in
der Leitdimension | 1°° herangezogen wurden.

Der Umgang mit Unewatedem und bestdndigen Wandd -  permanente
Herausforderung fir die Schule — wird in der Wirtschaft unter dem Stichwort ,,Change
Management“-Konzepte diskutiert. VOLLRATH™® setzt sich damit auseinander, wie mit
Komplexitdé umgegangen wird. Mitarbeiter in Unternehmen dreben - dhnlich wie
Lehrer im Unterricht - nach Scherhet in ihren Handlungen. Dies erreichen Se durch
eéne Reduktion der Komplexitét. Es bilden sch augenscheinlich logische Routinen
heraus.

Bewertungskriterium fur die Tétigkeit des Unternehmens, fihrt VOLLRATH aus, ist aber
nicht die Effizienz, sondern die Effektivitd. Es gilt, Wandd zu initiieren. ,Das szt
Offenheit und den Willen voraus, auf Ledungséhigkeit zu verzichten, um die
Wirksamkeit des eigenen Verhdtens zu andysieren“®” Mitarbeiter miissen Irritationen
zulassen und die Organisation hinterfragen. Um adaptionsfahige Strukturen zu  schaffen
muld e zu enag ,Anerkennung der Komplexitat“ kommen. ,Vor ener
Vereinfachung der Komplexitdé, um Handlungsfahigkeit zu generieren, mul3 eine
bewuf¥e Entdeckung derselben stehen.“1°8

Be de Andyse der Unterichtsentwirfe wird immer wieder auf den Druck durch
Lehrplane und Prifungsordnungen  hingewiesen, dem Schiler und Lehrer ausgesetzt

152 ehd.

153 Eriedrich, S. A. u. a (2000), S. 31
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and und die plausblen Veranderungen im Wege stehen. Dem deht entgegen, dald dem
Lehrer im Unterricht eine rdaiv groe Handlungsfreiheit zugestanden wird. Ahnliches
kondtatiet VOLLRATH auch fir den Unternehmungsbereich: ,Auch scheint der Druck
der ‘Sachzwdnge zu verschitten, dald Unternehmen sdbst fir ihre  Entwicklung
verantwortlich snd. Unternehmen haben ene rdaiv hohe Wahimdglichket ihrer
Bedingungen, Regeln und Alternativen, unter denen sie arbeiten konnen und wollen.“%°
Komplexe Syseme, s0 seine Quintessenz, snd eben nicht durch ergebnishefte
L Osungen zu steuern.

Ahnlich seht Generd WELLERSHOF es fir den Berdich der Bundeswehr: ,Kein
militdrischer  Fihrer, auch ken zviler Chef, kann die Komplexitd der modernen
Fuhrungsherausforderung dlein meistern. Schon gar nicht kann se dlein durch Befehl
und Gehorsam bewdtigt werden.“ %° Obwohl nach WELLERSHOF dle auf Kooperation
angewiesen  und Information und Beteligung unverzichtbare Elemente modernen
Fuhrens snd, zeigt gerade das Bespiel der Bundeswehr, dal3 es Stuationen geben kann,
be denen ene ausgiebige Beratung nicht moglich is, da schndl entschieden werden
mui3. ,Dann®, 0, i es gut, wenn der Vorgesetzte vom Kapitd ‘Vertrauen' zehren
kann.«161

Fur die Planung von Simulationsspiden in der Schule konnte ebenfdls geten was
WELLERSHOF ds Fuhrungsgrundsdtize fur die Bundeswehr formuliet — schliedich
gdammt der Ursprung der Smulationsspide ja aus dem militdrischen Bereich. Im
Vordergrund stehe, so WELLERSHOF, die Festlegung des zu Erreichenden, nicht in der
Festlegung der geforderten Handlung. ,Fir die Durchfihrung ist sovid Freheit wie
maoglich zu geben. Die Wege zur Erreichung des Zids konnen in dler Regd in der
konkreten Situation zu gegebener Zeit besser gewdhlt und begangen werden ds von
vornherein und aus der Ferne“'®? | Eine solche Delegation von Aufgaben®, fihrt er fort,
,S8 éne Funktion des Vertrauens'.

Dem Grundsatz, dal? der Vorgesetzte nicht dles sdbst organiseren soll, simmt auch
W.-D. SCHOENER'™® zu. Er veweis in seinem Artikd ,Von der Kreativitét zur
Innovation* auf das Prinzip der Selbstorganisation:

,Wedches die geeignete Kooperationsform i, konnen die Beteligten am besten sebst
beurteilen (Prinzip der Selbstorganisation).“ 14
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Eine Einordnung diesr Ansdize in  wirtschaftstheoretische Konzepte <ol im
Rahmen der vorliegenden Arbet nicht gelestet werden. Der Verfasser begniigt sch mit
eénem Vewes auf die Schule der ,Austrian Economics‘*®®. K. HORrN'®® beschreibt
diesen Ansatz wie folgt: ,Im Vordergrund des subjektivisischen Denkens ihrer
Vertreter gehen das Individuum und seine Frehet” Andog mit den vom Verfassr
ergtellten  systemisch-konstruktivistischen  Evauationskriterien'®” fihrt K. HORN  weiter
ass ,Im Gegensstz zum herkdmmlichen wirtschaftstheoretischen Denken it dieser
Ansaiz nicht ergebnisorientiert, sondern  prozefforientiert. Markt und  Wettbewerb
werden aus dieser Scht nicht ds Veanddtung zur Hergdlung maximder Effizienz
versanden, sondern as offenes Entdeckungsverfahren, das besser ds jedes andere
geeignet i<t dasin der Gesdllschaft verstreute Wissen zutage zu fordern.“ 168

Bewertung:

In der Wirtschaft hat sich eéne Anderung der Organisations- und Filhrungsstruktur
vollzogen. Die dte pyramidenformige Struktur und der direkte Managementstil prégten
Mitarbeiter, die sich dem Willen des Chefs aus Angst vor Bedrafung anpaden: Es
entsand, wie GERARD QUIMET es formuliet, ein ,homo hierarchicus'.**®® Die
.posmoderne®  Struktur i hingegen  gekennzeichnet durch ene  netzatige
Organisationsstruktur, ener  Reduzieeung der  hierarchischen Ebenen,  ener
Dezentrdiserung des Entscheidungsprozesses und  einem  partizipativen  Fuhrungstl
und von Mitarbeitern des Typs , homo reticularis‘* ™, wie Quimet diese nennt.

Ein solcher Wandd, dessen Notwendigkeit an diesr Stelle nicht begriindet werden
mufld, beginnt sch auch in den Schulen zu vollziehen. Insbesondere junge Lehrer
pflegen enen patizipativen Fihrungsstil. Dadurch ergeben dch aber, worauf auch
QUIMET hinweldt, neue Probleme Unter der standigen Angst zu enttduschen und dem
psychischen Druck, sich sdbst zu Ubertreffet’!, empfindet der Lehrer den Zwang,
standig aktiv zu sain. Dies durfte besonders auch fir Referendare zutreffen, die ihre
esen Erfolge im Untericht vor ener Klasse erleben, zugleich aber auch den
Erwartungen des Mentors und der Seminarleiter gerecht werden mochten.

2.3.2 Psychologie und Neuraobiologie

Die Ergebnisse Erforschung biochemischen Prozesse im Gehirn and auch fir Methoden
belangreich, bel denen Fragen der Forderung der Motivation, des handlungsorientierten
Lernens oder des Feedback-Tranings im Vordergrund dehen. Diese dnd  fir

185 Die Austrian Economics oder Austrian School, geht auf Carl Menger, Erfinder der Marginalanalyse und auf E. v.
Bohm-Bawerk, bekannt durch die moderne Zinstheorie, zuriick: vgl. K. Horn (2001), S. 16

166 Horn, K ., ebd.

7 vgl. Analysekriterium Nr. 27

188 Horn, K., ebd.

169 Quimet, G., Homo Reticularis, S: 215

M 35a0., S 217

Maa0.,Ss. 216
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Smulaionspide, deren Ausgeddtung  9ch an systemisch-kongtruktivigtischen
Prinzipien orientiert, besonders bedeutsam.

Neurowissenscheftler versuchen zu ergrinden, wie Autonomie, dso sdbstbestimmites
Handdn, funktioniert, obwohl das Gehirn as chaotisches System zu betrachten ist. Der
Mensch muid lernen, so H. WALTER, die Ordnungsparameter dieses Systems, z.B. den
Willen, so zu kontrollieren, dal3 das System enersats sabil blelbt, anderersaits aber
free Entscheidungen, dso der Wechsd in andere Systemzustdnde, moglich ist. ,,Regeln
in Prinzipien* sind dabel - so WALTER - ein Mittel zur Stebilisierung 172,

Eine der S&kung der Autonomie ha sch auch in der préventiven systemischen
Verhaltensmedizin ds erfolgreich erwiesar >,

Der Neuropsychologe J. ZIHL'™* beschéftigt sich mit der Frage, wie die Welt vom
Menschen wahrgenommen wird. Auf Grund seiner Studien von Schédd-Hirn-Traumen
ddlt er fest: ,Was sch im Gehirn abspidt, ist fir uns red“. Er begrindet: ,Die Welt,
wie wir ge shen, ig @ne Konstruktion (Hev. d. Vef.) in unserem Kopf. Wir
mechen uns Bilder. Diese Bilder oder auch Hypothesen gleichen wir dann mit
Erfahrungen aus friherer Zeit ab; daraus resultiet unsere Sicherheit“!™ Wenn sich
durch ene Hirnschédigung die Informationsverarbeitung andert, wird es so erlebt, ds
héte dch die Wdt verandet. Um enes der Grundprinzipien des Gehirns, die
Snnhaftigkeit und Ordnung, auf jeden Fal zu behdten, wird im Notfdl die Wet
, umgedeutet, damit das, wasim Kopf ist, simmig bleibt.! "

Mit der Bedeutung von Autonomie haben sch auch K. M. SHELDON u.a in dre
Sudien beschaftigt!”’. Sie sdlten fest, dal? Personen unabhéngig vom jeweiligen
Kulturkrels solche Ereignisse ds besonders befriedigend, dso zu einem persinlichen
GlUckgefuhl beitragend, nannten, die mit Autonomie (Herv. d. Vef.), Kompetenz,
Bezogenheit und Sebstachtung zu tun hatten'”® Anderersdts is en Mangel an
Sdbstregulierung und Selbstkontrolle die Hauptursache fiir vide sozide Peathologien.!’®
M PRENzEL!® ua erginzen diese Befunde auf dem Gebiet der Motivationspsychologie:
Sdbsbestimmt motiviertes und interessertes Lernen  wird gefordert, wenn  die
Auszubilden erngt genommen, nicht sténdig kontrolliert, dafir aber zu sdbststandigem
Herangehen (,Unterstiitzen von Autonomieerlebnisseen®) ermuntert werden.*®* WiLp
ua shen adnlich enem sezidlen Set emotionder Erlebnisformen, denen in der

172 ygl. Walter, H. (1996), zitiert nach Lenzen, M. (1996), S. N 5

173 ygl. Neuendorff, F. (2001), S. 57

174 3, Zihl ist Leiter der Arbeitsgruppe Neuropsychologie im Max-Planck-Institut fiir Psychiatrie.

115 Zihl, J. (1998), S. 66

176 Bei einer Stérung der Farbwahrnehmung behauptete ein Patient beispielsweise, da die Milch jetzt blau sei, weil
auch das Gras, das die Kiihe fressen, blau sei; ebd.

7 ygl. Psychologie Heute, Ausgabe Mai 2001, S. 9

178 ehd.

17% 50 Baumeister u. a., zitiert nach Ernst, H. (2000), S. 25

180 prof. Dr. Manfred Prenzel ist Erziehungswissenschaftler an der Universitét Kiel.

181 prenzel, M. u.a (1999), S. 314
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Motivationspsychologie besondere  Aufmerksamkeit geschenkt werden muld  dem
subjektiven Erleben von ,,Kompetenz, Autonomie und sozider Einbindung in aktudlen
Lern und Arbeitssituationen.“ 182

H. ERNST fragt in enem Aufsatz, welches die Fahigketen des Menschen snd, um in
sne soziden Umwdt  efolgreich zu beseren und sein Leben  wetgehend
selbstbestimmt gedtdten zu konnen, und wie man diese Fahigkeiten erwerben
kann.8® Er geht davon aus, dai? die meisten Alltagsprobleme unscharf (fuzzy) sind und
auf unterschiedliche Weise gelost werden konnen.'®* Dazu ist es nétig, ,verschiedene
Entscheidungssblaufe  zu  strukturieren und  Handlungsalternativen  zu  generieren.“18°
Solche ,kritischen Denkprozesse® missen aber ihrersdts Uberwacht werden, durch
metakognitives Monitoring, dso die Uberwachung des Denkens ,von hoherer Warte'
aus. Notig s8 nach ERNST fener e@n Selbstmanagement, im Anschiuld an
JENNIVER JAMES verstanden ds ,die umfassende Fahigkeit, das eigene Leben in ener
Bdance zu hdten“!®® Zum Sdbsmanagement gehdrt nach ERNST ,emotionde

Intelligenz".

Ahnlich argumertiert auch DANIEL GOLEMAN, der sich ds eder audfuhrlich mit
emotionaler Intelligenz ausanandergesatzt hat. Er versent ,Sdbststeuerung”
ds dandigen ,inneren Didog‘, der uns davon befreit, Gefangener unserer Gefiihle zu
=in'®  Wer sch emotiond sdbst steuert, kann mit sdinen Affekten gut umgehen,
verhdlt sich gewissenhaft und filhit sich in unsicheren Situationen nicht tberfordert 188

Auch be der Entwicklung der emotionden Inteligenz snd biochemischen Prozesse im
Gehirn  bedeutsam. Emoctiondes intdligentes Verhdten wird Uberwiegend in  den
Neurotrangmittern des limbischen Sysems im Gehirn erzeugt. Methoden, die auf die
Lernmodditéten des Neokortex (Grofhirnrinde) zugeschnitten snd, erweisen sch - wie
GOLEMAN in seinen Studien herausgefunden fat - ds nicht forderlich, ja se konnen sich
sogar negativ auswirken,'8°

Neuere Forschungen ddlen die Bedeutung der emotionden Inteligenz fir ene
rationde Entschedungsfindung heraus. E. DORING-SEIPEL berichtet, ,dald3 Patienten mit
Hirnschédigungen, die nur  Gefihle, aer nicht die intdlektudlen Fahigketen
bedintréchtigen, unfahig waren, verniinftige Entscheidungen zu treffen“!®®  Wir haben
mit enem komplexen computeramulierten Problem gearbetet, in dem man ja

B2 Wild, K. P. u. a. (1999), S. 358

183 Ernst, H. (1999), S. 22

18 ygl. Ernst, H. (1999), S. 23

185 ehd.

186 ehd.

187 vgl. Goleman, D. (1999), S. 28

188 ehd.

189 ahd,

1% Déring-Seipel, E. in einem Interview mit E. Meywald (2001), S. 15
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annehmen konnte, dal3 es sch um ene angpruchsvalle rein rationde Aufgabe handdt.
Interessanterweise gellte  sch  heraus, dad die Pasonen mit  einer klaren
Emotionswahrnehmung  auch die besseren Leisungen be der Bearbeitung dieser
Aufgabe zeigten. 191

Bewertung:

Die Untersuchungsbefunde von ZIHL ua snd en Besid fur die sch haufenden
Begtdtigungen der  konstruktivistischen Kognitionstheorie. Die
herausragende Bedeutung der Sdbststeuerungskompetenz und  der  emotionaen
Intlligenz, die dch in dlen Bezugswissenschaften abzeichnet, hat auch Konsequenzen
fur schulische Vermittlungsmethoden.

91 ehd.



44

3  Didaktik aus systemisch-konstruktivistischer Sicht

» okrates. Du bist schlau, Menon: jetzt fragst du, ob ich
dich lehren kann. Dabei behaupte ich ja gerade, dal’ es
keine Belehrung gibt, sondern nur Erinnerung.”

3.1 Systemisch-konstruktivistische Didaktikmodelle

Nach TeERHART wird de Teminus ,kongruktivigische Didaktik® in  der
deutschsprachigen Literatur zum ersen Mae von Horst Sebet im Jahre 1994
verwandt.!®? Vom Jahre 1995 an werden — zunichst in den Fachzeitschriften —
verschiedene didaktische Ansitze vorgestdlIt192,

Be de kondruktivigischen Didektik geht es ,um eine Revison des didaktischen
Gesamtfeldes'®, denn es werden umfassende Vorstelungen vom Lernprozef3, vom
Charakter der Inhate, der Unterrichtsstuation und —interaktion, der Aufgabe des
L ehrers sowie der ibergreifenden Ziel perspektive didaktischen Handelns entwickelt.“ 19

Gemeinsam i den kongruktivigischen Didektikmodelen, dal3 Wissensawerb ds
aktive Kongruktion auf der Bass der vorhandenen Vorgelungen gesehen wird. ,Der
aktive, sdbdtgesteuerte und sdbdreflexive Lener steht im Mittdpunkt und die [..]
Kongruktiongprozesse snd  immer  engebunden in enen  bedimmten soziden
K ontext. %

Die Kennzeichen ener kongruktivisisch ausgerichteten Didaktik lassen dch im
Verglech mit anderen Moddlen erlautern. Bespidhaft is die von SIEBERT Stammende
Gegeniberstdlung  enes  kondruktivisischen  versus  enem  curriculumtheoretischen
Modells®”:

192 ygl. Terhart, E. (1999), S. 631

13 ygl. z.B. Dubs, R. (1989b), S. 451; Mandl, H. u. a. (1994), S. 235; Dubs, R. (1995), S. 890f.; Gerstenmaier, J. u.
Mandel, H. (1995), S. 879: Reetz, L. (1996), S. 13 ff.

194 Das konstruktivistische Didaktikverstandnis geht al so tiber die Inhaltsebene hinaus: , Didaktik muR lernen, daik sie
Inhalte und Beziehungen immer in Wechselwirkung zu beachten hat.“; vgl. Reich, K. (1997), S. 270

1% Terhart, E. (1999), S.636

1% ygl. Duit, R. (1995), S. 905 in Anschluf? an Terhart

197 |eicht verkiirzt ; vgl. Siebert, H. (1999), S. 146
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curriculumtheor etisch konstruktivistisch
Paradigma normativ interpretetiv
SchlUsselbegriffe | Erziehung, Qudifizierung Sdbststeuerung, Emergenz
Lehre Wissensvermittiung, Perturbation, Beobachtungen
Steuerung zweiter Ordnung
Lerntheorie Sender — Empfanger Erzeugung von Wirklichkeiten
Widerspiegelung von Welt
Didaktik Zid-/Inhdtsplanung evolutiondr, prozef3orientiert
ergebnisorientiert
Lernzid Standardiserung, Differenzwahrnehmung,
Uberpriifbarkeit Perspektivenvidfalt
Gruppe Homogenitét Furdita
Letdifferenz richtig/fasch viabd

Im folgenden sollen enzdne Kkondruktivisisch ausgerichtete didektische Ansitze
dargestdlt und bewertet werden. Nach dem dieser Arbeit zugrundeliegenden Prinzip der
Vernetizung soll debe jewells auf die Letdimensonen (L 1, L 2 ..) und ggf. auch auf
die enzednen Andysekriterien (K 1, K 2 .) des vom Vefasser entwicketen
didektischen Moddls'®®, das auch ds Basis fir die Andyse diente, Bezug genommen
werden, wahrend umgekehrt die didaktischen Ansitze selbst auch unter dem Aspekt der
vier Leitdimensionen beurteilt werden.

Aus dem gemeinsamen theoretischen Hintergrund der im  folgenden dargestdlten
didaktischen Ansdize ergibt sich, dal3 se sich in manchen Teilen Uberschneiden, es dso
zu &nlichen Ausssgen kommt. Das wurde in Kauf genommen, um die neuere
didaktische Diskusson nicht zu sehr zu verkirzen und um das vom Verfasser
entwickelte Analysemodd| auf eine breitere Bass zu selen.

3.1.1 Der Ansatz von R. Dubs

DuBs™® gdlt in Anlehnung an GRENNON BROOKS/BROOKS?®, DUFFY/JONASSEN?®? und
POPLIN?? sieben — hier verkirzt und zT. nur sinngemal wiedergegebene - Merkmde
enes kongruktivigtischen Unterrichts heraus.

1% Es handelt sich um die schon mehrfach erwshnten L eitdimensionen , K onstruktivistische Episemologie(L 1,
~Komplexitat und Vernetzung (L2)“, ,Beriicksichtigung des biographischen Kontextes (L 3)* und
~Autonomie/WahImadglichkeiten (L 4)*; vgl. Abb. 5, S. 116 und den Analysebogen, Kap. 6, S. 139 ff.

1% ygl. Dubs, R. (1995), S. 890 f.

20 ygl. Grennon Brooks/Brooks (1993)
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Der Unterricht soll sch an komplexen (L 2), lebens- und berufsnahen (L 3)
Problembereichen  orientieren.  Schiler  sollen  individudle  Erfahrungen
gewinnen und diese in ihr Vorwissen einbauen. (L 3, K 14). Im Untericht
dirfen deshdb nicht bestimmte Inhdte im voraus durch den Lehrer strukturiert
werden (L 4, K 20). Vergehen [&% sch nur etwas, wenn es im komplexen
Gesamtzusammenhang efa} wird, dann Einzehaten im
Gesamtzusammenhang  betrachtet und vertieft und dann  wieder in  den
Gesamtzusammenhang gebracht werder?®® (L 2, K 9).

Lernen ig ds aktiver Prozel3 zu verstehen, bei dem Wissen und Konnen aus
neuen, egenen Erfahrungen persondiset wird, indem es im Kontext des
Vorwissens und der eigenen Erfahrungen (L 3) neu konstruiert wird.

Individudle Interpretationen der Lerngtuation, der Hypothesen und Lésungen
sollen in einem kollektiven Prozeld diskutiet werden (L 4, K 24), damit die
eigene Interpretation Uberdacht werden kann (L 4, K 27). Die Schiler regulieren
ihr Lernen salbst und halten es auch salbst dauernd im Gang (L 4, K 23).2%

Be diesam <dbdregulieten Lenen snd Fehler  bedeutsam, denn die
Ausainandersetzung mit  Fehleen  trégt  zur  bessaren Kongtruktion  von
verstandenem Wissen bei (L 4, K 27).2%°

Die komplexen Lernbereiche (K 2) snd auf die Vorerfahrungen und Interessen
der Lernenden, d.h. auf den Erfahrungsschatz der Schiler, auszurichten (L 3, K
14, K 17).

Der Kongruktivismus beschrankt sch nicht nur auf kognitive Aspekte (L 2, K
9), bedeutsam sind auch Gefiihle und personliche Identifikation (L 3, K 16).

Die Evduation des Lenafolges daf nicht prim& auf die ,richtigen” und
.faschen® Losungen ausgerichtet werden (L 1, K 1), sondern auf Fortschritte
be den Lermprozessen (Hev. d. Vef) (L 4, K 27). Dazu ig ene
Sdbstevauation (L 4, K 25) sinnvoll.2%

Unterrichtspraktisch  verwes DuBs auf  Uber Video  présentierte
Abenteuergeschichten (L 2, K 9) im Snne des ,Anchored Insruction®
Ansatzes™®’. Die Schiller sollen dabei selbst viele Problemstellungen finden (L 4,
K 20).

DuBs latet im weteren ,Kongruktivigische Elemente guter Unterrichtsgestdtung® b,
die sch aer in weten Telen mit den vorher genamten ,Merkmaen® decken. Die
Schiler sollen in authentischen Situationen (L 3, K 14) das gleche Problem unter
verschiedenen Standpunkten betrachten (L 1, K4).2®® Se sollen freie Gestaltungs- und

201 puffy, T.M. u. Jonassen, D.H. (1992)
22 poplin, M.S. (1988)

2 ygl. Dubs, R. (1995), S. 890

24 ygl. Dubs, R. (1995), S. 890 f.

25 ygl. Dubs, R. (1995), S. 891

206 ahd.

D7ygl. S. 70 dieser Arbeit
28 ygl. Dubs, R. (1995), S. 893
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Entfatungamoglichkeiten haben (L 4) und ihren Spidraum  auch fra  nutzen
(L 4, K 23). Die Lehrer akzeptieren die Autonomie der Lernenden (L 4) und sorgen
dafiir, dal3 Wahrheiten in Frage gestellt werden (L 1).2%°

In enem ,exploraiven Schulversuch® werden daon  zwe Gruppen  von
Lehramtskandidaten aufgefordert, nach den ,ldeen des radikden Konsruktivismus'
drei  Lektionen im Fach  Beriebswirtscheftdehre  auszuarbeiten. Be  der
Unterrichtdurchfiihrung ergeben sich nicht nur Schwierigkeiten durch die Leseschwéche
der Schiler, sondern auch dadurch, dal3 die Lernenden keinen unmittdbaren Bezug zur
Metakognition (L 4, K 27) herstellen konnten.?'°

Bewertung:

In diesem Ansaiz werden die Letdimensonen L 2 bis L 4 audfthrlich hervorgehoben.
Fragwirdig it die episemologische Pogtion. So unterscheidet DuBs bel  den
»Folgerungen” aus dem Unterichtsversuch zwischen enem ,objektiven Wissen®, das
eher direkt unterrichtet werden muf3, und komplexen Lernen, das vide Losungen und
Antworten (L 1, K 1) zul&%.?'! Hier ist die vom Verfasser in Anschlu an v. FOERSTER
vorgexchlagene  Differenzierung zwischen entscheidbaren und  unentscheidbaren  Fragen
(L 1, K 1) sysgemkonformer. Genauso problematisch ist der Vorschlag, direktes
Unterrichtsverhdlten  zu  bevorzugen, wenn wenig Zet zur Verfigung —steht?'?
Angeschts haufig Ubefrachteter Lehrplane  wirden  dadurch  herkémmliche
|ehrerzentrierte Unterrichtsverfahren ,, zementiert”.

Postiv zu werten sind die Vorschlage der Lehrkraft dn  Scaffolding™®  mit
anschlieRendem  Fading®* zu empfehlen, wobei mit fortschreitendem Unterricht das
sebdgesteuerte Lernen immer bedeutsamer wird und der Lehrer immer mehr
Lernberater (,Coaching®) wird. Fir eine Umsetzung des Vorschlages von DuBs dirfte
jedoch en langfrigtig angd egtes Fortbildungsprogramm erforderlich sain.

DuBs klammert in sanem Schulversuch das Methodenproblem aus. So greifen saine
Lehramtskandidaten — wahrschenlich mangds methodischer Kompetenz — zu ener
,Lektire der Fale* und zu ,aus dem Lehrbuch selbst erarbeiteten Wissen® zuriick.?™®
Die telwease unbefriedigenden Ergebnise senes Schulversuchs dind aus Sicht des
Vefassrs auf diese mangende Vernetzung kongruktivisischer Didaktik und Methodik
zuriickzufGihren.

2 ygl. Dubs, R. (1995), S. 894

20ehd., S. 897

2lehd., S. 899

22 ygl. Dubs, R. (1995), S. 901

213 Unter Scaffolding versteht man eine , Hilfestellung der Lehrkraft durch Hinweise und Impulse, um eine Briicke
zwischen Vorwissen und Lernziel zu schlagen®; vgl. Dubs, R. (1995), S. 897

24 Unter Fadi ng versteht man eine immer , stérkere Zurtickhaltung mit Hinweisen und Impulsen“; vgl. Dubs, R.
(1995), S. 897

25ygl. Dubs, R. (1995), S. 896
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3.1.2 Der Ansatz von Ger stenmaier/M andl|

Zur dlechen Zet wie DuBs ddlen GERSTENMAIER/MANDL ihr Moddl enes
Wissenserwerbs unter konstruktivistischer Perspektive dar.?'® Wahrend bei Betrachtung
der dlgemeinen kongruktivigischen Theorie schon zu Beginn des Kapitds 2 auf diesen
Aufsatz zurlickgegriffen wurde, interesseren hier ihre , Kongruktivigischen Ansdze in
der Instruktionspsychologie und der Empirischen Padagogik“2Y’.
GERSTENMAIER/MANDL stellen zunéchst einige Grundannahmen dar®*8:

1) Lemnende kondruieren ihr Wissen in Abhéngigkeit von gegenwértigen mentaen
Strukturen. Neue Informetionen werden mit dem Vorwissen verknipft. Wenn
Lernenden der Bezug zu einem reevanten Kontext fehlt, ist die Information fr
Se wenig bedeutsam (L 3).

2) Zentra fir den Wissensawerb ist das sozide Aushandeln von Bedeutungen auf
der Grundlage kooperativer Prozesse zwischen Lehrenden und Lernenden (L 1,
K5).

3) Es mul akzeptiert werden, dal3 jeder Lernende das gleiche Objekt etwas anders
interpretiert. Das impliziert auch unterschiedliche Lernergebnise (L 1, K 3).

4) Zur Reflexion des egenen Lenhanddns it der Einssiz  metakognitiver
Fertigkeiten wichtig (L 4, K 27).%°

Auf der Grundlage diesr Annadhmen entwickdn GERSTENMAIER/MANDL drel
Ingtruktionsgrundséize: den ,Anchored Ingruction-Ansatz‘, den ,Cognitive Flexibility-
Ansaz* und den ,Cognitive Apprenticeship-Ansatz*, die im Kaptitd 3.1.9 dargestdlt
und bewertet werden.

Bewertung:

Waéhrend in den ,,Grundannahmen” die Letdimensonen L 1, L 3 und L 4 herausgestdlt
werden, berlicksichtigen die vorgestdlten |, Ingtruktionsansdtze® vorwiegend den
Umgang mit komplexen Problemen (L 2). Wiewet dabe die Letdimenson des
biographischen Kontextes beachtet wird (L 3), den Lernenden Autonomie zugestanden
wird (L 4) und die Lésungen einem Diskurs unterworfen werden (L 1), bleibt offen. Die
Vefairen sdbst snd auch aulerhab des kongruktivistischen Kontextes bekannt. Das
ig nicht unbedingt negativ. zu werten, wel dies fir vide Elemente enes
kondruktivistisch  orientierten  Unterrichts ~ zutrifft, aber ene  Didaktik, die
kongruktivigischen Prinzipien gerecht werden will, mul3 sich daran messen lassen, ob
die Umsetzung ganzheitlich gdingt. In dem Aufsaiz von GERSTENMAIER/MANDEL wird
BEDNAR zitiet, der feststdlt, dad die kondruktivisische Perspektive ,ene

218 Gerstenmaier, J. u. Mandl, H. (1995), S. 867 ff.; in der gleichen Ausgabeder Zeitschrift fiir Padagogik, in der auch
der Aufsatz von Dubs erschienen ist.

27320, S. 874ff.

218 Hier ebenfalls stark verkiirzt und z.T. sinngeméaR wiedergegeben.

219 Gerstenmaier, J. u. Mandl, H. (1995), S. 874 f.
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Neuorientierung in der Beziehung zwischen Fachwissen und Ingruktionstheorie sowie
bei der Evaluation" #?° erfordert. Dem kann sich der Verfasser voll anschlieRlen.

3.1.3 Der Ansatz von Reetz

Reetz fa¥ die Erklarung fur ,tréges Wissen® in vier Thesen zusammen, die - verkirzt -
wie folgt wiedergegeben werden sollen:

Das in der Schule vermittdte Wissen g oft abstrakt, bedeutungsarm,
anwendungsspezifisch und unverbunden.

Die Lerninhdte sind in einzelne Facher zersplittert.

Es besteht ein Defizit an Handlungswissen.

Die rdevanten Probleme im Beruf sind so komplex, dal3 nur durch tberfachliche
Kooperation wulnschenswerte Losungen erzidt werden konnen. Diessm mul3
auch bei der Organisation von Lernprozessen Rechnung getragen werden.?!

In AnschluR an GERSTENMEIER/MANDL, DuBs und DuiT formuliet REETZ folgende
Grundsétze zur Gestaltung von Lernumgebungen:

a) Grundsiize, die die Wissensstruktur und die dtudtive Transformation
des Wissens betreffen:

Authentiziitdé und  Stuiethet: die Lenumgebung enthdt  authentische
Stuationen und gdlt einen Anwendungsrahmen bereit (L 2, L 3); Angebot
multipler Kontexte und multipler Perspektiven:  Probleme werden  unter
verschiedenen Aspekten bzw. von verschiedenen Standpunkten aus gesehen und
bearbeitet (L 1, K 4); Sozider Kontext: die Problemlosung efolgt in
Lerngruppen (K 11, K 24) sowiein Zusammenarbeit mit Experten;

b)GrundsatzeausSchtd&Lernenden
Autonomie und Frehatsggrade weden edffnet (L 4); Vorwissen,
Vorefahrungen und subjektive Bedeutsamkeit werden berlicksichtigt (L 3);
Subjektive  Wahrnehmung und Ausnutzung der Frehetsgrade (L 4):  die
Lernenden ekennen ihre  Lenmoglichkeiten, Se  konnen  Bedeutungen
aushanddn (L 1, K 5), e nutzen Handlungsspidraume (L 4);

¢) Grundsdtze aus Sicht desL ehrenden:
Die Lehrenden fordern und akzeptieren Autonomie (L 4) und Initiative der
Lernenden, se steuern nur indirekt (L 4), Se holen die Lernenden da ab, wo sch
diese kognitiv und emotiond befinden (L 3), Se verzichten auf fertige Lésungen
(L 1, K 3), de sorgen dafur, dald Fehler und Widerspriiche diskutiert und
» Wahrheiten" in Frage gestdlt werden (L 1, K 27), se sorgen dafir, dal3 durch
einen Perspektivwechse Erkenntnisse verallgemeinert werden konnen.?%2

20 Bednar u.a (1992), S. 17 ff., zitiert nach Gerstenmaier u. Mandel (1995), S. 881.
2Ll ygl. Reetz, L (1996), S. 175 ff.
222 Reetz, L (1996), S. 183 f.
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Auch hingchtlich der Ingruktiondformen greift ReEeTz af GERSTENMEIER/MANDL
zuriick 2%

Bewertung: ReEeTz diltzt Sch zwar bel der von ihm angeregten konstruktivistischen
Geddtung von Lenumgebungen vorwiegend auf die aus der anglo-amerikanischen
Literatur kommenden und schon von  anderen  referierten  kongtruktivigtischen
Grundsiize®®* und Instruktionsformer??®, ihm gelingt aber dne neu zussmmengefalde,
Ubersichtliche Struktur, die das Wesentliche verdeutlicht.

3.1.4 Der Ansatz von H. Siebert (1997)%°

H. SEBERT ha im eden Kaptd seines auf grundsizliche Fragen der
Erwachsenenpédagogik  zugeschnittenen  Werkes”?’ auf sieben Sdten |, Didaktische
Impulse des ‘radikden Kongruktivismus*® vorgestdlt, die wohl den Untertited seines
Buches®®® rechifertigen sollen, auf die aer in den wedteren Kapitdn seiner
umfangreichen Arbet nur an wenigen Stellen explizit Bezug genommen wird.

Er fuhrt unter anderem folgende ,didaktische Perspektiven aus konstruktivistischer
Sicht* arf®®:

1. Der Kongruktivismus bedtétigt die Subjektorientierung der Bildungsarbeit (L 3).
Wahrheaiten lassen sch nicht linear vermitteln. Erwachsene haben ihren ,eigenen
Kopf“. Eine Argumentetion it fur den enen plausbd und ,viabd®, fir den
anderen z.B. auf Grund seiner andersgearteten |ebensgeschichtlichen Erfahrung
unversténdlich und indiskutabel (L 1, L 3).%°

2. Lenen im Erwachsenendter ig grundsiizlich ,Anschludernen Geent wird
nicht, was enem gesagt wird, sondern was ds relevant, bedeutsam und
integrierbar erlebt wird (L 3) 2.

3. Wahrnehmen, Denken, Fihlen und Handen sind kene linearen, sondern
zirkulére, rekursive Prozesse.

4. Lehrsysem und Lernsysem sind srukturdl gekoppdt. Der Lernende geht mit
dem geehrten Stoff — auf Grund seiner Lernbiographie — héchst egenstandig
um, und auch sene Lernverweigerungen sind oft lebensgeschichtlich begriindet
und viabd (L 3).

23ygl. Kap. 3.1.9 dieser Arbeit

24ygl. Kap. 3.1.2

2% ehd.

2% H_ Siebert hat auch in dem nachstehenden andersartigen K onzept von Arnold/Siebert (vgl. Kap. 3.1.4) mitgewirkt
und 1999 in seinem Buch ,, Padagogischer Konstruktivismus* eine Bilanz der K onstruktivismuskonstruktion
gezogen (vgl. Kap. 3.1.3).

27 Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung — Didaktik aus konstruktivistischer Sicht*

28 Didaktik aus konstruktivistischer Sicht*

29 7 T. verkiirzt und sinngemaf wiedergegeben

20 ygl. Siebert, H. (1997), S. 19

%1 epd.
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5. Lemmen ig en individudler Prozel3, &ber dear ,sozide Kongruktivismus'
bestétigt, dald wir nur gemeinsam lernen und leben kdnnen.

6. In Bildungsstuationen kommt es vor dlem auf das ,Differenzerleben”, auf die
Wahrnehmung von Unterschieden und Unterscheidungen an.

7. Auch die Lehrenden verfligen nicht Uber Wahrheiten, sondern se vermitteln ihre
Kongtrukte und ihre ,Ansichten* (L 1).

8. Die Bedeutsamket und Viabilitdt ener Information kann nicht vorgeschrieben
werden. Damit wird ener normativen Padagogik, die ,fir anderé® en richtiges
Handeln entscheidet und podiuliert, die erkenntnistheoretische  Grundiage
entzogen (L 1).

9. Menschen snd zu ,Beobachtungen 2. Ordnung® in der Lage. Die Lehrenden
sollten solche ,, Metabeobachtungen® trainieren (L 4, K 27).

10. Unsere Wirklichkeitskonstruktionen werden vor adlem durch , Perturbationen 232
verandert. Dadurch wird die Viabilitst unserer Kongruktionen fraglich. Das ist
AnlaR fir d@n ,Reframing*®® (K 27) und damit fir eine Korrektur von
Deutungsmustern.

11.Es get in de FErwechsnenbildung nicht nur um  Deutungen und
Wirklichkeitskongtruktionen, sondern auch  um  intersubjektiv.- nachprifbare
Qudifikationen.

Bewertung:

De Ansaz von SIEBERT ig mit den Letdimensonen L1, L3 und L 4 kompatibd. Er
betont besonders die Bedeutung des biographischen Kontextes. Im Gegensaiz dazu
dehen s@ne Empfehlungen im Hinblick auf die Frage, wie der Lehrende mit den
didaktischen Kongruktionen der Telnehmer umgehen <oll. Er regt an, es ds
»Hintergrundwissen* zu bewahren, es ,nur in Ausnahmefdlen* oder — bel politischen,
okologischen und kulturdlen Themen , gelegentlich® zu diskutieren. Nur be Phasen wie
dem ,biographischen Identitéidernen” kann die Kongruktion der Wirklichkeit — bel
Verstandigung mit den Teilnehmern — vorrangiges Thema sain. >

Auf das Problem der Komplexitét des Lehr-Lern-Arrangements geht SIEBERT hingegen
nicht ein. Sen epigemologischer Ansatz is, wie die Aussage gemd? Ziffer 11 zeqt,
nicht eindeutig. Statt ,intersubjektiver Nachprifbarkeit® wéare ein Rickgriff auf das
Prinzip der ,Vidbilitd" oder ausf H. Vv. FOERSTERS ,Lethologi€® eher mit der
kongtruktivistischen Theorie vereinbar.

22 Wahrgenomme Stérungen unseres Person-Umwelt-V erhal tnisses
28 Eine ,Neu-Rahmung* unserer Wahrnehmungen und kognitiven Muster
24 ygl. Siebert, H. (1997), S. 21 1.
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Auch ba SIEBERT fehlt es an Hinweisen auf die Umsetzung des Konzeptes. Er erwahnt
lediglich eine teilnehmerorientierte Form des , Sokratischen Diadogs* 2%

Sdne ,Didaktik* fu im wesentlichen auf dteren Werken zur Erwachsenenbildung?®.
In seinem 17sdtigen Glossar fehlt der Terminus ,Kondruktivismus® ganz und nur zwe
Begriffe (,Autopoiess’ und ,Viadilitd“) nehmen daradf Bezug. Einige der von
SIEBERT in der Erwachsenenbildung vertretenen Prinzipien snd jedoch auch ohne
expliziten Bezug mit dem kongruktivisischen Ansatz kompatibd. Dazu gehdren die
audihrlich  beschricbenen methodischen Formen  der Zidgruppen und
Telnehmerorientierung®’  sowie die Beriicksichtigung der Kontingenz (K 23) bei
Lernprozessen: ,Kortingenz in der Bildungsarbeit bedeutet: Denk- und Lernprozesse
lassen sch nicht seuern und organiseren (L 4). Erwachsene dnd  egensnnig,
dgewillig und nicht kalkulierbar und unberechenbar“>*® (L 3) Diese Aussagen diirften
aber nicht nur auf Erwachsene zutreffen!

3.1.5 Der Ansatz von Arnold/Siebert

Auch die didaktischen Aussagen in dem ebenfals 1997 erschienenen Buch von
R. ARNOLD UND H. SIEBERT ,Kongruktivigische Erwachsenenbildung® sind nicht nur
auf die aulerschulische Erwachsenenbildung beziehbar. In dem Werk werden die
Grundlagen und Termini des Kongruktivismus ausfihrlich diskutiert. Die didaktische
Podtion der Autoren, die im Buch in viden Fecetten ausgebreitet wird, soll hier wie
folgt zusammengefal werden:

Die kongtruktivigische Episemologie (L 1) gilt auch fir Lernprozesse.

»Zuganglich ig auch in Lernprozessen nicht die aul¥ere Reditéd, sondern die
Wirklichkeit, das, was in uns etwas bewirkt. (L 1).

Wir entdecken nicht eine vorhandene Wedt, sondern wir efinden Welten und
efinden auch unssdbst (L 1).

Objektivitét ist nicht moglich, wohl aber Intersubjektivitét, d. h Versgandigung
mit anderen (L 1).

Lernen heil¥ nicht, VVorgegebenes abbilden, sondern Eigenes gestalten.

Nicht lineere Kausdité bestimmt die Wet, sondern  Wechsdwirkung und
Zirkularitét (L 2).“%°

B ygl. Siebert, H. (1997), S. 21; im weiteren Verlauf seines Werkes stellt Siebert auch andere Methoden vor, z.B. die
Zukunftswerkstatt, dies geschieht jedoch ohne Bezug auf den konstruktivistischen Ansatz.

26 zwischen 1974 und 1994 sind von Siebert sieben einschl &gige Beitrage erschienen.

BT a.2.0., S. 97 ff.; auf den von SIEBERT mit Bezug auf A RNOLD vertretene , Deutungsmusteransatz* und dem Prinzip
der ,Metakognition* wird im nachfolgenden Modell ArRNoLD/SIEBERT (D 4) eingegangen.

8 3a0.,S. 177

29 ygl. Arnold, R. u. Siebert, H. (1997), S. 89
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Der biographische Kontext (L 3) bestimmt Wahrnehmen und Erkennen.

,Die Art und Weise, wie wir unsere Wet kondruieren, hangt nicht zuletzt ab von
unserer  Sozidisation, unserer Lebensgeschichte, unseren Lebensverhditnissen, unseren
Zukunftsperspektiven.“24°

ARNOLD hat schon frihe®! das Prinzip des ,Deutungsmusteransatzes*
entwickelt, das ads Vorlaufer dieses Agpektes der kongruktivistische Theorie angesehen
werden kann. Deutungsmuster snd danach  biographisch und sozial verankerte
Strukturen, Matrizen oder ,Skripts® unserer  Reditéswahrnehmung, grundlegende
Strategien des Denkens, die Anwendung finden, wenn Individuen ihre Wirklichkeit
deuten.*?> Se dienen der Reduktion von Komplexitd (L 2), um Handlungen im
uniberschilichen und komplizieten Alltag zu ermdglichen. Se dnd verhdtnismédig
gabil, insdbesondere die in der Kindheit erworbenen Orientierungen haben ene darke
Pragewirkung (L 3).** Deutungen folgen dem ekenntnideitenden Interesse der
Individuen, die zugrunde liegenden Muster sind jedoch nicht immer bewul.

Waéhrend H. SIEBERT kritisch fragt, ob es legitim id, diese intimen Bedandtele der
menschlichen Identitét Uberhaupt zur Sprache zu bringen,®** seht es ARNOLD ds dne
Aufgabe des Lehrenden an, Deutungsangebote zu machen, ob diese dann angenommen
werden, muf? von jedem selbst entschieden werden.?*

Das Prinzip der notwendigen Offenhet komplexer Syseme (L 2) und die
Notwendigkeit von Vertrauen.

Arnold und Sebert gdlen einen Wandd der Flhrungsprinzipien von ,,geschlossenen zu
offenen Systemen” fest?*® Offene Filhrung wird ua durch folgende Aspekte
gekennzeichnet:

offengdegte Verantwortungen,
die Fahigkeit, zuzuhdren, zu versehen und erst danach zu handeln,
Vertrauen zu haben in die Kredtivité und Kompetenz der Mitarbeiter.

.,Damit is der neben der Offenheit zentrde zwete Bezugspunkt ener Ethik der
Sdlbstorganisation) (Herv. d. Vetf.) (L 4) bereits deutlich benannt: das Vertrauen (Herv.
d. Verf.).«24

20 ahd.

21 Arnold, R. (1985)

242 ygl. Siebert, H. (1997), S. 111 f.
3a0.,S. 111

24 5a0.,S. 112

25 ygl. Arnold, R. u. Siebert, H. (1997), S. 91
263.a.0,S.9

#78a0.,S. 99
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Die epigemische Kongtruktion unserer Wirklichket folgt dem Mal3stab der Viabilitét

»Eine Wahrnehmung, eine Erkenntnis, ein Wissen ig viabd (K 27), wenn es zu mir und
meineg Umwet ‘pad’ und die Erreichung meiner Zide erleichtert. Die Frage, ob dieses
Wissen objektiv richtig ist, ist irrelevant. (L 1)“248

LJAlle Interventionen dnd  kontingent und missen deshdb  behutsam, reversbd,
korrigierbar verwendet werden.“?*° (K 23)

Unter Kontingenz wird ,Nicht-Planbarkeit®, ,Mehrdeutigkeit”, ,Unkakulierbarkeit*
verdanden. ,Eine Ursache kann mehrere und unterschiedliche Wirkungen haben, vide
Eingriffe wirken kontrgproduktiv  und kontraintentiond. Auch die Sprache ig
kontingent, mehrdeutig. Ein Satz ruft be mehreren Personen unterschiedliche und oft
unvorhersehbare Resonanzen  aus,  well Sprache mit  lebensgeschichtlich
unterschiedlichen Erfahrungen und Assoziationen verkniipft ist.“>°

Metakognition a's didaktisches Konzept zur Forderung der Lernfahigkait (K 27)

Metakognition i ,Erkennen  unseres  Erkennens, en  Beobachten  unserer
Beobachtungen.“®®  ARNOLD/SIEBERT  kongtatieren  einen Wandel  der
Raionditasvorddlungen in Richtung ,Umgang mit  Wirklichkeiten  zweter
Ordnung“.®?> Als Techniken fir en olches der Sdbstaufklaung und
Sd bstvergewisserung dienenden reflexives Lernen werden
Metakommunikationstechniken wie z.B. die , Themenzentrierte Interaktion” nach COHN
empfohlen.®®3

Bewertung:

ARNOLD/SIEBERT ddlen auf der Bads der dem Kondruktivismus zugrunde liegenden
Theorien ein umfassendes, facettenreiches didaktisches Konzept dar. Aus ihm lassen
gch dle vier Letdimensonen ableiten. Der Ansatz bleibt aber da stehen, wo es um
Konzepte fir eine Umsetzung geht. Dieses Problem geben se explizit weiter: ,Ob der
Kongtruktivismus fur padagogisches Handeln neue und ‘viable d.h. brauchbare Impulse
enthdt, mul jeder Padagogefin selber entscheiden“®®* Soweit Vorschlage zur
»Sysemtheoretischen  Orientierung  von  Erwachsenenpédagogik® gemacht  werden,
bewegen se sch asf ene dlgemenen Ebene zB.: ,nicht-lineare Gliederung von
Ablaufen*,  ,multikomplexe  Steuerung  von  Netzwerksrukturen®, |, Stuatives

28 3a0.,S.103

9 3a0.,S. 106

0 5a0., S. 106

Slygl. Siebert, H. (1997), S. 143

22 Arnold, R. u. Siebert, H. (1997), S. 96
*83a0.,S. 144

4 3a0.,S. 127
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Arrangement von Lernprozessen“?®® oder der Forderung nach Interdisziplinaritét: ,wer
interdisziplingr denkt und handdt, folgt einer konstruktivistischen Erkenntnistheorie.?*®

3.1.6 Der Ansatz von K. Reich

K. RecH selt as Vertreter der interaktionistisch-konstruktivistischen  Pédagogik?”

sein Didaktikverstandnis zunéchst in Abgrenzung zu ,, Typen dter Didaktik“?°® dar®®:
Didaktik ist nicht eine Theorie der Erinnerung und der richtigen Rekonstruktion
von Wahrhet, die nach geplanten Musen zu Ubeliefern i, sondern en
kongtruktiver Ort moglichst weaitgehender eigener Weltfindung (L 1).

Didaktik verkindet nicht, wer wie zu emanzipieren und mit welchen Inhdten
aufzuklaren is, well be den Akten der Aufklé&rung und der Reflexion Schiler
und Lehrer in Selbgstétigkeit und Sebstbestimmung (L 4) je ihre eigenen Wege
finden miissen.

Didaktik gdlt nicht ene Mitbetimmung da, de Lerer planen und
organiseren, sondern se muld in Beziehungen ausgehanddt werden. Sie wird ad
absurbum gefiihrt, wenn dabei, Zide, Prozesse und Hierarchien vorgeschrieben
werden (L 4)°° In enem hieachiseten Sysem fédlt es schwer,

Gruppenprozesse  demokratisch zu organisieren und auf die
Sdbstverantwortungskréfte zu vertrauen. 2%t

Didektik ist auch nicht ene Theorie de Schilerorientierung, well
Schilerorientierung in eine Reflexion der dch in der Schule vollziehenden
padagogischen Prozesse, dso der  wechsdsatigen Beziehungen  zwischen
L ehrern und Schiilern, einbezogen werden muf (L 4, K 27).2%2

ReicH formuliet im weteren Folgen fir die Planung, Durchfihrung und Andyse
pédagogischer Prozesse, u. a.:

Eine moglicht hohe Sdbstbestimmung be der Festlegung der Inhdte (L 4, K 19)
und Beziehungen (L 4, K 24) pédagogischer Prozese?®®: | Schiller und Lehrer
(rekondruieren die fir de wesentlichen Inhdte, indem de moglichs
umfangreich ihr eigenes Arbetsmaterid Uber diese Wirklichkeit ergdlen und
auf dulere Bezugsyseme (z.B. Schulblcher und andere von aulen gefertigte

®3a0.,S.72

6 a.a.0., S. 133; im Abschluf des entsprechenden K apitels wird zugegeben: , Mit der Entwicklung entsprechender
Professionalisierungsmodelle einer praxisbezogenen Interdisziplinaritét stehen wir in der deutschen
Erwachsenenbildung allerdings noch ziemlich am Anfang.“; vgl. S. 136

7 ygl. Reich, K. (1997), Subtitel seines Buches

®3a0.,S. 256

29 hier verkirzt und teilweise sinngemaf wiedergegeben

250 Reich, K. (1997), S. 266

%1 Reich, K. (1997), S. 276

%2 Reich, K. (1997), S. 266

% 2a0., S. 269
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Materiden) nur dann und insofern zurlickgreifen, wie se es fur unabdingbar
halten (L 4, K 20).42%4

REICH illugtriert seinen Ansatiz am Beispid eines Seminars fir Lehrerstudenten:

Das Themengebiet wird auf Grund von erlebten Defiziten ds Wunsch der Telnehmer
entwickdt und in  ener Vorberatungsgruppe  konkretisert  und  mehrere
» Schwerpunktgruppen® gebildet.

Es werden Einflhrungseferate gehdten, bel denen die Rickmedung durch
wechselnde ,, Reflecting teams erfolgt (L 4, K 27)“.

Die Gruppen planen en umfangreiches Rollenspid, bel denen theoretische
Sachverhdte in Beziehung zum eigenem Erleben gesetzt werden (L 3). Nach der
Durchfihrung werden die Erfahrungen in Diskussonen verarbeitet.

In Form von Skulpturen werden kontroverse Stellen nachgestdlt und auch der
Prozef3 reflektiert, der Personen veranlald, bestimmite Blickwinkd einzunehmen.

Bewertung:

Schon das obige Beispid, das K. ReicH im Kapitd ,,Grundpostulate einer systemischr
kongruktivigischen Didaktik (Herv. d. Verf.)* anbringt, macht deutlich, dal3 ReiCcH
implizit ebenso wie der Verfasser kongruktivistische Didsktik und Methodik as eng
venezt andeht und ene Vedeutlichung mit Bespiden fir notwendig hdt: ,Nur
Beispide hefen weiter, Schulen zu reformieren“?®°. Es ist wohl auch kein Zufdl, dai?
REICH - anders ds songt blich — Das Kapitel Methodik dem der Didaktik voranstellt.?%°
A. FISCHER drickt dies so aus. ,Dadurch, da3 starker auf das methodische Setting
geachtet wird, verandert sich [...] der didaktische Blick.“2%’

Der interaktionischtisch-systemische Ansatiz verdient es, noch welter  schulpraktisch
audifferenziet zu werden. Dem Ansatz i immanent, da3 Vermittlung anhand von
Blchern wenig efolgversorechend ist; notwendig i vidmehr eine handlungsbezogene
Lehreraus- und forthbildung.

Auch REICH kann fralich die Frage nicht beantworten, wie Lehrer sSch verhdten sollen,
wenn es um ene kontrollierende Beurtellung geht und wenn Lehrer durch inditutionelle
Vorgaben, die uU. durch den Mehrhetswillen der Bevdlkerung legitimiert snd,
angehaten werden, Lestungen zu benoten.

% aa0.,S. 277

%5 sinngemaR a.a.0., S. 278

26 ReicHs methodischer Ansatz wird im Kapitel 4.1 dieser Arbeit naher beschrieben.
%7 Fischer, A. (1999), S. 14
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3.1.7 De Ansatzvon E. Terhart

Im sanem 1999 erschienenen Aufsaiz ,Kongruktivismus und Unterricht®  resimiert
TERHART auf der Bass der vorliegenden Ansiize den Stand der didaktischen
Diskussion.

Er was zunachst auf die Konseguenzen ener kongruktividischen Episemologie hin:
Da es auf Grund der fir Menschen prinzipidlen Unzuganglichkeit der Redité keine
absoluten Wahrheiten geben kann (L 1), sondern menschliches Wissen immer nur ds
vorlaufig hinreichend taugliches Readtat von sozid getelten Konstruktionsprozessen
betrachtet werden muf3, it es snnlos, Lehren und Lernen nach dem Muder des
,Instruktivismus* gestalten zu wollen.?®®

Daraus eqgibt dch fir TERHART en neues Verdandnis von Lenen: ,Lernen im
Wortsnne ist en je individudles, &er in soziden Kontexten dattfindendes
Kongruieren und Umkondruieren von inneren Welten, das nur zu einem geringen Tell
(durch Perturbation [..] ) ,von aul¥n angestol¥en [..], keinesfdls aber in Verlauf und
Ergebnis, gesteuert’ werden kann (L 4).4%%°

Daraus folgt, dai3 die Verantwortung fir das Lernen beim Lernenden liegt. Aufgabe des
Lehrers i es, amwegende und eleichternde Umweten bereitzusdlen, die dem
Stuationsbedingten kongtruktiven Charakter jedweden Lernens Rechnung tragen und in
denen sich die Lernenden salbstandig ihren Weg bahnen kénnen.?”°

Bewertung:

Die  hier nicht audfuihrlich nachzuzeichnende  Entfdtung  verschiedener
konstruktivistisch orientierten Ansitze durch TERHART zeigt, dal? die Kritik ZABECKS?'*
(aus dem Jahre 2000!), dal? die didaktischen Ansétze Uber Trivides nicht hinausgeangt
gnd, nicht gerechtfertigt ist.

TERHART ddlt an Ende seines Aufsaizes aber auch kritische Fragen (Se wurden im
wesentlichen schon im Kapitd 2.1.5 elautert), die zeigen, da im didaktischen Bereich
noch Entwicklungsarbeit von Noéten i, um den kongruktivisischen Ansaz zu
legitimieren und fir die Schulpraxis attraktiv zu machen.

28 ygl. Terhart, E. (1999), S. 636 f.
%9 3.a.0., S. 637

270 e,

2L ygl. Zabeck, J. (2000), S. 489
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3.2 Konventionélle Didaktikmodelle aus systemisch-
konstruktivistischer Sicht

Allgemeine Didaktik

Vorgehensweisen, die Sch auf dte didaktische Ansitze siitzen, waren und snd immer
noch wesentlicher Bedandteil des in den Berufsschulen praktizieten Unterrichts,
obwohl diese schon seit Mitte der 60er Jahre zunehmend in Frage gestdlt wurden. Es
handelt sch dabe um ,scholastische® Verfaren des dargdlenden Unterrichts mit sehr
hohem Sprachanteil des Lehrers und herausholend-ertrternde Verfahren, die mit der
sokratischen Methode begrindet wurden und auch heute noch von manchen
Kongtruktivisten propagiert werden.

Bewertung:

Die ,ErOrterung® nach dem Schema Lehrerfrage — Schilerantwort® war und it bei
viden Lehrern 0 interndisiert, dad se — entgegen dem Prinzip der hermeneutischen
Erorterung — auch bel der Vermittlung von Fakten (im kongruktivigischen Snne dso
be ,entscheidbaren Fragen®) immer noch angewandt wurde, z.B. be solchen Fragen
wie ,Wer ig unser Bundeskanzler?* oder ,,Wie vide Personen sind zur Grindung ener
AG erforderlich?*2"?

Dea zwete gravierende Einwand bezient sch darauf, dald die sokratische Methode
effektiv nur bel einem kleinen Kreis von Gespréchspartnern — wie es bel Sokrates der
Fdl gewesen sain s0ll — effektiv ist. Unter der redigischen Annahme von 25 Schillern
und enem Sprachantell des Lehrers von 50% kann sich jeder Schiler nicht enma eine
Minute am Gesprach betelligen. Da nach kongruktivigischem Vergandnis en Stimulus
des Lehrers auf Grund der Unterschiede in den Cognitive Maps der Schiler jewells
unterschiedliche Denkbewegungen audddt, i en Anschiul3 der Schiler, die nicht
antworten konnen, am Kommunikationsprozef3 nur schwer moglich.

Neben diesr dlgemeinen Kritik an herkdmmlichen Unterrichtsformen werden fur die
Notwendigkeit einer Neuorientierung der Didaktik, und dabe soll in dieser Arbeit
inshesondere die Hinwendung zu kondruktivistisch orientierten Entwirfen verstanden
werden, werden mehrere sich z.T. widersprechende Begrindungen angefiihrt:

1) Der Stillstand in der didaktischen Diskussion auf der Grundlage ,, alter Didaktik“?">;

2) DieKritik am herkdmmlichen lehrerzentrierten Unterricht;

3) Die notwendige Fortentwicklung von didaktischen Ansitizen, die schilerzentriertes,
slbdgesteuertes Lenen datt  lehrerzentrierten, darbietenden  Unterricht, die

272 Eine Frageist dann, so méchteich definieren, illegitim, wenn ihr Antwort bereits bekannt ist. Wenn ein Lehrer
diesen Typ von Fragen stellt, dann ist das doch eine Schweinerei ...“; vgl. v. Foerster, H. (1998), S. 73
273 30 der Terminus von Reich; vgl. Reich, K. (1997), S. 256
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Projekt- datt fachwissenscheftlich-systematischen  Unterricht  und  die  die
Lehrperson s Lernberater stat herkdmmliche Lehrtatigkeit?™ in den Mittelpunkt
Sdlen.

zul

Im Arikd ,Kondgruktivismus und Unterricht® kennzeichnet TERHART (1999) den
Diskurs in der konventiondlen der Didaktik wie folgt: ,Um die Allgemeine Didaktik ist
es ruhig geworden [..], die Theoridage id sat Jahrzehnten sabil. In den einschldgigen
Lehrblchern werden immer noch mit Beharrlichkeit und Erfolg die von H. BLANKERTS
systematiserten , Theorien und Modelle der Didaktik’ (1969/1991) présentiert. [...] Von
ener Theoriediskusson kann [..] keine Rede mehr sen. [..] Die aktudiserte
bildungstheoretischen Didaktik wie auch die ebenso erneuerte lerntheoretische Didaktik
beherrschen weiterhin das Feld.“%"

K. REICH kritiget in seinem Buch , Sysemisch-kongtruktivisische Pédagogik® zu recht
sowohl die bildungstheoretische ds auch die lerntheoretische Didaktik ds rein
inhaltsorientierte Didaktikentwuirfe. Padagogen reflektieren »den
Vermittlungsprozel3 sdbs, um den Lehren klare Strategien fir die Stuierung von
Bedingungen und Entschedungen an die Hand zu geben. [..] Solche Didaktiken
differenzieten dch in der Bundesrepublik zundchst in dudidischer Entgegensetzung
zwischen  bildungstheoretischer und  lerntheoretischer Didaktik, um dann  in
unterschiedliche Spidarten zu zerfdlen“?”® Da Unterricht von einem wechselssitigen
Beziehungsprozeld  zwischen Lehrern und Schilern geprégt i, wird hingegen nicht
entsprechend beriicksichtigt.

Die Schwachgdlen solcher lehrer- und inhdtsbezogener Didaktiken fdlen be
handlungsbezogenen Methoden wie den Smulationsspiden besonders deutlich ins
Auge. In dieser Arbeit werden Se an viden Stellen verdeutlicht.

zu?2

Anschadlicher ds die in der padagogischen Literatur vidfdtig  beschriebenen
Unzulanglichkeiten in der Unterichtspraxis der berufsbildenden Schulen schildert en
Referendar diese in seiner Hausarbeit:

»Der Unterricht in diesen Klassen wird leider héufig in der Regel ds ein einfacher,
stofforientierter Erarbeitungsunterricht durchgefiihrt. Dies bedeutet, dald Fragen an
die Tafel geschrieben werden und die Antworten darunter festgehalten werden. Die
Antworten werden durch den Lehrer soweit vorstrukturiert, dal? Schilerinnen sie
nur zu Ubernehmen brauchen. Bel den Schiilerinnen wurde dadurch einerseits eine
passive unkritische Konsumhdtung geférdert und andererseits der Eindruck
vertieft, dal3 nur zwei abgeschriebene DIN A4-Seiten wirklicher Unterricht seien.

2 ygl. Dubs, R. (1995), S. 890
25 ygl. Terhart, E. (1999), S. 629 f.
26 ygl. Reich, K. (1997), S. 257
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Eine solche Haltung fordert das Einzelkémpfertum in der Klasse und 18% keinen
Raum fur Diskussionen. Fir das Abschreiben von der Tafel brauchen die
Schilerinnen  sehr vid Zet und daher bleibt hdufig kein Raum, um
Zusammenhange zu erlautern.” (173, 4)

A. FISCHER kommentiet diese Unterichtspraxis so. ,Im  fé&cherorientierten  Alltag
werden nicht sdten die blutleer systematisierten Uberlegungen und (Denk-)Modelle aus
Schulbiichern auszugsveise kopiert, um se anschiel¥end wohlportioniert in ener Light-
Verson den Lernenden zu vermitteln (!). Es verwundert nicht, dald3 die offerierte
Schmalkost lediglich Energie bis zur obligatorischen Klausur bietet ..“2"”

Viden Lehren fehlt offendchtlich die Gewohnhet, offene,  schilerzentrierte
Lerngtuationen zu meistern und Schiler auch enmd an der ,langen Leing® entdecken
und planen zu lasa?’®, wie es nicht zulezt auch fir die Durchfilhrung von
Simulaionsspielen unabdingbar i

zu3

Gegen die konventiondlen Didaktikmodele wenden dch auch Vertreter von
efarungs- und handlungsorientierten Didaktikentwirfen. Aus der Sicht dieser Pogtion
wird héufig bezwefdt, dad es sch bea der kongruktivigischen Didaktik um enen
Paradigmawechsd handdlt, da viele seiner Elemente schon vorher entwickelt wurden.

So wird die Betelligung der Schiller an Planung und Durchfiihrung von Unterricht schon
1972 von der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates empfohlen:

,Die padagogischen Grundsiize einer partizipatorischen Unterrichtsgestaltung
verlangen, dal3 die Vorstellungen und Optionen der Schiler im Blick auf die
Entfaltung ihrer Motivation und ihres Interesses moglichst weitgehend
berlicksichtigt werden sollten.* (Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der
Bildungskommission, Zur Reform von Organisation und Vewdtung im
Bildungswesen, Teil 1, Bonn 1972, S. 64)

Das Schulgesstz der Freden und  Hansestadt Hamburg  betont  ebenfdls  die
Sdlbstandigkeit der Schiler:
,Gemal3 ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrags soll die Schule jungen Menschen
helfen, ihre ‘Fahigkeiten und Neigungen zu entwickeln, selbstdndig zu denken, zu

urteilen und zu handeln sowie sein Leben in eigener Verantwortung und zugleich
Staat und Gesellschaft verpflichtet zu fihren.**™

Die Kriterien des efarungs- und handlungsorientieten Unterrichts ziden eindeutig auf
Schillerorientierung und  Salbstbestimmung?®®: , Handlungsorientierter  Unterricht it @in

2" ygl. Fischer, A. (1999), S. 13

28 ygl. Klippert, H. (1984), S. 59

219 Behorde fiir Schule und Berufshildung, Schulgesetz der Freien und Hansestadt Hamburg, 17. Oktober 1977, §2
1),s.1

20 ygl. Klippert, H. (1984), S. 28
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ganzhatlicher und schileraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und
Schiler vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation des Unterrichts leiten, so dal3
Kopf- und Handarbeit der Schiler in ein ausgewogenes Verhdtnis zueinander gebracht
werden.“?8! |In den Unterrichtsplanungen (173) und (194) heif¥ es dazu:

,Wichtig an dieser Definition erscheint mir auch, dald hier Lehrer und Schiiler

gemeinsam ein Unterrichtsergebnis planen und nicht der Lehrer dleine [...]
handelt. (173, 5)

»Die Schiler sollen ds gleichrangige Partner im Planungsprozef3 integriert werden.
Dadurch soll die Selbsténdigkeit, Verantwortungsbereitschaft, [...] geftrdert
werden.” (194, 11)

Bem handlungs- efahrungs- und problemorientierten Unterricht liegt der Schwerpunkt
nicht mehr in fachlichinhdtlichen Lenziden, sondern auf methodischem, sozidem
und affektivem Lernen.

Eine Hinwendung 2zu kondruktivigischen Prinzipien finden wir auch bam
»entdeckendem Lernen”: ,Wenn man das Entdecken beim Lernen betont, so wirkt sch
das auf den Lernenden gerade so aus, dald aus ihm ein ‘Konstrukteur’ (Herv. d. Vet.)
wird [...] da er Ordnungen und Beziehungen entdeckt.“ 282

Als Vorlafe* ener kondruktivisischen Didaktik gdten insbesondere  zwel
Didaktiker: SCHELLER mit seinem Ansaz des ,efarungsbezogene Untericht und
WALLRABENSTEIN mit dem Konzept des ,offenen Unterichts® nach Diese Moddle
sollen deshab kurz dargestel It werden.

Erfahrungsbezogener  Unterricht: In - Konzepten des  efahrungsbezogenen  Unterrichts
wird versucht, die subjektiven Schilererfahrungen zum Ausgangspunkt des Unterrichts
zu machen (L 3). In enem solchen Unterricht sollen nach SCHELLER

Erlebnisse, Erfahrungen und Phantesen der Schuler, ihre Konflikte, Winsche,
Anggte [..] Gegenstand von Lernprozessen sein (L 3): Aneignung von
Erfahrungen;

Dabe sollen die Schiler in |, Symboliserungshandlungen®  sinnlich-praktisch
handelin und lernen: V erarbeitung von Erfahrungen;

,Damit der Lernprozel3 nicht folgenlos blebt, sollen die Schiler schlieldich in
einem dritten Schritt die Gelegenheit erhdten, das, was Se dch erarbeitet und
was de gdent haben , nicht nur im Klassenzusammenhang zu reflektieren,
sondern  auch ener  dartber  hinausgehenden  Offentlichkeit  zuganglich  zu
machen und S0 zur Diskusson gdlen: Verdffentlichung von
Erfahrungen.?3

%1 Jank, W. u. Meyer, H. (1991), S. 354
22 Bryuner, J. S. (1981), S. 21
23 aus Scheller, 1. (1981), S. 63 ff.



62

Offener Unterricht: Zur Offnung der Schule gehéren nach H. MEYER:

»den Unterichtsprozeld offen fir die Sdbdtétigkeit und Sebstandigkeit der
Schiler zu machen (L 4);"

.den Unterricht |, facherUbergreifend und projektférmig gestdten und in en
differenziertes Schulleben einzubinden.2%*

Nach WALLRABENSTEIN konnen wir offenen Untericht an folgenden Merkmden
erkennen:

Lernumwelt:  Werkdtatticharakter, Leseecke,  Forschertisch,  Bastelecke,
Rinnwand,

Lernorganisation: Free Arbet, flexible Tages und Wochenpldne, Projekte,
wenig Frontalphasen, Morgenkreis, Abschlufkreis;

Lernmethoden: entdeckendes Lenen, Freheit bea individudler  Arbeit,
Sdbsgtkontrolle (L 4, K 25), gemeinsame Auswertung;

Lernatmosphéare: Akzeptanz individudler Lernvoraussstzung (L 3), Vertrauen,
Regdn und Vertrége;

Lernergebnisse: Geschichten, Wandzeitungen, Theaterstiicke, Werkprodukte 2%°
Bewertung unter systemisch-konstruktivistischem Aspekt:

Auch neuere Vertreter der ,kognitiven Lernpsychologie® beflrworten schon enen
problem konflikt- handlungsaktiven und produktiven Unterricht. Entdeckendes Lernen
und Projektmethode und nicht zuletzt Smulationsspide weisen auf  kongtruktivistische
Vemittlungsmethoden hin. Smulationsspide geben den Schilern enen Freiheitss und
Geddtunggaum. Vide Lehrer meinen, dad der Schiler damit Uberfordert ist. Der
Schiler kann aber Selbstverantwortung im Umgang mit dieser Frahet nur gewinnen,
wenn e Gelegenheit hat, die erforderlichen Kompetenzen zu lernen.

De eafarungsbezogene Unterricht berlicksichtigt vor dlem das kongruktivistische
Prinzip des Ansthlusses an die Biographie der Schiler bel Lernprozessen
(Leitdimension [11), der Offene Unterricht darlber hinaus die Forderung nach Selbgt-
und Mitbestimmung der Schiler (Letdimenson [V) und der dadurch bedingten
Verlagerung der Verantwortung fir das Lernen auf die Lernenden. Unterrichtsprozesse,
Unterrichtsgegensténde  und  Unterrichtergebnisse snd  bel  diesen  beiden  letzten
Ansiizen auch wetaus komplexer (Letdimenson 1) ds es be den konventiondlen

24 ygl. Meyer, H. (1987), S. 420

25 gekiirzt aus Wallrabenstein, W. (1992), S. 61 f.; dhnlich soll nach dem Konzept von BonscH durch offenen
Unterricht ein Mehr an selbstverantwortetem und selbstbestimmtem Lernen erreicht werden; Teilaspekte sind
(hier verkirzt) nach BonscH: Wochenplanarbeit (schafft Selbstverantwortung), Freie Arbeit (ist frei von
Vorgaben, bleibt ohne Kontrolle), Wahldifferenzierter Unterricht (informiertes, selbstverantwortungsvolles
Lernen), Projektarbeit (kommunikativ-kooperative Variante, Schiller haben Mitbestimmungsméglichkeiten bei
Themenfindung , Planaufteilung, Durchfihrung und Ergebnis); vgl. Bénsch, M. (1993) und (1999), S. 31
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didaktischen Ansidtzen der Fdl i, De Anschlul an die kongruktivistische
Erkenntnistheorie  (Leitdimenson 1) ist aber ebensowenig ausgepragt, wie én
sysemisch orientiertes Vorgehen, insbesondere bel der Evduation. Zu erinnern ig auch
an den Einwand von REICH, dal3 bei einer Fokusserung des Unterrichts auf den Schiler
der Beziehungsprozef3 zwischen Lehrern und Schiilern vernachl &ssigt wird.22®

Inggesamt  |&% sSch die Bewetung des Antels an Sdbdtorganisation bel  den
konventiondlen didaktischen Ansdtizen — vereinfacht und pauschdiet - wie folgt
darstellen:

Programmierte Unterweisung

Lernzielbasierter Unterricht (C. Méller) Fremd-
, Erarbeitungsunterricht* Organi-
Bildungstheor etisches M odell sation

L er ntheor etisches M odell Selbst-

Grell/Grel (kognitionsorientiert) Organi-

Kaiser (Fallanalyse) sation

Tausch (personlichkeitsentwickelnd)
Handlungsorientierter Unterricht (z.B. Meyer)
Kilpatrik u. a. (Projektunterricht)

Scheller (Erfahrungsbezogener Unterricht)
Wallrabenstein (Offener Unterricht)

Abb. 2: Konventionelle Didaktikmodelle unter konstruktivistischer Sicht

26 Reich, K. (1997), S. 266
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Fachdidaktik

Die kongruktivistische Diskusson wird bis heute i.d.R. fécherlbergrefend gefthrt.
SIEBERT beklagt in sener 1999 eddlten ,Bilanz der Konstruktivismusdiskusson®
zurecht das Fehlen fachdidaktischer Konzepte?®” Er ztiet enzene fachdidaktische
Anwendungen aus dem Fremdsprachen, Physk-, Deutsch-, Mathematik- und
Sportunterricht sowie aus der Umwelt- und Gesundheitsbildung?®®, aber keine aus dem
Wirtschafts  und  Sozidkundlichen  Untericht.  Als  Bespid  fur |, begriffliche
Netzwerke' greift er auf die schon 1968 von H. GESECKE flr den politischen Unterricht
formulierten Kategorien ,Konfliki, Macht, Recht, Interesse [..] “?®® zuriick und
formuliet fir den Bereich Umwdthildung dnliche Schliissdbegriffe |, Nachhdtigkelt,
Globalitat, Vernetzung, Nutzungskonflikte, Unberechenbarkeit, Ehrfurcht 2%

Wirtschaftsdidaktik

Der wirtschaftsdidaktische Aspekt soll hier nicht ausfihrlich behanddt werden, da diese
Arbeit schwerpunktmddg auf den Fachbereich Sozidkunde/Politik ausgerichtet ist. Das
Unterrichtsfach  Politik ig dlerdings nicht an der Fachsystemaik der universtéren
Politikwissenschaft  sondern  interdisziplingr  ausgerichtet?®!  Eine facheribergreifende
Unterrichtsgestadtung hat gerade in den Fachbereichen Politik/Wirtschaft einen  hohen
Sdlenwert, das zeigen Themen wie ,Taifverhandlungen, ,Umwdtschutz® oder
» rechnische Entwicklung und humane Arbet. Auch A. FIsCHER gdit fest: ,Es id
bekannt, dal} die traditiondle Fécherstrukiur verdtet i und der  beruflichen
Wirklichkeit ~ nicht  entsoricht“®®2 Be  den  mesen  berufsspezifischen
Ausbildunggichtlinien der Kammen gibt es das zusammenfassende Prifungsfach
»Wintschaftss und Sozidkunde®, das den Berufschulen angeschts des herkémmlichen
Fécherkanons regel méaldg schwierige Abgrenzungsprobleme beschert.

Die Kritk an der Praxis des wirtschaftskundlichen Unterrichts hat  eine  @hnliche
Sol¥ichtung wie die ba der Allgemenen Didektik aufgezeigte. Die meigen Lerpléne
waren bis in die spiten er Jahre stark Stofforientiert?®® Es dominierten Begriffe,
Fakten, Definitionen usw. ,Die Schiler missen et etwas wissen [...] ehe Se sch mit

87 ygl. Siebert, H. (1999), S. 157

% 3a0.,S. 157f.

29 Gjesecke, H. (1968), S. 99 ff.

20 ygl. Siebert, H. (1999), S. 158

21 Der Unterricht basiert auf den Erkenntnissen der Sozialwissenschaften; die Kriterien wissenschaftlicher Arbeit
und Auseinandersetzung gelten in elementarisierter Form auch fir ihn. Dabei werden Aussagen der
Volkswirtschaftslehre, Soziologie, Politologie, Rechtswissenschaft, Geschichte und Geographiein dem Male
herangezogen, wie es zur Untersuchung des jeweiligen Sachverhalts erforderlich ist. Die Orientierung an
politischen Problemen schliefdt aus, dal3 sich der Unterricht an der Systematik einer oder mehrerer
Wissenschaftsdisziplinen ausrichtet.”; vgl. Freie und Hansestadt Hamburg (1989), Lehrplanrevision
Berufsschulen, S. 5

22 Fischer, A. (19953), S. 14, (1993), S. 68, (1995¢c), S. 111, 113

28 SeHotT stellt noch 1999 fest: , Neuere Lehrpléne erinnern verhéltnisméaRig stark an Stoffsammlungen [...] “, vgl.
Schott, f. K. M. (1999), S. 197
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konkreten wirtschaftlichen Dingen beschéftigen konnen*?%*, so kritisert KLIPPERT und
fahrt fort: ,Nur mul die Frage erlaubt sain, wo die wirtschaftlichen Phdnomene und
Probleme bleben, ihre Andyse, Synthese und Beurtelung. Wo bleben die
wirtschaftliche Reditét, die Menschen in ihr, die Probleme, Konflikte, Beastungen und
Betroffenheiten, die die Schiller mehr oder weniger bewurt wahrnehmen?*2%°

Auch A. FISCHER Ubt Kritik an der traditiondlen Wirtscheftsdidaktik. Er bezieht ge
zwar auf die Zet bis zu den 80er Jahren, in der Schulpraxis waren aber die kritiserten
Vorgdlungen sicher noch langer wirksam. Diee lassen dch vekirzt wie folgt
zusammenfassen:

Es herrscht ene mechanigische  Auffassung Vo, die  den
Wirtscheftlehreunterricht ds eine Maschine betrachtet, die durch eindeutige
Input- und Outputleistungen determiniert ist und as solche gestatet und geflhrt
werden muf3.

Das Curriculum ig vorrangig an den Bezugswissenschaften orientiert, das in
Form ener higrachischen Begriffsstrukturierung von der  Wissenschafts:
Systematik dominiert wird.

Es wird an dem Irrglauben festgehdten, dald es eine objektive Struktur des
Lerngtoffes gébe.

Unterrichtsgeschehen wird ds en zu managendes Problem betrachtet, ohne zu
beachten, dald es Sch bem Lernen um Wahrmehmen, um Audegungen und um
en Entscheiden in hochkomplexen Rickkopplungsstrukturen und —prozessen
handelt.

Lernen wird as en von aullen gesteuerter Prozeld versanden, der an den
Lernenden herangetragen werden mul3, wéhrend das Lernen von ,innen* kaum
beriicksichtigt wird

Das Hauptaugenmerk igt vor dlem auf Vermittlung von Wissen gerichtet.
Es soll moglichgt alles (Herv. d. Verf.) verfligbare Wissen gelehrt werden.
Man geht davon aus, dal3 das, was gelehrt wird, auch tatsachlich gelernt wurde.

Die Erreichung dear Lenzide i Sache der Lehrer; Schiler  haben
nechzuvollzienen, was man ihnen vorsetzt, auf ihre eigenen Uberlegungen
kommt es nicht an.

Angeschts wahr- und angenommener kngpper Unterichtszeiten wird  auf
zditintensive Lehrformen verzichtet. >

Damit rigt A. FISCHER zu recht das interventionistische Didaktikverstandnis und das
Ignorieren salbdtreferentiellen Lernens.

24 Klippert H. (1984), S. 23; diese Kritik aus den 80er Jahren gilt z.T. heute noch.
25 Klippert, H. (1984), S. 24
2% ygl. Fischer, A. (1998), S. 6 f. und (1999), S. 12
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Sat Mitte der 80er Jahre vollzieht sch angesichts der angesprochenen Defizite und auf
Grund des Wandds der betrieblichen Arbetsanforderungen eine Hinwendung zum
handlungsorienten Unterricht. Dieser oft ds ,Modeschlagwort® benutzte Terminus steht
fir A. FISCHER auf didaktisch-methodischer Ebene fir komplexe Lehr-Lern
Arrangements (L 2). A. FISCHER ddlt aber auch die Grenzen dieser didaktischen
Erneuerung heraus Lernen wird immer noch ds en zelgerichteter Prozeld angesehen,
nur dald die Anpassung an die sch &dernden Rahmenbedingungen berlicksichtigt wird.
Und diese Anpassung — das it A. FISCHERS treffende Andyse — bezieht sch nicht auf
die vidfdtigen Anderungen im gesdischeftlichen Umfdd, sondern in erser Linie auf
die Anforderungen, die die Betriebe an den Unterricht unter dem Aspekt der beruflichen
Vewendbarkeit stellen.?®” Den Vorbehdten A. FISCHERS gegen eine solche Affirmation
kann dso nur zugestimmt werden — und das gilt auch und sogar in besonderer Weise
aus der Sicht der Didaktik des politischen Unterrichts.

Nicht nur die lehrerzentriete Planung bleibt erhdten, sondern wetgehend auch die
hekdmmlichen Sozidformen: ,In da Beufsschule i der Frontduntericht nach wie
vor die am weitesten verbreiteteste Soziaform.«2%8

Auf da andaen Sdate vollziehen dch in den  Beschéftigungsverhdtnissen
Entwicklungen, die mit ,mit Begriffen wie Sdbgtorganisation, Autonomie (L 4) und
|dentifizierungsmoglichkeiten mit der Arbeit beschrieben werden konnen“?®° Auch die
Verdnderungen auf der Theoriesbene sehen im Gegensaiz zur unterrichtlichen Praxis
» Wahrend aso das moderne  Verstdndnis  der Betriebswirtschaftlehre
mehrperspektivisch (L 2, K 4), vernetzt (K 2) und konstruktiv-systemtheoretisch
augerichtet i, wird im traditiondlen Wirtschaftlehreunterricht en  kausd-lineares
Denken geschult, das die Mdoglichkeiten enes nicht-linearen Systemverhdtens und
gegensdtige  Bednflussungen  ausschlie®“3%°  Demgegeniber ist  konstruktivistisch
versanden Lernen ,ein wetgehend sdbstorganisert bzw. sdbdreferentidl ablaufender
Aneignungsprozel3 von Individuen, dessen Resultate durch en  entgorechendes
Arrangement von Lermnwelten, sprich Anregungen, ermdglicht,*3°* wird.

Wéhrend KLIPPERT auf der Suche nach neuen Pfaden Planspide entwicket, um
,Wirtschaft und Politik zu erleben*3%?, nahert sch A. FISCHER konstruktivistischen
Uberlegungen.®®® Der Verfasser hat in dieser Arbeit versucht, diese beiden Strénge
zusammenzufUhren:

X7 ygl. Fischer, A. (1999), S. 7

2% Fischer, A (1998), S. 10

29 Fischer, A. (1999), S. 7

80 Fischer, A. (1999), S. 13

*1aa0., S 14

%02 50 der Titel seines Buches; vgl. Klippert, H. (1984)
308 Fischer, A (1998), S. 11 f.
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Auf die vidfdtigen Vorschidge KLIPPERTS fir die Rediserung von Planspiden wird im
Kapitd 7.4 dieser Arbet zurlickgegriffen. KLIPPERTS Planspiedmethodik fehlt aber die
Anbindung an ein modenes (fach)didaktisches Konzept; das kongruktivisische hétte
sch gerade fur diese Methode angeboten.

Eine solche kondruktivigischen Anndherung finden wir ba A. FISCHER. Er geht wie
der Verfassr von der erkenntnistheoretischen Postion aus, dald wir Wirklichkeit nicht
abhilden, sondern konstruieren.>** Damit muR die Vorstdlung afgegeben werden, dald
es ene vom enzenen Menschen unabhéngige, verbindliche Wahrheit gibt, es exidiert
vidmehr  ene Vidzahl  subjektabhangiger, sozid  kondruierter  Wirklichkeiten
(Leitdimension ).

Weiterhin pladiet A. FISCHER fir eine Audotung von Handlungsspidréumen fir den
Unterichtt und fragt  kritisch  ,inwiewdt  Lenprozese mit  Hilfe  von
Unterrichtsarrangements  Uberhaupt (Herv. d. Verf.) gesteuert und geregelt werden
konnen.“3%° (Leitdimension IV).

In Ubereingimmung mit der Leitdimendon Il gt A. FISCHER fest, dal3 Unterricht ein
Untericht kann en breates Spektrum an Ordnungszustdnden annehmen. Es finden
komplexes System is°®, das durch enfache Regeln nicht erfal® werden kann. ,Der
nicht-lineare Riickkoppelungen, Diskontinuitéten und Verzogerungen statt.“ 37

Diese Aussagen Uber den Untericht snd dlerdings sehr dlgemein. Fir Schulpraktiker
i wichtig zu efaren, wedche Konssquenzen aus diesr  kongruktivigischen
Schtweise fir die Methodik des Unterrichts zu ziehen snd, welche Bedeutung se flr
die einzelnen Unterrichtsprozesse hat.>%®

Fur ene fachdidaktische Umsetzung kongruktivistischer Prinzipien werden in  der
neueren wirtschaftdidaktischen Literatur insbesondere zwel Wege verfolgt:

a) Unternehmungsspide, die offener und komplexer ds die bisher verflgbaren
Moddlle snd;

b) Unterichtmodelle, die dch nicht an Fachen, sondern an  Lenfddern
orientieren.

¥ aa0.,S 11

%05 3a0.,,S.15

% 2a0.S. 12

¥ 3a0., S. 12f.

%8 Der Verfasser bezieht in dieser Arbeit die Aussagen iiber komplexe Systeme auf die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von Simulationsspielen.
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Zua)

DuBs schlégt vor, den systemorientierten Ansatz von Komplexitét (L 2) an Hand eines
gazhetlichen  Untemehmungsmoddls zu smulieren3®®  GERDSMEIER/K UHNEL
versuchen, am Beispid des Plangpids SIMBA diesem Problem durch ene Vernetzung
von didaktischer und methodischer Vorgehensweise nachzugehen.®!%: Sie knipfen an
die Vorgdlung an, daf3 die ,Wdtvergandnisse des enzelnen auf dessen kongruktiven
Bemihen (Eigenmodellierung) zurickzufithren dnd und nicht blol3 in
sorachlicher  Ubermittlung  (Ingtruktion), die beim Unterrichten haufig in mehr  oder
weniger kleinschrittige Frage-Antwort-Sequenzen einzumiinden pflegt.3!t. Der Schiller
kann Informationen aber nur in ,Eigenmoddlierung® Uberfihren, wenn diese auch in
dltéaglich empfundenen Kontexten herangezogen werden kénnen.

Angeschts enes Imitationdernens, enes Addierens aomiserter Inhdte, Iebensferner
begrifflicher  Abdrektheit von  klassfizierenden  Organisdtiongprinzipien  wird  nach
gehdtvallen, zusammenhangdtiftenden und auf subjektive Lebensstuationen bezogenen
(L 3) Lernangeboten gesucht 2 und dabei fiir den Einsatz von Planspielen votiert.

Ein kondgruktivisischer Weg be der Moddlieeung von Panspiden ig  fir
GERDSMEIER/KUHNEL dann gegeben, wenn es nicht auf ein mathematisches Spiemodell
festgdegt is: ,Es exidiet keine Fremdmoddlierung, die von den Lernenden subjektiv
nachgebildet werden mie®™®* die Schiller sollen vidmehr so arbeiten kénnen, da sie
aus diversen spezifischen Datenbanken relevante Daen und  Datenverknipfungen
heraudfinden, Informationen in Beziehung setzen und die Folgen und Voraussetzungen
fur andere Teilagpekte herausarbeiten, wie es beim Spid SIMBA der Fal it ,,Das Spid
erlaubt Umwege, Spriinge, Recherchen, Irrtimer, Korrekturen usw.“3'* Es geht dabei
nicht um die ,richtige’ bzw. efolgreichse Vorgehensweise (L 1, K 2), die Smulation
dient vidmehr dazu, en beachtliches Ma3 an Komplexitéd ( L 2) verflgbar zu
halten*31°.

Bewertung: Be diesem Spid werden die kongtruktivisischen Leitdimensionen |1, 11 und
1. weniggten tellwese berickgchtigt, die Autonomie (L 4) findet dlerdings ihre
Grenzen in dem — wenn auch nicht mathematisch moddlierten — so doch datenmé&dg
gexchlossenen Moddl, das auBerdem en legungstéhiges Datenverarbeitungssystem
voraussetzt, 316

3®vgl. Dubs, R. (1997), S. 114

%10 ygl. Gerdmeier, G. u. Kithnel, W. (1999), S. 240 f.; einem &hnlichen Ansatz verfolgt KowaLLick bei der
Ubungsfirma M odellunternehmen Biirovision GmbH: , Durch selbstgesteuertes L ernen und eigenverantwortliches
Handeln erwerben Schiilerinnen im Modellunternehmen wichtige Schltisselqualifikationen wie Arbeiten im

o Team, Treffen von Entscheidungen, L 6sen von Konflikten, Kreativitét; vgl. Kowallick, D. (2001), S. 123
ebd.

32 3a0.,S.244

313 epd.

4320, S 241

315 ebd.

816 7 B. die Méglichkeit, mit CD-ROM zu arbeiten
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Das Pangpid wurde ds Proekt des Bundesndituts fir Berufsbildung in
Zusammenarbeit mit dem Niedersichdschen Landesinditut fir  Fortbildung  und
Weterbildung konzipiert. Daraus ist zu schliefRen, dald es ba Smulaionsspiden vom
Typ Pangpid fir ene Einzdpeason 0 gut wie unmdglich ig, die theoretisch
begriindeten Anforderungen unterrichtspraktisch umzusetzen.

Hier wird das Problem offenbar, dad eine spezidle Didektik der Simulationsspide
bisher nicht entwickdt worden ist. Angeboten werden mes audfthrliche Lisen von
Lernziden, die mit Smulaionsspiden ereicht werden konnen. Typisch defir ist die
sogenannte  ,Planspiddidaktik® von WALTER E. ROHN. Er unterscheidet vier
»Lernebenen im Spidverlauf”:

Wissensebene: Wissen aktivieren, erganzen

Instrumentelle Ebene: Insrumente eindiben

Interaktionsebene: Verhaten sichtbar machen, beeinflussen, &ndern

Wettbewerbs-Ebene: Erfolge erziden®!’

Im Grunde genommen handdt es sch dabe um die bekannten Lernzidebenen des
kognitiven, pragmatischen und sozid-kommunikativen Bereichs, die sysemfremd
durch die sog. ,Wettbewerbsebene® erganzt wurden. Es fehlt aber die Abletung
unterrichtspraktischer Konsegquenzen.

zub

Angestol?en wurde das fachdidaktische Umdenken in  Richtung konstruktivistischer
Ansichten auch durch das neue curriculare Konzept der Lernfeldorientierung,in
dem A. FISCHER ene Chance zur didaktischen Neuorientierung®™® seht: ,Das
Lernfeldkonzept kann aso ds Versuch interpretiet werden, die inditutionaiserte
Langewelle und engeflaschte Routine der  kondruieten  Facherstrukturen  zu
Uberwinden.* DuBs ordnet die Lenfddorientierung in enen Rahmen aktudler
berufsdidaktischer Entwicklungen  @n: | nterdisziplinarité, Problemorientierung,
Handlungsorientierung, moderat  konstruktivistisches  Lernverstandnis (Herv. d.
Vef)3® A. FiscHER seht im Lernfeldkonzept ,ein systemisches, prozeRorientiertes
und zugleich vernetztes Vorgehen*3?° Er seht darin die Chance, daRd ,Kompetenzen
gefordert werden, die den einzelnen in die Lage versatzen, der steigenden Komplexitét
(K 2 beruflichen Handelns gerecht  zu werden. Das Lernfddkonzept ersetzt
zerdickednden  Berufschulunterricht  durch  ein offenes,  flexibles und  vernetztes
schulisches Curriculum.*3%

%17 Rohn, W. E. (1992), S. 357

318 Aus systemtheoretischer Sicht entstehen neue Strukturen nur, wenn die alten durch Perturbationen/Irritationen
aufgel 6st werden. Selbstorganisationsprozesse sind dann besonders notwendig.

$9vgl. Dubs, R. in: Lipsmeier A. u. Patzold, G. (2000); zitiert nach Backes-Haase, A. (2001), S. 152

320 Fischer, A. (1999), S. 13

521 epd.
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Bewertung: Die Lenfddorientierung hat dcherlich Impulse fir ene didektische
Neubesnnung gegeben. Wahend die bisherige enge Fécherbindung zu linearem
monokausdem  Denken  verleitetet®®?,  impliziet des  Lemfddprinzip  eine
Handlungsorientierung.

Problematisch ist, da? diesss Konzept fur die Rahmenlehrplane von der
Kultusministerkonferenz quas ,per Dekret* eingefihrt wurde, so dald en Diskurs erst
ex pos moglich war®® Rahmenlehrpléne bewegen sich zudem notwendigerweise auf
enem hohen Abdraktionsniveau, so dald die Probleme der unterrichtspraktischen
Umsetzung offen bleben. Das lade, so die Krittk von A. STOMMEL, ,zur
oberflachlichen Bdliebigkeit* und zum ,Ritt auf dem Steckenpferd® ein.3?* Lemfelder
gnd aulerdem nach dem Vedéndnis da KMK | themaische Einheten, die an
beruflichen (Herv. d. Verf) Aufgaben und Handlungssblaufen orientiert sind“3%°. Dies
bedeutet nicht nur ene dake Einschrankung der interdisziplindren Augrichtung, die
didaktische Reduktion betrieblicher Abléufe (Bearbeitung von Angeboten, Auftrégen,
Rechnungen, Kreditantragen) bringt zudem die Gefahr mit sch, dald die zugrunde
liegenden Prozesse wie zuvor Uberwiegend ener linearen Bearbeitung unterzogen
werden.

Politikdidaktik

Die Fachdidaktik des Politikunterrichts hat sich friher ds die Wirtschaftsdidaktik,
namlich schon sat Beginn der 70er Jahre, an den Prinzipien der Problemorientierung
und des plurdigtischen (kontroversen) Denkens orientiert. Die Lehrpldne waren weniger
dofforientiert und lieffen mehr  zetliche Spidraume zu. Sdbs- und Mitbestimmung
gdten ds Ubergeordnete Lernzide. Der Fachdidaktiker SCHMIEDERER z.B. Seht in der
Sdbstbesimmung, im ,autonomen, miindigen Menschen*3?®,  vorrangiges  Zid  der
politischen Bildung: ,Pdlitische Bildung <ol die Voraussstzung schaffen fir die
Sdbstbestimmung und Selbsverwirklichung des Menschen in der Gesdlschaft, dso
Demokratie im eigentlichen Sinne“3%’

Schwieriger gedtaltet sich der Prozel3, aus diesen Grundsdizen auch Konsequenzen fir
de Unterichtsgesdtung zu  ziehen,  dh Politikunterricht  nicht  der
Entscheidungskompetenz von Lelrern und  Schilern anheimzusgtdlen,  sondern
anderersaits Schilern ein angemessenes Mal3an Mitbestimmung zuzubilligen.

82 ygl. Goldbach, A. (1999), S. 320
32 ygl. Backes-Haase (2001), S. 151
824 ygl. Stommel, A. (1998), S. 389
3% ygl. Reinisch, H. (1999), S. 411
8% Schmiederer, R. (1971), S. 41 f
327 ebd.
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In einer Hausarbalt heil es dazu:

»Dies (Mitbestimmung — Anm. d. Verf.) gilt um so mehr fir den Politikunterricht,
asvon ihm gefordert wird, dald er im Schiler die Bereitschaft zum demokratischen
Verhaten weckt und einibt. Dieses demokratische Verhaten kann aber nur
eingelibt werden, wenn es auch vom Lehrer selbst praktiziert wird. Aus diesem
Grund erscheint es wenig sinnvoll, im Politikunterricht ausschlieflich auf bereits
erstellte  Lehrgdnge zurtckzugreifen. Die Unterrichtsvorhaben und ihre
Durchfiihrung sollten mit den Schillern gemeinsam geplant werden.

Mitbesimmung- und  Mitwirkungsmoglichkeiten werden zusammen mit  anderen
Kaegorien des Politikunterrichts (z.B. Purditét, Hierarchie, Konflikt, Problemlésung)
vom Vefassr be der Ergdlung des Andysedesigns berlicksichtigt. In dieser Arbeit
werden deshdb die af den sozidkundlicheV/politischen Untericht  bezogenen
fachdidektischen Aspekte im Rahmen der ,Methodik der Simulaionsspide® (Kapitel
4), be der Ergdlung des Andyseverfahrens (Kapitel 5 und 6) und bel der , Bewertung
der Anadyseergebnisse” (Kapitel 7) abgehanddt.

3.3 Konstruktivistische I nstruktionsgrundsatze®*

Der Anchored Instruction-Ansatz

Nach diesem aus der englischsprachigen Literatur tbernommen Konzept®®® igt fir eine
wirksame Lernumgebung en narrativer ,Anker® zentrd, der Interesse erzeugt
und den Lernenden die Identifizierung und Definition von Problemen erlaubt (L 2, K 9).
Durch eine dynamische (videobaserte) Darsdlung von Geschichten soll das Erkennen
und Verstehen komplexer Zusammenhdnge (L 2) gefordert werden.®3® Zu dem
dargestelten Problem werden darauf unterschiedliche Anwendungskontexte geboten,
damit die Lernenden erfahren, welches Wissen auf andere Situationen Ubertragbar und
wel ches situationsspezifisch ist.>%*

Bewertung:
Die visudle Présentation eines problemhdtigen Fales ig im Untericht eigentlich nichts
Neuatiges. Se wurde in den untersuchten Unterrichtsmoddlen haufiger erfolgreich
angewandt.

328 Diese Instruktionsgrundsétze werden in der erziehungswissenschaftlichen Literatur i.d.R. innerhal b didaktischer
Auseinandersetzungen referiert, obwohl sie als methodi sch ausgerichtet angesehen werden kénnen. Eszeigt ich
dabei aber die vom Verfasser im folgenden Kapitel 4.1 postulierte Vernetzung didaktischer und methodischer
Betrachtungsweisen. Auch Definitionen und Abgrenzungen sind nach konstruktivistischer Sicht nicht, richtig*
oder falsch, sondern mussen sich als niitzlich (,viabel*) erweisen. Da es hier um Hinweise fir die
Unterrichtsgestaltung geht, ist die oben angesprochene Zuordnungsproblematik belanglos.

Die Gestaltungsgrundsétze dieser modernen I nstruktionsansétzesind éhnlich, seunterscheiden sichlediglichin
ihrer speziellen didaktisch-methodischen Ausrichtung; vgl. Klauer, F. (1999), S. 228

829 ygl. Bransford, J.D. u.a. (1989)

3%0 Gerstenmaier, J. u. Mandl, H. (1995), S. 875

%1 Gerstenmaier, J. u. Mandl, H. (1995), S. 876 und Reetz, L (1996), S. 182
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Der Cognitive Fexibility-Ansatz

Nach der ,Random Access Theory* von SPIRO®*? ua wird angenommen, dal? das
Vorwissen bel der Anwendung nicht lediglich ds geschlossene Einhet abgerufen wird,
sondern  dal? ,in der Problemstuation mit den multiplen Konzeptreprésentationen
Wissen kondruiet wird, das zur Problembewdtigung gedgnet ist.“3* Zid der
Ingruktion ist es deshalb, multiple und damit flexible Représentationen zu induzieren,
indem bem Lernenden dasselbe Konzept zu verschiedenen Zeiten und in veranderten
Kontexter™®* betrachtet und zu anderen Konzepten in Verbindung gebracht wird. Als
Beispid wird genannt, dal3 von ener ,Experimentagruppe’ die ,Geschichte des 20.
Jahrhunderts® von den Lernenden unter verschiedenen Blickwinkeln bearbeitet werden
sollte.

Bewertung:

Voraussetzung fir den Ansaiz i, dad der Lenende bewuld  Uber
ProblemlGsungskonzepte verfligt. SPIRO u.a. weisen darauf hin, dal3 ihr Ansatiz eher fir
fortgeschrittene Lernende geeignet is. Bea ener Experimentagruppe zeigten Lernende,
die eine Prdferenz fir die Ausanandersetzung mit komplexen Aufgabenstelungen (L 2
K 9 haten, hohere Lernafolge ds digenigen mit Prédferenz fir Srukturierte
Aufgabengellungen.®® In vereinfachter Form wurde dieser Ansatz — unabhéngig von
dem oben ausgefihrten theoretischen Bezug — im Politikunterricht z.B. dadurch schon
langer  verfolgt, dad unterschiedliche Problemstuationen (zB. Fdle  der
Umwetbeastung) oder unter unterschiedlichen Aspekten  (zB.  wirtschaftlich,
Okonomisch) oder unter der Perspektive verschiedener Parteien und Interessengruppen
in Diskussionsspielen bearbeitet wurden.

Der Cognitive Apprenticeship-Ansatz

Be diesem Ansaiz wird generdl versucht, charakterigtische Elemente der traditionellen
Handwerkdehre asf den Umgang mit kognitiven Problemen zu (ibertragen.®*® Dazu
wird die Vorgehensweise eines Experten moddliert. ,Der Experte verbdisert bel der
Losung enes authentischen Problems seine kognitiven Prozesse und  angewandten
Strategien.“®3” Spéter 16t der Lernende mit Unterstitzung des Experten ein dhnliches
Problem. Auch der Lernende artikuliert seine mentaen Prozesse (L 3) und vergleicht se
mit dem Expeten. Die Hilfeddlung des Experten wird mit der Zet immer mehr
zuriickgenommen. , Schlieflich [6sen die Lemnenden im Rahmen der Exploration

32 ygl. Spiro, R. J. (1989)

338 Gerstenmaier, J. u. Mandl, H. (1995), S. 876

334 Die Anwendung auf , multiple Kontexte® ist auch dem oben dargestellten Anchored I nstruction-Ansatz eigen.
3% Gerstenmaier, J. u. Mandl, H. (1995), S. 877

36 ygl. Dorig, R. (1994), S. 262

37 vgl. Gerstenmaier u. Mandel (1995), S. 877
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eigenstandig (L 4) komplexe (L 2) und authentische (L 3) Probleme*3*® Dabe soll
dann das in enem bedimmten Bereich eworbene Handlungswissen systemaisch
dekontextualisiert werden, so daf? esin vielen Bereichen angewendet werden kann.“33°

Bewertung:

Berlickschtigt werden die Letdimensonen L 2 bis L 4. Es wird aer implizit davon
ausgegangen, dal? ein ,Experte’ ene ,richtige’ Losung présentiert. Die in der Literatur
vorgesdlten Anwendungen umfassen Probleme wie “Srrategien fir die Lésung
mathematischer  Probleme”, ,Ldsung von Sortieraufgaben” und ,Strategie  des
diagnostischen Denkens in der Medizin“®*°. Es handdt sich dso um ,entscheidbare*
Fragen (im Snne H. v. FOERSTERS). Probleme, die Gegenstand des sozidkundlichen
Unterrichts sind, z.B. Konflikte zwischen Interessengruppen (Tarifpolitik) oder Parteien
(Gentechnik), die Losung internationder Streitfdle (Paastinakonflikt), lassen d€ch
schwerlich von Experten ,,vormachen®. Hinzu kommt, dal3 der ja langerfristig angelegte
Einsatz von Experten auf untiberwindliche Finanzierungshirden stol3en wiirde.

Problem-Based-L earning

Didaktisch-methodischer  Ausgangpunkt snd nach KLAUSER komplexe Probleme
(L 2).3*! Die Problemstdlungen sollen s0 angdlegt sein, dal? es nicht nur ene richtige
Losung, sondern mehrere mogliche Losungen (K 3) und verschiedene Lésungswege
(K 2) gibt. Sie sollen 0 geddtet san, dad sSe sdbgdndiges Lernhanden (L 4)
emdglichen. ,Dazu i es notwendig, dad be de Geddtung, Einfihrung und
Bearbeitung der Probleme explizit an das Vorwissen der Lernenden, an ihre Berufs- und
Alltagserfahrungen sowie an ihre Interessen und ihr Kénnen angeknipft wird“**? Die
Probleme snd so angelegt, dald se Verknipfungen zwischen den Féchern herstdlen und
dadurch eine multiperspektive Betrachtung ermdglichen.

Bem ,gengaiven Problemlésen® identifiziieren die Lenenden sdbgténdig  das
Problem, suchen nach LoOsungsansdizen und présentieren das Ergebnis. Be  der
Auswvertung wird die Metakognition (K 27) in den Mittdpunkt der didaktischen
Uberlegungen geriickt. Zur Rediserung dienen das Monitoring (Uberwachung bei der
Problembearbeitung), die Selbstdiagnose und die Selbst-Regulation.>*

Im ,Tutoring® vollziehen Lehrende und Lenende enen Rollenwechsd (Reziprokes
Lehren). Bem ,Gruppenpuzzle’ werden Telprobleme in sogenannte Expertengruppen
verlagert. Dann werden die Gruppen S0 neuorganisert, dal3 in jeder Gruppe jewells en

338 ebd. und Reetz, L (1996), S. 181
339 Reetz, L (1996), S. 181

0 2a0.,S. 878

%1vgl. Klauser, F. (1999), S. 228
342 ehd.

¥ 2a0.,S. 229
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Experte fur jedes Telproblem zur Veflgung seht. Telprobleme koénnen auch durch
» Gruppenrecherche” bearbeitet werden.

KLAUSER gdIt auch da, wie dch diesr Ansaz in die Richtlinien enes
Ausbildungsberufes einbinden 1433

Bewertung: KLAUSER graft bem ,ProblemBased-Learning® auf  bekannte
kongruktivisische Elemente der Unterichtsgestdtung zurtick, ohne dies explizit zu
vabdideen. Das von ihm dagesdite Anwendungsbesiid auf i auf der
Lehrplanebene angesieddt und damit sehr abdrekt; es vermittelt wenig Bezige fur die
konkrete Unterrichtsgestatung.

Postiv hervorzuheben snd enige andewetig nicht so akzentuierte Unterrichtsdemente
wiez. B.:

das generative Problemlsen wahrend des Problemldsungsprozesses, anwendbar
besonders auch fir Smulationsspiee;

das reziproke Lehren mit dem Rollenwechsd zwischen Lehrendem und
Lernendem;

das ,Gruppenpuzzle’ ds Maglichkeit zur Organisation und Reorganisation von
Gruppenarbeit.

Scaffolding
DuBs fragt, weche Rolle die Lehrkraft zu spiden hat, wenn Schiler nach

sozidkongruktivisiscchem  Ansaiz sdlbstgesteuert  in Gruppen  neues  Wissen
konstruieren.®* Der Lehrer soll zwar nicht die Gruppenprozesse steuern, muid aber bei
Problemen (Motivationseinbruch, Lernprobleme, Organisationsprobleme) ads Berater
zur  Vefigung dehen. Auf Grund der  Auswetung von  videobaserten
Gruppenbeobachtungen entwickelt DuBs Hilfestdlungen fir die Lernberatung. Die
Grundlage bildet die Idee des Scafolldings.

,Scaffolding®® heil}: die Lehrkraft unterstiitzt die Lernenden bei ihrem Lernen, indem
ge Angole und Anregungen bel der Kongtruktion von Wissen sowie zum Aufbau von
Len und Denkdrategien (eber keine Losungen und Arbetsanweisungen) gibt.
Scaffolding umfald aso Techniken der Lernberatung durch die Lehrkraft sowohl bei
kongruktivisischem individudlem Lernen ds auch wie bem Lernen in Gruppen oder
mit der ganzen Klasse 34’

34 vol. Klauser, F. (1999), S. 229

35 vgl. Dubs, r. (1999), S. 163

346 yom Englischen scaffold = Geriist
%7 vgl. Dubs, R. (1999), S. 165
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Scaffolding umfal>*e:

Hilfetdlung be der Vorberdtung von Lernprozessen (Arbeits und Zeitpléne,
Zide, Organisation der Lernarbait);

Unterstiitzung bel der sdbgéandigen Verarbeitung von Literatur (Lese- und
Vergehengtechniken);

Verbesserung des Mitwirkens bel den Lernprozessen (Schaffen von Vertrauen in
das sdbgreguliete Lernen, Schaffen von Neugier durch das Aufwerfen neuer
Fragegesdllungen, Herausforderung zur Selbsteval uation);

Herausfordern von verfligbarem oder tragem Wissen (Anregungen fir Beispide,
Gliederungen usw.);

Unterstitzung von Denkprozessen (Hinweise zum Préziseren, Illustrieren oder
Zusammenfassen von Aussagen);

Unterstiitzung  bel der  Sdbsbewertung  (hingchtlich  der  Zide,
Vorgehenswei sen, Ergebnisse, Nebenwirkungen);

Aufforderung zZur metakognitiven Reflexion (Beschreibung von
Lernefahrungen: welches war der Gang, was hat Schwierigkeiten bereitet und
was hat sich bewahrt?);

Fdrdegygng der Interaktion (Scherstelen, dal3 ale aktiv am Lernprozeld beteiligt
snd).

Bewertung: DuBs gdlt zT. bekannte und bewdhrte Techniken zur Lernunterstiitzung
unter kongruktivigischem Agpekt zusammen und gibt damit dlen denen ene Hilfe, die
ihren Unterricht unter diesem Aspekt gestalten wollen,3*°

Fir die Zukunft is ene Fortsetzung der spannenden Debatte um den Konstruktivismus
im didaktischen Bereich zu erwarten.

38 yerkiirzt und z.T. sinngemal wiedergegeben
39 ygl. Dubs, R. (1999), S. 165 f.
30 | nteressierten Lehrern wird die L ektiire des vollstandigen Textes empfohlen
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4  Methodik aus systemisch-konstruktivistischer Sicht

» Ich kann leider nicht sagen, ob es besser wird, wenn es
anders wird; es mul3 aber anders werden, wenn es gut
werden soll.*

Lichtenberg

4.1 Allgemeine Methodik

Unter kongruktivistischen Agpekten gdlt sch auch die Frage nach enem neuen
Vergdndnis des Verhéaltnisses zwischen Didaktik und Methodik.
Weder das von KLAFKI geforderte , Primat der Didaktik im Verhdtnis zur Methodik*3®?,
noch de von de lentheoretischen Schule vorgenommene Einordnung von
methodischen Entscheidungen in eines von vier didaktischen Entscheidungsfeldern®?
oder dne Ausweitung des Methodikbegriffes’™ snd gedgnet, die schon beim
handlungsorientierten  Unterricht  erkennbare  getige Verzahnung beider Bereiche zu
beschreiben. H. SIEBERT gpricht deshdb von ener ,Komplementaritét® zwischen
,Inhadt und Methode“*®* Der Verfasser schlagt hingegen den  konstruktivistischen
Terminus der ,Vernetzung® zur Beschrebung des Didaktik-Methodik Verhdtnisses
vor.

Dies wird gerade bae Smulationsspiden deutlich, wo es schon be der — moglicht in
Kommunikation zwischen Lehren und Schilen efolgenden -  Auswahl  der
Problematik ener ,Methode* bedaf. Im Spidprozel3 ergibt Sch dann in den enzenen
Phasen (zB. bem Panspid) oder be der Wiederholung des Spids (zB. bem
Rollenspid) die Frage, welche | nformeationen, Informationsgudlen,
Problemldsungsstrategien - adso herkdmmlich didaktische Entscheidungen - fir
enen ,viablen* Fortgang des Spidprozesses eforderlich snd. Diese Untrennbarkeit
von Weg und Zid kommt auch in den Unterrichtsplanungen zum Ausdruck, wenn es
z. B. .halX:

»Didaktischer Ansatz: Fir die Lehrprobenstunde wurde as zentrde Methode
(Herv. d. Verf.) die Podiumsdiskussion gewahit.” (22 , 9)

BLygl. Klafki, W. (1970): S. 70 ff.; dazu u.a. WEINERT: , Er (dieser Ansatz — Anm. der Verf.) beruht zu einem grofRen
Teil auf dem langst widerlegten Argument: Wer die zu unterrichtenden Inhalte in ihrer wissenschaftlichen
Systematik souveran beherrsche, verfiige zugleich Uber die beste Methode ihrer Vermittlung. Nichtsist falscher
als diese Behauptung, denn man kann eine notwendige V oraussetzung nicht zu einer hinreichenden Bedingung
eines guten Unterrichts erkléren®; vgl. Weinert, F .E. (1998), S. 14

%2 ygl. Schulz, W: (1965), S. 23

38 2.B. bei KaTH; vgl. Kath, F. M. (1988), S. 134 f.

34 vgl. Siebert, H. (1999), S. 140
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Stand der Methodendiskussion in der Mitte der 90er Jahre war, dald die
bisherigen Methoden zwar im Bereich der Vermittlung von Fakten, Begriffsketten und
Mekmddigen ,efolgrech* waen, sowet es in Klausuren und Prifungen zu
reproduzieren war, dald es sch dabe jedoch um ,tréges Wissen® handdte, das
versagte®®®, wenn  komplexe Problemsituationen flexibel  bewdtigt werden sollten.3°°
Weitgehende Einigkeit bestand auch darin, dal3 die fragend-entwickelnde Methode mit
ihrer unechten Fragehdtung®™’ durch offenere, gleichberechtigtere  Gesprachsformen
abzulbsen und der Frontaunterricht  insgesamt  zugungten von  handlungsorientierten
Methoden zurlickzunehmen sa. Eine kontroverse Diskusson gab und gibt es jedoch
immer  noch zwischen den ren ,Handlungsorientierten® und den
.Methodenwechslern®.

Die ,Handlungsorientierten“®®® |ehnen aif Grund der Erkenntnise der
padagogischen  Psychologie generdl lehrerorientierte Vermittlungsmethoden  ab,  well
eine , Ubertragung von Wissen'* nicht maglich ist.

Die Methodenwechsler pladieren hingegen fir enen Wechsd 2zwischen
konventiondlen und handlungsorientierten  Methoden.  Dafir werden u.a  folgende
Argumente vorgetragen:

Eine Ubersrgpazierung von handlungsorientierte Methoden filhrt zu einer neuen
methodischen Monokultur, die bal den Schillern wiederum Langewelle erzeuge;

Handlungsorientiete  Methoden snd so  zdtintendv, dad de aus
zeittkonomischen Grinden nur sporadisch angewendet werden konnten, wenn
das Aushildungsniveau gehdten werden soll;

Leisungsschwéchere Schiller werden be den ,,neuen” Methoden benachtelligt,
well de sowohl durch die komplexe Struktur der Inhate und Prozesse
Uberfordert snd wie auch durch den Anspruch, ihr Lermnen sdbsténdig und
slbsverantwortlich zu organiseren. Se milden an die neuen Methoden
behutsam, herangefihrt werden;

%5 Die dariiber hinausgehenden Kritik an der Unterrichtspraxis wurde schon in Kap. 3 verdeutlicht.

%6 vgl. Backes-Haase, A. (1998), S. 165

%57 Also mit Lehrerfragen, bei denen der Lehrer die Antwort weil.

3% Es wilrde den Rahmen diese Arbeit sprengen, auf die vielfaltigen Veréffentlichungen zum , handlungsorientierten
Unterricht einzugehen. Auf dem Stand von 1999 stellt H. Hansis fest, daf3 handlungsorientierte Lehrverfahren
sowohl fir den fachgebundenen als auch fur die fachertibergreifenden L ehrabschnitte sel bstverstandlich sind;
konkret genannt werden u.a. Simulationen, Planspiel und Rollenspiel; vgl. Hansis, H. (1999), S.29; eine
Kennzeichnung findet sich schon bei in Gudjons, H. (1987), S. 11f; eine unterrichtspraktisch nitzliche
Zusammenfassung gibt H. MEYER: vgl. Meyer, H. (1994); eine sehr einseitige Akzentuierung hat sich aber gerade
im berufspéadagogischen Bereich etabliert, z.B. bei HENSGEN/KRECHTING: ,, Als Handlungskompetenz bezeichnet
man [...] die Anzahl und die Gute der allgemeinen beruflichen Handlungsmuster (Handlungsschemata), die eine
Person auf Abruf zur Verfigung hat [...] , vgl. Hensgen, A u. Krechting, B (1998), S. 14; Die KMK formuliert
hingegen: Handlungskompetenz ,,wird hier verstanden als die Bereitschaft und Fahigkeit des einzelnen, sichin
gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten.”, vgl. Rahmenlehrplan fir den berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule.



78

Nicht ausreichend vorgebildete Lehrer konnen be  handlungsorientierten
Methoden die ausgedsten innerpsychischen Prozesse und Perturbationen der
Schiilern nicht beherrschen und somit mehr Schaden a's Nutzen stiften. 3%

Wie sand nun diese kontroversen Positionen aus konstruktivistischer Sicht zu bewerten?

BACKES-HAASE, verwe s auf folgende systemischr kongtruktivigische
Betrachtungsperspektive:  Kondruktivisisch kaan nur - vom  ,Paradigma  der
Sdbdorganisation von Wahrnehmen und Erkennen® an Stdle ,des Models der
(Aulen)Lenkung und der Annahme (mono-)kausder Beanfluarkeit  solcher
Prozesse**®° ausgegangen werden. Lernen it damit abhéngig vom Aufbau eines
anpassungsfahigen  personlichen  Problembewul¥sains. Dieses berunt  auf  zahlreichen
inneren  Faktoren.®®! Die Aufgabe des Lehrers ist es, ,freibleibende® Angebote zu
machen, die enersaits Anschiuld an die Wissensstruktur finden konnen, anderersaits
aber auch auf problembezogenes Zusammenhangswissen und auf solche Dispostionen
verweisen, die fur Problemldsungen wichtig snd. ,Die Lermnvoraussstzungen und der
Lernprozeld selbst werden damit zu den entscheidenden Grofien bel der Planung von
Lernen. 362

Es gdit sch nun die Fage wdches denn gpezifisch  kongruktivisische
Unterrichtsmethoden sind und ob diese genlgend differenziert und flexibd dnd, um
dem Einwand einer ,,Monokultur widerlegen zu konnen. Hierzu sollen bespidhaft die
Ansiize zweer prominenter Vertreter des sysemischen Kongtruktivismus, H. SIEBERT
und K: RecH, in ihren wesentlichen Zigen vorgesdlt werden, um dann auf die
Methodik der Simulationsspiele, dem Gegenstand dieser Arbeit, besonders

enzugehen.

SIEBERT wels zurecht darauf hin, dad die Prinzipien ener kongtruktivisischen
Wahrnehmung durch keine Unterrichtsmethode aul3er Kraft gesetzt werden konnen:
»~Auch bea enem fachlichen Vortrag oder enem autoritér geflhrten Lehrgespréch
machen sich die Telnehmer ‘ihre eigenen Gedanken' 33, die Autopoiese und Emergenz
der Kognition kénnen nicht ausgeschdtet werden“3%* Wichtig s vor dlem die Haltung
des Padagogen, ene mentde Aufgeschlossenheit fir Erfahrungen und Sichtweisen
anderer und firr die Eigendynamik einer Gruppe®® Dennoch, so raumt SIEBERT ein, sdi
es berechtigt, ,reformpédagogische Methoden“ wie Projektunterricht, Planspidle oder

%9 ygl. auch Backes-Haase, A. (1998), S. 165

¥ 320, S. 167

%61 Djeses miiRte dann wohl auch die Einsicht in die Selbstverantwortlichkeit von Lernprozessen erfassen. Solche
Einsichten sind, so kann man zufiigen, von der Biographie des Schilers abhéngig und damit im
Berufschulunterricht nur in Grenzen verénderbar.

%2 ygl. Backes-Haase, A. (1998), Ss. 167

363 Die Reden des Dozenten“, so schrankt er ein, sind allerdings fiir die Teilnehmer , nur kognitivesRauschen®; vgl.
Siebert, H. (1999), S. 148

%4 ygl. Siebert, H. (1999), S. 141

¥ aa0.,S. 142
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entdeckendes  Lernen  zu  bevorzuger®®, dso  Methoden, die  die
, SelbsterschlieRungskompetenz*  anregen.®®’ |Es handdt sich dabe nicht um neue
Methoden, aber bekannte Methoden werden konstruktivisisch ‘neu’ akzentuiert und
begriindet.“ 368

SEBERT nent ene Vidzahl methodischer Andtze, im Deal snd diese Hinwese
jedoch wenig ausdifferenziert. Er verweist auf Kognitive Landkarten (Mind map)*®°, das
sokratische  Gesprach®™®, Ubungen***  wie  Rolenspide,  Planspie,
Expertenbefragungen, Medienandyse, Pro- und Contra-Diskussion, Fish-bow*"? sowie
auf die ,guided autobiography“, ds ene themenzentrierte narrative Sebstbeobachtung
in Form von Partnerinterviews®"® Insgesamt schétzt SIEBERT - im Gegensdz zum
Vefasser - die Bedeutung des Konstruktivismus fir de Methodik und
fur die Evaluation recht geaing €n, in daner 8-dufigen ,Pyramide der
Bedeutsamkeit* nehmen diese nur die beiden letzten Pléze ein!*"

Am audihrlichsgen ha dch K. RECH mit kondruktivisischen Methoden
ausainandergesetzt3®  Zur Vedeutlichung des Ansaizes abeitet e am Bespid
C. FREINET hegaus dad es dch nicht enfach um ene Waeteflihrung der
reformpédagogischen Bewegung handdt. Zwar dindn dessen Lehr- und Lerntechniken
d@nem ,impliziten Konstruktivismus®"®: | Er (FREINET — Anm. d. Verf.) spricht von
tastenden Versuchen sainer Schiler, die durch Sdbsefarung in e@n Probieren und
Konstruieren  Ubergeleitet werden“®’”  Durch umfassende  Sdlbsttatigkeit  und
Sdbsverantwortung sollen die Schiler lernen, auch politisch autonomer zu handeln.
Ein ,individudler Wochenarbeitsplan® einnet an das Prinzip des ,offenen
Unterrichts3"8,

Im Unterschied zum kongtruktivistischen Ansatiz nd aber die Perspektiven der Lésung
vom Lehrer vorsrukturiert®’”®, die wissenschaftsglaubigen  Kategorien |, richtig*  und
.fdsch® dso noch glltig Vor diessm Hintergrund want REICH zurecht vor

366 ygl. Siebert, H. (1999), S. 141

67 Arnold, R. (1996), S. 6, zitiert nach . Siebert, H. (1999), S. 146

368 Sjebert, H. (1999), S. 146

¥ 3a0.,S. 155

0 a.a0.,S. 162

571 Der Begriff , Ubungen® fiir unter konstruktivistischen Aspekten besonders bedeutsame Methoden, die bei ihm auf
nur einer Seite zusammengefalit wurden, ist etwas befremdlich; vgl. Siebert, H. (1999), S. 167

872 Auch ~Aquariumsmethode” genannt: Eininnerer Teilnehmerkreis diskutiert ein Thema. Ein &uRerer Kreis
beobachtet die Diskussion unter bestimmten gruppendynamischen bzw. kommunikationstheoretischen Kriterien.
AnschlieRend werden Sel bst- und Fremdbeobachtung in beiden Gruppen ausgetauscht; vgl. Sebat, H. (1999), S
167

5% 2a0., S. 170f.

S aa0.,S. 190

7 Reich, K. (1997)

% aa0.,S. 217

377 ebd.

S8 ygl. Kap. 3.1.8

8 vgl. Reich, K. (1996), S. 220
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methodischen Konzeptionen, bei denen unter ,dem Mantd der Sdbdtétigket® die
Vermittlung besimmter Wdthbilder mit ausschliedich  eindeutigen  ProblemlGsungen
intendiert it.3° Offene Methoden hingegen legen die Losungswege nicht fest. Als
Beigiide beschreibt ReEiICH u.a: Freles Arbeiten, Wochen Monats- und Jahrespléane,
Werkberichte, Medienwerkstatt, Stellwandtechnik  (Metagplantechnik), Klassenzeitung,
Arbeitsateliers, Auffilhrungen, Ausstellungen, Klassenrat und  Schulsdlbstiverwa tung®®?,
dso Methoden, die an die ,Produktion (im Sinne von GIESECKE®?) und an
,Demokratie im kleinen” erinnern.

Bedeutsamer und fir die Schulpraxis innoveaiver snd die aus der systemischen
Therapie stammenden von ReEICH vorgeschlagenen , systemischen Methoden® 38° Diese
snd besonders auch fiur den Evaduationsbereich von Belang, dso die Ebene, fir die
nach SIEBERT der Kongruktivismus bisher noch am wenigsen Anregungen gdiefert
hat.

Als erstes beschreibt ReICH die Technik des zirkularen Fragens, das lange Zeit
as Herzdtiick der sysemischen Thergpie gdt und auf das e besonders audfihrlich
eingeht. Dabe wird so gefragt, dald der Partner nicht direkt oder verkirzt antworten
kann, ,sondern en Kontext mit zu bedenken ist, so da3 aus der kontextbezogenen
Antwort neue Informationen und daraus neue Beobachtungsperspektiven entstehen
konnen. Der Kontext aber bedeutet, dald sowohl der Frager ds auch der Antwortende
die Rickkopplungen und damit bedeutsame Wirkungen in der Kommunikation mit
reflektieren“>#* Er modedliet seine Beispide so, dal} ,weniger der therapeutische as
vidmehr ein pédagogischer Horizont sichtbar wird“%® Auf zirkul&re Art gefragt
werden kann beispielsweise .38°

nach Bedingungen: ,Martina, was meinst Du,
0 wedche Verhdtnise héte Franz benttigt, um anders vorzugehe/Dich
besser zu verstehen?

nachErklarungen:
o0 waum erlebte dich Franz so [...] Zwas willg Du Franz sagen, damit er
dasnéchsteMad [...] ?

nach Ubereinstimmungen/Unterschieden:
0 wer hat Franz anders/genauso erlebt wie Du?Wird Franz das néchste
Ma genauso/anders vorgehen? 38’

%0 2a0. S. 224

¥l 59a0., S. 227 ff.

%2 ygl. Giesecke, H. (1974), S. 47 ff.

3 ygl. Reich, K. (1997), S. 235 ff.

%4 8a0.,S. 237

% 2a0.,S. 239

386 Hier verkiirzt und z.T. sinngemé&R widergegeben.
%7 vgl. Reich, K. (1996), S. 239 f.
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Solche Fragen erfiillen fiir ReicH u.a. folgende Funktionert®e8:

Se knipfen Kontexte und verbinden diess mit Emotionen, weil sSe sch auf
widerspriichliches Erleben von Beziehungen einlassen.

Se hdfen Informationen Uber die Unterschiede zu gewinnen.
Se hdfen Verdnderungen aus der Sicht verschiedener Beobachter zu erkennen.
Sieerwecken - gerade in einer grol¥eren Runde - Neugier auf die Antworten.

Se entmordisiren, da de dch nicht kausa nach Schuld oder Ursachen

orientiecren (auf diese Weise kann der Fragesdler ene offene Postion im
Beziehungskontext beibehalten)3°.

Damit entsoricht das zirkuldre Fragen dem  systemisch-kongtruktiviischen  Prinzip
eénes nicht linearen Denkens. Wdwrend be ener linearen Denkweise
Beziehungen wie Sachen geschen werden, Experten die Prozesse durchblicken und
Veranderungen daher as steuerbar und vorhersehbar angesehen werden, sind bel ener
zirkularen Denkweise Dinge imme im Beziehungskontext zu sehen, konnen
Experten dlenfdls Beziehungen trangparenter und reflektierbarer  machen, aber
Verénderungen nicht vollstandig vorhersagen.3°

Fior die Thematik dieser Arbet ig von Bedeutung, da3 die zrkuldre
Perspektiverweiterung  auch  fur  fiktive Rollen, dso auch in Smulaionsspiden
enstzbar ig. ,S0 lieglen dch (im Rollenspid — Anm. dVef) dle Schiler ds
Stellvertreter ihrer Personengruppe befragen, was ihre Andicht fir eine andere Gruppe
bedeutet. Etwa: ‘Was denkst du as Bauer, was verdndert sich fur die Arbeiter,

wenn[..]’ 3%

Andere von REICH genannte Methoden sind in der Schulpraxis bekannter, so die auch
im Rahmen dieser Arbeit betrachteten Rollenspiele und die Skul pturen®®?, aber
auch das Brainstorming und die Biographische Arbeit. Die
methodischen Anregungen aus sysemischer Sicht sind jedoch lesenswert. Das gilt
besonders fir die Vorschifgge an Reflecting teams®®, wie se in
Smulationsspiden z.B. die Beobachtergruppen darstdlen. Wahrend Reflecting teams in
padagogischen Prozessen die Funktion des Innenbeobachters wahrnehmen, geht es bel
der Systemischen Supervision um die AulRenbeobachtung, wie se etwa in den
Aufgabenreich eines Seminarleiters fdlt. Diesr Supervisor sollte aber, das i REICH

388 hier verkiirzt und z.T. sinngemaR widergegeben.
39 vgl. Reich, K. (1996), S. 238

3a0.,S.238

¥1aa0.,S. 241

%92in dieser Arbeit , Standbild* genannt

38 ygl. Reich, K. (1996), S. 250 ff.
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gerade be padagogischen Inditutionen wichtig, ,fre von inditutiondlen Zwangen und
Anpassungen an das beobachtete System* 394 sain,

Bewertung: In ener zusammenfassenden kritischen Betrachtung muld der Kritik von
TERHART nachgegangen werden, ,dald3 die konstruktivistische Didaktik kene wirklich
radikal neuen Formen fur die Praxis des Unterrichtens anzubieten hat, sondern sch an
solchen  (bekannten) methodischen (1) Formen  orientiet, die sdbstandiges,
entdeckendes Lernen, praktisches Lernen, kooperatives Lemen in Gruppen sowie
erfahrungs- und handlungsorientiertes Lernen fordern wollen.“3%°

Es dnd dso noch erziehungswissenschaftliche Forschungsbemihungen erforderlich, um
neue, dem kondruktivisischen Ansaz adéguate Methoden zu entwickeln, bzw.
bekannte Methoden so aufzubereiten und in enen  kongtruktivtischdidaktischen
Kontext zu steller?®, daRR se in der Schulpraxis ds Baustein fir en ,Neuerfinden von
Schule®*"™ Eingang finden konnen.

4.2 Simulationsspiele allgemein

Kennzeichnung von Simulationsspielen

Die Antwort auf die Frage, welches die besonderen Merkmade des Simulationsspidls
and, ig insofern schwierig, ds es ene fex umrissene Spidpédagogik de facto nicht
gibt3%® Dies gilt erst recht fir eine konstruktivistisch orientierte Spiepédagogik, fir die
es weder eine Sysdematik noch explizite Beispide gibt. Dabe efordet diesr Ansatz
eine besondere Sicht des Lernspiels, weg von der Vordelung des Spies ds Lehrmittel
hin zu enem Spidvergandnis, ba dem das Spid Bedtandtell ener Lernumgebung ds
Ort moglichst weitreichender eigener Wdtfindung ist.

In dieser Arbeit soll der Terminus Simulationsspiel durch senen Charakter as
Simulation undds Spiel herausgearbeitet werden.

Der Smulationscharakter

Der Begriff Smulaion soll hier unter dem Vedéndnis ener kongruktivisisch
orientierten Methodik der Simulationsspiele betrachtet werden. Dabel kann Simulation
nicht, wie es im technischen Bereich snnvoll san kann, ds blof¥es Nachahmen
verdanden werden, dso en maoglichs reditédsnahes Abbilden von Geschehen der
Wirklichkeit. Wahrend fir TAYLOR und WALFORD Smulation der Versuch id,

%% ygl. Reich, K. (1996), S. 254

3% Terhart, E. (1999), S. 645

3% Ejne empirischer Vergleich verschiedener Methoden ohne Beriicksi chtigung des jeweiligen K ontextesist aber , da
ist A. Fischer zuzustimmen, fruchtlos; vgl. Fischer, A. (1995b), S. 85

vgl. den Titel des hier haufig zitierten Buches von Vof3 (1999)

3% Auf diesen Mangel weist z.B. KLIPPERT in Bezug auf die Planspiel padagogik hin; vgl. Klippert, H. (1984), S. 30

397
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Stuationen des reden Lebens in dnem vereinfachten Model wiederzugeben,*®° soll
hier unter Smulation in Anlehnung an RICHARD ein ,schopferisches Aneignungs- und
Ausdrucksverfahren gesdllschaftlicher Prozesse* %° verstanden werden. Es soll den
Lernenden nicht nur moativieren, in der ,nachgeshmten Wirklichkeit® Zusammenhénge
und Einzdtaisachen zu erkennen, sondern vidmehr auch neue Handlungsspidraume zu
erchliel¥en. , Wirklichkeit® wird wahrend der Simulation immer wieder neu kongtruiert
und gerade im Spid auf der Bass der Erfahrungen und Erlebnisse immer wieder neu
auf eine wiinschenswerte Zukunft hin ausgestaltet.

Der Spielcharakter

Spid*®! g formd dne freiwillige, reaiv zweckfreie Betdigung, deren Ablauf und
Ergebnis nicht von vornherein fesistehen®® HuizINGA  definiet Spid  ds ,dne
freawillige Handlung oder Beschéftigung, die innerhdb gewisser fedigesetzter Grenzen
von Zet und Raum nach frawillig angenommenen Regeln [...] verichtet wird [...] und
begleitet wird von enem Gefihl der Spannung und Freude und einem Bewul3tsain des
‘Andersseins  ds das ‘gewdhnliche Leben'®.* Damit wird Spiel ds lustbetonte
Aktivitét aulferhdb des Erngraumes abgegrenzt zur Arbeit, mit der eher en gewisser
Zwang asoziiert wird.*%*

Im jedem Spid — nicht nur im Lengpid — steckt aber auch eine gewisse Ernsthaftigkeit
in der Ausdnanderssizung mit der (Spie-)Umwet®®; denn zum Spid gehort die
handelnde Auseinandersetizung mit der begegnenden Wdt in einem gewissen Freraum,
die aber dennoch bestimmten Konventionen (Spieregeln) unterworfen ist*®® Nach
MICKEL snd Spide gekennzeichnet durch die Momente der Frehet, der Ambivaenz
und der Gegenwértigkeit. 4°”

HECKHAUSEN*8: nennt finf - hier verainfachte - Merkmale des Spidls:
1. Rdative Zweckfreihet,
2. Aktivierungszirkd (Wechsd, Ungewizheit, Konflikt),
3. Handende Ausainandersetzung,
4. Undifferenzierte Zidgruktur (Offenhet),

P vgl. Taylor, J.L. u. Walford, R. (1974), S. 15 ff.

40 Richard, J. (1972), S. 93

401 Anzumerken ist, daR es verschiedene Lernprogramme gibt, die z.B. aus Abfragekarten, Kreuzwortrétseln und
ahnlichen Elementen abfragbaren Wissens bestehen, die sich , Spiele" nennen, ohne jedoch den obigen
Merkmalen zu geniigen.

492 |n der Spieltheorieist der Begriff , Spiel* enger gefalit: , Die Spieltheorie meint mit * Spiel’ das Verhalten von
Agenten (actors), die auf der Basis bestehender Zwecksetzungen Entscheidungen in einer Situation treffen, in der
einerseits Orientierung an bestimmte V erhaltensregeln (Spielregeln) malgeblich ist, andererseits das Verhalten
des einen Spielers Auswirkungen auf den (die) anderen Spieler hat, die sich als Belohnung oder Strafe
ausdriicken.”; vgl. Mickel, H. (1969), S. 195f.

4% Huizinga, J. (1956), S. 34

44 ygl. Roth, W. (1973), S. 12

4% ygl. Roth, W. (1973), S. 12

4% vgl. Klippert, H. (1984), S. 32; Schiffler, H. (1982), S. 15

47 ygl. Mickel, W. (1969), S. 195

4% ygl. Heckhausen, H. (1978), S. 140 ff.
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5. Als-Ob-Charakter.

Umdritten i, inwieweat das ese Mekmd be Smulaionsspiden in der Schule
ausgeprégt ist. Wahrend HECKHAUSEN oben von ,relativer Zweckfreiheit® spricht, gibt
es nach KLIPPERT kein zweckfraes Spid. Er weis darauf hin, dal3 Spiden immer mit
Lernen verbunden id, well es darum geht, Spidregen zu beachten, mit anderen zu
kooperieren und zidstrebig zu handeln.*®® Einerseits sind diese Spile dso nicht ganz
fre, sondern in enem curricularen Kontext eingebunden. Andererseits ist zu bedenken,
dal3 Regdln janicht immer vorgegeben sind, sondern auch vereinbart werden kénnen.

Eine gnnvolle Differenzierung, die hier unter dem Agpekt der Letdimenson
»Autonomie® auch be den enzdnen Spidtypen weterverfolgt wird, is die zwischen
freiem und gebundenem Spiel*!°. Zu der letzteren Form kann das Lernspiel
gerechnet werden. Spiden und Lernen haben hier den gleichen Stelenwert. Das
Lengpid gdlt gewissarmaien eine Symbiose zwischen Lernen und Spiden dar. Damit
ig das Moment der Freiheit nicht diminiert; aber die Frehdt des Spids is nicht ene
Freiheit der Spidtéigkeit, sonden eine Freheit des Spidgeschehens*! Das
programmierte Spiel hingegen gehdrt zu den gebundenen Spiden, bal denen nicht nur
die Spidregen, sondern auch die Resktionen enes vorgegebenen Moddls festgelegt
sind 12

Bezliglich einer Bewertung schliefd sch der Vefasser der Andcht von BONSCH: an:
“Es ig darauf hinzuweisen, dal3 der Lernzweck den Spielcharakter auf keinen Fdl
soweit Uberlagern solite, dald3 das Rollenspid nicht mehr ds Spid empfunden werden
kann. Die andere Gefahr, dal3 namlich die Zwecklosgket des Spies so welt geht, dal
ge dem Lernzweck faktisch keinen oder doch nur einen unbedeutenden Raum &%, wird
die geringere sein“413

Einteilung von Simulationsspielen

» Jiele zu Klassfizieren ist en schwieriges
Vorhaben, da die Zahl der Spielformen
uniibersehbar ist und die Spiele selbst zum Teil so
komplex sind, da3 sie nicht eindeutig einem
bestimmten Typ zugeordnet werden kénnen.*

E. Anselm*!*

49 Klippert, H. (1984), S. 37

40 ygl. Scheuerl, H. (1962). S. 191

4 ygl. Scheuerl, H. (1962), S. 204

42 ygl. Carls, C. U. u. Koeder, K. W. (1983), S. 10

413 Bonsch (1976), S. 82 mit Verweis auf Bonsch (1971)
44 ygl. Anselm, E. (1976), S. 26
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“Vewirrend ist oft das Nebeneinander verschiedener Lernspieltypen®, kondatiert auch
KLIPPERT, ,da i die Rede von Rollenspiden, Planspiden, Entscheidungsspielen,
Smulationsspiden und anderen mehr. Die Crux i, dald Sch diese Lernspidtypen in der
Tat nicht streng voneinander abgrenzen lassen“*® Die Unenheitlichkeit in der
Terminologie zieht Sch leider durch die gesamte einschlégige Planspidliteratur:

Nach DAUENHAUER bildet der Terminus ,Simulaionsspidde’ den Uberbegriff fir
Rollen u. Planspide, Projekt- und Falstudier'®, treffender wére wohl der Begiff
»Smulationsformen”, well dem Projekt und der Falstudie der spiderische Charakter
fehlt. Préziser i der Terminus ba TADDIKEN. Fir ihn gehtren Rollenspide, Planspide
und Unternehmungsspide zu den Simulationsspiden.*!’ Be Renv*'® ist das Planspie
der Oberbegriff, der auch von BALLON*'® und TIEMANN “?° {bernommen wird. Sie
umfassen mit diesem Beyriff auch die Konferenzmethode®!, die Fal- und Vorfdl-
Methode und die Projektmethode, zu der auch das Produktionsplanspid?? gehort.
RenM z#hlt zu den Planspielverfahren auch noch das Rollenspid®®; nach TIEMANN.
hingegen gehdrt das Rollenspid zu den Vorformen des Planspiels®?*. RUHLOFF
benutzt die Termini Entscheidungs-, Plan und Simulationsspid synonym.*?® Mindliche
Planspide sind wiederum von Diskussonsspiden schwer abzugrenzen.*?® K LipPERT#?’
unterscheidet Planspidle mit Interaktion und Planspidle ohne Interaktion. Zur Gruppe
mit Interaktion z&hlt e das mehrphadge Vehandlungsspid, das enphadge
Konferenzspiel und die Pro- und Contra-Debatte*?®, Planspidde ohne Interaktion sind
danach das individudle Entschedungsspid, das gruppenspezifische Entschedungsspid,
das Computerspiel und das Hearing.*?°

415 K lippert, H. (1987), S. 311

46 Dauenhauer, E. (1978), S. 168

47 Taddiken, U. (1977), S. 11

418 Rehm, M. (1964), S. 20 ff.

49 Ballon, K.H. (1974), S. 7 1.

420 Tiemann, K: (1969), S. 11f.

421 Gesprach, Diskussion und Debatte werden allerdings als,, Vorstufen* bezeichnet; Tiemann, K: (1969), S. 32; Nach
KLiprPerT zdhlt sowohl das Konferenzspiel als auch die Pro- und Contra-Debatte zu den Planspielen; vgl.
Klippert, H. (1992), S. 233; in dieser Arbeit werden diese den Diskussionsspielen zugerechnet.

42 3.a.0., S. 20; das,, Produktionsplanspiel“ &hnelt aber eher der M ethode ,, Produktion” nach GieseckEe (z.B.
Herstellung einer Zeitung oder Horfunksendung) —vgl. Giesecke H. (1974), S. 49 ff. -, dsdem,, proletarischen”
W erkstatt-Produktionsplanspiel nach BaLon: vgl. Balon, K H. und Sokoall, D. (1974), S. 20 ff.

423 Rehm, M. (1964), S. 23

424 Tiemann, K: (1969), S. 12

“%3a0.8S.12

4% ygl. Vagt, R. (1978), S. 34

427 ygl. Klippert, H. (1984), S. 31

428 |_etztere Formen werden in dieser Arbeit dem Typ , Diskussionsspiel* zugeordnet.

4 ygl. Klippert, H. (1992), S. 233
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Die Stellung der Smulationsspieleinnerhalb der , Lernaktiven Verfahren®

Hier soll zundchg ene Einordnung der Smulationsspide in das Spektrum der
lernaktiven Verfahren vorgenommen werden. Simulationsspide werden dabel  ds
methodisch-didaktische Einheit versanden. Es wird dso nicht nur die ,Spidphase”
betrachtet, sondern auch die zugehdrigen melst vom Gesprach geprégten Vorberatungs-
und Nachbereitungsphasen. In dem hier betrachteten Rahmen des sozidkundlichen
Unterrichts Snd Sei.d.R. sozid moddliert, dso Soziaspiee.

Der Oberbegriff der ,Aktiven Lehr- Lern-Arrangements” ist dadurch
gekennzeichnet, dad die Lenenden aktiv  ihren  egenen Erfahrungss  und
Entscheidungsproze? mitgestalten. Nicht der Lehrer seht im Mittelpunkt, sondern die
ggengdndige, vom  Lemnenden sdbst gesteuerte Problembearbeitung  und
Entschedungsbildung. Zu diesen |, Lengktiven Verfahren® gehdren das Projekt, die
Redbegegnung und die verschiedenen Smulationsformen, adso die Fdldudie, die
Ubungsfirma (nebst Lernbiro und Juniorenfirma), die Simulaionsspidle, wie Plan,
Rollen und Diskussionsspid sowie die Produktion (im Sinne von Giesecke*®?) und die
Resdlentdeckung.*3*

Smulationspiele gelten ds besonders gesignet zur Verwirklichung
handlungsorientierten  Unterrichts, da die Telnehmer ,Sachverhdte nicht nur erlernen
und Uber Aktionen und Reaktionen nicht nur diskutieren, sondern selbst Entscheidungen
treffen.**? Der Selbststeuerungsprozef? lauft dabei unter Einsaiz dler Sinne ab, so dal?
, aktives Lernen* ermoglicht wird.**

40 ygl. Giesecke, H. (1974), S. 49 ff.

“Lygl. Klippert, H. (1984), S. 31

42 ygl. Vagt, R. (1983), S. 11

438 ygl. Henning, B. (1980), S. 22 und Prim, R. u. Beckmann, H. (1975), S. 12
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Lernaktive

Verfahren
Projekt Simulationsformen Realentdeckung
Produktion u.a.

| Smulationsspidle | | Fallstudie |

Diskussionsspiele Rollenspiele Planspiele
u.a

Abb. 3: Lernaktive Verfahren

Abgrenzung zwischen den Smulationsformen

Die hier efolgten Abgrenzungen snd weder gstatisch noch konsequert zu verstehen, se
dienen eher zur Charakteriserung der wesentlichen Intentionen und Mdglichkeiten der
Methoden.

Abgrenzung des Simulaionsspiels zur Fdlgudie: Wie bei den Plan und Rollenspiden
werden die Lermnenden auch in der Fdlsudie mit Problem und Konfliktstuationen
konfrontiert, bei denen eine Lerngruppe handlungsorientiert Entscheidungen fdlen mul
Informationen werden nicht wie im Frontdunterricht prasentiert, sondern miissen
gesucht, ausgewahlt und im Hinblick auf die Ausananderseizung mit der Spieaktion
bewertet werden.*** Wahrend die Falstudie i.dR. jedoch von Situationen ausgeht, die
gch tatsichlich ereignet haben, sind diese ba den Simulationsspiden unter didaktischen
Aspekten konstruiert.*%°

Be der Fdlstudie werden auferdem die Entscheidungen ohne Fedlegung auf ene
betimmte Rolle vorgenommen, wdrend be Smulatiorsspiden Rollen oder
Interessenpogitionen vorgegeben  snd.  Ba Smulaionspiden  vollziehen  Sch
Handlungen in Aktion und Resktion in enem dynamischen Zetablauf, wahrend die
Falstudie zeatpunktbezogen id. Im Smulationsspid wird nicht nur — wie auch bel der
Fdlgudie - de Willesbildung, sondern auch die Willesdurchsetzung

44 ygl. Keim, H. (1992), S. 134
45 ygl. Buddensiek, W. (1992), S. 18
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smuiet™®. Bd  Smuldiorsypiden in Form von  Rollengpiden  stehen
Verhdtensweisen, bei Falstudien formale Zusammenhénge im Vordergrund. 437
Zusammengefad kann man sagen, dal? der Fdldudie zwar das Merkma der Smulation
und der Kleingruppenarbeit, aber nicht das des Spidseigen i<

Abgrenzung des Smulationsspiels zum Projekt: Das Projekt besitzt Ernstcharakter, das
Smulationsspid  hingegen soll gerade davor bewahren, unangenehme Konseguenzen
des Handdns in der Redlitét zu erfahren.

Abgrenzung zwischen den Simulationsspielen

Abgrenzung des Planspiels zum Diskussonsspiel:

Diskussonsspide werden zwar héufig den Planspiden zugeordnet™®, es gibt jedoch
Kriterien, die ene Differenzierung snnvoll erschenen lassen. Das Plangpid i
grundsitzlich af ene LOosung der anstehenden Probleme gerichtet, auch wenn diese
nicht immer erecht wird, wahrend es bem Diskussonsspid um die kontroverse
Erorterung des Problems geht, nicht aber um eine konsensfahige Losung.**° Planspide
gand zudem durch d&kere Phaserung und durch die Entschedungsorientierung
gekennzeichnet.

Das ,mindliche Pamspid“, wie es von PELTNER beschriecben wird, gdlt ene
interessante Mischform zwischen Plan- und Diskussionsspiel dar.*4°

a438

Abgrenzung des Planspiels zum Rollenspid:

Als Unterscheidungskriterium wird in der Literatur Uberwiegend herausgestellt, dal3
bem Roallengpid Einzdpersonen agieren und interagieren, individudl und mit Sarker
Spontaneitdt  und Improvisation, wéhrend bem Panspid Gruppen, Gremien und
Organisationen auftreten.**! Konflikte werden bei letzterem daher nicht dlein auf der
zwischenmenschlichen Ebene behanddt, Konfliktinhate snd vidmehr
schwerpunktméRig institutionelle Faktoren.*#?

Wéhrend bem Panspid die Gruppen meis nach festgelegten Regen interagieren, gibt
es baim Rollenspid weniger oder keine Regdn.

Das Roalenspid themdtisert aulerdem eher enfach dsrukturierte  Alltagsprobleme,
wéahrend bem Panspid komplexere und ,schilerferneré® Probleme im  Mittepunkt
stehen.*”® Durch die Beschrankung auf eine enzige Konfliktsituation ergibt sich eine
grolere Einfachheit. Es lassen dch mehrere Spid- und Reflexiongphasen  durchfinren,

4% ygl. Buddensiek, W. (1992), S. 19

47 ygl. Buddensiek, W. (1992), S. 28

438 50 bei KLIPPERT; vgl. Klippert, H. (1992), S. 233

49 ygl. auch Klippert, H. (1984), S. 42

4“0 ygl., Peltner, I. (1977), S. 46 f.

“lygl. Mickel, W. (1969), S. 195; es muR aber erganzt werden, daf? beim Planspiel innerhalb der Spidgruppen auch
direkte Interaktionen zwischen den Spielern stattfinden.

42 ygl. GroRhans, V. (1979), S. 47

“3ygl. Klippert, H. (1984), S. 42
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die Einabetungszet i geringer und es snd weniger Informationen, z.B. Uber den
rechtlichen oder ingtitutionellen Rehmen, notwendig. **

Panspide werden engesetzt, um Entschedungsprozesse zu smulieren und um dabe
ene Reflexion Uber Ursache, Velauf und Losung enes Konflikts durchzufihren;
Rollenspiele hingegen aktivieren Handlungsfahigkeit (Rollenspid ds
Handlungstechnik)**®, d.h. die Fahigket des Sich-in-Situationenund-Personen
Hingnversstizens  da Ausanandersstizung mit Handlungamoglichkaten,  um
zwischenmenschliche  Interaktions- und Kommunikationsformen zu versehen und zu
Uben.446

Nach Kem geht bem Panspid das Planzid im Vordergrund. ,Die handenden Rollen
misen  ihren  Entscheidungsprozeld  zidorientiet seuern, um  das  Zidergebnis zu
arachen. Bam Rollenspid geht zidorientietes, planorientietes  Entscheiden  im
Mittelpunkt  rollendynamischer  Auseinandersetzungen“**” Diese  Abgrenzung kann
jedoch nicht befriedigen, da das Planspid und ers recht das Rollenspie nicht plan und
Zidorientiet sein miissen**® und beém Rollenspid die Rollendynamik nicht immer im
Mittelpunkt steht.

Nicht gefolgt werden kann auch MICKEL, der Planspide von Lernspid und vom
Rollenspid dadurch unterscheidet, da3 bei diesem ,eine volle Beteligung des Ichs 4%°
eforderlich sa, wahrend Lenspide der Versuch ssien, ,nichterne Lernvorgange mit
einem Reizinteresse zu versehen.“#**

IS

Eine Abgrenzung ig jedoch <chwierig, da es konzeptiondle und funktionele
Uberschneidungen gibt. So vermerkt KLIPPERT: , Planspide sind in gewisser Weise aber
auch Rodllenspide. Digenigen namlich, die planen und verhanddn, spiden natdrlich
auch Rollen. Man kann das Planspid von daher auch ds ‘inditutiondes Rollenspie’
bezeichnen, im Gegensatz zum ‘individuellen Rollenspie’ im engeren Sinne“#%2

Abgrenzung sozia modellierten Planspiels zum Unternehmungsspiel

Wédrend die sozid moddlieten Planspide quditativiargumentativ - ausgerichtet  sind,
baseren die Unternehmungsspide auf enem mahematischen Moddl, in dem die
Abhéngigkeiten der enzelnen Elemente (iberwiegend quantitativ bewertet werden >3
Se haben enen drengen Periodenbezug und siitzen sch auf en exaktes Daten und

44 ygl. die Einteilung von Simulationsspielen in Kap. 4.2.

45 Coburn-Staege, U. (1974), S. 556

46 ygl. Anselm, E. (1976), S. 24

47 Keim, H. (1992), S. 136

48 ygl. die unterschiedlichen Subtypen dieser Spiele

49 Mickel denkt allerdings bei Lernspielen an Gesellschaftsspiele wie z.B. Monopoly
40 Mickel, W. (1984), S. 75, unter Hinweis auf Scheuerl, vgl. Scheuerl, H. (1962), S. 182
“1 Mickel, aa0.,S.75

42 Klippert, H. (1987), S. 311

3 ygl. Portele, G. (1977), S. 14
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Zahlenmaterid. Se dnd ergebnisorientiert und bedlrfen zur Durchfihrung meigtens des
Einsatzes von Computern,*>*

Unternehmungsspide and funktions- und berufsbezogen; be ihnen gteht auch nicht en
Vehdtendraning im Vordergrund, sondern die Reflexion  wirtschaftlich-politischer
Probleme.

Die Definition von EBERT, nach der Planspide ,Vefahren, mit dem wirtschaftliches
Handdn in zeitlich gerafften Ablaufen smuliert wird*#*® sind, betrifft demgema? nur
die Unternehmungsplanspide.

Die in da Schule durchgefihrten Panspide snd in den sdtensen  Fdlen
Unternehmungsspide®®  Lediglich  im  Wirtschaftdehreunterricit in den
kaufménnischen Berufs- und Berufsfachschulen werden se gelegentlich eingesatzt.

Einordnung der Simulationsspiele hinsichtlich des Organisationsgrades

Unter dem forschungdetenden Interesse diesser Arbeit soll hier schon vorweg eine
grobe Anordnung der Simulaionsspidle danach getroffen werden, inwieweit Se bel der
Panung vordrukturiet wurden und damit mehr oder weniger Spidraum fUr ene
Selbstorganisation des Spielprozesses zulassen.

Panspide
mindl.

Gerichtsverhandianrgen

Rallenspiele

schriftl. réproduzierende

offene gelenkte

Sdbgorganisation geringerU Reglementierungb starker » Fremdorganisation”

Abb. 4: Einordnung der Simulationsspiele hinsichtlich des Organisationsgrades

“4vgl. Klippert, H. (1984), S. 46
4Sygl. Ebert, G. (1992), S. 29
46 Kaiser, F.. J. (1976), S. 158 f.
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Das Spektrum reicht von den spontanen Stegreifspiden Uber die Rollenspide zu den
enen mittleren Strukturierungsgrad  aufweisenden  Planspiden, die in der mindlichen
Form offener geddtet snd ds in dea shriftlichen. Unternehmungsspide und ren
reproduzierende Spide wie schulische Theaterspide gehdren zwar auch zu  den
Smulaionsspiden, snd jedoch nicht Gegengtand des sozidkundlichen Unterrichts.

4.3 Diskussionsspiele

Dikussonsspile  werden hier - wie oben dageddlt - ds ene Form der
Smulationsspidle angesehen. Fur eine besondere Betrachtung spricht schon der grof3e
Anteil dieses Spieltyps innerhalb der Untersuchungsobjekte*®’

Die Begriffe Diskussonsspid, Konferenzspid, Streitgesprach, Podiumsdiskussion, Pro-
und Contra-Diskusson und Debatte und werden in der Literatur und erst recht im
Schuldltag oft synonym vewandt; ene Differenzierung bringt angeschts des
Forschungsinteresses dieser Arbait wenig Nutzen.

Snnvoll i dagegen ene Untegliederung nach  Subtypen. Se sollte aus
kongruktivistischer Sicht unter dem Aspekt der Strukturiertheit, dso dem Grad der
Veregdung efolgen, wel diese den Handlungsspidraum der Schiler weltgehend
begtimmt.

Die gakge Formdiserung findet sch in der Debatte Se ig inhdtlich durch enen
LAntrag®, Uber den abgesimmt wird, auf eine klare Entscheidung begrenzt, und auch
der Ablauf bietet wenig Alternativeri™®. Ein Konsensversuch findet i.d.R. nicht tait.

Auch bel der Pro- und Contra-Diskussion geht es um eine Entscheidung, die in der
Rege durch das ,Publikum® getroffen wird. Se ha &er mehr die Funktion, en
Menungshild zu ermitteln. Da die Schiler diese Form durch das Fernsehen kennen,
wird sich der Ablauf vorwiegend nach dem dort gezeigten Schemarrichten.**°

Die Proo und ContraDiskusson ig ds ene Sondeform des Streitgespraches
anzuseher’®. In der Regel ist bel letzterem das Ergebnis offer®l. Der Ablauf ist

47 yvgl. Abb. 55

48 ygl. auch Giesecke, H. (1974), S. 143

49 M EYER gibt zu bedenken, daR viele Schiller ihr Bild vom Streitgesprach aus sol chen Pro-und-Kontra-Diskussionen
des Fernsehens beziehen. ,, [...] dies hilft fiir eine oberflachliche Orientierung Uber die Struktur dieses
Handlungsmusters, kann aber auch die Tendenz zum blof3en Schlagabtausch anstelle einer begriindeten
Argumentation verstérken”: Meyer, H. (1987), S. 295

40 ygl. Meyer, H. (1987), S. 295 und (123), 6 .

1 50 war es bei den in frilheren Jahrhunderten gebrauchlichen Disputationen von Wissenschaftiernin Formvon
Thesen und Antithesen den meist akademischen Zuhérern zwar gestattet, Beifall- oder Mif¥allskundgebungen zu
geben, aber nicht Uber das , richtige Ergebnis* abzustimmen.
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modifizerbar, in der Schulpraxis wird aber mes auf ,bewdirte Baudene
zurtickgegriffen.

Der innerhab der Untersuchungsobjekte , Diskussionsspide’ haufigse Spidtyp, die
Podiumsdiskussion, wird in enem Einfihrungsblatt fir die Schiler wie folgt
dargestdlt:

»Die Podiumsdiskusson i ene Form [..] in der zunéchst von den an der
Diskusson unmittelbar Beteiligten Gesichtspunkte zum Thema dargestellt und
analysiert werden. Dazu gibt jeder Teilnehmer ein Statement ab. Die Meinungen
der Beeligten snd unterschiedlich und kommen aus unterschiedlichen
Institutionen bzw. gesellschaftlichen Gruppen. Das Publikum hat die Aufgabe, ihre
jeweilige Gruppe zu unterstiitzen und kritische Fragen an die Podiumsmitglieder zu
stellen. Das Publikum kann aso mitdiskutieren. Ein Moderator stellt Fragen an die
Podiumamitglieder und bezieht das Publikum mit en. Er sorgt fUr enen
strukturierten Gesprachsablauf.” (119, A1)

Die Podiumsdiskusson wird in enigen Unterrichtsentwirfen wie folgt begrindet:

»~Aullerdem bietet diese Methode einen hohen Grad an Schilerorientierung und
Gestaltungsfreiraum® (22, 9)

Noch offener in Inhdt und Ablauf ist die Talkshow. Deshdb wird se oft in Klassen mit
geringen methodischen Erfahrungen und Kompetenzen eingesetzt:

,Der Einsatz der Methode Talkshow hat u.a. [...] den Vorteil, [...] dal sie (die
Schiler — Anm. d. Verf.) die Darstellung der inhdtlichen Postionen in ener
lebendigen und z.T. zugespitzten Art und Weise umsetzen kdnnen, und sie nicht
dazu gezwungen werden, Emotionen zu disziplinieren, wie z.B. in der Pro- und
Contra-Debatte. Im Sinne ener Takshow besteht zusdtzlich nicht die
Notwendigkeit, auf den anderen einzugehen, sich in ihn hineinzuversetzen und sich
zu bemihen, eine gemeinsame Problem- und Konfliktldsung zu finden. So haben
die Schiler in dieser ersten Anndherung an komplexere Kommunikationsmethoden
€inen gewissen gestalterischen Freiraum zur Verfigung.” (11, 6)

Der Nachtell der Methode liegt darin, dal? ohne ein gemeinsames Zid agiert wird.

Die Anhorung oder das Hearing kann in unterschiedlichen Formen auftreten. Es gibt
enmd die Mdoglichkeit, da? Schiler ihre Gruppenergebnisse, die sch auf die
Auswertung des Materids ,ihrer* Interessengruppe beziehen, den anderen darstelen
sollen. Hierba findet ene gewisse Identifikation mit der Podgtion der jeweligen
Interessengruppe  dtait  (Rollentibernahme), wahrend der  Ablauf  keinen  amulativen
Charakter aufweisen mulz. Diese Form eignet sch ds Einfihrung in die Methode
Diskussonsspid:

»Ganz bewul3 haben wir (das Lehrerteam im Teamteaching — Anm. d. Verf.) fir

die Auswertung der Gruppenarbeit eine ,,Anhdrung” gewahlt. Da de Schiler den

Umgang mit Podiumsdiskussionen nicht gewohnt sind, wird es ihnen sicherlich

schwerfallen, eine lebhafte Diskussion zu fihren. In der Anhdrung geht es zunéchst

jedoch lediglich darum, dal3 die einzelnen Gruppen ihre Position vertreten. Sollte

sich dann noch eine Diskussion anschlief3en, wére das sehr erfreulich.” (103, 4)
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,Diese Art der Auswertung der Gruppenergebnisse ist ein Schritt zu
anspruchsvolleren  Unterrichtsmethoden, wie Podiumsdiskussion, Streitgespréch,
etc. Da ich die Schiler erst kurze Zeit in Politik unterrichte, hatte ich noch nicht
ausreichend Zeit, um sie mit dem Umgang solcher Methoden vertraut zu machen.”
(56, 6)

,Diese Form des Hearings wird im obigen Unterrichtsentwurf ds ,, Rollendiskussion®
bezeichnet, da es sch weder um eine klare Pro-Contra-Diskusson noch um en
Rollenspid handdlt* (56, 6)

Eine andere Form des Hearings bedteht dain, da3 in  Smulaion enes
parlamentarischen  Hearings , Fachleute’ von ,Politikern®, die Gesetze vorbereiten,
angehdrt werden. Diese Form wes dann ene sakere Formdiserung und ene
srategische Komponente auf.

Eine weitere Sonderform is das Kreuzverhor. Es bietet Sch besonders dann an, wenn
zwischen dral unterschiedlichen Postionen zu entscheiden ist.

»Den Schwerpunkt dieser Stunde bildet ein Streitgesprach, das as Kreuzverhor

organisiert wird. Entsprechend den drei zu vertretenden Positionen treten drel
Gruppen auf, die [...] ihre Pogtion vorstellen und dann von den anderen zwel
Gruppen ins Kreuzverhdr genommen werden.” (128, 4)

,Gruppe 1 gdlt ihre Pogtion vor, Gruppe 2 und 3 nimmt Gruppe 1 ins
Kreuzverhor; Gruppe 2 stellt ihre Position vor, Gruppe 1 und 3 nimmt Gruppe 2 ins
Kreuzverhor [...] “ (84, 8), ebenso im Unterrichtsentwurf (128, 6)

Das Kreuzverhor is eine leicht formaiserbare sachorientierte Simulationsform.

Im Gegensstz zu der aulerordentlich umfangrechen Literatur Uber Roller und
Plangpide werden die Diskussonsspide kaum erwahnt. Das liegt zum enen daran, dal
in Deutschland unter ,Smulationspiden” héaufig lediglich Planside und Rollenspide
subsumiert werderf*®? bzw. dal? Diskussonsspide lediglich ds eine besondere Art von
Rollenspidd angesehen werder*®®, zum anderen daran, dai? diese Gesprachsformen im
Schulunterricht auch ohne spiderischen Charakter vorkommen. Es mul3 adso jewels
gepruft werden, ob das Charakteristikum der Simulation vorliegt. Be GIESECKE
bleibt das fir die Diskussion offerf®®, wahrend er die Debate ds ,keine spezifische
Arbatsweise des politischen Unterichts® angeht, ,well der Untericht Ublicherwease
keine solche (rede — Anm. d. Verf) Entscheidungssituation darstellt.“?%® MickeL
ewédhnt das Podiumsgesprdch ds Moglichkat fir den Eingieg in das ,,Kolloguium®,

42 ygl. Kap. 4.2

463 S0 hat bei HoBerG das Rollenspiel als, Konfliktspid“ dasZiel Diskussion kontroverser Standpunkte, Meinungen,
unterschiedlicher Interessen oder Einstellungen zu verdeutlichen; vgl. Hoberg, G. (1991), o.S.

44 vgl. Giesecke, H. (1974), S. 138 ff.

5 ders., aa.0., S. 143.
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letzteres ds ene Ubergeordnete Unterrichtsform, in der durch gemeinsame Diskusson
bzw. Disputation zwischen Schilern und Lehrern das ,geisige Band® zwischen den
durch den Fachunterricht getrennten Disziplinen gekniipft wird,*®® ein Spielraum fir
Smulaionen dso kaum vorhanden sain dirfte Eindeutig &uRert sch hingegen H.
MEYER: ,Im Streitgespréch erhdten die Schiller den Auftrag, in ener simulierten (Herv.
d.Vetf.) Konkurrenzstuation die von ihnen Ubernommenen Rollen (Herv. d. Verf.)
durch moglichst geschicktes Argumentieren zu vertreten.“ 46’

Auch der Vefasser deht die Smulation einer Ausgangssituation, die Smulation eines
Ablaufes sowie die Ubernahme von Rollen und das Vorhandensain (expliziter oder
impliziter) Regeln ds Kiriterien an, die fir die Einordnung von Unterrichtsentwirfen mit
Diskussonsformen in die Kategorie der , Smulationsspiele’ entscheidend waren.

Vor der Anwendung der Methode ,Diskussonsspid” sollte der Lehrer nicht zuletzt
auch die Schiler nach ihren Vorgelungen Uber den Zweck enes solchen Spids
befragen. REINKENS erhielt zur Methode ,, Streitgesprach* folgende Antworten:

.- Ménung sagen; - Argumentieren; - Streit ohne Ende; - informativer
Gedankenaustausch; - Gegner von der Menung Uberzeugen; - mit Tatsachen
begriindete Argumentation; - sachliche Konversation; - 2 Parteien erlautern
Argumente"*%®

Be der Durchfihrung der Andyse konnte noch keine Differenzierung nach Subtypen
vorgenommen werden. Es dgdlte dch  jedoch heraus, dad die Form  der
Podiumsdiskusson dominierend war. In bezug auf die Frage, inwieweit dch die
Subtypen hingchtlich der  Ausporagung  der  vier  systemisch-kongtruktivigtischen
Letdimensionen unterscheiden, besteht also noch Forschungsbedarf.

Zusammenfassende Bewertuna:

Als Resimee egibt dch, dad im Hinblick auf Diskussonsspide noch en grof3er
methodischer  Entwicklungsbedarf besteht. In der Literatur werden in der Rege nur
BEinzelformen  beschrieben. Die hier  beschriebenen Moddle und  methodischen
Vaidionamoglichketen, wie se in den ,Strukturierungsvorschidgen” beschrieben sind,
konnen ein erster Ansaiz sein. Se snd gro¥enteils im Rahmen der Seminararbeit des
Verfassers beim Staatlichen Studienseminar Hamburg entwickelt worden.

46 vgl. Mickel, W. (1974) S.149 f.
%7 ders., aa.0., S. 293
468 Reinkens, B., (1966), A 5
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4.4 Rollenspiele

Ursprung:

Rollenspide and enersats auf das sat der Antike gdéufige Theater, anderersaits auf
soziologisch  begrindete  Rollentheorien  zurlickzufihren.  Fir die  Schulpédagogik
wurden Rollenspide um das Jahr 1968 ,,wiederentdeckt®. Es entwickelte sich geradezu
en Boom in der Anwendung der Methode Rollenspid, die in den folgenden Jahren eine
Flut von Versffentlichungen nachsich zog. *%°

Theaterwelt

,Rolle’ letet 9ch auf der in friheren Zeten gebrauchten Pergamentrolle ab, auf der
Text und Vehdten enes Schauspiders fedgehdten waren. Rollengpide im engerem
Sinne fanden schon ab den 20er Jahren in der Psychologie, in der Betriebsschulung und
schlieldich auch im sog. ,, proletarischen Kinderthester* Anwendung.

Rollentheorie

Der Rollenbegriff wurde in der Soziologie zu Beginn des letzen Jahrhunderts
entwickelt. Er basert auf der soziologischen Theoriebildung der
zidwissenschaftlichen Schulen  der nordamerikanischen  Soziologen,  dem
drukturelen Funktiondismus von PARSONS'®, dem Interaktionismus nach MeaD*?,
und der soziometrisch orientierten Soziapsychologie MORENOS"2. Es entwickelten sich
verschiedene Rollentheorien, die im weteren nur insowet kurz angerissen werden, wie
ge fur die praktische Umsstzung des Rollenspids im Untericht von Bedeutung

gewesen Sind.

Zum Begriff , Rollenspidl*

De Teminus ,Rollenspid” wird je nach Sichiwese und Kontext unterschiedlich
interpretiert.*”® Dadurch entstehen begrifflichen Unklarheiten. Deshdb muR Rollenspie
als Unterrichtsmethode abgegrenzt werden von den oben genannten Anwendungen im
theatralischem Bereich, im Bereich der Soziologie aer auch vom Rollenspid in der
Psychologie und Psychiatrie.

In der Soziologie wird ,Ralle’ ads die Summe dler Erwartungen, die an den Inhaber
ene Pogtion gerichtet werden, verstanden. Die soziologische Rollentheorie pragte den
Begriff des Rollenspids ds,, role-playing”.

49 Dije hier untersuchten Rollenspiele sind auf didakti sch-methodische K onzeptionen zuriickzufiihren, diezu Beginn
der 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts entwickelt worden sind.

470 parsons, T. (1951)

41 Mead, G. H., (1965)

472 Moreno, J. L., (1934)

473 GieseckE unterscheidet Rollenspieleim weiteren und engeren Sinne .Zu den Rollenspielen im weiteren Sinne
gehoren das Lese-Theater und das sog. “Agitations-Theater”; vgl. Giesecke, H. ( 1975) , S. 75f.
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Die ,Rolle’ in der Theaterwissenschaft |&% sich dahingehend charakteriseren, dal
ge vollgéndig festgdegt und auf das Publikum hin  orientiet is.  Der
Kommunikationsflu3 ist dabel einsatig.

In der Psychologie und Psychiatrie vorkommende Roallenspidformen des
Psychodramas und Soziodramas haben thergpeutischen Charakter. Das von Jakob
MORENO entwickete Psychodrama wird engesetzt, um individudle Konflikte
aufzuzeigen, indem |ebensgeschichtliche Probleme des enzenen wiedererlebt und die
eigene Pearsonlichket expressv dargestellt wird. Das Soziodrama geht ebenfdls auf J.
Moreno zuriick Es hat die Funktion, sozide Probleme innerhadb ener Gruppe zu
l6sen.*™* Dabei werden kulturdlle und sozide Traumaa aufgezeigt. In e@nem anderen
Snne wird der Begiff ,emanzipatorisches Soziodrama““’® bei COBURN STAEGE
verwandt. Hier geht es dch nicht um thergpeutische Rollenspide, sondern um solche,
die in besonderer Weise auf den Erfahrungs- und Entwicklungshorizont der Schiler
abgestimmt sSind.

Bewertung:

Bam therapeutisch angelegten Rollenspiel kénnen durch gruppendynamische Prozesse
im Spid Studionen entstehen, be denen die psychische Sailitd des enzenen
Uberfordert ist. Es Uberschreitet in der Regdl die Fahigkeiten eines Padagogen.

Theaterspiele driicken haufig direkt oder indirekt eine Bewertung der gesdlschaftlichen
Zugande aus und snd damit nicht immer mit didaktische Intentionen verbunden. Se
kémen damit auch Gegensand des politischen Unterrichts sdn.’® Eine reine
Reproduktion entspricht aber nicht fachdidaktischen Ziden. Se ig aullerdem <o
aufwendig, da? de im dlgemenen nicht von Schilen im  Fachuntericht zu
bewerkstelligen ist.*’’

Rollenspiele als Lernspiele vefolgen im Untericht pédagogische Intentionen und
snd durch die Merkmde Simulaion und Spid*® gekennzeichnet. In der Simulation
konnen hier auch Verhdtensveisen gezeigt werden, die der Rollenspidinhaber flr
fdsch hdt, bzw. weche er in ssinem soziden Umfed gar nicht praktizieren darf.*”®
Aullerdem kann e en Vehalten besser dargtelen, ads es mit ener verbden
Beschreibung madglich ware. Wéhrend Diskussonsspide nicht immer  Simulationsspiele
sein miissen, 8 ist das Charakteristikum der Smulation beim Rollenspiel unabdingbar.

474 Daher wird es z.T. auch in der kompensatorischen Erziehung eingesetzt.
475 Coburn-Staege, U. (1974), S. 560 ff.

476 vgl. Giesecke, H. (1974), S. 75

47 ebd.

478 zu Arten und Abgrenzung von Spielen vgl. Kap. 4.2.

49 ygl. Bénsch (1976), S. 78

40 ygl. Kap. 4.3
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Auch im Beeach der Unterichtsmethodik kann nicht von enem enhetlichen prézisen
Gebrauch des Begriffes ausgegangen werden. So wird  ,Rollenspid®  haufig ds
Oberbegriff fir unterschiedlichste Spidformen benutzt. NickeL*®! fihrt in seinem
Rdlenspidbuch  ua ,Smulationsspid, Diadogspid, Schattenspid, Pangpid und
Tanzimprovisation* unter der Kategorie Rollenspie auf.

Stuckenhoff*®?  unterscheidet zwischen verbalen und nonverbalen Rollenspid. Letzteres
(z.B. die Pantomime) wird hier dem darstellenden Spiel*®® zugeordnet.

Aus fachlichen Aspekten, hier des Unterrichtsfaches Wirtschaftss und Sozidkunde, muf3
auch ene Abgrenzung zum sprachdidaktischen und literaturdidaktischen Rollenspie
vorgenommen werden. Es handdt sich dabe um Rollenspide, deren didaktischer
Schwerpunkt nicht im Bereich der Konfliktlosung liegt.

Aber auch beim Rollenspid gibt es Ubergangsformen zu anderen Spieltypen. So gibt es
K onzeptionen fiir Rollenspiele, die ein Streitgespréch beinhalten. *84

Rollentheorien und ihre methodisch-didaktischen I mplikationen

Die Chaakterisgerung von Rollenspiden fdlt je nach der rollentheoretischen Postion
unterschiedlich aus. Darum mul3 der Einflul der Rollentheorie auf didektische und
methodische Konzeption der hier untersuchten Rollenspide andyset werden; denn die
unterschiedlichen Anséize der Rollentheorie haben direkte Auswirkungen auf die
Elemente, die be der Konzeption von Rollenspielen im VVordergrund stehen.

Zum Rollenbegriff

Auch innehdb des soziologischen Rollenbegriffes gibt es ene Vidzahl  zT.
widersprichlicher  Definitionen. Hier soll nicht en Theoriendreit durch differenzierte
Andyse verschiedener Ansitize nachvollzogen werden, es  sollen  vidmehr
unterrichtspraktische Wirkungen  unter systemischrkongtruktivistischem  Agpekt
aufgezeigt werden; denn bel den Untersuchungsobjekten geht es um Dargdlungen von
Stuationen, in denen die Beteligten ,Rollen” Ubernehmen, d.h. bestimmte, megtens
typische Verhaltensweisen und Resktionen zeigen.*®

Allgemein bezeichnet der Begriff ,sozide Rolle' Erwartungen von soziden Sysemen
(z.B. Schichten, Gruppen) an das Verhdten der Individuen. Jedes Individuum ist Tréger
varschiedenatiger zum  Tell miteinander konkurrierender Rollen. Die sozide Roalle

81 Nickel, H. W., (1972)

42 gtuckenhoff, W. (0. J.), S. 2

“Bygl. Kap. 7.6

44 ygl. Ernst, A. (1976), S. 58 ff.

45 ygl. auch Kluckhuhn, R. (1978), S. 30
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generiert dso durch bewul® oder unbewuld wahrgenommene Erwartungen en
gesteuertes Handeln, welches der Inhaber ener betimmten Podtion in ener
bestimmten Stuation erbringen soll.

Angpriiche kénnen an das Verhdten des Rolleninhabers und an die Erscheinung enes
Rollentrégers gerichtet werden. Die Inhdte der jewelligen Erwartungen werden durch
gedIschaftliche Normen bestimmt. Normen sind von der Mehrzahl der Gruppen bzw.
GesdIschaftamitglieder  getellte  Vorstdlungen dartber, weches Vehdten in  ener
bestimmten Stuation angemessen is. Diese Normen snd ihrersaits eingebunden in
gedischaftliche Werte. Hierunter verseht man Vorgelungen Uber erstrebenswerte
Zugtande in unserer Gesdllschaft.

Rollenkonflikte entstehen dadurch, dald Personen an ene Rolle unterschiedliche oft
widerspriichliche Erwartungen richten. Ein  Interessenkonflikt  entsteht, wenn mehrere
verschiedene Rollen miteinander konkurrieren.

De Rollenbegriff kann normativ oder dynamisch definiert werden, je nachdem, ob und
invieweit eine Gesdlschaft oder Gruppe ihren Mitgliedern zugesteht, ,an  wichtigen
Entscheidunggprozessen tellzunehmen,  inwiewelt die  Vefligung Uber Macht
(Rollenentwurf, Sanktionen) in den Handen weniger oder demokratisch verteilt ist“#°,
aso ,,0b sch die Menschen ds Untertanen oder emanzipierte Menschen begreifen, ob
Se zu angepaldem oder miindigem Handeln fahig sind.“*%”

Der normative (nominde) Rollenbegriff wird mes der |, Sruktur- Funktionaen®
Theorie zugeordnet, deren Erkenntnisnteresse das Aufzeigen von gesdlschaftlichen
Strukturen und von Mechanismen zur Erhdtung und Stabiliserung diessr  Strukturen
is.4%  Dabe sehen Faktoren der Wahrnehmung, der Motivation und der
Verhdtenskontrolle fir den Erwerb von Interaktionsmdglichkeiten im  Vordergrund.
Zid ig ene frihzatige Intendiserung gesdlschaftlich vorgegebener Normen und
Werte, die zur Aufrechterhdtung und Stabiliserung ener  politischen  Ordnung
eforderlich dnd, dso Bewdtigung der Reditd durch Anpassung. Rollenspid id
demnach eine Ubung von Verhdtensweisen, des Auftretens und des Zusammenwirkens
einer Gruppe.

Der dynamische oder dialektische Rollenbegriff wird der kritischen Theorie zugeordnet.
Hier wird Rolle mehrdimensond definiet. Kondituierende Elemente  snd
Rollenerwartung, Interpretation der Erwatung und Rollenverhdten. Be  diesem
dynamisch funktionden Rollenbegriff kann das Rollenspid somit beschrieben werden
as moddihafte, dh. intentiond kondruierte, inhdtlich und zatlich begrenzte
Handlungsweise, in der die Spider die von ihnen Ubernommenen Rollen oder Aufgaben
innerhadb enes mehr oder weniger dark veregdten Handlungsspidraumes zu ener

486 Coburn-Staege, U. (1974), S. 553
47 ygl. diesebe, a.a.0.
488 ygl. Coburn-Staege, U. (1974), S. 554
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Losung bringen. Innerhdb dieses emanzipatorischen Ansatzes seht das Spid gerade
nicht im Mittdpunkt des Interesses. Die Schiler sollen nicht ,,gut” spidlen, sondern es
geht um die Bewulmachung unreflektierter antizipierender Verhdltensweiserf’®®, um
die Erkenntnis der augenblicklichen Stdlung in der Gesdlschaft und um Bewdtigung
der Reditéd durch Veranderung. Da das Rollenspid fiktiv is, kann es das Eingreifen in
die gesdischaftliche Wirklichket nicht ersetzen, es kann diesss Eingreifen aber
effektiver gestalten.*®°

Hier geht esum zwe Fragen:

1) Wie kan Rolenverhdten beanfluld weden, um sozides Handdn zu
ermoglichen?

2) Wie konnen gesdlschaftliche Strukturen (Macht, Interessen, Funktionen und ihre
Bedingungen und Folgen fir Verhdten und Hdtungen) aufgezeigt werden, um
dynamisches Rollenverhdten zu verwirklichen?

Ob der Rollenbegriff, normativ oder dynamisch ausgelegt wird, hat Folgen nicht nur flr
die Sozidisationsforschung, sondern auch fir die padagogischen Intentionen. Im
Hinblick auf die Unterichtsandyse wird & 2zu dne Orientierungskda fur die
Autonomie sozialen Handelns.

Methodische Implikationen

Die Mehrheit der Autoren ingdiet auf eine Umsetzung der Rollentheorie mit Hilfe der
Methode Rollenspid.

Innerhab der verschiedenen wissenschaftstheoretischen  Podtionen  kann  vereinfacht
ene Entelung 2zwischen konsavierenden und  emanzipaiven  Rollenspiden
vorgenommen werden, je nachdem, ob rollenkonformes oder nicht rollenkonformes
Vehaten im  Vordergrund gdeht. Dabel bietet  sch  unter systemisch
konstruktivistischem Aspekt eine Typisierung in Anschlu® an COBURN- STAEGE an:*%!

Anpassungsspiele snd Imitationspidle, die Kenntnise vermitteln, Eindgchten in
sozide Vehdtensmuser  emoglichen  und  der Ubernahme  normativer
Rollenerwartungen dienen.

Emanzipationsspiele  ziden  dagegen sowohl af  Vemittiung sozider
Vehdtensnuser ds auch auf ihre Rdaivieeung, dh.  auf dynamisches
Rallenverhadten. Sie ermdglichen das Entwerfen neuer Handlungswei sen.

4 Giesecke, H. (1974) S. 75 1.
4% Mobius, P. u. Roberg, D. (1974), S. 9
41 Coburn-Staege, U. (1974), S. 557



100

Eine differenzietere Betrachtung mul3 im Kontext zu verschiedenen Rollentheorien
gesehen werden.

Nach Haack-Wegner lassen sich drei Grundrichtungen unterscheiden:*%?
1. traditionelle Rollentheorie

2. neuere Rollentheorie (interaktionistischer, emanzipatorischer Ansatz)
3. maeridigische Rollentheorie (didektischer Ansatz)

Traditiondlle Rollentheorie

Anhénger der traditiondlen Rollentheorie betonen den darstdlenden Charakter des
Rollenspids. Danach i Rdlenspid ,en  dargdlendes Spid von  gesdlschaftlich
genormten Rollen, um deren Vehdtensveisen, Mdoglichketen und Grenzen zu
erfahren.“#°® BEHRENS ddfiniert:

,Das Rollenspiel ist ein Verfahren, das in smulierter Form Situationen aus dem
Alltéglichen oder Fiktiven darstellt (Herv. d. Verf.), die entweder aus dem
Erfahrungsbereich der Betelligten stammen oder fur die erfahrungsvorbereitend
sind, 4935 somit die Interaktionsfahigkeit der Beteiligten ansprechen bzw. férdern
soll.*

Die traditionelle Rollentheorie geht von der Pramisse aus, da3 Rollenhanddn um so
funktionder sd, je deutlicher Rollenvorschriften und Rollenspid mit den Normen
Ubereingtimmen. 9

Unter diesem Aspekt begreift KLUCKHUHN Rollenspid ds

.€n dagelendes Spid von gesdlschaftlich genormten Rollen, um deren
Verhaltensweisen, Maoglichkeiten und Grenzen zu erfahren, ohne die Normung zu
hinterfragen (Herv. d. Verf.).“**

Die Funktion des Rollenspides is adso die Einpassung und Vorbereitung auf en
bestehendes, rdaiv fedes funktionales Rollengefliige der Gesdischaft. Rollenspide
hdfen demnach bem Prozeld der Sozidisation insofern, as die Schiler im Spid die in
der Gesdischaft vorgegebenen Normen interndideren. Beispide snd Verkaufs- oder
Bewerbungsgespréche.

492 Haak-Wegner, R. u. Lange, |. (1977)
4B ygl. Kluckhuhn, R. (1978), S. 30

4% Behrens, G. und Faust, P. (1980), S. 73
4% 50 u.a. der Ansatz von DAHRENDORF
4% K luckhuhn, R. (1978), S. 30
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Didaktische Implikationen

Die Lernzele des Unterichts orientieren sch an ener anschaulichen |ebensnahen
Dagdlung ene Problemgtuation. MICKEL, dessen Methodiklehrbuch  fur  die
Referendaraushildung ene grole Rolle gespidt hat, vertritt eben diese Anscht. Fur ihn
kommt es im Rollenspid auf die Ubernahme von Rollen und ene Identifikation mit
ihnen an. Nach dem Prinzip des ,leaning by doing® wird es fir ihn ,zu ener
zweckhaften Darbietung zur Entfdtung und Erprobung menschlicher  Krafte“49”
Wetere Lenzide sehen Vetreer diessr Podtion im Vermittdn von Fachwissen
wéahrend des Spids und im Kontext durch Lehrgdnge oder Diskussonen, in der
Erarbeitung von theoretischen Einschten und dem Kl&en von systematischen

Zusammenhangen.

Im Gegensatiz zu sainer songt  konfliktorientiert-emanzipatorischen Pogtion  vertritt  der
fur die Unterichtspraxis enflulyeiche Fachdidaktiker GIESECKE bem Rollengpid die
Angcht, dal3 den Schilern die politischrsozide Redité weitgehend fre von subjektiven
Illusionen bzw. Ideologien vor Augen zu filhren s8.%°® |hm geht es darum, der politisch-
gedlIschaftlichen Reditéd und der Erkenntnis ihrer Determinanten (was und warum es
50 i)**° mit der Darstellung moglichst nahe zu kommen. Be der Darstellung typischen
Rollenverhdtens geit es ihm aber nicht unbedingt um ene Einlbung von Rollen, dso
um die Entwicklung schauspiderischer Quditéten, es snd nur eigene Erfahrungen mit
solchem Rollenverhdten erforderlich.

Zu weteren Vertretern dieser Podtion werden u.a SHAFTEL/SHAFTEL gerechnet. Se
nehmen dabel Bezug auf die amerikanischen ,,socia studies”.

Bewertung:

.Konsarvative®  (konsarvierende) Zide dnd bem  Rollenspid  didaktisch  dann
begrindbar, wenn fir bestimmte Lebensstuationen notwendige Interaktionsfahigkeiten
trainiert werden sollen,>®

Es daf aber nicht vergessen werden, dal3 die wesentliche Funktion dieser Art von
Raolenspidlen darin besteht, Rollenverhdten wahrzunehmen und nachzulernen, aso im
Imitationdernen  mit dem Zid besteht, sozide Vorgange und Verhdtensweisen
vorwegzunehmen und enzulben. Die Schiler sollen sch in den  vorgeschrigbenen
Rollen besser zurechtfinden. Das bringt aoer gleichzetig die Gefahr mit sch, da3 die
vorgegebenen — oder wie die Kritiker dieses Ansatzes sagen - ,ahigtorischen®, d.h. nicht
Zu begrindenden, Strukturen legitimiet werden und dem Rollenmoddl nur ene
beschreibende Funktion zukommt.>%

497 Mickel, W. (1969),, S. 97

4% Giesecke, H. (1974), S. 77

49 Giesecke, H. (1974), S. 77

50 Richard, J. (0. J.), Arbeitsheft zur Videokassette
%01 Neumann-Schénwetter, M. (1971), S. 45 f.
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Da nech dieser Theorie der Mensch auf die gesdlschaftlichen Rollenerwartungen hin

konditioniert wird, spricht man zurecht von einem , Konformitétsaxiom* %

Das Defizit besteht darin, dal3 nach Ursachen fir Konflikte nicht gefragt wird. Das
Bewul¥sein der eigenen Lage ohne entsprechenden Handlungsspidraum fihrt aber zu
enem resignativen Anpassungsverhdten.

Allgemein bringt ene enge Orientierung an soziologische Kategorien, wenn es um die
methodische Umsatzung im schulischen Rollenspid  geht, die Gefahr mit sch, dal?3 die
,Rolle"  sozidisionsbedingt determiniert und nicht den pédagogischen Zieen
entsprechend ds veranderbar berachtet wird. Die Besimmungsfaktoren aus
soziologischen Kategorien fur eine Rolle, wie Alter, Geschlecht, Vorbildung, Beruf,
werden dann Uberbewertet. Die Rollenbeschreibung®® erhdlt damit im Widerspruch
zum autonomen Rollenhandein einen zu hohen Stellenwert.

Neuere Rollentheorie (inter aktionistischer, emanz patorischer Ansatz)

In der Literatur der 60er und 70er Jahre wird die ldee eines ,obersten” formaen Zieles
vefolgt, das mehrhatlich mit Emanzipation umschrieben wird. Dabeal lassen dch zwe
Komponenten erkennen: 1. Emanzipation im Sinne ener Befreiung der Subjekte aus
Bedingungen, die ihr gesdlschaftliches Handeln beschrénken und 2. Emanzipation ds
gch sabst bestimmen zu konnen.

Diese emanzipatorischen Ansétze werden von BURAK, COBURN-STAEGE, KRAPPMANN,
SILKENBEUMER und - be oberflachiger Betrachtung - auch GIESECKE vertreten. Obwohl
die Positionen im enzdnen doch recht unterschiedlich sind®®, it es im Hinblick auf die
hier forschungdetende Frage der Andyse von Rollengpiden im  Unterricht
wissenschaftsmethodisch vertretbar, verdlgemeinernd folgende Grundsitze
herauszuarbeiten, die auf der ,revidierten* Rollentheorie von HABERMAS basieren °%°.
Nach Habermas ddlt en Rollenspid ene Interaktion mehrerer Partner dar, die Sch
durch Regeln und Normen geletete und in aufeinanderbezogene Verhdtenserwartungen
der Partner ausdriickt.>®® Die Rolle die jemand ,spielt*, spiegdt einen Komplex von
V erhdltenserwartungen wieder, die der Rollenspidler mehr oder weniger , gut* erfiillt.>’

2 Dreitzel, H. P. (1968), S. 109

58 ygl. Kriterium 21

54 S0 orientiert sich Burak an Studien zum GeselIschaftshild des Arbeiters; Krappmann hingegen nimmt Bezug auf
die Lernpsychologie und psychoanalytische Ansatze.

505 Habermas, J. (1969), S. 1 ff.

506 Habermas, 1. (1968), Vorlesung

07 Dahrendorf, R. (1964), S.47 f.
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Methodische Implikationen

Im Gegensatz zur traditiondlen Rollentheorie gibt es hier enen Spidraum  fir
subjektive Interpretationen der Rollenspider und nicht die vollsténdige Deckung von
indvidudlen und Bedlrfnipostionen und inditutiondiserten  Rollennormen.  Die
immer wieder in der Literatur herausgedtditen Zide liegen in der Hilfe zur
Rollendiganz (Bewuldsein, dal3 das Verhadten von der Rolle geprégt ist, dald man aber
Rollen wechseln kann und sich damit das Handeln entsprechend andert®®®), Entwicklung
von Empathie (Vorwegnahme der Erwartungen der Partner) und Ambiguitéistoleranz
(Fahigkeit, Mehrdeutigkeiten und Frudrationen zu ertragen); oder nach KOCHAN
,Lebensbewdtigung durch  Probehanddn®, bzw. ,Traning emanzipaorischer

Verhdtensweisen® 5%°

Didaktische Implikationen
Inhdtlich soll die Erprobung von ProblemlGsungssirategien an ,,gegenwértigen und
zukiinftigen realen und vorgestellten (Herv. d. Verf.) Situationen” erfolgen.®°

Im Rahmen der Entwicklung von Methodenkompetenz sreben ZIMMERMANN u.a aus
langerfrisiger Sichtweise ene Phase an, in der ,die Spide zunehmend deutlicher auf
die aktudlen Konflikte (i.0.h.) bezogen werden.“*!! Se machen dies dlerdings von
eng  zunehmenden Spid- und Daddlungséhigkeit der  Telnehmer  sowie
ausreichender Kompetenz des L eters abhéngig.

Bewertung:

Der interaktionisischremanzipatorische  Ansatz erméglicht  Erfabrungen  konflikthafter
sozider  Interaktionen  und e@n  Kommunikaiondraning an  interpersonden
Interessenkonflikten sowie die Entwicklung von ProblemlGsungsstrategien. Es  besteht
aber die Gefahr, dad eine ,spiderische® Problemlésung zu lllusonen Uber die sozio-
Okonomischen Machtverhdtnisse fuhrt.

Die Entwicklung rollentheoretischer Ansiize in Folge der kritischen Theorie der
»Frankfurter Schule’ hat wesentlich zur Verbreitung der Methode Rollenspid Anfang
der 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts im Schulwesen, besonders im Fach Politik,
beigetragen.

Im Rahmen des gesamten Facherspektrums hingegen haben beide der hier vorgestdlten
Ansize ihren didaktischen Stdlenwert: die Entwicklung sozider und personlicher
Identitdt (Habermas), die Fahigket zu adaptiven wie zum autonomen Handdn,
Anpassung und Emanzipation sowie Abbilden und Umformen der Redlité.

58 Hielscher, H. (1974), S. 152

%9 K ochan, B. (1977), S. 7

510 Coburn-Staege, U. (1977), S. 57
511 Zimmermann u.a. (1991)
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Fraglich ig, ob die darauf baserenden Konzepte bel ener kritischen Betrachtung ihren
Angpriichen gerecht werden. KUBE ha mit sainer drukturfunktionden Andyse ene
geschlossene Handlungsstruktur  herausarbeitet, und kommt dabel zu dem Schiuf3, dal3
auch be den ,revidierten“ Rollenspidkonzepter®? en immanenter Anpassungsdruck
besteht, Verhdtenspidréume kaum vorhanden snd und autonomes Verhdten von den
Spielern nicht erwartet wird >3

Bem Anspruch, der von den am wetesten gehenden Vertretern der emanzipatorischen
Rollenspidpédagogik  dargelegt  wird, namlich ener ,Sabiliserung  bestehender
Herrschaftsstrukturen  entgegenwirken“®'4, blabt offen, was diese Autoren sie unter

Emanzipation versehen und welche Rollendternativen vermittelt werden sollen.

Schliedich s8 af die schon ewdhnte Kritk von K. ReEICH am konventiondlen
emanzipatorischen  Ansatz  hingewiesen:  Didaktik  verkindet nicht, wer wie zu
emanzipieren is, well be den Akten der Sdbstétigkeit und Sebstbestimmung Schiler
und Lehrer je ihre eigenen Wege finden miissen.>

Materialistische Rollentheorie (dialektischer Ansatz)

Im Gegensatz zu den oben genannten Formen eines ,, soziologischen Rollenspids® ds
Konfliktspid steht der ,, didektische Ansatz*. Er basert auf der materidistischen
Spidtheorie von WYGOTSKI und LEONTJEW und konkretisert schin der Arbeit an
benachtalligten Unterschichtenkindern im ,, proletarische Kindertheater”, das auf den
Schriften BENJAMINS und HOERNLES aufbat.

Grundgestus ist der ,kapitaistische Widerspruch zwischen Lohnarbeit und Kapital“>t®
und Kritik an der ,unhistorischen, blrgerlichen Rollentheorie, die zur Interndiserung
von extern vermittelten, kritiklos Gbernommenen, Werturtellen, Normen und Tabus und
damit zur Stabiliserung des herschenden Gesdlschaftssystems  beitragt>l’  Die
proletarische  Alternative  bestent im  ,Erkennen der  hisorisch  bedingten
gesdllschaftlichen Widerspriiche' 518

Didaktische Implikationen

Bem Agitaionghester versucht man ene politische Forderung dem  Publikum
nehezubringen, um von ihm Unterstiitzung zu gewinnen. **°Lemzide sind , Verstandnis
gesdllschaftlicher  Zusammenhange' und  ,Anbahnung  praktischer  Solidaritét”

512 gemeint ist der interaktionistische Ansatz

5B vgl. Kube, K. (1977), S. 85 ff.

514 Autorenkollektiv® (1977), S. 226

515 sinngeméR Reich, K. (1997), S. 266, vgl. auch Kapitel 3.1.6
516 Richard, J. (1972), S. 328

517 vgl. auch Janis, J. L. u. King, B. T. (1972), S. 230

518 ygl. Ebert, H. u. Paris, V. (1976)

519 vgl. Giesecke, H. (1974), S. 76



105

(,Partelliches® Handdn*). So wird bel Konflikten zuerst gefragt: ,Wie wirken sch die
Widerspriiche in der Gesdllschaft auf die Organisation Schule oder Betrieb aus?

Methodische Implikationen

Aus dem obigen Ansatz ergeben sch Folgen fir den Strukturverlauf des Rollenspids.
|dealtypisch ergeben sich dabei folgende Phasarr?®:

Reproduktionsphase: Sdbstdargelung  der Spider  in Stuationen  ihres
L ebengbereiches,

Erkennungsphase: Spider erkennen ihre Lage, ihre Interessen und die politischr
Okonomischen Ursachen von Verhdtensmustern.

Erprobungsphase: Strategien  entwickeln, um  Widerspriiche qudifiziet 16sen zu
konnen,

Vednderungsphase: Konfliktlgsungsvege  werden  in dmulieten Stuationen
umgesetzt >

In der friheren DDR <ollten Rollengpide ,sozidisische Beziehungen® dargdlen, in
denen Normen ,, sozidistischer Mora® trainiert wurden. >

Bewertung:

Wenn auch in der inditutiondl kontrollierten Referendarausbildung Rollenspide in
dieser Form nicht praktiziert wurden, so hat doch die ,Sudentenbewegung® mit ihren
Dikussonen zur Eteblierung ener ,sozididischen® Gesdlschaftsordnung genauso wie
die ,kritische Theori¢* zur Pragung der Junglehrer zu Beginn der 70er Jehre®?® und zur
Moativation, sch mit der Methode Rollenspid zu befassen, entscheidend beigetragen.
Mit dem Ende der ,sozididischen®* Syseme hat diesr Ansatz heute nur noch
historische Bedeutung.

Subtypen von Rollenspielen
Bem Rollengpid schent dem Vefassr unter dem Erkenntnisnteresse dieser Arbait
ene Typiserung, wedche die Unterschiede des Handlungsspidraumes berticksichtigt,

snnvall.

Der dlgemenen Unterscheidung von Spiden hindchilich des Frehetsgrades des
Entscheidungsspidraumes  zwischen freien und starren Spider?* entspricht bel

50 ygl. auch die Ausfiihrungen zur Phasierung (Kriterium Nr. 23)

52Lygl. NEUKOLLNER THEATERPROJEKT Nach PauL, zitiert nach Coburn-Staege (1974), S. 558 unter Vernachl &ssigung
klassenkampferischer Aspekte wie , proletarische I dentitat"

522 Dieser Ansatz wurde bis zum Anfang der 70er Jahre auch noch im Westen referiert, z. B. durch Ausziigeder
Schriften Launers, 1. (1970) in Kochan, B. (1974)

52 Aus dieser Zeit stammen die ersten der hier untersuchten Rollenspiele

524 ygl. u. a Ebert, G. (1992a), S. 32
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Rollenspielen die Ubliche Klassfizierung nach dem Grad der Strukturierung zwischen
offenen undgeschlossenen Rolenspiden.®®

Bam offenen Rollengpid deutet der Spidplan nur die Rollen und den Ort und die
Zeit des Geschehens an. Die Ausgestatung nehmen die Schiler je nach Erfahrung und
Vorgdlung vor. Der Spidvedauf und —ausgang ergeben sich et wéhrend des
Spidprozesses.

Im geschlossenen Roallenspid werden sowohl die Rolle der betelligten Personen,
ihre Absichten und der intendierte Spielverlauf und -ausgang festgelegt.>2°

Das geschlossene Rollenspid, das auf en vorher festgelegtes Ende hin gespidt wird, ist
aber enfacher zu spiden und hat deshdb u.U. ene Funktion be der methodischen
Eintibung.>?’

Dem entspricht die in der Literatur (KLUCKHUHN®?®, FRIEDMANN®?® u.a) verbreitete
Eintellung in

Spontane Rollenspide  und

Angddtete Rollenspide

Soontanes Rollenspiel

Spontane Rollenspide werden vidfach auch Stegrefspide genannt. Stegrefspide sind
improviserte Rollenspidle, die aus ener Lendtudion spontan entstehen und ohne
\orbereitung der Rollen und der Szene durchgefiihrt werden.>=°

BURAK geht grundsétzlich von spontanen Rollenspielen aus. Fir ihn ist ein Rollenspid

,Die spontane und improvisierte (Herv. d. Verf.)) Dramatisierung enes
Rollenkonflikts oder einer kontroversen Situation aus dem Bereich sozider
Aktionen“. Indem eine Schiillergruppe , durch experimentelle Ubernahme fremder
Roallen typische Problemsituationen in der angstfreien Atmosphére des Spielraums
herbeifihrt und analysiert, projiziert sie unreflektierte Verhatensmuster und
Rollenerwartungen auf die Ebene eines bewufden, kritischen Beobachtens und
Erforschens von Verhaltensalternativen und Entscheidungskonsequenzen.” >

Neben der Spontaneitét hat das Moment der Bezogenheit auf die Alltagserfahrung
besondere Bedeutung. ,,Im spontanen Rollenspid gtellen die Spider eine Stuation dar,

5% y.a Kube, K. (1977), S. 85 ff.

5% K ochen, B. (1976), S. 11

527 Es gibt allerdings , Rollenspiele®, die derart stark mit Arbeitsaufgaben verbunden sind und deren Rollen so stark
vorstrukturiert sind, daf3 sie mangels Offenheit und Kreativitét nicht mehr a's,, Spiele” bezeichnet werden kénnen.

528 K luckhuhn, R. (1978), S. 31 ff.

52 Friedmann, W.A. (1974), S. 15 ff.

50 ygl. Eckardt, P. u. Stiegeler, A. (1973),S.5

581 Burak, G. (1976), S. 105, ghnlich auch Richards, J. (1972), S. 93
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die aus ihrer eigenen soziden Umwet kommt und die Se deswegen ohne Anletung
redlitétsnah darstellen kénnen.“>%2

Bewertung:

Spontane  Rollenspide/Siegreifspide  dnd  gedgnet, dem Kriterium  der
,Betroffenheit>®®  gerecht zu werden, konnen dabel aber nicht auf thematische
Anforderungen besonders eingehen.

Einersdts ig gerade bam gspontanen Rollenspid der notwendige Freraum fir ene
phantasevolle Ausgestdtung vorhanden, andererseits besteht die Gefahr, dal3 es ,zur
Fluchtstitte von Phantasien und llusionen® *** wird.

Spontaneitét und en gewissess Mal an Anlatung, zB. in Impulsform, kbnnen s€ch
didaktisch erganzen.

Von Vortel i, dad im spontanen Rollenspid Manipulationen, auch unerkannter Art,
nur schwer maglich snd.

Didaktisch igt es fragwirdig, Rollen nur an die Lebensarfahrung zu koppeln. Wichtig
konnen auch Rollen sain, die das andere Geschlecht darstellen, den Versuch darselen,
gch in enen anderen kulturdlen Hintergrund enzufiihlen, oder auf die Geschichte bzw.
die Zukunft bezogen sind.>%®

Da diee Rodlengiide nicht ,sysematisch in enen Lenzusammenhang engebettet
werden kénnen“®2®, hilden se af Grund der Bedingungen der inditutionellen Kontrolle
bel den Analyseobjekten die Ausnahme.

Angeleitetes Rollenspiel

Nach STUCKENHOFF ig das Rollenspiel

.€ne Spidform, in der mehrere Spider im Rahmen eines im wesentlichen
vorherbestimmten (Herv. d. Verf.) Handlungs- und Situationsgefiiges Rollen
Ubernehmen und spielerisch miteinander in eine soziale Aktion treten.”

und charakterisert im weteren

.Bem angeleiteten Rollenspidd werden neben der Situation auch die
Verhaltenswveisen und der Text (Rollenanweisungen) mehr oder weniger
vorgegeben. Nicht das Nachspielen eingefahrener Alltagssituationen, sondern das

532 ygl. auch Kluckhuhn, R. (1978), S. 31

58 ygl. Kriterium 14

53 Silkenbaumer, R. u. Datta, A. (1975), S. 37
535 ghnlich auch Kluckhuhn, R. (1978), S. 34
5% Behrens, G. u. Faust, P. (1980)., S. 73
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Erarbeiten unbekannter Situationen und fremder Verhaltensweisen ist hier das
Zld .u 537

Dazu gehdrt, dad dann auch didaktisch aufbereitete Informationen vorhanden sein
missen, die es dem Schiler ermdglichen, dch in die Rolle hineinzufinden. Damit
verlangt ein angdetetes Rollenspid gerade vom Lehrer einen groleren Zetaufwand,
bel dem die Gefahr bestent, dald er ba der dlgemein starken Beangpruchung kaum zu
leisten ist>%® Solche Rollenspide miissen umfassend vorbereitet werden, weil die
Schiler ,in jeder Hingcht mit Neuigkeiten bekannt gemacht werden, aus denen Se
etwas erarbeiten sollen.“>%°

Auch angdetete Rollenspide kénnen enen unterschiedlichen Grad an Strukturierung
aufweisen. K LUCKHUHN* unterscheidet dabei u. a

Das,, Lernspiel”, bei dem die Schiler selbst ein angdleitetes Rollenspidl schreiben,

Stérker strukturiet sind , Spiele zur  Lernzielkontrolle®. Als Baspid gibt e en
Rallengpid zum Bereich Vorurtele an, bel dem die Personen, deren Beschreibung
und eine Handlungserklarung vorgegeben wird, wahrend Text und Resktionen der
Personen von den Schillern selbst erarbeitet werden.

Das Lehrstiick igt hingegen voll vorgrukturiert. ,,Personen, Ort und Zet, Handlung,
Verhatensveisen und Text“>** sind vollstandig vorgegeben.

Unter fachdidaktischem Agpekt steht das “didaktisch angelegte Rollenspiel. Ba ihm
kommt es daasf an, dargedelte Konfliktfdle und Entscheldungssituationen in enen
sysematischen  Lernproze?  enzufige™?. Es is die Hauptform bei  den
Untersuchungsobjekten und gehdrt mehr zum angdetetem Rollenspid. Nach Kaiser
recht es aber, Stuation, Ort, Zeit und gelegentlich das Verhdten ener bestimmten
Person festzulegen.>*

Im Unterrichtsentwurf (53) wird die Lenkung didaktisch wie folgt begriindet:

» [...] bot sich die Methode des gelenkten Rollenspiels an. Da eine Lenkung des
Spiels den Nachtell in sich birgt, da3 dem Schiler wenig Freiraum fir die
Entfatung eigener kredtiver Leistungen bleibt, soll die Entscheidung fur diese
Wahl begrindet werden. Die Schiller sind mit dem Rollenspid nur wenig vertraut.
Um ihnen diese Methode néherzubringen, bietet die Lenkung durch eine
Rollenvorgabe hier ene Einstiegsmoglichkeit. Der zweite Grund fir die

537 stuckenhoff, W. (0. J.), S. 2
5% Kluckhuhn, R. (1978), S. 47
5¥ebd., S. 47

50 K luckhuhn, R. (1978), S. 37
%1 Kluckhuhn, R. (1978), S. 37
542 ygl. Kaiser, F.-J. (1976), S. 3
53 ygl. Kaiser, F.-J. (1976), S 100



109

Entscheidung ist von der Thematik und von der Ziesetzung zu beachten. Die vom
Betriebsverfassungsgesetz bestimmte Arbeitsweise [...] machte eine stérkere
Rollenvorgabe erforderlich, wenn das Zid, die Dargtelung der vom Gesetz
festgelegten Arbeitsschritte der Juigendvertretung, verwirklicht werden sollte. Das
Spiel ist so gedtatet, dald in seinem Verlaufe die Rollenvorgaben schrittweise
reduziert werden. Hiermit ist beabsichtigt, den zu Anfang sehr eingeschrankten
Freiraum des Schillers grof3er werden zu lassen, so dal3 mehr Eigenleistungen des
Schilers zu erwarten sind.” (53,3)

Bewertung:
Es wird immer eine Polaritd zwischen Identitdt, dso des Spiekonzeptes sdbst mit
sainen Inhaten und Lernzien, und der Kopplung, aso der Spieldynamik, geben.

Die Entscheidung, ob mehr personde oder mehr sachliche Dynamik beim Spid
srukturiert werden soll, |83 sich nicht pauschad beantworten. Sie hangt u.a von der
Thematik und vom biographischen Kontext ab.

Zusammenfassende Bewertung:

In der vorliegenden Rollenspidliteraiur i — soweit erdchilich - ene differenzierte
gysdemaische Andyse auf der Grundlage verschiedener didaktisch-methodischer
Rollenspidkonzepte, und s&8 es nur in Abgrenzung zwischen angdetetem und nicht
angdeatetem Rollenspid, bisher nicht geleistet worden.

Wie bel den Diskussonspiden bestent auch hier Forschungsbedarf im Hinblick auf
eéne genauere Andyse des Einflusses des Spidtyps auf die Unterrichtsgestdtung. In
dieser Arbeit wurde bel der Andyse auf ene formade Eintelung in Subtypen verzichtet,
well der Anayssbogen eine andere Differenzierung bel der Bewertung vorsenit. Es s
aber af VAGT™* hingewiesen, der Hilfen zur Unterscheidung von Rollenspieformen
(»check-lig"* zur Methode) erarbeitet hat.

Die bisherige Eintelung in Subtypen berlicksichtigt unterschiedliche Autonomiegrade.
aber nur pauscha. Be den Unterichtsentwirfen wird in der Regd nicht auf de
zurtickgegriffen.

S ddlen de nur en unzureichendes Andysandrument dar. Die Mangd in der
Erfassung der Struktur von Rollenspielen stellen sch wie folgt dar:

Es eafolgt keine Differenzierung nach Phasen. Die Angabe von Phasen dient in der
Regd nur zur Verdeutlichung der Handlungsabfolge. Anayseergebnisse™®®  zeigen
jedoch, dal} die Unterschiede im Autonomiegrad zwischen der Vorbereitungs-,
Aktions- und Auswertungsphase recht deutlich sind. Auch innerhdb der Phasen

54 Vagt, R. (1974), S. 545 f.
S5 yvgl. Abb. 21
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mul3 eine Differenzierung vorgenommen werden, bel der Vorbereitungsphase z.B.
awischen Lenziden und Lerninhdten, den Regeln, der Rollenvorgabe und der
Roallenvertalung.

Es weden keine Letfragen zur Andyse entworfen, an denen sch der Lehrer
orientieren kann.

Erkenntnisstoretische Fragen werden ausgeblendet, Fragen nach der Komplexitét
und der Anschluf3fahigkeit an den biographischen Kontext vernachléssigt.

Einflu¥aktoren auf die Unterichtskonzeption werden nicht  systematisch
dargestdlt.

Der hier vorgestellte Anayseansatz*® moge ein erster Schritt zu einer differenzierteren
Betrachtung sain.

4.5 Planspiele

Es liegt nicht im Erkenntnisnteresse diessr Arbat, die Geschichte des Planspiels von
den Anfangen im militérischen Bereich bis zu heutigen komplexen mahematischen
Smulaionen im  beriebswirtscheftlichen oder  volkswirtscheftlichen Bereich
nachzuzeichnen oder Lenzidkadoge aufzuligen. Auch eine Wirkungsandyse is
angeschts des Untersuchungsdesigns dieser Arbeit nicht moglich. Es sollen vidmehr
Begriff und Merkmde erdrtert werden. Eine Typologie efolgt nur insoweit, ds de
Betrage fir ene Andyse unter kondruktivigischem Ansaz, zum Bespid be der
Auspragung der Handlungsspidréaume, leisten kann.

Begriff und Wesen

Pangpide werden unenhetlich definiert. STEINHEIM  kritiSert: ,Die enen sehen im
Panspid en ‘Spidmoddl, in dem Entscheidunggprozesse smuliert werde’, fir andere
intendiet en Plangpie, eine gedachte Lage nach bestimmten Regeln auf ene Lésung
hin durchzuspiden’, wieder andere definieren Plangpide ds ‘komplexe Rollenspide mit
hohem Entscheidungsdruck’* >4

Zur Vewirrung tragt auch die andersatige Terminologie in fremdsprachliche Literatur
bei>*®,

56 vgl. Kapitel 6

547 ygl. Steinheim, H.-U. (1998), S. 6

5% Die in der amerikanischen Didaktik verbreiteten , simulation games* sind mit den , Planspielen nicht ganz
vergleichbar. Sie sind stark standardisiert und formalisiert>®, teilweise handelt es sich auch um einfache
Programme zur Foérderung der Lese- und Rechenféhigkeit. Planspiele im deutschsprachigem Raum weisen
dagegen eher Elemente des Rollenspiels auf.
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Fir SILKENBEUMER dnd Pangpide Entschedungsppide ,Das Panspid ig4  én
Spidmodell, in dem Entscheidungsprozesse smuliet werden“®*° Ebenso formuliert
REIMANN: ,Der [..] Unterschedung von ‘Planspiden’ und ‘Entscheidungsspiden’
vermag ich nicht zu folgen.“®°

Dea Vefassr schligfld sch den Autoren an, die das Planspid durch die Kombination
von Simulation und Spiel gekennzeichnet seher. Plangpide gehdren dso
explizit zu den Smulationsspiden. In Abgrenzung zu anderen Smulationsformen st
die Kleingruppenarbeit die vorherrschende Soziaform. 2

In diesr Arbat geht e nicht daum, de Reditdé 2zur Pawung und
Entscheidungsvorbereitung  in der Praxis zu dmulieren oder das ,Spidverhdten*
soziologisth zu  untersuchen, sondern um Planspide zu Lernzwecken, dso um
didaktisch begrindete Spide. Darum konnen solche Spide auch nicht in Hinblick
auf die Ubereingtimmung mit der Redlitét validiert werden.

Deshdb sollen Planspide hier unter Einbezug (fach )didaktischer Aspekte®®® verstanden
werden as eine didaktische Organisationsform von
Lernprozessen, bei der in einer vorgegebenen konflikthaltigen
gesellschaftlichen Situation Aktionen und Reaktionen in
Gruppen spielerisch in einem Zeitablaufmodell simuliert und
reflektiert werden.

Subtypen

De Vefassr unterscheidet zwischen sozial und mathematisch moddlierten
Spiden. Ba ergeren wird unter Modelierung die didaktische Reduktion des Problems
und die didaktische Strukturierung der Ausgangdage, der Rollen und der Spidregeln
verdanden; bel mathematisch moddlierten Spiden, wie zB.
Unternehmungsplanspiden,  soll  das  ,Moddl“  hingegen ,dle  wesentlichen
Einflugrofen in der richtigen Grofenordnung und in ihren  Abhéngigkeitsdoeziehungen
erfassen.*>>*

549 Sjlkenbeumer, R. u. Datta, A. (1975), S. 42

%0 Reimann, H. L. (1972), S. 9

51 BuppENsiEk: z.B. sieht Planspiele an ,, [...] als modellhaft, d.h. intentional konstruierte, inhaltlich und zeitlich
begrenzte , perspektivische Scheinwelt, die von Spielern dynamisiert und ausgestaltet wird, indem dieseene
vorgegebene Problemsituation in Gbernommenen Rollen, innerhalb eines mehr oder weniger vorkonstruierten
AKktions- und Reaktionsrahmens durch Spielhandeln zu einer Ldsung bringen.” vgl. Buddensiek, W. (1979), S. 32
und S. 171; Heidack C. (1980), S. 17 f.; Rohn, W. E. (1980), S. 9

%52 Reinisch, H. (1980), S. 13 f

553 planspiel e werden in der wirtschaftpadagogischen Literatur ausdriicklich unter Einbezug des Fachaspektes
definiert. Nach KLiprerT sind Planspiele , Lernspiele, in den Mittel punkt die Simulationwirtschaftlich-palitischer
Planungs- und Entscheidungsprozesse steht; vgl. Klippert, H. (1984), S. 40

554 Bleicher, K. (1974), S. 12
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Dem entgricht die Untescheidung zwischen qualitativen Panspiden, die
vorrangig  auf  die  argumentative  Aussinandersstzung  ausgerichtet  sind,>>°  und
gquantitativen Planspiden, be denen das rechnerische Element stark betont wird
und die von den Fakten und Spielregeln her sreng formaisert snd.

Das sozid modellierte Planspiel

Das politischhrsozide oder pédagogische Plangpid zeichnet sch  grundsizlich im
Gegensaiz zum Unternehmungsspied  durch ene redive Offenhet aus. Dennoch zeigt
en Veglach, da? die Handlungsspidrdume voneinander abweichen, so dad man, wie
be andeen Smulationsgppiden auch, zwischen starren und freien  Spiden
unterscheidet. Der Frehdtsgrad des Entscheidungsbereichs wird bestimmt durch die
Vorstrukturierung des Verlaufs.

Handdt es dch um starre Spide, kann der Schiller lediglich unter einer begrenzten
Zahl von Entscheidungsmoglichkeiten wéahlen, wédhrend bea  freien Spiden der
Handlungsspieraum nicht begrenzt ist.>°

Des weteren is zu differenzieren zwischen Spiden, bei denen das Ziel vorgegeben
ig, und solchen, die ergebnisoffen snd. Auch nach REIMANN ig ,von
grundsétzlicher Bedeutung fur die Spiekonzeption nicht der Begriff, sondern vor dlem
die Frage, ob den Mitspidern en Zid vorgegeben wird, das de auf optimde Wese
ereichen sollen, oder ob in der Ausgangdage ein Konflikt vorgegeben wird, den die
Mitspider zu I6sen haben [..] wobe keine Angaben dazu gemecht werden, was am
Ende erreicht werden soll >’

Im offenen Pansgpid wird nur der Konflikt vorgegeben und die Lésung dem
Spidlablauf (iberlassen.>®® Be einer anderen Form, fir den der Terminus , geschlossen®
nicht gut pal®>®®, wird das Zid vorgegeben, dessen Erstreben die Handlung in Gang
setzt und dabe Konflikte hervorruft>® Eine interessante Vaiante ist, da} das
Handlungszid nur einer Gruppe, namlich der Gruppe, die in ihrer soziden Stuation den
Schulern am néchsten steht, bekannt ist.

Das mathematisch modellierte Planspiel
Hierzu gehdrt der klassische Typ von Unternehmungsspider®?, wie se ua von K.
Bleicher entwickdt worden sind. lhnen liegt ene Moddlgruktur zugrunde. Der Ablauf

555 Klippert, H. (1987), S. 310

56 vgl. Ebert, G. (1992a), S. 32

%57 Reimann, H. L. (1972), S. 9

58 vgl. Giesecke, H. (1974), S. 82

559 |n der Planspielliteratur wird der Begriff , geschlossen” im Gegensatz zur Rollenspielliteratur fiir solche Spiele
verwandt, bei denen die einzelnen Spielgruppen von einander isoliert sind und der Informationsaustausch

- ausschlieRlich tber die Spielleitung méglichist; vgl. Ebert, G. (1992a), S. 33
ebd.

561 Unternehmungsspi el e sind nach RoHN ,, Simulationen mit rein, Quantitativen Zahlenmoddlen®; vgl. Rohn, W. E.
(1992), S. 344; diese Form war bei den zur Verfiigung stehenden Unterrichtsmodellen nicht vertreten.
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ig durch fixierte Rechenregeln festgdegt, die weder von den Spidern noch von der
Spidletung gedndert werden konnen. Insofern ist schon von der Struktur her der
Handlungsspidraum stark eingeschrankt.

Bewertung:
Fir den sozidkundlichen Unterricht igt diese Form nur beschrénkt einsetzbar., aber
auch aus betriebswirtschaftlicher Sicht wurde st Beginn der 90er Jahre immer mehr
die einsditige Ausrichtung solcher Spiele kritisiert:>%2

Die traditionelle Funktionsgliederung in Beschaffung, Produktion und Absatz,

dierein sach-rationde Fihrung,

die Dominanz der Gewinnmaximierung

das Fehlen ener mehr sozid-emotionden und drategischen Dimenson  der

Fuhrung (z.B. Delegation von Aufgaben, Mativation der Mitarbeiter,

die Vernachlassgung 6kologischer Agpekte.

Auch SCHLOSSER®®  bezweifdlt, da3 wohldefinierte  Ursachen Wirkungsketten  die
Komplexitd  wirtschaftlichrpolitischer  Aspekte  abbilden  konnen.®®*  Eher  der
Komplexitdt werden Moddle gerecht, be denen mehrere Vaiablen nichtlinear
miteinander verknipft snd, wie es zB. im okologischen Spid ,ecopolicy* von F.
VESTER®® der Fdl ist. ,Dabel zeigt die direkte Beeinflussung einer bestimmten
Vaiaddlen in der Regd kene unmittedbare Wirkung: vidmehr egibt sch ed im
Zusammenspid mit weiteren Varigblen dne neue Quditét.“®®® Der néchste Schritt it
die Integration quditativer Komponenten, wie de in der Unternehmungsfiihrung, z.B.
beim Moddll der ,,Balanced Score Cards®, schon praktiziert wird.

Zur Problematik des Einsatzes von mahematisch moddlieten Planspiden fir den
Unterricht gehort, dal3 eine hohere Komplexitdt mit einem Uberproportiona  htherem
Aufwand an Hard- und Software verbunden ist. Wahrend das vom Verfasser erstelte
Panspid Pregpolitik noch in dlen s@nen Vaianten mit enem Taschenrechner
bewdltigt werden kann®®’, ist das von STARK u.a®® ds ,komplexe Lemnumgebung
charakteriserte Planspid |, Jeansfabrik* von PRER®®® nur noch mit dem Computer zu
bewdtigen.

Innerhab der Untersuchungsobjekte waren enige wenige mathematisch  moddlierte
Planspiele vertreten. Da diese aber gemdl der Kriterien, nach denen die Analyseobjekte

%62 ygl. u.a. Ebert, G. (1992b), S. 292

563 Schlgsser, H. J. (1992), S. 309

%64 Auch Hayeks Theorie komplexer Phanomene geht von einem nicht-deterministischen Ansatz aus; vgl. Hayek, F.
A. (1972)

565 vester, F. (1997)

56 Tiggelers, K. H. u. Hoffmann-Ahrberg, D. (1992), S. 330

%7 vgl. Hohendorf, M. (1974), S. 187 ff.

568 ygl. Stark u.a. (1966), S. 28

569 vgl. Prei, P. (1994)
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ausgewahit wurden, von den Referendaren selbst ergtdlt worden waren, waren diese im
Vergleich zu den computerbasierten Unternehmungsspielen sehr einfach strukturiert.

4.6 Gerichtsverhandlungen

Ba Smulationsppiden im  sozidkundlichen  Untericht  wird die  Regdung
gedlschaftlicher Probleme spielerisch nachvollzogen. Dazu gehtren auch die
Probleme wvon Schuld und Srafe, die in gespidten  Gerichtsverhandlungen
nachvollzogen werden. Insofern falen solche Unterrichtsvorhaben in den Bereich der
.Slmulationsspiele”, so wie dgch diessr Teminus as wetgefader Oberbegriff
fir verschiedene Spieformen in der Schule in Anlehnung an  Buddensek®’®
durchgesetzt hat.

Solche im Themenbereich ,Recht und Rechsprechung® des Lehrplans®’® behandelten
Probleme umfassen ein weites Feld. Sie reichen von der Frage, welche Handlungen
innerhab  unserer Gesdlschaft zu sanktionieren snd (z.B.  Schwangerschaftsabbruch),
Uber die Art der Strafe und Strafzumessung (z. B. be jugendlichen Téern) bis zum
Strafvollzug. Manchmd sollen an Hand von Fdlen aus dem Bereich der Judikative auch
nur besimmte rechtliche Normen, wie z.B. der Gedtungsbereich der Grundrechte, einem
Diskurs unterzogen werden; andere Spide ziden darauf &b, Verfahrensprozesse im
jurigtischen Bereich zu verdeutlichen.

Ein im Politikunterricht besonders verbreiteter Subtyp diesr Spidformen is das
Tribunal®?, vidleicht deshdb, wel diesss in der ds Standardwerk geltenden
»Methodik des politischen Unterrichts' von GIESECKE ds enes von acht Kernmethoden
dargestellt wird®® In der tbrigen fachmethodischen Literatur wird das Tribund
hingegen kaum erwahnt.

Das Tribund ig en Zwischentyp zwischen einem Strafprozely, der sofort greift, und
wissenschaftlicher  Geschichtsschreibung,  die  jahrzehntdang — arbeitet. In ihm
kondtituiet sich die birgerliche Offentlichkeit as Gerichtshof der Mord neben dem
Staat.

570 vgl. Buddensiek, W. (1987), S. 61

571 Behérde f. Schule, Jugend und Berufshildung, Amt fiir Schule (Hrsg.) (1991): Lehrplan Politik fiir Berufs-ud
Berufsfachschulen, Hamburg

572 DasWort ,, Tribunal* entstammt der |ateinischen Sprache und bedeutete im Rom der Antike der erhdhte Platz, auf
dem der Prétor sein Recht sprach. Spéter erhielt es die Bedeutung von ,, Gerichtshof* oder , hohe éffentliche
Gerichtsverhandlung® . Heute mit dieser Begriff meist in seiner Bedeutung als ,, politisches Sondergericht”
verwandt.

58 vgl. Giesecke, H. (1974), S. 5
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Nach GIESECKE ig en Tribund ene Vehandlung, in der politischen Zustdnden
spiddend der Proze? gemacht wird>™* Teilnehmer der Verhandlung sind Anklager,
Angeklagte, Vertediger und Vertedigte, Richter und ggf. Zeugen und Assgenten.
Diese Rollen sollen — damit dhndt das Tribund dem Plangpid — nicht von enzenen,
sondern von Gruppen wahrgenommen werden. Ein Unterschied zum Planspid  besteht
darin, dal3 bem Tribund schon bestehende Zustdnde oder vollendete Ereignisse be
bzw. verurtellt werden. Generdl kann nach GIESECKE das Tribund ,dle Themen zum
Gegenstand haben, (iber die sich ein bearbeitbares Bewufsein bilden kann® >™

Das Hauptanliegen der Tribund-Methode besteht darin, dem Telnehmer eine rationde
Beurtellung der behanddten Themaik zu emoglichen und die unterschiedlichen
Interessen und Positionen der jeweils betelligten Partelen herauszuarbeiten,

Bewertung:
Zusammenfassend kann man fedtgelen, dad es fur diese Art von Simulationsspielen
noch an ener Methodenkonzeption manget. Es gibt nicht enma ene Typologie, um
auch nur die vom Vefasser zum Eingang diesss Kapites aufgeflihrten Variationen zu
efassen. Dies id aber nur ene Voraussetzung, um solche Spiele zu kongtruieren und zu
andyseren.

4.7 Sonstige Simulationsspiele

Unter der Kategorie ,songige Simulaionsspiee® werden die Spide zusammengefa,
die sich nicht den vorher aufgefilhrte Spieltyperr’® zuordnen lassen.

Eine ndhere Untersuchung ergeb, dad es dch mes um Spide mit enem
darstellenden Charakter handdt. Dazu gehtren ua ,Szenische Spide’ mit
padagogischen Intentionen (Schulspiele), die Pantomime und das Standbild. Es snd
zusammen mit dem Stegreifspid®’’ Formen, die bei manchen Autoren auch unter dem
Begriff Rollenspidl auftauchen.”

Unter dem Agpekt der Autonomie schligfd sch der Vefassy der Eintellung von
Senischen Spiden in die Subtypen ,freies darstellendes Spiel* und
,Theater* nach MEvER an.>"®

57 vgl. Giesecke, H. (1974), S. 91

5 vgl. Giesecke, H. (1974), S. 91

576 also den Typen Diskussionsspiele, Rollenspiele, Planspiele, und Simulationsspieleim Bereich der Jurisdiktion
5" Das Stegreifspiel wurdein dieser Arbeit dem Rollenspiel zugeordnet.

58 ygl. Warm, U. (1981), S. 96 oder auch Lehmann, J. (1977), S. 24

5% vgl. Meyer, H. (1987), S. 348 1.
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Mehrfach vertreten ist die zur erderen Kategorie gehdrende Methode ,,Standbild®.
Ein Grund mag sdn, dal diese in dem verbreiteten Methodiklenrbuch von MEYER®°
(weitgehend gestiitzt auf SCHELLER®') ausfiihrlich dargestellt wird. AuRerdem lassen
gch Konfliktstuationen (z.B. zum Bereich ,Gewdt®, ,Streld* ,Alter” |, Partnerschaft”)
mit nur geringem Zeitaufwand spiderisch darstelen.

Auch die Pantomime gehdrt ds ,wortloses, durch Mienen und Gebérden
ausgedriicktes Spiel“®®? zu den nonverbden Darstdlungsformen. Sie ist damit formd
bestimmt und 1&% sich so nicht den Rollenspielen in einer bestimmten Art zuordnen >83

Einige audfihrlich in Hausarbeiten beschriebene Smulationen, wie z.B. die Smulaion
von Behinderten im Rollstuhl, hatten zT. spiderischen Charakter (,wie Uberwinde ich
Hindernisse?*), in gpdteren Phasen hatten Se jedoch eher Ernsicharakter (wie reagieren
Passanten auf hilfsbediirftige Personen?)

Bewertung:

Es ig dem Vorurtell entgegenzutreten, dal3 dardellende Spide ds , Theater” nichts im
wirtschaftss  und sozidkundlichen Unterricht zu suchen hétten K REICH zegt am
Beaspid ,Skulptur wie diese Methode unter systemisch-konstruktivistischem Aspekt
fur die unterschiedlichsen Problemfelder, besonders im Evduationsbereich, ensetzbar
is.%* Es herscht dlerdings bis jetzt noch ebenso éin Mangd an Literatur, die auf
diesem Ansatz aufbaut und auf die Praxis des berufsbildenden Schulwesens bezogen i,
wie auch an entsprechenden Fortbil dungsangeboten.

%0 ygl. Meyer, H. (1987), S. 352 ff.

%81 Bei ScHELLER ein Verfahren der , szenischen Interpretation®; vgl. Scheller, . (1981), a.v.S.
%2 ygl. Kluckhuhn, R. (1978), S. 39

583 ebd.

%4 ygl. Reich, K. (1997), S. 242 ff



117

5 DasModdl der vier Letdimensonen und der vier
Einflul3faktoren

5.1 DieStruktur desModells

Das Moddl gliedet sch in ene innere Struktur von vier Leitdimensionen ener
systemisch-kongruktivisischen  Didaktik und in vier EinfluRfaktoren, die auf
diese enwirken. Deren theoretische Abscherung efolgte bereits in den Kapiteln Uber
den systemisch- konstruktivistischen Ansatz und Uber kongtruktividische
Didaktikmodelle.

Im nachstehenden Schaubild werden die Letdimensonen ,Kongtruktivigische
Epigemologie’, ,Komplexitdt und Vernetzthet®, ,Anschlul an den biographischen
Kontext und ,AutonomieWahimoglichkeiten® sowie die dtuativen, didaktischen,
methodischen und inditutiondlen Einflu¥aktoren in Form enes externen und internen
Quadrantenmodelsin ihrer postionaen und rdaionaen Funktion visudisert.

Kontruktivistisches Analysemodell

Situative Didaktische
EinfluRfaktoren EinfluRfaktoren

Biographischer
Kontext

Institutionelle Methodische
EinfluRfaktoren EinfluBRfaktoren

Abb.5: Konstruktivistisches Analysemodell

Diese werden im folgenden erlautert.
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5.2 Dievier Laetdimensionen

Die Leitdimensionen dndn auf dem ergen Blick den ,Entscheidungsfddern” der
lerntheoretischen  Didektik der Berliner  Schule,®®® der Vergleich mit dem oben
abgebildeten  kondruktivistischen Moddl  zeigt  jedoch  inhdtlich  bedeutende
Unterschiede. Se sind schon dadurch anders definiert, ads es bel ihnen nicht - wie im
lerntheoretischen Moddl - um im voraus getroffene didaktische Entscheidungen des
Lehrers geht, sondern um Elemente, die den Handlungsspielraum der Schiler wéhrend
der  Panung, Durchfihrung und Auswertung des Unterichts (hier  der
Smulationsspide) bestimmen.

L er ntheor etisches Planungsmodell

Sozio-kulturelle
Bedingungen

Anthropogene

Bedingungen

N

Methoden

Abb. 6. Lerntheoretisches Planungsmodell

Die Letdimensonen entsprechen Faktoren, die in der Psychologie haufig ,Beta
Variable® genannt werden. Es snd Faktoren, die Verhatensveisen, selbsterzeugte
Prozesse wie z.B. Denken, Planen, Entscheiden und Problemldsen, Meta-Kognitionen
und Selbstbeobachtungen bestimmen. 8

Sewerden nachgtehend fiir unterrichtliche Belange ausdifferenziert.

85 ygl. Schulz, W. (1965), a.v.S.
%86 Kanfer, H. F. u.a. (1991), S. 19
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5.2.1 Konstruktivistische Epistemologie

» Wahrheit ist die Erfindung eines Ligners.”
Heinz von Forster°®’

Fur gesdischaftliche Fragestelungen dirfte dlgemein gdten, was A. FISCHER in Bezug
auf okologische Probleme festgdlt, ndmlich dald diese ,nicht objektiv, sondern nach
kultur- und zeitspezifischen Deutungsmustern erfal¥“°®8 werden.

Sowohl Theorieansitze des Konstruktivismus®®® as auch die daraus abgdeiteten
konstruktivistischen didektischen Modelle®®® gehen (bereinstimmend davon aus, da
der Mensch mit seinen Sinnesgpparaten nicht die ,objektive®  Wirklichket efay,
sondern dch seine Wet durch neurde Prozesse kondruiert. Aussagen Uber die
»Richtigkeit* dieser Wdthilder snd deshab nicht mdglich.

Anderersaits geht nicht nur unter Padagogen die herrschende Menung dahin, dal3
Schule und Unterricht unverzichtbar sind, dal3 Schilern geholfen werden muf3 die
konsensudlen Interpretationen der Wirklichket zu erfassen.

In dieser Arbeit geht es darum, vor dem Hintergrund der oben genannten Aussagen en
vidbles Moddl zu entwickeln, das fir eine kongruktivistische Deutung von Schulpraxis
im dlgemenen und fir ene Beurtelung von Smulationsspiden im  besonderen

geignet ist.

Der erkenntnistheoretische Aspekt des kondruktivigischen Ansatzes wird in
Letdimenson |, ,Berlickschtigung der kondruktivisischen Episemologie’, efa.
Abbildung 7 gibt einen Uberblick tiber die hierfir entwickelten Kriterien.

%87 von Foerster, H. und Pérksen, B. (1998): Buchtitel
588 ygl. Fischer, A. (1993), S. 70

%9 ygl. Kap. 2

50 vgl. Kap.3
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Abb. 7. Konstruktivistische Epistemologie

Der Vefassr hat in dem hier vorliegenden Moddl zunéchst den im Kapitd 2
erlauterten Ansatz HEINZ v. FOERSTERS der Differenzierung zwischen , entscheidbaren”
und ,unentscheidbaren” Fragen aufgegriffen (K 1), (vgl. S. 20 ff.). Es gibt zwar ene
Rehe von Spiden, die auf ene endeutige Entscheidung hin angdegt  snd,
Smulationspide  im  sozidkundlichen  Bereich  dnd  jedoch meis  dadurch
gekennzeichnet, dad im Spidverlauf ene Fille von Fragen auftaucht, deren
Entscheidbarkeit nicht ohne weiteres zu erschlief?en is. So gibt es hingchtlich der
Bedeutung verschiedener Emissonen fir die Ozonschicht der Erde zB. unter Experten
2T. Ubereingimmung Uber die Wirkung besimmter Substanzen, wéhrend andere
umdritten snd. Waeitgehende Einigkeit besteht bei bedimmten Ziden, wahrend die
Meinungen beziiglich der Mal3nahmen aber durchaus verschieden sind.

Das schligld nicht aus, dal3 es annvoll ist, Konzeptionen von Simulatiionsspidlen auf den
Stelenwert der ,entscheidbaren” Fragen hin einzuschétizen, um dadurch das Spid zu
charakterigeren.

Die Beurtelung von Spiden hingchtlich der Offenheit des Lodsungsweges
und der Losung (K 2, K 3) dnd wetere Kriterien fir die Bewertung von
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Smulationspiden unter  epistemologischem  Aspekt.>®!  Eine Differenzierung  zwischen
L6sung und Losungswveg ist schon deshdb snnvall, as es Spidmodele gibt, bel denen
detallierte Zidvorsdlungen oder ein optimder Endzustand vorgegeben snd, der Weg
den einzenen aber freigedtdlt i, andere wiederum snd im Ablauf stark schematisert,
zB. durch Fedslegungen dariber, weche Entscheidungen in welcher Rehenfolge
getroffen werden miissen, das Ergebnis hingegen offen bleibt.

Die Offenhet fir unterschiedliche Interessen und Zide is gleichzeitig Bestandtell
unserer  pluralistisch vefa¥en Gesdlschaft (K 4)°% und z&ht zu den
fachdidaktischen Prinzipien. Auch wenn der Vefasser davon ausgehen konnte, dal3
Referendare  in beobachteten  Unterrichtdtuationen  diesen Vorgaben  grundsétzlich
folgen wiirden,>®® schien eine Bewertung der Spide hinschtlich der Frage in wiewdt -
angefangen ba der Ausgangdage, Uber die verschiedenen Maeridien bis hin zur
Dagdlung der Ergebnisse - die unterschiedlichen Bedirfnisse und Meinungen von
einzelnen Personen und von Gruppen berticks chtigt wurden, snnvall.

Zu den kongruktivisischen Anschauungen gehort ebenso, da3 Deutungen nicht
vorgegeben werden kodnnen, sondern von jedem einzelnen auf der Grundiage seiner
Biographie unterschiedlich vorgenommen werden.

Informationen bal Smulaionsspiden, zB. ba der Dagelung der Ausgangdage, sind
mehrdeutig. Das gilt nicht nur fir bildhafte Dargdlungen. Auch die sprachliche
Dagedlung ist unschaf. Zwar dand europdische Sprachen — im Unterschied z.B. zum
Chinesschen - liner aufgebaut und fihren deshdb auch zu enem linearen,
Komplexitét reduzierenden Denken; trotzdem bleibt ene gewisse Viddeutigket
erhaten. Gleichen Worten kann je nach Interpretation des Kontextes und je nach
Anschlul3 an die ,,Cognitive Map* en unterschiedlicher Sinn unterlegt werden. Da es
ene ,richtige' Deutung be der Daddlung gesdlschaftsoezogener Situationen nicht
gibt, missen immer dann, wenn mehrere Personen auf Zusammenarbeit angewiesen
and, wie zB. bem Pangiid, die Bedeutungen kooperatv ausgehandelt
werden (K 5). Geschieht dies nicht oder ohne Diskurs nur oberfléchlich, besteht die
Gefahr, dal3 die Schiler sch schnel auf bestimmte Handlungen enigen, ohne dal3 eine
Ziddiskussion und das Setzen von Prioritéten erfolgt.

%91 Es sol| noch hier einmal daran erinnert werden, daf? von einem Zusammenhang zwischen den einzelnen Kriterien
ausgegangen wird, eine scharfe Abgrenzung also weder sinnvoll noch mdglich ist.

%92 1n seiner Monographie zur konstruktivistischen Didaktik , Subjektive Didaktik. Die Modellierung von
Lernwelten“ fordert KoseL ,, [...] ein Ernstnehmen der Pluralitét von unterschiedlichen Denk-, Lebens, Lehr-,
Lern- und Wertformen und deren gleichzeitigen Auftreten in der Gesellschaft, in Unternehmen, in Schulen,
Institutionen usw.“; vgl. Kosel, E (1995), S. 25

5% Djese Einschatzung wurde durch die Analyseergebnis bestatigt.
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5.2.2 Komplexitét und Vernetztheit

Die Bedeutung von Komplexitd und Vernetzthat in der kondruktivigtischen Theorie
sowie der Umgang mit Komplexitét im pédagogischen Kontext wurde schon in Kapitel
2 dagegdlt. Hier geht generdl um ,ein Denken in Systemzusammenhangen und
Kradaufen>® und spezidl daum, wie Komplexitit bei Planungsvorlagen fir
Smulationsspide zu erfassen und zu bewerten ist. Abbildung 8 zeigt einen Uberblick
Uber die Kiriteien. Im Andysebogen finden sch Mekmasvariable fir deren
Beurteilung.>®

Biographischer
Kontext

Abb. 8: Komplexitat und Vernetztheit

Bem Inputbereich, dso der Einfihrung in das Spid, it zundchst die Vielfalt der
Elemente und Ziele (K. 7) fir die Komplexitd von EinfluR>®® Besonders
deutlich wird dies ba Panspiden bezliglich der Abhéngigkeit der Relaionen von der
Anzahl der Spiegruppen (K 8). Wéhrend be 3 Spidgruppen 6 Kommunikationswege
zu efassen gnd, gibt es bei der doppdten Gruppenzahl, dso bei 6 Gruppen, schon 5
md 0 vide Mdglichketen.

%% |n Abgrenzung zu linearen Ursache-Wirkungs-Ketten; vgl. Fischer, A. (1993), S. 62 u. 66

5% ygl. die 2. Seite des Analysebogens

5% Auch LunmANN geht von dieser iiblichen Unterscheidung zwischen der Zahl der Elemente und deren
Relationierungen aus.
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Von besonderer Bedeutung ist die Komplexitat der Ausganglage. Es kann
dch um enen fachlich eng abgegrenzten Problembereich handeln, wie es z.B. be
Rechisfragen der Fdl is; aber auch um hoch komplexe Stuationen, wenn z.B.
internationde  Konflikte der Ausgangspunkt fir das Spidmoddl waren. Die
Komplexitdt ~ wird  ebenfdls dak  ehoht, wenn  die  verschiedenen
Wirklichkeitskongtruktionen der Schiler, wie z.B. durch unterschiedliche Pr&gungen in
ihrer Ausbildungssituation bedingt, schon in diessr Phase beriickschtigt werden. Dies
gilt zB. bal Spiden zum Themenkomplex , Konflikte im Betrieh®.

Daba gilt aer nicht grundsdzlich, da3 hochkomplexe Stuationen das
Erfassungsvermogen des Menschen Uberfordern. Der Mensch hat in seiner Evolution
gdent, exigenzbedeutsame Informaionen herauszufiltern. Bilder, die ene Vidfdt von
Informationen  enthaten, lassen dch  trotzdem enprdgen. Das  Phénomen des

.fotographischen Gedéachtnisses® zeigt, dad das prinzipidl auch ba Texten moglich

Um die Komplexitdt differenziet efassen zu  konnen, missen auch die
Informationsmaterialen enbezogen werden. Be dnigen Spiden snd se auf
enem ,Infoblatt* abschliefend und unveranderbar wiedergegeben. In anderen Félen
werden vom Lehrer Informaiongische mit vidfdtigen Materidien bereitgestdIt. Die
Komplexitdt Steigt weiter, wenn auf aulRerschulische Quelen zurlickgegriffen werden
kann. Welche Bedeutung die Vernetzung dabel hat, zeigt sch be der Nutzung des
Internet, wo durch Querverweise (Hypertext) die Zahl Informationsquellen beim
Nutzungsprozel’ exponentid| ausgeweitet wird.

Im Interaktionsbereich ig die Planung der Interaktionsstruktur fir das Ausmal3
der Komplexitét entscheidend. Sie ist zB. bedeutend geringer, wenn die Gruppen nur
Kontekt zur Spidletung haben, wie es ba Smulaionsspiden, die dch an
Unternehmensspielen orientieren i.d.R. der Fal ig, ds wenn dle Gruppen untereinander
kommuniketiv vernetzt Snd.

Auch de Ar, wie die Ergebnisdarstellung geplat id, bedanflud die
Komplexité. Be  mathematiisch modelieten Panspiden erschopft dch  die
Ergebnisdarsdlung héufig in ener Zahlentabelle anders i es, wenn das Ergebnis in
Form ener ,,Produktion®, z.B. in einer Ausstdllung, présentiert wird.

57 vgl. Kap. 7.4.2
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5.2.3 Anschluf3fahigkeit an den biographischen Kontext

, Lieber nur ein Drittel des Ublichen Lehrstoffes,

aber den so, daR Schiler wirklich

ihre

mitgebrachten Erfahrungen, Deutungen
Unsicherheiten und Vermutungen ins Spiel bringen

konnen.“
Piaget

Der Alltag der Schiller hat sch in den letzen Jahren insgesamt gedndert. Zum Tell
exzessver Medienkonsum  von  Musk-Kasstten, Videos sowie Muskkanden im
Horfunk und Fernsehen prégen die Biographie der Schiler. Die Folgen snd mangelinde
Motivation und Konzentration, Diszplinschwierigkeit und Lernstérungen gerade be
enem lehrerzerierten, verba-abstrakten Unterricht mit  dem  Schwerpunkt  der
Wissensvermittiung. So sehr man diese Entwicklung bedauern kann, der Lehrer deht
trotzdem vor der Notwendigkeit, Lehren und Lernen auch unter diesen Bedingungen zu
emdglichen.  Lernaktive, handlungsorientierte  Unterrichtsmethoden, zu  denen  die
Smulationsspidle zéhlen, bieten hierzu eine Chance. Sie bigten dariber hinaus die
Maoglichkelt, auch mehr, ds es be den lehrerzentrieten Unterrichtsformen der Fal i,
auf den biographischen Kontext sowohl des einzelnen Schulers ds auch der

K lasse enzugehen.

Inwieweit das be den Unterichtsplanungen geschehen i, soll unter der Letdimension
[l andysiert werden.

Dazu wurden, wie in nachgehender Abbildung visudiset, vier Kriterien
herausdifferenziert:
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Autonomie +
WahIméglichkeiten

Biographischer K ontext

A: Thematische Anknupfung

« Bedeutsamkeit des Themasfir die Schiler

« Artikulation der Schuler zum Problembereich

« Erschliebarkeit des Problembereichs fur die Schiler
B: Methodische Ankniipfung

« Berucksichtigung der Methodenkompetenz der Schuler

Abb. 9: Biographischer Kontext

Zunichg misen dch die Problemstdlungen an den Vorerfahrungen und
Kenntnissen der Lernenden orientieren, damit die ndtigen Anknupfungspunkte fir neu
zu konstruierendes Wissen und Erfahrungen gegeben sind (K 14) >,

Dazu reicht es nicht aus, wenn der Lehrer versucht, von seinem Erfahrungshorizont her
die Spielmoddlierung an die Biographie der Schiler anzupassen, well er sch mit dieser
- gerade im Alltag des berufshildenden Schulwesens - vid zu wenig vertraut machen
kann. Es ig daher notwendig, dald den Schilern Gelegenheit gegeben wird, ihre
Vorstellungen zum Problembereich enzubringen. (K 15).

Dabel snd zwe Ebenen zu berlickschtigen. Auf emotionaler Ebene geht es um
Simmungen und Erwartungen, die die Schiler im Hinblick auf die Thematik und auf
die vorgeschlagene Methode - hier dso Smulationsspide - hegen. Da se diee oft im
Klassenverband nur schwer verbdiseren konnen oder wollen, it es zu empfehlen, diese
unter Anwendung erprobter Techniken (zB. Visudiserung der Stimmung und des
Erwartungshorizontes im Metgplanverfahren) zu ermitteln (K 15).

Auf  kognitiver Ebene geht es darum, wievid Wissen die Schuler fur die
Erschliefung des Problembereiches noch bendtigen und wie leicht dieses Wissen fir

5% ygl. Dubs, R. (1995), S. 894
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ge auf Grund ihres biographischen Kontextes erschlielRbar ig (K 16). Dazu gehtrt
zB. die Beachtung des Lentyps der Schiler. Allerdings snd der Binnendifferenzierung
be Smulationsspiden Grenzen gesatzt. Da aber schédizungsveise 90 % der Schiler an
berufsbildenden Schulen dem ,anschaulich praktischen” Lerntyp angehdren, dirften
Smuldionsspidle von vornherein  ds  Lernverfahren eher gedgnet sa@n, ds ene
,nackte* Informationsvermittlung,>%°

Nicht zuletzt mu3 gerade be Smulaionsspiden der Methodenkompetenz
Beachtung geschenkt werden (K 17). Wahrnehmung i immer erfahrungsgdetet. Wie
die Andyseergebnisse gezeigt haber®®, snd diese Erfahrung aber héufig sehr gering,
well solche Spide im Unterricht vorher nicht praktiziet worden sind. Die Angaben in
den Unterrichtsentwirfen beziehen dch dlerdings meistens pauschdiet auf die ganze
Klasse ohne dai — wie es dgentlich notwendig is - auf individudle Erfahrungen

eingegangen wurde.

Immerhin gibt es @ne ganz Rehe von Mddichkeiten, die Schiler an die Methodik des
entsprechenden Smulaionsspidls  heranzufihren Im - Zusammenhang mit  den
Andyseergebnissen zum  Kriterium ,, Methodenkompetenz® werden unter dem Abschnitt
Srukturierungsvorschlage bewéhrte Techniken angefuhrt.. Aus den
Unterrichtsplanungen i megens edchtlich, in wiewet davon Gebrauch gemacht
wurde.

5.2.4 Autonomie, Wahlmaoglichkeiten und Selbststeuerung

Die obige Letdimenson wurde in neun Anadysekriterien efdd, die - wie untenstehende
Abbildung zeigt - dem Input-, Interaktions- und Evaluationsbereich zugeordnet wurden.

59 ygl. Blumle/Mupp (1981), S. 43 f., zitiert nach Klippert, H. (1987), S. 319
80 ygl. Abb. 33
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Abb. 10: Autonomie/Wahlmdglichkeiten

Im Inputbereich geht es zundchst enmd unter didaktischem Aspekt um die Beteligung
der Schiler bel der Auswahl der Lernziele und Lerninhalte (K. 19) und
unter methodischem Aspekt um die Wahl der Methode (hier des Spidtyps), der
Mitwirkung bei der Modellierung des Spiels (K 20) sowie der Wahl der
Informationsmateriden (K 20), wie esim Unterrichtsentwurf (194) dargestelIt wird:
,Die Schiler sollen darlber informiert werden, dal3 wir die Unterrichtsreihe
gemeinsam nach ihren Interessen und Bedirfnissen planen. Die gemeinsame
Planung betrifft die Auswahl der Themen, Methoden und Medien. Es ist
winschenswert, dal3 die Schiler sich fir Methoden und Medien entscheiden, die

ihnen Maoglichkeiten zum selbstandigen und eigenverantwortlichen Handeln geben.
(194, 14)

Ein weiterer Bereich betrifft die Beteligung der Schiler be der Rollenvorgabe
undder Rollenverteilung (K 21, K 22).

Im Merkmasbereich der Interaktion geht es darum, inwiewet das Spid ,sSch sdbst
seuernd” ablauft oder ob aulere Eingriffe, zB. von der Spidleitung, vorgesehen
wurden (K 23). Diese AulRensteuerung kann wiederum vom Lehrer sdbst oder auch
unter Mitbeteiligung der Schiller erfolgen.
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Ein weterer Bereich der Autonomie betrifft den der Kommunikation. Wéahrend be
Kriterium Nr. 11 die Interaktionsstruktur unter dem Aspekt der Komplexitét beurteilt
wurde, geht es hier um die Mitwirkung der Schiler be der Ergdlung von
Gesprachsregeln und umihre Autonomie be der Interaktion selbst (K 24).

De letizte Merkmasbereich betrifft die Evaluation. Unter Evduation soll hier ene
vearglechende Bewetung von Unterichtsplanungen und  Unterichtsmateridien  im
Hinblick auf die Zide und Visonen enes sysemisch begrindeten Konsruktivismus
verstanden werden. %

Be de Evduation missen dlerdings mehrere Ebenen unterschieden werden. Die
unterste Ebene betrifft die Einschdzung der  Spidtellnenmer  beziiglich  ihrer
Spidhandlung sdbst. Die néchst hohere Ebene berthrt die Auswertung des Spidleters
oder Lehrers. Fur diese beiden Ebenen, von STEFFENS ,,Mikro-,, und ,Meso-Evduation®
genant®®?, finden sch in den meisen Unterrichtsentwiifen Vorplanungen. Diese
wiederum werden vom Verfasser nach dem Schema des Analysebogens ener ,,Makro-
Evauation” unterzogen.

Zunichs wurde das Vehdtnis zwischen den esen beden Ebenen, dso der
Selbstbeurteilung durch die Schiler zur Fremdbeurtellung durch den Lehrer
untersucht (K25).

Zur Schilerebene gehtrt auch der Abgleich der Sdbst- und Fremdwahrnehmung der
Schiler untereinander, da dadurch der eigene Lernprozel3 bewuld gemacht wird.

Uber gedgnete Reflexionsprozesse und  kommunikativen Austausch  mit  anderen
Lenenden konnen Erfahrungen evduiet und Wissenskongtruktionen — erschlossen
werden. °% Dazu bedaf es methodischer Hilfen, die unter Kriterium Nr. 26 erfald
wurden.

Als letztes wurde - soweit aus den Planungsunterlagen erkennbar - andysert, inwiewelt
die Evdudionskriterien systemisch-kongruktivistischen Ansdizen entsprachen, ob se
zB. inhdts oder prozel3orientiert waen, inwieweit ene Beobachtung 2.
Ordnung efolgte oder inwiewdt en konstruktives Fehlverstandnis
zugrunde lag (K 27).

801 Allgemein wird in der Erziehungswissenschaft unter Eval uation eine methodisch kontrollierte Beschreibung und
Bewertung von padagogischen Programmen, Mafnahmen, Methoden u.a. verstanden; vgl. Geise, W. (1992), S.
198. Einer lernziel orientierten Auffassung, nach der unter Evaluation ,, die Kontrolle dartiber, ob die Lernziele,
die fur die Methode bestimmend sind, auch tatsachlicherreicht wurden* (vgl. Freudenreich, D.(1979), S 131),
kann hier nicht gefolgt werden.

802 Steffens, H. (1992), S. 173; fir die Auswertungsphase finden sich in der Literatur auch die Bezeichnungen
~Reflexion”, ,Debriefing”, , Diskussion und Bewertung"“, ,, Nachbesprechung“ oder , Feedback-Phase".

83 ygl. Dubs, R. (1995), S. 891
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5.3 Dievie Einflul3faktoren

Die EinfluRfaktoren &mnen den ,Bedingungsfektoren® des Entwurfs einer
,Lemntheoretischen Didaktik*®®*. Es sind &uRere ,harte* Faktoren, in der Psychologie
hafig ,Alpha-Variale'®® genannt. Damit sind dle Einwirkungen der externen
Umgebung gemeint, dso dle Einflisse auRerhdb der handelnden Person (hier des
Lehrers).%% Se sind kontextabhéngig, im Rahmen diessr Untersuchung aso bezogen
auf die Studion von Referendaren, die sch in der Ausbildung zur Ablegung der
zweiten Staatgprufung fir das Lehramt an berufsbildenden Schulen befinden.

5.3.1 Situative Einflu3faktoren

Die ,Studiven Einflufaktoren® waen s zu eafassen, wie de in den
Unterrichtsplanungen niedergdegt waren.®®” Sie orientieren sich deshdb i.dR. an den
im lerntheoretischen Moddl sog. ,,Bedingungsfaktoren®. Dort wird eine Grobgliederung
in ,anthropogene’ und ,, sozio-kulturelle* Bedingungsfaktoren vorgeschlagen.®%®

Situative EinfluRfaktoren

A: Schulische Rahmenbedingungen

« Jahr

« Schulart

« Berufsfeld

« ZeitlicheBedingungen
+ Raumliche Bedingungen

B: Dispositive Merkmale

« Vorbildung
« Kulturangehorigkeit
« Verhaltnisd. Lehrers zur Klasse

Abb. 11: Situative Einflul3faktoren

84 ygl. Abb. 6

55 7.B. beim bio-psychosozialen Ansatz von ScHwaRz; vgl. Kanfer, H F. u.a. (1991), S. 18 f.

606 K anfer, H. F. (1991), S. 19

7 vgl. Abb. 7

88 ygl. Schulz, W. (1965), S. 37; H. Meyer bemerkt zu recht, daR die durch dielerntheoretische Didaktik eingefiihrte
Begrifflichkeit ,, nahezu zum Betriebswissen der L ehreraushilder geworden ist; vgl. Meyer, H. (1980), S.118
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Be dea FErgdlung der Unterichtsentwirfe wurde diessr Tel — leder — ds
formdidische Pflichtibung betrachtet. Schulat, Berufsfdd, Vorbildung, Altersstruktur
(héufig genau aufgeschliisHt), Klassenraum usw. lieflen 9ch mit ewas Mihe fehlerfre
efassen. EsS mul3 betont werden, dad es dch hir nicht um dne
konstruktivistisch verstandene ,dtudtive Bedingthet’, adso um ene
Berlickschtigung des biographischen Kontextes der einzdnen Schiler handelt. Das
egibt sch schon daaus, dad dieser Tel des Unterichtentwurfs héufiger bei
varschiedenen schriftlichen  Unterrichtsplanungen in der  gleichen Klase unverandert
Ubernommen wurde, so dal3 — entgegen den Intentionen des lerntheoretischen Moddls —
diese wenig EinfluR auf bewuRte und dokumentierte Entscheidungen haiten.®® Ohne
Zwefd  bednflulden aber diese  Kemtnisse Uber die  Schiler ds
Hintergrundswissen die Gesatung der Smulaionsspide.

5.3.2 Didaktische Einfluf3faktoren

Auch be desen Elementen de Unterichtsplanung kann  nicht von  enem
konstruktivistischen  Didaktikverstandnis — ausgegangen  werden.®*® Es muR  aber
begrindet werden, warum didaktische Entscheidungen — im konvertiondlen Snne —
hier as externe Faktoren behanddt werden, wédhrend se nach herkdmmlichem
Vergdndnis zur origindren Planungsaufgabe des L ehrers gehdren.

Dazu ig die didaktische Ebene zu betrachten, auf die sSch die Untersuchung bezieht.
De Vefassr unterscheidet zwischen einer Makro- Meso- und Mikroebene (vgl. auch
Kriterium Nr. 33 und 34). Die Makroebene umfald den gesamten Themenkomplex und
dessen Einordnung in den Lehrpla!. Die Mesoebene umfald das ausgewahlte Thema,
die Mikroebene die einzelnen Phasen und Prozesse im Ablauf der Stunde selbst.

Die ,didektischen Einflufaktoren*®®® beziehen sich hier af die Meakro- und
Mesoebene. In diesem Bereich werden dem Referendar kaum Entscheidungsspielraume
zugebilligt. Er ig drikt an die Lehrplane gebunden. Wichtiger noch as der verbindliche
Lehrplan der BehOrde it der schulinterne Lehrplan und - die oft ds ,hemlicher
Lehrplan® bezeichneten - Vorgaben durch die Abschluprifungen. Das Thema der
Prifungdehrprobe bedarf der Zustimmung des Mentors und des Fachseminarleters, das
Thema dea <chriftlichen Hausarbet i vom  zudténdigen Gutachter und vom

Lehrerprifungsamt zu genehmigen.

59 Der Verfasser hat als Seminarleiter auf diesen schriftlichen Teil gerne verzichtet und statt dessen mit dem
Unterrichtenden und anderen Beteiligten ein Gesprach Uber die Situation in der Klasse gefihrt.

810 Uber den besonderen EinfluR deslerntheoretischen DidaktikmodelIswird in dieser Arbeit im vorigen Kapitel und
an diversen weiteren Stellen hingewiesen.

511 Hier verkiirzt wiedergegeben, also ohne explizite Erwahnung der zugehdrenden Lernziele, Zeitvorgaben usw.

612 ygl. Abb. 12
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Didaktische Einfluf3faktor en

A: Thematik

« Themen
¢ Sozialer Raum

B: Didaktisches M odell

« Allgemeindidaktisch
« Fachdidaktisch

C: Lernzide

« Abstraktionsniveau
« Operationalisierung
« Komplexitéat

+_Dimension

Autonomie +
Wahlmaoglichkeiten

Biographischer
Kontext

Abb. 12: Didaktische Einfluf3faktoren

5.3.3 Methodische Einfluf3faktoren

Die ,methodischen Einflu¥faktoren“ 1 beziehen sich ebenfdls auf die oben genannten
Ebenen. Schon die enge Vernetzung didaktischer und methodischer Komponenter?,
gerade be lenaktiven, handlungsorientierten Methoden wie den Simulationsspielen,
bedingt eine Einschrankung der Handlungsmdglichkeiten des Referendars, so wie es
oben ba den ,didaktischen Einflu¥aktoren® skizziet wurde. Bel der Wahl eines
Smulationsypids versucht der Referendar, Sch enersaits an vermutete Anspriiche und
Erwartungshatungen des Studienseminars auf einen modernen, interessanten Unterricht
gnzugdlen, anderersdts mul e dch mit den schulischen  Rahmenbedingungen
abgtimmen. Nur die Mikroebene, der Spidprozef3 sdbg, ist im wesentlichen nicht
extern determiniert. Wie auch bel den ,Ldtdimensonen” id aber ene exakte
Abgrenzung nicht maglich.

53 ygl. Abb. 13
84 vgl. Kap. 4
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Autonomie

+
‘Wahlmaglichkeiten

M ethodische Einfluf3faktoren

A: Typ, Morphologie und Ebene
e Spieltyp

» Spielmorphologie

» Spielebene

B: Methodenkompetenz

Abb. 13: Methodische EinfluRRfaktoren

5.3.4 Institutionelle EinfluRfaktor en®™®

Offengchtlich i die institutionelle Einbindung des Referendars in  den
Aushildungsgang des Staatlichen Studienseminars. Das hier vorgestellte Andysemodell
ig darauf abgestimmt und mif¥e be der Anwendung auf andere Unterrichtsstuationen
entsprechend modifiziert werden.

Die fir die Bewertung wichtige Zuordnung der inditutiondlen Bedingungen, z.B. zum
Bereich der Hospitationen oder Prufungdehrproben, sind weitgehend vorgeschrieben
und deshalb den externen Faktoren zuzuordnen. Modditdten der Hausarbeit und der
Prifungdehrprobe (z.B. die Zusammensstzung der Prifungskommisson) snd in der
Prifungsordnung geregelt.

De Einfluld der , Beobachter®, in diessm Fdle auf die Unterichtsstuation und den
Unterrichtsprozef3, gehdrt zu den Kenausssgen des konstruktivistischen
Ansatzes.

615vgl. Abb. 14
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Biographischer
Kontext

I nstitutionelle EinflulRfaktor en

A: Unterrichtender

« InstitutionelleKontrolle
« Anforderung an den Umfang der
Unterrichtsvorbereitung

B: Schiiler

« Bewertungsrelevanz

Abb. 14: Institutionelle EinfluRfaktoren

Angemerkt werden mul3 , dal3 aul¥ere Bedingungen nicht einfach hingenommen werden
sollen, sondern immer wieder versucht werden muf3, doch noch Einflu? zu nehmen. Die
.Lenumgebung® (der Teminus ¢ séhr  vid weter gefald, ds de
,Bedingungsfaktoren”, die in den Unterrichtsentwirfen beschrieben wurden) ist aus
kongruktivigischer Sicht  fir den Lernproze3 entscheidend. WOLFF  fordert:
.Lenumgebungen  (Unterichtamaterid,  Klassenzimmer, Medien, und  andere
Hilfamittd, letztlich: Schule ds Organisation) missen 0 gedtdtet sein, dad se [..]
Kongruktionsorozesse, ausgehend von je individudl unterschiedlichen Ausgangdagen,
emdglichen, dad die Leninhdte in sSe engebettet werden konnen, und dald das
Gelerntein dieser Lernumgebung konkret gebraucht werden kann.“6

616 ygl. Wollf, D. (1994), zitiert nach Terhart, E. (1999), S. 638 f.
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6  DasUntersuchungsdesign

6.1 Theoretische Grundlegung

Aus dem deutschgprachigen Raum snd dem Vefasser keine Einschdizungsverfahren
fir enen kondruktivistisch orientieten Unterricht bekannt. Er  gief? jedoch zum
AbschluR seiner Arbdt in @nem Aufsaiz von R. DUIT®'’ auf den Hinweis, dai3 P.
TAYLOR und B. FRASER in den USA Kiriterien fur kongruktivisische Lernumgebungen
in @nem , Condructivis Learning Environment Survey” implizit definiert haben, die ds
ene Operaiondiserung fir ene Einschdzung angesshen werden konnen®® Se
unterscheiden ebenfdls vier Skalen:

autonomy: (L 4) Geegenhat fir die Schiler, snnvoll und sdbstbestimmt zu
arbeiten und unabhdngig vom Lehrer und von anderen Schilern zu denken.

prior knowledge: Geegenheit fur die Schiler, ihr Vorwissen und ihre
Vorerfahrungen mit dem neu zu Erlernenden zu verbinden. (K 14, K 15, K 16)
negotiation: Mdaglichketen fir die Lernenden zu interagieren, Bedeutungen
auszuhanden und Konsens zu bilden. (K 5, K 11)

student-centredness. Geegenheit fir die Schiler, Lenen ds Proze3 zu
efalren, der es gedattet, personlich ds schwierig empfundene Aufgaben und
Probleme zu 16sen.?*° (L 3, K 27)

Obwohl unabhéngig entwickdt, zeigen die in () engefigen Hinwese auf die
Leitdimensonen und Kriterien ene groRe Ahnlichket mit dem hier vefolgten
Andyseverfahren. Damit fuhlt Sch der Vefasser in seinem Ansatz bedsté@igt. Es is
jedoch nicht bekannt, inwieweit diese Hauptkategorien in dem Moddl welter
differenziert und durch Letfragen und Merkmdsvariable operationdisert wurden und
ob der jewelige Kontext (hier Einflul¥aktoren) dabel Berlicksichtigung gefunden hat.
Auch fehlen Kriterien zur kongtruktivistischen Epistemologie und zur Komplexité.

Wie im theoretischen Tel audihrlich dargdegt, it ene Objektivitdt aus
kongruktivigischer  Scht  nicht  moglich. Das gt nicht zuletzt auch bea der
Einschdzung von Unterrichtsentwirfen. Solche Einschdizungen snd  notwendigerweise
subjektiv und unschaf. Der Vefassr erinnet 9ch an sehr unterschiedliche Urtelle bel
eéne solchen Bewertung aus Anlad von Prufungdehrproben, wobel Bewertung und
Bewertungsmal3stdbe eher Aufschiul® Uber den Beurteler ds Uber das zu Beurtelende
gaben.

617 pyit, R. (1995), S. 916
618 ehd.
819 ygl. Taylor, P. u. Fraser, B. (1991), zitiert nach Duit, R. (1995), S. 916
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Snnvoll wae dennoch ene padlde Beutdlung der zu  andySerenden
Untersuchungsobjekte durch mehrere Personen  gewesen.  Dadurch  hétten
Abweichungen der subjektiven Beurtellung des Vefassars mit einer Fremdbeurtellung
erortert  werden konnen. Waeitere Beurteller héiten jedoch enersdts die nur in
langdriger Tdigket zu ewebende Qudifikation aufweisen missen, <chriftliche
Unterrichtsplanungen  untereinander  vergleichend und in  ihrer  Bedeutung fir die
Unterrichtsredisation  einschéizen zu  konnen. Zum  anderen  wirde dadurch en
Arbeitsaufwand von ca. 6 Monaten pro Person erforderlich gewesen sein, so dald ene
Rediserung nur durch en grol&igig finenzietes Forschungsvorhaben moglich
gewesen ware.

TAUSCH west im Hinblick af en &hnliches Einschazungsverfahrer??® darauf hin, da3
die Unterschiede be entsprechend geschulten Personen nicht erheblich saien. Zur
Einschdtizung der Reabilitdt wurde partidl das Wiederholungsverfahren angewandt, um
Unterschiede der Einschéizung im zatlichen Abstand zu erfassen. Die Abbildung 15
zegt, dad die Unterschiede vor dem Hintergrund des vorwiegend  reflexiv-
interpretativen Auswertungsverfahrens nicht bedeutend sind.

|Analysedifferenzen im Wiederholungsverfahren

1.Analyse 3,8
Autonomie
WiederholungsanalyF4
. . 1.Analyse 4,3
Biographischer Kontext n
Wiederholungsanalyse 414
1.Analyse 3,7
Komplexitat Wiederholungsanalyse 45
- _ 1.Analyse 4,7
Epistemologie 7
Wiederholungsanalyse 4,6
1 15 2 25 3 35 4 45 5
SK-Wert
Gesamtwert
1. Analyse 4,3

Wiederholungsanalyse: 4,2

Abb. 15: Analysedifferenzen im Wieder holungsverfahren

5207 B. bei der Einschatzung des L ehrerverhaltens, vgl. Tausch, R. und Tausch, A. (1979), S. 99 ff.; oder der
Verstandlichkeit von Texten vgl. Schulz v. Thun/Langer/Tausch (1973)
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Die Validitét des Vefarens ergibt sch durch die Konastenz des Andysebogens mit
den systemisch konstruktivistischen Theorien und didaktischen Modellen.

6.2 Untersuchungsobjekte

Da Veafasser ha dch die Aufgabe gesdlt, Unterichtsplanungen aus dem
berufsbildenden Schulwesen, die sch auf den sozidkundichen Unterricht und die
Methode ,Simulationsspide’  beziehen, unter systemisch-kongtruktivistischem  Aspekt
zu andyseren. Damit ddlte sch das Problem, entsprechende Andyseobjekte ausfindig
z2u machen. Fertige Unterrichtsmoddle aus der Literatur Snd in ihrer gro3en Mehrhet
fir den Beech dea dlgemenbildenden Schulen entwickdt worden. Die
Themenbereiche unterscheiden sch  wetgehend von  denen  im  berufsbildenden
Schulwesen.  Konflikte im Betrieb und zwischen den Taifpatnen, fir deren
unterrichtliche  Behandlung sch  Simulationsspide  besonders  anbieten, werden im
Bereich des dlgemeinbildenden Schulwesens kaum thematisiert.

Aber auch aulerhdb der verfligbaren Literatur stehen schriftliche Unterrichtsplanungen
von Lehren kaum zur Vefigung. Der Vefasser ha  vergeblich versucht,
Unterrichtsplanungen  aus dem  dltaglichen Unterricht zu  besorgen. Sofern  Lehrer
shriftiche Unterlagen egdlen, geschient das meg in fragmentarischer  Form
(Tafdanschrieb, Arbeitsbltter, Spidunterlagen). Unterrichtsprozef3,
Unterrichtsauswvertung  und  der  Kontext (z.B. anthropogene und  soziokulturelle
Voraussetzungen) werden ds Hintergrundwissen angesshen, das nicht  schriftlich
niedergelegt werden muld  Hinzu kommt, da} vorhandene Unterlagen ungern
herausgegeben werden, well Kritik der Kollegen beflrchtet wird.

De Vefassr hat deshdb auf Unterrichtsplanungen zuriickgegriffen, die Referendare
im Rahmen ihrer Audbildung im Sudienseminr zu eaddlen haten. Hierzu zdhlen
Unterrichtskonzepte, die fir die sog. ,Unterichtspraktischen  Ubungen®,  fir
Prifungdelrproben oder fur die ,Hausarbet” fur die 1. bzw. 2. Staatsprifung fur das
Lehramt fir die Oberstufe des berufsbildenden Schulwesens ergdlt worden snd. Es
handdt sch um Unterichtsentwirfe in ener Vollstandigket und einem Umfang
(durchschnittlich 31 SditerP?!), wie se schon aus zeitlichen Griinden im Schuldltag
nicht zu ergtellen snd.

Es wurde versucht, ene moglichs umfangreiche Datensammlung zu eddlen. Zid
waren dabel nicht datigisch exakte Mittdwerte, sondern Textqudlen fir eine
interpretierende  Inhatsanalyse.  Mdogliche  datistische  Verzerrungen, die  dadurch
entstehen konnen, dald keine Sdektion oder Zufadlsauswahl vorgenommen wurde, sind

62l ygl. Kriterien 51 A und 51 B
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dabea in Kauf zu nehmen. Insgesamt durfte in dem eng abgesteckten Rahmen jedoch die
Reprasentativitdt der Untersuchungspopul ation gegeben sain.

Quellen waren das Archiv des Lehrerprifungsamtes und gesammete Unterlagen von
Seminarlatern des Studienseminars.
Die nachgtehende Darstdlung erlautert die Analyseobjekte:

Form:
Qudle:

Schulart:

Fachbereich:
Zdtraum:

Arten:

Ausgrenzungen:

Abgrenzungen

Schriftform
Studienseminar, Lehrerprifungsamt

Berufshildendes Schulwesen
Berufsvorbereitungsklassen
Berufsschulen

Berufsfachschulen

Fachoberschulen, Wirtschaftsgymnasien

Sozid kunde/Gemei nschaftskunde/Politik
1971 bis 2000

Diskussionsspiele

Rollenspide

Planspide

Smulierte Gerichtsverhandlungen/Tribund
Songige Smulationen

Rollengebundenes Thesater

Computerspide

Lernspide (Kartenspiele, Wirfespiele)

Konzepte (auch aus der Literaur) ohne konkreten Bezug zur
Lerngruppe

zu dhnlichen Methoden und Arbeitsweisen:
Projekt

arbeitgelige Gruppenarbeit mit Diskusson
Fdlandyse

Offener Unterricht

Abb. 16: Analyseobjekte
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Um den Daenschutz zu gewdhrleisten, werden die Autoren der Unterrichtsentwirfe
nicht genannt. Die Unterichtsentwirfe and laufend von 1 bis 200 numeriert. Bel
Zitaten aus den Unterrichtsplanungen ist die jewellige Nr. in () und ggf. die Sdte des
Entwurfs angegeben.

6.3 Analyseverfahren

Fur die Andyse wurde en aus der Theorie abgeeitetes Kategoriensystem entwickelt.
Die Hauptkategorien werden Leitdimensionen genannt. Se snd aber sehr
wet in ihrer Formulierung gefdd, so dad de durch die Entwicklung von
Merkmalsbereichen und enzdnen Kriterien water zu konkretiSseren  und
detallieter ausfzuschlisseln waren. Diese  Differenzierung  beansprucht  keineswegs
Vollgandigket und zwingende Systemaitik.

Die Smulaionsspide wurden dann im Hinblick auf den Ausprdgungsgrad der as der
Theorie abgdeiteten Letdimensonen und der diese beschreibenden Kriterien ener
Andyse  unterzogen®??  Leitfragen und  Merkmasvaridble  unterstitzen  ds
Unterkriterien ggf. die Einschdzung. Diese beruht auf enem subjektiven
schulnotenghnlichen® Rating, wie es im Schul- und Hochschulwesen, aber auch bei
der Beurtdlung von anderen erziehungswissenschaftlichen Phanomener??® (iblich ist.
Die zusammenfassende Beurtellung der Letdimensonen wurde holisisch  vollzogen.
Da es dch ba den Mekmasvaridblen um deskriptive nominde Attribute handdt und
die Kriteien nicht zu gewichten waren, konnen zusammenfassende Ergebnisse nicht
durch Durchschnittshildung ermittelt werden.

Darauf wurde ermittdt, welche externen Rahmenbedingungen (Einflul¥aktoren) der
jewelligen Unterrichtsplanung zugrunde lagen.

Die emittdten Werte snd Anhdtspunkte fir eine Reflexion. Unterschiede snd nicht
ds absolute Differenzen anzusehen, da z. B. schon die Skaenabstdnde nicht prézise
bestimmbar und damit auch nicht gleich nd.

Zuziglich wurde bel der Beurtellung der Unterrichtsplanungen auf ein textanaytisches
Vefaren nach der Verstandniss oder Comprehensve Methode®®®  zuriickgegriffen.

522 Auf Grund der Eigenschaften der existierenden Daten sind standardisi erte Untersuchungsinstrumente nicht
anwendbar.

523 Der Auspragungsgrad eines systemisch-konstruktivistischen Kriteriumswurde von 1 = 0 (gering) bis5 (hoch)
bewertet.

624 ygl. die verwendeten Skalen in PISA; Deutsches PISA -K onsortium (2001), S. 304

5% Die Einschatzung erfolgte holistisch nach einem mehrfachen L esen des entsprechenden Textes.
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Zugehdrige Zitate®®® aus den Unterichtsentwirfen wurden eingefigt. Um  die
Authentizité zu wahren, wurden dabel sprachliche Fehler in der Regd nicht korrigiert.

Die Ergebnisse wurden im ,Data-Warehouss* dokumentiert. Aus dem Data-Warehouse
konnen Daten nach unterschiedlichen Kriterien herausgelesen (data-mining), verglichen
und andysert werden. In dieser Arbeit wurden i.d.R. Clugster, z.B. einzelne Spidtypen,
bearbeitet. Das Andysevefdren egnet dch &de  auch, ene dnzdne
Unterrichtsplanung  graphisch  abzubilder®?’ Diese kann darauf mit dem Profil einer
entsprechenden  Gruppe von  Unterrichtsentwirfen  verglichen werden.  Abweichungen
kénnen schon vor der Unterrichtsredlisation Anlald dafir geben, zu tberdenken, ob z.B.
madgliche Handlungsspidraume ausgeschopft worden sind, weltere
Strukturierungshilfen genutzt werden konnen, oder ob das Profil der Planung durch die
besonderen Kongtellationen bedingt i<

Dea Vefassr geht davon aus dad das Andyseverfahren im Prinzip auch fir andere
Unterrichtsfacher, Unterrichtsmethoden und andere Rahmenbedingungen anwendbar is.
Die hier dagedditen Ergebnisse snd aber wegen da  Geschlossenheit  der
Andyseobjekte nicht ohne weteres auf andere erziehungswissenschaftliche Phénomene
Ubertragbar.

6.4 Der Analysebogen

Da ede Entwurf des Andysebogens wurde in viden Probedurchldufen einem
Optimierungsprozeld unterzogen, bel dem semantische Veranderungen, Ergénzungen,
Weglassungen und Umdgelungen efolgten. Die Einzddargtdlung dieses Prozesses id
unter dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit wissenschaftlich nicht ertragreich.

Die Endfassung hat folgendes Bild:

5% Dje Zitate beziehen sich in allen Fallen auf Planungen, diemit Simulationsspielen verbunden sind, auch wenn sie
manchmal so allgemein formuliert sind, daf sie sich auf andere Stunden zu beziehen scheinen.
27 vgl. Abb. 18
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Analysebogen

Kategorie der Leitdimensionen

L eitdimension |: Konstruktivistische Epistemologie
(Problem der ,, Objektivitét und ,, Wahrheit*)

Merkmashereich A: Allgemeane Ebene

1. Anteil und Stellenwert der ,, prinzipiell unentscheidbaren” Fragen (Kriterium Nr.1)

Leitfrage: Inwiewet bezieht sch die Unterrichtsplanung auf

- ,Prinzipid! unentscheidbare” Fragen* (nach v. Foerster), also offene (echte) Fragen,
die vielfdltige Antworten zulassen? oder

- ,Prinzipiell entscheidbare Fragert (,, objektives’, deklaratives Wissen), fir die die
Antworten schon ,, feststehen® ?

Von sehr gering (1) bis sehr hoch (5)
2. Losungsweg (Kriterium Nr. 2)

Leitfrage: Wird ein eéndeutiger oder en offener Losungsweg fur das Problem
angenommen?

Von endeutig (1) bis offen (5)
3. Losung (Kriterium Nr. 3)
Leitfrage: Wird ene ,richtige Losung” ds Musterl6sung erwartet und das Ergebnis
nach den Kategorien ,richtig* / ,falsch* bewertet? oder gibt esvide mogliche

» Losungen®?

Von eindeutige Losung (1) bis offene Losung (5)
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Merkmal sbereich B: Fachdidaktische Ebene

4. Beriicksichtigung eines pluralistischen Ansatzes (Kriterium Nr. 4)
Leitfrage: ¢t die Ausgangdage und/oder sind die zur Verfiigung gestellten Materidien
S0 gestaltet, dal? die unterschiedlichen Bedurfnisse, Meinungen und Interessen von
Einzelnen und von Gruppen berlicks chtigt werden?

Von sehr gering (1) bis sehr hoch (5)

5. Anlage eines kooperativen Bedeutungsaushandelns (Kriterium Nr. 5)

Leitfrage: Werden Bedeutungen (von der Bewertung der Ausgangdage bis zur
Beurteilung des Ergebnisses) auf der Grundlage kooperativer Prozesse ausgehandelt?

Von sehr gering (1) bis sehr hoch (5)

6. Gesamteinschatzung der konstruktivistischen Epistemologie
(Leitdimension I)
Von sehr gering (1,0) bis sehr hoch (5,0)
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Leitdimension |1: Komplexitat und Vernetztheit

Merkmalshereich A: Inputbereich

7. Vielfalt der Elemente, Relationen, Ziele (Kriterium 7)
- Von sehr gering (1) bis sehr hoch (5)
8. Vielfalt der Rollen/I nteressengruppen (Kriterium Nr. 8)
Leitfrage: Wie vide unterschiedlich beschriebene Rollen gibt es?
9. Komplexitat der Ausgangslage und der Problemstellung (Kriterium Nr. 9)

- Von enfache Grundstruktur; fachwissenschaftl./systematisch; abgeschlossen (1)
Uber
- Interdisziplindr, Handlungsstruktur kombiniert mit Sachstruktur; unvollsténdig (3)
bis
- Bilohaft-narrativ; komplex, offen; Uberlgppung von Informationen, Problemen
und Regeln; gepragt v. d. Wirklichketskonstruktionen der Schiller (5)

10. Komplexitat und Vernetztheit der | nformationsmaterialien (Kriterium Nr. 10)

- Von Informationsblétter / Blcher, die dle notwendigen Informationen enthalten
fur jeden Schiler (1) tber
-, Wichtige" Informationen werden bereitgestdllt, Ergénzungen kdnnen erfolgen,
Spidgruppen erhdten z.T. unterschiedliches Materid (3) bis

- Vidfdtige, unvollgandige Materidien, Verknipfungen durch Hypertext, u.U.
auch Verzicht auf schriftliche Unterlagen (Ruckgriff auf ,, Cognitive Maps'),
Hinwese auf aul¥erschulische Informationsquellen, eigengtandige
I nformationssuche und -verarbeitung (5)

Merkmalshereich B: Interaktionsbereich

11. Vernetztheit der I nteraktionen / Systemdifferenzierung (Kriterium Nr. 11)

Von zentrdigisch-radiae Interaktionen, Gberwiegend segmentére oder
dratifikatorische Sysemdifferenzierung, hierarchische Struktur
(Spidletung/Lehrer — Spider/Schiler) (1) Uber

zirkulare Interaktionen (Gesprachskreis) oder Gruppenwettbewerbsstruktur,
Uberwiegend funktionde Differenzierung (3-4) bis
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- Netzwerkstruktur (polyzentrisch, kooperativ), plenare Kommunikation,
Permutabilitét, funktionde Differenzierung (5)

Merkmal sbereich C: Evauationshereich

12. Komplexitat der Ergebnisdarstellung (Kriterium Nr. 12)

Von Einzddargelung der Problemlésung (1) Uber

Z.B. Darsdlung verschiedener Einzdl-/Gruppenergebnissen und deren
Vergleich (3) bis

Darstellung eines Gesamtergebnisses, Vernetzung (z.B. Mind-maps),
Bildhatftigkelt (5)

13. Gesamteinschatzung der Komplexitat und Vernetztheit
(Leitdimension 1)

Von sehr gering (1,0) bis sehr hoch (5,0)

Leitdimension |11: Biographischen K ontext
(Kognitive Assoziationsmdglichkeiten)

Merkmalshereich A: Thematische Anknipfung

14. Bedeutsamkeit der Problemstellung fir die Schiler (Kriterium Nr. 14)

Leitfrage: Knupft die Ausgangdage in Hinblick auf Authentizitét und Redlitét an die
Erfahrungen, Vorstellungen, Bediirfnisse. Interessen und Fahigkeiten der Schiler an?

Von (1) sehr gering Uber

Der Bezug zu den Erfahrungen d. Schiiler bleibt formd (die Konflikte snd
aufgesetzt) (2) bis

sehr hoch (5)

15. Artikulationsméglichkeiten der Schiler zum Problembereich (Kriterium Nr. 15)

Leitfragen:
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- Wird das Vorwissen der Schiller ermittelt?

- Konnen die Schiler ihre Vorstdlungen zum Problembereich einbringen, diese
austauschen und evtl. auch etwas Uber die Genese dieser Vorgellungen sagen?

- Konnen die Schiler Thre Simmungen, Erwartungen und Erfahrungen einbringen
(Beispide TZI-Matrix, Symbolischer Interaktionismus, Stimmungsbarometer,
Erwartungshorizont, Standortbestimmung) ?

Von nicht erkembar (1) bis
Dezidiert in der Unterrichtsplanung berticksichtigt (5)

16. Erschliefdbarkeit des Problembereichs und der Aufgabe fur die Schiler (Kriterium

Nr. 16)

Von Dem Schiler and die Rollen fremd / zur Erschlief3ung ist vid noch nicht
verflgbares Orientierungswissen notwendig (1) bis

Schiler kann sch leicht in die Rolle hinenversetzen / esist wenig
Orientierungswissen notwendig, leicht erschlief3oar oder schon vorhanden (5)

Merkmalshereich B: Methodische Ankniipfung

17. Bertcksichtigung der Methodenkompetenz der Schiiler (Kriterium Nr. 17)

Leitfrage:
- Wird dem Schiller je nach dem Stand seiner methodischen Vorerfahrungen

- Der Sinn und Zweck der Methode erklart?

- Die Rollenidentifiketion erleichtert?

- Der Ablauf verdeutlicht?

- Die kommunikative Kompetenz der Schiler ermittelt und trainiert?

- Ein,,warming-up* bzw. eéne,, Proberunde ermdglicht?

- Durch ,Vor-* oder Mitspielen des L ehrers die Methode verdeutlicht?

Von sehrgering (1) bis sehr hoch (5)

18. Gesamteinschatzung der Anschluf3fahigkeit a. d. biogr. Kontext
(Leitdimension 111)

Von sehr gering (1,0) bis sehr hoch (5,0)
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Leitdimension 1V:
Autonomie/Wahlmadglichkeiten/Selbststeuer ung

Merkmalsbereich A: Inputbereich

19. Beteiligung der Schiller bei der Auswahl der Lernziele und -inhalte (Kriterium Nr.
19)

Von Vermutlich keine Beteligung (1) Uber

Betaligung z.T. erkennbar, z.B. egenstandige Erarbeitung von Argumenten (2-
3) bis

Betelligung dezidiert im der Unterrichtsplanung berticksichtigt (5)

20. Beteiligung der Schiler bel der Wahl und Modellierung des Spiels, der
Ausgangdage, der I nformationen sowie der Ablaufregeln (Kriterium Nr. 20)

Von Fremdmodelierung, vorgegebene Spielregeln (1) Gber
Gegtdtungsmdglichkeiten durch Freiraume im Spie (2)

Mitwirkung bei der Moddlierung (3) bis

Eigenmodelierung durch die Schiller, Einigung Uber die Spidregdn (5)

21. Rollenvorgabe (Kriterium Nr. 21)

Von gringent, immanerter Anpassungsdruck (1) tber

eingeengte Verhdtensspidraume (2) Gber

die vorgegebenen Rollen kdnnen bedingt modifiziert werden bis
gemensame Erarbeitung der Rollenanweisungen, freie Interpretation im Spidl
®)

22. Rollenverteilung (Kriterium Nr. 22)

Von Fremdwahl (1) Gber
Vorsdektion, ,Losverfahren® (3) bis
Sdbstwahl oder gemeinschaftliche Einigung (5)
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Merkmalshereich B: Interaktionsbereich

23. Beteiligung der Schiler an der Steuerung des Unterrichts, Variabilitat des
Unterrichtsablaufs, Berticksichtigung von Emergenz und Kontingenz (Kriterium Nr.
23)

Leitfrage: Ist der Unterrichtsablauf ,, vorgeschrieben®, nur ,,vorgedacht” oder offen?

Von Ablauf eher stringent/invariabel / eher autoritéisgesteuert / fixe
Zeitplanung (1) Uber

Verdnderbarkeit der Aktionsbeschrankungen bis

Ablauf varigbe / Orientierung an Gewohnheiten der Schiller / Hinweise auf
madgliche Probleme / flexible Zeitplanung (5)

24. Kommunikationsregeln und Gesprachsfihrung (Kriterium Nr. 24)
Von keine Reflexion Uber Regeln, Sequentierung durch den Lehrer (1) Uber
Vorgabe von Regen zur Orientierung, (3) Uber

Verfahren zur Erzeugung von Akzeptanz der Gespréchsregeln (4) bis
Gemeinsame Erarbeitung von Gespréchsregeln, (5)

Merkmalsbereich C: Evauationsbereich

25. Personelle Funktionszuordnung bei der Auswertung (Selbst- oder
Fremdbeurtelung) und Reflexion der Rolle des Beobachters/Beurteilers/Lehrers
(Kriterium Nr. 25)

Von Beurteilung durch den Lehrer (1) Uber

Sdbstbeurteilung des Schillers zusammen mit Beurtellung durch den Lehrer (3)
bis

Beurtellung durch mehrere Personen im Diskurs (Selbst- und
Fremdwahrnehmung)

Bereitschaft des Lehrers sich von den Schillern bewerten zu lassen (5)

26. Hilfen zur Evaluation (Kriterium Nr. 26)

Von keneexpliziten Hilfen (1) Uber

Anregungen zur Beobachtung (z.B. Fragebdgen) (2 bis3) Uber

Anregungen zum Vergle ch des Beobachtungsergebnisses (Harmonisierung) (3)
bis

Anregung zur Beobachtung a's Verénderungswahrnehmung, z.B. Entwicklung
von |deen zur wiinschenswerten Anderungen der eigenen I dentitét (5)
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27. Berticksichtigung systemisch-konstruktivistischer Evaluationskriterien (Kriterium
Nr. 27)

A.) Im Beobachtungsprozef3

Leitfragen:
- Erfolgt die Beobachtung prozef3begleitend?

- Werden die Schiler zur Beobachtung zweiter Ordnung (M etakognition) angehalten?

- I¢t die Beurteilung systemorientiert (prozef3orientiert) oder produkt- und
sachorientiert (personenbezogene Bewertung des ,, Produktes*)?

- Erfolgt ein zirkuléres Fragen (dich in die Rolle des anderen hineinversetzen?)

B.) Bei der Deutung des Beobachtungsergebnisses?

Leitfragen:

- Werden mehr Stérken ds Defizite herausgearbeitet? Werden salbstabwertende
Denkmuster vermieden? Erfolgt eine kongtruktive Riickmeldung?
(tellnehmerorientierte Bewertung)

- Werden Fehler ds Lernchance angesehen (konstruktives Fehlerversténdnis)

- Wird Viabilitét as Beobachtungskriterium gewdrdigt?

- Erfolgt eine Umdeutung in einem anderen Zusammenhang (Reframing)?

- 1st berticksichtigt, dal3 Bedeutungsregeln unterschiedlich interpretiert oder auch
uminterpretiert werden konnen?

- Wird die Bereitschaft, eine Ralle zu tbernehmen, die nicht der eigenen Menung
entspricht, gewlrdigt?

Von sehrgering (1) bis sehr hoch (5)

28. Gesamteinschatzung der Autonomie
(Leitdimension 1V)

Von sehr gering (1,0) bis sehr hoch (5,0)

29. Holistische Gesamteinschatzung der Leitdimensionen | bis |V

Von sehr gering (1,0) bis sehr hoch (5,0)
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Kategorie der Einflul3faktoren
(auf eine systemisch-kongtruktivigtische Unterrichtsgestaltung)

EinfluRfaktor |: Situative Einfluf3faktoren

Merkmalshereich A: Schulische Rahmenbedingungen fir das Lehr-/
L ernarrangement

30. a) Tag/lMonat b) Jahr (Kriterium 30)

31. Schulart (Kriterium 31)
Berufsvorbereitungsklasse u. & (1)
Berufsschule inkl. Berufsgrundbildunggahr (2)
Berufsfachschule (3)
Fachoberschule / Wirtschafts- oder Technisches Gymnasium (4)

32. Berufsfeld (Kriterium Nr. 32)
Wirtschaft (1)
Gewerbe (einschl. Erndnhrung und Textil) (2)
Hauswirtschaft, Soziapadagogik, Kinderpflege (3)

33. Makrostruktur der zeitl. Dimensionierung (in Unterrichtsstunden zu 45 Minuten)
(Kriterium Nr. 33)
Gesamtzeit fur das Smulationsspid inkl. Einfiihrungs- und V orbereitungsphase

34. Mesostruktur der zeitl. Dimensionierung (in Unterrichtsstunden zu 45 Minuten)
(Kriterium Nr. 34)

ingtitutiondll beobachteter Zeitraum
35. Raumliche Bedingungen (Kriterium Nr. 35)

Anzah der benutzten R&ume

Merkma shereich B: Soziokulturdle Bedingungen / Dispositive Merkmae

36. Vorbildung (Kriterium Nr. 36)
Uberwiegend
Ohne Hauptschulabschluf? (1)
Hauptschulabschlul’ (2)
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Red schuldbschiui’ (3)
Fachhochschulreife/Abitur (4)
Heterogen/unbestimmt (5)

37. Staats bzw. Kulturangehdrigkeit (Kriterium Nr. 37)
Uberwiegend

Einheitlich (1)

Gemischt (2)

38. Verhaltnis des Lehrers zur Klasse (Kriterium Nr. 38)
Sehr gut oder gut (1)
Mittdmaig, ,norma*“ , kaum bekannt* (fehlende wertende AuRerungen) (2)
Nicht so gut (3)

Einflu3faktor I1: Didaktische Einfluf3faktoren
(Indtitutiondll vorgepragte didaktische Rahmenbedingungen)

Merkmalshereich A: Thematik
(Lehrplanvorgaben)

39. Themen (Kriterium Nr. 39)

Themenbereich Wirtschaftspolitik
Neue Technische Entwicklungen und humane Arbait (1)
Soziade und Rechtliche Probleme im Betrieb (2)
Lohn- und Tarifpolitik (3)
Verbraucher — Unternehmen — Staat (4)
Arbeatdosgkeit (5)
Energiepalitik (6)

Themenbereich Gesellschaftspolitik
Jugendliche in Familie und Freizeit (7)
Aushildung in Schule und Beruf (8)
Sozide Sicherung und Gerechtigkeit (9)
Benachteiligte Gruppen in der Gesdllschaft (10)
Umwe tschutz und Wirtschaftsentwicklung (11)
Mensch und Technik (12)
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Themenbereich Politische Grundfragen und Recht
Politische Entscheidungen in der Demokratie und Beteiligungsmaglichkeiten der
Birger (13)
Recht und Rechtsprechung (14)
Politische Entwicklungen in Deutschland — von der Tellung zur Einheit (15)

Themenbereich International e Beziehungen
Européische Integration (16)
Industriestaaten und Dritte Welt (17)
Frieden und Sicherheit (18)
Songtigen Themen (19)
40. Sozialer Raum des Problemfeldes (Kriterium Nr. 40)

Individuum (2)

Paar (2)

Kleingruppe (z.B. Familie, Arbatsplatz) (3)

Grolgruppe (z.B. Klasse) (4)

Betrieb, Unternehmung, Schule (5)

Parteien, Verbande, Blrgerinitiative, mehrere Unternehmungen, Medien (z.B.
Takshow im Fernsehen), Indtitutionen Stadt/Gemeinde, Offentlichkeit* (6)
Staat (7)

Staatengemeinschaft, zwischengaatliche Beziehungen, Welt (8)

Merkmalshereich B: Didaktisches Moddll

41. Allgemeindidaktisches Modell (Kriterium Nr. 41)
Nicht bestimmbar oder Mischform(1)
Lernzidorientiert (2)

Klafki (bildungstheoretisch) (3)
Grdl/Grdl (4)

Tausch/Tausch (5)

Heimann/Otto/Schulz (lerntheoretisch) (6)
Scheller (7)

Handlungsorientiert (8)

Songtige (9)

42. Fachdidaktisches Modell (Kriterium Nr. 42)
Nicht bestimmbar oder Mischform (1)
Sachorientiert (2)
Konsensorientiert (3)
» Kontroverses Denken'/plurditétsorientiert/konfliktorientiert (4)
Prozef3orientiert/kommunikationsorientiert (handlungsorientiert) (5)
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Merkmashereich C: Lernzide

43. Ebene/ Abstraktionsniveau der angegebenen Lernziele (Kriterium Nr. 43)
: Lernzide fir einzelne Unterrichtsabschnitte (vorwiegend Einzdzide) (1)
Lernzide fur die Unterrichtseinheit (Grobziele) (2)
Lernzide fUr das Themengebiet (Rahmenzide) (3)
Fechlernziele (4)
Allgemeine Lernzid e/(Richtziele)/Schlissd qudifikationen (5)
Gemischt (6)

44. Lernzieloperationalisierung (Kriterium Nr. 44)
Weitgehend (Feinzide) (1)
Tellweise (2)
Gering (3)

45. Komplexitéat der kognitiven Lernziele (Lernzielhierarchie) (Kriterium Nr. 45)
vorwiegend
- Wisen (1)

Vergehen (2)

Anwenden (3)

Andyse (4)

Synthese (5)

Beurteilung (6)

Gemischt (7)

Sehr wenige oder keine kognitiven Lernziele (8)

46. Lernzieldimension / Handlungsart (Kriterium Nr. 46)

vorwiegend

. Kognitiv (1)
Gegengéndlich/materidl (2)
Affektiviemationd (3)
Sozia/kommunikativ/prozessud (4)
Mehrdimensiond (5)
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Einflul3faktor 111: Methodische Einflul3faktoren
(Methodische Rahmenbedingungen)

Merkmalsbereich A: Typ, Morphologie und Ebene des Smulationsspiels

47. Spieltyp (Kriterium Nr. 47)

Plangpid (mathematisch moddliert) (1)

Plangpie (sozid moddliert) (2)

Rallenspid (3)

Streitgespréch (z.B. Pro und Kontra), Konferenzspid, Takshow (4)
Gerichtsverhandlung/Tribund (5)

Songtige (7)

48. A) Spielmorphologie (Kriterium 48 A)

Losungsorientiert - Entscheidungsspid (1)
Wettbewerbsorientiert - Durchsetzungsspid (2)
Konfliktorientiert — Diskussonsspid/V erhandlungsspiel/ (3)
Faktenorientiert — Sachspid (4)

Sdbgterfahrungsorientiert - Gruppendynamisches Spid (5)
Dargdlungsorientiert — z.B. Szenespid (6)

48. B) Spielebene (Kriterium 48 B)
(zu unterscheiden von der Problemebene — vgl. Kriterium Nr. 40)

Individuum (1)

Paar (2)

Kleingruppe (z.B. Familie, Arbeitsplatz) (3)

Groligruppe (z.B. Klasse) (4)

Betrieb, Unternehmung, Schule (5)

Parteien, Verbande, Burgerinitiative, mehrere Unternehmungen, Medien (z.B.
Takshow im Fernsehen), Indtitutionen Stadt/Gemeinde, Offentlichkeit” (6)
Staat (7)

Staatengemeinschaft, zwischenstaatliche Beziehungen, Welt (8)
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Merkmalshbereich B: Methodenkompetenz

49. Methodenkompetenz der Schiiler (Kriterium 49)

Keine oder sehr geringe Vorerfahrungen mit der in der Unterrichtsainheit
angewandten Methode (1)

Methodenkompetenz nur teilweise entwickelt (2)

Methodenkompetenz gut entwickelt (3)

Keine direkten oder indirekten Angaben (4)

Einflu¥faktor 1V: Institutiondle Einflul3¥faktoren

Merkmashereich A: Referendar

50. Institutionelle Kontrolle und Bewertungsrelevanz (Kriterium Nr. 50)

Unbeaufgchtigter Unterricht (1)
Hausarbat fir die zweite Staatsprifung (2)
Hospitation des Fachseminarleiters (Unterrichtspraktische Ubung) (3)
Hospitation des Hauptseminarleters (4)
Lehrprobe fur die Staatspriifung (5)
Umfang der Unterrichtsvorbereitung:
51 A Anzahl der Seiten des Unterrichtsentwurfesinkl. Anlagen (Kriterium Nr. 51 A)

51 B Seitenzahl der Anlagen (Kriterium Nr. 51 B)

Merkmashereich B: Schiller

52. Bewertungsrelevanz fur die Schiler (Kriterium 52)

Sehr gering (1)
Gering (2)
Mittd (3)
Hoch (4)




Die Andyseergebnisse wurden in folgendes Auswertungsblatt Ubertragen:
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Auswertungsblatt

30.

Lfd. Nr.:

31

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

15, 44,

16. 45,

46.

47,

19. 48 .Aund B

49,

50.

51.Au.B

52.

52.

Allg. Anmerkungen

53.

Spez. Anmerkungen

Abb. 17: Auswertungsblatt
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Einzelanalyse Nr. 1

Entwurf v. 24. 9. 97
Berufsschule

Gewerbe
Koalitionsverhandlungen
Rollenspiel
Staatsprifung

Biogr. Kontext

Abb. 18 Einzelanalyse
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7  Analyseder Smulationsspiele unter dem Aspekt der
L eitdimensionen

» Wer die Schiller das Kommunizieren lehrt, - wer ihr
Sel bstbewul3tsein und ihre Routine ver mehrt, - wer, statt
zu klagen zu handel n beginnt, - wer die Schiler auf diese
Weise fur sich gewinnt, - wer kreativ ist und neue Wege
probiert, - wer Methode und Inhalt gezielt integriert, wer
zum Sprechen ermutigt und Rhetorik betont, der wird fur
sein Wirken zumeist auch belohnt!“ %

7.1 Diskussionsspiele

Die vehdtnismddg hohe Zahl da andyseten Diskussonsspide bietet die
Mdglichkeit der Betrachtung enzdner Kriterien in Bezug auf ene sysemisch
konstruktivistische Unterrichtsgestaltung, °2°

7.1.1 Konstruktivistische Epistemologie (Leitdimension |)
Die Wahrheiten in der Politik kdnnen differenziert werden in
, Wahrheit*, , einfache Wahrheit*, , reine Wahrheit* und
, lautere Wahrheit” .

(Adenauer zugeschrieben)

Merkmalsbereich A: Allgemeine Ebene

These: Wir mussen lernen, mit Problemen zu |eben, fur die es keine unmittelbare
L 6sung gibt.

» Prinzipiell unentscheidbar€* Fragen® (Kriterium Nr. 1)
L 6sungsweg (Kriterium Nr. 2)
L 6sung (Kriterium Nr. 3)

Im Hinblick auf die Lésung kénnen wir dral Gesprachsformen unterscheiden:

528 K lippert, H., (1998), am Ende des Buches
62 vgl. Abb. 55
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- Gespréche, in denen ein bestimmtes Ergebnis erwartet wird,
- Gespréche, in denen Einfdle geférdert werden,
- Diskussionen gegensitzlicher Positionen oder verschiedener Sichtweisen.®2°

Ba dea eden Form handdt es sch um Fragestdlungen, bel der es nur ene richtige
Losung und en richtiges Ergebnis gibt. Es snd dso im Snne H. v. Foedes
.entscheidbare’ Fragen, wie de im Untericht baspidsveise haufig im Berech des
Wirtschaftsrechtes  auftauchen. Diese dnd zwar prinzipidl ener  episemologischen
Betrachtung nicht entzogen, auf der Ebene des Unterichtes geht es aber um das
Eintben konvergierender Denkprozesse, die nicht Gegensland dieser  Untersuchung
sand.

Auspragungsgrad der Kriterien
beimDiskussionspiel

SK-Wert

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Kriterium Nr.

Abb. 19: Auspragungsgrad der Kriterien beim Diskussionsspiel

D SK-Wet von 42 wes schon darauf hin, da3 die  hier untersuchten
Diskussonsspidle den anderen Gespréchsformen zuzuordnen sind. Das entspricht dem
Kontext des Unterrichtsfaches, den gew#hlten Themer®! und dem soziden Raum®?, in
dem das Problem auftritt. Die Diskussonsspide ewecken den Eindruck der
Ergebnisoffenheit. Eine Lésung des Problems, schon gar eine ,richtiges® Ergebnis wird
nicht erwartet.

»Schiler und Schilerinnen erfahren in solchen Diskussionen, dald3 oft nicht
eindeutig festgelegt werden kann, was richtig und was falsch ist. Dadurch lernen

80 vgl. Becker, G. E. u. a. (1976), S. 57 ff.
81 ygl. Kriterium Nr. 39
832 ygl. Kriterium Nr. 40
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se, Vergandnis fir die andere Postion aufzubringen bzw. sie zu tolerieren.”
(14,8

Damit gellt sch aber die Frage, warum der SK-Wert fur die Kriterien 1 bis 3 Onurd 4,2;
4,1 und 4,3 nicht aber 5,0 betragt.

Eine ndhere Betrachtung der Unterrichtsentwiirfe zeigt, dal3 zwischen der

L6sung des Problems und der

Ldsung der Arbeitsaufgabe
unterschieden werden mul3. Wéhrend das der Diskusson zugrunde liegende Problem im
Gespréch auf diesr Ebene nicht 16sbar is, werden im Hinblick auf Losung der
Arbeitsaufgabe, aso i.dR. dem ,Nennen von Pro- und Contra-Argumenten®, die
.erwarteten Ergebnisse® recht genau beschrieben. Se werden héaufig schon in den
.Lemnziden” fir jede Gruppe einzen aufgdiget, im Unterichtsentwurf (167) snd es
zB. nicht weniger als 35 vom Lehrer , erwartete’ Argumente (167, 9f.). So bekennt en
Referendar in seiner Hausarbait:

,Die Chance [...] wurde vertan, well die Diskussion vom Unterrichtenden nicht

offen gehalten sondern auf ein erwiinschtes Ergebnis zugeschnitten wurde. (Herv.
d. Verf.)

Die Grinde liegen in dem Bemihen des Referendars, Handlungsprodukte fir die
Beurteiler vorweisen zu konnen. Verdnderungen der Cognitive Map snd ndmlich
schwerer zu belegen ds ,materidle® Ergebnisse. So wird im Entwurf (173) auf JANK
und MEYER hingewiesan:

.,Den  Mittelpunkt des handlungsorientierten  Unterrichts  bilden  die

Handlungsprodukte.  Handlungsprodukte sind  die  verdffentlichungsfahigen
materidllen und geistigen Ergebnisse der Unterrichtsarbeit.”®*

Wenn die ewarteten Ergebnise in ener diskreten Liste von Argumenten liegen, ist
auch en kooperatives Bedeutungsaushandeln (Kriterium Nr. 5), sa es be der
Bewertung der Ausgangdage oder der Beurtellung des Diskussonsergebnisses, kaum
maglich. Dieswird durch den niedrigen SK-Wert von 3,1 belegt.

Auf dieser verdeckten Ebene, man kann von einem ,heimlichen Lehrplan®®3* sprechen,

wird aso doch von ene richtigen LOsung® ausgegangen, ohne dad diee
V orgehensweise problematisiert wird®=®.

833 Jank, W. u. Meyer, H. (1991), S. 356

834 Unter , Heimlichen Lehrplan“ wird hier ein System von Verhaltensmustern, Normen und Einstellungen
verstanden, das, obwohl nicht éffentlich, die Unterrichtsprozessestrukturiert. In neuerer Zeit werden auch dieden
Unterricht beeinflussenden Priifungsaufgaben, z.B. der Handels - und Handwerkskammern, as,, Heimlicher
Lehrplan“ bezeichnet.

85 vgl. Hohn, K.-H (1977), S. 202 ff.
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SVerhamlicht® wird weaterhin, dald durch die Auswanl der Maeridien schon ene
Bewertung durch den Lehrer erfolgt i

Aus kongruktivigischer Scht ist ene solche Herangehensweise hochst  problematisch.
Die oft verhemlichte Konzentration auf Sachfragen behindet die Andyse- und
Bewertungskompetenz bel  Problemfragen. Der , Als-ob-Charakter des Handelns wird
in diesem Spid zum Mittel der Effektiserung des FaktenLernens gemacht.

Aus Scht der Motivationgpsychologie ist in diesen Féllen zu erwarten, dal3 die Schiler

diesen , Trick® bad durchschauen werden, und die Motivation fir wetere Spiele, die
ggentlich durch die zunehmende Methodenkompetenz gedteigert werden  solite,
gefdrdet wird. Aus Sicht der Lernzidhierarchie ist hervorzuheben, dal3 die Verwertung
mehr oder weniger vorgegebener Argumente in der Diskusson hochgens der
kognitiven Stufe der ,, Anwendung®, nie aber die der ,,Beurtellung® zuzurechnen is.

Strukturierungsvorschlag:
Offenlegung der Intentionen und ene mdglichs grole Autonomie der Schiller be

der Vorbereitung der Diskussonsspide (vgl. Letdimenson Autonomie), wie de
das nachstehende Zitat aus einer Hausarbeit zum Ausdruck bringt:

»In der néchsten Unterrichtsreihe werde ich meine Intentionen transparent machen
und somit die Lenkung auf meine geheime Ziel setzung verhindern.” (194,34)

M erkmalsbereich B: Fachdidaktische Ebene

...These: Diskussionsspiele sind geeignet, dem Prinzip der weltanschaulichen
Pluralitat und dem des kontroversen Denkens gerecht zu werden.

Ber licksichtigung eines pluralistischen Ansatzes (Kriterium Nr. 4)

Empirisch belegt wird diese These schon durch den hohen SK-Wert von 4,7.5%° Er ist
der hochgte innerhdb dler 29 Kiriterien der Letdimensonen | bis IV. Diese
spiedmorphologsche Ausgestatung |83 sich fachdidaktisch erkléren:

Zum Kennzeichen ener demokratischen, plurdigischen Gesdlschaft gehdrt, dal3
Kontroversen moglich sind und sichtbar werden. Uber gegensitzliche Positionen darf
nicht hinweggesehen werden. Die &ktive Tellnahme am politischen Leben verlangt
daher nach Diskussionsbereitschaft und Diskussionsfzhigkeit.®*”

8% ygl. Abb. 19
87 vgl. Becker, G. E. (1971), S. 83
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Diese Pogtion findet sch auch in den Lehrplanen fir den Politischen Unterricht, auf
die in den Unterichtsentwlrfen héufig verwiesen wird. Im Lehrplan aus dem Jahre
1971%%® wird im Abschnitt ,Gestaltung des politischen Unterrichts' neben der damds
neuen Arbeitsform der Gruppenarbeit die Fahigkeit zur Diskusson hervorgehoben.®3°
Im Lehrplan fir den Politikunterricht vom Jehre 1991%%° heift es ,Im Unterricht sollten
Arbatsverfahren im  Mittdpunkt sehen, die die Bildung egener Standpunkte und
Uberzeugungen der Schiller unterstitzen und ihre Fahigkeit fordern, sdbstandig und
kooperativ politische Themen und Probleme zu erschlief}en und zu bearbeiten.“%4!

Eine wetere Begrindungssbene bilden fachdidaktische Prinzipien. Auch diese
werden durch den Lehrplan gestiitzt. Im Mittelpunkt steht der Ansatz des ,, Kontroversen
Denkens“®#? Sgnifikant i die Legitimation des gewshlten Diskussonsspids im
Entwurf (22):
»Fur die Lehrprobenstunde wurde als zentrale Methode die Podiumsdiskussion
gewdhit. Sie bietet eine gute Moglichkeit, unterschiedliche Positionen zu einem
Konflikt zu erarbeiten und darzustellen. Hierdurch tben die Schilerinnen und

Schiller, sich in Gegenpositionen und Argumente hineinzuversetzen und so die
eigene Meinung zu hinterfragen.” (22, 9)

Zwischenergebnis

Die andydeten Diskussomsspide snd in der Mehrzahl ergebnisoffen angelegt, werden
aber deutlich durch diein den Materidien enthaltenen Argumente gepragt.®43

5% Behorde f. Schule, Jugend und Berufshildung (1971): Vorlaufiger Lehrplan filr das Fach Politik an den Berufs-
und Berufsfachschulen in Hamburg

839 [...] Dadurch kann die Fahigkeit zur sachorientierten Argumentation und Diskussion, zur Toleranz gegeniiber
begriindeten anderen Standpunkten, zur Selbstéandigkeit im Umgang mit Texten, zur Entwicklung von Verfahren
arbeitsteiliger Analyse von Sachzusammenhéngen gefordert werden.“ ebd., S. 3

ﬁ Behdrde f. Schule, Jugend und Berufshildung (1991): Lehrplan Politik fir Berufs- und Berufsfachschulen

ebd., S. 6

642 Inunserer Demokratie sind dffentliche Fragen auf Grund unterschiedlicher Wertauffassungen und Sachinteressen
umstritten. Politik versteht sich daher als Auseinandersetzung mit und Regelung von unterschiedlichen Interessen
und Standpunkten.“; ebd., S. 7

643 Die zusammenfassende Bewertung der Leitdimension | erreicht einen Wert von 4,2.
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7.1.2 Komplexitat und Vernetzthet (Letdimension I1)

Merkmalshereich A: Inputbereich

...These: Eine Komplexitatsreduzerung sollte problematisiert und durch
Mitbeteiligung der Schiiler®* méglichst transparent gemacht werden.

Vielfalt der Elemente, Relationen und Ziele (Kriterium Nr. 7)
Vielfalt der Rollen und Interessengruppen (Kriterium Nr. 8)

Hier ig zunéchs die Zahl der Rollen bzw. Interessengruppen interessant, die sch meg
endeutig ermitteln 1},

In der Regel mul? die Komplexitét durch Beschrankung auf die am stérksten von der
Problematik betroffenen Gruppen reduziert werden.

,Die didaktische Reduktion erfolgt auf Grund der — von den Schilern — gewdahlten
Interessengruppen.” (172, 3)

Die durchschnittliche Anzehl von Personen bzw. Gruppen mit  unterschiedlichen
Rollenanweisungen liegt be 34. Am haufiggen snd Planungen mit zwei oder mit vier
Parteien vertreten.

Die Moddle mit zwei Gruppen selen die Polariserung in den Vordergrund. In dieser
Situation werden zwel kontroverse Standpunkte diskutiert, indem Argumente erarbeitet
und im Spied gegentibergestellt werden. Neben dem fachdidaktischen Anliegen seht die
Reduzierung der Komplexitét explizit im Vordergrund:
,ES igt nicht Zid dieser Stunde, die gesamte Bandbreite der Vorstellungen und
Vorschlgge dler Akteure darzustdlen, da diese Komplexitat die Schiler
Uberfordern (Herv. d. Verf.) wirde und aufRerdem wirde diese Aufgabe den
Rahmen einer Unterrichtsstunde deutlich Uberschreiten. Den Schillern soll eine
relativ eindeutige Polarisierung zwischen den beiden Lagern ermdglicht werden,
damit eine sachgerechte und zielgerichtete Diskussion moglich wird.” (14,4 f.)

Zwe  Interessengruppen, wie de z.B. fur die Form der Pro- und Contra-Diskusson
kondtituierend snd, konnen aber jewels von mehreren Schilergruppen  smuliert
werden:
»AUuf Grund der Schwierigkeiten der Schiler mit Gruppenarbeit erscheint es mir
sinnvoll, die Pogtionen von nur zwe Interessengruppen erarbeiten zu lassen, so

dai3 jede Position durch zwei Schilergruppen vertreten ist (Herv. d. Verf.)."
(107,49

844 vgl. Leitdimension 4
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L&% der Bezuggahmer®® (frane of reference) keine Einengung der
unterschiedlichen Interessen, Meanungen und Bedlrfnisse auf zwel Pogtionen zu,
wie e in der Bundesepublik zB. haufig be patepolitisch geprégten
Diskussonen der Fal igt, werden Modele mit vier Gruppen bevorzugt.

Komplexitat der Ausgangdage und Problemstellung (Kriterium Nr. 9)

Hier soll untersucht werden, ob der Unterricht eher

- fachwissenschaftlich/systematisch oder

- interdisziplinér,

oder ob er eher

- sachorientiert, deskriptiv, vollstandig vorgegeben oder

- bildhaft-narretiv, unvollgéndig und von den Wirklichkeitskonstruktionen der
Schler

geprégt ist.

Der im mittlerem Bereich liegende SK-Wert von 35 weds darauf hin, dald en
facherverbindender oder  fécherlbergreifender  Unterricht  nicht  immer  zu
vawirklichen war. Die Grinde liegen im wesentlichen in dem nach dem
Fachlehrern und Fachlehrpl&nen organisierten Schulwesen:

»AUf Grund der Komplexitat der Thematik ist ein interdisziplinéres Vorgehen
anzustreben, leider war es aus organisatorischen Grinden nicht moglich, diese
Interdisziplinaritat in dem durchgefuhrten Lehrgang herzustellen. (Herv. d. Verf.)*
(124,13

Ers dn ,offener Untericht*®*® und die jetzt angestrebte Orientierung an
Lemfeldern  dirfte einen solchen Ansatz, wie e von Didaktikerr®’  schon
gefordert wurde, erleichtern.

Srukturierungsvorschlag:

Es muR ba den Schilen dar Eindruck vermieden werden, dal} die Annahmen
wirklichkeitsfremd und die Spielzlige unredistisch sind.

Grole Unterschiede ergadben dch bel der Andyse auch im Hinblick auf ene
Augichtung der Ausgangdage, die sch an den Wirklichkatskonstruktionen der Schler
orientiert. Es fanden sich in den untersuchten Arbeiten beachtenswverte Versuche, die
Schiler an en komplexes Thema durch nardive, bildhafte Szenarien heranzufhren.

545 Ein Bezugsrahmen |aRt sich als inhaltlicher oder methodischer Kontext definieren, innerhalb dessen ein
Gegenstand oder eine spezifische Information wahrgenommen, diskutiert oder beurteilt wird, wobei der
Bezugsrahmen die Struktur und die Grundlage der Bewertung liefert. Wehmeyer (1996), 6, zitiert nach Becker,
G.E. (1971), S. 93

646 Ein offener Unterricht ist fir Schule, Lehrer und Schiiler ein sehr groRRer Schritt, der auf Grund der
einzuplanenden Zeit auch fachertbergreifend (Herv. d. Verf.) geplant und durchgefiihrt werden sollte* (173,5)

847 vgl. auch Meyer, H. (1987), S. 412
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Hier sden enige Bespide aus Unterichtsentwirfen gegeben, die auch ds
Strukturierungsvor schlage dienen mogen:

Horspiel:
Mit dem Horspie zu Beginn des Unterrichts will ich das Thema der Stunde
vorgtellen und gleichzeitig ein, wenn auch nicht vollstdndiges, so doch
kontroverses, nicht sachlich strukturiertes Me nungsspektrum aufreif3en. Durch das
Horspiel sdlen die Schiler lediglich einen Eingtieg in das Thema finden. Deshab
wird hier kein konkreter Fall, den die Schiler am Ende der Stunde 16sen kdnnen,
sondern nur eine Situation vorgestellt. (17,5) - ,,dadurch wird die Aufmerksamkeit
der Schilerinnen mehr eregt as durch einen Text bzw. Lehrer oder
Schilervortrag.” (59,5) bzw. , reditdtsndher und motivierender” (35,4)

Film:

,Der Eingtieg dieser Stunde erfolgt anhand eines Videofilms, den ich mit Hilfe
von Herrn Schitt von der Unterrichtsmitschauaniage (UMA) gedreht und
geschnitten habe. Daher ist der Film speziell auf diese Thematik und auf diesen
Unterricht zugeschnitten.” (154,6)

Provokation:
» [...] erhielt jeder Schiler eine Kiindigung, deren (Un-)Echtheitsgrad fur sie erst
nach einigen Minuten ersichtlich war.” (60,2)

Fotos:

,Das Bildmateria soll das Bauvorhaben in NF 15 veranschaulichen. AufRerdem
kann es den Teilnehmern der Podiumsdiskussion dabel helfen, ihre Positionen zu
unterstreichen.” (121,10) -,Die Veranschaulichung des Bebauungsgebietes durch
Bilder des Gebietes und des Wachtelkonigs.” (22,7)

Landkarten:
,Um den Grad der Anschaulichkeit gerade fir diese schwéchere Klasse zu
erhthen, mochte ich den Schilern folgende Medien zu Hand geben: der Gruppe
‘Billstedter Birger’ einen von mir praparierten Stadtplan Billstedt/Vedde im
MalRstab 1 : 10000 und drei oder vier symbolische Industrieanlagen mit
‘rauchendem’ Schornstein zur Veranschaulichung der bereits bestehenden
Luftbelastung in Billstedt [...] “ (162, 6)

Dias:
» Die Dias werden ohne Kommentar gezeigt. Im Hintergrund l&uft Musik® (105,6)

Unterrichtsversuch:
Zum Thema ,Asbestverseuchung® wird mit Originalwerkzeug ein Experiment
vorgetduscht, bei dem eine angeblich asbesthaltige Platte zertrennt wird. (66, 6 ff.)
Fernsehdiskussion:
Im Entwurf 106 wird eine zur Einfihrung in die Podiumsdiskussion gezeigt.

Standbild:
In einer weiteren Unterrichtsplanung (198) wird die Auswertung eines as Eingtieg
in das Diskussionsspiel genutzt.
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Komplexitat und Vernetztheit der Informationsmaterialien (Kriterium Nr. 10)

These: , Die Kunst besteht darin, die richtige I nformation zu ignorieren.”

,Je unsicherer en Problem ist, desto mehr
Informationen mufd man ignorieren. Die Kunst
besteht darin, die richtige Information zu
ignorieren.” (Gigerenzer)
Die obige aus dem ztieten Statement von GIGERENZER®® entnommene These betrifft das
Problem der Informationsauswahl. Diese Selt sch auf zwel Ebenen:

Fur den Schiler: Wie soll ich mit den vorgegebenen Informationen umgehen?
Fur den Lehrer: Wievid Informationen sollen mit wecher Verbindlichkeit fir das
Diskussionsspiel vorgegeben werden?

GIGERENZER gHdlte dch die Frage, ,Warum wir mit einer gesunden Portion Unwissen oft
bessere Entscheidungen treffen?®*® Natirlich ist es nicht immer besser, weniger zu wissen,
um richtig zu entscheiden, raumt er en. ,In viden Stuaionen kann der Mensch nicht mit
Rekognition arbeiten. Dann greifen andere Heuristiken.“®*°

Fur den L ehrer ergeben Sch daraus vier unterschiedliche Strategien:

Erstens: Er vertraut darauf, dal3 die Schiler trotz begrenzten Sachwissens auf dem spezidlen
Gebig aff Grund ihrer Vorefahrungen in der Diskusson angemessen auch mit komplexen
Problemen umgehen konnen. Diese  Podtion  kommt in folgendem Zitaa aus
Unterrichtsentwurf (97) besonders deutlich zu Tage:

,Der Komplexitét dieser politischen Fragen entspricht das Vorwissen der Schiler
nicht. Ich habe mich trotzdem fir diese Konzeption (Diskussionsspiel ohne
umfassendes Informationsmaterial — Anm. d. Verf.) entschieden, weil ich der
Ansicht bin, dal3 die Schiler auch Uber Probleme diskutieren sollen, die se
vidleicht nicht umfassend und tiefgreifend genug durchdrungen haben. Gerade
well se nicht so belastet sind mit dem Wissen um die Komplexitét der Problematik
und um bestimmte Tabus, kommen ihre Ansdize und Strategien manchmal
vidleicht einer zufriedenstellenderen Konfliktldsung néher, as die der Experten,
die bestimmte Ansétze gar nicht mehr zu denken wagten.” (97,3)

548 Gerd Gigerenzer im Gesprach mit PSY CHOL OGIE HEUTE, Psychologie Heute, April 2001, S. 9; Literatur:
Gigerenzer, P.M. Todd, The ABC Research Group (1999): Simple Heuristics that make us smart, New Y ork und
ders. (2000): Adaptive Thinking. Rationality in the Real World., New Y ork

59 ehd., S. 8

0 epd., S. 9
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Zweitens: Die Schiler erhdten Geegenheit, die fir de ds notwendig erachteten
| nformeationen egengtandig zu recherchieren:

» |.] Sollen die Schiler sich durch bekannte Lern/Arbeitsformen und
Arbeitsmethoden der eigenstéandigen Beantwortung offengebliebener Fragen, z.B.
durch Verwendung von Lexika und Recherche im Internet widmen.” (120,7)

Drittens: Der Lehrer gibt aus Grinden der Zetokonomie vidfdtiges Maerid vor,
Uberl&¥ den Schilern aber die Auswah!:
»Die folgenden Aussagen kénnen eine Argumentationshilfe sein. Méglicherweise

finden Sie noch eigene Argumente, die Sie in der anschliel?enden Diskussion
darlegen konnen.” (165,A2)

Die Autonomie be der Auswahl wird be den Schilern offenbar héufig nicht
interndisert. Eine Referendain deht dch  deshdb  gendtigt, mit ener  Vidzahl
(finfzehn) von Ausrufungszeichen darauf hinzuwe sen:

»Lest Euch den folgenden Text genau durch, er dient Euch als Grundlage!! Eigene

Viertens: Der Lehrer glaubt, ,dald se (die Schiler — Anm. d. Verf) ohne weitere
Informationsmateridien die Frage nicht beantworten  konnen (826) Aus
kongruktivigischer Sicht ist eine solche Strategie nur be ,entscheidbaren Fragen®
vertretbar. %% Diese snd aer nicht Gegensand von Diskussonsspiden im
sozidkundlichen Unterricht. In den Unterrichtsentwirfen wird in diesen Fdlen héufig
auf die mange haften Lernvoraussetzungen hingewiesen:

.Das geringe Lestungsniveau der Klasse veranlade mich zu
Situationsbeschreibungen, in denen wesentliche Argumente genannt werden.
Unsere Zielsetzung in dieser Phase soll nicht sein, dal? die Schiler selbsténdig
madglichst viele Argumente erarbeiten.” (103,4)

De wahre Grund dirfte eher in dem Bestreben liegen, den Unterrichtsbeobachtern zum
Schluid der Stunde ein sachlich vollstandiges Ergebnis vorlegen zu konnen.

Auf der Ebene der Schiler geht es darum, fUr Entscheidungen nach dem Prinzip der
begrenzten Rationditét (bounded rationdity) bel der Informationsverarbeitung den
richtigen Punkt zu suchen, bei dem die Suche abgebrochen werden sollte (Stopping
rule).

81 A usrufungszeichen so im Original
82 ygl. Kriterium Nr. 1
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M erkmalsbereich B: I nter aktionsbereich

These:  Gruppenwettbewer bsstruktur und unvernetzte, nichtsystemische Evaluation
behindern den Aufbau von Sozialkompetenz.

Vernetzthet der Interaktionen / Systemdiffer enzierung (Kriterium Nr. 11)

Ba Stretgesprachen und auch bel anderen Diskussonsspiden agieren die Schiler
seiten ,vernetzt® miteinander, sondern gruppenweise gegeneinander. Das verdeutlicht
der eher niedrige SK-Wert von 3,1.

Der Wettbewerbscharakter wird dabei aber in der Oberflachenstruktur nicht so
deutlich®®® wie es ewa be mahematisch modellieten Unternehmungsplanspielen der
Fdl ist. Folgende ,, Arbeitsanleitung Streitgesprach” macht den Sechverhat erkenntlich:

, Uberlegt Euch eine Strategie:
- Wollt Ihr zuerst das stérkste oder schwéchste Argument vortragen?
- Wie konnt Thr die Argumente der anderen Gruppe abschwéchen?
- Was wird die andere Gruppe sagen, um Eure Argumente abzuschwéchen?
- Wie konnt Ihr dieses verhindern?* (123, A4)

So bestent die Gefar, dad nicht gdent wird, Probleme zu andyseren und
Problemlésungsmaglichkeiter®®* zu bewerten, sondern sich auf Kosten der Gruppe der
Mitschiler zu  profilieeen und aus deren Schwéchen Nutzen zu  ziehen. ,Der
Wettbewerbscharakter der Simulationsspiele ist dso zugleich heimliche Einimpfung des
K onkurrenzprinzips und Motivierungssirategie“ °>°

These: Die Interaktionsstruktur wird intern durch die Kommunikationskompetenz
der Schiler und extern durch die Sozialform gepragt.

Besondere Probleme ergeben sich dabe aus der heterogenen Zusammensetzung der
Berufsschulklassen. Dieses in der Literatur oft genannte Problem zeigt Sch auch bel der
Andyse der Unterichtsplanungen. Wie aus Tabdle 42 edchilich id, vaiiet die
Vorbildung schon in der Gesamtheit des berufsbildenden Schulwesens sehr gark; in
28% der Klassen konnte nicht einmal der Uberwiegende Teil der Vorbildung angegeben

858 SK-Wert 3,1; vgl. Abb. 19

84 ygl. auch Hehn, K .-H. (1977), S. 207 und , Die Empathie beschrankt sich [ ...] darauf, Spielziige des Gegners zum
Zwecke der Maximierung des eigenen Vorteils auf eventuelle Fehler zu untersuchen.” ebd. S. 220

%5 2a0.S.208
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werden, obwohl die Aussagen in den Unterichtsentwirfen diesbezliglich recht
detailliert waren.

In Diskussonsspidlen, bei denen die Sprachkompetenz eine Uberragende Rolle spidt,
fuhrt die im Spid spirbare Uberlegenheit der Schiller mit besserer Vorbildung, z.B. der
Abiturienten, zur Frudtration der nicht so sprachgewandten. Die Motivation dieser
Schiiler zu weiteren dhnlichen Smulationsspielen diirfte Sch damit deutlich verringern.

Dies fuhrt dazu, da3 d9ch der Lehrer sdbst gendtigt seht, durch die Diskussondetung
die Kontrolle Uber den Interaktionsprozel3 auszutiben:

+~AUf Grund der Tatsache, dal3 es sich bei der Podiumsdskussion um eine fir die
Schilerinnen neue Aktionsform handelt, werde ich selber die Moderation der
Diskussion Ubernehmen, auch wenn ich der Meinung bin, dal3 in der Klasse die
eine oder andere Person dazu in der Lage wére." (110,4)

Mitbetimmend fir die Interaktionsstruktur it die Sozialform. Wéahrend der
Diskussionsphase i folgende Anordnung gangig:

»Wahrend der Podiumsdiskussion ergibt sich die Sozialform aus der Methode. Es
wird ene Diskussonsrunde aufgebaut, in der die Podiumsteilnehmer an
vorbereiteten Tischen mit dem Gesicht zum Publikum sitzen, so dald sich jeder
anschauen kann.” (136,12)

In der Auswertungsphase Uberwiegt hingegen eine zirkulare Struktur:

»Die Auswertung findet im Lehrer-Schilerinnen-Gespréach statt. Ich halte fir die
Auswertung den Stuhlkreis flr eine geeignete Soziaform, da er sich von der
Sozidform der vorherigen Diskusson abhebt, was meines Erachtens ein ganz
wichtiger Bestandtell der Auddschung ist.” (136,12)

Bemerkenswert ist, dal3 fir die Vorbereitungsphase immer noch zentralistische
Kommunikationformen explizit in den Untearichtsentwirfen zu finden dnd. Se
orientieren sch an dem fir Uberholt erachtetem Schema ,Lehrerfrage — erwartete
Schilerantwort®:

,Lehrerfrage: ,, Auf welche politischen Vorgange weisen diese Uberschriften hin?*
Erwartete Schillerantwort: , Auf die Anderung des Demonstrationsstrafrechts.
(Lehrer schreibt Antwort an die Tafel.)* (88, 6 1986)

Lehrerfrage: “Wird Vermummung jetzt auch bestraft?

Erwartete Schilerantwort: “Mit Geldstrafen* (89,7)

Lehrerfrage: ,, Wasist auf dem Bild zu sehen?
Erwartete Schulerantwort: ,Bild zeigt eine modisch geschminkte Frau mit
Stahlhelm und Gewehr.* (99,7 1979)
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These: Das, Abarbeiten” von Argumentationskarten fihrt zu einem linearen
I nteraktions- und Evaluationsprozef3.

Komplexitat der Ergebnisdar stellung (Kriterium Nr. 12)

Die Komplexitdt der Ergebnisprésentation ist verhdtnismddg gering (SK-Wert 3,1).
Um ene ,sachliche Vollséndigkat® zu erreichen, werden die Schiler melst angehdten,
die aus den Materidien gewonnenen Argumente auf Karten zu notieren:

»~Aufgabengtellung: Ihre Aufgabe besteht darin, die in den Informationsbléttern

enthaltenen Argumente des angegebenen Standpunktes in  Gruppenarbeit
herauszuarbeiten.” (111, A3)

Diese werden dann in der Diskusson ,abgearbeitet”, wobei die , Protokollfuhrer  auf
die Vollgéndigkeit achten. Die Katen werden nach Abschlul3 der Diskusson ds
» Ergebnissicherung” an eine Tafd geheftet. Typisch ist folgender Arbeaitsauftrag:

- Lest die Argumente durch und findet heraus, welche Eure Position unterstiitzen,

- Schreibt die Argumente aus dem Text stichwortartig auf eine Karte,

- Vertellt Eure Argumente auf die Schilerinnen Eurer Gruppe,

- Se(die Protokollfihrerinnen — Anm. d. Verf.) achten wahrend des Streitgespréches
darauf, welche Argumente die Gruppe in welcher Reihenfolge nennt.” (123, A 4)

Es handdt sch dso um ene Ergebnisdargelung, be der wenig Beziige zwischen den
gabeten Selungnahmen der enzenen Interessengruppen hergestelt werden. Die
lineare Aneinanderreihung von Argumenten Uberwiegt. Dadurch ist es fur die Schiler
schwierig, en ganzhatliches Bild von der Komplexitdt der Problemstruktur  zu
gewinnen.

Die Folge i, dal3 auch die Evaluation eher produkt- und sachorientiert als system und
prozelRorientiert sein wird.

Strukturierungsvor schlag:

Mit sdbst hergestdlten Plekaten 18% sch eine hohere Kredtivitdée und eine bessere
| dentifikation mit den Resultaten erziden, berichtet ein Referendar in seiner Hausarbelt:

» [-] Snd die selbst hergestellten Plakate sehr wichtig, denn es tritt eine hthere
Identifikation mit den Ergebnissen ein.” (134, 4)

Die Gesamtbewertung fur die Komplexitdt und Vernetzung (Letdimenson ) be
Diskussionsspiden ergibt den SK-Wert von 34. (Kriterium Nr. 13). Daraus 8% sich
folgende These ablaten:
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These: Bel Podiumsdiskussionen besteht die Gefahr, daf3 der Stoff zum Problem
und nicht das Problem zum Stoff gemacht wird.

Insgesamt  wird aus den Unterichtsplanungen deutlich, dal3 das Problem der
Komplexitét gegenwértig i und bewul® angegangen wird. Eine — materidbasierte —
»gute’®  Strukturierung erscheint auf den erden Blick die einfachste Ldsungsmaoglichkelt
Zu s2in, wie aus Entwurf (17) zu entnehmen ist:
,Die Kontroverse um die Streichung des Schlechtwettergeldes it ein sehr
komplexes Thema, das einerseits den Staat, andererseits sowohl Unternehmen als
auch die Beschéftigten der Baubranche gleichermal3en betrifft. Meine Absicht in
diesem Unterricht ist es, den Schilern mit Hilfe von vorbereiteten Materialien ein
klareres Bild Uber die Interessenlagen und Standpunkte der Konfliktparteien zu
ermoglichen. Auf Grund AuRerungen von Schiilern ist mir deutlich geworden, dal3
die Interessenlagen und Standpunkte nur oberflachlich bekannt und eher unklar
sind. Somit bedarf es meiner Meinung nach einer guten Strukturierung, damit
wichtige Grundlagen der Komplexitat (Herv. d. Verf.) nicht verloren gehen und
diese deswegen von den Schilern nicht zu erfassen sind.* (17, 3)

Dabel wird Ubersehen, dal3 das Smulationsspid an und fir sich schon eine Methode zur
Stuativ gebundenen Komplexitétsreduktion ist.

7.1.3 Biographischer Kontext (Leitdimension |11)

Merkmalsbereich A: Thematische Anknlpfung

These: Diefur die Podiumsdiskussionen gewahlten Themen bewegen sich zT. auf
einer Entscheidungsebene, die den Schilern im Alltag nicht zuganglich ist.

Bedeutsamkeit des Themasfur die Schiler (Kriterium 14)
Artikulationsméglichkeiten der Schiler zum Problembereich (Kriterium 15)
Erschlief3barkeit des Themasfir die Schiler (Kriterium 16)

Be den Andyseergebnissen fdlt auf, dald die Thematik zwar fUr die Schiler bedeutsam
is (SK-Wert 34°%), diee aber verhdtnismdlig wenig Artikulationsmoglichkeiten
haben (SK-Wert 2,7). Die Grinde snd zum Tel in der mangenden methodischen
Erfahrung der Referendare, zum anderen aber auch in der Wahl der Lerninhdte zu
suchen.

%6 vgl. Abb.19
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Es handdt dch haufig nicht um dlgemene Themenvorschiégge, die ohne grole
Vorberetung auf ener Menungsebene diskutiet werden, sondern um Spezielle, wie
z.B. die ,Okosteuer” im Bereich Umwdtschutz, oder um ,Genfood“ aus dem Gebiet
der Gentechnologie, die den Schilen sachlich in ihrer  Komplexitéd nur schwer
zugdnglich snd. ,Die Spider konnen weder die verschiedenen politischen
Vehdtendternativen noch die mit deen Redisaion jewels verbundenen
Konsequenzen kennen“®®” Deshdb sind sie in der eigentlichen Diskussionsphase nicht
in der Lage auf egene Argumente zurlickzugrefen, sondern auf die vom Lehrer
eingebrachten Materidien angewiesen.

|.dR. geht es um Entscheidungen, die auf hoherer politischer Ebene, d.h. im Bundestag
oder in der Bundesegierung getroffen werden. Im Spid werden dabel  abdtrakte
palitische Postionen durch ,politische Grofien* ds Rollentréger persondisert. Da
deren Tétigkatsfdd nicht zum Umfdd der Schiler gehort, erscheint dieser
Bezugsrahmen fir die Schiler zwar wegen der vermeintlichen Popularitét der gespielten
Personen attraktiv, aber auch as Fiktion. Dabae besteht enersats die Gefahr, dald sich
be den Schilern durch eine starke Rollenempathie das Bewul¥sein einer Omnipotenz
verinnerlicht, die fir se nicht praxisdevant ist. Anderersdts it die Ubernahme von
Rollen aus dem Bereich politischer oder wissenschaftlicher GroRer™®  problematisch,
well die Schiler af Grund mangdnder Lebensarfahrung nur  vorurtellhaft-emotiond
agieren konnen. Das gilt insbesondere dann, wenn es sch um rigid vorgtrukturierte
Rollenanweisungen handelt.®>°

Strukturierungsvor schléage:

Verfremdungseffekte zur Erzeugung einer bewulden persinlichen Didanz zu nicht
der Biographie entsprechenden Rollen,

Individudiserung der Rollen, dh. Abdraktion von ene reinen Zugehdrigkeit zu
einer Interessengruppe,

Vorrangige Herausrbatung von Handlungsmoglichkeiten des einzenen zu den
diskutierten Problemen,

Anpassung der Rollenanwei sungen an die Lebensarfahrungen der Schiller.

87 Maidment, R. und Bronstein, R. (1977), S. 88

88 |nerster Linie geht es zwar um die Vermittlung von Informationen im hehren politischen Sinn. Die Faszination
der Sendung liegt darin, wie diese vermittelt werden. Denn die Gésteliste kann sich sehen lassen und gleicht, wie
esdie ARD in einer Informationsschrift genannt hat, einem Who’s Who der Bundesrepublik.“: Lorenz, H. in
Informationen zur politischen Bildung, Hrsg. Bundeszentrale fir politische Bildung, o. J.

859 Hownn fihrt solche Rollenvorgaben auf das— zu kritisierende — Bemilhen um eine Komplexitétsreduktion zuriick:
»Somit ist es nicht bemerkenswert, dal3 im Simulationsspiel vorwiegend Honoratioren agieren—Abgeordnete,
Funktionare, Kapitalisten und bisweilen wissenschaftliche Genies.“ vgl. H6hn , K.-H. (1977), S. 218
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Aus didaktischen Grinden wird aber en Vezicht aff Themen, ba denen die
Entscheidungskompetenz  auf  politisccher Ebene liegt und die Handlungsmdglichkeiten
der Schiler nur gering aind, nicht mdglich sain.

These: DieFrage, ob ein Thema bedeutsam ist, entzieht sich einer objektiven
Bewertung.

Grundsdtzlich wird durch Aussagen in den Unterichtsentwirfen bedtétigt, dald die
Schiler dann besonders gut mitarbeiten, wenn die Thematik ihren Erfahrungsbereich
betrifft, dso an ihre jeweilige Cognitive Mgp anschlul¥ahig ist.

,Sofern Themen aus dem unmittelbaren Lebens- und Erfahrungsbereich der

Schillerinnen behandelt werden, arbeiten sie im Politikunterricht interessiert mit.”
(109, 3)

Im einzelnen sind aber den Versuchen des Lehrers, die Bedeutsamkeit eines Themas fur
die Schiler addguat zu berlickschtigen, enge Grenzen gesetzt. Berufsschullehrer, und
dies gilt besonders auch fir Lehrer im Fach Politik, unterrichten wenige Stunden in
unterschiedlichen Klassen und in Hamburg manchma zuglech an  verschiedenen
Schulen.  Swudienreferendare snd  zudem in die Veanddtungen des Seminars
eingebunden. SO is es fur den Unterrichtenden schon schwierig, Sch dle Namen zu
merken. Unmaglich ig es, den personlichen und sehr  heterogenen  Lebenshintergrund
der Schuller zu erfassen. So heild esin Entwurf (12):

» [..] inhatliche Voraussetzungen, die sich aus den Erfahrungen der Schiler auf

Grund ihres Bauberufes bzw. aus der Aktudité des Themas z.B. durch

Zeitungsinformationen ergeben, kdnnen zwar vorhanden sein, von mir aber nicht
im Unterricht vorausgesetzt werden.* (17, 2)

Zudem ig die Interessenlage unterschiedlich. Wéhrend die Schiler ein vorgestdltes
kontroverses Thema moglichst gleich diskutieren mochten, i der Referendar eher an
ener audfuhrlichen sachlichen Vorberatung interessert. Fur ihn ist es wichtig, dal3 ene
lebhafte Diskusson nicht vorweggenommen, sondern auf die  Unterrichtspraktische
Ubung bzw. auf die Lehrprobenstunde konzentriert wird und dort zudem méglichst
sachlich fundiert erfolgt.

Auch ene COrientierung an Lernziden bel der Kondgruktion der Ausgangdage geht an
der biographischen Situation der Schiler vorbel, wie ein Referendar bedauert:

LKriterien dieser Wahl (Der Problemsituation — Anm. d. Verf.) sind nicht nur die
vom Lehrer formulieten Lernzide, sondern mehr noch die aus dem sozio-
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kulturellen Hintergrund der Schiler erwachsenen Konflikte, Einstellungen,
Verhaltensunsicherheiten, Interaktionsprobleme etc.” °®°

Schwierigkeiten  entstehen dadurch, da? junge Lehrer eigene Interessen  und
Lebensarfahrung auf die Schiler Ubertragen. Fernsehsendungen aus dem Bereich der
Politik, vom Lehrer mihsam ausgewdhlt und auf Videokassette aufgezeichnet (in
Entwurf (133)), sprechen vide Schiler nicht an (Politikverdrossenheit). Relevanz der
Thematik fir die Abschlu3prifung (in Entwurf 18) bertihrt die Schiler in den ersten
Aushildunggahren nur wenig.

Kene Beddigung findet die Vorgelung, dai der Lernprozeld schrittweise vom
praktischen, kontext- und korpergebundenen Handdn hin zum geisigen und
theoriegdleiteten Handeln fihrt.®®! Gerade vide Schiller aus den gewerblichen Berufen
haben dch fir ene Laufbahn entschieden, be denen se eher ihre praktischen
Fahigkeiten einsetzen konnen.

Wenn subjektive Schilerinteressen auch schwer zu efassen snd und in der
Spidhandlung auch unbewul® wirken, s0 sollten doch Mdoglichkeiten genutzt werden,
um personliche Bedirfnisse, Vorgellungen und Phantasien zum Unterricht zu ermitteln.

Aus de  Andyse  de Unterrichtsentwirfe  ergaben sch folgende
Strukturierungsvorschlage:

Fragebogen:
Um mir einen Eindruck beziiglich der unterschiedlichen Erwartungen und dem
bereits vorhandenen Vorwissen zu verschaffen, erhidten die Schiler einen
anonymen Fragebogen.43, 8), dhnlich (121, 7)

Ein- Punkt-Frage:
Durch die Ein-Punkt-Frage zu Beginn der Stunde sollen die Schiler die
Mdglichkeit haben, ihre Meinung kundzutun, auch dillere Schiller kénnen durch
dieses Vefaren ihre Stdlungnahme abgeben und sind somit am
Unterrichtsgeschehen beteiligt. (134, 3), (76, 6)

Flipchart oder Plakat:
In Abwesenheit des Lehrers wird ein Flipchart. (168, 5) oder Plakat
(167, 5) ausgeflllt

Intuitive Phase:
Im Artikulationsmoddll nach TAUSCH®® werden nach der Problemstellung
Schiileraul3erungen gesammelt. (z.B. 102,4)

Zettelumfrage:
»Jeder Schiler ein personliches Erlebnis (zum Problembereich — Anm.- d. Verf.)
berichten.” (168,5)

Meinungsbild und Abstimmung:

60 Burak, G. (1976), S. 106
%1 Diese Lehrmeinung kritisiert auch Meyer. Meyer, H. (1987), S. 422 ff.
862 ygl. Kap. 3
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»ES wird erneut eine Abstimmung vorgenommen und das Ergebnis mit dem ersten
Meinungshild verglichen.” (138,3)

Entscheidend i, dad im Untericht dan  auch auf die emittdten
Schilerinteressen Riicksicht genommen wird.

»ES war mein Fehler, die Schiler um ihre Meinung gebeten, diese dann aber nicht
ernst genommen zu haben.” (168, 26)

M erkmalsher eich B: M ethodische Ankniipfung

These: Die haufig geringen methodischen Voraussetzungen der Schiiler erfordern
Konzepte fur eine Starkung der Methodenkompetenz.

Ber iicksichtigung der M ethodenkompetenz der Schiler (Kriterium Nr. 17)

Innerhalb des Abschnittes ,Bedingungsfektoren® werden methodische Vorerfahrungen
im Unterrichtsentwurf mest explizit elautert. Be der Einschdzung auf Grund des
Analysebogens ergab sch fir die Methodenkompetenz der Schiler der  auffdlig
niedrige SK-Wert von 2,2.

Die schilerbezogenen Ursachen werden im Unterrichtsentwurf  (173) recht gut

beschrieben:
»AUf Grund ihrer Vorerfahrung im Politikunterricht kennen sie (die Schiler —
Anm. d. Verf.) kaum eigenes Erarbeiten von Inhdten. Sie kbnnen mit Hilfe von
Fragen einfache Texte bearbeiten, fUhlen sich aber haufig Uberfordert, wenn sie
Argumente sortieren sollen. Aus der Klassendituation ergibt sich auch, dal3 die
Schilerinnen in Partner- oder Gruppenarbeit nicht gelibt sind. Vom Lehrer
erwarten sie, dal3 in jeder Stunde ein Tafelbild erstellt wird. (173, 7)

Die lehrerbezogenen Ursachen liegen in der universtaren Ausbildung, in der
das Traning von Unterichtsmethoden dark vernachldssgt wird. So i der
nachstehende Fdl, be der die Referendarin zum ersden Md en Smulaionsspid
durchftihrt, ohne sdbst je mit der Methode konfrontiert worden zu sein, keine
Ausnahme

» Diese Methode wurde von mir in der vorhergehenden Stunde kurz vorgestellt. Ich
selbst habe diese Methode bisher auch nicht im Unterricht angewendet.” (20,2)

Ein sydematisches Kommunikationss und Methodentraining i demnach
unverzichtbar. Eindringlich wird dies in der oben schon ewéhnten Ausarbeitung
(173) dargestdit:

,Um diese Schwierigkeiten zu vermindern, hilft meines Erachtens nur praktische
Ubung und mehr Mut zur Umsetzung. Gerade im Politikunterricht lassen sich, trotz



stofforientiertem Lehrplan und Abschluf3prifung, hdufig Schilerinteressen in den
Mittelpunkt stellen. Sinnvoll wére es meiner Meinung auch, den Schilerinnen zu
Beginn ihrer Aushildung eine Methodenkompetenz zu vermitteln, auf die in einem
Handlungsorientierten Unterricht aufgebaut werden kann. Dies wirde auch das
Gewohnheitsprinzip ‘Der Schiller as Konsument’ verringern.”
(Fleischereifachverkaufer). (173, 29)

Dabe empfiehlt es dch, verschiedene Qudifikationsstufen zu  unterscheiden.
Nach KLIPPERT reichen die Fahigkeiten und Fertigketen, die die Schiler im
Leben bendtigen:

. [-] vom freien Sprechen, Berichten, Argumentieren und Vortragen bis zu
Partner- und Gruppengespréchen. In der fortgeschrittenen Phase der
Kommunikationskompetenz  bestehen se dann im  kontrollieten  Zuh6ren,
Diskutieren, Debattieren und Verhandeln z.B., in Streitgesprachen, Rollenspielen
und Podiumsdiskussionen. °*
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Es fehlt aer noch an Untersuchungsmethoden um festzustellen, welche Spidformen fir
die Schiler einfacher oder schwieriger snd. Ein Grund liegt in der unterschiedlichen
Auffassung von ,Komplexitét® und damit von der Schwierigkeit im Umgang mit dieser.
SO0 behaupten Eckardt/Stiegder, Stegrefspidle sden ,ene gute Vorbereitung auf
wetere komplexe (Herv. d. Verf.) Unterrichtsspide!®®*, Rollenspide mit ,nach
Rollenkarten vorgegebenen (Herv. d. Verf.) Verhdtensmustern“®®® ssien hingegen dne

»teigerung” von Stegrafspieen.

In  den Unterichtsentwirfen  finden dch  nitzliche Begpide, die
Strukturierungsvorschlage dienen kénnen:

In der Einflhrungsphase geht es zunéchst um eine Sdbsteinschétzung:

,ZU Anfang ener Kommunikationsschulung sollten die Schiler zu ener
redistischen Selbsteinschétzung ihrer sprachlichen Fahigkeiten gelangen. In dieser
Unterrichtsreihe schédtzen die Schiler anhand eines anonymen Fragebogens ein, ob
ihnen die beschriebenen Leistungen ‘eher schwer’ oder ‘eher leicht’ falen. Die
Anregung fiir diesen Fragebogen erhidlt ich von Klippert®®.* (114, 10)

Dann wird die Methode selbst vorgestd|t:

»Welche Voraussetzungen sind bel der Podiumsdiskussion zu beachten und wie
kann eine geeignete Strategie entwickelt werden? Welche Ziele sollten mit der
Methode erreicht werden? Welche Schwerpunkte und Ziele setzt die Auswertung?*
(136, 3)

563 K lippert, H. (1998), S. 18

864 Eckardt, P. u. Stiegeler, A. (1973), S. 5
852a0.,S.6

566 K lippert, H. (1998), S. 57

as
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Es folgen ,Aufwérmspiele’, ba denen telweise auf die Anregungen von Van
Ments®®’ zuriickgegriffen wird:

Unterhaltungsgespréch: In Zweer- oder  Dreergruppen  wird  én
Gespréchsthema vorgegeben. Dabel kann ein Mitglied den Auftrag bekommen, das
Gespréch ,, abzulenken®.

Uberredung: Innerhdb einer Zeitbegrenzung mul en  Telnehmer  Uberredet
werden, (z.B.) etwas herauszugeben.

Wortkreisel: Eine Geschichte wird in ener grofl¥ren Telnehmerzahl im Kres mit
nur eéinem Wort weitergefihrt.

Advokaten: En Ankldger in der Mitte enes Telnehmerkreses befragt enen
Angeklagten (den Teillnehmer, den er gerade anseht) nach Informationen zu einem
Krimindfal. Es muf3 aber immer der links neben ihm stzende Advokat antworten.
Diskussonsspidle mit Uberwiegend spiderischem Charakter as Vortbung, z.B.
Nonsensdebatten.

Fur die Durchfihrungsphase werden folgende V orschldge gemacht:

Die narrative Darsellung der Konfliktstuetion erfolgt vom Lehrer:

,Die Darstellung erfolgt durch den Unterrichtenden selbst, um die Schiler fur die
Diskussionsphase durch eine Vorleistung der Unterrichtenden zu ermutigen.”
(1513

Dann wird die Lernumgebung gestaltet:

»,Die Namensschilder, die Einladungen zum Streitgespréch, die Plazierung der
Tische, die Becher mit Minerawasser, das obligatorische Siezen der Streitenden
und meine Anmoderation, dnlich einer Fernsehsendung, sollen das Einfinden in
die Rollen erleichtern.” (119, A1)

Hilfen fir die Auswertungsphase werden be der Besprechung des Kriteriums 27
gegeben.

Inggesamt i bel den andydeten Diskussonsspiden die Bertickschtigung des
biographischen Kontextes nicht sehr ausgepragt (SK-Wert 2,9 fir Kriterium Nr. 18)

7.1.4 Autonomie (Leitdimension V)

Be da Plaung von Smulationsspiden durch den Lehrer snd zwe gegensizliche
Prinzipien im Hinblick auf das Zugestdndnis von Autonomie in Schilerverantwortung
zu erkennen, die VARELA in folgender Weise pragnant formuliert hat:

867 van Ments (1985), S. 66 f.
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1. ,Diesmuld Du tun, dles andere ist verboten!
2. ,Diesist nicht erlaubt, aber was Du sonst tust, ist egdl 68

Der SK-Wert von 2,6 west darauf hin, dald bem Spietyp , Diskussonsspid“ die
Autonomie der Schiller recht gering ist.

Ein Veglech zwischen Diskussonsspid und Rollenspid auf der Ebene enzdner
Kriterien zeigt die einengenden Faktoren:®®® Eine deutlich stringentere Rollenvorgabe,
ene geingere Vaiabilitt im Unterichtsablauf und durch das “Abhaken von
Argumenten® ene wenig an  sydemisch-konstruktivigische  Prinzipien  angdehnte
Evaduation.

Merkmalsbereich A: I nputbereich

These: Dievermeintlich unzureichenden sachlichen und didaktischen
Kompetenzen der Schiiler verhindern deren Mitwirkung.

Betelligung der Schiler bel der Auswahl der Lernziee und Lerninhalte (Kriterium
Nr. 19)

Der besonders geringe SK-Wert von 1,9 weist schon darauf hin, dal3 die Schiler be
diesr Art von Smulaionsspiden wenig  Mitwirkungsmdglichkeiten  haben.  Zur
Legtimation wird zunéchst auf die mangende Sachkompetenz der Schiler und auf die
Notwendigkeit eines soliden ,objektiven* Grundlagenwissens hingewieser®™®, fir das in
eder Linie die Lehrkraft verantwortlich ist. Dabel wird z.T. nicht eénma erkannt, dal3
hierzu die an die Cognitive Mg des Lehrers gebundene Vordrukturierung im
Gegensatz seht:

,»Grundlegende Sachinformationen missen vom Lehrer in der Vorbereitungsphase

eingebracht werden, z.B. durch entsprechende Zeitungsmeldungen. Bei ener

solchen Vorgabe ist darauf zu achten, dal3 sich die Aussagen von der Anzahl her
und auch inhaltlich gleichgewichtig gegeniiberstehen.* °"*

Die Gefahr, dal3 die Schiler nur noch repetitiv agieren, wird dabel erkannt, nicht aber,
da} zwischen der immer subjektiven Auswahl der Argumente enersats, und dem
Anspruch auf objektiver Ausgewogenheit andererseits, ein Widerspruch besteht:

58 varela, F. (1982), S. 90

569 ygl. Diagramm , Podiumsdiskussion im Vergleich zum Rollenspiel* (Abb. 20)

670 Auch der Lehrplan fordert [...] daR der Unterricht eine sachlich fundierte und breite Orientierung ermoglichen
muf3, um die Schilerinnen . . zu einem verantwortlichen Handeln im politischen Leben zu beféhigen. Sie sollen
dabei méglichst eine realistische Vorstellung von der politischen Praxis gewinnen.” (136, 9)

51 Wolf, H.-U. (0.8): S. 12
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»Man koénnte gegen die Vorgabe von Meinungen einwenden, dal3 die Schiller in der
Diskusson dann lediglich diese Aussagen wiederholen und keine egene
Meinungshildung geleistet wird. Dem ist jedoch entgegenzuhalten, dal? bereits die
Auswahl von Argumenten ein subjektiver Vorgang ist.“®"

Eine weitere Begrindung liegt in den fachdidaktischen Erfordernissen, die zu beachten
sind, und die man nicht dem Kompetenzbereich der Schiller zuordnet:

»Bél der Themerwahl fur die Durchfiihrung eines Streitgespréches sind einige
Faktoren zu berlicksichtigen. Zunéchst einma mul3 das Thema fur eine Pro- und
Contra-Diskusson mit mindestens zwel klar gegeniberstehenden Positionen
geeignet sein. Ferner ist es zweckmé3ig, thematisch an konkrete Fragen und
Probleme, die im Erfahrungsbereich der Schiiler liegen, anzukntipfen sowie einen
gewissen Aktualitétsbezug zu wahren.“®"

Bel diesen Vorbehaten der Lehrer gegeniber einer Mitwirkung der Schiler be der
Auswahl von Lermninhdten denkt man an die generdle Kritik von HOHN, dal3 Lernspiele
»as Motivierunggrick [..] , mit dessen Hilfe Lerninhdte, die sch ansongten auf Grund
ihrer Ungeniefdarkeit nur mit der Gewat des Notenbuches verabreichen lassen, den
Schillern schmackhaft gemacht werden.“ 674

Andere Unterrichtsentwirfe zeigen, dal3 eine Mitwirkung der Schiler durchaus moglich
g
~Aullerdem bietet die Methode einen hohen Grad an Schilerorientierung und
Gestaltungsfreiraum sowohl bei der Vorbereitung a's auch in der Durchfiihrung. So
wurden z.B. die Titd der Diskussionsrunde und die dort vertretenen Gruppen in der
Vorbereitungsphase von der Klasse festgelegt.” (22, 9)

Be der Bewetung des Grades der Autonomie ist herauszufinden, ob das
vorgelegte Unterrichtskonzept mehr oder weniger starr vorgeplant oder ob es
vorgedacht®”® i, dh, ob es Offenheit fir anderen Gestaltungsméglichkeiten
bietet. Aus dem Entwurf (173) ist letzteres deutlich erkennbar:
,Dadie Schilerinnen bai der Auswahl der Themen mitentschelden sollen, wird in
diessm Abschnitt meine Vorplanung der Unterrichtseinheit dargestellt. Die
endgultige inhdtliche, methodische und medide Gestdtung it von mir nicht
festgelegt, um auf die Schilerinnen eingehen zu kdnnen.* 173, 10)

Strukturierungsvorschlag:

Wie Schiler an der Themenauswahl im einzelnen beteiligt werden konnen, zeigt die in den
Entwiirfen (108) und (194) dargestellte Vorgehensweise, die sich an der Metaplanmethode
orientiert:

672 ygl. Hohn zitiert nach Steinmann, B. (1992), S. 167

%73 Reinkens, B. (1996), S. 5f. Ahnlich (136, 10): Zunachst ist eswichtig, eine Thematik zu wahlen, die einen
politischen Konflikt enthalt und ein begriindetes Abwé&gen von V or- und Nachteilen aus unterschiedlichen
Positionen heraus ermdglicht. (136, 10)

57 Hohn, K .-R. (1977), S. 206, zitiert nach Steinmann, B. (1992), S. 169

67 vgl. auch Kriterium 23



178

,Die Schiler haben ihre Gedanken/Assoziationen auf Karten notiert. Die
Karten wurden dann im Klassenverband nach Themen geordnet.” (108,2)

,Die  Pinwédnde dienen der Visudiserung und Strukturierung der
Themenvorschldge und Fragen der einzelnen Schiler. Die Schiller sollen ihre
individuellen Interessen und Bedlrfnisse artikulieren. Die Anzahl der
Themenvorschldge wird begrenzt, damit die Themenauswahl Ubersichtlich
bleibt.

Die Karten werden fir ale vorgelesen und gemeinsam mit Uberschriften
versehen. Das Vorlesen der einzelnen Vorschldge ermdglicht das nachtragliche
Umsortieren in andere Bereiche und be Versténdnisschwierigkeiten die
Stellungnahme des Autors.

Die Punktvergabe soll die Themenschwerpunkte verdeutlichen und die
Grundlage fur die Planung der Unterrichtsreihe liefern.” (194, 14f)

These: Diestrikte Vorgabe einer Modellstruktur beeintréachtigt die Partizipation
der Schiiler an der Spielkonstruktion.

Beteilligung der Schiler bei der Wahl und M odellierung des Spiels,
der Ausgangslage, der Informationsmaterialien sowie bei den Ablaufregeln
(Kriterium Nr. 20)

Auch bel diesem Kriterium welst der SK-Wert von 2,2 auf ene geringe Mitbetaligung
der Schiler an der Konzeption des Spides hin. Der Grund liegt z.T. darin, dal3 diese
Methode von vornherein as stark formaigert betrachtet wird. Dies wird durch die
Analyse der Unterrichtsentwirfe bestétigt:

,Die Podiumsdiskusson gellt eine stark formalisierte (Herv. d. Verf.)
Gespréchsform dar, die zum Zid ha, die unterschiedlichen politischen
Standpunkte herauszustellen nach strategischen Gesichtspunkten  Argumente
anzubringen.” (114, 9)

Die Ursachen snd mit jenen vergleichbar, die schon be Betrachtung des Kriterium Nr.
19 (Betelligung bel der Auswahl der Inhdte und Lernzide) erkennbar waren. So it zB.
die Gruppenhbildung an didaktische Anforderungen gekoppslt:

»Des weiteren missen unterschiedliche Gruppen mit unterschiedlichen Interessen
zu dem inhatlichen Konflikt gebildet werden, damit Uberhaupt eine kontroverse
Diskussion stattfinden kann.* (136, 10)

In anderen Unterrichtsentwiirfen wird hingegen auf die Vortele hingewiesen, wenn die
Gruppenentellung durch die Schiler autonom erfolgt:

»Die Gruppeneinteilung erfolgt nach dem jeweiligen Bearbeitungsinteressen der
Schiler. Die Schilerinnen und Schiiler kénnen sich den Gruppen selbst zuordnen,
da gegenseitige Sympathie die Zusammenarbeit fordert.” (35, 3 f.)
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Allgemein beflrchten die unterrichtenden Referendare aber, dald die Schiler Fehler be
der Modelierung des Spides machen und dal3 bem beobachteten Unterrichtsablauf,
zB. wahrend einer unterrichtspraktischen Ubung des Studienseminars, diese dann dem
Unterrichtenden zugerechnet werden kdnnten.

Da die Schiler mit einer solchen Tétigkeit in der Regel noch nie betraut worden sind,
mul der Lehrer Baugene zur Vefligung ddlen, Arbetsschritte empfehlen, auf
Alternativen hinweisen, d.h. der Lehrer mul’ eine intensve Beratertétigkeit ausiiben:

~Wenn Schiler in den Entwicklungsprozel? einbezogen werden, so mui
sorgfdtige Planung auch einen optimalen padagogischen Effekt dieses Prozesses
sicherstellen:  der Lehrer sollte en moglichst grofles  Spektrum  an
Informationsquellen zur Verfigung selen, um so zu demondrieren, wie
ver schiedene Daten fur den Simulationsentwurf herangezogen wer den kdnnen.
(Herv. d. Verf.) “°"

Fir dene solche Beaefunktion fihlt sch en Reeendar haufig Uberfordert,
insbesondere, wenn e sebst wenig methodische Erfahrungen hat. AulRerdem sind in
solchen Unterrichtsphasen die Lerneffekte von aul3en schwer einsehbar.

Ein weteer Grund fir die geringe Beteligung der Schiler - das bestédtigt die
Untersuchung der Unterrichtskonzepte - ist, dald3 ein solches Prozedere sehr zeit- und
arbeitsaufwendig ist:
,ES sehen nur diese 90 Min. zu Verfigung, um das Spiel vorzubereiten,
durchzufUhren, auszuwerten. Unter anderen Umstdnden, wenn der zeitliche
Rahmen nicht so eng gesteckt ist, wirde es sich anbieten, die verschiedenen
Interessen u Positionen der Spielgruppen von den Schillern selbst erarbeiten zu
lassen und erst dann in die Spielphase zu gehen. Unter den gegebenen Umsténden
werden den Schilern dlerdings die Argumente, die sie vertreten sollen, bereits
vorgegeben. (30, 5)

Vidfach gehen schulische Rahmenbedingungen  einem  sdbdorganiserten  Lernen
entgegen. Ein Beispid aus Entwurf (93):
. Welter fehlte es an geeigneten Gruppenarbeitsr&umen und Schilerbibliothek.
Auch gtdlt sich die Frage, in welchem Umfang die Unterrichtszeit dazu benutzt

werden darf, Schiler zur Informationssammlung in Bibliotheken und Archive zu
schicken.” (93, 20f)

Damit wird aber die Chance vertan, dal3 die Schiler mit dem kreativen und lernaktiven
Vorgang der Spidkongruktion konfrontiert werden, aus Fehlern in der Modédlierung
lernen und Selbstorganisation tben konnen.

676 Maidment, R. und Bronstein, R. (1977), S. 97
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Eine solche Planungs- und Entscheidungskompetenz wird aber im spdteren Berufdeben
ds Schliusaqudifikation verlangt. Im Entwurf (34) wird dies an Beispid der Téatigkeit
eines Chemidaboranten aufgezeigt:
»1N der spdteren Berufstétigkeit der Chemielaboranten wird es notwendig sein, die
anstehende Arbeit im Team sinnvoll und zufriedenstellend aufzuteilen, den eigenen
Arbetsplan flexibel den Gegebenheiten und Ereignissen anzupassen sowie
elgenstdndig analytische Probleme zu 16sen. Durch die freie Wahl des Themas und
der Entwicklung von Untersuchungsaufgaben soll die Planungs- und
Entscheidungskompetenz der Schiller gefordert werden sowie Mitbestimmungs-
und Gestaltungsmaglichkeiten fur die Schiiler erfahrbar gemacht werden. (34,5)

These: Der Lehrer steuert am besten als,, Mitglied im Team*.
Rollenvor gabe (Kriterium 21)
Rollenverteilung (Kriterium 22)
Der SK-Wert fir die ,Rollenvorgabe® von 29 ig deutlich geringer ds der bam

Rollenspiels (SK-Wert 3,5).°”" Dies ist unschwer mit der schon erlauterten Bindung der
Rollen an die Positionen der Interessengruppen zu erkléren.

Die pesondle Organisation des Streitgespréaches it dadurch gekennzeichnet, dal3
mindestens vier Rollen besetzt sein missen. Dies snd en Gespréchdeter/Moderator,
die Befiirworter, die Gegner sowie die Beobachter/Zuschauer.®™®

Die ,Rdlenvetdlung’ (SK-Wert 3,8) scheint i.d.R. nach einem dmlichen Muder wie
beim Rollenspid (SK-Wert 3,9) zu verlaufen. Bel beiden Kriterien kann dso auf die
entsprechenden Ausfilhrungen beim Rollenspiel verwiesen werden.®”

Das Problem der Gruppengroie shndlt hingegen dem beim Planspiel.®®° Da hinter jeden
Diskutanten eine Gruppe deht, wirde sch ener freen Zuordnung nach der eigenen
Menung uU. sehr unterschiedliche GruppengroRen hilden.®® Es gibt in den fir die
Andyse vorliegenden Planungsberichten aber keinen Hinweis darauf, dald die Schiiler
dieses Problem in eéinem vorgegebenen Rahmen nicht selbst |6sen kdnnten.

577 ygl. Diagramm , Podiumsdiskussion im Vergleich zum Rollenspiel* (Abb. 20)
678 So Meyer (1987), S. 193

59 vgl. Kap.7.2.4

80 ygl. Kap.7.4.4

8l ygl. Wolf, H.-U., aa.O.
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Strukturierungsvorschlag:

Wie bem Panspid s0 bietet sch auch ba aner kontroversen Diskusson zwischen zwel
Interessengruppen das Teamteaching an. Jeder der beiden Lehrer betreut eine Gruppe
und wird dadurch in diese integriert.

Das Rollenspiel des Lehrerteams zu Beginn der Unterrichtsstunde konzentriert den
Konflikt zwischen zwe Interessengruppen auf zwel Personen. Diese beiden
Personen betreuen und unterstiitzen aus diesem Grund in der Gruppenarbeit auch
nur ihr jeweliges Klientd. Die Unterrichtende ist eindeutig bis zum Ende der
Gruppenarbeit as Vertreter einer Interessengruppe zu erkennen. (113, 3)

Ein weterer Vortell is, dad die Rolle des Lehrers, wenigdens in dieser
Unterrichtsphase, endeutig bestimmt i<t

Die viden verschiedenen Rollen (Moderator im Lehrer-Schiller-Gespréch,
neutraler Diskussondeiter in de Taifverhandlung, Schlichter in  der
Schlichtungsverhandlung) in die sonst ein Lehrer schltpfen mifde, bedingen, daf3
den Schilern nicht mehr klar wére, an welcher Stelle der Unterrichtende jetzt
eigentlich welche Rolle inne hétte. Durch die klareren Rollenzuweisungen im
Teamteaching gelingt eine  weitaus hohere  Transparenz  des
Unterrichtsgeschehens.” (113, 4)

Leder [&% dch en solches Moddl aus schulorganisatorischen  Grinden  nur
ausnahmswel se verwirklichen.

M erkmalsbereich B: Interaktionsbereich

These: Diskussionsspiele werden wegen ihrer ,, Planungssicherheit* gegeniiber
anderen Simulationsspielen bevorzugt.

Variabilitdét des Unterrichtsablaufs — Berlcksichtigung von Emergenz und
Kontingenz (Kriterium Nr. 23)

Be der Differenzierung der Simulationsspiele nach Spieltypen ergab sch, dald 117 von
200 untersuchten Simulationsspielen, dso 58 %°%2, Diskussonsspiele sind. Dieser hohe
Antell von Diskussonsspiden 18% sSch damit eklaen, da? vermutet wird, der
Unterricht werde entsprechend der Planung linear ablaufen und dadurch unwégbare
Risken, spezidl in Prifungsstuationen, vermieden werden kénnten.

2 vgl. Abb.55
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Im einzelnen ergeben sch folgende Erwartungen:

Diskussonsspide sind leicht zu organigeren.

Die Unwéagbarkeiten im Ablauf sind geringer as bel anderen Smulationsspielen.

Die im beobachteten Unterricht mes prasentiete  Ablaufphase  zeigt  enen
|ebhaften, modernen, schiilerzentrierten Unterricht.

Die meg beachtliche Zahl der — in den Vorberdtungsstunden erarbeiteten —
shriftlich  efad¥daren  fachlichen Argumente dokumentiert, entsprechend der
vermuteten Erwartungshatung der Beobachter, eine <olide sachliche (dso nicht
spiderische) Unterrichtsarbeit.

These: Mehr Interaktions-Orientierung ist nur moglich, wenn im Hinblick auf
die Sachorientierung Abstriche gemacht werden.

Hiermit schligld sich der Verfasser der Aussage im Entwurf (168) voll an:

,ZU stark war die Tendenz, das selbst gesetzte Quantum an Inhalten in der
vorgegebenen Zeit auch zu behandeln. Mehr Interaktions-Orientierung ist aber nur
madglich, wenn im Hinblick auf die Sachorientierung Abstriche gemacht werden.”
(168, 33)

Eine dake Vordrukturierung des Informationsmaterids schrankt zweifelos den
Interaktionsprozeld ein. Es mu3 be der Panung enes Diskussionsspides dso
entschieden werden, wie ausgepragt die kognitive Komponente gegeniiber emotionden
und pragmatischen Intentionen sein soll.

Die hafigde im Untaricht angewandte Methode i¢ immer  noch en
Unterrichtsgesprach  und  die  Beschéftigung mit Arbatsbldttern, ba  der  die
Erarbeitung von Fakten im Vordergrund gseht. Als Beispid fir die breite Kritik an
diesem Lehrverfahren sa Stuckenhoff zitiert:

»ES ig eine Vergewatigung der menschlichen Natur, wenn man, wie es heute in

den Schulen immer wieder passiert, ein verkopftes und isoliertes und aus dem
Zusammenhang gerissenes Lernen verlangt.” °*

Aus diesr Scht i ihm zuzusimmen, wenn er fordert, diessm Prozel3 durch en
gazheitliches Lernen entgegenzuwirken ,und wieder zu jenem Lernen zurtickzufthren,
das wir as das effektivste, weil natiirlichste erkannt haben, zum spielenden Lernen.“%84

83 Stuckenhoff, W. (0.J.), (0.S.)
584 ebd.
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Auch von Schilern wird Kritik gelibt, wenn der Gestdtungsraum zu sehr eingeschréankt

i
»Aus der Krittk an der Methode, anhand von vorstrukturiertem
Informationsmaterial Ergebnisse zu erarbeiten, die dann in einer anschliefenden
Diskusson vorgetragen und vertreten werden sollten, wird deutlich, dal3 den
Schilern eine Mitwirkungsmoglichkeit bei der Lehrgangsausgestaltung eingerdumt
werden sollte. (92, 30f.)

Die Konsequenz ig en geingeres Ma3 an steuernden Eingriffen und ene grolere
Variabilitét des Unterrichtsablaufes,

These: Interventionen sind kontingent, sie missen behutsam, korrigierbar und
reversibel vorgenommen werden.

Der SK-Wert von 2,6 ergibt sch daraus, dal3 be enem Tell der Diskussonsspiele der
Antel der Steuerung schon in der Planung angesetzt wurde, ein anderer Teil hingegen
eine offene Struktur aufweis. So hell¥ esin einem Entwurf (36):

» Die Unterrichtende wird sich so weit wie mdglich aus dem Spiel heraushalten, um
den Schilern einen wirklich freilen Spielraum zu gewdahren. Allein in dem Fal, dal3
ein ider sch unfair gegentiber Mitschilern verhdlt, sie nicht ausreden oder zu
Worte kommen 1803, wird eingegriffen. (36, 7)

Bae da Andyse fanden dch Begpide ba denen der Referendar sogar bel der
Prifungdehrprobe auf ene dealliete Vorplanung verzichtete, indem er auf ene
Zeitung des Prifungstages zurtickgriff:

,ES soll en Zitat aus der Zeitung desselben Tages (Herv. d. Vef.) as Einstieg
dienen, das aso noch nicht in der schriftlichen Unterrichtsplanung berticksichtigt
werden kann.” (186, 4)

In anderen Fallen efolgte die Vorbereitung durch die Schiler erst nach Fertiggtdlung
des Unterrichtentwurfs, also kurz vor der Hospitation:
»Welche Argumente bzw. Stichworte von den Schilern erarbeitet und spéter

verwendet werden, 183 sich zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieses Entwurfes
nicht sagen.” (117,13)

Offen  blebt dabe  natlrlich, inwiewet der  Unterichtende be  der
Unterrichtsdurchfihrung  Steuerungampulse  fir notwendig  hdt.  Eingriffe durch  den
Lehrer snd manchmd unvermeidbar:

,Dald hierbel zuweilen die eindeutig parteiliche Intervention durch den Lehrer auch

notwendig sein kann, mochte ich an diesem Beispiel der rassistischen Beleidigung
illugtrieren.” 168, 27)
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Strukturierungsvor schlag:

Fur Eingriffe soll an den Grundsaz ,Sovid Sebdorganisaion wie moglich,
sovid Steuerung wie notig* erinnert werden. Die Chancen der Selbstorganisation
konnen aber nur in einer vertrauensvollen Atmosphére genutzt werden:

.,Das Agieren des Lehrers aus dem Hintergrund as Voraussetzung fir
handlungsorientierten Unterricht setzt eine angstfreie, ungezwungene mindliche
Beteiligung der Schiiler voraus.“®®°

Ba Schilern mit geringen methodischen Vorkenntnissen kann eine allgemeine
Gliederungshilfe sdlbgtorganiserte Lernprozesse unterstiitzen. Im Entwurf  (151)
heif} es:

,Geringfligige Strukturierungsangebote bei der Erarbeitung erscheinen sinnvall,
um die Selbstdndigkeit in der Podiumsdiskussion zu fordern.” (151,3

Daraufhin wird folgender Aufbau fir das Vortragen einer Position vorgeschlagen:

Leitthese ® Thema ® These(l-x) ® Grundsaiz (1 — x)
® ZuTheseNr.:(..) ® Daten: ® Stitzen:

These: Eine Sequentierung nach I nformations-, Strategieentwicklungs-,
Handlungs- und Auswertungsphasen ignoriert, dal3d Wahrnehmen, Denken
und Handeln nicht linear ablaufen, sondern sich gegenseitig
durchdringen.

In den andyserten Unterrichtsentwirfen wurden die Diskussonsspide drikt phasiert.
Auch diesimpliziert eine Einschrénkung der Variabilitat des Unterrichtsablaufs. %8

Ublich i¢ dne Eintelung in eine Vorbereitungs-, Durchfihrungs-, Auséschungs-,
Auswvertungs- und Vertiefunggphase. Diese Phasen orientieren dch in ergter Linie an
MEYER.®®" GIESECKE®®® schiagt dagegen keine besondere Phasierung vor.

Problematisch i schon die Vorbereitungsphase, die der Informationsgewinnung gilt.
Hier wird haufig die Andgcht vertreten, da3 eine lehrgangsgerechte Erarbeitung des
Themas unbedingt notwendig i, damit sSch die Rollentrdger intensv genug mit den
Standpunkten der Konfliktparteien auseinandersetzen kénnen:°

585 Klippert, H. (1996), S. 9

68 SK -Wert 2,6

%7 Meyer, H. (1987), S. 293 .
588 Giesecke, H. (1974), S. 138 ff.
89 Reinkens, B. (1996), S. 4



185

Die Durchfihrungsphase, dso die egentliche Diskussonsphase, wird im Entwurf (136)
durch folgenden Sequentierung gekennzeichnet:

»Die egentliche Podiumsdiskussion verlauft in vier Phasen. In der ersten Phase
sollen die Tellnehmerinnen auf dem Podium kurz ihren Standpunkt darstellen.
Dadurch sind dle Tellnehmerinnen Uber die Grundkontroverse informiert. In der
zweiten Phase findet eine kurze Diskussion zwischen den Teilnehmerinnen auf
dem Podium statt, in der sie sich gegenseitig befragen kdnnen. Die dritte Phase
bezieht das Publikum mit ein, und in der vierten Phase werde ich die

Teilnehmerinnen bitten, ein kurzes Abschluf3statement (Herv. d. Verf.) zu geben.”
(136, 11)

Hier wird deutlich, dal3 die Evaduationsphase schon bel der Planung eine Verklrzung
eféhrt. Die Erfahrung zeigt, dal3 jede Phase meist langer dauert, ds es in der Planung
vorgesehen id, wel nicht vorhergeschene aber doch mogliche Aktionen dattfinden
(Kontingenz), und sch aulBerdem durch die Interaktion zwischen den  Gruppen
Phadnomene ergeben, die sch aus der isolieten Betrachtung der einzelnen Parteien nicht
ableiten lassen (Emergenz). Dadurch erhoht sch die Wahrschanlichkeit, dald ene
auschlidich an den Abschlu? gdege Auswertungsphase schliefdich aus  zetlichen
Grinden ganz wegfdlt.

Das gleiche gilt fir ene gexchlossene Phase der Strategieentwicklung und Ziesetzung,
wenn de 0 geplant is, dald im voraus ,Strategiepapiere’ bem Spidlater abgeben
werden missen und die Einhdtung der Strategie bewertet wird. Richtung und Wert der
Handlungen missen nach BATESON immer wieder selbst gesucht werden, et darr
selbst- oder fremdgeplanten Zielen zu folgen.“®%°

Nach kognitionswissenschaftlichen  Erkenntnissen  laufen Wahrnehmen, Denken  und
Handdn nicht linear @, sondern durchdringen sch gegensatig und snd smultan, die
Grenzen zwischen den ,(Wisseng-Gegenddnden und den |, Tatigketen® snd
flieRend®?. Daraus folgt, da} eine sare Eintelung, zB. in ene ausfihrliche
Informationsphase und ene vornehmlich , handlungsorientierte®  Spielphase,  skeptisch
2u betrachten is. Es missen immer Gdegenheiten zum Wahrnehmen und Informieren,
zum Denken und Handdn, vorhanden sain. Das gilt auch fir die Evduation. Be den
meigden detallieten Verlaufskonzepten gibt es (nur) ene Auswertungsphase, en
Evauaiorsmoddl, das nach GEISE™? ds ,immanente Evauaion® bezeichnet werden
kann. Die ,responsive Evauation” ist dagegen ein “iterativer und zyklisch verlaufender
ProzeR. 93

6% Bateson, G. (1981), S. 238

%1 Arnold, R. und Siebert, H. (1997), S. 31
52 ygl. Geise, W. (1992), S. 199 f.

5% Geise, W. (1992), S. 211
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Auch die Zatplanung mul3 Spidraume ermdglichen, well der Zetbedaf davon abhéngt,
wie ,gut® die Schiler mit dem Spid zurechtkommen, dso z.B. davon, wie dSe die
Komplexitét des Spiels bewdtigen oder wievid Zet fir die Metadiskussonsphasen
eforderlich is. Wetere zetliche Beschréankungen entstehen dabe durch aul3erliche
Faktoren, z.B. durch die Anforderungen des L ehrplans und des Stundenplans.

Nicht dle durch die Rollendefinitionen entstandenen Undcherheiten lassen sch auf die
,post game discusson® verschieben. Auch hier kann durch Einschieben ener
Metakommunikationsphase  die  Chance  wahrgenommen  werden,  individuele
Dissonanzen im Diskurs zu problematisieren.®®* Daraus resultiert folgender

Strukturierungsvorschlag:

Moglichs  wetgehende  Venezung von  Informaions-, Spid-  und
Eva uationsphasen.

Kommunikationsregeln und Gespr&chsfiihrung (Kriterium Nr. 24)

Be da Andyse dar Sdbssteuerung im Interaktionsbereich soll der Fokus auf zwei
Bereiche gerichtet werden:

die Autonomie der Schiler im Hinblick auf die Reglementierung der
Kommunikation,

die Autonomie der Schiler im Hinblick auf die Durchfihrung der
Kommunikation.

Ba da Bewetung der Kommunikationsregeln und der Gesprachsfihrung  kann
unterschieden werden, ob

- dieDiskusson ohne Regeln,
- nach vorgegebenen Regeln oder
- nachvereinbarten Regen vom Lehrer gdeitet wird.

These: Die Vereinbarung von Gesprachsregeln erhoht deren Verbindlichkeit.

Wird die Strukturierung der Diskussonsphase vom Lehrer Gbernommen, ohne das
Vefahren der Modedion zu reflektieren, kan das mit der Hoffnung verbunden
werden, dald die Schiler ,extrafunktiond” vom Verhdten des Unterichtenden etwas
Uber die Diskussondeitung lernen:

8% S0 auch Hohn, K.-R., (1977), S221
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,Die Moderation der Podiumsdiskusson wird von mir Ubernommen, da die
Schiler im Rahmen ihres Lernprozesses eine strukturiert gefiihrte Diskussion
kennenlernen sollen.” (18, 5)

Ein anderes Motiv liegt darin, die Diskusson zetlich gedrafft der Prifungsstuation
anzupassan:

,Um dem Hang der Schiler nach ausufernden Diskussionen entgegenzuwirken,

habe ich mich zum enen entschieden, die Diskussondeitung sebst zu

Ubernehmen, andererseits dadurch auch die Méglichkeit zu haben, Impulse ds
Eingtieg und Grundlage der Diskussion zu geben.” (17, 6)

Explizite Gesprachsregeln haben den Vorzug, dad die Schiler dch  daran
orientieren kdnnen und somit den Gesprachdeter entlagten.

Wird in der Unterichtsolanung geschrieben, dal3 die Regen besprochen wurden, so
i$ meigens davon auszugehen, dald en Satz von Regeln vorgegeben wurde, die dann
mehr oder weniger willig angenommen werden:
»In der vorhergehenden Stunde wurden die Regeln einer solchen Diskussion
besprochen. Dabei wurde ein Stimmungsbild erstellt, ob sich die Schiler zutrauen,

s0 eine Podiumsdiskussion zu filhren. Die Leistungstréger der Klasse wollten ohne
Bedenken mitmachen, die anderen waren etwas zurtickhaltender.” (137, 4)

Diese Regeln konnen offener oder ,sark formaigert” (114, 9) sein. Insgesamt ergab
sch fir die Dikussonsspide en im , mittleren Bereich” liegender SK-Wert von 2,9.

Die Andyse ergab, dad Regdn, die schon im Entwurf genannt wurden, eher einen
formaiserten Charakter haben, so z.B.:

- ene Rednerliste fuhren,

- Schiler ausreden lassen,

- auf die Zielsetzung des Gespréaches oder auf die Gespréchsregeln hinweisen,

- zu Beitragen auffordern, mit weiterfihrenden Fragen oder Hinweisen zu
Beitrégen anregen,

- Beltrage kldren lassen und zur Diskussion stellen,

- wesentliche Punkte hervorheben, Teilergebnisse festhalten,

- das Gesprach zusammenfassen, evtl. zur Abstimmung (zum Meinungshild)
auffordern,®%

Bam Veglech diesr Anwesungen mit den methodischen Vorschlggen GIESECKES im
Hinblick auf das Gespréchsverhdten des Lehrers it erkennbar, dal3 letztere weitgehend
offener formuliert Snd:

»Die mindliche Erarbeitung der Schiler ist auf eine Zurickhaltung des Lehrers

angewiesen. Seine Aufgabe liegt darin, Impulse zu setzen, zu provozieren und
anzuregen. [...] Der Lehrer kann gezielt durch das Zuriickgeben von Fragen, [...]

% vgl. auch Becker, G.E. (1976), S. 26 ff.
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oder durch das Ermuntern zum Formulieren [..] die Schiler in ihrer
K ommunikationskompetenz férdern.” %,

Auf die egengandige Ergdlung von Regeln weist Entwurf (114) hin:

» Eine besondere Forderung von kommunikativen Fahigkeiten liegt darin, dal3 sich
die Schiler am besten nach selbst erstellten Gespréachsregeln an der Diskussion
beteiligen und von der Diskussiondeitung offiziell auch zur Einhaltung der Regeln
aufgefordert werden.” (114, 8)

Die Mative des Unterrichtenden be der Erstdlung von Gesprachsregeln erstrecken
gch zwischen enersats einer Disziplinierung:
»Darliber hinaus soll das Einhalten von gemeinsam akzeptierten Regeln in dem
Streitgesprach  und  in - den  weiteren  Politikstunden die  durch ihre
Zwischenbemerkungen stérenden Schiler zu einem disziplinierten Verhaten
gegenuber den Mitschiilern befahigen.” (117,3)

und anderersaits der Absicht, den Bedirfnissen der Schiller gerecht zu werden:

»Als weteres Kriterium fir die Kommunikationsschulung wurden in einer
Unterrichtssequenz Gespréchsregeln erstellt, die aus dem Bedirfnis der Schiiler
entstanden, besser miteinander zu kommunizieren.* (114, 10)

bis hin zu der Intention, die Selbstorganisation der Schiiler zu férdern:

,Fur die im Politikunterricht folgenden von Moderatoren gelenkten Diskussionen
halte ich es fir wichtig, die Schiler zuklinftig mit dieser Rolle zu betrauen, um sie
zu mehr eigener Steuerung (Herv. d. Verf.) zu bewegen.” (114, 28f.)

Be den Motiven der Schuler falt das Bedurfnis auf, nicht blof3 gestdlt zu werden.
Diskussonsregeln sollen verhindern, dal? 9e zur Kommunikation gendtigt werden:

,Wichtig war es den Schilern zu erwédhnen, dal3 niemand zur mindlichen
Teilnahme am Unterrichtsgeschehen gezwungen werden dirfe. Sie legten Wert auf
ein Fordern der Kommunikation ohne zwanghaften Auffordern.” (114, 28 f.)

Im Entwurf (120) wird dazu auf folgende Strukturierungsvor schlag hingewiesen:

»Mit dem ‘Redestab’ (Wollknéuel) wird jedem Schiler ermdglicht, sein Urtell
kundzutun, wissentlich, dal3 er sich nicht aufRern muf3, wenn er nicht méchte und in
diesem Fall den Redestab einfach an den Nachbarn weitergeben kann.” (120, 10)

Weitere Unterschiede zwischen den Konzepten ergeben sich aus der Frage, welchen
Verbindlichkeitsgrad die Regen haben und wie Ved0Re sanktioniert werden
sollen. Auch hier ergibt sch bei der Andyse, dal3 in den Fdlen, in denen das Problem in
die schriftiche Planung enbezogen worden is, eher eine drikte Vaiante favorisert
wird:

5% Giesecke, H. (1978), S. 129
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Dazu werden die Regeln zunéchst visudisert®®’ und numeriert. Als Medium eignet sich
die Wandzeitung.®*® VersiolRe werden aufgelistet.
»Die Regeln in der Diskussion sind in dieser Gespréchsform verbindlich.” (114,
9)
» Gegen welche Gesprachsregeln wurde verstoRen? Nr. der Regel jedes einzelnen
Verstol3es eintragen, auf Wiederholungen achten!* (117, A5)

Die Auswertung von Unterichisversuchen, etwa in Hausabeten zum zwelten
Staatsexamen, wels auf pogtive Erfahrungen mit Gegpréchsregeln hin. Die Schuler
hiten die Regdn en:

» Die Gespréchsregeln wurden von den Schilern befolgt. Teilweise wiesen sie sich

sogar selbstandig auf das Einhalten der Regeln hin.“ (114, 28f.)

In der Reflexionsphase machten sie dann salbstandig Verbesserungsvorschlage 5%

These: Schiler kdnnen an eine selbstgesteuerte | nteraktion herangefiihrt werden.

Die Ubergabe der Diskussondeitung an die Schiler wird von den Unterrichtenden
2unéchgt skeptisch betrachtet:

,Sdten snd Schiler in der Lage, sdbstdndig und in ener fir sie nicht
frustrierenden Weise ein Gespréch oder eine zielgerichtete Diskussion zu fuhren,
wenn sich der Lehrer mit seiner Lenkungsfunktion aus dem Gespréach zurtickzieht.”
(114, 6)

Dea Grund liegt in der Vermutung, dald die kommunikativen Kompetenzen noch zu
wenig entwickdt snd. Dennoch besteht schon von den Lenziden her die Aufgabe,
entsprechende Qualifikationen rechtzeitig z2u entwickeln.

,Obwohl, die kommunikativen Anforderungen an die Diskussiondeitung recht
hoch sind, bietet sich diese Rolle auch zur Ubung und Reflexion so frilh wie
maoglich fur eine Besetzung durch die Schiler an.” (114, 9)

Die Sdlbststeuerung durch die Schiler kann dabel schrittwelse erhéht werden:

.Empfehlenswert ist es, wenn der Lehrer zur Demondration die
Diskussondeitung zunéchst Gbernimmt, um sich aus spéteren Diskussionen immer
stérker zurtickzuziehen.” (114,9)

Die in den Hausarbeten zur zweten Staatsprifung berichteten Erfahrungen mit einer
solchen Ubertragung der Leitungsfunktion waren durchweg positiv. Auch die Schiller

%7 Reinkens, B., a.a.0. S. 17; vgl. auch Giesecke, H. (1984), S. 141 und Meyer, H. (1987), S. 293
8% . a. (114, 28 ff.)
6% Zum Beispiel dazu, wie zu lange Redebeitrage verhindert werden kénnten (114, 28 f.)
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unterstiitzen in der Reflexiongphase ene Zurlicknahme der  Lenkungsfunktion des
Lehrers. Das gilt auch fur den inhaltlichen Aspekt:

»Ich solle die Diskussion man ruhig so laufen lassen, wie se kommt, statt die in
eine bestimmte Richtung lenken zu wollen.” (168, 21)

Damit wird der Pessmismus von HOHN widerlegt, dal3 Smulaionsspide kaum zu ener
Veranderung der Rolle des Lehrers s Informationsmonopolisten beitragen kannen.”®

These: Bel Diskussionsspielen mul3 das,, Publikum® aktiv einbezogen werden.

Die Rolle dieses ,Publikums’, genauer dessen Pasdvitédt, delt aber en besonderes
Problem bei eénem Diskussonsspiel in Form der Podiumsdiskussion dar:
» 1N der anschliefRenden Besprechung dieses Streitgespraches mit den Beobachtern
der unterrichtspraktischen Ubung wurden einige Kritikpunkte an der Stunde sowie
eine Viezahl von Losungsmdglichkeiten vorgestellt und diskutiert. Von alen
bemangelt wurde die reativ passive Hatung der ,Zuschauer® wahrend des
Streitgespréches.” "

Nach der Auffassung von ANDERSON und MOORE muld ene responsive learning
environment den Schilern erlauben, in der Interaktion mit ihrer Umwelt fortlaufend
2wischen agent, patient, reciprocal und referee die Perspektive zu wechsdn.”%? Sehr
problematiscch  i¢ der Vorschlag, das Diskussonsspid auf  nur  zwe
Diskussongellnehmer zu beschrénken, um ,den Diskussonsverlauf Uberschtlicher zu
machen” "%3; well dle anderen dann , Publikum wéren.

Einer Zuschauerrolle ds patient oder reciprocal mul3 aso vermieden werden. Dieses
Problem taucht auch in den Unterrichtsentwirfen auf.

,Eine ganz wichtige Funktion bei ener Podiumsdiskusson hat das Publikum,
welches durch Einwirfe, Fragen und eigene Beitrége die Diskussion belebt. Alle
Personen, die keine direkte Funktion wéahrend der Podiumsdiskussion ausiiben,
gellen das Publikum dar. Die Einbeziehung des Publikums auch bel der
Vorbereitung der Podiumsteilnehmerinnen hat Vortelle: Auch in der Redlitét geht
ein Tell des Publikums ganz gezielt in eine Podiumsdiskussion, um die Vertreterin
der eigenen Gruppe auf dem Podium zu unterstiitzen.” [...] (136, 10 .)

In den Unterichtsentwirfen finden dch zahlreiche wertvolle Anregungen fir ene
Aktivierung der ,, Zuschauer”.

" ygl. H6hN, K.-H. (1977), S. 209

01 Reinkens, B. ebd.

2 ygl. auch Hohn, K.-H. (1977), S. 221
B ygl. Wolf, H.-U., aa.O.
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Strukturierungsvor schléage:

Beobachter (aus der eigenen Gruppe) unterstiitzen den Diskussonstellnehmer
auf dem Podium ds ,Einflisterer* oder ,,Ghost- Spesker”, indem se sich hinter
ihn stellen.”*

Eine Rolle wird durch zwe Personen besetzt.

Eine Ralle wird auf en besimmtes Zeichen ohne Unterbrechung der Diskusson
durch ene andere Person der Gruppe (Rotationsprinzip) oder (sehr
anspruchsvoll) %° der , gegnerischen* Gruppe (Perspektiviwvechsdl) ersetzt.

Zu bestimmten Sachfragen werden ,Experten* (Schiler die sch mit diesem
Sachverhdt besonders beschéftigt haben) befragt.

Das ,Publikum® wird zwischendurch nach der Meinung befragt (Smuliertes
Mikrophon).

Das Publikum darf Zwischenfragen stdllen.

Erwelterung der Zahl der Protokoallfihrer (Einteilung nach
Beobachtungskriterien oder nach den Tellnehmern auf dem Podium)

In die Szenerie werden spontan aus dem Publikum die Personen (, Typen®)
eingeflgt, die be solchen Diskussonen haufig auftreten, fir die aber kene
Rollenanweisung erarbeitet wurde.

M erkmalsbereich C: Evaluationsbereich

These: Beim Einschétzen des Verhaltens der Spieler in Diskussionsspielen steht
die Selbstbeurteilung im Vordergrund. Sie bedarf einer gezielten
methodischen Unterstiitzung.

Personelle  Funktionszuordnung (Selbst- und Fremdbeurtellung be  der
Auswertung) (Kriterium Nr. 25)
Hilfen zur Evaluation (Kriterium Nr. 26)

Die Auswertungsdiskusson sdlt fir die Lehrkraft ene recht schwierige Phase dar, da
gerade en grof3es Engagement wahrend der Spielphase die Schiller daran hindert, den
Ablasf aus Diganz zu beurteilen.”® AuRerdem sind auch die Schiiler in dieser Phase
haufig Uberfordert. Notwendig snd dso methodische Hilfen fir die Durchfihrung der
Auswertungsphase.

™ ygl. Meyer, H. (1987), S. 294

" Dem Vorteil, daR dadurch Versténdnis fiir die Position der anderen Gruppe geweckt wird, steht der Nachteil
gegeniiber, dal3 die u.U. recht schwierige Identifikation mit der zugeteilten Rolle aufgegeben werden muf3.

% So auch Maidment, R. und Russel, B. (1977): S. 96
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Wahrend der SK-Wert im Hinblick auf die Sdbstbeurtelung mit 2,5 noch im mittleren
Bereich liegt, ig der SK-Waert fir die methodische Hilfestdlung von 1,7 der geringste
im Bereich Diskussonsspide Uberhaupt. Ein Grund kann die in diesr Phase der
Ausbildung noch geringe methodische Kompetenz der Referendare sain, ein anderer die
geainge Beachtung der Diskussonsspide in der Literatur, so dad wenig Hilfen zur
Verflgung sehen. Dennoch ergaben sch be der Andyse auch hilfreiche Anregungen
fUr die enzelnen Phasen.

De ede Schritt idt, den Schilern nach dem Spid die Moglichket der Rollendistanz zu
geben:

»Das Heraustreten aus der Rolle mui3 den Schilern unbedingt ermdglicht werden,

auch wenn eine intensive inhatliche Auswertung entfdlt. Die Unterrichtende halt

sich in dieser Phase mit Kommentaren zuriick, um die Schiler nicht zu
beeinflussen." (Herv. d. Verf.) (36, 7)

Als hilfreich fir ene solche ,Sdbdtfindung‘ hat sch  eine Anderung der Soziaform
ewiesen.

Dies baset af den Vorschlagen von MEYERY’, dem zufolge die Rolleninhaber
zunachst die Mdoglichkeit haben, ihre Gefihle wahrend des Gespréches zu auldern.
Damit ist haufig eine erste Phase der Sdbstbeurteilung verbunden:

,Die Spider geben eine Salbsteinschétzung beziiglich ihres Diskussionsverhatens

ab." (115, 5)

»In der methodischen Reflexion konnen und sollen die Schiler nun ihre

Empfindungen wahrend der Phase des Streitgespraches ausdriicken. So ergibt sich

fur die Protokollanten die Mdglichkeit, Empfindungen auch nachzuvollziehen, um

auf diese Weise den Argumenten des Streitgespraches auf der Gefiihlsebene naher

zu kommen.” (117, 9)

Anschliellend beginnen die Beobachter mit der Auswertung. Zundchgt sollten die
Kriterien offengeegt werden:

»Bevor die Diskussion beginnt, présentiert die Beobachtergruppe die von ihr
entwickelten (Herv. d. Verf.) Beobachtungskriterien.” (95, 6)

Eine Alternative ig, dad die Diskussionsgruppen erst eigengtandig Uber ihr Verhdten
diskutieren:
,Die Schiler sollen dabei anhand einiger Kriterien ihre Einzelleistungen in en
Gruppen selbst (Herv. d. Verf.) ermitteln.” (120, 3)

Die Schwierigkeiten, das Erreichen dlgemeiner Lernzide zu bewerten, gestatet sch fir
den auRRengtehenden Lehrer nicht einfacher dsfiir die Betroffenen selbst.

7 ygl. Meyer, H. (1984), S. 294
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Baem dem in der Hausarbeit von REINKENS beschriebenen Unterrichtsprojekt haben sich
die Schiler folgende Schwerpunkte, die dem Bereich der Schlissdqudifikationen
zugerechnet werden konnen, gesetzt:

»- andere Me nungen héren,

- sich fir eine Sichtweise entscheiden, sich eine eigene Meinung bilden,
- Toleranz lernen - streiten zu lernen,

- seine Meinung dndern kénnen oder andere (iberzeugen.“ "*®

Ohne Beratung durch enen in der Kommunikationspsychologie vorgebildeten Lehrer’®®
durfte den Schilern aber eine Auswertung nach den oben angegebenen Kriterien sehr
schwerfdlen.

Sdbstbewertung und Fremdbewertung schlieffen  sch  nicht  aus, sondern sind
aufdnander bezogen, indem Sdbst- und Fremdbild verglichen und die Abweichungen
reflektiet werden. Entwurf (114) verdeutlicht solche Differenzen in der Beurtellung des
Verhaltens:

» Ergebnis der Beobachtungsbogen Selbsteinschatzung und Fremdei nschatzung:
Einen kleinen Vortrag zu halten, betrachteten 16 Schiller as eher leicht. Die
Fremdeinschdtzung, bel der jeder Schiller einen Beobachtungsbogen Uber einen
anderen Schiler nach dem Losverfahren ausfillen sollte, fiel eher schlechter aus.
Insgesamt bekamen nur drel Schiller die Note zwei flr ihr Gesprachsverhdten, elf
Schiler bekamen eine drei. Besondere Defizite im Gesprachsverhalten gibt es nach
ihrer Enschétzung darin, das richtige Mal3 fir den Redeanteil im Unterricht zu
finden.“ (114, 30f.)

These: Gegentiber der personenbezogenen Bewertung des ,, Produktes® besteht die
Gefahr, die Beobachtung 2. Ordnung (Metakognition) zu vernachlassigen.

Bericksichtigung systemisch-konstruktivistischer Evaluationskriterien (Kriterium
Nr. 27)

Der SK-Wert von nur 1,9 zeigt, dald systemisch-kongtruktivigische Evauationskriterien
nur eine geringe Berticksichtigung bel der Auswertung finden.

Ein Fektor ig die Dominanz der produktorientierten Bewertung gegeniber ener
system+ bzw. prozeRorientierten Bewertung.”'® Das zegt sich in dem Bemiihen,
zunéchg die sachliche Vollstndigket zu evauieren:

,Diese Ebene der Auswertung setzt den Schwerpunkt auf den Inhalt der
Podiumsdiskussion. Zundchst einma sollen die Protokollantinnen aufzeigen,

%8 Reinkens, B. (1996), A 5
" Hilfreich sind hier z.B. Kenntnisse in der Transaktionsanalyse
"Oygl. die, Leitfragen zu Kriterium 27 A
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welche Argumente vernachléssigt worden sind und welche tber die Planung hinaus
genannt worden sind.” (136, 12)

Wenn sch diese Phase Uber langere Zeit hinzieht, i die Abgrenzung zwischen sach
und prozel3orientierter Bewertung nicht stringent durchzuftihren:

,Die Evauation der Stunde ist vorwiegend prozefforientiert. Ergebnisorientiert ist
der Lernerfolg insofern, ds ale Schilerinnen die Ergebnisse auf der Tafel und
Metaplanwand in der néchsten Stunde abschreiben. Diese Ergebnisse wurden aber
in einem Lernprozef3, der sich Uber mehrere Stunden hinzog, erarbeitet. Somit ist
auch er strenggenommen prozel3orientiert.” (123, 6)

Auf die generdlen Schwierigkeiten einer prozel3orientierten Bewertung im Hinblick
auf allgemeine Lernziele weist Entwurf (123) hin:

»Problematisch gedtaltet sich die prozelforientierte Evaluation hinsichtlich der
Uberfachlichen und soziden Intentionen. Als Lernerfolg wird gewertet, wenn die
Schilerinnen  ihre  Postion  begrindet  vertreten  konnen und  die
Entscheidungsfindung als einen multifaktorellen Prozef3 erkennen. Inwieweit
Argumentationsfahigkeit, Empathie und  verantwortliches Handeln  in
Konfliktsituationen im Schilerinnenalltag durch die Lehrprobenstunde gefordert
werden, 183 sich nicht Uberprifen. Erst im weiteren Unterricht wird sich zeigen, ob
diese Stunde einen Schritt zur Zidlerreichung gelegt hat.” (123, 8)

Einige Unterrichtsplanungen versuchen, das Problem dahingehend zu 16sen, indem der
Fokus der Auswertung auf die ,Rolle’ und die verfolgte Strategie gelegt wird:
»Die methodische Reflexion soll aufzeigen, inwieweit sie (die Schiler- Anm. d.
Verf.) sch mit der Rolle identifizieren konnten oder nicht, inwiefern se Stérken

oder Schwéchen festgestellt haben und ob sie ihre Strategie wie geplant umsetzen
konnten.” (136, 12)

Insgesamt ergeben sich bei der Auswertungsphase folgende Probleme:

1. Personenbezogene Bewertung

Hier geht das Verhdten eines einzenen Tellnehmers der Diskussion im Vordergrund.
Die Ldtfrage ,Wer hat besonders geschickt argumentiert?'*! impliziet automatisch
die Frage nach Personen, die ,ungeschickt® argumentiet haben. In  manchen
Beobachtungsbtgen wird die  Angabe von  personengebundenen  , negetiven®
Verhdtensweisen explizit gefordert:

»- redet, well nicht aufgepal3t
- fragt nach Dingen, die nicht zur Debatte stehen
- schweiftab [...] “

"lygl. Wolf, H.-U., aa.O.
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Wenn ene solche Bewertung Verhdtensinderungen bewirken soll, muf3 ein hohes Mal3
an Vetrauen vorliegen. Eine solche Atmosphére kann unter Bedingungen, in denen
Referendare im  berufsbildenden Schulwesen tétig snd, nur sdten entstehen. Hier &
nur auf einige Faktoren hingewiesen:

- DieKlaseengérkeliegt in der Regel bel ca 27 Personen.

- De Rdeendar i an das Studienseminar gebunden und gibt nur wenige Stunden
selbgt@ndigen Unterricht in einer Klasse.

- Der Unterricht wird in der Regel vom Mentor beobachtet.”*

- De Rdeendar ig deutlich weniger ds zwe Jahre an der Schule téig und
unterrichtet damit auch in der Klasse erst eine kiirzere Zeit.

- Die Schiler kennen sch untereinander wenig. Inshesondere die Berufsschiller sind
zeitlich stérker in das sozide Umfeld des Betriebes eingebettet.

Besonders problematisch ist eine solche Bewertungsweise, wenn den Diskutierenden
zusitzlich ,schlechte Motive® unterstelt werden, wie z.B. bem Beobachtungskriterium
»Spricht aus Geltungsdrang®.

Derat beurteilte Schiler haben es schwer, diese Beurtellung nur auf die Rolle, die se
gespidt haben, zu beziehen. Es i vidmehr zu beflrchten, dal3 se sch diskriminiert
fihlen und in Zukunft die Beeligung an e@nem &nlichen Smulaionsspid verweigen
werden.

Eine wesentliche Erkenntnis der Psychologie g, dad3 der Mensch én
harmoniebedirftiges Wesen i, er drebt nach Dissonanzfrehat. So empfindet auch der
Schiler Ungimmigkeiten in der Wahrnehmung der anderen und erlebt dieses Gefinl as
unangenehm. Er wird versuchen, einen Zustand anzustreben, der zu ener Verringerung
saner kognitiven Dissonanz fuhrt. Eine nahdiegende Moglichkeit besteht fur ihn darin,
sein Verhdten zu rechtfertigen.

Eine andere Strategie, ,Fehlverhdten* zu vermeiden, i die sogenannte Regretaversion.
Das wiederum hat zur Folge, dal3 der Schiler in Passvitét fllchtet. Er wird dann fir
weitere Smulationsspiele kaum mehr zu motivieren sain.

Strukturierungsvor schléage:

Bewertung der Interaktiongphase im Diskurs,
Abwertende Denkmuster vermeiden.

™2 Nur ein geringer Teil der Unterrichtsentwiirfe bezieht sich auf die Zeit, in der Studienreferendare
»bedarfsdeckenden“, also unkontrollierten Unterricht gegeben haben.
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2. Bewertung der Verhaltensweisen durch einen einzelnen Schuler

Die Beobachtungsbtgen werden an Schiler, welche die Rolle von , Protokollanten®
oder ,Beobachtern” innehaben, vertalt. Diesen is es kaum moglich, mehr ds enen
Diskussongellnehmer nach einem vorgegebenen Kiriterienkatdog zu beurtellen. Sdbst
wenn en Diskurs dieser Beobachtungsergebnisse im Plenum angestrebt ist, besteht die
Gefdr, dad ba dem bekannten Zeitmangd in diesr Phase der zetliche Rahmen nicht
ausreicht.

Strukturierungsvor schléage:

Qudlitét der Argumentationsweise durch eine anonyme Befragung ermitteln.
Protokolle tber den Diskussionsverlauf diskutieren und darliber abstimmen lassen.

3. Auswertungskriterium, realitatsgerecht”

Aber was ig reditdsggerecht”? Diese schon bem  Kriteium  nach  ener
Berlickschtigung  kongruktivisischer  Episemologie  gedtellte  Frage  beantwortet
PORTELE’*®, obglech in sdner Zeit noch nicht mit der konstruktivisischen Theorie
befal¥, wiefolgt:

LDas ist sicherlich fur den Lehrer, der Simulationsspiele im Unterricht verwenden

will, die wichtigste Frage. Die Antwort auf die Frage ist die gleiche wie auf die
Frage: Ist diese wissenschaftliche Theorie wahr? Wissenschaftliche Theorien sind
auch soziale Konstruktionen der Redlitét, sie sind solange nicht falsch [...] solange
sie nicht an der Redlitét gescheitert sind.* ™

Das mud insbesondere auch auf Diskussonen im sozidkundlichen Bereich bezogen
werden, bel denen Interpretationen generdl unterschiedlich gedeutet bzw. umgedeutet
werden konnen.

Unuberbriickbar ist der Gegensatz zwischen der Anforderung, well

die Schiler nicht nur ,spidlen”, sondern dal3 se das Spid auf die gesdlschaftliche
Redlitét, auf die Erngtstuationen des taglichen Lebens, Ubertragen sollen.

und der Position, dal3

de geaade in der reditdsfernen, unbeageten, folgenlosen, fiktiven Spielebene
dternative Verhatensieisen erproben kénnen. ™

Strukturierungsvor schlag:

Die Rolle des Beobachters und dessen unvermedliche Subjektivitét diskutieren
(Beobachtung 2. Ordnung)

"3 Der Ausdruck ,, nicht an der Realitét gescheitert* wére konstruktivistisch mit , viabel* zu tibersetzten..
"4 portele, G. (1977): S. 18
5 zu letzterem vgl. Nickel, H., (1972), S. 142
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4. Vergangenheitsorientierte Bewertung

Aus ener sysemischen Pogtion heraus sollen Fehler gtets ds Lernchance angesehen
werden. Beobachtung ist demnach augdegt ds Anregung zur
Verdnderungswalynehmung, ads  Anregung  zur  Entwicklung von ldeen, weche
Anderungen der eigenen ldentitdt winschenswert mecht. Das Referieren  eines
, Protokolls* zeigt aber Verhatersweisen, die gewesen sind.”*

Strukturierungsvorschlag:
kongtruktives Fehlerverstandnis

5. ,faktenorientierte® Bewertung

Die sachliche Auswertung steht aus Sicht der Lehrkraft nattrlich dann im Vordergrund,
wenn der ,Inhdt des Streitgesprdches' das ,systematische Gegentberstellen  der
Argumente und Menungen® ist.”*’ Se wird im zetlichen Ablauf meist vorangestdll.
Die schwierigere methodische Auswertung gerét dann in Gefahr, aus Zeitmangd in die
néchste Stunde verschoben zu werden.

In der Unterrichtsplanung (136) werden die Prioritdten deshdb entsprechend der im
Vordergrund stehenden Zide anders gesetzt:
»Die anschlieffende Auswertung soll der Aufarbeitung der von den Schiilerinnen
selbst gemachten Erfahrungen dienen. Sie findet auf zwei Ebenen (methodisch und
fachlich) statt. Die Durchfihrung n dieser Stunde héngt jedoch vom Ablauf der
Diskussion ab. Sollte diese sich so |ebhaft entwickeln, dal? der Abbruch verschoben
werden mui3, wird die fachliche Auswertung mit in die néchste Stunde
hintbergenommen.” (136, 11)

Srukturierungsvorschlége:

Die Ergebnisse in enen anderen Rahmen zur Diskussion gellen (Reframing),
Verbindung von prozef3- und systemorientierter Bewertung.
» Viabilitét" ds Bewertungskriterium hervorheben.

6. Bewertung der Lehrperson

Eine sysemisch orientierte Bewertung schliefd den Unterrichtenden mit en. Dies gilt
inshesondere dann, wenn er salbst eine Ralle Uibernommen hat:

.Den AbschluR diessr Phase bildet die Reflexion Uber das Verhaten des
Gespréchsmoderators, des Lehrers (Herv. d. Verf.). Indem ich die Schiler
auffordere, mein Rollenverhaten offentlich zu bewerten, betone ich, dal? auch die
Gespréachsleitung eine Ralleist.” (117, 10)

Sinn und Zweck eines solchen , Sich-Selbst-zur-Beurtellung-Stellens’ werden im sdlben
Unterrichtsentwurf Uberzeugend dargestdt:

"6 ygl. Analysebogen Seite 5
7ygl. Reinkens, B. (1996): S. 4
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» Vidleicht kann ich durch mein Beispiel den Schilern ermdglichen, wiederum ihre
Kritikfahigkeit zu erweitern. Dies bezient sich sowohl auf das konstruktive
Kritiseren anderer, as auch auf das Kritisiert werden. In dem ich mich fir Kritik
offen zeige und somit vermentlich angreifbar bin, appelliere ich an das
Verantwortungsbewufdtsein der Schiller und fordere es somit gleichzeitig. Durch
die Aufforderung zur Kritik sollen die Schiler das Gefihl bekommen, ernst
genommen zu werden, um spéter von sich aus Kritik zu Uben. AulRerdem bietet das
Schillerfeedback mir die Mdoglichkeit, meine Methodenkompetenz kritisch zu
reflektieren, um Verdnderungen bezuglich der Art und Weise meines Moderierens
vornehmen zu kénnen.* (117, 10)

Zwischenergebnis:
Die Autonomie der Schiler (Leitdimension 1V) ig be Diskussonsspiden telwese
recht eingeschrankt. Der SK-Wert be der Einschédzung diessr Dimenson (Kriterium
28) liegt bei nur 2,6.

Da Veafasser hat be der Beobachtung von Diskussonsspiden folgende Erfahrung
gemacht:

Nach danem komplexen EinfUhrungsbeispid werden durch gezidte Fragen die
Interessengruppen  herausgearbeitet, fur die der Lehrer schriftliches Materid und
Arbeitsauftrage vorbereitet hat. Andere von Schilern genannte ebenso  relevante
Gruppen werden nicht beriicksichtigt. Es folgt en abrupter Ubergang zur
Vorbereitungsphase des Diskussionsspiels, einer Gruppenarbeit, bei welcher der Lehrer
entlagtet i, well e dann nicht mehr im Zentrum der Aufmerksamket steht. Sie wird
haufig mit dem Hinwes ,Ich habe dazu schon eénmd Materid und en Arbetdlait
vorbereitet  [..] “ eingefuhrt. Die Mitwirkung der Schiler an der Auswahl der
Diskussonsgruppen  wird aus der  Furcht  abgeschnitten, die  vorbereiteten
Arbetamateridien und Arbatsanweisungen nicht wie vorgedacht gebrauchen zu
konnen. Dabel ist es in der Rege leicht moglich, den Zuschnitt der Interessengruppen
Zu anden und gemeinsam zu Uberlegen, wie die Informationsbaeds fur evtl. nicht
vorgesehene Postionen hergestdlt werden kann. Auch die Auswertungsphase it oft auf
die schriftlich vorbereiteten Auswertungsbléter fixiert.

7.1.5 Zusammenfassendes Ergebnis
Zentrale Aussage:

Die Autonomie der Schiiler wird bei Diskussionsspielen durch die Modellstruktur
eingeschrankt.

Bem Smulaionsspid vom Typ ,Diskussonsspid” prégt die Orientierung  an
vorgefundenen Moddlgrukturen den Ablauf und den Evauationsprozeld Das erklart
den im Vegech zum Rollenspid geringeren SK-Wert von 34 sowie auch die
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Differenz  der Ergebnisse be den Kiriterien ,Rollenvorgabe, ,Vaiadilitd“ und
, Evaluation*.”8

Podiumsdiskussion im Vergleich zum Rollenspiel

2,8 2,6 1,9

Podiumsdiskussion

Rollenspiel 3,5 3,1 2,5 ‘

| | | | |
/Bdlltygabe yi'ﬁbilitat Wtion
T T T T T T T T

T T
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SK-Wert

Abb. 20: Podiumsdiskussion und Rollenspiel im Vergleich

Die Ursache liegt aber nicht originr am Spidtyp sdbgt. Die geringen methodischen
Erfahrungen der Bezugsgruppe (Referendare) fuhrten vidmehr dazu, dal3 diese sch an
,bewadhrte®  Unterrichtsentwiirfe hidten. Dies wird durch groe Ubereingtimmungen im
Aufbau und auch in der Formulierung der Unterrichtsvorbereitungen deutlich. Da Sch
Uberdies nur bei H. MEYER™'® konkrete Verfahrensvorschldge finden, ist @n weitgehend
enhetlicher methodischer Ablauf nicht verwunderlich. Be den Takshows und Pro-
und Contra-Diskussonen kommt die prégende Wirkung de recht enhetlich
aufgebauten Fernsehsendungen  hinzu.  Solche Sendungen verfolgen aber nicht  primér
padagogische Zide. Daraus folgen die besonders prégnanten Defizite hingchtlich einer
konstruktivistisch-systemisch gestalteten Evaluation.

Die angegebenen Strukturierungsvorschldge  zeigen Wege auf, Diskussonsypiee
differenzierter zu gestaten.

8ygl. Abb. 20
9 ygl. Meyer (1987)
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Unterrichtsbeispiel

Einige ,Schlaglichter auf &n Unterichtsprojekt’”®  sollen  zusammenfassend
Umsetzungsmaglichkeiten verdeutlichen:

Themenkomplex: Umwetschutz
Thema: Mullvermeidung und —entsorgung
Makromethode: Marktplatz:

Zu diesr Methode wird im Unterrichtsentwurf (120) u. a folgende charakteriserende

Aussagen gemacht:
.,Daneben soll der Marktplatz ermdglichen, die Ergebnisse mit enfachen
Aufwand viden weiteren Personen zuganglich zu machen* (120, 7);
» Vorbereitung fur den Marktplatz in der Pausenhalle, Prasentation der Ergebnisse
auf einem Marktplatz fur die gesamte Schule in der Pausenhalle —(Verlaufsplan)
(120, 8) ,Die Lernféhigkeit der Schuler wird damit gesteigert, da sie auf mehreren
Kanden (Stellwand, Gespréch, Handout) zugleich angesprochen werden. Der
Marktplatz soll daneben den Schilern auch Assoziationen zur Situation in der
Werkstatt hervorrufen und ihnen somit ein erlebnis- und handlungsorientierten
Lernen ermdglichen. [...] Die korperliche Bewegungskomponente soll dabei dem
Schiler einen ntensveren Prozeld der individuellen Auseinandersetzung mit den
Inhalten ermdglichen.” (120, 9)

Bea diesem Unterrichtsprojekt seht der Vefasser den Versuch der Berlicksichtigung
eniger sysemisch-kongtruktivistischer Kriterien, obwohl diese bei dem Vorhaben nicht
explizit im Vordergrund standen:

Berilicksichtigung der Anschlul3fahigkeit an den biographischen Kontext

(Letdimengon I11, Kriterium 14)

Leitfrage: ,, Knupft die Ausgangsliage in Hinblick auf Authentizitét und Realitat an die
Erfahrungen, Vorstellungen, Bedirfnisse, Interessen und Fahigkeiten der
Schuler an?* und

Komplexitat der Ausgangslage(Kriterium 9):

Leitfrage:, Ist die Ausgangslage bildhaft, geprégt von den Wirklichkeitskonstruktionen
der Schiler?”

M odellgestaltung:
Der Lehrer hat in Zusammenwirken mit der Reinigungskraft ohne Wissen der

Schuler den ,Mll* der Klasse eine Woche lang gesammelt. Dieser wird zu Beginn
der Stunde auf einer Tischplatte, um welche die Schiler herumsitzen, geleert.

.Das Entleeren des Millsacks mit dem provokativen Impuls der
Unterrichtenden soll die Schiller auf das Thema der Stunde aufmerksam

72 wesentliche Teile stammen aus einem Unterricht anlaRlich einer unterrichtspraktischen Ubung an der
Gewerbeschule 11 in Hamburg



201

machen und sie zu spontanen AuRerungen motivieren. Zudem soll der
Mdullberg alen Beteiligten verdeutlichen, dal3 der Verpackungsmull nicht
etwas Abstraktes ist, von dem wir nicht betroffen sind.” (156, 4)*

Artikulationsmoglichkeiten der Schiller zum Problembereich (Kriterium 15)
Leitfrage: ,, Konnen die Schiiler ihre Vorstellungen zum Problembereich einbringen?”

M odellgestaltung:
Die Schiler kommen selbsténdig auf das Thema Mllvermeidung und -entsorgung,
beziehen das Problem auf die konkrete Situation, nennen Ursachen und machen
erste Vorschlége zur Problemldsung. Der Lehrer nimmt die Rolle eines Moderators
en.

Komplexitéat und Vernetztheit der I nformationsmaterialien (Kriterium 10)
Leitfrage: , Gibt es Hinweise auf aul3erschulische Informationsguellen, eigenstandige
| nfor mationssuche?”

Modellgestaltung:
Die Schiiler erkennen, dal3 sie zur Problemlsung weitere Informationen bendtigen.
Es werden salbstandig Gruppen gebildet, die sich bei der Umweltbehorde, beim fur
Umwdtfragen an der Schule zusténdigen Lehrer, beim Kantinenwirt, bei der in der
Néahe der Schule gelegenen Einkaufsguelle und auch bel den Reinigungskréften
erkundigen und Recherchen im Internet einholen.

Berlicksichtigung systemisch-konstruktivistischer Evaluationskriterien (Kriterium 27)
Leitfrage: ,Ist die Evaluation prozef3begleitend und erfolgt ein konstruktives
Fehlerverstandnis?

Modellgestaltung:

Die Schiler bewerten sowohl ihre Arbeitsweise als auch den Wert ihrer
eingeholten Informationen.

Eine Sdbstreflexion zeigt, da® sich ihre Verhdtensweise beziglich des
Abfdlproblems noch nicht sehr gedndert hat. Es wird ein Katalog von Mal3nahmen
ergellt. Die Schiler wollen selbst regelméldig Art und Menge ihrer Abfdle
Uberprifen und wiinschen auch eine unangemeldete Fremdkontrolle.

Berticksichtigung eines pluralistischen Ansatzes (Kriterium 4) und
Beteiligung der Schiler bei der Wahl und Modellierung des Spiels, der
Rollenvorgabe und Rollenverteilung (Kriterien 20 — 22)

Modellgestaltung:
Die Schiler erkennen, dal3 die von ihnen gemachten L&sungsvorschlége,
insbesondere zur  Ausweitung der  Pfandpflicht auf  verschiedene
Verpackungsformen, auch auf politischer Ebene diskutiert wird und dal3 mogliche
Malinahmen zwischen den Parteilen und Verbdnden umstritten sind.
Unterschiedliche Interessen bestehen z.B. zwischen , Umweltschitzern® und dem



Handel (hier: Kantinenwirt, Lebensmitteleinzelhdndler) und anderen Betroffenen
(Reinigungskréften, Lehrern, Schiilern)

Die Schiler beschlielfen, ein Simulationsspid  vom  Spidtyp , Marktplatz*
durchzufiihren. In der Pausenhalle werden ,,Marktsténde® aufgebaut. Auf jedem
Stand wird die Postionen einer Interessengruppe dargestellt. Die Schiler
Ubernehmen Rollen von Personen, die der Interessengruppe zugehdren — teillweise
verkleidet oder mit entsprechenden Utensilien (z.B. Ladenkasse) versehen - und
ordnen sich den entsprechen Stdnden zu. Dabel werden Rollenvorgabe und
Rollenverteilung von den Schilern selbstandig festgel egt.

Vernetztheit der I nteraktionen* (Kriterium 11)

Modellgestaltung
Ohne zentrale Diskussondeitung diskutieren die Schiler der Klasse
(rollengebunden) in den Pausen mit ihren Mitschilern, Lehrern und anderen
Betroffenen.

Evaluation (Merkmashereich C)

Modellgestaltung
Eine Klassenvertreterkonferenz beschliefdt mit Unterstiitzung des Lehrkorpers
Mal3nahmen zur Mullvermeidung und —entsorgung an der Schule. Auch andere
Klassen erkldren sich bereit, ihre Abféle selbst zu kontrollieren bzw. kontrollieren
Zu lassen.

202
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7.2 Rollenspiele

7.2.1 Konstruktivistische Epistemologie (L eitdimension 1)

» Die Notwendigkeit, neue LoOsungen zu finden,
verlangt eine vollig andere Orientierung, als die, auf
der in Shulen die Betonung liegt. Anstatt
Lernaufgaben zu stellen, die in erster Linie nach
bekannten Ldsungen und mechanischem Lernen
verlangen, missen wir eine Haltung des Suchens,
des Vermutens, des Spekulierens, des divergierenden
Denkens anregen, die das Individuum auf

intellektuelle Umwege fithrt* 4

These: Eskommt nicht darauf an, ob dieim Rollenspiel gefundenen Ldsungen

»richtig” oder ,realistisch” sind, sondern ob siein der Realitat anwendbar

- also im konstruktivistischen Sinne ,, viabel“ - sind.

» Prinzipiell unentscheidbare’ Fragen” (Kriterium Nr. 1)
L 6sungsweg (Kriterium Nr. 2)
L 6sung (Kriterium Nr. 3)

Hier sollen zwe Problemberei che unterschieden werden:

A) Die ,Richtigkeit® des Rollengpidhanddns (Losungsweg) und des
Handlungsergebnisses (L sung).
B) De Readlitatsbezug der Ausgangdage, der Handlung und des

Handlungsergebnisses.

Zu A): Richtigkeit des Rollenspielhandelns

Be Rdlenspiden im Kontext des Faches Sozidkunde stehen i.d.R. Lebenshdtungen in

Problemsituationen, aso unentscheidbare Fragen im Sinne H. v. Foerders,

im

Mittelpunkt der Handlung (SK-Wert 4,1)"%2. Das Rollenspid entfaltet seine Stérke aber
gerade in unklaren Interektionsstuationen Hier geht es dso nicht um ene ,richtige”
LOsung, sondern darum, dald die Rollenspider fir sch und die Interaktionspartner

akzeptable Verhatensformen entwickeln:

2L Shaftel, F. R. u. Shaftel, G. (1974), S. 65
"2 ygl. Abb. 21
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» L[] s gibt keine verbindliche moraische Instanz und keine Vorschriften
bezliglich einer bestimmten Lebenshdtung” (115,4)

Aus diesr ekenntnistheoretischen Pogtion heraus muld GIESECKE  widersprochen
werden, der im Zid enes Rollengiids die Richtigkeit (Herv. d. Verf.) seht’?. Er
schrankt zwar ein, dal3 das Spid nicht sofort richtig (Herv. im Origind) sein kann, well
die Spide nict von Anfang an Eingcht in die objektiven (Herv. d. Verf.)
Determinanten verfigen und die Szene mit subjektiven Deutungen und Interpretationen
dargelen werden. ,Ziel des Rollenspidls ist es aber gerade, durch das Spid sdbst die
subjektiven Illusonen [..] abzuarbeiten.“”?*. Das heif¥ bei ihm aber nicht, dal3 man nur
ene Lésung gdten &Y. Die ,Richtigket” ist vidmehr nur en ,Letzd® mit flielfenden
Grenzen, fiir die es kein objektives Kriterium gibt.”*

Rollenspiel und Kriterien

SK-Wert

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Kriterium Nr.

Abb. 21: Ausprégungsgrad der Kriterien beim Rollenspiel

Fur SHAFTEL hingegen deht bem Rollenspid die  Problemldsungstechnik  im
Vordergrund.”®® | Im Rollenspid hat man nicht nur eine dnzige, sondern mehrere
Gdegenheiten, en  bestimmtes Problem zu 10sen. Hierin liegt der Wert  des
Rollenspils“’?" SHAFTEL empfiehlt dabe folgende Vorgehensweise: ,Nach diesen
Anleitungen bereitet der Lehrer den Weg zu weteren Lésungen [...] vor. Er sagt der
Gruppe, e s=i dcher, da3 se noch andere Vorgtdlungen zur Losung des Problems

3 ygl. Giesecke, H. (1974), S. 77. Eine hnlich fragwiirdige Position bezieht Haug, der im Rollenspiel ein
»Instrument zur Aneignung der Wirklichkeit* sieht. vgl. Haug, F., (1977), S. 48 ff.

24 ehd.

ehd., S. 78

% Shaftel, F. R. u. Shaftel, G. (1974). S. 70

27 Shaftel, F. R. u. Shaftel, G. (1973). S. 62




205

hétten. 7?8 SHAFTEL gesteht zu, dald man bei diesem Prozef? auch Fehler machen kann,
glaubt aber doch, ,ein menschliches Problem schligdich optimal (Herv. d. Vef.) [6sen
zu konnen“?° Er glaubt aso, dal? die Schiller vom Lehrer — zwar nicht mit , unlauteren
Mitteln“ — aber doch ,auf einen richtigen Weg (Herv. im Origina)“ "3 gebracht werden
konnen. So helld esim Entwurf (39):

»FUr den Fal, dal} die Schilerinnen im Rollenspid trotz der Vorgaben keine

Regelung finden, behate ich mir vor, im Klassenverband Regelungsméglichkeiten

zu erarbeiten. (39,7)

Der SK-Wert von 4,2 fur die Bewertung der ,,Lésung® welst hingegen darauf hin, dal3
die meisgen der andyserten Rollenspide ergebnisoffen strukturiert wurden. Im- Entwurf
(153) heil es:
»Eine klare Ldsung des Problems wird nicht vorgegeben, wohl aber eine
handlungsorientierte Struktur.” (153,4)

Im glechen Snne wird in de Untarichisplanung (28) zum  erwarteten

Handlungsergebnis gesagt:
»Je nachdem, ob das Rollenspidl einen positiven oder einen negativen Ausgang
hatte, wird ein entsprechendes Fazit der Stunde gezogen.” (28, 9)

Das entsoricht der kognitivisischen Vorgelungswelse, dald menschliche  Interaktionen
immer an die ,Cognitive Mgp* des Individuums gebunden snd. So hefld es im
Informationsblatt zum Rollenspie fir die Schiler aus dem Entwurf (16) :

»unsere eigenen Erfahrungen sind Grundlage fur unser Verhalten im Rollenspiel .
(16, A3, S. 11I)

Aus kondruktivigischer Scht i zu bezwefdn, ob ene Vedlgemenerung des
Ergebnissss™' oder en ,Erforschen der objektiven GesetzméRigkeiten“*?  durch
Verglech mehrerer Spidle moglich is. Es widerspricht dem komplexen Kontext, in den
die meisten Spide des soziden Bereiches eingebettet Snd. Moglich ist aber eine offene
Gergrdiserung dahingehend, da? die im Spidprozed aufgetauchten Probleme in
ahnlicher Form auch in anderen Bereichen vorkommen, dal3 aber die entwickelten Ideen
und Problemlésungsméglichketen nicht einfach Ubertragbar snd. Sdbst wenn vide
Ralenspielstunden mit verschiedenen Problemgeschichten zu enem spezidlen Problem
durchgefiihrt werden, sind be soziden Konflikten vorhehrbestimmbare Ergebnisse
nicht moglich.

Deddb ig es vor dlem wichtig, die Fahigkeit zu entwicken, Ungewilheten zu
tolerieren und Alternativen zu einer Hypothese zu vefolgen. Das schliefd aber nicht

28 Shaftel, F. R. u. Shaftel, G. (1973), S. 60
5a0.,S. 62

) aa0.S.78

©laa0., S. 55

82 Kluckhuhn, R. (1978), S. 33
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aus, dad man darlber gpricht, welche Losungsvorschlgge préferiet werden und
inwieweit eine gezeigte K onfliktl ésungsmdglichkeit dauerhaften Erfolg verspricht.”2

Im folgenden ist SHAFTEL aber zuzusimmen:

»Ein solches Vorgehen gedeiht nicht in einer schulischen Umgebung, die nur die
richtige (i.0.h.) Antwort hervorhebt und auf die intellektuelle Autoritét des Lehrers
gegriindet ist.” "

Fazit: Be sozid-moddlieten Spid kann keine ,richtige’ LOsung vorgegeben werden;
es kommt vielmehr darauf an, dal3 die Schiiler selbst

L 6sungen vorschlagen,

L 6sungen begrtinden,

K onsequenzen der Lésungen vorhersehen und

Alternative L ésungsvarianten ausdenken.

These: Jedes Rollenspiel, nicht nur ein realitatsnahes, kann soziales Verhalten
fordern.

Zu B) De Readititsbezug der Ausgangdage, der Handlung und  des
Handlungsargebnisses

Im Hinblick auf den Realitétsbezug geht es um folgende Fragen:

a) I die Ausgangslage reditdsgerecht auf die Lebenss und Berufsstuation
bezogen?

b) Snd die Handlungen da Rodlengpider in enen solchen Rahmen engeflgt
(Rollenkonformitét), oder gleiten Se z.B. in eine Phantasewdt ab?

c) Entsprechen die Handlungsergebnisse der - von den Beurtellern vorgedachten —
Redlitét?

Die ede Frage id¢ dso, ob man vesuchen olite, das Spid in Bezug auf die
Auggangdage und den Ablaf auf ,Life-Stuationen” auszurichten. Kritik an  der
Hnengung der Spidinhdte auf reditdsnehe Themen bt besonders SEIDEL"®. Man
kann se snngemél3 wie folgt zusammenfassen:

Die kindliche Phantase wird eingeengt.

Die ,hineindrangende Reditét" zers0rt die Scheinhaftigkeit des Spidls.
Das Spid wird zu einer Zweckhandlung herabgewrdigt.

Die nonverbae Kommunikation wird vernachl&ssigt.

"8 ygl. auch Burak, G. (1976), S. 110

3 Shaftel, F. R. u. Shaftel, G. (1974), S. 65
5 ghnlich auch Speth, H. (1978), S. 87
76 Seidel, G., (1976), S. 39 ff.
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Als zwetes mul3 eine Antwort auf das Problem gefunden werden, ob Handlungen und
Handlungsergebnisse auf die Redlitét ausgerichtet sain sollten.

Wéhrend BONScH offen fragt ,Konnte sch die Stuation so im wirklichen Leben
abspielen?,”®’ fordert GIESECKE, im Rollenspid die ,Realitat* widerzuspiegen: ,Es
handdt dch  gewissermallen um den Vesuch, spideisch  die Wirklichkeit
abzufotografieren ™ Er schrankt zwar en, dai? die Schiler im Anfang nicht dazu in
der Lage sain werden®®, weil sie nicht tiber die ,Einsicht in die objektiven (Herv. —d.
Verf.) Determinanten‘’° verfiigen und weil sie die Szene mit ,subjektiven Deutungen
und Interpretationen” darsellen werden, mochte aber durch das Spid sdbst |, die
subjektiven lllusionen [..] abarbeiten.“ "4

Da Ansaz von GIESECKE setzt voraus, dad der Lehrer zu ener objektiven
Interpretation der Lebensumdaténde, welche die Schiler im Rollenspid zum Ausdruck
bringen, fahig i2. KLUCKHUHN hingegen bestétigt aber die Beobachtung des Verfassers,
dald Lehrer zunéchst héufig Uber die gegpidten Szenen erstaunt snd und deren
Reditésndhe anzweifen, worauf die Schiler dann glaubwirdig berichten, dal3 so etwas
in ibrer Umwelt vorkomme#? Dies geschieht besonders héufig, wenn der Klasse
Schiler einer dem Lehrer nicht vertrauten soziden Schicht oder Kultur angehdren. Zu
beriickschtigen ist welterhin, dal3 — wie schon erwahnt - die Schiler im berufsbildenden
Schulwesen dem Lehrer inihrer Biographie meist wenig bekannt sind.

Je nach dar Szene, die dem Spid zugrunde liegt, konnen die Schiler aso enen
Erfahrungsvorsprung haben. ,Welcher Lehrer weil3 schon, wie z.B. ein Nachmittag im
Jugendheim wirklich ausseht?* 43

Aus diessem Vedandnis hilft auch der Vorschlag von SHAFTEL nicht welter, die
Realitatsprufung

entweder einer Schiilergruppe
» Einer Anfangergruppe kann man etwa vorschlagen, dal3 sich die ganze Gruppe auf
die rede Quditét des Spids konzentrieren sollte, die Kinder kénnen sich wahrend
des Spiels fragen: Kénnte sich dies auch in Wirklichkeit so abspielen? ™

oder der ganzen Klasse
,Die Klasse kann ds ganze Gruppe beobachten, um die Reditd des
vorgeschlagenen Verhaltens zu prifen.**

zu Ubertragen.

87 ygl. Bénsch (1976), S. 82

78 Giesecke, H. (1974), S. 77

9 |n einer spateren Auflage gesteht er den Schiilern einen Erfahrungsvorsprung zu: Giesecke, H. (1984), S. 82
™ ders., a.a.0., S. 77

™ ders., aa0., S. 77

2 K luckhuhn, R. (1978), S. 31 f

3 ygl. Giesecke, H. (1974), S. 81

4 shaftel, F. R. und Shaftel, G. (1973), S. 60

5 aa0.,S. 77



208

Dem Problem, ob und wie die Reditésgerechtigkeit des Rollenspids Uberprift werden
kann, sind die grundsétzlichen Fragen Gbergeordnet:

kann en Rollenspid reditétsgerecht sein? — und wenn ja

soll en Rollenspie reditésgerecht sein?
Wer spidt, versetzt dch in eine Phantasewdt. So gesshen kann ein Spid gar nicht
,realisisch* sein. Im einzelnen lassen sich folgende Einwendungen’® auffiihren:

Es handdt sch um keinen Erngfdl, auch dann, wenn Schiler eine Situaion spiden,
die in ihrem Leben vorkommt bzw. vorkommen kann.

Die Spidwdt is typidert.

Ort und Zeit sind fiktiv.

Die Schiler spiden jemanden, der sein Wirklichkeit nicht and. (Playing-at arole)

Se kdnnen nach Regeln spielen, die im normaen Leben nicht gelten.

Sie haben Machtmdglichkeiten, die ihnen sonst personlich verschlossen sind.

Esgibt in der Reditét keine derartige Zuschauer.

Hinzu kommt, dal3 Schiler mit geringen Bildungsvoraussetzungen nicht Uber den
elaborierten Code, wie e bespiedsweise von Politikern oder Vertretern  von
Interessengruppen  gebraucht  wird, verfligen. Diese Schwierigkeit steigt mit  der
Entfernung der zu spilenden Situation vom L ebensbereich der Schiller.”*’

KLUCKHUHN gibt zu bedenken, dal3 es manchmd niitzlich sein kann, wenn die Schiler
die Spidweise Uberziehen, (zB. be drastischen und dramatischen Szenen), well
dadurch Spannungen und Konflikte deutlich hervorgehoben werden. ,, Aul3erdem ist das
Spie o fir die Spider und Zuschauer lustvoller.“ 748

Zwischenergebnis:

Die kondruktivisische Epigemologie is insgesamt bem Rollenspid mit einem SK-
Wert von 4,2 bewertet worden. Dieser verhdtnisméadg hohe Wert ergibt sich einersats
durch die offene Moddlierung der Rollenspide und andererseits durch die
Berlickschtigung enes plurdidischen Ansatzes (SK-Wert 4,5) und  dternativen
Denkens bei der (geplanten) Bewertung der I nteraktionen.

46 50 hnlich auch bei Fror, H. (1974)
7 ebd.
"8 ygl. auch Kluckhuhn, R. (1978), S. 336
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7.2.2 Komplexitéat und Vernetzthet (Letdimension 1)

These: Zu stark vereinfachte Modelle widersprechen den sozialen Erfahrungen
der Schiler

Komplexitat der Ausgangdage und der Problemstellung (Kriterium 9)

In der Komplexitét des Rollenspiels liegen auch seine Grenzen. So wird in der Literatur
immer wieder auf das Dilemma hingewiesen, dad enersdts nur ein verenfachter
Auschnitt der ,Wirklichkelt® ads Ausgangdage dienen kann, well songt ergens die
»pielbarkat* ledet und zwetens die zentrden Zusammenhange von den Schilern
nicht mehr erfal werden kénnen.”*® Anderersdits filhrt ene zu starke Vereinfachung die
Schiler zu dem Eindruck, dal3 ales leicht machbar sa. Darunter wirde auch die
Dynamik des Spidl leiden.

Der SK-Wert von 3,8 zeigt das Bestreben, bel der Modellierung der Ausgangdage eine
noch beherrschbare Komplexitét zu planen.

Die Komplexitdsreduktion setzt dSch in der Bestimmung der Rollen fort. Man
,berickgchtigt nur digenigen Rollen, die fir den smulaiven Prozef3 von zentraer
Bedeutung sind.“ ">°

Vernetztheit der Interaktionen/Systemdifferenzierung (Kriterium 11)

Probleme menschlicher Beziehungen dnd schwerer zu 16sen ds die, die dch aus
materidlen Dingen ergeben. Menschen sind — da ist SHAFTEL/SHAFTEL"! zuzusimmen
- in ihren Resktionen komplex, ambivaent und emotionsgeladen. Oft besteht die
Abscht en Problem auf ene bestimmte Weise zu |6sen, gehanddt wird dann aber auf
der Bass irrationder Gefuhle. Auch die Gefuhle der anderen wirken auf die Handlung
en. ,Auf Grund diessr dynamischen Aspekte von Gruppenverhdten bendtigen wir [..]
Praxis in der Konfrontation, Definition und LGsung von Problemdtuationen auf einer
Handlungseben* fordern die Autoren und sehen dazu im Rollenspid besondere
Chancen: ,,Das Rollenspid ermdglicht uns die spontane Erforschung von Interaktionen
zwischen Leuten und Stuationen. Damit ig ein Zusammenhang zwischen Erkennen und
Handeln hergestelIt.“ "2

"9 Maidment, R. und Russel, B. (1977), S. 82
aa0.,S. 83

lygl. Shaftel, F. R. und Shaftel, G. (1974), S. 67
®22a0.,S. 67
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Fur die Vernetztheit der Interaktionen wurde aber nur ein SK-Wert von 3,3 ermittelt.
Diesr verhdtnismddg geringe Wert ersaunt, stehen doch auch nach DAUENHAUER
nicht Sachprobleme oder Ziekonflikte be Rollenspiden im Vordergrund, sondern der
personde Bezug zwischen den Spidlenden, also das Problem der Interaktion. >3

Eine Erklérung ig, dad aus dem Bedreben, politische Konflikte im Spid zu
verdeutlichen, &nlich wie ba den Diskussonsspiden Gruppen gegenenander
agumentieren.  Auch Rollenspide konnen so  drukturiert sein, dald Kampfgeist und
Konkurrenzbereitschaft ads Zide Uberwiegen und mit dem Gruppendruck Isolation und
Angs heraufbeschworen werden.

These: DasRollenspiel ist zugleich Handlung und Handlungsergebnis

Komplexitat der Ergebnisdar stellung (Kriterium Nr. 12)

Der im mittleren Bereich liegende SK-Wert von 35 bezlglich der Komplexitdt der
Ergebnisdarstedlung weist darauf hin, da3 Spid und Spidauswertung wenig vernetzt
snd. Diese Problematik wird bei der Auswertung der Letdimenson 4 (Autonomie)
ndher betrachtet. Das gilt auch fir Strukturierungsvorschlgge  beziiglich  der
Auswertung. An diesr Stdle s exemplarisch auf das Mind-Mapping verwiesen, wie
esim Entwurf (173) in Anlehnung an LiPP™* vorgeplant wurde:

»Eine andere Mdglichkeit der Ergebnissicherung ist das Mind-Mapping. Diese

Methode eignet sich besonders zum Sichtbarmachen von Arbeitsergebnissen und

zum Festhalten von Einfdlen und Ideen. in 173, 11

In der Auswertungsrunde kann die Vernetztheit dadurch gesteigert werden, dal3 der
Lehrer die Diskusson nicht an dch zieht sondern ds glechberechtigter Tellnehmer
mitwirkt; dann aber, wenn er as Lehrperson auftritt, dieses symbolisch deutlich macht.
Dazu macht WARM folgenden Strukturierungsvorschlag: ,Wenn der Lehrer seine
.private Menung‘ in ener Gespréchsunde dargtdlt, sollte er im Krels zwischen den
Schilern stzen und warten, ,bis e ‘rankommt’. Will er as Lehrperson einen Impuls
zur Strukturierung des Unterrichts geben, steht er auf.“>°

8 Dauenhauer, E. (1978), S. 186
™ ipp, U. (1994), S. 22 ff.
™S ygl. Warm, U. (1981), S. 142
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7.2.3 Biographischer Kontext (Letdimension I11)

These: Bel Problemen, mit denen die Schiiler nur wenig Erfahrung gemacht
haben, halten sie sich im Spiel an Uberlieferte Lésungen

Bedeutsamkeit des Themas und der Ausgangslage fur die Schiiler (Kriterium 14)
Erschliel3barkeit des Problembereichsfur die Schiler (Kriterium 16)

Der obigen These von SHAFTEL"® simmt der Verfasser zu. Die Ausgangdage bestimmt
wetgehend den Spidverlauf. Eigengandige ProblemlGsungen bel soziden Problemen
bedirfen der Erfahrung. Aber wie erreiche ich es, dald die Schiler selbstandig, zwar auf
provozierende Anregung hin, Eindchten und Verhdtensmodi hervorbringen, die ihre
ggenen snd und nicht irgendwie untergeschobene? Der Verfasser von Entwurf (29)
schreibt:

Jede Person besitzt einen personlichen Hintergrund. Ich nehme an, dal3 die Schiler

in dem Moment, wo Se die veschiedenen Verhdtensmuster und deren

gegensaitige  Interdependenz erkennen, Beziige zu ihnen vertrauten

Verhatensmustern herstellen und sich ihres eigenen Verhaltensrepertoires bewuf3t

werden. Ich firchte aber, dal3 dies von den Schilern nicht artikuliert werden wird,

da ene Hemmschwelle vorhanden ist, Uber negative Aspekte ihrer

Herkunftsfamilie zu sprechen. (29, 5 zum Thema Gewalt)

Ba der Beachtung des biographischen Kontextes geht es sowohl um die
Berlickschtigung  der  geschlechtsspezifischen ds ach um die de
schichtenspezifischen Sozidisation. Ein anschauliches Bespid findet  gch im
Entwurf (141):
»Als Stundeneingtieg wahle ich ein Horspid, um die Schiler sofort aktiv am
Unterricht zu betelligen. Dieses Eingangsbeispid ist falorientiert und muf3 nach
KAIser wirklichkeitsnah und Uberschaubar sein. Vorgetragen wird ein Gesprach
zwischen Frauen im Wartezimmer. Die betroffenen Frauen reden sehr offen weil
sich die Schilerinnen besser in die Rollen von kommunizierenden Frauen
hineinver setzen konnen als in die Rolle von Frauenarzt und Patientin (Herv. d.
Verf.).* (141, 7)

ENGELHARDT is hingegen der Menung, dad eine Diganz zur Lebenswirklichket
vorhanden sein soll, weil die Schiller das Problem sonst ds zu privat ansehen™’. Dem
widerspricht GIESECKE ,,Auch bringen Schiller aus ihrem privaten Umfeld sowie aus
ihrer  bisherigen Schullaufbahn  Vorgdlungen in den  Pdlitikunterricht  en, denen

76 Shaftel, F. R. u. Shaftel, G. (1974), S. 64 f.
7 Engel hardt, R. (1974), S. 59
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Rechnung getragen werden sollte.’*® Hiermit gehen auch die Aussagen des Lehrplans
konform. ,Der Unterricht baut auf den Kenntnissen der Schiller auf. Dadurch wird es
moglich, das Sachinteresse der Schiler zu wecken und den Unterricht stérker auf
Eigenstandigkeit und Selbstandigkeit auszurichten."°

Wichtiger ds die Vorkenntnisse ig aber wohl der Bezug zu den Interessen der
Schiler; ein solcher Bezug bedeutet jedoch nicht, da3 ene ldentitat mit den
subjektiven Interessen der Schiler die Spidmoddlierung bestimmt. Es namlich auch
darum Lebensstudtionen definieren, mit denen der Schiler konfrontiert wird, um ihm
die Qudifikationen, insbesondere die Methoden zu vermitteln, die er zur Bewdtigung
der Lebensstuationen bendtigt. In diesr Abscht stimmt der jetzt schon ds historisch
betrachtete Curriculumansatz  der ,Beriner Schule*™®® mit der  konstruktivistischen
Forderung, dal3 sich Kenntnisse und Fertigkeiten, auf die der Lernprozeld ausgerichtet
ig, gchdsviabel erweisen missen.

Der hohe SK-Wert fir das Kriterium Nr. 14 von 4,6 zeigt, dal3 auch die Referendare
dch dem Einwand von ENGELHARDT nicht anschlief?en konnen. Im Entwurf (92) wird
dies explizit ausgedriickt:
»Dieses Beispiel wurde deshalb gewahlt, weil esin der Erfahrungswelt der Schiller
liegt. Dabei telle ich nicht die starken Bedenken, so wie sie R. Engelhardt in
seinem Diskussonsbeitrag darstellt: Besitzt die zu behandelnde Situation eine zu
geringe Distanz zur unmittelbaren Lebenswirklichkeit der Schiller , so besteht die
Gefahr, dal? die Schiler befangen werden, das betreffende Problem as ‘privat’
ansehen, in das sich die Schule nicht einzumischen habe, und entsprechend
abwehrend reagieren.” (92, 18)

De Schiler mul3 seine personliche Eigenart bewahren konnen, ohne sch aber dabel
durch Isolierung aus der Kommunikation mit anderen auszuschliel}en. Zid ist es, die
|ch-Identitét zu wahren bzw. zu stérken. "%

Schwierigkeiten ergeben dch be Themen, die fir die Schiler von  zukinftiger
Bedeutung sind.”®?

These: Die Cognitive Maps der Schiler enthalten auch die Phantasie, fiktive
Situationen vorauszudenken.

Dies wird schon jedem deutlich, der mit Kindern spidt: ,,Wir bewundern unsere Kinder,
mit welcher Sdbstverstdndlichkeit Se enzene Rollen lbernehmen und spiden konnen,
wel wir ds Erwachsene diee Art zu spiden mes verlent haben. Dessen sollte sich

™8 ygl. Giesecke, H. (1984 b), S. 44

™ vgl. Lehrplan Politik 1991, S. 6

%0 Ronbinsohn, Saul P. (1971), S. 61

"1 ygl. auch Bénsch (1976). S. 81

82 Ein in Unterrichtsentwiirfen mit Klafki begriindetes Auswahlkriterium: Klafki, W. (1958), S. 22 ff.
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en Lehrer bavuld san, wel dies ener snnvollen Entwicklung der Rollenspidmethode
im Wege stehen kann.“ "%

Die Erschliel¥arkeit des Problembereichs fur die Schiler wurde insgesamt mit einem
SK-Wert von 3,7 bewertet, obwohl es enen Antell von Rollenspiden gab, deren
Ausgangdage nicht dem Alltagdeben der Schiler entsprach, sondern bel denen en
Vorgriff auf zukinftige Stuationen erfolgte. Dies war insbesondere dann der Fdl, wenn
die Schiler et auf einen Beruf vorbereitet wurden (z.B. Berufsvorbereitungs- oder
Fachschulklassen), oder noch nicht lange im Betrieb tétig waren.

Ein Beaspid findet sch im Entwurf (23), wo der Unterricht fir Schiler geplant wird, die
in én Praktikum gehen sollen:
»Mit dem Anfang Mé&z beginnenden Praktikum begeben sich die Schiiler in eine

neue, unbekannte Situation, mit der sie viele Hoffnungen, aber auch eine Rethe von
Angsten verknipfen.” (23, 3)

Das gleiche gilt fir das vom Lehrplan vorgeschriebene Thema ,Wahlen*, wenn die
Schiiler zum ersten Mae an einer Wah talnehmen:

,Bé diesen Berufsschillern, die das erste Ma an ener Wahl tellnehmen, ist die
Behandlung dieses Themas unumganglich.” (1, 2)

K LUCKHUHN'®* favorisert solche Spide. Die Begriindung findet sich in der Zielsetzung,
den Schileen Kompetenzen zur Bewdtigung zukinftiger Lebensstuationen zu
vemitteln: ,Da solche Lebensstuationen noch aul3erhadb der Erfahrungsbereiche der
Schiler zu finden snd, bietet sch das padagogisch-didektische Rollenspid ds ene
Veafahrensmoglichkeit  an, deratige  Stuationen und die damit  verbundenen
Abhangigkditen in dner smulierten Darstdlung erfahrbar zu machen“’® Dabel bedarf
es der konkreten Ausgestaltung nur soweit, dal3 sich die Spiephantase der Schiler an
ihr entzinden kann, andererseits mul® der springende Punkt der  Handlung
herausgearbeitet werden, damit die Versuchung, vom Kern der Handlung abzuweichen,
geringer wird.

Eine Mdglichkeit bietet die Problemgeschichte. ,Se beschreibt in dramatischer
Weise ene fir die Erfahrung der Schiler représentative Konfliktstuation, spitzt den
Konflikt zu, bricht plétzich &b, indem de verschiedene Mdoglichkeiten zur
Problemlsung offen 143, und fordert die Schiller zu spontanen AulRerungen heraus. Mit
dem Abgand zur Aktuditét bleibt ein Spidraum, en sanktionsfreies Experimentierfeld
zu erhdlten,"®°

63 Schmider, H. (1990), S. 8

™ vgl. Kluckhuhn, R. (1978), S. 33f.
%5 Behrens, G. u. Faust, P. (1980), S. 73
% Burak, G. (1976), S. 107
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Die letztgenannte Sanktiondretheit entspricht der von KOCHAN formulierten Forderung:
,Das Rollenspid ermdglicht dem Schiler den sanktionsfreien Gebrauch der Sprache
sdines Milieus* "%

Um die Spiddtuaion naratv zu entfalten bedaf es ener daken Beteligung der
Schiller an der Ausgangdage’®® Dabe bietet das Rollenspid mit der methodischen
Mdoglichkeit von Wiederholungen die Chance ener immer neuen Ausgestdtung, wobe
die Cognitive Maps be jedem neuen Spid verdndert werden. Der Verfasser war selbst
ads Beobachter vider Rollenspide immer wieder Uberrascht, was er bal diessm Prozel3
Uber den biographischen Kontext der Schiler erfahren konnte. Deshab ist besondere
Zurickhdtung bel der externen Beurtelung der Planungsvorlagen in Bezug auf die
Anpassung des Spids an die Cognitive Maps der Schiller geboten. Denn personliche
Rolleninterpretationen sollen nicht nur moglich sain, sondern durch die Ausgangdage
provoziert werden. Manchma wenden dSch die Schiler direkt gegen |, kongtruierte®
Fale

»ZU der Absicht, einen kondruierten Vorfal darzustdlen trugen einige Schiler
einen Gegenvorschlag vor.” (37, 20)

Fehlverhdten und Unzuldnglichkeiten enzener Schiler <ollten aber nicht  direkt
angesprochen werden. "%

Zur  <chilerbezogenen  Veranschaulichung  der Ausgangdage gehdrt  auch  der
Szenenaufbau. Die gemeinsame Planung und Eigentétigkeit der Schiler erleichtert den
Anschiul3 an die Cognitive Maps und fordert damit auch die Autonomie und die
Moativation. Der Szenenaufbau selbst macht eben Spald!

These: Esbleibt Aufgabe des Lehrerszu prifen, wieweit die im Rollenspiel
gestellten Anforderungen der kognitiven und emotionalen
Personlichkeitsentwicklung der Schiler entsprechen.

Berticksichtigung der M ethodenkompetenz der Schiler (Kriterium 17)

Das Problem der Methodenkompetenz wird exemplarisch im  Unterrichtsentwurf  (74)
sehr deutlich angesprochen:
,Die Schiler haben in meinem bisherigen Unterricht nur eine Einfhrung in das
Rollenspiedl  kennengelernt. Dabel  wurde die didaktische Funktion von

Rollenspielen geklart. Die Schiler haben sich am Spiel nur mit grofer Scheu
betelligt. Im Vorfeld wurden Unmut, Unlust und Vorurteile gegentber der

5" Kochan, B. (1977), S. 254 f.
"8 ygl. Leitdimension IV
% 50 auch Burak, G. (1976), S. 106
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Methode gedulRert. Ich gehe davon aus, dal’ durch das erstmalige Spiel und die
Klarung der didaktischen Funktionen die bestehenden Vorbehdte noch nicht
vollsténdig besatigt werden konnten. Ferner zeigten sich die Schiler im
Spidverndten sehr undcher, was auf die mangende Spiderfahrung
zurtickzufthren sein dirfte. Ich habe versucht, eine vertrauensvolle Atmosphére in
der Klasse herzustellen, damit hier keine hemmenden Einflusse wirken.” (74, 3)

Mit zunehmender Spiderfahrung nehmen solche Undcherheiten a. Die  Schiler
entdecken z.B., da3 ihre Schwierigkeiten, dch ,richtig“ auszudriicken, im Rollenspid
nicht so erheblich snd. Im dltaglichen Unterricht dienen die Sprachdul3erungen der
Schiler zum Nachwels des Wissens. Der Verwendungszweck der Sprache ist dso von
vornherein eingeschrankt. Schiller kdnnen leicht wegen ihres redtringierten Sprachcodes
vom Lehrer diskriminiert werden. Im Rollenspid konnen se dch so aulern, wie se
auch aufferhab des Unterrichts sprechen, ohne Sanktionen des Lehrers beflrchten zu
ITﬂS%"I.WO

Die Einabdtung in die Problemgtugtion und die Rolle missen ds en diméhlich
ablaufender dynamischer Prozeld betrachtet werden. Wer Rollenspider mit  Schilern
beobachtet hat, die wenig Spiderfahrung haben, wird ergaunt feststdlen, wie schnell
die Schiler Scherhet gewinnen. Eine audfUhrliche Probephase zur Aneignung und
Interndisation der Rolle, wie im thedrdischen Rollenspid dblich ig, i bem Einsaz
des Rollenspid im soziakundlichen Unterricht nicht erforderlich.

Der SK-Wert fur die Beriickschtigung der Methodenkompetenz betrégt nur 2,5. Das
zeigt, dald auf diesem Gebiet noch Handlungsbedarf besteht. Die Vorschldge, die in den
Unterrichtsentwirfen dazu gemacht wurden, snd inhdtlich weitgehend austauschbar
mit denen bem Diskussonsspid. Sie wurden hier aus sysematischen Grinden den in
der Planung angesprochenen Spieltypen zugeordnet.

Strukturierungsvor schléage:

Zum sdbstbesimmten, sdbstverantwortlichen Lernen kommen beim  Rollenspid  auch
immer Elemente des Lernens durch Beobachtung, Nachahmung hinzu. Deshdb it es
snnvall, zur Einfihrung in die Methode Bespide zu visudiseren, zB. durch Einsatz
enes Videos.

»Da die Methode Rollenspiel den Schilern noch nicht vertraut ist, haben sie nun

Gelegenheit, die Methode noch einma bel anderen zu sehen, um dann motiviert
selbst zu spielen.” (32, 4)

Ene andere Mdglichkeit besteht darin, dal3 das Lehreteam die Ausgangdage ds
Rollenspiel vorspidt. (135, 7)

Das Rollenspie kann auch mit einem ,,Lesespid” eingelaitet werden:

" ygl. Steinchen, R. (1976), S. 273
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»1ch habe mich fir das Vorlesen des Diadloges mit verteilten Rollen entschieden,
um die Schiler gleich von Beginn der Stunde in den Ablauf mit einzubeziehen. Ich
hoffe, dal} das Lesen der Rollen ein erster hilfreicher Schritt ist, um die
Hemmungen vor dem Rollenspiel abzubauen.” (67,4)

Beam edmdigen Einsatz llten kleinere Spideinheiten engebracht werden. ,Der
Spidleter wahlt hiefir an besten en bewdhrtes zugkréftiges und nicht zu
kompliziertes Spiel.“ 72,

,Fdls die Klase fir en spontanes Rollenspid zu gehemmt i, muld fir die geplante
Vorflhrung wenigden ene Verlaufskizze angefertigt werden; dartber hinaus empfiehlt
es sich auch, wichtige Diadogstellen schriftliche festzuhalten*” 72

Empfenlensvert i auch der Vorschlag von Fror, bem eden Spidversuch die
Auswertung nicht zu Uberziehen.””

Eine ,Warm-up-Phase*’’* kann zwar unterbleiben, wenn die Eingangsmotivation der
Schiler hoch is, bel der Einfihrung der Methode ist de jedoch snnvall. In ener
Examensarbeit wurden folgende sieben Sensibiliserungsiibungen geplant:

Korper und Raumerfahrung: in verschiedenen Arten durch den Raum gehen ohne
andere zu behindern

Verfolgungsspiel: Jemanden verfolgen ohne dabel entdeckt zu werden
Blickkontakt: eine Person gezielt wahrnehmen

Gruppenspiel: Sich schnell in Gruppen unterschiedlicher Mitgliederzahl
gruppieren

Blindenspiel: Die Wahrnehmung auf einen Partner bertragen

Telefonspiel: Gesprachspartner erraten

Argumentationsspiel: Jemanden zum Kauf einer unnitzen Ware Uberreden

(16, A4)

Andere empfehlen Ratespidle, wie Beruferaten, aul3erdem Pantomime oder auch nur en
ungezwungenes Gesprach.

Wird das Rdlenspid mit ener Kamera dokumentiert, it ene , Aufwdrmphase’
besonders wichtig:

“Zum Aufwarmen sei hier alerdings schon bemerkt, dal3 beim Umbau die Kamera
bereits lief und das Geschehen Uber den Monitor mitverfolgt werden konnte, so dal3
die Schiler sich dort bereits sahen und durch Grimassen, Witzeleilen und
dergleichen abreagieren konnten.” (37, 21

"L Frér, H. (1976), S. 149

2 ygl. Giesecke, H. (1974), S. 80

3 ehd.

" Dieser aus der amerikanischen Literatur kommende Begriff bedeutete urspriinglich ein Vertrautmachen der
Gruppe mit der Ausgangssituation des Spiels, oder auch das Klaren von Erwartungen.
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Zur dlgemenen Moativatiion dienen Hinwese auf in anderen Klassen durchgefiinrte
Spide sowie darauf, dald Rollenspide auch Schulungskursen der Wirtschaft, auch und
gerade mit FUhrungskréften durchgeftihrt werden.

Eine Moglichkelt, zum Beginn des Rollengpies anzuregen ig die berats genannte Form
der , Problemgeschichte’. Schon die Konfrontation der Schiller mit einem Problem und
die Konkretiserung dieses Problems gdlt einen Erwdrmungsprozeld dar, well er in den
Schillern das emotionale Bedirfnis erweckt, auf irgendeine Art mit dem Problem fertig
zu werden.

Zu bedenken i, dad vide Schiler Ubefordet snd, wenn unterschiedliche
Smulaionsspide zur gleichen Zeit eingefiihrt werden.

Zwischenergebnis:

Insgesamt ig die Orientierung der Rollenspide an die Biographie der Schiler mit enem
SK-Wert von 3,8 recht hoch. Hervorzuheben snd die Anpassung der Spidstuation an
die Erfavungen der Schiler und die Offenheit des Spides im Hinblick auf das
Spielergebnis.

7.2.4 Autonomie (Leitdimension 1V)

These: Um Lerninhalte mit den mitgebrachten subjektiven Erfahrungswissen der
Schuler verknupfen zu konnen, durfen diese nicht vorab fixiert und
systematisiert werden.””®

Betelligung der Schiler bel der Auswahl der Inhalte und Lernziele (Kriterium 19)

Die obige in AnschiuR an WARM'"® orientierte These steckt ein anspruchsvolles Zid ab.
De sch be der Analyse ergebenen SK-Wert von 2,3 beziiglich der Betelligung der
Schiler auf der Inhdts und Lenzidebene ig jedoch sehr gering. Wie beim
Diskussonsspid snd die Grinde darin zu sehen, dad durch Lehrplanvorgaben der
Entscheidungsspidraum ds gering angesehen wird. Oft flhren schulinterne Absprachen
oder die Absimmung mit dem Mentor des Referendars zu solchen Einengungen, denn
der Letrplan sebg ig im Vehdtnis zu den Pénen in anderen Féchern sehr offen
gedtdtet. Wie bem Diskussonsspid gelt sch aber fir den Lehrer die Frage nach der
fachdidaktischen Kompetenz der Schiler. Ein anderer Grund ist, dald unter dem Druck
der beobachteten und bewerteten Unterrichtsstuation eine sehr detalllierte Vorplanung

S ygl. Wolf, H. (1994), zitiert nach Terhart, E. (1999), S. 638
7% Bollmann, H. u. Warm, U. (1979), S. 129 ff.
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durch den Lehrer efolgt, so dal3 es ihm schwerfdlt, diese in der Klasse zir Diskusson
zu gelen.

So wurden die Schiler sdten an der grundséizlichen Entscheidung, ob Uberhaupt en
solches Spid  durchgefihrt werden soll, sdten beteligt. FROR gibt aber zu recht zu
bedenken, dal} der Wunsch des Lehrers dabe eine moglichs geringe Rolle spiden
sollte””” Die Hemmungen liegen wohl darin, da3 wenn der Lehrer dariber diskutieren
&%, er auch eine Ablehnung as das Ergebnis der Diskusson akzeptieren mul3. Es it
unmoglich, jemanden zum Spiden zu zwingen. Spiden ig ene frawillige Handlung.
FROR folgert: ,Aufgeben ist jedenfdls besser, ds die Gruppe mit irgendwelchen
Druckmitteln doch noch zum Spiden bewegen zu wollen. Spiden mul3 Spald machen.
Was <l men mit enem verkrampften, unlustigen Pseudospid anfangen?’’®  Er
empfiehlt sogar, zundchst zu z6gern und Bedenken anzumeden, well dch songt keine
echte Eigeninitiative entwickdn kann. Der Lehrer muR? dlerdings die Uberzeugung vom
Wert der Methode , ausstrahlen“.””® Dies kann natirlich nur gelingen, wenn der Lehrer
selbst Uber genligend postive Erfahrungen mit der Methode verfigt. In den meigen
Fdlen machen die Schiler kaum Schwierigkeiten, denn , Spiden* it fir die Schiler in
der Regd attraktiver ds herkdmmlicher Unterricht.

Strukturierungsvorschlag:

Schon be der Unterrichtsplanung des Semeders sollten mit den Schilern Inhdte und
Lernzide, aber auch Methoden und deren Vor- und Nachtelle besprochen und in die
Langzeitplanung e nbezogen werden.

Zur Auswvahl der Themen bigten sch mehrere Methoden an. Zum enen en offener
Fragebogen, in dem Schiler nach Konfliktstuationen befragt werden, die Se gerne
bearbeiten mochten, well se solche Konflikte selbst erlebt oder bei anderen gesehen
haben. Auch , denkbare’ Situationen, also solche, von denen Se gehort haben und vor
denen se sch furchten, zB. zum Thema Gewat, snd ewinscht. Die Vortelle des
Fragebogens werden im Entwurf (43) wie folgt beschrieben:

,Be der Maoglichkeit, bestimmte Themen auszuwéhlen, ergaben sich dre
Schwerpunkte [...] Aus den Ergebnissen ergab sich fir mich eine, in meinen ersten
Uberlegungen nicht vorgesehene, Umstellung des Unterrichts... Spétestens an
dieser Stelle erwies sich der Fragebogen im Vorwege ds richtig. Alle Schiiler
erhielten konkrete Fragen und konnten dementsprechend antworten, ich konnte
meinerseits anhand der Ergebnisse meine Planung gestalten. Dieses sind nur zwei
Vorteile, die sich bei der oft gestellten Frage ‘Wozu habt Thr denn Lust? wohl
kaum ergeben. Ich glaube, dal? der Einsatz von Fragebdgen prinzipiell eine gute
Maglichkeit bietet, um Schilerinteressen festzustellen, insbesondere dann, wenn —

7 Fror, H. (1974), S. 147
8 ders., aa.0., S. 150
7 ebd.
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wie in viden Berufsschulklassen — die Schilergruppen heterogen
zusammengestdlt sind.” (43, 8 f.)

Ein zetgpaendes Vefaren ig die Ergdlung enes Menungshildes durch die
V ergabe von Punkten:
,Da aus zeitlichen Grinden eine Auswahl der Themen getroffen werden mui3,
schlage ich vor, ein Meinungshild der Klasse zu ergtelen. Jeder Schiler soll zwel
Punkte an die Themenbereiche vergeben, die ihn am meisten interessieren. Die
Schuler erkléren sich damit einverstanden. Anschlief3end fordere ich die Schiler
auf, Vorschldge zu machen, in welcher Reihenfolge und mit welchen Methoden
und Medien die Themen behandelt werden sollen.” (194,18)

Eine weitere Moglichkeit fiir die Bildung von Schwerpunkten stelt die Ubung Baum

der Erkenntnis™® dar:

»Die didaktische Reduktion ergibt sich aus den vorhergehenden Stunden von den
Schilern gewéhlten und von ihnen ausgestalteten Schwerpunkten. Mit Hilfe der
Ubung ‘Baum der Erkenntnis wahlten die Schiiler Bearbeitungsschwerpunkte aus.
Sie entwickelten selbsténdig Situationsbeschreibungen und Losungsmoglichkeiten
bzw. Verhdtensstrategien zu den jewelligen Bereichen, die im Rollenspid
dargestellt werden sollen.” (23 5)

These: Die,, von aulen” vorgegebenen Lernziele sollten hinter den internen
Spielzielen zuriickstehen.

Smulationsspide bigten trotz curricularer Lernzidorientierung im Verglech zu anderen
Methoden ein hohes Ma3 an Handlungsfretheit. Vorgegebene Lenzide werden ,,im
Spiel selbst zur Nebensache ohne jedoch verloren zu gehen.“ 82

Wdrend bem eabatenden Unterricht sch die Lernzide explizit oder implizit aus
dem Inhdt ergeben und z.T. vom Lehrplan vorgegeben sind, miissen die Lernzide beim
Rollenspid stuationsgebunden jedesmd neu gefunden werden.

Zwischenergebnis:
Eine Beeligung der Schiler b Lernzid- und Inhatsentscheidungen it notwendig und
auch moglich. Se Schiler koénnen aber die dafir notwendige Kompetenz nur
schrittweise erwerben.

80 |n Bezug auf zukiinftige Situationen werden Hoffnungen und Angste, aber auch V erhatenstrategien, shnlich der
Mind-M ap-Methode auf einem ,Baum* visualisiert.
L ygl. Steinmann, B. (1992), S. 167
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These: Schiiler sollen die Fahigkeit erwerben, ein Rollenspiel mdglichst
selbstandig zu erarbeiten und umzusetzen.’®?

Betelligung der Schiler bel der Wahl und Moddlierung des Spiels, der
Ausgangslage, der Informationen sowie bei den Ablaufregeln (Kriterium 20)

Das Rollenspid nimmt sainen Ausgang von fiktiven Angeben zu einer Stuation und
mindestens zwel  Kommunikationspartnern, die im Hinblick auf ihre sozide Rolle, ihr
Handlungsmotiv und ihre Handlungssbsicht hinreichend beschrieben werden miissen. ’83
Die hier zu erdrternde Frage id, inwiewet die Schiler an ener solchen Moddlierung
des Spids mitwirken kénnen.

Der SK-Wert beziiglich dieses Problems ergab einen Wert von 29. Im enzdnen
schwanken die Werte je nach der didaktischen Stuation. Be Neuenfihrung in en
Themengebiet wurde die Auswahl des Problemfals mes dem Lehrer Ubertragen,
wérend ba der Vetiefung und Anwendung bereits behanddter Lerninhdte dch die
Schiller eher beteiligen konnten.

Bea Konflikten im rechtlichen Bereich mul3 zum mindesten die Ausgangstuaion klar
definiert, die Entscheidung anderersaits offen sain, well ene Klaung s im Verlauf
des Rollenspiels oder auch nach dem Rollenspiel erfolgen soll:

»ES wird aus methodischen Grinden davon abgesehen, die rechtliche Klarung
schon vor dem Rollenspid vorzunehmen, da dies die Offenheit des Rollenspiels
beeintrachtigen konnte [...].“ (66, 6)

Ba Spiden mit Vorlagen aus hidorischen, politischen, gesdlscheftlichen  oder
geographischen Situationen kann kaum auf Erfahrung oder Vorwissen zuriickgegriffen
werden. Moderne Blcher bieten zwar auch fir Berufsschulklassen zahireiche Hilfen fir
an Qudlensudium’®, dabe kann aber nur ausgewshlt und bewertet. jedoch nicht
kreetiv Neues geschaffen oder hinzugefiigt werden. Nach GIESECKE'®® sind deshdb
higorische Themen nicht fir Rollenspide geaignet. Fir KLUCKHUHN ist dagegen auch
be solchen Themen en Rollenspid madglich, das dlerdings in der angddteten Form
enes Lerdickes efolgen solite, wenn es um die Wiedergabe eines historischen
Ereignisses geht. ,Dabe i es vergdndlich, dal3 Personen, Ort und Zet, Handlung und
Verhatenseisen und Text vollstandig vorgegeben wurden.” 786

82 30 auch die Forderung in Unterrichtsentwurf (27, 5)
" ygl. Kochan, B. (1974), S. 254 f.

84 7 B. das Lehrbuch , Politik im Aufri*; Helbig, L. (1972)
85 Giesecke, H. (1974), S. 105

86 K luckhuhn R. (1978), S. 37
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Ahnliche Schwierigkeiten ergeben sich be Themen aus der internationalen Politik, z.B.
der Entwicklunggpolitik, wel auch hier kaum auf FErfahrungen der Schiler
zurtickgegriffen werden kann.

Strukturierungsvorschlége:

Fur die Mitwirkung der Schiler bel der Auswahl der Informationsmateridien

eignet Sch das,, Medienpult”:
»Das Medienpult soll den Schilern Anregungen fir Themenvorschldge vermitteln
und ihnen ein vidfédtiges Angebot an Literatur ermoglichen. Auf dem Medienpult
sind Bucher, Broschiren, Zeitschriften und Zeitungsartikel ausgebreitet. Das
Informationsmateria wird nicht zusammengeschnitten, da sich die Schiler bei
ihrer Informationsbeschaffung in der Redlitét auch mit verschiedenen Quellen
auseinandersetzen missen. Dadurch soll die selbstandige Informationsverarbeitung
gefordert werden.” (194, 14)

In welcher Weise Arbeitsbl&tter niitzlich sain kdnnen, geht aus Entwurf (27) hervor:

»Ein Arbeitsblatt soll den Schilern bei der Strukturierung ihrer Arbeit helfen. Die
Arbeitsergebnisse wie z.B., Handlungsrahmen, Rollenvertellung und mdgliche
Ldsungsmaglichkeiten sollen die Schiler schriftlich festhaten.” (27, 4)

Allgemen gilt, dald genligend Vorgaben vorhanden sain missen, damit diese unter
Umsténden geéndert werden konnen. "8’

In anderen Fallen i es moglich, die Schiler in der Motivationsphase 0 dark
anzusprechen, dald se Vorschldgge Uber den moglichen Fortgang des Konfliktes machen
kénnen. "8

Die Schiler soliten die Spidortgestadtung nach ihrenVorgelungen vornehmen  konnen,
zB. die Mdoglichkeit haben, sich mit vorhandenen oder mitgebrachten Requisiten zu
verkleiden.

Rollenvor gabe (Kriterium 21)

These: Die Rollenvorgaben sollen es ermdglichen, die Schiler vom ,, roletaking®
zum , rolemaking” zu fuhren.

Rollenverhdten kann entweder durch Rollentbernahme (role-taking) oder durch
Rollenentwurf (role-making), aso adaptiv zu den angebotenen Verhdtensmustern oder

87 Giesecke, H. (1974), S. 79
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orietiert an subjektiven oder gruppenkollektiven Bedirfnissen und Vorgelungen zur
Situationshewatigung erfolgen.”®°

D SK-Wet von 35 weds im Durchschnitt auf Uberwiegend free
Gegdtungamoglichkeiten im Spid hin. Im enzdnen ig die Rollenvorgabe recht
unterschiedlich strukturiert.

Es geht um die Entscheidung, ob das Rollensiid ene Hilfe an die Anpassung
vorgegebener Verhdtensmuser sain soll, dann i ene eher enge Rollenbeschreibung
mit enger Zievorgabe angebracht, oder ob en dares konventiondles Rollenverhdten
aufgebrochen werden soll  (Emanzipationsfunktion), dann ig Offenheit geboten, um
Phantasie und Ubertreibungen zuzulassen. ”®°

Referendare, die sch an enem dynamischen Rollenbegriff orientieren, begriinden die
offene Gestatung mit der ,, Redlitét":
»Auch bei der Konzeption der Rollen orientierte ich mich an der Redlitét. Wie die

Schiler diese Rollen wéhrend des Spiels ausflllen und welche Entscheidungen sie
treffen, soll ihnen Uberlassen bleiben.” (21, 15)

Die Gefar, dad dabe auf Klischees zurlckgegriffen wird, i eher be
biographiefremden Rollen zu befirchten. Se wird im Entwurf (16) bewul® in Kauf
genommen:
» Wahrend des Rollenspidls ist es Euch Uberlassen, wie Ihr Eure Rolle ausfillt. [hr
konnt also auf bekannte Normen oder Klischees zurlickgreifen oder ganz neue

Verhdtensmpulse setzen. Wichtig ist, dal3 Ihr Eure Rolle so spidt, wie lhr sie
Euch vorstellen konnt.” (16, A3, S. 111)

Moglichkeiten zur freen Interpretation snd dann  gegeben, wenn zB. leare
Rollenkarten verteilt werden, die in der Gruppe ausgefillt werden (40, A1, A2):
.Zur didaktischen Transformation diessr komplexen  gesdlschaftlichen
Problematik auf die Schilerebene lasse ich die Schiler ein Rollenspie frei

gestdten. Die Spieler erstelen sich ihre jewelligen Rollenkarte und machen sich
mit Hilfe der Gruppe Notizen zu ihrer Rolle” (44, 3, A1)

Eine offene Anwesung gibt die Mdglichket, die Rolleninterpretation nach dem
subj ektiven Erfahrungshorizont zu gestaten:

LAuf ene Daselung der familidren Kongellation wird verzichtet, um den
Schilern ausreichend Spielraum fir eigene Vorstellungen zu lassen. Die Schiiler
sollen weitgehend aus ihrem eigenen Erfahrungen und Ideen schopfen.” (32, 4)

Hilfsangebote erfolgen z.T. in Form von Arbeitsbl attern:

" ygl. Coburn-Staege, U. (1974), S. 554 f.
"0 ygl. Bénsch (1976), S. 79
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,Die Schiler entwickeln mogliche Verhadtensweisen und Positionen der
Spielerrdlen. Ein Arbeitsblatt soll den Schilern bel der Strukturierung helfen.”
(42,5
oder durch Fallbeispiele:

»Die Interpretation der verschiedenen Rollen bleibt offen. Die Spieler gehen mit
ihren individuellen Vorgtellungen und Ausarbeitungen in das Spidl. Zur Anregung,
Information und Hilfestellung stehen Fallschilderungen - Aussagen Arbeitdoser,
wie sieihre Arbeitdosigkeit empfinden - zur Verfligung.” (50,3)

Auch ene ddalliete Geddtung der Ausgangdage, wie zB. ba de
» Problemgeschichte’ der Fal ist, kann Anregungen fir die Rolleninterpretation geben:
»AUf ene dezidierte Rollenbeschreibung, die sonst dem Darsteller die Aufgabe
erleichtert, sch in die Gefihle, Vorgdlungen und Verhatensweisen des
darzustellenden Charakters hineinzufinden, wurde auf Grund der deutlich und klar
vorliegenden Situation (Herv. - d. Verf.), wie oben beschrieben, verzichtet. Damit

wurde gleichzeitig dem Rollenspiel eine frele Gestatung und ein offenes Ende
ermdglicht.” (37, 22f.)

Eine tels offene tels engeschrankte Rollenvorgabe kann und soll  Konflikte
provozieren und zu deren LOsung anregen:
»Die Rollen der einzelnen Spieler wurden von mir nur eingeschrankt gestaltet und
mit entsprechenden V orgaben versehen, so dald sich ein gewisser Konflikt ergeben
konnte, der die Schiller zum Finden von Losungen bewegen sollte. Andererseits
waren vorgenommene Einschréankungen so minimal, dal3 den Schilern gentigend
Maoglichkeiten blieben, die Rollen mit Phantasie auszugestalten.” (43, 30)

These: Dielnhaltlichkeit der Rolle mufd wahrend des Spiels verandert werden
konnen.

BONsSCH urteilt: ,Wer anpassungsféhige, wenig Relbungen verursachende Mitarbeiter
braucht, wird Verhdtensweisen eniben, fir deren Erreichung das Rollenspid ds
Anpassungsingrument verwendet wird. Gelegentlich hat man den Verdacht, dald in der
Wirtschaft und ihren  Aushildungsnditutionen die Prémissen so  beschrieben werden
konnen.“ "1

In den Unterichtsentwirfen werden dringentere  Rollenvorgabe oft  zeitdkonomisch
begrindet, obwohl die Gefahr, dad die Schiler dann Schwierigkeiten mit einer
Rallenidentifikation haben kénnen, durchaus gesehen wird:

,Die von den Schilern zu vertretenen Rollen werden aus Zeitgriinden (Herv. d.
Verf.) ebenfdls vorgegeben. Somit besteht, wie bel jedem Rollenspiel, so auch
hier, die Gefahr, dal3 sich die Schiler nicht mit den Rollen identifizieren (Herv. -d.
Verf.). Deshalb werden die Schiler darauf hingewiesen, dal? die vorgegebene

1 Bonsch (1976), S. 80
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Rollenbeschreibung zur Orientierung dienen soll und damit fur Korrekturen offen
ist.” (92, 18)

Die Rallenvorgaben sollen je nach methodischer Vorerfahrung der Schiler so gedtaltet
sn, dad ene Identifikation mit der Rolle moglich ist. Auf Grund dessen wird eine
dezdiete Anwelsung oft damit begrindet, da? die Schiler zu wenig Erfahrung
besitzen, um die Rolle reditisnah ausfillen zu kénnen.”®> Wenn die Rolle nicht aus
ene elebten Stuation entnommen id, s& ene intendvere Einweisung erforderlich,
well die Schiler songt nicht wissen, wie die Rolle zu spiden ig und unscher und hilflos
werden. Ein Bespid is der Fdl, da3 Schiler die Denkweise einer wesentlich dteren
Person darstellen sollen:

LZur Person: Frau Schulz ist 55 Jahre und schon 15 Jahre in diesem Betrieb. Sie

kennt die Boomphase vor Weihnachten gut und versteht den Protest von Astrid

nicht. Be dieser hohen Arbeitdosigkeit solite Adrid froh sein, enen
Aushildungsplatz zu haben. (67, A9)

Beanfluld wurde solche Gedtdtung der Rollenanweisungen durch das verbreitete
Methodikbuch von GIESECKE, der fordert, nicht die Rolle individudl auszuprégen,
sonden das ,Typische im Rollenverhdten (im soziologischen Sinne)“’®® oder das
,wiinscherswerte  Rollenverhdten“ "®*  darzustdlen.  Familienstand, Beruf und  Anla
gnd dann die wichtigden Determinanten, um dch sogleich auf das |, Typische!
konzentrieren zu koénnen. Eine Anderung der Vorgaben ist nach GIESECKE miglich, um
zu prifen, ob dadurch Verhdtensinderungen entstehen.’®® Damit wird ene enge
Kausditéa zwischen Rollenvorgaben und Verhalten postuliert.

A. FISCHER weis auf die komplexe Struktur sozider Rollen hin.”®® Man kann z.B. nicht
von ene Interessenidentitét zwischen Verbrauchern und Arbeitnehmern ausgehen, da
2wischen Konsum- und Produktionssphare nicht sauber getrennt werden kann.”®’
Schiiler, die ihre Rolle freé geddten sollen, sollten auf diese Komplexitét hingewiesen
werden.

Nach aulen hin werden einengende Vorgaben manchma dadurch kaschiert, dald im
Einlegtungstext der Eindruck vermittdt wird, es handde sch um Gedankengdnge der
Schiler, zB. durch die Formulierung: ,,Fir das heutige Gesprach hast Du Dir folgendes

Uberlegt: [...] .

2 50 im Entwurf (60, 3)

" ygl. Giesecke, H. (1984), S. 72
™ ders., aa0.,S. 78

™5 ders., aa.0., S. 79

"6 ygl. Fischer, A. (1971), S. 17
™7 vgl. Fischer, A. (1971), S. 224
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Bedenken, die Formulierung der Rollenvorgaben den Schilern zu Uberlassen, werden
auch damit begrindet, dal3 einzelne Rollen so gedatet werden konnten, dal3 sich die
jewelligen Rolleninhaber blamieren knnen oder dal? die Szene zum Spektakd ausartet.

Solchen Angsen muR die Frage gegenibergestellt werden, ,welche Quadifikationen
braucht en Individuum in ener demokratischen, offeren, auf Sdbst- und
Mitbestimmung angelegten Gesdllschaft?* 8

Noch Forschungsbedarf besteht hingchtlich der Frage, ob be der Andyse der
Rdlernvorgaben in  den Unterichtsentwirfen  zwischen verschiedenen  Rollentypen
unterschieden werden muf3, weill davon evil. auch der Umfang der eforderlichen
Anweisungen abhangt. Solche Rollentypen sind nach van MENTS'® zB.

Schlisdrollen: se werden von den Hauptakteuren gespidt und umreien den
Problembereich.

Stitzrollen: Freunde, Informanten, moralische Stiitzen
Nebenrollen: de runden das Spid & und hefen, Schiler, die noch wenig
methodische Erfahrungen haben, zu integrieren.

Rollenverteilung (Kriterium 22)

These: , Der Schiiler sollte seine Rolle méglichst selbst wahlen kénnen.“ 8%°

Bem Rollenspid beselt mehr ds zB. bem Plangpid oder be Diskussonsspiden die
Maoglichkelt, aber auch die Notwendigkeit, die Rolle individuel auszugestaten. Gerade
be Schilern, die ja keine gdernten Schauspidler sind, ist es deshdb sehr problematisch,
die Rollenvertellung ,fremdbestimmt® durch den Lehrer vornehmen zu lassen. Der hohe
SK-Wert von 3,9 weis darauf hin, dal3 den Schilern bei den untersuchten Spielen en
hohes Ma3 an Mitbestimmung zugebilligt wurde. Der in der These ztierten Forderung
von STUCKENHOFF ist damit in der Mehrheit der Rollenspiele Folge geleistet worden.

Es misen aber die Argumente, die fir eine Beeinflussung der Rollenwahl durch
den Lehrer gsorechen, diskutiet werden. Sie orientieren dch telweise direkt am
biographischen Kontext der Schiiler, insbesondere deren Methodenkompetenz. BURAK
ig der Menung, dal3 der Lehrer bel der Tellnehmerauswahl von seinem Wissen um den
Hintergrund und die Bedirfnisse eines jeden Schilers Gebrauch machen sollte, indem
er den Schiller in Rollen und Lagen hineinversetzt, die firr ihn von Nutzen sind 2°?.

%8 ders., a.a.0.

™ ygl. van Ments, M., (1985), S. 70 f.
80 gtyckenhoff, W. (0. J.), S. 2

801 Burak, G. (1976), S. 107
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Bedenken gegen die Sdbstwahl der Rollen durch die Schiller beruhen zT. auf der
Annahme, dal3 sch ene Rollenvertalung ergibt, be der spiderisch begabte Schiiler in
einer Konkurrenzstuation schwéchere Schiler ,an die Wand spiden” und somit for
kiinfige Rollengpide demotivieren.®%? Auch eine dnfilhisame Auswertung kann solche
Frustrationserlebnisse kaum kompenseren. Im Entwurf (137) plant der Lehrer deshab,
die, starken* Schiler auf unterschiedliche Spielgruppen zu vertalen:

,Be der Einteilung der Gruppen werde ich deshab versuchen, die engagierten
Schiller jeweils in unterschiedlichen Gruppen unterzubringen. Durch gegensaitige
Hilfe innerhalb der Gruppe werden so auch die zuriickhaltenden Schiler in den
Erarbeitungsprozel3 einbezogen. (137,4)

Bedenklich i der Vorschlag, zuerst sdbgschere, enfalsreiche Schiler zu wéhlen,
damit die Methode ,ankommt‘, um spder dann auch angsliche, zurtckhdtende und
wzid isliete Schiler zu nehmen®2. Es besteht die Gefalr, da die gehemmteren
Schiler vernachléssgt werden und ihre Defizite durch Eindbung nicht kompenseren
konnen. Eher i dem Vorschlag zu folgen, schwécheren Schilern interessante aber
weniger angoruchsvolle Nebenrollen mit geringer  Dargellungsanforderung zu  gegeben,
um ihre Interaktionsfahigkeit langsam zu steigern und Hemmnisse abzubauen helfen.8%4

Nicht von der Hand zu weisen ig der Hinwes, dal3 die Schiler ohne Anleitung die
Vertelung nach gdadfigen Klischees, insbesondere nach  geschlechtsspezifischen
Rallenerwartungen, vornehmen, obwohl gerade ene solche Roallenzuschrelbung und
Stereotypenbildungen aufgebrochen werden <oll; oder dald Schiler nach dem reden
Rollenverhdten in der Klasse, z.B. dem des Klassenclowns, ausgewdhlt werden. Nach
Anscht des Verfassers mifde es dem Lehrer aber moglich sain, diese Probleme vor der
Rallenverteilung zu besprechen.

Waeitergehend hdlt BURAK®® es schon fir problematisch, dem Schiler ene Rolle
2uzuweisen, auf die er schon im téglichen Leben festgdegt i, well dam sane — ewvtl.
problematischen - psychisch festgelegten Eingtdlungen noch sérker verankert werden.
Dem doent die Menung gegeniber, dad3 gerade dann, wenn die Andyse von
Handlungamotiven oder das Erkennen und Infrageselen  von  Vorurtellen  im
Mittelpunkt des Interesses dteht, die Rollen gemd3 den spontanen Schilerwiinschen
besetzt werden sollten.

Ein Grund dafir, Schilern Rollen zuzuweisen, fir die de ken Interesse zeigen, besteht
in der Erwartung, dal3 die Schiler im Laufe des Spiels durch zunehmende dentifikation
Verddndnis oder sogar Sympathie fir die fremde Rolle entwicken. Die Aufforderung,

82 ygl. die Ausfithrungen zu Kriterium Nr. 11 beziiglich des Diskussionsspiels
83 vgl. auch Burak ,G. (1976), S. 107

84 Burak, G. (1976) S. 106

85 Burak, G., aa.0., S. 107
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dgch in die Rolle eines anderen hineinzuversetzen, i zwar wesentlicher Bedtandtell der
systemisch orientierten Familientherapie®®, sie findet aber im Schuldltag ihre Grenzen
in der psychologischen Kompetenz des Lehrers und in der nach wie vor bestehenden
Notwendigkelt des Anschlusses an den Erlebnis- und Erfahrungshorizont der Schiller.

Einen Kompromif3 zwischen Fremd- und Sdbstwahl gelt das Losverfahren dar. Im
Entwurf (1) wird eswiefolgt dargestellt und begriindet:
»AUf einer Rollenkarte, die jeder Schiler per Losverfahren zieht, sind die
gegensdtzlichen Forderungen der Parteien, zu denen Kompromisse gefunden
werden sollen, dargestdllt. Die Gruppen konnten auch nach Neigung der Schiler
eingeteilt werden. Zu diesem Zweck miken den Schilern jedoch die
Verhandlungsparteien und die Thematik schon vorher bekannt sein. Da aus
Motivationsgrinden ein vorher noch nicht intensv diskutiertes Thema in der
Unterrichtsstunde erortert werden und die Schiler lernen sollen, fremde
Standpunkte anzunehmen und zu vertreten, wird das Losverfahren bevorzugt.”
15

Sat die Rolenvertelung gleich mit dem Losverfaren enzuleiten, kan es snnvall
sain, dieses Verfahren vorzuschlagen und in der Klasse diskutieren zu lassen:
,Obwohl enige Schiler bestimmte Vorlieben (zu einzelnen Rollen — Anm. d.
Verf.) geduRBert hatten, wurde das Losverfahren nach kurzer Diskussion akzeptiert,
zuma die Schiler es aus den Erfahrungen unserer bisherigen arbeitsteiligen
Gruppenarbeit heraus kannten, gerade solches Material zu bearbeiten, das ihren
eigenen Standpunkten moglichst entgegenlief.” (200, 17)

Sdbst wenn der Lehrer dch zu ener lehrerbestimmten Rollenvertelung entschliel,
llte der Schiler die Mdoglichkeit bestzen, die Rolle alehnen zu kdnnen. Um sch in
der Rolle wohlzufiihlen kann man den Schiiler nicht in eine Rolle hineindrangen.8%7

Die Mehrheit der Autoren zur Methodik des Rollenspids plédiert fir eine Sdbstwahl.
STEINCHEN empfiehlt: ,Fir den Spidanlal charakteriset der Lehrer die enzelnen
Rollen und bietet Se den Schillern zur Wahl an.“8%Auch MAIDMENT plédiert dafir, die
Rollenvertellung den Schillern zu Uberlassen, ,denn ein Schiller wird eine Rolle, an der
er Interesse hat, mit Uberzeugung und Engagement spielen.“8%°

Bel der Sdbswahl ist das Problem vorhersehbar, dal3 die Zahl der Rollen nicht mit der
Zahl dear spidwilligen Schiler Ubereingimmt. Da bem Rollenspid in der Regd en
Schiler eine Rolle Ubernimmt, kann man davon ausgehen, dald die Zahl der
unterschiedlichen  Rollenanweisungen, die  nach den  Andyseergebnisssn im
Durchschnitt ba 4,2 liegt, in elwa der Zahl der Mitspider entspricht. Mehr Rollen

86 ygl. Kap. 2

87 Burak, G. (1976), S. 107

88 gteinchen, R. (1975), S. 275

89 Maidment, R. und Russel, B. (1977), S. 94
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erhthen zwar die Mdogichketen ener groflieren Beteligung der Schiler im Spie, der
einzelne Spider wird dann aber in seinen Handlungsspie rdumen eingeschrankt.

Strukturierungsvorschlége:

Melden sch zu vide Schiler fir ene Rolle, kann die Besetzung durch Akklameation
bestimmt werden.

Eine Ralle kann auch durch mehrere Schiller besetzt werden:

»Den Schilerinnen stelle ich frel, auch zu zweit auf dem Podium die Partel zu
vertreten; sie fUhlen sich dadurch evtl. sicherer.” (118,7)

Eine wetere Mdglichket ig die Zuwahl: ener oder mehrere (Haupt-)Akteure suchen
gch die Mitspieler aus.

Prinzipidl 8% sch dieses Problem dadurch diminieren, dald allen Schilern im Verlauf
der Unterrichtseinheit die Moglichkeit zum Spie geboten wird. So fordet KLUCKHUHN,
es ollten ba enfuhrenden Rollengpiden dle Gruppen zum Vorspiden kommen, wenn
esin der laufenden Stunde nicht méglich ist, in der néchsten Fachstunde.®°

Eine Moglichkeit dazu id, die Klase in Gruppen aufzutelen, die dle zur gleichen
Ausganglage ein Rollenspie durchfiihren:

»,Da moglichst vidle Schiler an dem Rollenspid beteiligt sein sollen, werden drel
Gruppen gebildet, in denen das gleiche Thema behandelt wird. Daraus ergibt sich
der Vortel, dad Unterschiede der Kompromif¥indung mit Hilfe eventudl
auftretender, abweichender Arbeitsergebnisse in der nachfolgenden Diskussion
besonders gut herausgearbeitet werden konnen. Zusétzlich wird die Komplexitét
politischer Einigungsprozesse unterstrichen.” (1, 4)

I es nicht mdglich, dle Schiler am Rollenspid zu beteiligen, sdlt Sch die Frage nach
den Aufgaben des ,Publikums’. Wie beim Diskussonsspid seht der Lehrer vor der
Aufgabe, dlen Zuschauern ene &ktive Rolle zuzutellen, damit die Schiler das
Rolengpid ds Lemnuntericht erkennen und nicht in e@ne  konsumtiv-genief3erische
Zuschauerrdlle verfdlen. Werden Beobachteraufgaben vergeben, so sollten diese mehr
ds dan ,Protokall“ san, de <ollten vidmehr individudl ausgerichtet und in der
Aufgabensgtellung eine gewisse Spannung und Herausforderung besitzen.

Weiterhin gibt es die Mdglichkeit, schon vor Beginn des Rollenspids Expertengruppen
zu bilden:
,Vier Schilerinnen, die nicht an der Gruppenarbeit beteiligt sind, bilden zwel
Expertengruppen, die dch mit juristischen und medizinischen Fragen
beschéftigen.” (151,3)

810 ygl. Kluckhuhn, R. (1978), S. 44 f.
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Ferner kann den Zuschauern die Chance gegeben werden, ggf. in das Spid eingreifen,
sber bdiebig Rollen zu Ubernehmen oder sogar das Spid abzudndern. Die Diganz
zwischen Publikum und Spidern ig ganzlich aufgehoben. Das Spid gt genauso Seche
des Publikums wie der Spider. Jeder in der Klase kann je nach Gdegenhet Spider
oder Zuschauer sain.

Letztendlich gelt sch be der Rollenverteilung auch die Frage, ob der Lehrer sdbst
mitspiden soll. GiEsecke®!! fordert, dal? moglichst ale mitspiden und — wenigstens
zeitweise - auch der Lehrer. Unter systemischem Aspekt hat dies den Vortell, dal3 der
Lehrer sain Spiel und damit dch sdbst der Kritik gdlt. Auflerdem wird dadurch die
Diganz zwischen Lehrern und Schilern verringert. Dem steht die Gefahr  gegenlber,
dald der Lehrer das Spid dark beanflufld, evtl. zum Motor des Spielgeschehens wird,
aber auch wenn e es nicht direkt will, so doch schon durch seine Autoritét, seine
sprachliche Uberlegenheit und sein Sachwissen spielbestimmend wirkt.

These: , Das eigentliche Spiel sollte ohne Einmischung des Erwachsenen
ablaufen. Lediglich bei der Vor- und Nachbereitung wirkt der Spielleiter,
vor allem beratend und als Orientierung, mit.”

Variabilitat des Unterrichtsablaufs, Berticksichtigung von Emergenz  und
Kontingenz, Beteiligung der Schiler bei der Steuerung des Unterrichts (Kriterium
23)

Der SK-Wert fur Kriterium 23 betrégt bel den Rollenspiden 3,1. Damit ist der in obiger
These wiedergegebene Forderung STUCKENHOFFSS nur teilweise entsprochen worden;
denn nach ssiner Menung sollte der Lehrer Uberhaupt keine Darstellungsvorschriften
machen. Das schlidd nicht aus, dad vor dem Spid Verhdtensdternaiven erortert
werfen. Im Entwurf (23) gibt es bespidswese ene offene Themendruktur mit ener
Matrix  Uber madgliche Losungsschlégge und  Verhdtenswveisen  sowie  Uber
Beurtalungamoglichkeiten des Spids durch die Schiler, zB. im Hinblick auf die
Erreichbarkeit intendierter Zide (23, 6).

Be der Andyse ergab sch, dald die Handlungsspidréume der Schiller davon abhangig
waren, inwieweit das Spie durch eine Phaserung vordrukturiert war. Die obige These
berunt auf der Grundannahme, dal3 der Mensch ganzheitlich und nicht Stick far Stiick
bzw. Schritt  fur  Schritt  lent®® Einer solchen entwicklungsorientierten,

811 Giesecke, H. (1974), S. 79
812 stuckenhoff, W. (0. J.), S. 2
813 ygl. Stuckenhoff (0. J.), S. 1
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dynamischen Betrachtung gehen Entwirfe ener  ablaufsorientierten Phaserung
gegentiber.

Beziglich der Ablaufsorientierung gibt es Modele von dre bis zu zehn Phasen. Je
groler die Anzahl der Phasen idt, desto grol3er it in der Regel die Einengung des
Handlungsspidraumes.

Die héaufig gewdhlte Dregliederung lehnt dch explizit an das Muder enes
Handlungsablaufes des Rollenspides von HILBERT MEYERPY oder STEINCHEN®'® an.
Letzterer formuliert: ,Bel der Artikulation des Unterichts habe ich dre Phasen
vorgeschen, die dch menes Erachtens aus der Methode Rollenspid ergeben: Die
Vorberdtung des Rollengpids (Motivation, Einfihrung in die Szene), die Durchfiihrung
des Spides (Aktion) und drittens die Auswertung des gesehenen Spieles (Reflexion).”

KLIPPERT  empfiehlt sechs Phasen:  Spidenfihrung,  Informations-/Lesephase,
Menungss und  Strategiebildung,  Interaktionsphase,  Konferenzphase und
Spidauswertung. Diese bietet noch gute Moglichkeiten das Spid zu gliedern, wenn nur
einzelne Doppelsunden zur Verfligung sehen. Die Interaktionsphase mifte aber wohl
mindestens 2 Doppel stunden umfassen.

Die 10phasge Verson nach Shaftd/Shaftd ist wetgehend differenzierter:

Auswahl des Rollenspids. Wah! der Problemsituation

Einstimmung (warming-up)

Erklarung der Situation®®

Erklérung der Rollen der Spieler

Erkl&rung der Rolle der Zuschauer

Das Rollenspiel

Diskussion (evtl. mit Abspielen von audio-visuellen Aufzeichnungen)
Wiederholung des Rollenspiels

Erneute Diskussion

0. Uberprifung der Verhdtensanderung®™’ / Erfahrungen austauschen und
veralgemeinern®!®

RPOONOOR~WNE

Be der Beurtellung der Unterrichtsentwirfe mul¥e versucht werden zu ermitteln, ob die
Strukturierung ds festes Konzept mit einer Erwartung dahingehend besteht, dal3 das
Spid 0 ablaufen wird, oder ob die Panung nur ,vorgedacht” ist, dso ds ene von
vielen Mdoglichkeiten angesshen wird, der Spidablauf dso grundsdizlich in den Handen
der Schiller liegt.8°

84 vgl. Meyer, H. (1987), S. 360 f.

815 Steinchen, R. (1976), S. 274

818 Nach der Darstellung des Problemfalls kann auch in Anlehnung an Tausch eineintuitive Phase eingeschoben
werden.

817 Coburn-Staege, U. (1974), S.562 f.

818 Shaftel, F.R. und Shaftel, G. (1973), S. 55

819 | etzteres fordert HARTUNG, vgl. Hartung, J. (1977): S. 22 f.
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These: Die Spielhandlung entsteht selbstorganisiert durch das Handeln der
Spieler.

Im Snne diesr kondruktivigischen Betrachtungswveise ig die Spidhandlung nicht
planbar. Von anderen Autoren wird in diessm Zusammenhang auch von enem
entwicklungsorientierten Rollenspie gesprochen. Im Handbuch der
Bundeszentrde fir politische Bildung helld es ,Die Spidhandlung entset im Spid
durch das konkrete Spidhandeln jedes enzenen Spiders in Interaktion mit seinen
Mitspilern“®° Das bedeutet, dal? der Lehrer im Rollenspid immer mit dem Risiko
lebt, dal3 das Rollenspie anders lauft, ds er es sch gedacht ha und dal3 damit auch
unvorhergesehene  Probleme  auftauchen  konnen. Madment bedtétigt: ,,Nach  sovid
Vorbereitungszeit- und Aufwand wird sch der Lehrer vidleicht fragen, was egentlich
noch schiefgehen kann, wenn das Spid est enmd lauft. Aber gerade wéhrend der
ersen Runde werden mit eniger Sicherheit Probleme auftreten, die der Lehrer nicht
vorhergesehen hat.”8%%

Um en solches Risko zu minimieren, wird in enigen Unterrichtsentwirfen gefordert,
dal3 die Schiler vor dem Spiel ihre Absichten ansagen. Burak schlagt vor, dal3 sich die
Spider vor dem Spid zu ene kurzen Beraung zurlickziehen, um ganz grob den
Rahmen der Handlung und die Abfolge der Aktionen abzusprechen. Es sollten aber auf
keinen Fal Didoge geprobt werden®?? denn die Spider sollen spéter |, die
Konfliktsituation frei und spontan nach ihren eigenen Ideen entwickeln. 823

Einengender is der Vorschlag, den Verlauf der Handlung in ener Szenenskizze an der
Tad darzugdlen. Das ig nicht nur wirklichketsfremd, es nimmt dem Spid auch die
Spontaneitdt und verhindert jedes taktische Vorgehen.2* Es besteht die Gefahr, daid die
Schiler eine Ldsung des Problems vorwegnehmen, die et im Spid gefunden werden
soll. Die Offenheit des Spiergebnisses sollte aber nicht durch das intendierte Spiezid
besinflult werden.®%°

Bem Rollenspid ergibt dch durch die Spidwiederholungen ene Erhdhung der
Vaiaollittt des Spidgeschehens. Schon deshdb ig die ,Ergplanung” nicht o
bedeutsam. Zwar zeigen die Spider bem esen Spid haufig nur ene Imitation des
Erlebten, be dem zT. Vehdten kritiklos Ubernommen wird. Durch ene Reflexion
nach jedem Spiel lassen sch aber neue Verhdtensspidréume erschliel3en:

820 Bundeszentrale fr politische Bildung, (1988), S. 251f.

82l Maidment, R. und Russel, B. (1977), S. 95

822 Burak, G. (1976), S. 108 1.

83 Burak, G., aa0., S. 109

824 Andersiist die schriftliche Strategieplanung im Planspiel zu beurteilen.
825 30 auch Steinmann u. Weber, B. (1995), S. 31
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»Nachdem erdrtert worden war, ob und inwieweit das Gespielte eine Ldsung
bezogen auf die Ausgangdage erbracht hat, wurde nach einer kurzen Pause ein
aternativer Durchgang gespielt.” (43, 30)

Geht es weniger um die Problem und Konfliktiésung, sondern um die anschauliche
Dagdlung von Handlungsvollziigen in ener soziden Stuation, O kann der Lehrer
vordchtig mitsteuern, indem er z.B. begrindete Vorschldge macht, Uber welche die
Klasse dann abstimmt.

Digenigen, die fir eine Spidsteuerung pladieren, argumentieren mit der Gefahr der
Diziplinlosgkeit. Spiden nach freer Phantase konnte zum Spektekd werden. Wall
das Spid vid Spald macht, wird die Erkenntnissbscht aus dem Auge verloren. Eigene
Unzulénglichkeiten konnten durch ,Klamauk® verdrangt werden. Wie schon bel der
Diskusson dler Kriterien, die Sch auf die Autonomie der Schiler beziehen, wird auch
hier immer wieder auf die vorgeschriebenen Lenzide und Lerninhdte sowie auf die
unzureichende Kompetenz der  Schiler  hingewiesen.  ,Bis  zur  sdbgténdigen
Handhabung der Rollenspielmethode von Seten der Schiller igt en langer Weg*, heil
esim Entwurf (39).

Dem seht gegenlber, dald bel jeder Steuerung die Gefahr besteht, den Schilern die
eigene Menung zu suggerieren. AulBerdem widerspricht es der Absgcht, sch - die
Spider, das Klassenpublikum und der Lehrer sdbst — durch das Spid belehren zu
lassen.

Neben der grundsitzlichen Frage nach der Steuerung des Spidles durch den Lehrer et
gch das spezielle Problem, ob und ggf. wann en Spid unterbrochen werden sollte. Hier
ig zu unterscheiden zwischen einer Unterbrechung auf Wunsch der Schiler und ener
solchen durch den Lehrer.

Beziglich der Schiler sollte es fir jeden bzw. jede Gruppe mdglich sein, eine Auszeit
Zu beantragen, zB. wel de dch ohne interne Beratung Uber Argumente oder
Vorgehensveise  hilflos  fuhlen. Zu bedenken ist aber, dal dadurch der
Spidzusammenhang verloren geht und ene mehrfache Unterbrechung auch zu ener
Erlahmung der Spielfreude fihren kann. Deshdb sollten die Schiler auf andere
Hilfsamoglichkeiten wéahrend des Spiels hingewiesen sain, damit eine Unterbrechung die
Sultimaratio” bleibt.

Beziiglich e@nes Eingriffs durch den Lehrer gibt es zunéchst &ullere Anlésse, bel denen
Zu ewdgen id, ob en Rollengiider ausgetauscht werden soll. Hier s auf folgende
Situationen und auch auf migliche Resktionen hingewiesen, %26

82 ahnlich van Ments, M., (1985), S. 107 ff.
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Der Spider fallt aus der Rolle.

Srukturierungsvorschlage: Nach Grinden suchen, auf Vortelle des Rollenhandelns
hinweisen, evtl. %)ida auswechsan (schon vorher fir jeden Tellnehmer en
Double zuordnen.®*")

Das Spid ufert aus.
Strukturierungsvorschlag: Auf die gemeinsam erarbeiteten Zide hinweisen (evtl. ds
Spider, d.h. ohne das Spid zu unterbrechen).

Der Spieler betreibt Possenspideral.
Srukturierungsvorschlage:  Nach  den  Grinden  suchen,  Milverstdndnisse
ausraumen, auf eine altagsgerechte Atmosphére hinwirken®?

Der Spider bietet eine erbarmliche Darbietung.

Strukturierungsvorschlag: dem Schiiler Hilfe geben (z.B. Doppeln)

Der Spider zeigt Mangd an Einblick und Sympathie,

Srukturierungsvorschlag: Grinde suchen, auf die Vorteile des Handens hinweisen,
evtl. die Rolle auswechsan.

Der Spider zeigt Mange an Einblick und Empathie

Strukturierungsvorschlag: Rollentausch

Es kommt bel einem Spieler zu ener Eskaation von Gefuhlen.

Srukturierungsvorschlag: Abbruch, ,Wenn sich die Dynamik des Spids so steigert,
dal3 Gefahr fur Leib und Leben der Spider oder fir Wertgegenstande
besteht.“®?° Da eine solche Situation bei Berufsschiller sdlten ist, mul gepriift
werden, ob nicht lediglich eine besonders darke Identifikation mit der Rolle
vorliegt.

Zum Schiul i die Frage zu ertrtern, wann ein Spiel abgebrochen werden soll. Es kann
nicht immer vorausgesetzt werden, dald3 solange gespidt wird, bis eine Ldsung errecht
isg. Auch hingchtlich der Beendigung des Spides ist nach dem Grad der Autonomie der
Spidler zu fragen

Beziiglich der Spieler sollten verbae oder nonverbde Signde verabredet werden, mit
denen en jeder deutlich machen kann, dal3 er eine badige Beendigung winscht. Das
gilt zB., wenn en Spider zu erkennen gibt, dal3 die Handlung einen zu dSarken
psychischen Druck auf ihn ausiibt.

Auch der Spielleiter kann ein solches Signd geben. Er vermeidet dadurch rigide
Eingriffe; denn, es kann nicht vorausgesagt werden, wievid Zeit ene Problemldsung
efordert. Er muld einersaits darauf achten, dal3 die Motivation beim Spid nicht zu sehr
abflacht und auch fur die anschlieRende Diskusson noch erhdten blelbt, anderersats
mu3 SHAFTEL/SHAFTEL widersprochen werden, die den Abbruch dleine in die Hand des

87 Burak, a.a.0.

828 Fragwiirdig ist der Vorschlag, jedem Spieler einen , Ratgeber* zur Seite zu stellen, der diesem wahrend des Spiels
die , entsprechenden Anweisungen“ gibt.

829 Kluckhuhn, R. (1978), S. 43
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Lehrers legt: ,Brechen Se ein Spid ab, sobadd genligend Diskussonsstoff vorhanden
ig, nachdem Spider und Zuschauer Eindgchten gewonnen haben oder wenn ene
Fahigkeit ausreichend gelibt worden is.“®%° Ob die Schiller ,geniigend Einsichten
gewonnen haben 18% dch dlenfdls in der Auswertungsphase ermitteln. Als weiterer
Grund fir enen Abbruch wird genannt, dal3 vollig neue Sachverhdte auftauchen,
welche die Spieler nicht bewatigen konnen.83*

Strukturierungsvorschlag:
Nach einem Abbruch die Griinde fiir den Abbruch diskutieren.

Kommunikationsregeln und Gespr achsfihrung (Kriterium 24)

These: Zum Erfahren eigener Autonomie gehoért auch, die Autonomie des
anderen zu achten.

Diesgilt nicht zuletzt auch fur die Beachtung von Gespréchsregeln. Der SK-Wert von
31 zegt enen mittleren Auspragungsgrad  beziiglich einer  Kooperation bel  der
Erarbeitung der Gesprachsregeln und der Ablaufsplanung der Kommunikation.
Dabel bietet gerade das Spid die Moglichkeit zu sebstbestimmter Artikulation. In ener
Hausarbeit wird das besonders im Hinblick auf solche Schiller kondatiert, die nicht Uber
einen elaborierten Sprachcode verfligen:
,Die Schiler konnten bel ihrem Sprachanteil weitgehend ihre eigene
Umgangssprache benutzen. Dies ist um so erfreulicher, da sie sich ansonsten bei
Unterrichtsgespréchen nur ungern so ausfuhrlich artikulieren. Die Form der
spiderischen Darstellung  kommt  offensichtlich  ihrem  Bedirfnis  nach
selbstbestimmter Artikulation entgegen. Daraus 18% sich ableiten, dal3 traditionelle
Gesprachsformen, die Uber den Lehrer gesteuert werden, in bezug auf diese
Schiler zumindest Uberdacht werden missen.” (37, 29 Rollenspiel mit Schilern
aus der ,, Unterschicht”)

Fur Interaktionen im Spiel dnd Srukturierungsvorschlage, wie z.B. folgende,
nitzich:

- madglichgt nicht mit dem Rucken zum Publikum spidlen,

- méglichg nicht an mehreren Orten gleichzeitig spiden,

- moglichst ein Durcheinandersprechen begrenzen.

Die Auswertungsphase des Rdlengiids efolgt in der Regd in Form ener
Diskussion. Wie weit Se lehrerzentriert ablauft, bleibt bal der Planung héufig offen:

830 ghaftel/Shaftel (1973), S. 75
81 ygl. auch Zimmermann u.a. (1991), S. 13
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,Die Auswertung erfolgt fur jedes Rollenspiel direkt im Anschlu? im Lehrer-
Schiler und im Schiller-Schiler Gesprach.” (42,6)

Im Entwurf (19) wird ausdricklich angedrebt, die Diskusson so lange ohne
Diskussondetung ablaufen zulassen, bis ein Eingriff notwendig erscheint:

»S0llte es in der Runde zu hitzig zugehen, kénnt ihr einen Kollegen aus der Klasse
bitten, die Diskussiondeitung zu Ubernehmen.” (19, A14)

These: Bel einer kommunikations- und handlungsorientierten Konzeption, steht
die Selbstreflexion der aktiven Rolle des einzelnen im Vordergrund.

Per sonelle Funktionszuordnung bel der Auswertung
(Selbst- oder Fremdbeurteilung) (Kriterium 25)

Im Entwurf (23, 4) wird ewdhnt dad en Feedback ds Reflexion durchgefihrter
Methoden und behanddter Inhdte fester Bestandtell in jeder Politiksunde ist. Wenn
dies auch im Schuldltag leider noch die Ausnahme sein dirfte, s0 sollte doch beim
Rolenspid ein Feedback wesentlicher Bestandtell der Methode sein. Der SK-Wert von
32 zeigt, dad weder die Sdbst- noch die Fremdbeurteilung dominieren. Nicht
ungewohnlich is das gemensame Auswertungsgespréch unter Betelligung von Lehrern
und Schillern. Dabe sollte Sch auch der Lehrer beurtellen lassen, zB. s@in Antell am
Soiddesgn, sdne Eingriffe und wenn e mitgespidt hat, auch seine Spidhandlung.
Eine gegensdtige Beurteilung der Schiler kann bei unsozidem Verhdten angebracht
sn, denn dieses wird eher reflektiert, wenn es von der Gruppe in Frage gestelt wird,
aswenn der Lehrer belehrt oder bewertet.

Auf die Notwendigkeit eines Augtausches der Sichtweisen, in die der Lehrer ebenso wie
die Schiler einbezogen werden sollten, weist Entwurf (198) hin:
»Erst ein Austausch von Sichtweisen, die sich jeder tber die Redlitét gebildet hat,
fuhrt zu gemeinsam \erstandenen Bildern der Redlitédt oder zur Einsicht in den
Blickwinkel des anderen, von wo aus dann gemeinsames Handeln mdglich wird.”
(198, 6)
Nach WARM blelbt jedoch die Wertung des Spie- und Gespréchsverhdtens dlein den
Schiilern tiberlassen 832

In der Regd werden zunéchst die Spidtelnenmer sdbst gefragt. Van MENTS empfiehlt
in der Reihenfolge: Hauptdarsteller, Stiitzrollen, Nebenrollen vorzugehen. &3

Nach den Spidern gibt i.d.R. das Plenum eine Stellungnahme ab:

82 \Warm, U. (1981), S. 116; dhnlich auch S. 142
88 yan Ments, M., (1985), S. 121
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»In der Auswertung soll die Klasse die gefundene Losung beurteilen.” (47, 4)

Dem gimmt auch Burak zu: ,Andere Alternativen snd maglich, ihre Beurtellung und
Anwendung auf ene bedimmte Stuation muld letztlich jedem enzenen Uberlassen
bleiben.«834

Die Schiler sollen dso im Rahmen der Auswertung auch sdbst formulieren, welchen
Lernzuwachs de fir sch sehen. Rdllenefahrung und Personlichkeitserfahrung  gehdren
zum zentrden Erlebnisbestand der Spider. Die Sdbserfahrung, welche die Spider
im Hinblick auf die eigene Person machen, &% sch nicht operationdiseren.

Hilfen zur Evaluation (Kriterium 26)

Die Frage nach ener Methodologie der Evauation wird in der Rollenspidliteratur nicht
sysematisch aufgearbeitet. Es werden zwar Kategoriensyseme und sebst eine in der
Praxis nicht enlGsbare Operationaliserung von Lernziden gefordert, aber Uber einfache
Beobachtungsbtgen hinaus kaum Hilfen gegeben. Aul3erdem sind die Aufgaben in den
Beobachtungsbdgen haufig so komplex, dal3 der durchschnittliche Schiler bei der
Beantwortung Uberfordert i<t.

Fur eine prozeldegleitende Evaduation gibt es beim Rollenspid mehr Moglichkeiten as
be anderen Smulationsspiden. Der geringe SK-Wert von nur 2,3 zeigt, dald diese
Techniken in der Schulpraxis keaum Anwendung finden. Dies ig wohl damit zu erkléren,
dal? diese unbekannt snd, well se weniger in der methodischen Literatur sondern eher
in Werken zum Sachbereich ,, Schauspie” zu finden sind.

Strukturierungsvor schléage:

Beisatereden Ein Spider spricht zur Seite gewandt sdbst aus, was ihn innerlich
bewegt.

Doppeln: Zur Bewdtigung einer schwierigen Stuation tritt en ,Mitdreter” aus
der Gruppe oder der Lehrer hinter oder neben den Spidler, nimmt ggf. dessen
Korperhaltung en und spielt evtl. fir diesen oder er aulert auch die erlebten
Empfindungen des Rollenspiders. Dieser bedtétigt oder verwirft diese. Dies
ermoglicht die Uberprifung der eignen Wathrnehmungen.

Hilfs-lch: Der Spider wahlt einen Mitspider aus, der versucht, die Gedanken
und Empfindungen des Spiders auszudriicken.

Salbstgesprach (Monologmethode): Der Spider erklat im Selbsigespréch seine
[ nnenwelt.

834 Burak, G. (1976), S. 110
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Rollentausch: Ein Tausch mit der komplementé&ren Rolle férdet das Versténdnis
fur die Verhaltensweisen des anderen

Rollenwechsd: Spider gibt Rolle an Beobachter weiter.

Soiegemethode: In der Wiederholung ahmt ein Beobachter den Rollenspidler
nmh_835

Zeatlupe Es konnen auch enzelne Szenen spontan gestoppt und wiederholt
werden.

Werden  Beobachtungsbogen  vorgegeben, <0 <ollten  de  wenigdens dem
Beobachtungsvermdgen der Schiler angepald sein. Unter dem Aspekt der Autonomie
sollte ereicht werden, da} die Schiler sdbst erkennen, dal3 eine Bewertung die
Entwicklung von Beurtelungskriterien eforderlich macht und es dabe gilt, Zide zu
vergegenwartigen, Mal3stdbe zu entwickeln und Vorschlége zum Verfahren zu machen.

These: Die Wirkungen, die man sich vom Rollenspiel erhofft, stehen in einem
krassen Gegensatz zu den Maoglichkeiten einer empirischen Uberpriifung.

Ber icksichtigung systemisch-konstruktivistischer Evaluationskriterien
(Kriterium 27)

Die Kontrolle der langfrigigen Wirkung wurde bisher wenig empirisch systematisch
belegt. ,Eine objektive Erfolgskontrolle im Anschlu3 an en Rollenspid scheint vorerst
noch ebenso problemaisch zu s@in wie ene Ladungsmessung im Fach ‘Politik’
Uberhaupt“®%® Die wenigen Ansize, zB. die von ScHmITT®, die sch af die
Forderung emphatischer Fahigketen im Elementarbereich beziehen, snd eng begrenzt
und fOr den Unterricht im berufsbildenden Schulwesen nicht ohne Einschrénkungen zu

Ubertragen.
BURAK®® fragt zurecht, ob Zide wie gesteigertes Einfihlungs- und Urteilsvermigen,
verdérkte  Gruppenverantwortung  oder  ene ewdterte  Fahigket  zur

Verhdtensanderung Uberhaupt objektiv mefdar snd. Dennoch meint er, ,Der Lehrer
kann sygemdisch seine Beobachtungen in dandardiserter Form aufzeichnen und 0
Uber enen léngeren Zetraum hinweg zu ener objektiven Beurtellung des Spideffekts
kommen.“®%° Ein weiterer Vorschlag geht dehin, solche langfrisige Wirkungen durch
ene Sdbsbeobachtung der Schiler im Alltag zu ermitten. In der Praxis dirfte der
Lehrer jedoch nicht beobachten konnen, ob das erworbene Verhdten auch erfolgreich in

85 ghnlich (16, 11 f.) in Anlehnung an VoLk-von-BiaLy Volk-von-Bialy, H. (1996), S. 14; vgl. auch Coburn-Staege,
U. (1974), S. 563 1.

836 Burak, G. (1976), S. 111

87 Schmiitt, R. (1975)

88 Burak, G. (1976), S. 111

839 Burak, G. (1978), S. 111
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der Reditdt engesstzt werden kann, dh. ob die eworbenen Fahigketen und
Fertigkeiten auch im kongtruktivistischen Sinne,, viabd* sind.

Sdbs die Evauation enes gerade st abgdaufenen Rollenspids i empirisch kaum zu
efassen. Ausgefalte Beobachtungsbdgen hdfen nicht, well der Spidverlauf sdbst bel
angdeteen Rollengpiden kaum und be  spontanen Spiden  Uberhaupt  nicht
vorhersehbar ist.

Forschungen haben ergeben, dal? es die Rolleniibernahme as solche i, die den grofden
Einflud in bezug asf ene Eingdlungsinderung ausibt®® So gesehen kann das
Rdlenspied sdbst schon ds Lernzidkontrolle angesehen werden.  Eingtelungen  und
Verhaltensveisen, die sch mit hekdmmlichen Methoden nicht  operationdigeren
lassen, werden hier beobachtbar. Dies gilt besonders im Hinblick auf die Mdglichkeit,
das Spid oder dnliche Spiddgtuationen zu wiederholen. Die Umsstzung in den Alltag
héngt dann immer noch von der ,, Harte der Reditét” ab.

Trotzdem it die Diskusson nach dem Spid ene der wichtigsen Phasen. Dazu bedarf
es dner Ergdlung von Beobachtungskriterien fir das Spie.8*! Beziiglich der
Autonomie der Schiler it zu unterscheiden, ob der Lehrer, die ganze Lerngruppe, die
Zuschauer oder spezifische Beobachter die Kriterien fiir die Auswertung erarbeiten.*342

Der niedrige SK-Wert von 25 weist darauf hin, dal3 die Leitfragen fur die Beobachtung
vom Lehrer und dazu weitgehend extern, dso auf Anregungen aus der Literatur
baserend, ergelt wurden. Das ig dann versténdlich, wenn sowohl Lehrer ds auch
Schiller mit der Methode noch nicht vertraut sind. STEINCHEN®*® weist dlerdings
deutlich darauf hin, dad solche Fragen nur Anregungen geben konnen, aso
Orientierungshilfen snd. Sie konnen nicht unveréndert auf die konkrete SpidStudtion
Ubertragen werden. Sie sind also ,, vorgedacht” und nicht ,, fest vorgeplant”.

Strukturierungsvorschlag:

Auswertungsbdgen, die bewuld offen formuliet, dh. zu ergdnzen bzw. abzudndern
snd.

Bezlglich der Fragen, die in der Unterichtsplanung fir die Auswertung des Spids
herangezogen werden, i unter  systemisch-kongruktivisischen  Aspekten  zu
unterscheiden, zwischen einer

produkt- und sachorientierten bzw. einer personenbezogenen Bewertung enersats,

und ener

system- und prozefiorientierten Bewertung anderersaits.

840 Rosenberg, King u. Janis, zitiert nach Shaftel, R. u. Shaftel, G. (1973), S. 61
%1 Die hier angewendeten Analysekriterien sind dabei Kriterien 2. Ordnung.
842 ygl. auch Behrens, G. u. Faust, P. (1980), S. 73 f.

843 Steinchen, R. (1976), S. 276, ahnlich Kluckhuhn, R. (1978), S. 41
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Der ewéhnte niedrige SK-Wert deutet darauf hin, dal3 bei der Spidlauswertung viefach
die Personen und das Spielergebnis im Vordergrund danden. Solche
Unterrichtsentwirfe  richten die Fragen zur  Auswertung zB. nach  folgenden
BereicherP* aus:

- Fragen zum Redlitésbezug der Darstdlung
- Fragen zu den dargestellten Personen
- Fragen zur dargestellten Losung

Ba e@na personenbezogenen Beobachtung bestent die Gefahr  des
Psychologiserens. FROR want: ,Der Spidleiter soll sch hiten, die Persdnlichket des
Spiders zu deuten.“®*® Das ist zB. dann der Fal, wenn in enem Beobachtungsbogen
ene Beschrelbung von personlichen Eigenschaften oder dem Verhdtens der Spider
vorgeben i, die nur noch anzukreuzen snd, wie ,anmaend*, ,zurlickhatend",
.burschikos',  ,unbeholfen”, ,greift andere an", ,entgegenkommend”  oder
»awimmelnd“. Die Rollenspider konnen auch nicht danach beurtellt werden, ob die
Handlung ,interessant bzw. ,dynamisch® war, denn nicht die schauspiderische
Leigung, d.h. die Fahigket die vorgestdlt Rolle zu verwirklichen, soll beurtelt werden.
Das Rollenverhaten kann nicht der Person zugerechnet werden, denn zu Recht welst
BURAK darauf hin, dal3 der Lehrer immer wieder deutlich machen mufl3, dal3 das
Rollenverhdten, das der Schiler zeigt, nicht sein eigenes, sondern das enes fiktiven
Charakters ist.“%%® So diirfte auch kaum zu kl&ren sein, inwiewet angebliche Defizite,
z.B. eine Nervostat, gespiet oder echtes Verhdten des Spiders sind, denn die Grinde
fir Verhdtensveisen snd mitteds Beobachtungsverfahren kaum zu kl&en.®*” Auch fir
die Spider sdbst ig es schwierig zu begrinden, warum se 0 und nicht anders
gehanddt haben. Kritik kann sch dlenfals auf die Handlung, nicht aber auf die Person
beziehen.

Strukturierungsvor schlag:

Soider bei der Reflexion mit Spidernamen anreden (d.h. die Kritik bezieht sich nicht
auf sane Person sondern auf die Rolle, die er gespidt hat bzw. zu spiden hatte). ,,So
&% sch einersats Kritik besser vertragen, andererseits wird damit von der Person der

Spider abgelenkt.« 848

Ein Begid fir ene sachorientierte Ablaufsplanung bietet Entwurf (53) mit
folgender Reihung von lehrerzentrierten Interaktionen:

L: ,Mit diessm Rollenspied haben wir enen Einblick in die Arbeit der
Jugendvertretung bekommen.”

84 ygl. auch Steinchen, R. (1976), S. 276, &hnlich Kluckhuhn, R. (1978), S. 41
85 vgl. Frér, H. (1976); S. 150

86 Burak, G. (1976), S. 110

847 ygl. auch Mussack, E. (1974)

88 ygl. Steinchen, R. (1976), S. 277
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L:,,In welche Schritten vollzog sich die Arbeit der Jugendvertretung?”
L.: Ubertragt die richtigen (Herv. d. Verf.) Antworten auf die Tafe“. (53, 5)

Ba ene prozellorientierten Beobachtung werden Agpekte des gesamtes
Spidprozesses regidriert, z. B. durch Grephiken, Soziogramme, Stimmungskurven,
Dagdlung der Partebildung und der Machtvertellung. Burak ré& Resktionen und
Emotionen der Rollenspider, Ursache und Wirkung enes betimmten Rollenverhdtens,
dtenative  Vehdtensmugter, Konsequenzen  besimmter  Entscheidungen und
Vorschiage zur Losung des dargestellten Konfliktes zu diskutieren.®*® Es ist méglich,
auch hier noch weiter zu untergliedern, bezliglich der Handlung der Spider z.B. in die
Fragen:

- W che Beziehungen werden zwischen den handelnden Personen sichtbar?

- Warum handeln se so und nicht anders?

- Waszwingt Se dazu?

- Was muf¥e sich &ndern, damit sie anders handeln kénnten?

Erganzend kommen Fragen unter fachdidaktischen Kategorien wie z.B. Interesse,
Macht, Solidaritdt und Hierarchie hinzu. Zur Kategorie , Interessg’ finden sch in den
Entwiirfen, angeregt durch die Arbeit im Fachseminar, z.B. folgende Fragen:

- Mit welcher der explorierten Alternativen konnt ihr Eure Interessen durchsetzen?

- Was kénnte man noch geschickter machen?

- Waerden die Kontrahenten sich mit der Lésung zufrieden geben?

- Soll der Spider, der meine Interessengruppe smuliert, sich zufrieden geben?

- Wiekann ich den Beteligten eine giingtige L ésung schmackhaft machen?**°

Andere Auswertungsvorschldge versuchen den Spidprozel3 eher ablaufsorientiert.
zu erfassen. Van MENTS®™! gliedert in folgende Phasen:

Phase 1: Befragung der Spieler

Ziel: Schiler sollen langsam aus der Rolle herausfinden und sch &ul3ern, ohne Kiritik
beflrchten zu miissen.

Fragen: Was is geschehen? - Wie werden die Handlungen der Ubrigen geschen? - It
die Aufgabe erreicht? - Wie war die Eingelung gegentiber den anderen? Hat Se Schim
Laufe des Spiels geandert?

Srukturierungsvorschlage: Be der Anrede den Rollentitd benutzen, ,offene” Fragen,
keine wertenden Kommentare, nicht auf Motive engehen.

Phase 2: Griinde andyseren, Schltisse ziehen, Spid wiederholen.

89 Burak, G. (1976), S. 109
80 Arbeitsblatt Hohendorf 5/75
81l yvan Ments, M., (1985), S. 121
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Srukturierungsvorschlage: nach Begrindungen fragen, andere Moglichkeiten suchen
(Beispiele dafir sasmmeln), Alternativen prifen, Expertenstandpunkte wiedergeben.

Phase 3: Transfer hergtellen, Folgesktionen planen

Strukturierungsvor schlage:

Die Betrége der Diskussongteilnehmer sollten zundchst weder durch den Leter noch

durch andere auch nur ansatzweise bewertet werden, sondern as individuelle Menung

zur Kenntnis genommen werden. GORDON nennt dieses VVerhalten ,, aktives Zuhoren® .2%2

Im Hinblick auf die Beobachter kam zwischen Einzd- und Gruppenbeobachtung
unterschieden werden. Wie bel den Diskussonsspiden ist auch be Rollenspiden die
Funktion der Zuschauergruppe zu klaen. Burak berichtet, da3 nicht indruierte
Spielbeobachter entweder tellnahmdos zusehen oder aber nach dem Spid Uberspitzte
Kritik anwenden.®>® Er schlagt fir die Zuschauer drei Aufgaben vor: eine Gruppe <oll
die Spidhandiungen beobachten, ene 2zwete die Glaubwirdigket und Redidik
beurteilen und eine dritte soll Sch mit den Emotionen der Rollenspider identifizieren.

Im Hinblick auf den Beobachtungsproze? i auch noch die Frage nach dem
Auswertungsmedium zu edrtern. Be der Frage nach dem Einsaiz einer Videoanlage
muld Uberlegt werden, ob die Vortele, wie zB. die lechtere Rekonsruktion des
Spidablaufs, moglichen Nachtellen, wie zB. der Einflul des Beobachtenswerdens auf
die Spielhandlung, entschieden werden.

Ahnliches gilt fir den Einsatz eines Tontragers zur Aufzeichnung des Spids, weil bel
dlen Beobachtungsstuation die Angst der Spidern erhoht wird, etwas nicht ,richtig”
darzugelen.

Forschungshedarf besteht hinsichtlich der Frage, inwieweit die Evaudion von der Art
des Einsatzes des Rollenspiels abhéngt, ob es sSch z.B. um die Einflhrung in en neues
Gebiet oder eher ein Kommunikationgraining handdt, bzw. ob ene Erreichung
fachdidaktischer Lernzide (z.B. Machtstrukturen im Betrieb erkennen) im Vordergrund
steht.

82 ygl. Gordon, Th. (1974), S. 67 ff.
83 Burak, G. (1976),.S. 108
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These: Den Schilern ist zu vermitteln, dald andere das gleiche Spiel anders
wahrgenommen haben als sie selbst und dal3 sie lernen, eine Diskussion
darUber, wer , recht” hat, zu vermeiden.

Nach  SHAFTEL/SHAFTEL gehdrt zu ene Atmosphde, in der  neue
Problemlésungaméglichkeiten zu erproben snd, dal3 man vermuten und unrecht haben
daf®% Bdm Rollengpid ll men gefarlos Fehler machen  konnen.  Die
kongruktivisische Sichtweise greift weiter. Es sollte den Schillern deutlich werden, dal3
en bestimmtes Verhdten nicht einfach unter die Kategorien gut oder schlecht (Herv. d.
Verf) enzuordnen is, sondern dal3 es zunédchs enmd en Vehdtensmuser dargdlt,
das einer Person zur Uberwindung enes Konflikt zur Verfigung steht“8%® Es geht
ebenso nicht um die , Richtigkeit*®>® des dargestellten Verhatens', sondern darum, ob
das Verhdten »Selbstverstandlich® ig. Well aber gerade bel
Beobachtungsstuationen sogar Unterrichtende Angst haben, dal3 etwas ,,sachlich nicht
richtig" dargestelt wird, gilt es die im Theorietell expliziete Unterscheidung zwischen
entscheidbaren und unentscheidbaren Fragen zu berlckschtigen. Das gilt
inshesondere dann, wenn es rechtliche Agpekte bel der Smulation eine Rolle spielen.

U. COBURN-STAEGE gdlt hingegen die sozide Kompetenz in den Mittdpunkt der
Reflexion. Diese ig fir de die entscheidende Funktion dler Sozidisationsprozesse.
Sozille Kompetenz bedeutet fir de die ,Fahigkdt zum Rolenspid, dh. zur
angemessenen Antwort auf sozide Erwartungen. &7

,ES geht nicht [..] um das Erlenen von Faktenwissen, um die Erforschung neuen
Wissens .. es geht um die Daddlung soziden Verhdtens, um die Projektion
subjektiver Befindlichkeiten in soziden Situationen“®®® Im  Unterrichtsentwurf  (74)
wird das folgendermal3en ausgedriickt:

,Die Schiler konnen lernen, die verbaen/nonverbalen Verhatensweisen von
Personengruppen in diesen Situationen zu andyseren und sSich in de
hineinzufihlen. Das Hineinschlipfen in eine Rolle ermdglicht ihnen, neben der
konstruktiven Vertiefung ihres Wissens eben auch Verhatensmuster zu studieren
und deren Wirkung kennent und einschétzen zu lernen. Durch die Vorweghahme
der Erngsituation konnen sie ihre egenen Unsicherheiten, Angste und
Schwierigkeiten und die des Partners reflektieren.” (74, 7)

Zwischener gebnis:

84 ygl. Shaftel, F. R. u. Shaftel, G. (1974), S. 65

85 Burak. G. (1976), S. 110 mit gewissen Widerspruch zu sich selbst, s.o.
8% 5o Bénsch (1976), S. 80 und Shaftel, F. R. und Shaftel, G. (1973), S. 77
87 Coburn-Staege, U. (1974), S. 553

88 ebd.
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Die Autonomie (Letdimenson 4) bei Rodlensiden wurde inggesamt auf einen SK-
Wert von 2,8 engeschdzt. Diesr Wert i geing, denn ene offene Inhdts und
Ablaufgtruktur it Voraussetzung fir ein ,emanzipatorisches® Rollenspid. Die Schiler
missen ihr Verhdten im Rollenspid fre ausgestdten konnen, aso die vorgegebene
Stuation und die Rollenbeschrelbung gemd’ ihrer Lebensarfahrungen interpretieren
konnen.

Das Problem ener Bewertung innerhdb des Systems der Schulnoten ist bisher
unbeantwortet und dirfte sich angesichts der Folgen, die eine solche Bewertung auf das
Spiel selbst hat, kaum 16sen lassen.

7.2.5 Zusammenfassendes Ergebnis

Zentrale Aussage:

Wenn Selbstandigkeit ein Ubergeordnetes Ziel sein soll, muf3 esim Unterricht
gelibt werden. Die Aufgabe des Lehrers besteht daher darin, die Schiiler bei
dieser Aufgabe zu unterstiitzen, indem Lernprozesse gestaltet werden, die
dieses ermdglichen.

Im Unterrichtsentwurf (183) wird dieses Anliegen wie folgt dargestelt:

,Die Schiler benttigen Methoden und Verfahren, die ihnen die individuelle
Aneignung ermdglichen. Beispid fir eine solche Methode ist das Rollenspidl. Die
Lehrerrolle sollte sich dabei von der Rolle des blofRen Faktenvermittlers hin zu
einer Rolle des Begleiters und Beraters entwickeln” (183, 4)

Die Schiler sollten selbstandig Spidvorlagen  auswéhlen, Rollen wéhlen  und
ausgeddten, das Spid organiseren, die Diskusson und die AlternativiGsungen
arangieren  konnen. Eine Rollenibernahme kann nicht  erzwungen  werden.
Dargtdlungsvorschriften sollten gegeben werden, so welt se didaktisch und methodisch
nétig snd. Geddtungsraume fir die Schiler in der Vorberdtung, in den
Maoglichkeiten zur Durchfihrung und in be der Auswertung <ollten sowet wie
moglich gewdhrt werden. Die Planungsvorgabe bezieht sch dso im wesentlichen auf
das Zustandekommen des Spieles Uberhaupt nicht jedoch auf ene Vorgabe
des Ablaufes.

Be edner zusammenfassenden Beurtellung dler vier Letdimensonen wurden die
untersuchten  Rollenspide mit @nem SK-Wet von 33 eangexhédizt. Dieser
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Auspragungsgrad gibt zu denken, denn es gibt kaum eine Methode wie das Rollengpid,
be der sch Handlungsspidréume autonom erschlief¥en lassen. Es bedaf Beharrlichkeit
und Geduld, um Hemmungen zu Uberwinden. Das soll das folgende Unterrichtsbespid
illudtrieren.

Unterrichtsbeispiel

Die Ausziige aus dem in der Hausarbeit (173) dokumentierten Unterrichtsbeisoie zum
Thema ,Tierschutz® <ollen den schwierigen Weg von der Absicht, den Schilern
mdglichs  vid Autonomie @nzurdumen, Uber die Widestdnde bis zu enem
beachtenswerten Erfolg verdeutlichen.

Abscht:
»Da fur mich in dieser Unterrichtseinheit die gemeinsame Planung eine wichtige
Rolle spidt, ist eine offene Handlungssituation (Herv. im Origina) notwendig. In
dieser Planungseinheit besitzen die Schillerinnen freie Entschei dungsméglichkeiten
hinsichtlich der Unterrichtsziele sowie der Methoden- und Medienwahl (Herv. d.
Verf.). Auf Grund der schilerabhéangigen Themenwahl formuliere ich keine
Stunden und Einzdlzide. (173, 12)

1. Schritt der unterrichtspraktischen Umsetzung:

Zu Beginn der Stunde werde ich den Schilerinnen mitteilen, dal3 se sich
mal3geblich an der Planung des Unterrichts beteiligen kénnen. Da die Schiilerinnen
das Thema sebst wahlen konnten, gehe ich davon aus, da3 sie egene
Vorstellungen einbringen werden.

Hinsichtlich der Methoden- und Medierwahl rechne ich damit, dal3 sich die
Schillerinnen teilwe se Uberfordert fihlen werden, selbst eine Auswahl zu treffen,
da se bisher kaum einen handlungsorientierten Politikunterricht kennengelernt
haben. (173, 12)

Widerstdnde:
Ein Grofdell der Klasse verhiet sich jedoch eher zurtickhatend und war unsicher,
inwieweit eigene Vorstellungen eingebracht werden sollten (durften). Ich erléuterte
ihnen daraufhin noch einmal den Arbeitsauftrag und versicherte, dal3 ich in bezug
auf die Themen und Methodenvorschlége offen sai.* (173, 13)

Talefdg:
»Obwohl die Beteiligung an der Planung fir diese Schilergruppe neu war, kamen
zu mener Uberaschung sehr vide Themenvorschldge und auch einige
Methodenvorschlége.” (173, 13)

Weitere Widersténde:
»Ein Teil der Klasse forderte, daf3 ich Arbeitsanweisungen geben sollte (Herv. d.
Verf.), die dann ausgefuhrt werden. Dies widersprach aber meiner Absicht, die
Schulerinteressen in den Unterricht einzubeziehen. Mehrere Schiilerinnen
schlossen sich dieser Meinung an. Ich erléuterte ihnen noch einmal meine Absicht,
auf ihre (Herv. im Origina) Winsche und Vorstellungen eingehen zu wollen. Dies
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bedeutet auch, dal3 der Unterricht eigenverantwortlich von den Schilerinnen
geplant werden sollte. (173, 14)

Dann aber — zumindest bel den meisten Schilern - @n Erfdg:

»Die meisten Schilerinnen beteiligten sich sehr interessiert an der Planung des
Unterrichts bzw. stellten sehr engagiert ihre Vorstellungen zum Thema dar. Meines
Erachtens begriffen sie die Ankindigung, ihren Themenwunsch aufzugreifen, as
Chance einen fur de interessanten Politikunterricht durchzusetzen und sich
dadurch Freirdume zu verschaffen. Da der Stoffvertellungsplan zu diesem
Zeitpunkt fur ale Schilerinnen abgehandelt war, hatten die Schilerinnen in dieser
Phase dwas Spielraum, um eigene Themen zu verwirklichen. Nur ein kleiner Tell
der Klasse zeigt eine Konsumentenhaltung und bracht keine eigenen Vorschlége
oder Winsche in die Gruppenarbeit ein. Diese Haltung lag meiner Meinung daran,
dal3 sie - aus Bequemlichkeit oder Gewohnheit? - lieber Vorschlage des Lehrers
aufgriffen, as eigene Ideen zu redisieren.” (173, 15)

Reslimee:

,Meines Erachtens hilft nur praktische Ubung und mehr Mut zur Umsetzung.
Gerade im Politikunterricht lassen sich, trotz stofforientiertem, schulinternem
Lehrplan und der Abschluf3prifung, hdufig Schilerinteressen in den Mittel punkt
sellen. Sinnvoll wére es meiner Meinung auch, den Schiilerinnen zu Beginn ihrer
Ausbildung eine Methodenkompetenz zu vermitteln, auf die in enem
handlungsorientierten Unterricht aufgebaut werden kann. Dies wirde auch das
Gewohnheitsprinzip der ‘Der Schiler it Konsument' verringern  und
selbstbestimmtes Handeln ermdglichen.” (173, 29)
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7.3 Mathematisch modéllierte Planspiele

These: Gerade nicht quantifizierbare Qualifikationsmerkmale zeichnen das
Planspiel als vielseitige Lernmethode aus.

Ba mahematisch modelieten Spiden werden die Entschedungen der Spider
numerisch  bewertet. Auf diese Welse kann rationd-drategisches Denken gdernt
werden, weniger aber sozide und kommunikative Kompetenzen erworben werden.®>°
Die Moddlierung sdbst ist aulerst schwierig, SO dald es nicht verwunderlich ist, wenn
ge von Referendaren nur sdten und dann mit Einschrénkungen lestbar ist. Es snd zwar
inawischen zahlreiche computerbasierte Spide auf dem Markt, die pédagogisch snnvoll
engesetzt werden konnen, da im Rahmen diessr Arbeit nur Planspide untersucht
wurden, die von Studienreferendaren erstelt wurden, konnten diese , kommerzidlen®
Spiee nicht in die Analyse einbezogen werden.

Eine Differenzierung der Analyseergebnisse nach den enzelnen Andysekriterien it be
diesem Spidtyp wegen der verhdtnismddg geringen Zahl der Anadyseobjekte nicht
snnvoll. Es soll deshalb eine zusammenfassende Beurtellung erfolgen.

Konstruktivistische Epistemologie: (Leitdimension 1)

Der SK-Wert von 34%° ist deutlich geringer ds der Durchschnitt von 4,2%%! bei der
Gesantheit der Smulationsspiele. Die Spide snd so aufgebaut, dald es mes ene
Lhchtige® Losung gibt. Diese kan zB. durch ene Kette logischer Verknipfungen
gefunden werden.®®? Die eforderlichen Daten und deren Verkniipfung werden i.dR. in
einem FuRdiagranm dargestellt, das dann die Basis fir eine Programmierung bildet.2%
Fur eine eingehendere Andyse mil¥e detallliert untersucht werden, ob das dem Spie
zugrunde liegende Moddll den Schillern transparent gemacht worden ist®®* oder — wie es
be den mesen Computerspiden der Fal ist - von diesen erst durch ,Versuch und
[rrtum” gefunden werden mul3.

Komplexitat und Vernetzung (Leitdimension II):

89 Ein Bei spiel ist das Planspiel ,, General-Management*, in dem ,reines Controlling” praktiziert wird, indem die
Auszubildenden versuchen, mit Hilfe einer Vielzahl von Controlling Kennzahlen , I hre Unternehmen auf
Erfolgskurs zu steuern.”; vgl. Rossler, S. (2000), S. 14

80 ygl. Abb. 55

81 ygl. Abb.36

82 ygl. Hohendorf, M. (0.J.), S. 24 ff.; solche ,Spiele, wie z.B. ,International Energy“, sind in
Schulungsprogrammen fir Fihrungskréafte sehr beliebt.

83 vgl,. Hohendorf, M. (1967), S. 60 ff.

84 vorbildlich ist hier das Spiel , Okolopoly*“ von F. Vester
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Hier gibt es kene daidisch dgnifikante Abweichung vom Durchschnittsvert. Dies
besagt, dald3 auch mathematisch modellierte Spidle hoch komplex sein kénnen. Moderne
Computerspidle  zu  wirtscheftlich-soziden Problemen, die auf ener aufwendigen
vernetzten Programmstruktur beruhen, belegen dieses.

Biographischer Kontext (Leitdimension I11):

Wie zu ewaten konnen mahematisch moddliete Spide nur begrenzt auf den
biographischen Kontext engehen. Unter diesen Umddnden is der an sch
unterdurchschnittlich SK-Wert von 2, 8 noch beachtlich. Er ergibt sch daraus, dal3 es
gch hier um Spide handdt, die in ihrer Problemsdlung und in ihrem
Schwierigkeitsgrad  fir  ene  bestimmte  Unterichtsstuation im  Rahmen  der
Referendarausbildung ergelt wurden. Insofern Snd die Ergebnisse auf Spide, die |, fir
den Markt* produziert wurden, nicht Ubertragbar.

Autonomie (Leitdimension 1V):

De Beech autonomer Handlungsspidrdume it bel diessr Art von Spiden dak
angeschrankt (SK-Wert 2,2). Wahimdglichketen sand nur schenbar vorhanden, waell
i.dR. nur ene ganz bestimmte Handlung das erwartete Ergebnis bringt. Das gilt auch
dann, wenn das Wirkungsgefiige nicht-liner und vernetzt is. Obwohl snd optimde
Operationen durch Wirkungsfunktionen dtreng determiniert, es gibt je Spieperiode
entweder keine oder nur wenige Wahimoglichkeiten um das endimensonde Zid
(hochste Punktzahl) zu erreichen

Zusammenfassendes Ergebnis:

Grundsitzlich missen unter dem Agpekt des sozidkundlichen Unterrichts die Grenzen
fur den Einsaz solcher Spidle beachtet und die Kritik an ener unkritischen Verwendung
erngt genommen werden.

Fragwirdig i z.B., wenn en smulierter ,,parlamentarischer Diskurs Uber ,,den besten
Weg*® angeregt wird, obwohl nur en ekribisches Sudium der Kurven des
Wirkungsgefiiges enen Erfolg verspricht. Wenn die Schiler das bemerken, kommen sie
zu ener verhdngnisvollen Einschéizung von, Demokratie, well ja der Fdl zeigt, dal3 nur
Experten die (einzig) richtige Entschadung finden kdnnen.

KLPPERT fa¥ diese Bedenken wie folgt zusammen: ,Gefragt i weniger die
rechentechnische Perfektion quantifizierbarer Plangpidle, sondern divergentes Denken,
Improvisation, Kredtivitd und — wenn es denn sfn mul — auch en Schul
Dilettantismus.“8°

85 vgl. Klippert, H. (1984), S. 47
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7.4 Sozial modellierte Planspiele

7.4.1 Konstruktivistische Epistemol ogie (Letdimension 1)

These: Die Schluf3besprechung entscheidet nicht Gber falsch oder richtig.

Mit dieser These setzt Sch der Vefasser bewuld in Gegensatz zu Rehm, der in sainer
, 7. methodischen Regel“ der Schiufbesprechung eben diese Funktion zuordnet.2%°

Anteil und Stellenwert der , prinzipidl entscheidbaren” Fragen (Kriterium Nr. 1)
Offenheit des L 6sungsweges und der Losung (Kriterium Nr. 2 und 3)

Fir eine Entscheidung Uber ,fdsch® oder ,richtig® i zunéchst jedes Panspid
inhdtlich im Hinblick auf die Art der Fragestdlung hin zu Uberprifen. Dabe ig zu
unterscheiden  zwischen Fragen, die entschedoar snd, be denen dso ken
Interpretationsspidraum besteht, und solchen, die nicht ohne weiteres entscheidbar sind.
Nur be letzteren i€ es — auch im Pangid — notwendig, enen dynamischen
Kommunikations- und Entscheidungsprozel3 einzuleiten.

Der durchschnittliche SK-Wert von 4,5°7 belegt, da3 bei den untersuchten sozia-
moddlieten Planspiden Fragen im Vordergrund dehen, die dch nicht  eindeutig
beantworten lassen. Auch in den Unterrichtsentwirfen wird ausdriicklich die Offenheit
der Losung (Kriterium Nr. 3) hervorgehoben. So heild esim Unterrichtsentwurf (184):

»ESist nicht die didaktische Absicht des Planspiels, bereits festgelegte Losungen

finden zu |assen, sondern Offenheit fiir Entscheidungen zu bieten.* 8%,

oder im Entwurf (176)
» Ein konkretes Ergebnis des Planspiels ist daher nebensachlich.” (176, 3)

86 ygl. Rehm, M. (1962), S. 40 f.; der Verfasser hélt die These auch unter Beriicksichtigung der , weiten Definition
von Planspielen durch ReHm aufrecht.

87 ygl. Abb. 22

868 (184, 3)
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Planspiel (sozial)
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Abb. 22: Auspragungsgrad der Kriterien beim Planspiel

Entscheidend ist schon die Struktur der Ausgangdage. Im Theorieteil wurde zwischen
Pangpiden, be denen en Zid, und anderen, bel denen ene konflikthatige
Augganglage vorgegeben wurde, unterschieden. ODENBACH differenziet in Bezug auf
das Zid: ,Es kann fachlich exakt festgelegt sein, es kann &er auch durch ene
lebensnahe Motivation und die Freiheit und Wete der Lésungswege einen sinnvollen
Gesamtunterricht begiinstigen.“®%° Letztere sind per se ausgangsoffen konstruiert, aber
auch die, welche auf ein Zid hin angdegt snd, soliten offen bleiben, um ,die Vidfdt
méglicher Losungen auffangen zu kénnen“®’° Das Planspid (in der Schule) lebt — o ist
TIEMANN zuzudimmen - gerade von dieser Offenheit der Losungen. Das entspricht der
Podtion von GRORHANS: ,Im Moddl missen Losungsaternativen eingeplant san.
Song wird das Spid zur Trainingsstuation, in der die Anpassung an feststehende
Verhdtnisse geiibt wird.“8"*

Die SK-Werte von 44 baw. 4,8 fur die Offenheit der Lésung und des Losungsweges
snd sehr hoch. Das i bemerkenswert, well das Vergandnis von Planspiden in den
berufshildenden Schulen oft von der Struktur der Unternehmungsspide geprégt ist. Bel
diesen wird dem Spid haufig ein fedgdegtes Handlungsergebnis zugrunde gelegt. Das
Panspid dient dann dazu, Risken, dal3 das gewilnschte Resultat nicht erreicht wird, zu
minimieren. Be solchen Spiden gibt es oft ene in Bezug auf den Gewinn optimde
Strategie, die dann in der Beurtellung ,richtige Lésung® genannt wird. So formuliert

89 Odenbach, K. (1965), S. 561, zitiert nach Tiemann, K. (1969), S. 9
870 Tiemann, K. (1969), S. 19
871 GroRhans, V. (1979), S. 48
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FASSHEBER ,,Das Ausmal der spidentscheidenden Richtigkeit (Herv. d. Vertf.) in der
Bewertung von Konsequenzen héngt davon ab, wie gut die Spider die enzelnen Wenn-
Dann-Regeln des Modedlls kennenlernen [..] , 872

Fur den Bereich des Politikunterrichts ist es aber problematisch, Spiele zu konstruieren,
deren Probleme ,entschedba im Snne H. v. Foergers, umgangsprachlich dso
Lentscheidungdre® snd. Zu recht mahnt RUuHLOFF. ,Wo der Erkenntnisgegenstand
entschedungdra id, wie es nicht nur ba Betrachtung von Naturgegenstdnden der Fal
id, sonden auch bem renen Nachvollzug inditutiondler Abléufe im politischen
Bereich, zB. bem Dbdiebten Thema ‘Gesstzgebungsverfahren’, it es geradezu
gegendandsverfdschend, die Struktur  um  der Erlebbarkeit  willen  in  enem
Handlungskontext methodisch aufzubereiten® 873,

These: Das Planspiel bildet nicht Realitat ab, im Spiel wird vielmehr
» Wirklichkeit" neu konstruiert.

Um der These folgen zu konnen igt es wichtig, Sch daran zu erinnern, dal3 es hier um
padagogische Plangpide geht, dso nicht um solche, durch die Panungen und
Entscheidungen in der Praxis vorbereitet werden sollen. So kann der Verfassr SOKOLL
nicht folgen, dr saine Lehrmenung zur Redistik wie folgt zusammenfad: ,Der Grad
der Reditésndhe der Spid-Reditdt ist von entscheidender Bedeutung fir die Chance,
im Plangpied emanzipatorische Resktions- und Verhdtensweisen vorzubereiten“®™* Er
schrankt zwar ein, dad eine gewisse Diskrepanz zwischen Redité und ,, Spid-Reditédt”
nicht zu vermeider?”™ und dal3 es notwendig sd, die gesdlschaftliche Redité auf die
wesentlichen Aspekte zu komprimieren, hdt aber an der Forderung fest, dal3 der im
Spid dargestellte Gegenstand nichts von sdner Redistik einbiiRen darf.8® Nur durch
solche ,reden* Erfahrungen ist es moglich, kondatiert sein Mitautor BALON, dal3 die
Schiler ihre objektive Lage (Herv. d. Vef.) sehen und die daraus resultierenden
Interessen wahrnehmen. In dem Planspid, das in ihrem Buch dokumentiert ist, bewelst
gch hingegen, dal3 eine solche Reditdt subjektiv kondruiert i, in diesem Fdle geprégt
von ihrem diadektisch-materidistischen Ansatiz. So werden in diessm von den Autoren
zum Anfang der 70er Jahre durchgefUhrten Produktionsplanspid in @nem (Smulierten)
Betrieb ,ohne ersichtlichen Grund*®”’ zwe erhebliche Lohnreduzierungen fir die
»Arbeter* vorgenommen, wdrend glechzatig die Lohne der ,letenden Angedelten”
entsprechend  erhéht wurden.®® Ein solches Szenarium kann zwar der Provokation

872 Fassheber, P. (1995), S. 610

873 vgl. Ruhloff, J. (1970), S. 95

874 Sokoll, D. (1974), S. 47

8 a.a.0., S. 44; nach den Spielregeln hat aber die Spielleitung darauf zu achten, daikdie Spidredlitét miglichst der
zu spielenden Realitéat angendhert wird (S. 52)

8% aa0.,S. 45

877 ygl. Sokoll, a.a.0., S. 51

878 Balon, K. H. (1974), S. 26
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dienen, dirfte aber an der von ihnen beschworenen ,gesdlschaftlichen Reditét” jener
Jehre vorbeigehen. Auch Giesecke®’® fordert, wie schon beim Rollenspid, bei der
Auswertung die Frage zu kl&ren, ob das Spid redigtisch abgelaufen i<

Haufig wird von der Annahme ausgegangen, dald bel der Spiekonzeption die , Redlitét”
durch Reduktion in einem ,Moddl* abgebildet wird. Dagegen erheben sch — zumindest
be gesdlschaftdoezogenen Simulationsspieen — verschiedene Einwendungen:

Erstens dienen Planspide im politischen Unterricht weniger der Reproduktion der
vorhandenen Wirklichkeit, sondern der Antizipation einer méglichen Wirklichkeit®° Es
geht i.dR. um — hisher nicht prektiziete — Alterndiven zur Rediserung von
Bedirfnissen und Interessen, zur Bewertung der entsprechenden Zide und Mitte und
zur Einschdizung moglicher gewollter oder nicht intendierter Wirkungen. 28! Deshdb
recht es nicht, die wirtschaftlich-politische ,Reditd” aufzugreifen, Planspide missen
nicht nur vereinfacht, sondern — hierin i KLIPPERT zuzudimmen - ,auch fiktiv erganzt
und inhaltlich angereichert (Herv. d. Verf.) werden 882

Auch REIMANN fragt, ob nicht eén Planspid auch ,utopisch kongtruiert werden kann,
d.h. im Hinblick auf konkrete Hoffnungen fir die Zukunft, unter anderen Bedingungen,
ds sie heute gegeben sind“®3, zu spidlen ist. Auch bei politischen Entscheidungen geht
es ja nicht um ene Extrgpolaion der Vergangenheit, sondern um  erwinschte
gesdllschaftliche  Anderungen. Simulationsspile haben nach GROTH als Moddl  einer
maglichen Zukunft ein eigenes Recht neben der Reditéd. ,Sie durfen nicht mit der
Reditdt verwechsdt, aer auch nicht ds mindere, padagogische Form der Redité
gehanddt werden .88

Zweitens ig davor zu warnen, vom Spid unbedenklich Schlisse auf die Redité zu
Ziehen. Die Podtionen und Handlungen von Entschedungstrggern sind auch in der
Wirklichkeit nicht  kakulierbar. ,Haufig wissen diese vorweg gar nicht’, <o
agumentiet Remann, ,wie de dch entscheiden wirden, sondern geben ihr Votum erst
dann ab, wenn in einer Emsatsituation die Entscheidung unabwendbar ist.“88°

Auch fir STEINMANN igt bei Planspiden nicht die Ubertragbarkeit auf die Wirklichkeit
entscheidend:  ,Bel  pédagogischen Planspiden liegt die Reevanz nicht in ihrer
maglichen Ubertragbarkeit auf die Wirklichkeit, sondern in einer weitergehenden und
selbsténdigen Aktion der Schiller“®% Fir WITTERN besteht sogar der Unterschied

87 Giesecke, H. (1974), S. 85 im Gegensatz zu Reimann, H. L. (1972), S. 15, der diese Frage nicht stellt.
80ygl. Vagt, R. (1978), S. 23

8l ygl.Keim, H. (1992), S. 160

82 Klippert, H. (1984), S. 46

83 Reimann, H. L. (1972), S. 9

84 Groth, G. (1992), S.58

85 Reimann, H. L. (1972), S. 16

86 Steinmann, H.-U. (1998), S. 6
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zwischen Plangpid und Smulationsspid  darin, dad nur ,das Smulationsspid im
Gegensatz zum Planspiel (Herv. d. Verf.) die Redlitét nachahmt.«88’

KLIPPERT rediviet das Problem der Wirklichketsndhe dadurch, dald er den Begriff
~Wirklichket* sehr weit fa¥, indem e ihn nicht nur auf ,tatsichliche’ sondern auch
auf , fiktivelkongtruierte® Probleme bezieht. 2%

Auch GRORHANS warnt davor, die Alltagswirklichkeit einfach reproduzieren zu wollen.
Er argumentiert dlerdings auf einer anderen Ebene. Bel einer direkten Ubernahme von
redlen Problemen — Grofthans denkt hier wohl vor dlem an personliche Konflikte -
konnen dch die Schiler im Spid bedroht fihlen. Deshadb s& eine gewise Disanz und
ein Prozel} der Verfremdung erforderlich.88°

Drittens i der Reditdtsbezug im Daddlungbereich vom dem im
Problemlosungsbereich zu unterscheiden. ANSELM weist zurecht darauf hin, dal3 Fiktion
én Grundzug des Spids id. Es gehdort zum Spid, die Redité durch
Lacherlichmachung, Ironie, Ubertreibung oder Simplifizierung zu verzerren oder gar
auf den Kopf zu stdlen®® Die Problemlésung sollte sich zwar nach Bedingungen und
Regdn, die in der Redité herrschen, richten, es kann aber ,vides ausprobiert und gelibt
werden, woflr in der soziden Redité kein Plaiz vorhanden id, da es anderenfdls
negative Sanktionen nach sich ziehen wiirde*3%* Zu bedenken ist weiterhin, dal3 es beim
Pangpid im politischen Unterricht nicht um en Handdn auf dem ,Niveau gegebener
swozider Bedingungen“®%? geht, sonden gerade auch um die Erweterung von
Handungsspidraumef®®, dh. um en spiderisches  Ausprobieren,  inwieweit
vorgefundene Grenzen verénderbar sind.

Viertens muld aus kongruktiviischer Sicht die Frage nach der Redlitéisgerechtigkeit
grundsdidich angezweifet werden, denn de setzt eine vom Fragenden unabhéngige
Reditd voraus. Die Beurtelung der Reditétsndhe héngt jedoch davon ab, wie der
Beuteler die Reditét ,geht*, genauer: fir sch konstruiert hat. Schon VAGT réaumt
en. ,Es ig wohl berechtigt, bei Kongrukteuren und be Spidern unterschiedliche
Reditiswahmehmungen  anzunehmen“®®*  Er  denkt  hier  aber  weniger
kognitionswissenschaftlich, sondern geht von der soziologischen Erkenntnis aus, dal3
, Wirklichkeitsdefinitionen“  grupperr, schichten und klassenspezifisch  variieren. 8%°Er
glaubt, diesem Problem dlerdings mit einer Rekongruktion der von den Spidern
erarbeteten sog. , Spidreditédt” ndher kommen zu konnen ohne zu bedenken, dald die

87 vgl,. Wittern, J. (975), S. 216; dieser Unterscheidung kann hier allerdings nicht gefolgt werden.
88 vgl. Klippert, H. (1984), S. 42

89 ygl. GroRhans, V. (1979), S. 49

80 ygl. Anselm, E. (1976), S. 25

81 ygl. Anselm, E. (1976), S. 26

892 Mollenhauer, K. (1968), S. 27

893 ygl. Mickel, W. W. (1980), S. 8

84 vagt, R. (1978), S. 43

85 vagt, R. (1978), S. 44
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Wahrnehmung der Spidhadlung und der Handlungsfolgen- und das kann ja nur mit
ener solchen , Spidreditét” gemeint sein — ebenfalls subjektiv und damit kongruiert is.

Kritiker des konstruktivisischen Ansaizes werden einwenden, dald es neben der
subjektiv interpretierten Wirklichkeat, die auf dem Wirklichkatsversténdnis und den
Intentionen der Konstrukteure beruht, ja auch eine ,objektivierte® Reditét gabe, wie sSe
gch zB. in ena Schulordnung oder in den Bestimmungen des Burgerlichen
Gesetzbuches widerspiegdle®® Nach dem vom Verfasser vertretenen lethologischem
Ansatz 9nd Gesetzedtexte aber nicht in Bezug auf ihre Richtigkeit, sondern auf ihre
Nutzlichkeit, aso unter dem Aspekt der Anwendung zu betrachten.
Der SK-Wert von 4,7 fir die Letdimenson ,Konsruktivisische Epistemologie®’
zeigt, da’ die untersuchten Spide nicht im Hinblick auf ein Abbilden der ,Reditéa* hin
kongruiert wurden. Diesr Befund wird durch Aussagen in den Unterrichtsentwirfen
bestétigt. Schon in einem 1972%%® in ener Hausarbeit beschriebenem Planspid wird
gaz im konsruktivisischen Sinne®®®  fir Problemlésungen im Planspid  auf die
Viahilitét und nicht auf die , Richtigkeit* abgestdlt:

»Im Planspiel findet ein direktes Feed-back statt, well die Brauchbarkeit (Herv. d.

Verf.) eines Vorschlages sich nicht durch die Richtigkeit (Herv. d. Verf.), sondern

durch Akzeptierung durch die Gruppe und durch seine Verwendbarkeit fur die
Problemldsung erweist.” (174, 2)

Im Hinblick auf dieReal i stik heild esim Entwurf (184):

»AUf den Hinwels des Unterrichtenden, dal3 das Spiel ein Simulationsversuch sai
und kein direktes Abbild der Realitat (Herv. d. Verf.), meinten die Schiler
bestétigend, dal’ dies nicht das wichtigste sei [...] “ (184, 34 f.)

Diese Einschdtzung fir die Berlickschtigung der kongruktivisischen Episemologie
wird auch deutlich durch den fast maximaden SK-Wert von 4,9 fir die Auspragung des
pluralistischen Ansatzes (Kriterium Nr. 4). Im Entwurf (18) heil eshierzu:

»Die Konfliktanalyse soll den Schiilern helfen, das Mehrdeutige, Widerspriichliche
enes Konfliktes auszuhalten und zu erkennen, dald3 die Kakulationen der
Tarifparteien auf vielen schwer zu beweisenden Annahmen beruhen und somit zu
unterschiedlichen Ergebnissen fuhren.” (18, 4)

Kritisch ist anzumerken, dal3 erst eine genauere Andyse der Ausgangsstuation, der
Rollenauswvahl und der Rollenbeschreibung Aufschlul® dariiber geben kann, inwiewelt .
Manipuletionen, zB. im Hinblick auf ene bestimmte ldeologie, das Smulationsspie
beainflud haben. Eine solche Untersuchung konnte im Rahmen dieser Arbet nicht
geleistet werden, so dal’ zur Kl&rung noch weiterer Forschungsbedarf besteht.

8% ygl. GroRhans, V. (1979), S. 51

87 Der Wert ist sogar noch hoher als der beim Rollenspiel mit einem Wert von 4,2.

8% also zur Zeit, al's das oben erwahnte von Balon/Sokoll publizierte Planspiel stattfand.

8% \/on der systemisch-konstruktivistischen Theorie diirfte der Referendar wohl noch nichts gehort haben.
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Zwischener gebnis:

Be der Kongruktion der Ausgangdage handdt es gch nicht um en Abbild der
Reditét, sondern um Vorgselungen des oder der Planer von der Redité, wie
diese wahrgenommen, gewiinscht oder wie es beflrchtet wird, dal3 es bad so
sin konnte. Diese Wahrnehmung wird von dem ,,abbildungdeitenden Interesse"
der Konstrukteure bestimmt.%°

Die Spidtelnehmer nehmen wiederum diee Ausgangdage auf Grund ihrer
Wahrehmungsfahigket und -beretschaft, dso im Kontext zur ihrer |, Cognitive
Map* wahr.

Durch die Aktionen der Spider wird die sog. ,Spidreditdt” verdndert und
weiterentwickelt. 2!

Die Spidhandlung wird unterschiedlich erfahren und gedeutet.

Es miissen dlerdings Methoden gefunden werden, diee eher
wissenschaftstheoretischen  Erkenntnisse auch den Schilern vergdndlich zu machen,
de ja vom sondigen Unterricht her ,objektivierte’ Lern, Informations- und
Bewertungsbedingungen gewohnt sind.>%

7.4.2 Komplexitat und Vernetzthet (Letdimension 1)

These: Der Lehrer muR3 sich der Herausforderung stellen, daf? durch die
Kompl exitat gesellschaftlicher Situationen die Handlungsabl&ufe fir
den Lehrer schwer zu kontrollieren und fur die Schiler schwer zu
verstehen sind.

Dall komplexe Stuationen fur Schiler eine Herausforderung darstelen, ist angesichts
von Erkenntnissen aus der psychologischen Forschung nicht verwunderlich. Werden
Menschen mit ener Fille von Wahimdglichkeiten konfrontiert, so  schldgt  die
anfdngliche Begeigerung wegen der groRen Auswahl bad in en Geflhl  der
Uberforderung und der Unzufriedenheit, in Strel? und in Frustration um. Der Grund wird
darin gesehen, dal3, wer sich mit einem , Uberangebot* konfrontiert Sieht, sich auch im
besonderen Male fiir die getroffene Wahl verantwortlich fiihit>*® Das entspricht zwar
enersats den padagogischen Intentionen, kann aber anderersaits bei den Schilern zu
dem erwédhnten Stref3- und Frustrationserlebnissen fihren.

0 ygl. Steinmann, B. (1992), S. 158

01 ygl. Steinmann, B. (1992), S. 158 f.

92 K |ippert erwahnt, da schon der Umstand, daf? nicht alle Spielgruppen iiber die gleichen Informationen verfiigen,
schwer zu vermittelnist; vgl. Klippert, H. (1984), S. 71

8 ygl. Meywald, E. (2001), S. 12
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Zahl der Spidgruppen (Kriterien 7 und 8)

Wédhrend bem Rollenspid meds nur ene reativ klene Spielgruppe vor enem
» Publikum®  Verhdtenamoglichkeiten vorfihrt, verlangt das Planspid enen groferen
Tellnehmerkreis, i.d.R. wird das Spid s0 gedtdtet, dal} die ganze Klasse mitspien
kann.%%4

In der Andyse wurde ds Indiz fir die Komplexitd zunéchst die Anzahl der betaligten
Rollen/Interessengruppen  ermittelt. Im  Durchschnitt waren in den Planspiden ca 5
Spielgruppen betelig®®. Dies weist auf eine hohe Komplexitét hin. Hinzu kommt, dal3
im Gegensaiz zum Rollenspid und auch zum Diskussonsspid, bei denen in der Regd
nur einzene Personen aus der Klasse spiden und die anderen Zuschauer snd, bem
Planspid idR. dle Schiler mitgpiden®® Hafig fdlt es sogar schwer, dle
Spidgruppen ausreichend zu besetzen. Im Gegensatiz zum Rollenspid ig im Planspid
auch ein enzelner Lehrer mit der Aufgabe der Spidlleitung vollkommen tberfordert. %’

Anzahl der Rollen

Sonstige

Gerichtsverhandlung

Diskussionspiel

Rollenspiel

Planspiel (sozial)

Planspiel (mathem.)

i

=
N
w
SN
6]
(]

Abb. 23:  Anzahl der Rollen/Spielgruppen

D ygl. Anselm, E. (1976), S. 24

95 genau 4,8

96 Nur wenige Autoren, wie TIEMANN, beim dem das Planspiel viele Elemente des Rollenspielshat, sieht Zuschauier
explizit vor; vgl. Tiemann, K. (1969), S. 18

%7 5o fordert auch GieseckE, dai die Spielleitung von einem Team wahrgenommen werden muf3; Giesecke, H.
(1974), S. 84
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Die in der Literatur empfohlene Zahl der Spidgruppen ist etwas hoher. Be TIEMANN,
dessen Abgrenzung vom Fanspid zum  Rollenspid  dlerdings nicht  unscharf i,
geniigen funf bis sechs dnzene Akteure®® ReMANN hdt dne Zahl von 5 his 8,
PELTNER von 6 bis 8°° soziden Gruppen fir eforderlich. ,Wird diese Zahl der
Spidgruppen  unterschritten, haben die Spidgruppen zu wenig Mdoglichkeiten  zur
Kooperation.“%1°. Dabe ist zu beriicksichtigen, dal? die Planspide bei REIMANN i.d.R.
mit  ener verhdtniamddg groleen  Telnehmerzahl  durchgefihrt  wurden.  Unter
schulischen  Bedingungen, i ene solche Moddlierung schwer  durchfiihrbar. Der
Planspidentwurf (176) basierte z.B. auf einer Klasse mit nur 10 Schilern.

Is die Zahl der Mitglieder ener Spiegruppe hoch, ergibt sch die Mdoglichkeit der
Bildung unterschiedlicher Fraktionen innerhdb der Gruppe. Die dadurch gesteigerte
Komplexitét kann in den Unterrichtsplanungen jedoch nur dann erfald werden, wenn
diese Fraktionsbildung durch unterschiedliche Rollenbeschreilbungen vorgeplant worden
i

Die  Komplexitdt  deigt  darliber  hinaus  durch  die  Anzahl und
Funktionsmannigfaltigkeit der das Spiel beeinflussenden Elemente (Kriterium Nr. 7).

Der SK-Wert von 3,9 ig sthon en Hinwes auf die verhdtnismddg hohe Komplexitét
sozid moddlierter Planspidle, die sch bel Betrachtung der weiteren Anadyseergebnisse
ergibt.

Komplexitat der Ausgangdage und Problemstellung (Kriterium Nr. 9)

These: Metaphern, die bildhaft-symbolische mit sprachlich-kognitiven und
emotionalen Prozessen verbinden, komprimieren komplexe Phdnomene zu
einem anschaulichen Bild.

Auf die generdle Bedeutung der Ausgangdage wels GIESECKE hin. Er spricht davon,
dal3 Entscheidungsstuationen der zentrae Punkt des Didaktischen snd, dem der
politische Unterricht in dlen sdnen Lemziden zu dienen ha®' Der SK-Wert: 4.2 ist
en Indiz fir die verhdtnismddg hohe Komplexitét der Problemstdlung. Je hoher diese
i, desto mehr Informationen sind von den Spielgruppen zu verarbeiten.

98 Tigmann, K. (1969), S. 19

D ygl. Peltner, I. (1977), S. 47

90 Riemann, L. (1972), S. 23

91 Giesecke, H. (1973), S. 160; auch in (182,12)
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Es mul3 jedoch der Meinung entgegengetreten werden, dald komplexe Ausgangdagen
grundséizlich schwer durchschaubar snd. Das mag fur Spide zutreffen, die auf der
Grundlage enes mathematischen Modells kongtruiert worden snd, nicht hingegen auf
sozid-moddllierte  Spidle, denen ene zwar auch komplexe, &ber narrativ-bildnafte
Problemstuation zugrunde liegt. Werden Strukturen, Bilder, Stuaionen sdbstéandig
aufgenommen, haften de langer im Gedachtnis Schon das Lernarrangement, seine
Gedaltung und Umgeddtung snd Erlebnisse, Bilder, Erfahrungen, die — wie die
Gedtatpsychologie hervorhebt — as ganzheitliche Geddtungsskte im Gedéchtnis [énger
und besser gespeichert werden as bloRe Fakten.’'? Aber auch durch die standige
Verdnderung  der Auggangdage im Spid entstehen komplexe Eindricke und
Erlebnisse, die — so KLIPPERT — zu einer besseren gedéchnismddgen Verankerung der
Spidinhdte und —ergebnise  beitragen.®®®  Informationstheoretiker  erklaren  dieses
Phéghomen mit der Bildung von ,Superzeichen®, die in bestimmten Areden des Gehirns
gespeichert werden.

Anderersaits i eine Reduktion der Komplexitée manchmal unabdingbar, so gibt VAGT
Zu bedenken, um die Lage fUr die Schiler Uberschaubar zu machen und um nicht einem
nav schlichten  Politikverstdndnis  und  vorurtellsbasertem  Handeln Vorschub  zu
leisten.”** Eine solche Begrenzung der Komplexitét ist maglich:

durch das Design der Ausgangdage®®®,

durch die Beschrankung der Zahl der Handlungs- und Entscheldungstréger,

durch Eingrenzung der Handlungs- und Entscheidungsbreite,

durch Ausklammern von Zusammenhangen, die ds nebensichlich angesehen

werden,

durch Komprimierung der Handlungssbléufe in réumlicher  und  zatlicher

Hinsicht 7

Solche Einschrankungen werden mels mit den knappen Zeitvorgaben begrindet. Die
Beurtellung ener komplexen Ausgangdage beansprucht vid Zet. Im dem von
RUHLOFF beschrieben Schulkonfliktspid wurde 1 Stunde angesetzt, die Telnehmer
aulerten jedoch in der Spidkritik, dald en Vormittag nétig gewesen ware, um das
Handlungsganze zu Uberschauen®'’ Unter den Bedingungen einer inditutionaliserten
Praxis s0/% ein solcher Zeitaufwand an Grenzen, so dal3 zu beflrchten ist, dald entweder
de Komplexitdét dak reduziet wird oder dad die Abwégung von
Entsche dungsalternativen zu kurz kommt.

92 ygl. Klippert, H. (1984), S. 49 und S. 62

93 vgl. Klippert, H. (1987), S. 319

%4 vgl. Vagt, R. (1978), S. 53

915 Eckhard/Stiegeler formulieren vorsichtig: , Die Konfliktsituation darf (Herv. d. Vert.) komplex ssin; vgl. Eckhard,
P. u. Stiegeler, A. (1973), S. 8

916 ygl. Steinmann, B. (1992), S. 161

%7 Ruhloff, J. (1970): S. 83
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Vor einer Komplexitatsreduktion sollten jedoch die Einwendungen abgewogen werden:

Erstens mul3 ene Auswetung der Informationen nicht zwangdaufig zeitaufwendiger
sdn, namlich dann, wenn die Schiler mit der Ubung lernen, stuativ Wichtiges vom
Unwichtigen zu unterscheiden. Die Zetersparnis steigt Uberproportiona, weill nach dem
,Pareto-Prinzip* schon ein reativ klener aber rdevanter Tell der Gesamtmenge der
Informationen fir den Verlauf des Spids entscheidend ist. Dieses , Gate-Keegping” muf3
dlerdings systematisch erlernt werden.

Zweitens szt der Vorschlag, dch adf Grundlegende Prinzipien zu Strukturen zu
beschranken, um aus dem , Komplexitésdilemma®'® herauszukommen, voraus, daid es
in den Sozidwissenschaften einen Konsens Uber deren Grundbegriffe gibt. In unserer
plurdistischen Gesdllschaft ist das aber nicht der Fall.9°

Drittens wéhs geade durch die Pangpidefahrung be  Schilern, die im
konventiondlen Unterricht vorwiegend auf ,lineares® Denken ausgerichtet wurden, die
Eingcht in die Notwendigkeit ,vernetzten® Denkens. In der Hausarbeit (184) werden
die Schiler wie folgt zitiert:

»Auf den Hinweis des Unterrichtenden, dal3 das Spiel ein Simulationsversuch sei
und kein direktes Abbild der Reditét, meinten die Schiler bestétigend fir die
Lernziele, dal3 dies nicht das wichtigste sei, sondern dal3 sie gelernt hatten welche
Vielzahl von Faktoren ber ticksi chtigt werden mifiten und wie eng die Abhangigkeit
der Faktoren voneinander sei [...] . (Herv. d. Verf.).* (184, 34f.)

Das schlidfd ene gewisse Eingrenzung des Problemfeldes nicht aus. In Anlehnung an
REIMANN ergibt Sch as Strukturierungsvorschlag fir dieAusgangslage:

en festgelegter Konflikt zwischen den Hauptgegnern
in enem abgegrenzten sozidem Feld
mit Handlungsalternativen fiir jede Spielgruppe.®?°

Zusammengefald: Komplexitét kann durch Bildhaftigkeit begreifbar gemacht werden.
Eine zu kompliziete und uniberschtliche schriftliche Dargtdlung der Ausgangdage
kann die Tellnehmer hingegen demoativieren

918 S0 bezeichnet VaGT dieses Problem, vgl. Vagt, R. (1983), S. 23
ygl. Vagt, R. (1978), S. 26
90 ygl. Reimann, L. (1972), S. 23
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Komplexitat und Vernetzthet der Informationsmaterialien (Kriterium Nr. 10)

These: Trotz der hohen Komplexitét sozial -modellierter Planspiele kann die
Vernetzheit von Strukturen und Prozessen im Spiel leichter alsin der
Wirklichkeit transparent gemacht werden.

Die Komplexitét des Spids (insgesamt) wéchst, wenn die Gruppen mit unvollstdndigem
Informationsmaterid arbeiten missen. Eine solche Struktur war bel den untersuchten
Panspielen nicht ungewohnlich:
Je  nach Interessengruppe erhdten die  Schiler  unterschiedliche
Situationsbeschreibungen (in 103, A4, A5)
Ein solches Desgn kann didektisch snnvoll sain kann. Es entspricht, wie in Hausarbeit
(185) ausgefuhrt wird, dem Lebensumfeld:
,Die Gruppen haben Teilinformationen (i.0.h.) zum Projekt und muissen daher

unter Unsicherheit entscheiden. Diese Annahme in der Spielerstellung liegt vielen
politischen und unternehmerischen Entscheidungen zugrunde.” (185, 11)

Es ist aber zu bedenken, dal3 der Ausschiufld der Schiller von bestimmten Informationen
der Betelligung dler Schiller bel der Moddllierung des Spids Grenzen setzt.

Methodisch unerfahrene Schiler haben damit oft Schwierigkeiten (,Warum wissen die
ewas, was wir nicht wisen?'), wel sSe im sondigen Untericht gleiche und
vollgandige Informationsmateridien gewohnt sind. Klippert berichtet, dal3 auch der
Hinweis auf Informaionsgefdle und Ungcherheit im t&glichen leben nicht gefruchtet
habe. %! Dies kénnte eine Erklarung dafir sein, dald der SK-Wert von 3,6 in Bezug af
die Komplexitdét und Vernetztheit der Informationamateridien nur im mittleren Bereich

liegt.

Strukturierungsvor schlag:

Um Transparenz Uber vorhandene und zuriickgehdtene Informationen zu schaffen und
um Informaionen zu geben, die fir den Fortgang des Spid unentbehrlich sind, kann
ene, Informationssitzung* engeschoben werden.

Vernetztheit der Interaktionen / Systemdifferenzierung (Kriterium 11)
Fur eine Beurtellung ist zun&chat zu beachten, welcher Interaktionstyp vorliegt.
Hierba ig¢ zundchst 2zwischen ener offenen und enea geschlossenen

Interaktionsstruktur zu unterscheiden. Offenheit der Interaktion in einem Planspid wird
dadurch gekennzeichnet, dald die enzelnen Spiegruppen untereinander in Kontakt

9L Klippert, H. (1987), S. 322
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treten konnen, wahrend be enem geschlossenen Spid diesr Kontakt Uber die
Soidleitung efolgen muR. Be erderer Form ergibt Sch ene polyzentrische, bei
letzterer eineradi al- orientierte Kommunikationsstruktur.

Ba den andyseten Spiden wurde fir die ersten Spidphasen ene geschlossene
Struktur  vorgeplant, die dann in der Schiuf¥phase (Plenumdiskusson) in ene offene
Ubergehen sollte. Es it jedoch zu vermuten, dal in der Redisation die Spidleitung, aso
i.dR. der Lehrer, weterhin ene dominante Stellung einzunehmen pflegt. Das ergibt
sch schon aus der favorigeten Sozidgruktur: Die Hauptgegner <ollten gch in ener
Halbkreisanordnung gegenlber dtzen, die Spiellatung Stzt an der offenen Seite des
Halbkreises. 2

Bedenken gegen die gechlossene Interaktionsstruktur duf3ert u.a KLIPPERT. Er flhrt
aus, da3 die Spidgruppen nicht immer nach diesem vom  Unternehmungsplanspiel
bezogenen Moddl ener drengen Dokumentation und Kontrolle kommunizieren
miissen, sondern auich direkt miteinander Kontakt aufnehmen konnten. %23

Spide, be denen die Gruppen nur mit der Spidleitung interagieren (,isolierte Spiee’
oder ,nicht-interaktive Spide), wie es ba Unternehmensplanspiden haufig der Fal
is?2#, kamen bei sozid-modéllierten Spiden nicht vor.9%°

Neben der Kommunikationsstruktur zwischen den Gruppen it die, die sch innerhab
der Gruppe vollzieht, ebenfdls von Bedeutung. Schon die Spidform bedingt ene
vielfdtige Interaktionen innerhadb der Gruppen. Gruppenarbeit gehdrt zu den
kongitutiven Merkmaen des Plangpids. Im  Unterrichtsentwurf (181) wird dies wie
folgt gut dargestdlt:

Planspile baseren auf Gruppenarbeit, welche die Gelegenheiten bietet,
Argumentationen, Kommunikation, Interaktion und Teamarbeit einzutiben. Dabel
geht es in erster Linie um gruppeninterne Diskussionen, Abstimmungen und
Klarungen, welcher Schritt in dieser oder jener Phase des Planspiels der richtige
sa. Innerhab der Spielgruppen kommt es so automatisch zu Fragen und
Antworten, zu Anhdrungen und Argumentationen, zu Diskussionen und Debatten
sowie zu Kompromifdvorschlagen, wie das oder die Probleme beseitigt werden
konnten. Dabel hat sich jedes Teammitglied mehr oder weniger festen Spielregeln
einer Gruppenarbeit zu unterwerfen, so dal3 esim Kern darauf ankommt, dal ale
Entscheidungen im Team getroffen werden missen und nicht alein vom
Wortflhrer der Gruppe. (181, 5)

Leider entziehen sch diese Prozesse dar Andyse, well aus den schriftlichen Planungen
nicht auf die Interaktionen innerhalb der Gruppe geschlossen werden kann.

922 Reihmann, H. L. (1972), S. 45f.

92 vgl. Klippert, H. (1984), S. 55

924 Bei den isolierten Spielen bestehen keine Wechselwirkungen zwischen den Entscheidungen der einzelnen
Gruppen; vgl. auch Vagt, R. (1983), S. 16

925 Capaul beschreibt allerdings ein solches Spiel im padagogischen Bereich; vgl. Capaul, R. (1996) S. 162 ff.
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Hingchtlich der Form der Interaktion it zwichen schriftlichem und
mundlichem Panspid zu unterscheiden.

Bam schriftlichen Panspid konnen dch Schwierigketen ba  der  schriftlichen
Abfassung der Spielziige ergeben. Dies gilt besonders fir Schiler, die auf Grund von
Rechtschreibeschwichen  bei schriftlichen  AuRerungen gehemmt  sind. , Spontaneitét,
Hexibilit&, Improvisation und direkte Konfrontation snd némlich wesentliche Pfeler
eines dynamischen, spal3machenden Planspiels“92°

REIMANN, der das schriftliche Planspid zur Perfektion entwickdt hat, regt sdbst die
Entwicklung enes dternativen miindlichen Regelwerks an.®?’ Auch KLIPPERT met,
,Ob @ne konsequente schriftliche Fixierung und die damit verbundene Einhdtung des
zatintensven ‘Diendweges fir die Schule dlerdings das Richtige ist, mul3 bezweifelt
werden. Die Erfahrung zeigt, dal3 dadurch die Spiddynamik und das Engagement vider
Schiler gddmt werden. Die Spontanetd wird erschwert und der Rez der
unmittelbaren Rede und Gegenrede verliert sich.“9%8

Bisher fehlen jedoch entsprechende Konzepte. PELTNER hat zwar en ,Regdwerk® fur
mindliche Panspide entworfen, diesss egnet dch  dledings eher  flr
Diskussionsspiele®°

Die megen der andyderten Plangiide waren auf ene schriftliche Kommunikation hin
angelegt. Daraus erkléart sich auch der im mittleren Bereich liegende SK-Wert von 3,6.

Strukturierungsvorschlag:

Zwischen mundlichen und schriftlichen Aktionsformen wechseln,
Schriftliche Korrespondenz nicht in ein formaes, sarres Regelwerk pressen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dald be den untersuchten sozid moddlierten
Pangpiden direkte Interaktionen zwischen den Gruppenmitgliedern und
indirekte Interaktionen zwischen den Gruppen vorherrschten.

Bezlglich der Interaktionen zwischen den Gruppen gibt es eine Kontroverse in Bezug
auff die Frage, ob komptitiv ausgeprégte Planspide das Sozidverhaten nachtelig
beeinflussen kdnnen.

Im Pansgpid werden unterschiedliche Interessen auf der Basis  unterschiedlicher
Machtpostionen smuliert. Unabhéngig davon, ob es eher um das Erreichen enes Zides

9% 4a0.,S. 58

927 Reihmann, H. L. (1972), S. 49
98 ygl. Klippert, H. (1987), S. 316 f.
99 Peltner, I. (1977), S. 46 1.
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oder um das dch Durchsetzen in einer Konfliktstuation geht, ergibt sch zwischen den
Gruppen ein Konkurrenzverhdtnis, bei dem jede Gruppe ihre Interessen durchdriicken,
dso ,gewinnen” will. ,Panspie ist Konkurrenzspid“®*° Das schlief nicht aus, dafi? es
dabei partiel vortelhaft sein kann, mit anderen Gruppen zu kooperieren. Kritiker ener
solchen ,, Wettbewerbsstruktur® geben zu bedenken, dal3 dadurch der postive Effekt des
sanktiondosen Lernens relativiert wirde,

Eine ,Interndiserung des Wettbewerbsprinzips® wird be  gesdlschaftsbezogenen
Spielen von viden abgdehnt, well en Sozidverhdten, das die St&rkung der egenen
Person auf Kosten der Mitspieler zum Inhalt hat, problematisch ist.%3!

Im Unterrichtsentwurf (181, 5) wird dagegen wiefolgt algumentiert:

,Dartber hinaus ist zu beachten, dal3 Teamféhigkeit nicht nur in enem auf
Konsens und Harmonie programmierten Gruppengeschehen vonstatten geht,
sondern dal3 vielmehr an Dissens, Konflikt und Kontroversitét abzulesen ist, wie
gut oder wie schlecht es um die sozide Durchsetzungsfahigkeit und
Konsensféhigkeit der Schiller tatsachlich bestellt ist. Dies erreicht das Planspiel
durch eine vidschichtige Interaktion zwischen den verschiedenen Spielgruppen.
Durch Rivalitat und Konkurrenzver halten zwischen den Teamslernt die einzelne
Gruppe, fester zusammenzuwachsen und ihren Standpunkt noch ausgepragter zu
verteidigen. (H* (181, 5)

Auch KLIPPERT bringt zum Ausdruck, dal3 die Gefahr ener ,Entsolidariserung” nicht
zu hoch bewertet werden daf, well ,die Konkurrenzsituation im Spid eine andere ist

und auch anders wahrgenommen wird ds der Lesungs- und Konkurrenzdruck im
Unterrichtsdlltag.“ %2

Offen ig weterhin die Frage, ob es snnvall is, zunéchs Planspide mit einem geringen
Komplexitdtsgrad anzubieten, um diese dann bel weteren Spiden zu erhthen. BLOECH
u. a haben zur genaueren Beurteilung des Effekts der Komplexitét Planspide in zwei
unterschiedlichen  Durchfihrungsformen  verglichen:  in einem  ,modularen®  Aufbau
wurde die Komplexitdt der Entschedungssituation dufenweise gedteigert, in der
zweten Veson wurde das Spid in dlen Phasen mit kondanter  Komplexitét
durchgefiihrt.>*® Die Ergebnisse weisen darauf hin, dal bel einer sukzessven Steigerung
der Komplexitét die Schiler besser lemnten, ,das Pangpid in saner Vidzahl an
Zusammenhangen zwischen den enzdnen Entschedungsbereichen zu efassen  und
daaus snnvolle  Entscheidungen  abzuleiten“®**  Diesss an  dnem  beim
computergestitzten Planspid ,EpUS' gewonnene Ergebnis kann aber nicht ohne

90 vagt, R. (1978), S. 39

%1 Bei mathematisch modellierten Spielen, die z.B. Simulationen des Unternehmensverhaltens in unserem
Wirtschaftssy stem beinhalten (Unternehmungsspiel€), ist eine Einlibung negativen V erhal tens dagegen kaum zu
erwarten.

92 K lippert, H. (1984), S. 34

93 ygl. Bloech, J. u. a. (1999), S. 389

%4 aa0., S. 390
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weiteres auf sozid moddlierte Planspiele Ubertragen werden, well es bea letzteren kaum
maoglich id, die gleiche oder auch nur ene sehr dhnliche Ausgangsstuation mehrfach
durchzuspielen.

Der Wert fur die Komplexitat der Ergebnisdarstellung (Kriterium Nr. 12)
weicht mit eénem SK-Wert von 3,9 nicht auffdlend von den anderen Werten dieser
Letdimenson ab.

Zwischener gebnis:

Die ,Gesamtvernetzung®, auch ds Retinitdt bezeichne®®, it be den sozid
moddlieten Planspiden zwar mit énem SK-Wert von 3,8 verhditnismddg hoch
eingeschédtzt worden, angesichts der Unterschiede in der Bewertung - insbesondere bei
Einbezug der mahematisch moddlieten Spide - kan der Auffassung  von
ECKARDT/STIEGELER, dal3 es sich bel Planspiden um de ,komplexeste Form von Lehr-
und Lenspiden“®%® handdt, zwar nicht generdl zugestimmt werden. Die Methode
Planspid bietet sch aber immer da an, wo en umfangreicher, den Gegenstandskontext
wechse saitig bestimmender Faktorenkomplex in Frage steht.

Rahmenbedingungen dafir snd Mdglichketen zur Schaffung ener  angenehmen
Arbatsstmosphére, die den Schilen die Moglichkeit zur  Entfdtung  dl  ihrer
Fahigkeiten gibt und damit Risikobereitschaft, Enthusiasmus und Spal3 fordert.

7.4.3 Biographischer Kontext (Letdimension I11)

Bedeutsamkeit der Problemstellung fir die Schiler (Kriterium Nr. 14)

These: Dieindividualitatstunabhangige Lernaufgabeist auf die
I ndividualdetermination der Lernenden zu beziehen.

Diese Forderung RUHLOFFs in senen Audfihrungen zum , didektischen Stellenwert des
Smulationsspiels‘®” ist leicht gestelt, jedoch schwierig umzusetzen. Schon der SK-
Wert mit 3,5 fir die ,Bedeutsamkeit der Problematellung fir die Schiler (Kriterium 14)
liegt nur im mittleren Bereich.

95 Mit , Retinitat* kann der Umgang mit vernetzten Systemen schlagwortartig erfait werden“. vgl. Fischer, A.
(1995d), S. 11 und (1995b), S. 76

96 ygl. Eckardt, P. u. Stiegeler, A. (1973), S. 6

%7 Ruhloff, J. (1970), S. 95
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Ba den mesen Autoren der Panspidliteratur herrscht Einigkeit dartber, dald3 die
Inhalte der Planspidle eine primére oder sekundére Betroffenheit bel den Schilern
ezeugen llten®® GRORHANS it zuzutimmen, da3 be dner gemeinsamen
Entwicklung von Pangpiden durch Spidleiter  und Telnehmer am  ehesen
gewdhrleistet ist, dal3 Probleme der Gruppe angesprochen werden.®®® Da dies schon aus
zatlichen Grinden sdten moglich ig, kann, wie im Entwurf (184) beschrieben,
wenigstens der Ausgangspunkt von den Erlebnissen der Schiller abgeleltet werden.

,Die Motivation fir das Thema ergab sich aus Schilderungen der dre
audandischen Schiller Uber die Situation inihren Landern [...] " (184, 25)

STEFFENS nimmt an, da3 das ,Empfinden der Redidik®, womit e sch wohl auf die
Anknipfung an komplexe Lebensarfahrungen bezient, um so gro3er is, ,je schwécher
die zeitliche Raffung, je grol¥er die Zahl der Elemente, [..] je langsamer die Ergebnisse
verfiighar und je detallierter die Rollenbeschraibung ist.“%° Nicht gefolgt kann ihm
aber werden, wenn er annimmt, dal3 das Empfinden der Redistik gteigt, je enger die
Entscheidungsbreite ist. %4

Auch der Forderung von KAISER, da3 die Schiler ,Grundwissen® und ,personliche
Erfahrung® mitbringen miisen, geht, hierin is KLIPPERT zuzusimmen, zu weit %%
Wissen und Erfahrung sollen jageradeim Spiel erworben werden.9%3

Bel der Forderung, dald die Rollen der Schiiler ihrem Erfahrungshorizont angepald sein
sollten, ist jedoch zu bedenken, dal3 es 9ch ba den Smulaionsspiden immer um ,Als-
Ob-Situationen” handdt; d.h. die Schiler missen nicht auf Grund ihrer Erfahrung fahig
sin, enzene Aktionen durchzufiihren, sondern nur diese zu planen und versuchen, sch
deren Wirkung vorzugdlen. Da das Kindern bel Spiden schon in den ergen
Lebengahren nicht fremd i und Jugendliche an den sogenannten , Phantasespielen®
groles Gefdlen finden, snd auch be Panspiden solche , hypothetischen® Akte nicht
lebensfremd, sofern se dem Vorstdlungsvermégen der Schiller entsprechen.

KLIPPERT gibt die Erfarung wieder, da? es den Schilern bemerkenswert wenig
Schwierigkeiten  bereitet  hat, Betriebgdte, Gewerkschaftsvertreter  oder  auch
Regierungamitglieder zu spiden. ,So unbekannt bzw. unvorgdlbar snd diese Rollen
fir se denn wohl doch nicht.“%** Das diirfte dlerdings nur fir den Bereich des soziden
Vehdtens gdten. Weden von den Schilen jedoch in der Rolle sachlich

98 vgl. u. a. Eckhard, P. u. Stiegeler, A. (1973), S. 9

99 ygl. GroRhans, V. (1979), S. 48

%0 ygl. Steffens, H. (1972), S. 5

%1 ehd.

%2 ygl. Klippert, H. (1984), S. 61

93 Als liberholt darf hingegen die dial ektisch-materialistische Position von NEGT mit der Forderung angesehen
werden, dal3 bei der Wahl der Inhalte neben dem Aspekt der , Néhe des Problems zu den subjektiven I nteressen”
ein ,Zugang zu dem objektiven Grundwiderspruch von Lohnarbeit und Kapital“ vorhanden sein muf3; vgl. Negt,
O., zitiert nach Balon, K. H. (1974), S. 13

%4 vol. Klippert, H. (1984), S. 65 f.; das gilt natiirlich nicht fiir die fachliche Kompetenz.
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anspruchsvolle  Entscheidungen  verlangt, wie es z. B. da Hl ig, wenn sge
Fuhrungskréfte in - Unternehmungsplanspielen smulieren, dann missen de, so auch die
Kritik A. FISCHERS an Panspid ,Damty”, ,in dene fir de unwahrschenliche Roalle
schlipfen.«94°

Artikulationsmdglichkeiten der Schiler zum Problembereich (Kriterium Nr. 15)
Erschlie3barkeit des Problembereichs durch die Schiler (Kriterium Nr. 16)

These: Bel der Einarbeitung in die Methode Planspiel benétigen die Schiler
Hilfen.

Die SK-Werte: 3,0 bzw. 2,9 weisen auf Schwierigkeiten hin, diesen Kriterien gerecht zu
werden. Die im Vergleich deutlich htheren SK-Werte ba den Rollenspielen (3,5 und
3,7) zeigen, da} es einfacher i, die Probleme ener Person zu erfassen, ds die ener
Gruppe. Hierzu sagt SokoLL: ,Da in pdlitischen Panspiden mes verschiedene
gesdlischaftliche Gruppen dargestdlt werden [..] entsteht die Notwendigket, dal3 die
Soider in Ansdizen soziologische Andysen der im Spid darzustdlenden  Gruppen
erarbeiten.“ % Dies aber, schrénkt er ein, sa mit Hauptschillern kaum zu leisten.

Be diesen Schilern snd Hilfen unentbehrlich. So kénnen vor Beginn des Spids die
schon von Rollenspiden her  bekannten Vefaren engesetzt werden, um die
Eingdlung der Schiler zu ermitteln. Im Entwurf (177, 12) z.B. wird von einem egens
entwickelten Test berichtet.

In der Spidphase ¢ af Grund der Kommunikationsstruktur mit  weniger
Schwierigkeiten zu rechnen. Wéhrend bem Diskussons- und Rollenspid vor einem
Publikum gespidt werden mul3, i in der lockeren Atmosphdre einer kleinen
Spielgruppe die Sprechhemmung der Schiler auch von wenig im Sprechen gelibten
Personen gering. Der Anreiz zur Artikuletion der im Tellnehmerkreis vorhandenen
Kenntnisse it auffallend stark 24

Beziehen sSch Plangpide auf higorische Ereignise, wie Se zB. von TAYLER/WALFORD
angeboten werden™*®, 0 kann en Schiler mit dem Erfahrungshorizont eines heute
lebenden Mitteleuropders kaum auf |, Sedlbsterfahrung”  zurlickgreifen. Fir GRORHANS

95 vgl. Fischer, A. (1993), S. 77

946 Sokoll, D. (1974), S. 48

%7 ygl. auch Reimann, H. L. (1972), S. 13
%8 ygl. Tayler, J. L. u. Walford, R. (1974)
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erschent es deshdb grundsdizlich problematisch, ,Uber die Identifikation mit den
handelnden Personen historische Zusammenhénge begreifen zu wollen.“94°

Auch GIESECKE ha Bedenken, die Schiller eine Rolle spiden zu lassen, die nicht ihrer
eigenen  Handlungsperspektive  entspricht.®®  KLIPPERT verwdst auf  gegentellige
Erfabrungen:  ,Sdbst  ba  entwicklungspolitischen Panspiden zu  Braslien  oder
Tansania haben dch keine erngheften Schwierigkeiten gezeigt, die Rollen enigerma3en
kompetent auszufiillen.“ %%t

M ethodenkompetenz (Kriterium Nr. 17)

Dal die Mehodenkompetenz der Schiler in den Unterrichtsentwirfen gering
angeschétzt wird SK-Wert: 2,8), is angesichts des Schattendaseins, das diese Methode
im Schulleben friget, nicht verwunderlich. Der konventiondle Unterricht fordert nicht
die Kompetenzen, die fir en Panspid eforderlich snd. Entwurf (173) sdlt die
Ausgangssituation wie folgt dar:

»AUf Grund ihrer Vorerfahrung im Politikunterricht kennen sie (die Schiler —
Anm. d. Verf.) kaum eigenes Erarbeiten von Inhdten. Sie kdnnen mit Hilfe von
Fragen einfache Texte bearbeiten, fUhlen sich aber haufig Uberfordert, wenn sie
Argumente sortieren sollen. Aus der Klassensituation ergibt sich auch, dal3 die
Schilerinnen in Partner- oder Gruppenarbeit nicht gelibt sind. Vom Lehrer
erwarten se, dal3 in jeder Stunde ein Tafelbild erstellt wird [...] (173, 7)

Gerade Lener mit geringen kognitiven Voraussstizungen snd héufig nicht gut in der
Lage die Lernchancen ener freien Lerngestdtung hinreichend zu nutzen.®®? Es muR
deshalb auf die besonderen Bedingungen der Planspilteilnehmer eingegangen werden.

Im Plangpid bigten dsch dazu - vid mehr ds ewa im ,Erarbetungsunterricht” -
zahreiche Mdglichkaten, auf die unterschiedliche Ledgungstéhigket der  Schiler
Ruicksicht zu nehmen. In dem schon eben erwéhnten Entwurf (173) wird ausgefuhrt:

,Um diese Schwierigkeiten zu vermindern, hilft meines Brachtens nur praktische
Ubung und mehr Mut zur Umsetzung. Gerade im Politikunterricht lassen sich, trotz
stofforientiertem Lehrplan und Abschluf3prifung, hdufig Schilerinteressen in den
Mittelpunkt stellen. Sinnvoll wére es meiner Meinung nach auch, den Schilerinnen
zu Beginn ihrer Ausbildung eine Methodenkompetenz zu vermitteln, auf die in
einem handlungsorientierten Unterricht aufgebaut werden kann. Dies wirde auch
das Gewohnheitsprinzip ,Der Schiler ads Konsument®  verringern.”
(Fleischereifachverkaufer). (173, 29)

99 GroRhans, V. (1979), S. 50

%0 vgl. Giesecke, H,.(1975), S. 90
%1ygl. Klippert, H. (1987), S. 322
%2 ygl. Leutner, D. (1989), S. 348
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Strukturierungsvor schléage:

Zu empfehlen ig in der Vorbereitungsphase eine Information Uber Sinn und Zweck der
Methode, wie es z.B. in den folgenden Entwiirfen vorgeschlagen wird:

LHier soll zunéchst eine erste Orientierung erfogen, die die Zidsetzung des
Panspiels erklart [...] “ (180, 4)

Mit Terminus ,,Spid* asoziieren Schiler ndmlich héufig, dald es 9ch um etwas handelt,
dal? ganz leicht durchftihrbar ist:

, Die Schiler nahmen die Aufgabe nicht ernst; sie meinten, es wéare janur ein Spiel
(vidleicht storte hier das Wort Spidl).” (184, 17)

Daher ist der Besuch einer planspielerprobten Schilerin besonders informativ:

»Der Schwerpunkt der Vorbereitung lag auf der Erlauterung des Sinns und der
Moglichkeiten eines Planspiels. Fir die Klasse war hier besonders motivierend,
daf3 eine Schilerin einer Abgangsklasse, die gerade ihre Abschlul3prifung gemacht
hatte, aus eigener Anschauung Uber die Erfahrungen ihrer Klasse mit zwei
Planspielen berichtete. Sie betonte insbesondere den Spal3, den die Klasse dabel
gehabt hatte und die im nachherein bedeutend besseren Beziehungen der Schiller
untereinander, aber auch Uber eine entspanntere Atmosphare dem Lehrer
gegenuiber.” (182, 17)

Eine wetere Moglichket, den Schilern einen Zugang zu plangpielorientierten Themen
zu bieten, stellen z.B. Songs dar:

,Um den Schilern die Einarbeitung in die Ausgangdage zu erleichtern, wurde in
der Motivationsphase ein Lied von F.J. Degenhardt ...vorgestelIt.” (185, 24)

Weitere Méglichkeiten sind:

JAufwamspiede’, wie de ds mehodischen Einfihrung aus der
Rollenspidliteratur bekannt sind.

Retrograde Erarbeitung von Maelengeinen: Von den gewinschten Merkmaen
des Endzustandes ausgehend — erarbeitet man  rickwérts-vorgehend
Zwischenziele.

KLIPPERT®>®  und TIEMANN®*  regen einfachere Rollenr und kldne
Entscheidungsspide ds Vorbereitung an. Auch Braingorming und kontrollierte
Didoge egnen sch zur Einfirung.®® AuRerdem sollten zu Anfang nicht
komplexe ,Makrospiele’, sondern  enfacher  drukturiete  ,Mikrospiele®
eingesetzt werden.

Gearade bem Panspid reict es aer nicht, nur vor dem Pangpid an die
Methodenkompetenz der Schiler zu denken. Sie brauchen auch wé&hrend der
Entscheidungsprozesse  methodische Strukturierungsvorschlage. Dazu  zéhlen

%3 vgl. Klippert, H. (1984), S. 72
%4 ygl. Tiemann, K. (1969), S. 37 ff.
95 vgl. Freudenreich, D. (1979), S. 132.



268

schriftliche Ratschldge, wie der Entscheidungsprozeld herbeigefihrt werden kann, z.B.
gne Entscheidungsmatrix. Hilfrech i es auch, wenn die Schiler (evil. am
Beigpid des Lehrers) lernen, wie en Entscheidungsprozel3 moderiert werden kann.
Dabe mul3 zB. vermittelt werden, da3 be komplexen Stuationen nicht dle
Informationen  berlickschtigt werden konnen, und deshdb gdent werden muf
zwischen wichtigen und unwichtigen zu unterscheden, um dann mit  begrenzter
Rationdlitdt (bounded rationdity) zu ertscheiden.®® Das von A. FISCHER fir den
Unterricht  zu  okologischen Themen empfohlene komplexe  Konzept  der
Produktlinienanalyse®™’ mite sch auch fir andere Themenbereiche
modifizieren lassen.

Da vide Schiler sich unter der Entwicklung von Strategien wenig vorsdlen
konnen, ig es fur diese hilfreich, ihnen Bespide fir Srategien und fUr die Beurtellung
der Ausgangdage vorzugeben. Dald es in unserem Staat ethische und rechtliche Grenzen
gibt, die nicht Uberschritten werden sollten, kann am Beispid des Strategiepapiers des
Ministeriums fiir Staatssicherheit der ehem. DDR deutlich gemacht werden 8

Zwischenergebnis:

Insgesamt wurde der SK-Wert fir die Letdimenson Il (Biographischer Kontext) mit
3,2 engeschédizt. Diesr im mittlerem Bereich liegende Wert befindet sch  deutlich
sowohl unter dem SK-Wert von 3,9 fir die Planspide insgesamt ds auch unter dem SK-
Wert von 38 fir die Latdimenson Il bem Rollenspid. Der Grund liegt wohl darin,
da? es sr vid enfacher id, enige Rolen an die Lebensarfahrungen der jewelligen
Schiler ds en Plangpid ds Ganzheit an den unterschiedlichen biographischen Kontext
der Schiller einer gesamten Klasse anzupassen.

Leider gibt es bisher kaum gedgnete Vefaren, die fir en Planspid notwendigen
individuellen Kompetenzen der Planspidteilnehmer zu erfassen.®*°

96 vgl. die Ausfiihrungen zu Kriterium Nr. 10 bei den Diskussionsspielen
%7 vgl. Fischer, A. (1995a), S. 8 u. 17

98 dargestellt in DER SPIEGEL ; vgl. Hauser, H. (1992), S. 182 f.

%9 vgl. Steffen, H. (1992), S. 176
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7.4.4 Autonomie (Leitdimension V)

These: Im Planspiel sollen Schritte in Richtung auf ein selbstbestimmtes Lernen
aufgezeigt werden.

Betelligung der Schiler bei der Auswahl der Lernzide und —inhalte
(Kriterium Nr. 19)

Die Ausvahl der Themen gdlt dch immer wieder ads Problem dar: Gibt es enen
Lehrplan, an den der Lehrer sch hdten mul oder sollten die Schiilerinteressen und
-probleme préferiert werden? GIESECKE et auf dem Standpunkt: ,Was de (die
Schiler — Anm. d. Vef) an sysematischen Informationen lernen missen, erwéchst
plausbd aus dem gemeinsamen Zid, nicht etwa aus von aufden herangetragenen
L ehrplananspriichen.“%®° So sieht es aich der Verfasser des Entwurfes (185):

»Da das Entscheidungsspiel im Hinblick auf mdgliche Konfliktregelungen und den
Spidausgang offen geplant id, sind spezielle Inhalte des Spiels nicht
vorwegnehmbar (Herv. d. Verf.); lediglich eine Struktur kann vorgeplant werden.”
(185, 7)

Der geringe SK-Wert von 24 wed jedoch auf Schwierigkeiten bel der Umsetzung hin.
Schiler snd — das wurde schon bel der Analyse der Rollenr und Diskussonsspiee
deutlich— Mitbestimmung in Inhdts- und Lernzidfragen nicht gewohnt:

»Das Angebot ein aktuelles Thema frei zu wahlen, stief? auf Ablehnung: ‘Was soll
man denn da auswéhlen’, war das Hauptargument, offensichtlich aus der
Unsicherheit heraus, eéin Thema zu wahlen, das beim Lehrer evtl. nicht ankommt.
Der Klasse wére es erheblich lieber gewesen, der Unterrichtende hétte Themen
genannt und an einzelne Schiler verteilt.” (182, 3)

Z.T. snd die Schiler auch wegen des Fehlens didaktischer Kompetenzen tberfordert. In
Hausarbeit (182) beklagt ein Referendar:

»Die Auswahl des Inhalts unter dem Aspekt der Interessen und Motivation der
Schiller, wirft jedoch das Problem auf, inwieweit Schiller an der Entwicklung einer
Ausgangdage beteiligt sein sollten. Um mehr Selbsttétigkeit und auch Motivation
der Schiler im Spiel zu erreichen, scheint es notwendig, die Ausgangdage
gemeinsam mit ihnen zu planen. Da jedoch andererseits eine ausgewogene
Konfliktstruktur der Gruppen und Redlitétsndhe wesentliche Grundpfeiler des
Entscheidungsspiels sind, wurde auf dieses an sich winschenswerte Vorgehen
verzichtet.

Manche Referendare resignieren daher von vornherein und entscheiden sch fir ene
Eigenmoddlierung:

90 Giesecke, H. (1974), S. 90 f.



270

,Da die Klasse zudem noch keine Erfahrung mit Planspielen gemacht hatte und
sch bei bisher dattgefundenen gemeinsamen Unterrichtsplanungen nicht
sonderlich kreativ erwiesen hatte, beschlof? ich, die Entwicklung des Planspiels in
Eigenregie durchzufiihren.” (181, 15)

Die - in de vorgeddlten These gefordete - Heranfihrung der Schiler an
selbstbedtimmtes Lemnen ig en langfridiger Prozef3 der natlrlich nicht durch en
vereinzdtes Pangpid gdedet weden kann, sonden  sysematisch und  unter
Badligung dler betroffenen Lehrer efolgen mul  Ansiize fir ene solche
Vorgehensweise werden in der Hausarbeit (180) widergegeben:
Im Politikunterricht versuchen wir der Schilereigentétigkeit moglichst grof3en
Raum zu geben und konstruktive Schilerentscheidungen zu férdern und in unser
Stundenkonzept einzubauen. Die Schiller sind es nicht gewohnt, Unterricht aktiv
mitzugestalten, se nehmen dieses Angebot jedoch postiv auf und haben sich
bisher mit grof3em Engagement auch bel fir sie ungewohnten Lernformen betelligt.
Die Schiller snd an der inhdtlichen und methodischen Planung des Blockes
beteiligt und haben das Angebot, ein Planspiel durchzufiihren, begrif.” (180, 3)

Betelligung der Schiller bei der Wahl und Modellierung des Spiels, der
Ausganglage, der Informationen sowie der Ablaufregeln (Kriterium Nr.20)

These: Jeallgemeiner, offener und komplexer die Ausgangslage und
Problemstdlung gestaltet ist, desto grof3er sind die Moglichkeiten der
Spielgruppen, eigenstandige Entscheidungen zu treffen.

In der Literatur gibt es zu diessm Problembereich ein brates Meinungsspektrum. Am
sarksten schrankt SOkOLL en. Fir ihn setzt die — vorgegebene - Ausgangdage des
(sozid moddlierten!) Planspiels , verbindliche Daten und Fakten.“%®! GRORHANS fordert
moderater, da3 die Ausgangdage und die Konfliktbeschrelbung ,nicht unveranderlich®
sin ll, damit die Teilnehmer im Planspid ,noch mitreden®  konnen.®®? K LipPERT
betont, dad das Pangpid ,ene gewisse Offenhet, dh. Handlungss und
Entscheidungsspidréume  fir die Telnehmer haben sollte“®®® Bel  ungelibten und
unselbsténdigen Schiilern miifdten jedoch mehr Vorgaben gemacht werden.

VAGT hingegen hdt es prinzipidl fur nitzlich, die Schiler an der Kongtruktion der
Auggangdage &ktiv zu betelligen, ,um be de Frage der Beroffenheit nicht nur

vermuten zu misen‘®® e setzt fir die Vorbereitungsphase dlerdings mehrere

%1 Sokall, a.a.0., S. 49

%2 ygl. GroBhans, V. (1979), S. 49
%3 Klippert, H. (1984), S. 44

%4 vgl. Vagt, R. (1978), S. 52
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Wochen an.’®® ReEIMANN geht grundsitzlich davon aus, da die Spidlergruppe am
Entwurf der Ausgangdage beteiligt wird, es sai denn, dal3 es aus ,technischen Griinden*
nicht moglich ist.%%°

Die Gefahr, dald dadurch die Schiler Uberfordert werden konnen, wie PRIM und
BECKMANN vermuten,®®’ kann der Verfasser aber nicht telen. Neben enem
Vetrautmachen mit dem Vefdren de Kondruktion, der Schaffung ener
angemes=nen  Lernumgebung, inshesondere die Verfigung Uber ein  ausreichendes
Zeitvolumen, bedarf es jedoch methodischer Hilfen.®®® Um die Spidbarkeit einer
Spidkonzeption zu emdglichen, missen  wesentlich mehr  Faktoren  ads  beim
Rollenspiel beachtet werden.%%°

Binfacher gedtdtet dch die Mitwirkung be  enzdnen Komponenten  der
Spidkongtriktion.  So kénnen  z.B. Spidregdn  in - e@ner Vodlversammlung  der
Soidtalnehmer neu formuliet werden. Im  Entwurf  (182) wird zur Begrindung
GIESECKE Zitiert:
,Weterhin geht er in der 2zweten Kategorie davon aus, dald politische
Entscheidungssituationen immer konkreter, einmdiger Art sind. Dem wird insofern
Rechnung getragen, as jede schematische Anwendung von starren Regeln zum

Scheitern verurteilt ist, da die Handlungsmdglichkeiten der Schiler durch die
Handlungen der anderen bedingt sind*°"® (182, 13)

Eine FErgdlung der Ausgangdage und der Spidregdn ohne Beteligung von
gidefahrenen Fachleuten ist aber schon fir Lehrer sehr schwierig. Daher ist der
niedrige SK-Wert von 2,6 im Hinblick auf die Mitwirkung der Schiler ba der
Moddlierung des Spids nicht verwunderlich. Da3 es trotzdem nicht hoffnungdos
eschenen muly, die Schiler g&aker an der Konzeption zu beteligen, zeigt die
Quintessens der schriftlichen Hausarbeit (181):

»1N Zukunft mdchte ich die Schiler stérker in die Planung eines solchen Spiels
einbinden und nicht weiter nur alein Uber die Konzeption zu entscheiden. Die
Interessen der Schiler missen vermehrt berlicksichtigt werden.” (181, 29)

%5 vgl. Vagt, R. (1978), S. 55

%6 ygl. Reimann, H. L. (1972), S. 13

%7 vgl. Prim, R. u. Reckmann, H. (1975), S. 423

98 Formale Hilfen zu einzelnen K omponenten eines schriftlichen Planspiel bietet FREUDENREICH; vigl. Freudenreich,
D. (1979), S. 136 ff.

99 als Strukturierungsvorschlag sei auf GRosHANS verwiesen; vgl. GroRhans, V. (1979), S. 52 f. und 54 ff.

90 vgl. Giesecke, H. (1973), S. 163
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Strukturierungsvorschlage:

In der Literatur gibt es leder wenig praxisbezogene Vorschidge, die enen Anfanger in
die Konstruktion von Planspiden einfihre®’. Verwiesen sd hier auf die Anregungen
von KLIPPERT®"?, Der Verfasser hat zu Beginn der 70er Jahre ds erste Hilfestellung firr
Lehrer, die an die Ergdlung von Planspiden interessert sind, einen Katalog von Fragen
entwicket, durch die Alternativen bedacht und ein Entwurf dedurch erleichtert werden
kann. Auch die in dieser Arbeit vorgestdlten systemisch kongruktivistischen Kriterien
and nicht zuletzt ebenfdls ds Reflexionanstrument be der Konzipierung von
Smulationsspieen gedacht.

Rollenvorgabe (Kriterium Nr. 21)

These: Nach unserer dynamischen Betrachtungsweise ergibt sich die
I nterpretation der Rolle im Spiel immer wieder neu.

Wort und Geb&de snd jedem Menschen von Natur gegeben, héufig aber wenig
entfaltet worden.

Dementsprechend snd die Moddlierungsanweisungen bel TIEMANN sehr offen: |, Die
Spider erhdten ihre Rollenanweisung, die ihnen adfgibt, betimmte Personen in ihrem
Verhdten, in Worten und Taten, darzustdlen. Innerhab ihrer Rolle und in der Lage
lebend konnen de ihrer Phantasie frelen Lauf lassen, im Stegreifspiel die
darzustellende Person mit Blut und Leben fillen. (Herv. d. Verf)°”® Der bei 35
liegende SK-Wert weisd auf Einschrénkungen hin. So flgt TIEMANN an, da3 die
Rollenspieler ihren Blick zugleich auf die Rolle und auf das Ganze des Stiickes richten
sllen. ,Der Telnehmer enes Plangoids i nicht nur Spider ener Rolle, e wird
zugleich auch sachlich und fachlich gefordert.“%™

Auch KLIPPERT betont, dal3 die Schiler im dlgemeinen gern, engagiert und konzentriert
spiden, insbesondere dann, wenn sie sich mit den Rollen identifizieren konnen.®™
Vorausstzung Snd — jedenfdls fur die Schiler — offenschtlich weniger spezidl auf das
Pansgpid bezogene methodische Qudifikationen, vidmehr dlgemein der Willen und

91 Die aufwendige auf den auRerschulischen Einsatz bezogene Vorbereitung von Planspielen bei Reimann (aa.0., S.
19 ff.) nimmt nach eigenen Angaben 6 bis 9 Monate in Anspruch (a.a.O., S. 24) und ist deshalb fir den
schulischen Bereich nur eingeschrénkt tbertragbar.

972 K lippert gibt einen kurzen AbriRR fur die , Arbeitsschritte zur Konzipierung von Planspielen”; vgl. Klippert, H.
(1984), S. 67 und Klippert, H. (1987), S. 323 ff.

93 vgl. Tiemann, K. (1969), S. 8 in Anlehnung an Rehm, M. (1964), S. 14

94 ygl. Tiemann, K. (1969), S. 22

9 vgl. Klippert, H. (1984), S. 60
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die Fahigkeit zum sdbstandigen Arbeiten.®”® KLIPPERT hingegen vertritt die Ansicht,
dald be gspidunefahrenen Schilern die Rollenvorgaben eher etwas ,dichter sain
sollten.%”’

Bam Pangpid gdit sch auBerdem permanent das Problem, inwieweit und mit
welchem Vefaren die Rollenanweisung fir die Gruppe auf die einzelnen Personen
zugeschnitten werden soll, z. B. kann sch be Lehrern ein Spektrum von ener |, politisch
linken Anhéngerin ener kritischen Pédagogik” bis zu enem ,Vertreter der Schulzucht
ergeben.’”® Einersdits ist jede Rolle mit einer (Spid-)Person verbunden, die eine ganz
persinliche Geschichte und ganz personliche Fahigkeiten und Eingdlungen besitzt®”®,
anderersaits i¢ das Handdn der Pason in das Regdsysem der  betreffenden
Organisation eingebettet®®®, die dem autonomen Handedn des enzenen Grenzen
Szt

RUHLOFF vertritt dazu die Menung, da3 die jewelligen Rollenvorgaben zu Beginn des
Soids in Grenzen abgewanddt und deren Mentditéd auf die Individudlage bezogen
werden kénnen. %8

Strukturierungsvorschlag:

Der Lehrer solite die Rollenvorgaben des Planspies zunéchst grob ,matriziert” anbieten
und danach in enem %emeinsamm Prozel3 konkretiseren und auf die ,Mentditédt" der
Rollenspieler ausrichten.%®?

Rollenverteilung (Kriterium 22)

Zu dem Problem, inwieweit die Rollenverteilung den Schillern Uberlassen werden kann,
konnte bel der Andyse auf dealliete Aussagen in den Unterrichtsplanungen,
indbesondere be denen, die im Rahmen der schriftlichen Hausarbeit dokumentiert
wurden, zurtickgegriffen werden.

Der SK-Wert von 38 ig zu diesam Kriterium verhdtnismddg hoch. Vidfach wurde
den Schilern bel der Zuordnung zu den Rollenvollig freie Hand geassen:

,Die Entscheidung, die Gruppenbildung den Schillern zu Uberlassen, war bewuf3t
getroffen worden. So war es den Schilern mdglich, aus einem vertrauten

9% Klippert verweist vor allem auf die mangelnden Voraussetzungen in punkto Gruppenarbeit und
M ethodenbeherrschung.

97 Klippert, H. (1984), S. 71

978 Ruhloff, J. (1970), S. 41

9 Eineindividuell konstruierte Biographie sollte aber nicht identisch mit dem Lebensauf des Rollentrégers sein,
weil dieses Hemmungen in der Darstellung erzeugen kann und in der Auswertung eine kritische Distanz
erschwert; vgl. Grohans, V. (1979), S. 55

%0 ygl. GroRhans, V. (1979), S. 55

%1 ygl. Ruhloff, J. (1970), S. 28 und 39

%2 ghnlich Ruhloff, J. (1970), S. 39



274

Sozialverband heraus weitergehende Kontakte anzukniipfen, die von ihnen
freiwillig und bewufd gewahlt werden konnten.” (182, 19)

Immer beachtet werden mul jedoch einezahlenmalige Ausgewogenheit.
Hier it eine Lenkung dann erforderlich, wenn die Schiler nicht von sich aus dieses
Kriterium beachten:

»Dabei konnten sich die Schiler weitgehend frei entscheiden. Die Gruppenwahl
mufde lediglich im Sinne einer zahlenmdaldg verninftigen Besetzung etwas gelenkt
werden.” (177, 18)

Auch KLIPPERT beschreibt Erfahrungen, die darauf schlieflen lassen, dald es vidfach
ohne Interventionen des Lehrers nicht abgeht, wenn en Spiegleichgewicht erreicht
werden soll.

Das Problem des zahlenmd3gen Gleichgewichts wird beim Zuordnungsverfahren nach
dem Zufallsprinzip umgangen. Ein Bespid dafir i das Losverfahren, z. B.
.durch die Vertdlung von vier verschiedenen Bonbonsorten® (198, 8). Im Entwurf
(181) efolgt eine nachvollziehbare Begriindung:

,Um zu versuchen, die gegebenen Spannungen innerhalb der Gruppen abzubauen,
hatte ich im Planspiel die Gruppen nach dem Zufdlsprinzip eingeteilt. Die Absicht
dabei war, bei alen Gruppen eine Verbesserung der Teamfdhigkeit zu erreichen,
bzw. Grinde fir scheinbar unuberbriickbare Gegensédtze aufzuzeigen und diese
eventud| in einer Folgestunde zu problematiseren.” (181, 8)

Be genauerer Betrachtung |18 sch erkennen, dald es innerhdb der Zufdlsverfahren —
wie vermutlich be den andeen Vefdren auch - unterschiedliiche Grade der
Mitwirkungsmoglichkeit durch die Schiler gibt. Wéhrend der Lehrer be der obigen
Unterrichtsplanung  (181) das Zufdlsprinzip autonom einfiihrt, stelt der Unterrichtende
im nachgehenden Entwurf dieses Prinzip zur Diskusson und bemiht sSch um ene
Akzeptanz:
“Die Schiiler bildeten dann ohne mein Zutun 3er bzw. 4er-Gruppen, denen durch
Losverfahren (Herv. d. Verf.)) die jeweiligen Spielgruppenrollen zugeordnet
wurden. [...] Obwohl einige Schiler bestimmte Vorlieben gedul3ert hatten, wurde
das Losverfahren nach kurzer Diskussion akzeptiert, zumal die Schiiler es aus den
Erfahrungen unserer bisherigen arbeitsteiligen Gruppenarbeit heraus kamnten,
gerade solches Materid zu bearbeiten, das ihren eilgenen Standpunkten mdéglichst
entgegenlief. (200, 17)

Sér  vid  Entschedungsreheit  haben die  Schiler auch bem  sog.
Zugriffsverfahren, be dem die Schiler sch nach dem Prinzip ,wer zuerst
kommt mat zuerst” die Rollen aussuchen konnen. Nicht berlicksichtig werden kann
dabe aber der jewelige Legungsstand, was nach Andgcht mancher Autoren aber
efordelich id, um ene enigeman ausgeglichene  Argumentations-  und
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Leistungsfahigkeit der Spiegruppen zu gewahrldster™. Im Entwurf (184) wird die
Problematik wie folgt dargestdlit:
»Diese Zuordnung entsprach nicht den Absichten des Unterrichtenden, zeigte
jedoch ganz deutlich die Gruppierungen innerhalb der Klasse. Der Versuch des
Unterrichtenden, die Gruppenzusammensetzung in Hinsicht auf die p&dagogischen
Absichten, z.B. Ausgleichen des unterschiedlichen Leistungsstands, zu verandern,
scheiterte vor dlem an dem massiven Widerstand der Schiiler.” (184, 26)

Weterhin mu3 auf die Gefahr hingewiesen werden, die dann entsteht, wenn die
.besseren* Schiler Rollen erhdten, die mit vid Machtpotentid verbunden snd. Aus
deren Spidefolg kann der Eindruck entstehen, dal? ,die Beherrscher die Fahigen sind
und die Beherschten die Unfahigen“.%®* Allgemein ist zu beachten, dai? dle Gruppen
ausschtsreiche Handlungamiglichkeiten haben. Stehen einer Gruppe nicht die Mittdl
zur Ziderreichung zur Verfigung, so werden die Personen dazu neigen, das angestrebte
Zid zu maden %

Das muf3 aber nicht zur Konsegquenz haben, die Schiler rigoros nach ,,Lestungsklassen®
zu verteilen, wie esin der Unterrichtsplanung (4) beschrieben ist:
,Die Zusammensetzung der Planspielgruppen erfolgte nach enem von uns
aufgestellten  Verteilungsschema. Dieses stellt sicher, dal3 dle  Gruppen
grundsétzlich abeitsfahig und leistungsheterogen sind. Dazu unterteilten wird die
Schiller in vier Teilgruppen:
leistungsstarke Schiller, die zusétzlich eine hohe Redekompetenz besitzen,
algemein stérkere Schiiler,
durchschnittlich bis schwache Schiler und
Schiiler die storen.
Die einzelnen Teilgruppen von Schillern erhielten Farben zugeordnet. Die Schiler
durften sich ihre Spielgruppe frei auswahlen, solange von jeder ‘Farbe’ nur jeweils
eine in der Gruppe vertreten war. Die durchschnittlich bis schwachen Schiler
durften als zahlenmdalig stérkste Gruppe zweima vertreten sein. (4, 5f1.)

Da Lerer llte dabe eher sensbd vermitteln und  Uberzeugen ds autoritér
zuordnen, %8

Strukturierungsvor schlage:

Die Schiler ordnen sch nach Einschdzung der eigenen Personlichkeit und ihrer
M 6glichkeiten zu einer Rollenidentifizierung den Rallen zu.

Auch wenn eg die ,,opinion leaders® auf die Gruppen vertellt werden - dies kann ohne
Steuerung des Lehrers erfolgen - und diese dann weitere Schiller zuwahlen konnen,
wird die Autonomie der Schiiler nicht Ubergebihrend eingeschrankt.

%3 vgl. Klippert, H. (1987), S. 316
%4 Freudenreich, D. (1979), S. 134
%5 ygl. Standel, T. (1985), S. 100
%6 vgl. Klippert, H. (1984), S. 54
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Eine spezidle Frage be der Rollenvertellung, die auch schon bem Rollenspid ertrtert
wurde, i die, ob Lehrer mitspiden sollen. KLIPPERT ddlt im Anschiul3 an JOERGER
zurecht fest, dal? dies eine Frage des zwischenmenschlichen Bezuges s6.%%7 Er weist
jedoch darauf hin, dal3 es ba Planspiden immer kleine Rollen gdbe, die der Lehrer —
auch neben der Spieleitung — noch tibernehmen konne %88

Variabilitdt des Unterrichtsablaufs — Ber licksichtigung von Emergenz und
Kontingenz (Kriterium Nr. 23)

» Bei der einen Art heif3t es: Diesist nicht erlaubt, aber wasDu
sonst tust, ist egal; bei der anderen Sorte von Spielen wird
gesagt:, Dies mufdt Du tun und alles andere ist verboten.”

Francisco Varela®®®,

Zu dieser Klassfizierung von Spiden durch VARELA sai folgende These formuliert:

These: Wenn durch starre Vorgaben der Freiraum der Spieler zu stark
eingeschrankt wird, geht die jedem ,, Spiel“ eigene motivierende Wirkung
verloren.

Es gdit dgch dan die Fage, ob man ba dner daken Einengung der
Handlungsmdglichkeiten Uberhaupt noch von einem Planspiel sprechen kann.

Ba den untersuchten Planspiden war der Spielcharakter noch weitgehend erhdten
geblieben. Damit korrespondiert der verhdtnismddg hohe SK-Wert von 3,7. Das
Prinzip der ,, Sdbstandigkeit* wird in Entwurf (182) nachvollziehbar begriindet:

.Die Gruppen hatten den Auftrag, ihre Strategie moglichst selbstandig zu
entwickeln. Die Lehrer hielten sich zur Beratung bereit, falls Fragen auftauchen
sollten, die von der Gruppe nicht eigenstdndig zu 16sen waren. Das war jedoch
nicht erforderlich. Dies Verfahren war gewdahlt worden, um die Spielleitung (die
Lehrer und Lehrerinnen) moglichst gleichberechtigt am Spielgeschehen zu
beteiligen, ohne dal} se Uber zusitzliche Informationen Uber Gruppeninterna
verfligen, die den anderen Gruppen nicht zur Verfligung standen. Darliber hinaus
sollte das Spid der Gruppen soweit wie moglich sebstandig erfolgen. Die
entstandenen Strategien der Gruppen rechtfertigten das Vorgehen.”

Das Resultat wird positiv gewertet:

%7 vgl. Joerger, K. (1980), S. 101, zitiert nach Klippert, H. (1987), S. 317
%8 ygl. Klippert, H. (1987), S. 317
%9 Varela, F. (1982), S. 90
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Es kamen zwar keine ausgefeilten Strategien zustande, aber fir den Spielverlauf
waren sie vollig ausreichend und, da sie sebsténdig erarbeitet waren, konnten
Verzerrungen und Manipulationen durch die vorhandene Autoritét von Lehrern fir
das Spielgeschehen von vornherein weitgehend ausgeschaltet werden.” (182, 20)

Auch MICKEL wed darauf hin, dal3 ein Plangid — ba entsprechender Vorbereitung —
,Mmit egener Immanenz’, kongruktivigisch versanden aso sdbgorganisert, ablaufen
kann.%%°

Diee ,offene® Spidseuerung muld vor dem Hintergrund bewertet werden, dal3 der

Spidlaitung ba Smulationspiden eine dak geuernde Funktion zugeschrieben wird.

In den meigen schriftlichen Plangpiden orientiet man sch an den Spidregeln von

REIMANN. Danach kann die Spidleitung u. a.:

- nach egenem Ermessen unter Smulaion aulengehender Indanzen Spidziige
tétigen,

- zusdtzliche in der Ausgangdage nicht vorgesehene Informationen einspiden,

- beurtellen, welche Auswirkungen die von den Gruppen getroffenen Malinahmen
haben.

,Die Entscheidungen der Spidleitung sind dabel grundsitzlich bindend“®®!. REIMANN

gibt auch zu bedenken, dal3 es die Struktur des Plangpiels der Spielleitung leicht macht,

unauffadliger ds be anderen Arbeitsmethoden zu manipulieren.

Gegen eine exakte Planung wendet Sich der Verfasser des Entwurfs (185):

,Das Entscheidungsspidl ist im Hinblick auf den Spielausgang offen gestaltet.
Darum ist es nicht moglich, den exakten Handlungsablauf zu planen. Es wurde
jedoch ein Rahmenkonzept entwickelt, das sozide, ckonomische und politische
Wirkungen [...] umfal.” (185, 16)

Fur diese Pogtion gpricht, dal3 die be sozid moddlieten Planspidlen vorhandene
Glechzatigkeit von Kooperation und Konkurrenz die Moglichkeit der Wahl zwischen
verschiedenen Handlungstypen efordert. Aulerdem 18% der Ablauf des Planspiels
»Stuaionen entstehen, die spontane Resktionen der Tellnehmer audésen und Aktionen
provozieren, die nicht vorausgeplant werden konnen.“%®?TIEMANN glaubt aber dennoch:
,Die intendve Vorbereitung des Planspids garantiert enen sicheren Erfolg (Herv. d.
Verf.)."

GUDJONS hingegen gibt zu bedenken, dal3 eine ,exakte, [..] bis ins Detal abgescherte
und préziss durchgehende Methodiserung das Konzept (des handlungsorientierten
Unterrichts — Anm. d. Verf.)) aushthlen wirde. Das wae der Tod des

% vgl. Mickel, W.W. (1984?), S. 75
%1 Reimann, H. L. (1972), S. 11 .
992 Reimann, K. (1969), S. 9
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handlungsorientierten Unterrichtes“®%® Handeln it zwar zidgerichtet, so begriindet er,
aber , es flieffen auch nicht vorhersehbare oder unerwiinschte Nebenwirkungen ein.“9%4

Eine wetere Gefahr, dald Handlungsspidrdume behindert werden, ist dadurch gegeben,
dad eine Gruppe mit wenigen Machtmitteln von den anderen Gruppen ,ausgespidt”
wird.

Srukturierungsvorschlag®®:

Um die Autonomie der Schiller zu berlicksichtigen, kann den Spidern die Moglichkeit
engerdumt werden, ,Protes” gegen die Entscheidung der Spidleitung anzumelden, ein
»Schiedsgericht” anzurufen oder sogar den Stretfadl durch eine Vollversammiung dler
Spidtellnehmer endgliltig entscheiden zu lassen. Einer mifdréuchlichen Nutzung dieses
Vefarens, elwa um Eingcht in die Strategien der anderen Gruppen zu erlangen, kann
dadurch vorgebeugt werden, dald der Schiedsrichter vor dem Spiel von den Teilnehmern
gewahit wird, also eine Vertrauensperson darstellt.

These: Bel Planspielen ist die generell komplizierte Steuerung des Spiel prozesses
noch weiterhin dadurch erschwert, daf3 die in den Gruppen ablaufenden
gruppendynamischen Prozesse zwischen den einzelnen
Gruppenteilnehmern kaum zu erfassen und zu lenken sind.

Gerade in der Anfangsphase werden die Gruppen mit Problemen konfrontiert, die eine
Aussinandersetizung der  Gruppenmitglieder  erforderlich macht®®® Das fihrt  zu
komplexen gruppendynamischen Prozessen. Die Anforderung, Konflikte im Interesse
der gemensamen Aufgabe moglichs schndl zu l6sen, kan zB. zu enem
Harmoniestreben  fihren, bei  dem die unterschiedlichen  Kompetenzen  der
Gruppenmitglieder nicht zum Tragen kommen. Das Streben nach Konsens
(,Groupthink*) und sozider Anekennung haben héaufig enen Vorrang vor ener
kritischen Reflektion moglicher Entscheidungen. Dabe werden die Cognitive Maps
ubjektiv. ds geschlossen empfunden, obwohl die Informationsverarbeitung noch
unvollstandig i

Aus den Planungaunterlagen ig aulerdem nicht zu erkennen, inwieweit die Autonomie
des e@nzdnen bam Pangid - im Gegensaiz zum Szenario des Rollenspids - dadurch
begrenzt wird, dal3 leisungsstarke Tellnehmer andere aus der Gruppe zu Hilfskréften
machen, die nur auf ,Anordnung® handdn und kaum Gedegenheit haben, egene

98 Gudjons, H. (1994), S. 161

%4 ebd.

95 auf Anregung von Reimann, H. L. (1972), S. 12
96 vgl. Orthey, F. (1994), S. 13
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Gedanken zu entwickdn.®®’ So west auch KLIPPERT zurecht darauf hin, dal? der
Frehetsspidraum der Schiller oft nicht durch die Spiesruktur oder durch den Lehrer
d@ngeschrankt  wird, sondern durch die Meinungsfihrer der Gruppe selbst.%%
Andererseits bieten gerade gruppendynamische Prozesse im  Planspid  besondere
Lernchancen. %%

These: Durch eine strikte Sequentierung wird das Spiel leichter steuerbar,
dadurch werden aber die Handlungsspielrdaume eingeschrankt.

Pangpide dnd deutlicher ds zB. Rollenspide und Diskussonsspide in Phasen
gegliedert. So  unterscheidet  KLIPPERT folgende Seben Phasen:  Ingtruktionsphase,
Informationsphase, ~ Strategiebildungsphase'®®,  Interaktionsphase,  Optimierungsphase,
Disputationsphase, Reflexionsphase®? Am  deutlichsten wird die damit verbundene
Einschrénkung des Handlungsspidraum dann deutlich, wenn, wie im Schulkonfliktspid
von RUHLOFF in den Spielregeln jedem Spidschritt eine Zeit zugeordnet wird, innerhdb
der die betroffenen Adressaten von Nachrichten bzw. die vom vorhergehenden
Spidschritt Betroffenen ihre Entscheidung zu falen haben'®? In der anschlieRenden
Spidauswertung wurde dann auch an der Festlegung des Zeitrahmenplans Kritik gelibt,
wel dadurch die Chance verloren geht, den  Spidgruppen  adéguate
Handlungsspidraume zu  gewdren: ,Man mide dann ene Kandiserung des
Handlungsablaufes in Kauf nehmen, d.h. weniggens wichtige Zwischenergebnisse des
Entschei dungsprozesses im voraus festlegen 102

Auch die Referendare referieren ausfihrlich Uber die Steuerungs-Instrumente, mit denen
de versuchen, das , Timing-Problem® in den Griff zu bekommen. Dieses gdlt sch fir
de dchelich noch gravierender dar, as fur ,normae‘ Lehrer, well se noch weitaus
stérker restringierenden Rahmenbedingungen unterworfen sind.

In der Unterichtsplanung (181) wird dargedtelt, wie unterrichtsorganisatorische
Bedingungen den Lehrer zwingen, die Eindieggphase sdbst zu  Srukturieren, um
» Verzogerungen” zu vermeiden:

,Hétte ich die Schiler in diese Vorlberlegungen mit einbezogen [...] wéare die
Einstiegsphase dler Voraussicht nach zu umfangreich geworden, so dal3 meine
Zeitokonomie durcheinander gebracht worden wére und ich erneut an diesem

97 ygl. auch Reimann, H. L. (1972), S. 14; spéter (S. 18) erwahnt er, daR diese Hilfskrafte ihre Rolle héaufig als
angenehm empfinden.

%8 vgl. Klippert, H. (1987), S. 322

9 ygl. Sharan, S. u. Sharan, Y (1976) a. div. S.

109 | m Gegensatz zur Spieltheorie wird bei Simulationsspielen unter “ Strategie® kein vollstindiger Handlungsplan
verstanden, der beschreibt, wie sich der Spieler in jeder méaglichen Situation verhalten wird.

1001 g1, Klippert, H. (1984), S. 53

1002 puhloff, J. (1970), S. 34

105520, S.83
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Punkt hétte ansetzen missen. Dies wére im Hinblick auf meine zweite Lehrprobe
rein zeitlich fast unmoglich gewesen.” (181, 15)

In einem anderen Entwurf plante der Lehrer autonom, well er beflrchtete, dald im
vorgegebenen Zetrahmen die Reflexion in der Schluf3phase zu kurz kommen konnte:

»Des weiteren ware unter Umstanden die Phase der Reflexion vollig entfallen, da
Schiler lieber spielen as Ergebnisse auszuwerten. Diese Phase nahm jedoch einen
zentralen Punkt bei meinen Vorlberlegungen ein, so dal3 ich mich in dieser
Beziehung lieber absicherte und die Planung alein vornahm. (181, 15)

In anderen Falen wird versucht, den Verlauf durch , Ereigniskarten” zu steuern:
Um ein entscheidungsorientiertes Rollenspiel in 45 Min. durchzufihren werden die

Rolleninhaber durch Ereigniskarten (z.B. ,Sie wollen in Urlaub fahren!*) gesteuert.
(178)

Im Entwurf (176) wird die Beflrchtung ausgesprochen dald die Phasen ,zu schndl®
ablaufen konnten. Deshalb werden ,, didaktische Reserven” bereit gehdten:
,Die grofie Zahl didaktischer Reserven ist durch das nicht planbare Verhaten der

Schiler (auf Grund meiner wenigen Erfahrung mit der Klasse) bezlglich
Informationsaufnahme, Gespréchsverhalten und Konzentration notwendig. (176, 3)

Eine besondere Betrachtung verdienen Situationen, bel denen in enzdne Spiezige
(1) eingegriffen oder das Spid (2)unterbrochen bzw. sogar (3)
abgebrochen wurde.

Zu (1): Als Kriterium fUr en Eingreifen ba enzdnen Spidzigen nennt Entwurf
(174) mangelnde Redlitétsnahe®*:
»Kriterien fr das Eingreifen wéaren: die Spielziige haben keine Redlitétsnéhe, die
gleichmaldge Beteiligung der Gruppen im Spid ist gestdrt.” (175, 4),

Alsweiterer Grund wird eine nicht hinnehmbare Anderung der Spidllage angefuinrt:

»Unabhangig davon, in wiewelt es sich hier um einen sinnvollen Spielzug handelte,
hatten se damit unwiderruflich Fakten geschaffen, die das Ende des Spiels
bedeutet hétten [...] Der Spielzug wurde von der Spidleitung zuriickgehaten und
in der Nachbereitung dann mit alen aufgearbeitet. (182, 19)

Wédhrend in den obigen Fdlen auch ,sanfteré’ Steuerungsinstrumente hétten eingesetzt
werden konnen, wird im nachstehende Beispid aus dem Themenbereich , Audandische
Arbatskréfte’ plausbe begrindet, dald3 ein spontanes und deutliches Eingreifen durch
den Lehrer manchmd unvermeidlichist:

»Alsvon enem Schiler, der sich selbst as ‘Nazi’ charakterisiert, der Zwischenruf
‘geht doch nach Hause, ihr Schmarotzer hier’ kam, wurde diese Entgleisung von
mir kategorisch aurtickgewiesen. In diesem Fall hatte sich die massive Intervention
des Lehrers ds ein notwendiger Anfangsmpuls erwiesen, um ein Eingreifen der

1004 Djeses K riterium wurde schon bei der Betrachtung der konstruktivistischen Epistemologie problematisiert.
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Schiler zugunsten ihres Klassenkameraden zu beftrdern. Eine Strategie der
Konfliktvermeidung, bel der so getan wird, as habe man die Bemerkung nicht
gehort, hédtte demgegeniiber eine verheerende Wirkung gehabt. Der Lehrer hétte in
eink von den Schilern ds ‘Tedfal’ wahrgenommenen Situation seine
Glaubwirdigkeit verspielt.“ (181, 27)

Zu (2): Eire Unterbrechung kan gnnvoll san, um in ene gruppeninternen
Reflexion eine Méglichkeit zu bieten, sich neu zu organiserent®®: Nach PELTNER sollte
die Spidlatung das Spid in Abstdnden von 30 bis 60 Minuten unterbrechen, um dann
fir ebenfdls jewells 30 bis 60 Minuten Zeit fir Beratungen zur Verflgung zu
gdlen®®  Fir zwischengeschobere Reflexionsphasen  spricht  das  Prinzip  der
Vernetzung von Spid- und Auswertungsphasen.

Strukturierungsvorschlag:

Der Spidlditer und die Spielgruppen'®®’ sollten enen Zeitstop beantragen und einen
Zdtsprung, eneZetdehnung oder einer Zeitr af f ung vorschiagen kénnen.

Zu_(3): Schwieriger i en Spielabbruch zu beurtelen. Wéhrend bei
aulferschulischen  Plangpiden, die der  Entschedungshilfe dienen, das Spid  dann
abgebrochen werden kann, wenn die wichtigden Handlungsdternativen erspidt sind,
kann beim péadagogischen Panspid dann abgebrochen werden, wenn die Zide der
enzenen Gruppen, die Wege de Ziderrechung und die Beziehungen zwischen den
enzelnen Gruppen deulich geworden snd!°® Da die einzenen Gruppen nicht den
Uberblick tber die Gesamtlage haben, g6t deren Mitwirkung auch hier an Grenzen, so
dal3 die Verantwortung bel der Spidleitung liegt.

Strukturierungsvor schlag:

Wie dlgemein bem beruflichen Umfdd so snd auch in Plangpiden die Handlungen so
vidfdtig, uniberdchtlich und komplex, da3 es mit Handlungsanweisungen dlen nicht
getan is.1°° Die Beendigung des Spids bzw. dnzdner Phasen <ollte flexibel
gehandhabt werden, denn anders as im traditiondlen Unterricht kommt es beim
Pangpid weniger auff bestimmte Lernergebnisse, sondern auf den Prozefd der
Erkenntnisgewinnung as solchen an.

Zwischener gebnis:

Es hangt dso wesentlich von der Spidletung ab, welche Handlungsspidraume den
Gruppen gemd den Spidregeln zugestanden werden. Spielregeln kdnnen aber auch die

1005 yg|. GroRhans, V. (1979), S. 60

1006 ygl. Peltner, 1. (1977), S. 47; das ,miindliche Planspiel* bei PeLTNER beisitzt allerdings Elemente des
Diskussionsspiels.

1007 ygl. GroRhans, V. (1979), S. 58

1008 |, Reimann, H. L. (1972), S. 45

1009 ygl. Fischer, A. (1995a), S. 11
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Moglichkat bieten zu Uben, wie die Macht ener Inditution (hier der Spidleitung) durch
demokratische Kontrolle eingeschrénkt werden kann.

Kommunikationsregeln und Gespr achsfuihrung (Kriterium 24)

Die Bedeutung der Kommunikation wird in den Unterrichtsentwirfen allgeman héufig
hervorgehoben:
» Ferner setzt der Unterricht eine ausgepragte Kommunikation und Kooperation der
Schuler voraus. Das Zusammenarbeiten an Entscheidungsproblemen fuhrt zu
wichtigen sozialen Lernerfahrungen. Das Diskutieren, Abstimmen und Abwagen
sowie das gemeinsame Suchen und Finden von Entscheidungen erfordert lebhafte

Kommunikation und Interaktion, die ein engeres Zusammengehorigkeitsgefuhl
vermitteln sollte* (181, 8)

Der SK-Wet: 35 ig im hoheen Berech podtioniet. Das zegt, dad die
Kommunikation durch die Spidregen doch nicht so dak zentrdisert vorgeplant
wurde, wie es zB. ba dem haufig ds Vorlage benutzten Schema von REIMANN der Fal
ig: ,Be dlen Varianten, die das Regdwerk und die Spidorgansaion zulassen, wird
das Spid immer zwischen mehreren Gruppen Uber eine Spielleitung (Herv. d.
Verf )ausgetragen 1°° Zwischen Vertretern der Gruppen oder auch ganzen Gruppen
and zetlich begrenzte Begrechungen moglich, se mussen <chriftlich be  der
Spidleitung beantragt werden.

Im nachgehendem Begpid deht en Lehrerteam fir die Spidletung zur Verfigung.
Das hat den Vortel, da nicht ,der Lehrer im Zentrum des Spiels steht. Begriindet
wird hier diese Organisstionsform damit, dad die ,sakeren” Schiler, die auch
Leitungsfunktionen wahrnehmen konnten, nicht dem Spielgeschehen entzogen werden
sollten:

,Die Begrindung fur die Ubernahme der Sitzungsleitung durch das Lehrerteam
liegt darin, dal3 einzelne Schiler aus den Planspielgruppen nicht mehrere Rollen
Ubernehmen sollen. Die stérkeren Schiler wéren zwar in der Lage die Sitzung
formal zu leiten, se sollen aber vor allem die Debatte bereichern und dabei eher
die Rolle von ‘Fraktionsvorsitzenden' in den Gruppen Ubernehmen kénnen. Die
starkeren Schiler aus der Pressegruppe bzw. Spidleitung sollen die
Protokollierung der Debatte sicherstellen und die Auszdhlung unterstiitzen. ,, (4, 5)

Strukturierungsvor schlag:

De Vefasser ha be obigen persondlen Rahmenbedingungen gute Erfahrungen mit
ener Organisationsform gemacht, be der die beiden Lehrer jewels ds Spider in die
Gruppe der Hauptkontrahenten integriert waren.

1010 Reimann, H. L. (1972), S. 11
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Eval uationsherei ch (Merkmalsbereich €)1t

Per sonelle Funktionszuordnung bel der Auswertung
(Selbst- oder Fremdbeurteilung) (Kriterium 25)

These: Selbst- und Fremdbeurteilung sind keine Alternativen sondern sind im
Diskurs gegentberzustellen.

Aus epigemologischer Sicht it bei der Auswertung zu bedenken, dal3 der Ablauf des
Panspiels von den enzdnen Gruppen und auch von enzenen Personen sehr
unterschiedlich  gedeutet  werden  kann.  REIMANN  empfienlt  ene  egene
Auswvertungsphase, in der diskutiert wird, ,,0b die einzelnen Gruppenberichte aus der
Sicht der anderen Gruppen so akzeptiet werden konnen oder ob die Bedeutung

verschiedener Spielziige aus der Sicht anderer Gruppen etwa ganz anders zu bewerten
ig.” 1012

Die Aussagen in den Unterichtsentwirfen snd leder nicht detalliert genug, um aus
dem im mittleren Bereich liegenden SK-Wert: von 3,3 auf ene Ausgewogenheit von
Sdbst- und Fremdbeurtellung zu schlief3en. Fir die meisten Schiler ist das Prinzip der
Selbstbeurteilung weltgehend fremd:

»Aus der Perspektive vieler Heranwachsender stellt der Lehrer primér eine

Kontroll- und Beurteilungsinstanz ihrer Leistungen sowie ihres Verhatens dar. Die
Lehrer-Urteile sollen ‘gerecht’ - quas ‘objektiv’ - ausfallen.” (182, 1)

Als wetees Problem kommt hinzu, da? auch Lerer mit Mehoden der
Sel bstbeurteilung wenig vertraut Snd.

1011 Es geht hier um die Evaluation des einzelnen Spiels und nicht um die der Lernmethode. Trotz vieler Berichte
Uber die Wirksamkeit der Methode steht eine wissenschaftliche Uberpriifung des problemorientierten offenen
Planspielsin Deutschland noch aus; vgl. Capaul, R. (1996), S. 178 und Portele, M. (1976), S. 236

1012 Reimann, H. L. (1972), S. 46
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Strukturierungsvorschlag:

REIMANN vewes auf Vefaren der  Gruppendynamik: ,Wir haben mit dem
regdméligen Einsaiz der Fragen zur Sdbgteinschédtizung der Gruppenarbeit durch die
Mitglieder jeder Gruppe nach dem Vefahren von Tobias Brocher erfolgversprechende
Erfahrungen gemacht.“ 1013

Hilfen zur Evaluation (Kriterium 26)

These: Essind Auswertungsverfahren heranzuziehen, bei denen der Schiiler als
Subjekt und nicht Objekt betrachtet wird.

Nach dem anspannenden Spiel ist damit zu rechnen, dad in der Auswertungsphase,
zumd der Zetdruck fehlt, die Mativation nechld und sch Erschdpfung zeigt. In dem
in der Literaur héufig ztieten Plangpid von RUHLOFF betrug die Spiezet neun
dnviertd, die Auswertungsphase ein drevietd Stunden. Nach REIMANN  Solite
hingegen ener angemessen Auswertung mindestens sovid Zet wie der Durchfihrung
zugemessen werden, wenn irgend maglich, sollte man sogar die doppelte Zeit ansetzen.

Auch be der Auswertung des Planspids in Hausarbeit (181) wird von mangelnder
Motivation beim Ubergang in die Auswertungsphase berichtet.

Problematisch offenbarten sich die beiden Reflexionsphasen. Fir sie war die
Unterrichtsstunde mit der Beendigung des Planspiels abgeschlossen (Herv. d.
Verf.), so dal3 eine geplante Diskussion zu den weiteren Punkten nur am Rande
verwirklicht werden konnte. Aus diesen Erfahrungen heraus gilt es sicherlich zu
Uberdenken, wie dieser Mif3stand behoben werden kann.” (181, 29)

Beé enem Panspid im Rahmen ener ,Unterichtspraktischen  Ubung®  des
Studienseminars wurde das ,Debriefing® in die ndchse Stunde verschoben (ene
» Problemlésungsmethode”, die nicht nur auf Planspiele beschrankt i<t):

In der Unterrichtspraktischen Ubung findet eine erste Auswertung des Planspiels
datt. Diese Auswertung soll verdeutlichen, dal3 auch in der Klasse selbst
unterschiedliche Meinungen [...] herrschen. In den folgenden Stunden findet eine
eingehende inhdtliche und methodische Auswertung des Panspids dHait.
Grundlage dieser Auswertung sind die Protokolle der Pressegruppe und die
Dokumentation des Planspielsin der Planspieldatenbank.” (4, 4)

Der SK-Wert von 3,3 weis auf Defizite hin. Es mul3 deshdb Uberlegt werden, wie fur
die Auswertung eine neue Mativation geschaffen werden kann.

1013 Riemann, H. L. (1972), S. 48
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Strukturierungsvorschlége:

In den Unterrichtsentwirfen finden dch Vorschlgge, von denen enige denen beim
Rollenspid und beim Diskussonsspie dhneln:

»Am Ende der Stunde sollen die Schiler fir sie relevante offene Fragen

und Problemfelder formulieren und durch Punkte gewichten. Die so

ausgewdhlten Themen sollen in den Folgestunden behandelt werden.”
(183. 4)

,Zum SchiuR der Stunde erhdten die Schiler mit Hilfe enes
‘Blitdichtes '*** Gelegenheit zu einem Feedback.” (180, 5)

»Die von den Schilern entwickelte Strategie wurde in eéinem Umschlag mit
Durchschlag zur Sdlbstkontrolle fur die Gruppe verwahrt und in der
Auswertungsphase angesprochen.” (185, 25)

,Die egenen im Spid offenbaten Vorurtelle werden mit aus
Menungsumfragen ermittelten Ergebnissen bei einer vergleichbaren
Problemlage aus der Gesamtbevilkerung verglichen (180, in
verschiedenen Anlagen)

»Am Ende dieser Phase des Planspiels sollen die Schiller fir sie relevante
offene Fragen und Problemfelder formulieren und durch Punkte gewichten.
Die so ausgewdhlten Themen sollen in den Folgestunden behandelt
werden.” (180)

Eine empfehlensverte Anregung is, die Auswvetung nach ene  Erholungsphase
wiederum mit spielerischen Elementen versehen, z.B. in Form ener Podiumsdiskussion.

Auf en weteres umfangreiches Ingrumentarium zur Auswvertung welsd FREUDENREICH
hin'%%® das sehr sorgfdtig ausgewshlt werden muR. Werden die Spider am Ende des
Spids einer Fllle schematiserter Bewertungen unterzogen, besteht die Gefahr, dald se
sich a's Objekte eines Experiments und nicht als handelnde Personen empfinden. 1916

Eine grundsiizliche Schwierigkeit bae Planspiden besteht darin, dal3 mehrere Gruppen
gechzatig und meg réumlich unabhdngig vonenander agieren. Nur sdten wird fir
jede Gruppe en Beobachter zur Veflgung dehen.  Anletungen  zur
Gruppenbeobachtung, wie die héufig verwendeten von BALES'®Y, snd nicht af
Smulaionsypide zugeschnitten. Das gleiche gilt fir Soziogramme, die — vor und nach
dem Spid angefertigt — Anderungen im Sozidverhdten aufzeigen sollen. So it es nicht
vewunderlich, dald ds Hauptindrument zur Erfassung des Gruppenverhdtens héufig
nur der Fragebogen Ubrig bleibt.

1014 Beim , Blitzlicht* sagt jeder Teilnehmer in einem Satz, was er gerade denkt oder fiihlt.

015 pazu gehdren Spiel zugstatistik, Interaktionsmatrix, Kréftefeldanalyse, Rollenbeschreibungen, Selbst-und
Fremdbildanalyse, Befragungen der Teilnehmer, Videoaufzeichnungen, Verdffentlichung des Spielverlaufs und
der Spielergebnisse, Rollenspiele zur Verdeutlichung des Spielverlaufs oder von Spielalternativen; vgl.
Freudenreich, D. (1979), S. 125 ff.

1016 y g1, Freudenreich, D. (1979), S. 129

1017 ygl. Bales, R. F. (1967), S. 148 ff.
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Ber icksichtigung systemisch-konstruktivistischer Evaluationskriterien
(Kriterium 27)

These: Diebeim sozial angelegten Planspiel im Vordergrund stehenden Lernziele
lassen sich nicht operationalisieren.

Be der Evduation von Smulationsspiden kann grundsdizlich zwischen offenen und
geschlossenen Formen unterschieden werden.

Eine geschlossene Form i die lernzielgesteuerte Auswertung. Be diesem
Veafahren wird gefragt, inwiewet die vorher formulieten Lernzide erreicht worden
sand.

Eine lernzidorientierte Auswertung setzt die Operaiondiserung der Lernzide zur
Festlegung mefbarer Verhdtenswveisen  voraus!®®  Allgemeine  Lemnzide  wie
»Kompromifl¥féhigkeit entwicken® oder ,zidgerecht kommunizieren® lassen sch aber
nicht operationdiseren, dso auch nicht nach Maligabe herkdmmlicher Kenntnistests

abfragen. Das belegen nicht zuletzt die Ergebnisse der Lemnziglanalyse X%

Be ena quanttitativ-empirischen Ausvetung wie dem Auszéhlen von  Spidziigen
findet die sozde Komponente zu wenig Beachtung. Letztere i aber auch mit
Methoden der empirischen Sozidforschung &ulers schwer zu efassen. Es besteht
daher die Gefar, dad der Lehrer sch mit ener solchen Auswertung vollkommen
Uberfordert fUhlt und sch auf wenige fachorientierte kognitive Einzelzide, vorwiegend
auf der Stufe des Abfragens einzelner Wissenselemente, beschrankt.

Auch eine Lesungsbewertung nach einem Punkteschema, wie es STEFFENS!9?
vorgdlt, ist abzulehnen, nicht zuletzt deshdb, well dabe leicht die Gefahr bestent, dal?
aus den Punkten Schulnoten umgerechnet werden.

,amulaionsspide regen anschenend nonverbde intelektudle Fahigketen an und
eignen sch eher zur Erschliedung psychologisch-soziologischer Dimensonen as zur
Vermittlung reinen Faktenwissens.“ 102

Be de offenen Evdudaion ig dagegen die Bestimmung der evduationdetenden
Fragestellung  sdbst  Gegenstand des Evauationsprozesses'°??  Insofern it se
empfanglich fir die Bedirfnisse, Wiinsche und Fragen dler Betelligten.

1018 ygl. Geise, W. (1992), S. 206

1019 gl Kriterium Nr. 44

1020 g, Steffens, H. (1992), S. 187
1021 ygl. Schldsser, H.J. (1992), S. 313
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Innerhab  der offenen Evduationsansiize gdlt GEISE das sog. |, responsive’
Evduationsmoddl vor, das — obwohl nicht explizit kondruktivigisch angdegt - den
Aspekt der Nitzlichkeit und Verwendbarket, kongtruktivistisch ausgedriickt also den
der ,Vidbilitdt" des Smulationsspiels in den Vordergrund rickt: ,Die Verwendbarkeit
[..] leitet 9ch von seinem Vermdgen &b, innerhab enes dtuationden Bedingungsfeldes
(Zatpunkt und Ort, involvierte Personen, enwirkende Organisationsstrukturen,
Handlungsvorgabe usw.) anwendbar und benutzbar zur Vewirklichung bestimmter
Zwecke zu s@n“1®® Dazu gehdren auch Handlungsempfehlungen zu den aus der
Unterrichtgpraxis  kommenden Fragestellungen, wie de in dieser Arbet unter dem
Terminus ,, Strukturierungsvorschlége’®  gesammet worden sind. Im Gegensatiz zum
lernzidorientierten  Konzept, das gStuationsspezifische Faktoren ausschlield, it das
responsive Modell dezidiert kontextorientiert.

Strukturierungsvor schlage:

Im Unterrichtentwurf (181) wird das Prozedere einer offen angelegten Auswertung wie
folgt dargestdlt:

,Die Aussage 'Mir hat am Planspiel besonders gefalen, dai3 ... * sollte von den
Schulern erganzt werden. Dabei konnten sie selbst entscheiden, ob sie ale drei
Karten oder weniger beschriften wollten. Nach einer kurzen Phase der
Ruckbesinnung an das Planspid gewdhrte ich ihnen 10 Minuten Zeit, um die
vertellten Karten auszufillen. Im Anschlul? daran sammelte ich die Karten en,
mischte se und bat enen Schiler, mir zu assstieren. Dieser verlas die
Ausfihrungen, wahrend ich dieselben an die Wand pinnte. Dabel clusterte ich die
Karten mit Hilfe der Klasse nach vermeintlicher Zusammengehorigkeit. Dann
wiederholte ich die Prozedur, diesma lautete die Frage ‘Fir mich war das
Planspiel problematisch, weil ... * und ‘Ich habe mit Hilfe des Planspiels folgende
Kenntnisse ... erworben’ [...] 7 (181, 24f.)

Die Problemlésungsvorschldge konnen unter den Aspekten ihrer  Sachgemdiheit,
K onstruktivitzt und Niitzlichkeit kritisch gewdirdigt und auch beurteilt werden. 1924

These: Beim Planspiel steht nicht das Endprodukt (,, wer hat gewonnen?*)
sondern der Spielprozefdim Vordergrund.

KLIPPERT betont zu recht, dal3, wenn Noten gegeben werden missen, aus ener
prozel3orientierten Unterrichtsorganisation auch eine
prozel3orientierte, Uber enen langeren Zetraum bezogene, Lemn  und
L eistungsbeobachtung durch den Lehrer folgen mifte, welche die sozid-

1022 ygl. Geise, W. (1992), S. 208
1023 Geise, W. (1992), S. 210
1024 ygl. Klippert, H. (1984), S. 72
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kommunikative Kompetenz reflektiet. Er pladiet fir ein  Beobachtungss und
Diagnosekonzept, be dem Sch Fortschritte der Schiler in ihrem Lern- Arbeits und
Sozidverhdten im  zdtlichen  Langschnitt  podtiv. in e@ner |, Epochdnote’
niederschlagen. 192

Den Schilen it e@ne  prozelorientierte Auswertung  augrund — ihrer  schulischen
Vorerfahrungen offenbar schwer zu vermitten. In der Hausarbeit (132) werden nicht
nur die Schwierigkeiten begriindet, sondern auch die Folgen fir ein ,sdbstbestimmtes
Lernen* hervorgehoben.

,Der Versuch, den Schillern verba deutlich zu machen, dal3 Kommunikation und
Kooperation wichtiger seien als Wettbewerbsdenken und Leistungsprinzip mule
bel ihnen auf Grund fehlender praktischer Erfahrungen scheitern. Sie hatten im
Gegenteil bel der Lehrstellensuche erfahren, wie wichtig gute Zensuren sind. Und
gute Zensuren erhdt man eben in Abgrenzung zu schlechten Zensuren. Sie selbst
hatten ihre Lehrstellen in Konkurrenz zu schlechteren Schilern erhalten. Der
Leistungsdruck, dem die Schiler ausgesetzt gewesen waren und den sie auf die
Berufsschule auf Grund ihrer bisherigen Schulerfahrungen voll Gbertrugen, stellte
sich ds Hindernis fir kooperatives und selbstbestimmtes Lernen heraus.” (182, 3)

These: AusFehlern lernen!

Bem Pangid gibt es im Gegensatz zum lehrgangsorientierten  Unterricht  eine
plausible Mdoglichkeit der Lernkontrolle, insofern der ,Erfolg® des Spides auch
Auskunft dariber gibt, ob man ‘richig gelernt hat. 1°%° So hat gerade auch der
MiRerfolg seinen Sinn;

»Auch en Scheitern des intendierten Planspieles liel}e sich im Sinne der Lernziele

fruchtbar machen, wenn gemeinsam mit der Klasse bel der Auswertung die Griinde

des Scheiterns reflektiert wirden.” (174,3)

Schon be mathematisch moddlierten Spiden haben die ,Velierer oftmads grof3ere
Lernerfolge ds die ,,Gewinner“. ELGOOD hebt in diesem Zusammenhang hervor: |, [..]
it is commonly observed about al types of game that those who lose them are apt to
gain more from the experience than those who win.“ 1%’

1025 ygl. Klippert, H. (1984) S. 73
1026 \g|. Giesecke, H. (1974), S. 91
1027 ygl. Elgood, C. (1981), S. 2
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These: Spielphasen und Auswertungsphasen sind zu vernetzen.

Ba den meadgen Autoren ig das Plangpid sequentidl in die Vorbereitungs-, Spid- und
Auswertungsphase  gegliedert.’®® Metr noch ds beém Rollen und Diskussionsspid
sollte jedoch angesichts der Lange der Spiephasen ene Vernetzung der Phasen
erwogen werden. Beim schriftlichen Planspid spricht aulRerdem noch fir einen solchen
Wechsd, dal3 nur die Spidleitung die Uberscht Uber den Gesamtverlauf besitzt.
GIESECKE argumentiert: ,Nichts spréche jedoch dagegen, das Spid enige Made zum
Zwecke der gemeinsamen Bewuldsendiildung Uber den Stand des Spides zu
unterbrechen, um es anschliefend mit enem genaueren Bewul¥sein der Gesamtlage
fortzusetzen“1°%°. Damit ergibt sch die Chance auch die rdaiv umfangreiche
Vorbereitungsphase z.T. in das Spid zu integrieren.

Be dner Evduation nach Spidende wird der Lerneffekt immer durch die zetliche
Differenz zwischen Handlung und Reflexion engeschrankt. Die Stérke von Plangpiden
liegt gerade im intendven Nacherleben von Entscheidungsstuationen. Nach dem
Prinzip Learning-by-doing sollen Handlungsmdglichkeiten und ihre Wirkungen
erprobt und nicht erst post festum in der Auswertung herausgearbeitet werden
1030 Dadurch konnen auch die systematischen Riickschaufenler, in der Psychologie
,Hindsight Bias* genannt, verringert werden. 1%

Es s jedoch darauf hingewiesen, dald die zetliche Differenz zwischen Entscheidung
und Konsequenz durch den ,, Zeitraffereffekt” im Spiel geringer ist dsin der Redlité.

Zwischener gebnis:

Schon der recht geinge SK-Wet ba  Kriteium 27 (Beriicksichtigung
kongruktivistisch-systemischer  Evduationskriterien) von 28 wes auf ene dak
engexchrankte Autonomie hin. Eine — vidlecht von der Erwatungshdtung der
Beobachter des Studienseminars abhéngige - lernzidorientiete Auswertung bedeutet,
dal3 es ex post weder dem Schiler noch dem Lehrer mdglich i, einen Einflud auf die in
der Evduation anzusprechenden Aspekte auszuiiben.

Insggesamt ergibt sch ba der Einschédzung der Dimenson , Autonomi€’ (Letdimenson
IV) der etwas hohere Wet SK-Wert von 34. Die Mdaoglichkeit, dald methodisch
unerfahrene Schiller Uberfordert werden ist abzuwégen gegentber der Gefahr, dal?3 die
Schiler  durch  enengende  Spiebedingungen  in ihren Handlungsmdglichkeiten

1028 ReiMANN unterscheidet ebenfalls sequentiell: , Entwurf der Ausgangslage, L agestudium, SimulationsprozeR,
Auswertung“: Reimann, H. L. (1972), S. 11

1029 Gjesecke, H. (1974), S. 87

100 yg|. Vagt, R. (1978), S. 42

1031 ygl. Bless, H. u. Strack, F. (2001), S. 38
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beantrachtigt und in  ihrer  Kredtivitd behindert werden. Dem  Planspid
sysemimmanent is, dald — wie im tégliche Leben — die Autonomie des Handelns einer
Person oder Gruppe durch die Handlungen (oder auch nur Handlungsmdglichkeiten) der
anderen mitspielenden Gruppen begrenzt i<t.

Be ener kritischen Wirdigung der Analyseergebnisse muld auch an diesser Stele auf die
Grenzen des Untersuchungsdesigns hingewiesen werden. Andyset werden  konnten
nur die schriftlichen Planungsunterlagen. Inwiewet dch fir enzdne Spidtelnehmer
auch ba ener offenen Spiddtuaion taisichlich Handlungsspidraume  ergeben, hangt
nicht zuetzt auch von gruppendynamischen Prozessen ab, die nur schwer vorhersehbar
sind.1°32

7.4.5 Zusammenfassendes Ergebnis

Das Diagramnm 56 zeigt zusammenfassend den Auspragungsgrad der  enzelnen
Letdmensonen bem Panspid. Dea  zusammengefalde SK-Wert von 39 i
verhdtnamddg hoch. Die langfristigen Wirkungen von Plangpiden lassen dch aber nur
schwer erfassen. Eine Uberpriifung des Erfolges durch die Schiller sdbst kann sich erst
in der praktischen Tétigkeit zeigen. Das entbindet den Lehrer weder von der
didaktischen Verantwortung noch von der fachwissenschaftlichen Redlichket. Pogtive
Veranderungen gellen sch eben nicht kurzfrigig und automaisch ein. Se snd haufig
s das Ergebnis enes langwierigen Prozesses, wobel  schulpolitische, ingtitutionelle,
finenzidle  und organisatorische  Kontextfaktoren den Handlungsspielraum
begrenzen.lO33

Zentrale Aussage:

Erforderlich sind variabel einsetzbare Bausteine, die vom Lehrer zusammen
mit den Schilern eine an die Lernumgebung angepalite Spielkonstruktion
ermaglichen.

»ZU umfangreich, zu anspruchsvall, zu kosspidig®, so charakteriset KLIPPERT die
verfiigbaren Spidvorlagen.'®** Eine Modifikation dieser Vorlagen ist in der Regd sehr
aufwendig. Da die Schule aif Grund der Finanzdtuation kein atraktiver Absatzmarkt
i, werden die megsen Planspide fur die auf¥erschulische Fortbildung entwicket. Der

1032 K ipPeRT berichtet, daR sich wahrend der Erprobung von Planspielen haufiger zeigte, , daR die sogenannten
'opinion leaders' der Klassen in den einzelnen Spielgruppen teilweise sehr schnell zuihrer dominierenden Rolle
zurickfanden und durch ihre Meinungsbekundungen einen Teil der potentiellen Handlungs- und
Entscheidungsalternativen erst gar nicht in den Blick kommen lieRen; vgl. Klippert, H. (1984), S. 70

1033 ygl. Geise, W . (1992), S. 215

1034 K lippert, H. (1992), S. 220
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enzdne Lehrer i ba eneg agengandigen Entwicklung einer Plangpidvorlage mes
Uberfordert. Die von den Verlagen angebotenen neueren Spide snd  den
Unternehmungsplanspiden  angeglichen, de snd zwar im  Wirtschaftdehreunterricht
eénsetzbar, nicht aber im sozidkundlichen Untericht. Se snd nur mit  moderner
Computertechnik  durchzufiihren. Die zugrundeliegenden Programme snd fUr Lehrer
und Schiler nicht Uberschaubar und die Lizenzgebihren fir den Einsaz fir vide
Schulen zu hoch.

Allgemeine Vorschigge fir Planspide, die dem Lehrer zwar Ideen liefern, ihn aber be
der zetaufwendigen Hergdlung der notwendigen Maeridien im Stich lassen, bieten
ebenfdls kaum Hilfe. ,,Gerade aber diese Sisyphosarbeit der Materidherstdlung mirke
soweit wie moglich erlechtert und abgenommen werden. Ansongten dirfte es kaum
gdingen, den eher undcherenressrvieten Lehrer fur die Planspidmethode  zu
gewinnen,*10%

Es ig deshdb en Gewinn, dal3 im Rahmen der Hausarbeit fir das zweite Staatsexamen
fur Beufschullenrer einige bemerkenswerte Planspide entstanden snd, die hier der
Andyse unterzogen werden konnten.

Unterrichtsbeispid:

In einer padagogischen Hausarbeit hat K. NoRdeat im Jehre 1991 ein Planspid mit dem
Zid der Erweterung von Handlungsmoglichkeiten umgestdtet. Ohne Kenntnis und
damit auch ohne Bezug auf den kondruktivisischen Ansaz zegt die verandete
Fassung deutlich ausgepragtere Mekmde  ener systemisch-kongruktivigischen

Unterrichtsplanung.

Themengebiet: Umwetschutz

Thema: Industrieensediung

Ziel: Erweiterung von Handlungsmaglichkeiten
Unterrichtsmethode: Planspid

Zielgruppe: Fachoberschulklassen

Ausgangsmaterial wa das vom Veband der Chemischen Industrie eV.
herausgegebene Plangpid “Blrger und Umwelt“. Nach der vorgegebenen Stuation will
en Chemiewerk in dem fiktiven Ort , Kleinburgstadt” ein Zweigwerk erichten. Die drei
Spielgruppen sehen vor der Aufgabe, sch fur den Standort ,A* oder ,B* flr die
Werksansedlung und for ,Ki“ oder ,K2* fir das geplante Klarwerk sowie Uber den
Umfang der Umweltschutzauflagen zu entscheiden.

1035 K lippert, H. (1992), S. 227
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Kongruktivigische Epigemologie (Leitdimension 1)

Ausgangslage: In den Spidunterlagen wird vorgegeben, dald ,ein Kompromif3
ausgehandelt werden muR (Herv. d. Verf.).«103¢

Bewertung: Die Kompromidosung ds enzige Losung schlidd die Verhinderung
der Indudrieansedlung aus. Der Verdacht einer Harmonisierungsabsicht liegt dso nahe.
Die Spidunterlagen snd so gedtdtet, da3 auf ene ,Patentlosung® (Genehmigung der
Ansedlung auf Standort ,B*) hin manipuliet wird. Die Machtgelung der Gruppe
Indudtrie i herausragend. Se kann 500 Arbeitspléize bieten und ausreichend
Fnanzmitte, um die Verkehrss und Abwasserprobleme der Stadt zu I6sen. Auch die
Erfillung von ewagen Umwdtschutzauflagen und die  Schaffung e@nes
Naherholungsgebietes macht keine Schwierigkeiten, so da3 die Industrieansediung
auch unter Umwdtaspekten geradezu en Segen fur die Gemende is. ,Dem Spid
wohnt die hemliche Botschaft von der Chemieindudrie ds dem egentlichen
Krissnmanager in Sachen Umwdt inne %" Die Abfdlprobleme sind von vornherein
dadurch gelost, dald die Nachbargemeinde berait i, diese aufzunehmen. Die
Vewdtung ig auf formdrechtliches Handdn beschrankt und auf die zusdizlichen
Steuereinnahmen angewiesen. Die Mdoglichkeiten der Birger snd auf symbolisches
Handeln beschrankt. Sie haben so gut wie keine politischen Einfludmoglichketen auf
die Verwdtung (z.B. durch Wahlen). Systemtheoretisch betrachtet zidt das Spid auf
Erhndtung des bisherigen Sysems  unter Hinzufligung des  Subsysems
»Chemiendudtrie®.

Veranderungen: Die ,Umwdtschiitzer®® wurden ,mit so sdlbsténdigen Zielen
ausgestattet, dald Kompromisse in Form von ‘Petentldsungen’ wirksam ausgeschlossen
wurden.“1%3° Es werden zusitzliche Standorte fiir ein ,, Wasserwerk* erméglicht.

Komplexitét (Laeitdimenson 1)

Ausgangslage: Es snd die dre Spiegruppen ,Birger”, ,Vewdtung® und
»Industrie’ vorgegeben.

Bewertung: Pogtiv zu werten i, da3 der Konflikt nicht nur im , Innenleben” eines
Betriebes oder ener Familie angeseddt is, sondern dad im Konflikt zwischen dem
Betrieb und den Biurgen der Gemeinde die Divergenzen zwischen Beufs- und
Privatrollen problematisert werden.

Bedenklich it die Zahl von nur drei Spielgruppen. Sowohl der Aufbau ener typischen
Konfliktstruktur ds auch die Moglichkelt der Kooperation sind nur schwer maglich.

1036 \/ erband der Chemischen Industrie (0.J.): S. 2

1057 NoReleit, K. (1991), S. 11

1038y gl. den folgenden Absatz zur Leitdimension “Komplexitat”
1039 ygl. NoReleit, K. (1991), S. 13
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Verédnderungen: Es wird dne zusidtzliche Gruppe ,Umwdtschitzer”
geschaffen.’% Dadurch wird die Konflik- und Machtstruktur im Hinblick auf eine
Auswetung der Handlungdternaiven verandet. Sowohl die  Mdglichkeit  zur
Konkurrenz und Polariserung as auch zur Kooperation und Solidariserung wurden
dadurch ausgewetet. Die Gruppe Spidletung erhdit zusdizlich die Moglichket, neben
der Gerichtanganz durch ,Ereigniskarten* waeltere Gruppen, wie z.B. politische
Parteien oder Gewerkschaften zu smulieren. %4

Ausgangsl age: Esgibt wenige vage Informationsmateridien

Bewertung: Die komplexen Auswirkung des Betriebs eines Chemiewerkes konnen
von den Schilern nicht erfald werden.

Verédnderung: Es gibt Informationen zur Belasung der Produktionsabwésser. Es
wird ene ,Bibliothek” eingerichtet, die es den Schilern — hier auf dem Niveau ener
gewerblichen Fachoberschule — ermdglicht, die notwendigen konkreten Daten Uber die
Wirkung der Veunrenigungen und Maoglichkaten zu deren Vemedung bzw.
Besgitigung zu ermitteln 14

Anschlul¥ahigket an den biographischen Kontext (Letdimenson 1)

Verdnderungen/Erganzungen: Diein den Spidunterlagen dargestelte
Sammiung von Einzelinteressen (z.B. be der Gruppe Birger) wurde einzelnen
Individuen, die noch zu erfinden waren, zugeordnet.®*® Die Rollen der ,, Referenten” in
der Verwatung wurden ,, personifiziert”.

Veranderungen/Erganzungen: Die Schiler erhdten en ,Strategiepapier” und
einen Kadog mit Anregungen fir verschiedene Strategien und Taktiken.!%** Waeitere
Hilfen betreffen die Auswertung. Dazu werden die fachdidaktischen Kategorien
,Korflikt, ,Interesse* und ,Macht* einzeln betrachtet.!®*® Be der Bewertung der
Handlungen wird 2zwischen enem raiond-sachlichen (Angebote, Zugestdndnisse,
Kompromifdvorschldge  u.a) und enem  symbolischrituellen (Propaganda,
Demonstrationen) Handlungscharakter unterschieden. 1946

10405a0.,S 12

141 520, (1991), S. 16

1022 5a0.,S.12

148 320,814

1044 5.a.0., Anhang S. AS 91 und 92
145 3a0.,S.25

1046 52.0.,S. 26
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Autonomie (Letdimenson V)

Verdnderungen/Erganzungen: Die Interessen der einzelnen
SpielgruppenVSpider  wurden  ambivdent  dargestllt’®’, so da im  Spidverlauf
unterschiedliche Handlungsstrategien moglich waren.

Veranderungen/Erganzungen: Es ig dne vidfdtige Anderung der
Nutzungsplane (und nicht nur die Umwidmung des Standortes ,B* vom Gewerbe- in
en Indudriegebiet) moglich. Die Nachbargemeinde ig nicht mehr ohne weiteres bereit,
Sondermilll zu lagern. Die vollsténdige Ablehnung der Ansedlung des Chemiebetriebes
wird nicht mehr ausgeschlossen. Die Handlungsmoglichkeiten werden dlgemein durch
die Erhbhung der Komplexitét (Sehe dort) erwetert. Die ,Ereigniskarten* snd so
angelegt, dad ,Sdbgbesimmung und Sdbstverwatung ds Erweterung  bestehender
Handlungsspielraume und somit als Demokratisierung erfahrbar werden «048

Vergleich dar Spidverléufe und Fazit:

Bem Spid mit den Unterlagen in der Ursprungsfassung enigten sich dle Spiegruppen
auf Sandort ,B“. ,Emanzipation und Patizipation konnten im Spid nicht erfahrbar
gemacht werden. Diese wurden est Gegenstand des nachbereitenden Unterrichts
erreicht.“1%% |m Durchgang mit den veranderten Unterlagen fand keine Harmonisierung
der Interessen und Zide datt. ,Es wurden innovative und kreative Lésungsansiize
entwickelt. FUr den AnschluBunterricht entstand ein grof3es Interesse sowohl an Fragen
der 6kologischen Produktion a's auch nach verschiedenen Formen der Partizipation.“19%°

147 3a.0.,S. 14
1% 3a0.,S. 17
149 35a0.,8.27
100320, S.28
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7.5 Gerichtsverhandlungen

7.5.1 Konstruktivistische Epistemol ogie (Letdimension 1)

These: Beim Tribunal geht es nicht um eine idealistische ,, Objektivitat” im Hinblick
auf die Beurtellung eines Problems, sondern darum, die individuellen
Beurtellungsmoglichkeiten soweit wie méglich zu verbessern.

Diese Postion vertritt auch GIESECKE'®! Dieser erganzt: , Vergleichsmalstab ist dso
nicht etwa das, was en internaionder Gerichtshof herausbringen wirde, sondern das,
was auch mit anderen Unterrichtsmethoden erreicht werden kénnte.“ 192

Der SK-Wert fir diee Letdimenson liegt mit 3,9 im oberen Bereich. Dies i damit zu
erklaren, dald es — wiederum nach GIESECKE - nicht das Zid enes Tribunds i, &n
Urtel zu fdlen, das dann sozusagen die ,LOsung® des Fales wére. Aus den Berichten
dar Referendare ergibt dch, dad die Schiler mit dieser fir de ungewohnten
Kongdlation Schwierigkeiten hatten:

,Obwohl vor der Spieldurchfihrungsphase darauf eingegangen worden war, dal3
und warum es nicht Ziel des Tribunals sein kann, die Verhandlung in ein Urtell der
Gerichtsgruppe einmiinden zu lassen, wurde vereinzelt von Schilern an dieser
Stelle kritisert, dad kein faldbares Ergebnis in Form enes Urtels die
Spieldurchfiihrungsphase abgerundet hétte.” (200, 24)

Die Ursache kann darin begriindet sein, dal3 die Schiller aus den Medien Uber Tribunae
Kenntnis hatten, die ser wohl in e@nem Urtal endeten, s8 es enghafter Natur
(JugodawienTribund), ds symbolischer Akt (Schuldspruch gegen Kaser Hirohito im
,Volksribuna® wegen sexueller Sklaverei bei den |, Trostfrauen“!%®®) oder mehr
scherzhafter Art.19%

7.5.2 Komplexitéat und Vernetztheit (Letdimension 1)

Der SK-Wert von 3,2 fir diese Leatdimendon liegt im unteren Bereich. Das kann darin
begrindet sein, dal3 die Ausgangdage auf der Bass von authentischem Materid erstdlt
wird, das haufig frel von Bildern, Symbolen und narrativen Formen ist:

151 ygl. Giesecke, H. (1974), S. 94

1052 ebd

1053 g1, Schneppen, A. (2000), S. 14

1054 Beim , Tribunal“ der |G Druck und Papier wurde Norbert BIim dazu verurteilt, zum halben Lohn einer
Verkauferinin Teilzeitarbeit zu arbeiten.
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»Die vorgenommene Eingrenzung (der Postionen — Anm. d. Verf.) war eine
bewurde inhatliche Vorentscheidung; sSe verlangte von den Schilern zu
antizipieren, inwieweit die Positionen der vorgeschlagenen Gruppen durch
authentisches Materid zu belegen seien.” (200, 17)

Strukturierungsvor schléage:

Die Komplexitét der Interaktionsstruktur wird erhtht, wenn im Spie die Rollen von
Anklage und Verteidigung gewechsdlt werden:

»Die Gruppen 2 bis 4 sollten ihre VVoten vortragen und anschlief3end wechse seitig
die Rolle der Anklage und der Verteidigung Ubernehmen..” (199, 14)

Auch fir die Dadgdlung des Ergebnisses gibt es — adledings zetaufwendige —
komplexe Formen:

» ES wurden am Ende der Auswertungsphase zwar Mdglichkeiten besprochen, wie
man — ewa durch eine Dokumentation oder ene Ausstelung — die
Schuléffertlichkeit erreichen konne, letztlich konnten diese Vorstellungen aus
zeitlichen Griinden nicht realisiert werden.” (200, 29)

7.5.3 Biographischer Kontext (Letdimension I11)

Der niedrige SK-Wert 2.6 183 sch aus den Merkmaden der Methode Tribuna herleiten.
Wenn - nach GIESECKE — das Tribund dle Themen zum Gegenstand haben kann, Uber
die sch Schiller ein ,bearbeitbares Bewurdtsein® bilden konnent®®, so gehdren dazu
auch solche Themen, die der Biographie der Schiler fremd sind. GIESECKE sdlbst
ewadhnt den Vietnamkrieg, Uber den man en Tribunad abhdten kann, en Rollen- oder
Planspiel aber nicht mdglich i

Eine wetere Schwierigkeit des Anschlusses an den biographischen Kontext seht der
Vefasser in der Schlissdrolle des Tribunds, dem ,Angeklagten”. Einersaits handdt es
gch dabe i.dR. nicht um enzdne Pesonen, sonden um Inditutionen und
Organisationen wie ,die amerikanische Regierung” oder ,die Rigungsndudri€’, mit
denen dch  Schiler kaum  identifiziieren  konnen, zumd diese schon von  der
unveranderlichen Ausganglage her negativ stigmatisiert sind.1%°®

1055 ygl. Giesecke, H. (1974), S. 91

10%6 50 ging es bei den , Russel-Tribunalen* um Verletzungen el ementarer Rechteim Bereich desVélkerrechts; vgl.
Duve, N. (1978)
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7.5.4 Autonomie (Leitdimension 1V)

Auch bel diesr Leitdimension ist der SK-Wert von 24 recht niedrig. In der Hausarbeit
(2200 wird darauf hingewiesen, da3 die Schiler wetgehend auf ene
Fremd beurteilung fixiert Snd:

»Im Verlauf der folgenden Diskussion wurde herausgestellt, dal3 ein Infragestellen
dieses, die Methode Tribuna kennzeichnenden Aspekts (dald kein Urteil gefdlt
wird — Anm. d. Verf.) das Bedurfnis von Schillern nach einer Beurteilung ihrer
Arbeit durch den Lehrer widerspiegeln wirde und lediglich ein Hinwels darauf
biete, wie schwierig es sai, sich as Schiler in einer Lernsituation zurechtzufinden,
die nicht auf Fremdbeurteilung sondern Eigenbeurteilung zide. (220. 24)

Eine wetere Grenze im Hinblick auf die Handlungsspidréume der Schiller besteht in
den inhdtlichen Vorgaben. GIESECKE fordert, dal3 die ganze Klase das Thema soweit
lehrgangsgerecht erarbeitet, dal} die Positionen der einzenen Parteien klar sind%’ In
der schon oben zitierten Arbeit (200) wird wie folgt auf diese Einengung hingewiesen:
Einschrankend ist alerdings zu sagen, dal3 die Wahl der Anklagepunkte ebenfals
durch die Inhdtlichkeit des ihnen zur Verfligung stehenden Materids bestimmt
wurde. Nicht zuletzt auch auf Grund dieser vorhersehbaren Grenzen, die
Inhaltsdmension fir der Schiilerinteressen zur Geltung zu bringen, erschien es um
s0 notwendiger, Schillerinteressen gerade in bezug auf die methodische Gestaltung
des Unterrichts zu berticksichtigen. (200, 251.)

Erwdhnt werden dort aber auch die methodischen Gestatungsmadglichkeiten. Dald diese
Methode — wie Giesecke es formuliet — sehr weitgehend auf der Eigenaktivitét der
Schiler berunt'®®,  préziset die Vefassarin diesss Entwurfes auf Grund ihrer
Erfahrung aus dem Unterrichtsvorhaben wie folgt:

»Noch wichtiger erscheint mir alerdings, dal3 im Verlauf des Tribunals die Schiler
genligend Moglichkeiten hatten, ihre inhdtlichen Vorstellungen zu artikulieren und
dem Tribuna eine dementsprechende Richtung zu geben. Das gilt weitgehend fur
die Spieeinfihrungsphase, in der die Schiler eine ihren Interessen entsprechende
Wahl der Spielgruppen vornehmen konnten, und das gilt auch die
Spielvorbereitungsphase, in der die Schiler mit der Wahl der Anklagepunkte die
Inhalte in den Mittelpunkt rtickten, fir die se sich besonders interessierten. [...]
Die Verhandlung wurde von der Gerichtsgruppe konsequent geleitet. (200, 25)

7.5.5 Zusammenfassendes Ergebnis

Bem Tribund — so wie es be GIESECKE konzipiert it - snd die Inhdte weitgehend
festegdegt, well die Podtionen der einzelnen Pateien dch auf den ausgesuchten ,Fal”
beziehen miissen. Die Schiler snd vom Materid, das ihnen zur Verflgung steht, oder
von Informéationen, die de sch zu dem Problem beschaffen konnen, abhéngig. Im

1057 Giesecke, H. (1974), S. 92
10%8 Gjesecke, H. (1974), S. 95
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Hinblick auf die mehodische Umsstzung gibt es jedoch enen groflien

Handlungsspidraum. Fir generdiserende Schluf¥folgerungen ist die Datenbass jedoch
zu schmd.

Zentrale Aussag:
Die (neue) Lehrerrolle besteht darin, Bedingungen fir eine
Selbstorganisation zu schaffen.

Unterrichtsbeispid:

An Sele des Auszuges aus enea Unterichtsplanung soll hier die Quintessenz im
Hinblick auf die Autonomie der Schiler be enem  durchgefthrten  Tribund
wiedergegeben werden:

»Die den Schilern zugestandene Freiheit Uber die Methode an sich zu entscheiden,
dellte sich as eine lediglich scheinbare echte Entscheidungsfreiheit heraus. Die
Schiler waren Uberfordert, unter Methoden auszuwahlen, nach denen sie vorher
zum Groldell noch nie gearbeitet hatten und die hnen somit ausschlieldich aus
meiner Beschreibung bekannt waren. Wahrend also in Hinblick auf die Auswahl
der Unterrichtsmethode m.E. tatséchliche Schillerinteressen nicht bestimmend sein
konnten, bot die Durchfihrung der Unterrichtsmethode durch ihren relativ offenen
Charakter prinzipiell Frerdume, innerhab derer sich  Schilerinteressen
manifestieren konnten. Im Verlauf des Tribunals wuchs die Identifikation mit den
schilerzentrierten Méglichkeiten dieser Methode zusehends: gewinscht war eine
beratende Funktion des Lehrers, nicht aber ein Einmischen in ihre
Angelegenheiten.” (200, 25 - 28)

Da Veafassr dimmt folgendem Statement von GIESECKE zu. ,Ein vorwesbares
Lernergebnis, im Sinne eines vom Unterrichtenden geplanten und woméglich  direkt
abprufbaren Ergebnis, i nicht Tell der Methode des Tribunds. Es ig abhdngig von der
Arbeitsintention der Schiiler.“1%%°

7.6 Sonstige Simulationsspiele

Auf Grund der Mischung verschiedener Spidtypen snd beziiglich der |, songtigen
Smulationspiele’  keine vadiden Aussagen moglich. Da es sch in diessr Kaegorie
mes um Spide dargdlenden Charekter gehanddt hat, seien zur Interpretation des
Auspragungsgrades der Letdimens onen folgende Vermutungen erlaubt:

1059 ygl. Giesecke, H. (1984a), S. 95
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Konstruktivistische Epistemologie: Der hohe SK-Wert von 4,4*°° kann
darauf zuriickgefuhrt werden, dald ba selbstgestdteten Szenen, wie z.B. bem Standhbild,
keine ,richtige’ Losung erwartet wird. Es |18% dch nie im Vorwege absehen, wie en
Konflikt szenisch verarbeitet und geost wird, wel be diessm Spidtyp Kredtivitédt
geradezu gefordert wird:

.Gerade wegen dieser Facettenvielfat ergeben sich zahlreiche diskutierbare
Konfliktregelungsvarianten.” (15, 9)

Sonstige Simulationsspiele (darstellend)

50

SK-Wert

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Kriterium Nr.

Abb. 24: Auspragungsgrad der Kriterien bei sonstigen Simulationsspielen

Komplexitat und Vernetzung: Jede hildnerische Form bestzt im Gegensaiz
gwa zu enem Text von vornherein ene hohe Komplexitdt. So i es nicht
verwunderlich, dald be den hier Uberwiegenden szenischen Darstelungen der SK-Wert
(3,8) hoch ig. Komplex ig nicht nur die Durchfihrung, auch be der Dargdlung der
Ergebnisse it der SK-Wert von 3,9 hoher ds z.B. beim Diskussonsspied (SK-Wert 3,1
oder auch beim Rollenspid (SK-Wert 3,5). Ein Beispid dafir ist die Prasentation der
Ergebnisse in Form einer Fotogd erie (189).

Biographischer Kontext: Auf Grund der ,undifferenzierten Zielstruktur**®®! ist
es den Schilern bei diesen offenen Formen des szenischen Spids mdglich, an ihre
ggenen Erfahrungen anzuknipfen. Im Entwurf (198) heil¥ es in Bezug auf das
Standbild demgemal3:

1060 ygl. Abb. 24
1061 yg|. Klippert, H. (1984), S. 32
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Der Vorteill eines Standbildes ist es, dald eigene Erfahrungen lebendig und die
Korperdimension ihrer Vorstellungswelt erfaldt werden.” (198, 4)

Daraus eklat sich, da? dar SK-Wert von 4,0 deutlich hoher ds be den anderen
Smulationsformen i< 1962

Autonomie: Auch im Hinblick auf die Latdmenson Autonomie Ubertrifft der SK-
Wert mit 3,9 den der andern Spieltypen. So erhdten die Schiler z. B. beim ,, Standhbild-
Bauen® in der Regd kene Rollenanwesungen, sondern kdnnen ihre Rolle im
Zusammenwirken mit einem ,Regisseur’, der auch von enem Schiler gespielt wird,
frel gestaten. Ganz dringent wird in der Arbeit (15) formuliert:

,Obligatorisch ist beim Szenespiel, dal3 es keine vom Lehrer vorgegebenen

Rollenanweisungen gibt, sondern dal3 die Schiller selbst ihre Rollenanweisungen
schreiben.” (15, 6)

Zusammenfassend sa aus Entwurf (15) zitiert:

»Dabe einem Szenespiel die Selbsterfahrung der Schiler im Verbindung mit der
aktiven Selbstgestaltung des Lernprozesses von grofder Bedeutung ist, kann
erwartet werden, dal3 Gedéchtnis- und Motivationdeistung der Schiller, hier die
Verinnerlichung der Methoden der Konfliktanalyse und Szenespiel, hoch ist.” (15,
9

Solche Spide werden aber im Schuldltag eher eine Ausnahme darstdlen.

1962 zum Vergleich: Planspiel (sozial): 2,8; Rollenspiel: 3,8; Diskussionsspiel: 2,9; Gerichtsverhandlung: 2,6.
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7.7 Zusammenfassende Beurteilung der Leitdimensionen

Bewertung der I nter dependenzen zwischen den L eitdimensionen

Die Interdependenzen zwischen den Letdimensonen snd in Abb. 25 bis Abb. 30
wiedergegeben. Es wurden die Werte fir die Standardabweichung innerhab der
Letdimensonen und dea Korrdationskoeffizient zwischen den Letdimensonen
errechnet.

Epistemologie - Komplexitat

55

5,0

4,5

4,0

3,5

3,0

2,5

SK-Wert Komplexita

2,0

15

1,0

1,0 1;5 2;0 2;5 3;0 3;5 4;0 4;5 5,‘0 55
SK-Wert Epistemologie
Standardabweichung Epistemologie: 0,58

Standardabweichung Komplexitat: 0,60
Korrelation Epis/Komlex: 0,57 N =200

Abb. 25: Epistemologie - Komplexitat
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Epistemologie - Biographie
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Abb. 26: Epistemologie - Biographie
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303

Komplexitat-Biographie
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Biographie-Autonomie
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Abb. 30: Biographie - Autonomie

Die Standardabweichung i generdl ds niedrig anzusehen. Die Letdimensonen snd
untereinander schwach pogtiv korrdiert.

Theoretische Uberlegungen hatten eine stérkere Korrelation erwarten lassen, z.B:

Durch dne bildneft-narrative, dso komplex geddtete Ausgangdage und
Roallenbeschreibung ist ene Anpassung an die Erfahrungen der Schiler und ene
Erfassung der Problemadlung durch die Schiler leichter moglich, ads ba dark
formdiseten Smulationsspiden (Komplexitt — L 2 - pogtiv korrdiert  zur
Beriicks chtigung des biographischen Kontextes— L 3).

Je komplexer die sozide Studion i, dedto zahlrecher dnd de
Losungsvarianten und auch die Spidinterpretationen (Komplexitdt — L 2 -
positiv korrdiert zu Wahimoglichkeiten — L 4).

Umfangreichen Gedtdtungamoglichkeiten bigten den Schilern die Moglichkeit,
ihre Erlebnisse und Eindchten in  die Spidhandlung  zu  integrieren
(Wehimoglichkeiten — L 4 — podtiv korrdiert zur Berlicksichtigung  des
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biographischen Kontextes). Im Unterrichtsentwurf (112) kommt dies wie folgt
zum Ausdruck:

~Wahrend des Unterrichts méchte ich den Schilern gentigend Raum fir die
Gestaltung der Inhalte geben, damit sie eigene Erfahrungen und ihr Vorwissen in
- den Unterricht einbringen konnen.” (112, 4)

Das Ergebnis i dso nur zu verdehen, wenn es Faktoren gibt, die der postiven
Korrelation entgegenwirken. Zu vermuten ist:

Ein sehr breter Entscheidunggaum mit viden Wahimdglichketen (L 4) kann
die Schiller Uberfordern und demotivierent®®®. Hier besteht dso ein Gegensatz
zwischen watreichend eingerdumten Wahimoglichkeiten und der im  bisherigen
Lebendauf (L 3) eingeschrankten Autonomie.

Die Komplexité der Ausganglage kann nicht an der Biographie der Schiler
ausgerichtet werden, weil es darum geht, dal? die Schiler neue Eingchten und
Erfahrungen gewinnen sollen, 1064

Die Schiler neigen dazu, an komplexe Probleme (L 2) mit enfachen tereotypen
Lésungssirategien (L 1, Krit. 2) heranzugehen:

,Das fremdenfeindliche Stereotyp arbeitet mit einfachen Losungen, die
suggerieren, es gabe — bel entsprechender Entschlossenheit der Bundesregierung
oder eines ‘Fihrers - entsprechend einfache Losungen. Mein Unterricht zielte
darauf ab, dieses Muster zu demontieren, d.h. ein Bewufsein fir die Komplexitéat
zu schaffen.” (168, 29)

Eine Klaung dieser Zusammenhdnge kann nur durch wetergehende Forschungsarbeit
geleigtet werden.

Differentialanalyse der L eitdimensionen

Be den enzdnen Typen von Smulaionsspiden i sowohl die Ausprégung der
génzednen Letdimensonen ds auch die da de betimmenden Kriteien in
Einzebetrachtung, vidfach a@er auch im typenlbergreifenden Vergleich, erortert
worden. Deshdb soll hier nur noch enmd ene kurze, zusammenfassende Andyse
erfolgen

Die Andyse im Hinblick auf die konstruktivistische Epistemologie
(Letdimenson 1) zeigt einen hohe Wert fir die Berlickschtigung enes plurdistisch

1063 ygl. Quimet, G., Homo Reticularis, S: 215; auch der Psychologe Barry Schwarz stellte fest, , daf? sich Menschen
Uberwaltigt und hilflos fuhlen, wenn sie unter zu vielen M dglichkeiten auswahlen kénnen“, vgl. Psychologie
Heute, Mai 2001, S. 9

1064 yg|. Klippert, H. (1984), S. 70
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angdlegten  Spieldesigns (SK-Wert: 4,6).1°%° Der Grund ist in den fachdidaktischen
Grundsdizen, wie de dch in den enschlégigen Lehrplanen widerspiegeln, zu suchen.
Daaus resultiet auch die rdative Offenhet des Losungsweges (SK-Wert 4,1) und der
Losung (SK-Wert 4,3). Der deutlich niedrigere Wert fir en ,Bedeutungsaushandeln®
(34) wes aber darauf hin, dal3 die Spidkonzeption weitgehend vorgegeben war und
eine Kommunikation Giber Deutungsvarianten nur im geringerem Mal3e vorgesehen war.

Differentialanalyse der Leitdimension 1:
Epistemologischer Aspekt der
"Wahrheit" und "Objektivitat"

Bedeutungsaushandeln 3,4

Pluralismus, 4,6

Lésung , 4,3

Lésungsweg , 41
"Unentscheidbare" Fragen, 4,2

T y y y y T 1 y T
10 15 2,0 25 30 35 4,0 45 50

SK-Wert

Abb. 31: Differentialanalyse der Leitdimension 1

Die Bewetung der Komplexitat und Vernetztheit (Letdimenson 2) ergibt
eher im mittlerem Bereich (SK-Werte von 3,3 his 3,7)1%°° liegende Werte. Dabei ist die
Komplexitét der Ausganglage (SK-Wert 3,6) hoher ds die in der Spidredisation (SK-
Wert bel der Vernetzthet der Interaktionen = 3,2) und in der Auswertung (SK-Wert bel
der Komplexitét der Ergebnisdarstellung = 3,3).

1065 ygl. Abb. 31
1066 ygl. Abb. 32



307

Differentialanalyse der Leitdimension 2:
Komplexitat und Vernetztheit

Komplexitat der Ergebnisdarstellung ©
Vernetztheit der Interaktion 5

Komplexitat der Materialien 4

Komplexitat der Ausgangslage 3
Anzahl der Rollen/Interessengruppen 2

Elemente, Relationen, Ziele 1

(98]

3,7

3,7

10 15 20 25 30 35 4,0

SK-Wert

45 5,0

Abb. 32:  Differentialanalyse der Leitdimension 2

Auch be der Bertcksichtigung des biographischen Kontextes
ergeben dch ggnifikante Unterschiede. Hingchtlich der Themenwahl wird héaufig die
Bedeutsamkeit fir die Schiller beachtet (SK-Wert 3,8)1°®’. Der Problembereich ist fir
se deshdb auch nicht sehr schwer zu erschlief?en (SK-Wert 3,1). Wenig Augenmerk ist
hingegen auf die Methodenkompetenz der Schiller gerichtet (SK-Wert 2,3)1°%8. Die
entsprechenden Simulationsspidle waren wohl haufig nicht nur fir die Schiler, sondern

auch fUr die unterrichtenden Referendare methodisch neu.

1067 ygl. Abb. 34
1088 ygl. Abb. 33
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Methodenkompetenz

keine Angaben
16%

gut entwickelt
14%

Keine oder gering
50%

teilweise entwickelt
20%

Abb. 33: Methodenkompetenz

Differentialanalyse der Leitdimension 3:
Beriicksichtigung d. biograph. Kontextes

Beriicksichtigung d. Methoden-
kompetenz der Schiuler

ErschlieBRbarkeit des Problem-
bereiches

Artikulationsmaoglichkeiten der
Schiler z. Problembereich

Bedeutsamkeit des Themas
fur die Schiler

1,0 15 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 4,5 50

SK-Wert

Abb. 34: Differentialanalyse der Leitdimension 3

Die Mitwirkungsmdglichkeiten der Schiler snd be der Auswahl der Lenzide und
Lerninhdte nur gering (Letdmenson 4: Autonomie). Der geringe SK-Wert von
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2,119 \weig darauf hin, da die Spide vor Unterrichtsbeginn inhdtlich vom Lehrer
weitgehend vorgrukturiet worden sind. Be der Rollenverteilung haben die Schuler
jedoch bea dlen Spidtypen wetgehende Wahimoglichketen (SK-Wert 3,8). Wenig
auyeprégt gt die Schilerautonomie in der Evduationsphase. Evauationshilfen werden
kaum angeboten (SK-Wet 2,0!) und die vorgegebenen Evduationskriterien snd
offendchtlich eher sach- und ergebnisorientiert ds  systemisch-prozel3orientiert  SK-
Wert 2,1).

Differentialanalyse der Leitdimension 4:
Autonomie u. Wahlmadglichkeiten der Schiler

Systemische Evaluationskriterien °

Evaluationshilfen 8

Selbstbeurteilung

Kommunikationsregeln ]

Variabilitat des Unterrichtsablaufs s

Rollenverteilung

Rollenvorgabe B

Modellierung des Spiels 2

Auswahl der Inhalte und Lernziele ,

SK-Wert

Abb. 35: Differentialanalyse der Leitdimension 4

Auch die Graphik des Gesamtergebnisses'®”® zegt die geringe Auspragung der
Letdimenson ,Autonomi€’ (durchschnittlicher SK-Wert 28) im Gegensaiz  zur
deutlich sérkeren (impliziten) Bertickschtigung des kongtruktivigtischen
Epigemologiee.  Die  Dimensonen  ,Komplexitd und  Vernezthat®  sowie
»Bertckschtigung des biographischen Kontextes® erreichen hingegen  durchschnittliche
SK-Werte.

1069 ygl. Abb. 35
1070 ygl. Abb. 36
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Gesamtergebnis

4. Autonomie +
Wahlmdalichkeiten

3. Biographischer
Kontext

Abb. 36: Gesamtergebnis

Um das Gesamtergebnis abschliel?end wirdigen zu kdnnen, mul3 Bezug auf die externen
» Einflul¥aktoren* genommen werden. Diese werden im folgenden Kapitel erléutert.
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8 Analyseder Smulationsspiele unter dem Aspekt der
Einflul3faktoren

8.1 Situative Einflu3faktoren

Merkmalshereich A Schulische Rahmenbedingungen

8.1.1 Jahr
(Kriterium Nr. 30)

Abbildung 37 zeigt den durchschnittlichen SK-Waert dler Smulationsspide in zatlicher
Gliederung vom Jahr 1972 bis zum Jahr 2000. Auffdlend snd die hohen SK-Werte zu
Beginn der 70er Jahrel®? Didaktisch kann dieses Phénomen dadurch erklart werden,
dal3 in dieser Zet eine grundlegende Umgestdtung der Lehrpléne deitfand. Die dten
dofforientierten  Lehrplane  wurden abgelést  durch  solche, in denen Lernzide
emanzipatorischen Charakters wie ,Sdbst- und  Mitbetimmung® im  Mittepunkt
danden. Damit gddlte sch die Frage nach Unterrichtsmethoden, die diesen Ziden
angemessen waren. Es war die Zeit, in der die Methodik der Rollen- und Planspide fur
den Einsatz in den politischen Unterricht entwickdt wurde. Auch heute noch bezieht
man dch in de methodischen Diskusson auf die enschidgige Literatur aus jener Zeit.
Ein weiterer Faktor konnte sein, dal3 die meisten Studenten der ,,68er Jahre® hr Studium
abgeschlossen und infolge des Lehrermangels gute Berufsausschten hatten. Das Fach
,Politik®  war dak vertreten, die entsprechenden Seminare des Studienseminars
Uberflllt. Der Verfasser, der mit der Aushbildung der Referendare betreut war, erinnert
gch an die groe Begederung, mit der die Referendare an die Ergdlung und
Umsetzung von Planspielen herangingen.

Mitte der 80er Jahre snkt der SK-Wert ab. Infolge der dch verschlechternden
Eingdlungsbedingungen spidte die Examensnote ene immer grofere Rolle. Unter dem
Agpekt der Riskoaverson wurden stérker vorstrukturierte Simulationsspiele gegenlber
offenen bevorzugt.

Ende der 90er Jahre steigt der SK-Wert wieder an. Von Seiten der Ausbildungsbetriebe,
die bisher auf abfragbares Wissen bei den Kammerprifungen bestanden, erfolgt eine
Kehrtwendung.  Gefordet  wird die  Vemittlung von  Schllssdqudifikationen,

071 pje Aussagekraft eines Vergleichs zwischen einzelnen Jahren wird dadurch eingeschrénkt, dadieAnzahl der
zur Analyse zur Verfligung stehenden Spiele nicht gleich groRist.
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insbesondere die sdlbstdndige Planung, Durchfihrung und Kontrolle von Projekten mit
ProblemlGsungscharakter. Handlungsorientierte Methoden, die den Schilern Spielraum
geben, riicken damit wieder in das Zentrum des Interesses.

Jahrgang
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Abb. 37:  Jahrgang

8.1.2 Schulart
(Kriterium Nr. 31)

Abbildung 38 zeigt enen Veglech der SK-Werte zwischen den einzelnen Schularten.
De Ausragungsgrad der  Letdimensonen ,Biographie’ und ,Autonomie’  variiert
besonders stark. Bei den Fachoberschulen, dem Wirtschaftss sowie dem Technischen
Gymnasum i¢ e vehdtnismddg geing. Be diesen Schileen mit guten
Lernvoraussetizungen scheint eine  Berticksichtigung ihres  athropogenen und  sozio-
kulturdlen Hintergrundes fir nicht so  notwendig erachtet worden sen.  Die
Freheitgrade be der Ausgesdtung der Spide wurden wohl durch  schulische
Examensvorgaben und zT. auch durch das Bedtreben der Schiler, einen méglichst
hohen Numerus clausus zu erreichen, eingeschréankt.

Eine Rdle spidt auch die je nach Schulat unterschiedliche Eingdlung der Lehrer.
KLIPPERT berichtet, dal} das Interesse der Lehrer aus der Sekundarstufe Il an
Fortbildungstagungen zum Thema Plangpid eher gering war. Sie werden dort noch am
ehesten angenommen, wenn dse dazu dienen, ,die eigene (Herv. d. Vef.)) Fach- und
Sachkompetenz z. B. auf betriebwirtschaftlichen und/oder  unternehmungsstrategischem
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Gebiet zu verbessen. Planspidle fir Schiler (Herv. d. Verf)werden dagegen als
“aktionistischer Firlefanz’ abgetan. 1072

Eine andere Situation bietet sich in den Berufsvorbereitungsklasseen.'®”® Bei diesen sind
die entsprechenden SK-Werte recht hoch. Examina spiden ba diesem Schultyp keine
besondere Rolle, geringe Lemnvoraussstizungen erfordern hingegen en Eingehen auf die
Biographie der Schiller.

Schulart
Epistemologie Komblexitét | Biogr. K+ntext Autonomie
FOSIWG/TG %5 | 0 =

Z
Berufsfachsch. > | o | o l
Z
Berufssch. = | 52 | = l
BVK 3,7 | 4,0 | 3,7 l

1 1
0,0 2,0 4,0 6,0 8,0 10,0 12,0 14,0 16,0 18,0 20,0

SK-Wert

Abb. 38: Schulart

8.1.3 Berufsfeld
(Kriterium Nr. 32)

In Abbildung 39 werden die dre Zweige Wirtschaft, Gewerbe und Hauswirtschaft des
berurshildenden Schulwesen im  Hinblick auf ihre SK-Werte der Letdimensonen
verglichen. Die Unterschiede and aullers gering. Be den erden zwe Letdimensonen
dgimmt sogar die Nachkommagdle hingchtlich des SK-Wertes Uberein. Das ist
bemerkenswert, well sch diese Schulzweige historisch unterschiedlich entwickdt haben
und auch schulorganisatorisch getrennt verwaltet wurden. Der Verfasser, der in dlen
dre Schulzweigen Referendare betreut hat, i bel sainen Hospitationen haufig auf en
unterschiedliches  Selbstverstdndnis dieser Zweige gestol’en. Bel der Ausbildung der

1072 K lippert, H. (1992), S. 247
1078 oder ahnlich strukturierten Klassen
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Referendare wurden die ,,Unterabteilungen® des berufsbildenden Schulwesen dlerdings
nach und nach integriert. Das Fach Politik war das erste, das Referendare in gemischten
Seminaren aus dlen drel Schulzweigen aushildete. Auch die Lehrplane fir dieses Fach
wurden — mit maligeblicher Betelligung der Fachleiter des Studienseminars — fur dle
berufsbildenden Schulen enhatlich konzipiet. Das mag die geringen Unterschiede
ekléren. Aus den FErgebnissen 18% dch  lediglich ene schwache —  durch
Unterrichtsbeobachtungen subjektiv - auch wahrgenomme — Tendenz bestétigen, dal3 in
den Handelschulen der Unterricht drikter Sofforientiet und damit weniger an  der
Erfahrungswelt  der  Schiler  ausgerichtet  erfolgt, ds bespidswvese ba  den
Hauswirtschaftsschulen.

Berufsfeld

Epistemologie Komplekitat Biogr. Kontext Autonomie
Wirtschaft ' 25

Gewerbe

Hauswirtschaft

T T 1 1 1 1 1 1 1 1 1
0,0 2,0 4,0 6,0 8,0 10,0 12,0 14,0 16,0 18,0 20,0

SK-Wert

Abb. 39: Berufsfeld

8.1.4 Makrostruktur
(Kriterium Nr. 33)

Hier geht es um die Einordnung der Simulaionsspide in ene Unterrichtssequenz zum
gleichen Themenkomplex, der be der Curriculumentwicklung in Hamburg ,Lehrgang®
genant’®™* und mit durchschnittlich 12 Unterrichtsstunden angesetzt wurde. Die genaue
Selung des Smulaionsspids in ener solchen Unterrichtssequenz konnte im  Rahmen
diesr Arbeit nicht andyset werden. Die Vaidionen snd zu zahlreich und wurden

1074 Hier zeigt sich, wie stabil das Denken in herkémmlichen Lehrformen verankert war.
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nicht ausreichend genug dokumentiert. Nach von Ments gibt es zB. fir das Rollenspid
folgende Moglichkeiten:1%"®

Einflhrung in das Thema Anregung der Vorgdlungskrafit der Schiler und
Motivation zur Entscheidungsfindung, gerade bel komplexen Themen.

Problementfaltung: Verschiedene Andchten und Losungswvege werden in ihren
Auswirkungen Uberpruift.

Zentrdverfahren: Hierbe geht das Rollenspid im Mittepunkt des unterrichtlichten
Geschehens, um konfliktreiche Fragen zu diskutieren.

Unterbrechung: zur Auflockerung der Routine des fachsystematischen Unterrichts,
Zusammenfassung:  Hierba  deht  nicht das  dofflich  Geente, sondern die
Verschiedenartigkelt der Standpunkte im Mittel punkt.

Wiederholung: ds Alternative zu zéhen, prifungsahnlichen Situationen,

Prifung: In der Schule noch sdten, in den praktischen (mindlichen) Prifungen der
Handdskammern neuerdings héufiger, um Priflinge be der Losung komplexer
Probleme zu beobachten.

Einen Hinwes gibt jedoch die zatliche Dimensonierung (vgl. Abb. 40). Die Tatsache,
dad be den Hospitationen des Unterrichts der Referendare durch  den
Hauptseminarleiter  (HSL) oder durch den  Fachseminaleter be  den
,Unterrichtspraktischen Ubungen” die themengebundene Unterrichtssequerz nur bel dn
bis zwe Stunden lag, zeigt, dad3 es sch mes um Einzegunden gehanddt hat, bei
denen die Smulaionsspide auerhdb des normden Unterrichtsgangs ds methodische
Innovation in Erwartung einer guten Beurtellung durch Seminarleiter inszeniert wurden.

Die durchnittlich 28 Stunden der Unterrichtssequenz bel den Lehrproben fir die
Staatsprifung zeigt, dal’ die Unterrichtsstunden etwas langer vorbereitet wurden und der
Eindruck vermieden werden ollte, dal3 es sch um ene ,Insdstunde’ handde.
Lediglich ba Unterichtsvorbereitungen im Rahmen der schriftlichen Hausarbat fir die
Staatgprifung blieb geniigend Zeit fir eine eigentlich sdbstversandliche Integration der
Simulationsspiele in den Unterrichtsgang. 197

8.1.5 Mesostruktur
(Kriterium Nr. 34)

Bea diesam Kriterium wurde der Tel der Unterichtssequenz erfad, welcher der
Beobachtung, aso der inditutionellen Kontrolle unterlag. (vgl. Abb. 40) . Er betrégt be
der Staatsprifung genau ene Schulsunde. Dies entspricht der Prifungsordnung und

1075 ygl. van Ments, M. (1985), S. 35 ff.

1076 1m Einzelfall ist es oft schwierig zu entscheiden, inwieweit ein in die Problematik einfiihrender Unterricht schon
zur Vorbereitungsphase des Spiels gehdrt. In den meisten Féallen wurde den Zuschreibungen in den
Planungsunterlagen gefolgt.



316

Prifungspraxis. Eine Erwelterung dieses Zetraumes, so wird argumentiert, lief®e dch
angeschts der Terminverpflichtungen  der Mitglieder ~ der  funfkopfigen
Prifungskommisson nicht erméglichen. Auch Ausnehmen, z.B. ba der Durchfiihrung
gnes langeeen  Simuldionsypidlss  sfen  nicht moglich, wel dSe  dem
Gleichhatggrundsatz  wiederspréchen. Be den Hospitationen der  Hauptseminarleter
wurde offengchtlich genauso  verfaren, hingeggen ha e be denen de
Fachseminarleiter einen kleinen Spidraum gegeben (1,2 Stunden); lediglich ba dem fir
die Examensarbet durchgefihrten Unterricht ergab sch en den Smulationsspiden
angemessener Beobachtungszeitraum von 6 Stunden.

Bam Veglech diesr Zahlen zeigt sch der gravierende Einflu externer Faktoren. Es
durfte unter Erziehungswissenscheftlern  undrittig sein, dad ene Evduation von
Smulationsppiden  sowohl  die Panungss ds auch die  Durchfhrungs-  und
Auswertungsphase efassen mul3. Wéahrend dies beim Rollenspid noch innerhdb ener
Schulsunde miglich is'%”’, erfordet en Planspid i.d.R. en groReres Zeitvolumen.
KLIPPERT schldgt die Kongtruktion ,einfacher Planspidle vor, deren Spieldauer 6 bis 8
Unterrichtsstunden  umfald,°’® halt an anderer Stelle aber Spide von nur 4 bis 6
Stunden den zatlichen Redriktionen, denen der Lehrer in der Schule ausgesetzt i, fur

angemessen.107°

Eine dnnvolle Begleitung des Unterichts ig  offengchtlich  dlenfals durch die
Mentoren moglich. Fir die Referendare ergibt sich das Dilemma, den ,richtigen” Taell
des Spiels fur die keobachtete Mesoeinhelt auszuwéahlen. Die Funktion des Lehrers ig ja
in den einzenen Phasen sehr unterschiedlich. In der Durchfiihrungsphase tritt, nicht nur
nach kongruktivisischem Vegténdnis, sane Aktivitd wetgehend zurtick.  Damit
entsent die Schwierigkeit, derart isoliertes ,Lehrerverhdten® zu beobachten und zu
bewerten. Auch in der Vorberdtungsphase, in der die Gruppenarbeit eine wichtige
Rolle spielt, und be der Auswertung, be der Sdbstbewertung unter systemischem
Agpekt eine zentrde Rolle spiden soll, besteht die Gefahr eines Aktionismus saitens des
Unterrichtenden, um ,,Verha tenskompetenz zu demonstrieren.”

Weiter i zu bedenken, da3 mechanidtische Zetdrukturen nicht mit einer offenen
Unterichtsgestdtung zu  vereinbaren sSnd. Notwendig it ene prozellorientierte
Zatdruktur, die auch Raum fur individudle Strukturen (,Korperzeit®) I&%. ,Es ist nicht
moglich, die Dauer einer Diskusson oder enes Spides vorauszusehen®, kondatieren
SHAFTEL/SHAFTEL, ,eine Diskusson kann sowohl zwel Minuten as auch ene volle
Stunde dauern.*108°

1077 Schmider, H. (1990), S. 7

1078 K lippert, H. (1992), S. 228

1079 Klippert, H. (1992), S. 243

1080 shaftel, F.R. und Shaftel, G. (1973), S. 62
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Be der Mikrostruktur, den enzdnen Phasen innerhdb der Unterrichtsstunde
(Artikulationsschema), i der Geddtungsspidraum des Unterrichtenden  hingegen
groRer. Die Beurteilung erfolgte daher innerhalb der Leitdimension Autonomie 1%8!

Zeitliche Dimensionierung DO Makrostruktur

B Mesostruktur

8,0

74

7,0

6,0

50

40

Unterrichtsstunden

20 2,8
20 1 'R
1,0 1,0 1,0 1.2
10
00 . . . : :
Staatsprifung HSL-Hospitation Unterrichtspr. Ubung Examensarbeit

Abb. 40: Zeitliche Dimensionierung

8.1.6 Raumliche Bedingungen
(Kriterium Nr. 35)

Auf Grund des Raumbedafs wird héufig der Schlul3 gezogen, Smulationsspiele,
indbesondere  Planspide,  konnten nur im  Rahmen von Projektwochen, etwa in
Landschulheimen  durchgefihrt werden. Damit wé&ren de en sngulaes Ereignis, das
dann auch in den Augen de Jugendlichen nicht zum Schulleben gehdrt. Doch
.,Pangpide gehdren auch und nicht zuleizt in den ‘normden’ Wirtschaftss und
Politikunterricht!“1%®?  Die arelysierten Unterrichtsentwiirfe zeigen, da3 dieses auch
maoglich is. Die Smulationsspide fanden Uberwiegend in nur einem Raum dat, sdbst
bel Planspiden.

D Raum sollte aber bestimmten Mindesterfordernissen gentigen. Er <olite eine kres-
oder U-formige Sitzordnung ermdglichen und geniigend Raum fir die Spidszene
lassen. Der Forderung HARMANNS'®3, dal3 sich schulisches Rollenspid am spiderischen

1081 gl Kriterium Nr. 23
1082 K lippert, H. (1992), S. 226
1083 Harman, D. (1974), S. 509 f.
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Vergniigen des epischen Theaters orientieren soll, kann hier nicht gefolgt werden. Auf
ene aufwendige ,Bihnengestdtung® ollte zur Vermedung Ubertricbener Theatrdik
verzichtet werden.

Dea Geddtung der ,Lenumgebung®, womit die raumliche Gestdtung der Lernorte
gement id, wird aus kondruktivisischem Vedéndnis ene grofle Bedeutung
zugemessen, gilt es doch, ,lernanregende Umwelten®1%8* zu inszenieren. Zur réumlichen
Ausstattung kénnen dabel auch themenbezogene Fotos, Karikaturen u.a gehdren. In
enigen Unterichtsentwirfen wird, meis dlerdings nicht in Bezug auf die raumlichen

Bedingungen, auf solche ,,Info- Tische® 0.4 hingewiesen.

Merkma shereich B: Soziokulturdle Bedingungen / Dispositive Merkmale

8.1.7 Vorbildung
(Kriterium Nr. 36)

Die Informationen Uber die Vorbildung der Schiler waren in den Unterrichtsentwirfen
shr dealliet. Mes waen de fir die entsprechende Klasse zahlenmddg genau
aufgeschliiselt%®® Man glaubte wohl, so den formaden Anforderungen an einen
Unterrichtsentwurf entsprechen zu kénnen.2°®® Hinweise, welche Konsequenzen aus den
Daen gezogen wurden, fehlen aber mestens. Wie Abb. 41 zegt, gibt es kene
sgnifikanten Unterschiede bel der Ausprégung der Letdimensionen.

1084 yg|. Siebert, H. (1999), S. 149

1085 Wie hoch der prozentuelle Anteil der Schiiler mit einer bestimmten Vorbildung war, zeigt Abb. 42

1086 Um den Aufwand bei der Analyse in vertretbaren Grenzen zu halten, wurde bei den Spielen eine pauschalierte
Zuordnung getroffen.
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Vorbildung

Biogr. Konfext Autpnomie

(Fach-)hochschulreife

Realschule

HS-Abschluf

Ohne HS

SK-Wert

Abb. 41: Vorbildung und Leitdimensionen

Vorbildung (in %)

ohne Hauptschulabschlul
5%

Hauptschulabschluf3 28% heterogen

26%

11% Fachhochschulreife/
Hochschulreife

30%
Realschulabschluf

Abb. 42: Vorbildungin %

Auch KLIPPERT weds darauf hin, dald die Unterschiede zwischen den enzelnen
Schularten sogar im  Hinblick auf die Spidkompetenz be den methodisch
angoruchvollen Planspidlen (das mifde sich auch auf das Spiddesign auswirken) nicht
0 dak snd wie man annehmen konnte Gymnasasten (in der Berufsschule dso
Schiler mit Hochschulreife) sden zwar sdbstbewuler, aber nicht spielkompetenter.
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Ein Problem sa dlerdings die Auffassungsschwéche der Hauptschiler in Hinblick auf
die schriftlichen Materidien. %7 In einem spéteren Aufsatz réumt er jedoch en, ,da
die beobachteten Defizite der Schiler (Hauptschiler, Redschiler, Gymnasasten)
weniger gravierend waren 1088

Eine Ausnahmesdlung nehmen Klassen en, ba denen die Schiler kenen
Hauptschulabschlu3  besitzen. Hier handdt e dch  Ubewiegend um
Berufsvorberaitungs- oder ahnlich strukturierte Klassen, so dal3 bel den hoheren SK-
Werten im Hinblick auf den Biographischen Kontext und die Autonomie die gleichen
Erklarungsmuster gelten.1%8°

In dr Regd i es fir den Lehrer kaum maoglich, Lernfahigketsdiagnosen
durchzufthren. Moglich ig jedoch, die Schiler anzuregen, an den Lehrer ihre
Lernchreode, wie der Lernweg oder Lernzugang in Anschiul3 an E. Koésd manchma
genannt  wird, in ,Lemnbrifen® (uU. atonym) oder in ,Lentageblcher”
niederzuschreiben. 109

8.1.8 Staats- bzw. Kulturangehorigkeit
(Kriterium Nr. 37)

In den Unterichtsentwirfen efolgte en Hinwes auf die Saas bzw.
Kulturangehorigkeit nur in Klassen, bei denen diese heteroget®! war. Be den meisten
anderen Klasset®? i von dner Uberwiegend homogenen Steatsangehérigkeit

auszugehen.

Abbildung 43 zeigt die Abweichung im Ausprégungsgrad der Letdimensonen von
Klassen mit heterogener Staatsangehtrigkeit im  Vergleich zum  Durchschnitt.  Die
Abweichungen snd recht gering. Der etwas héhere SK-Wert bel den Letdimensonen,
insbesondere bel der Berlicksichtigung des Biogrephischen Kontextes, dirfte darauf
zurickzufihren  sain,  dad der  Antel adéndischer  Bilrger in den
Berufsvorbereitungsklassen sowie in den Fachschulklassen verhdtnismddg hoch i, Es
zeigt das Bemihen der Lehrer, in diesen Fdlen be der Ergdlung der Spide auf den
kulturelen Hintergrund einzugehen.

1087 K lippert, H. (1984), S. 64

1088 K lippert, H. (1987), S. 320

1089 ygl. Kapitel 7.1.2

1090 yg|. Siebert, H. (1999), S. 151 f.

1091 Explizit erwahnt wurden in der Regel nur Mitbiirger mit einer Herkunft auRerhalb der Européischen Union.
10927 B. Klassen mit Bank- oder V ersicherungskaufleuten
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Staats- bzw. Kulturangehdrigkeit und Leitdimensionen

|
.9
3,1
Biographischer 3,2
Kontext 3,5

Autonomie

3,5
3,5

Epist logi -2
istemologie
P g 4,3
! | ! | |
: ‘ 35 4 4

Komplexitat ODurchnittswert allg.

M Heterogene Staatsangehorigkeit

5

Abb. 43: Staats- bzw. Kulturangehorigkeit

8.1.9 Verhaltnisdes Lehrers zur Klasse
(Kriterium Nr. 38)

Das Verhdtnis des Lehrers zur Klasse wurde ganz tberwiegend ds sehr gut bis gut
engeduft. Ohne enen gewissen Grad von gegensatigem Vertrauen lassen dch
Smulationsspiele kaum durchftihren. Dies gilt insbesondere fir Rollenspiele, bei denen
die emotionde Ebene stark einbezogen ist. Vertrauen ist auch nétig, um Angste der
Schiller zu zerstreuen. Diese furchten zuweilen, dal3 se ,schlecht* spiden wirden und
sch diesin den Noten niederschlagen konnte.

Zwischenergebnis

Fektoren wie Schulat, Berufszweig, Vorbildung oder Staatzugehtrigkeit haben
verhdtniamddg wenig Einflud af die Konzeption von  Smulaionsspiden.
Vorbedingung fur die Durchfihrung von sozid-moddlierten Spiden ig vidmer en
auf Vetrauen gedtitztes Verhdtnis von Lehrenden und Lernenden. Daraus 1d¥ sich
ableiten, dal3 organisatorischen Bedingungen, wie Klassenstérke und die Stundenzahl, in
denen der Lehrer in der Klase eingesetzt i, ebenso wie die Sozidkompetenz des
Lehrers Fektoren snd, die St&rker in die Betrachtung einbezogen werden milden.
Leider fehlt es bisher noch an Mehoden, solche schiler- und lehrerspezifischen
Voraussetzungen in ener Art zu efassen, wie de zu ene vdiden Unterichtsanayse
erforderlich wére 1993

1093 pje Anwendung von Methoden der empirischen Sozialforschung, wie sie z. B De Landcheere vorschlgt, sind
schon aus zeitékonomischen Griinden nicht durchfihrbar, weil umfangreiche von jedem Schiiler auszufiillende
Fragebdgen oder Interviews zu analysieren waren; vgl. De Landsheere, G. (1971), S. 121 ff.



322

8.2 Didaktische Einfluf3faktoren

Merkmashereich A: Thematik

8.2.1 Themen
(Kriterium Nr. 39)

Abbildung 44 zegt die fur Smulaionspide gewédhiten Themen. Bis auff das Thema
“Politische Entwicklung in Deutschland — von der Telung zur Einhat®, das nicht mehr
aktudl und fir Smulationsspide wenig geeignet i, snd dle Themen des Lehrplanes
vertreten. KLIPPERT nennt ads Bespide fur ,Problemkrese’: |, Umwetverschmutzung,
Arbeitdosgkeit, Berufswahlproblematik, Mitbestimmung, Taifpalitik, Humaniserung
der Arbatsvdt, Unternehmenspolitik, Stadt- und Raumplanung, Makt und
Wettbewerb und Entwicklungspolitik*,'°®* dso Themen, die — bis af das ren
wirtschaftswissenschaftliche  ausgdegte  Thema |, Unternehmengpolitik® - fast wortlich
auch in dem Themenkatal og des Hamburger Lehrplans aufgefiinrt sind.

BOLLMANN u. WARM schrénken thematisch weiter en. Danach soll die Entwicklung
kommuniketiver Kompetenz Uber das Rollengpid an offenen, von den Schilern
selbstbestimmten (Herv. — d. Vef.) Themen aus den Bereichen ,Schiler-Schiler-
Konflikte*, ,Schiiler-Lehrer-Konflikte* und ,Schiller-Eltern-Konflikte*  erfolgen.19%
Dies i wohl nur auf dem Hintergrund des Unterichts in der Primardufe bzw.
Sekundarstufe | des dlgemenbildenden  Schulwesens  vergténdlich.  In den
Berufsschulen hingegen nimmt das Thema ,Konflikte im Betrieb” ene herausragende
Stellung en.

1094 K lippert, H. (1984), S. 41
10% ygl. Bollmann, H. u. Warm, U. (1973), S. 20 f.
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Themengebiete und SK-Wert

sonstige

] 3,8

Frieden und Sicherheit

Industriestaaten u. Dritte Welt

Europaische Integration

Recht und Rechtsprechung

Politische Entscheidungen

Mensch und Technik

18,5

Umweltschutz u. Wirtschaft

Benachteiligte Gruppen

Soziale Sicherheit

] 3,2

Ausbildung i. Schule u. Beruf 14,2

Jugendliche i. Familie u. Freizeit

] 3,8

3,0

Energiepolitik

Arbeitslosigkeit 13,8

Verbraucher - Unternehmen - Staat

] 3,6

Lohn- u. Tarifpolitik

Betrieb 13,5

Techn. Entwicklung

1.0 15 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0

Abb. 44: Themengebiete und SK -Wert

Am gakden vertreten snd die Bereiche ,Betrieb® und ,Familie und Freizeit’. Damit
gimmt die Empfenlung von BURAK weitgehend Uberein: ,Bewshrt haben sch Themen
aus dem Berdich Familie, Schule, dem Betrieb und der Freizeit“'%® DaR} das Thema
»Schule’ unterreprésentiert i, mag daraus zu erkl&ren sain, dald fur die Berufsschiler
die Schule gegeniiber dem Betrieb nur noch eine untergeordnete Rolle spidt.

,Umwedtschutz und Wirtschaft* ist das dritte der besonders héufig gewdhlten Themen.
De Beech ,Internationde Politik® wurde hingegen sdtener ds Thema genommen.
Das dimmt mit der Andcht von VAGT Uberein, da3 Konflikte in Familie, Schule und
Betrieh, Stadtsanierung und Umwedtverschmutzung ds ,Thema eines Plangpids sozide

10% yg|. Burak, G. (1977), S. 194
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Kompetenz und politische Aktionsfahigkeit stérker fordern ds komplexe nationale oder
internationale Prozesset 1997

Aus Abbildung 44 snd die zu den Themen gehdrenden durchschnittlichen SK-Werte
ggchtlich. Se unterscheiden sch wenig und liegen fagt dle im mittleren Bereich
zwischen 30 und 39. Das offengchtlich mehr faktenorientiete und weniger
Wahimdglichkeiten bietende Thema ,Europdsche Integration” liegt mit einem SK-Wert
von 29 ewas darunter, das Thema ,Ausbildung in Schule und Beruf®, das dlerdings
nur finf mal vertreten war, mit einem SK-Wert von 4,2 leicht dartiber.

8.2.2 Problemfeldebene und Spielebene
(Kriterium Nr. 40 und 48 B)

Da sozide Raum des Problemfddes ist in Abbildung 45 dargestelt. Be den
Diskussonsspiden Uberwiegt die daatliche Ebene. Es handdt sch vorwiegend um
Themen, wie de ebenso auf palamentarischer Ebene behandelt werden. Auch
Kontroversen  innerhdb  von  Indtitutionen, zB. Verbanden, Gewerkschaften,
Burgerinitiativen, haben eine grof3e Bedeutung.

Sozialer Raum des Problemfeldes

Alle Simulationsspiele

O Paar (2)

@ Kleingruppe (3)

O GroRRgruppe (4)

O Betrieb u.&. (5)
 |nstitutionen (6)

O Staat (7)

B Staatengemeinschaft (8)

Planspiel

Rollenspiel

Diskussionsspiel

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abb. 45: Sozialer Raum des Problemfeldes

1097 ygl. Vagt, R. (1978),S. 53
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Be den Rollenspiden geht es vorwiegend um Konflikte in der Klengruppe und im
betrieblichen Alltag. Betrieb, Indituionen und Stast Snd be Planspiden gleichermalien
die Ebenen, auf denen die Entscheidungen durchgespielt werden.

Unter Kkondruktivistischen Agpekten i en Verglech zwischen der Ebene des
Problemfeldes (vgl. Abb. 45) und der Spidebene (vgl. Abb. 46 und 47) interessant. Es
mif¥e ener Anpassung an den biographischen Kontext dienlich sain, die auf , hoheren®
Ebenen angeseddten Probleme im Spid néher an die sozide Ebene, in der die Schiler
agieren, heranzubringen. Beim Diskussonsspie zeigt der Vedeich, dad3 Probleme
haufig von der daatlichen Ebene auf das der Inditutionen, zB. auf die von lokden
Vetretern oder auch Sympathisanten der Parteélen und Verbande am ,runden Tisch®
trangooniet worden snd. Bem Rollenspid wiederum wurden Probleme aus dem
Bereich der Inditutionen in die Kommunikation zwischen zwel Personen verlagert (z.B.
zwe  Auszubildende diskutieren in der Pause), wédhrend bem Panspid kene
sgnifikanten Anderungen erkennbar sind.

Spielebene

Zweiergruppe

Kleingruppe

Grol3grupppe

114 l

1 1
40 60 80 100 120

Anzahl

Abb. 46: Spielebene (Anzahl der Spiele pro Ebene)
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Spielebene I

Alle Simulationsspiele

B Paar (2)

H Kleingruppe (3)

O GroRRgruppe (4)

O Betrieb u.&. (5)

M Institutionen (6)

O Staat (7)

Rollenspiel B Staatengemeinschaft (8)

Planspiel

Diskussionsspiel

! 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

Abb. 47: Spielebene (Anteil bei den einzelnen Spieltypen in %)

Bewertung::

Dea Vegleich der Problem und der Spidebene zeigt, wie wet es mdglich war,
Fragestdlungen, die auf Bundesebene oder auch in internationden Gremien diskutiert
werden, auf eine Ebene zu Ubertragen, die der Erlebniswvet der Schiler eher zugdnglich
ig. Da hier Handlungsspidraume genutzt werden konnen, sollte eine diesbeziigliche
Andyse zukunftig im Bereich der Leitdimensionen angeseddt werden.
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Merkmalsbereich B: Didaktisches Modell

8.2.3 Allgemeindidaktisches M odéll
(Kriterium Nr. 41)

De Aufbau der Unterichtsentwiirfe richtet sch Uberwiegend nach dem Model der
lerntheoretischen Schule (vgl. Abb. 48). Andere didaktische Modele spiden nach der
Erhebung demgegeniber nur eine ganz untergeordnete Rolle. Dies belegt, dald es in
diesr didaktischen Frage fir die Referendare kaum enen Entscheidungsspidraum
gegeben hat, es gch dso um enen externen Einflul¥aktor handdt. Die Referendare
glaubten wohl, sch an diese ,,bewéhrte’ Vorlage — zumindest bei der Strukturierung der
Unterrichtplanungen — hdten zu missen, bzw. fehlte es ihnen an didaktischer
Kompetenz, andere Moddle zu bewerten und anzuwenden. Abbildung 54 zeigt am
Bagpel der Lenzide die Qudlen, auf die Referendare bel der schriftlichen Ergelung
ihrer Unterrichtsentwirfe zuriickgreifen.

Auch schon in den 60er Jahren wurden die Unterrichtsentwirfe nach einem weitgehend
gleichen, dlerdings anderem Schema geddtet. Die gleiche Bedeutung wie das
lerntheoretische Moddl sollen zu Beginn des letzen Jahrhunderts die ,,Herbartschen
Formalstufen* 198 fiir die Unterrichtsplanung der Junglehrer gespielt haben.

1098 g, Blattner, F. (1956), S. 188 und Reble, A. (1962), S. 226
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1% Didaktisches Modell

LINicht ersichtlich
W |_ernzielorientiert
O Grell/Grell

B Tausch/Tausch
Clerntheoretisch

B Scheller

B Sonstige

Abb. 48: Didaktisches M odell

Be 28% der Entwirfe war Uberhaupt kein didaktisches Konzept zu erkennen. Dafir
gibt es zwe Erkl&rungsansiize. Zum enen — das i auch Anmerkungen in den
Unterrichtsentwiirfen zu entnehmen — wurde wohl erkannt, dal3 sch das oben genannte
lerntheoretische  Moddll der ,Berliner Schule® schlecht fir die Konzeption von
Smulationsspiden eignet. Zum andern wels der st Mitte der Q0er Jahre seigende
Antell von Entwirfen ohne konkreten didaktischen Hintergrund darauf hin, dal3 nach
Uberaus langer ,Herrschaft® eine Ablésung von diessr Vorlage erfolgt, ohne dal3 sich
schon en neues Moddl| etablieren konnte.

Das lerntheoretische Moddl sdbst wurde schon im Kapitd 3.1.7 unter systemisch
kongtruktivistischen Aspekt betrachtet und in sener Reevanz fir die Methodik der
Smulaionsspiele beurteilt.



8.2.4 Fachdidaktisches M odell
(Kriterium Nr. 42)
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58% der Entwirfe verfolgen das Konzept des , kontroversen Denkens' (vgl. Abb. 49),
das von ENGELHARDT'®®® und Giesecke% vertreten wird und sich in dhnlicher Form

auch in den Hamburger Lehrplanen wiederfindet.

|Fachdidaktisches Modell

4%

38%

54%

2%
2%

O Mischform oder nicht
bestimmbar

W sachorientiert
[Jkonsensorientiert

I "kontroverses Denken

[IprozelRorientiert

Abb. 49: Fachdidaktisches M odell

Leider zieht GIESECKE aus seinem didaktischen Ansatz zu wenig Konsequenzen fir die
Methodik der Smulationsspide. Wahrend e bel der Falandyse nachvollzienbare
didaktische Kaegorien vorschlagt!®?, schrankt er das Rollenspid im Kern auf das
~Abfotografieren der Wirklichkaet* ein. Er verkennt dabel, dal3 dem Rollenspid immer
auch en ,Fal”, jedenfdls in dem weiten Sinne, wie e auch von ihm umschrieben wird,

zugrunde liegt.

Eine ndhere Betrachtung der didaktischen Moddle efolgte schon im Kapitd 3 dieser

Arbeit.

109 ygl. Engelhardt, R. (1972)
100 g, Giesecke, H. (1972)

101 | nteressen und | nteressengruppen, Recht und Rechtsverletzungen, Ursachen und Folgen
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Auch im Hinblick auf die Fachdidaktik ist der Tell der Arbeten, bei denen ken
Ruckbezug auf die Fachdidektik vorhanden war, oder be denen es sch um Mischung
von mehr oder weniger zu vereinbarenden  Konzepten handelte, mit 38 % sehr grof3.

Merkmashereich C: Lernzide

8.2.5 Lernzielebene und -operationalisierung
(Kriterium Nr. 43 u. 44)

Alle Unterichtsentwiirfe enthidten enen Abschnitt ,Lenzide'. De Grund is auch
hier in inditutionellen \VVorgaben zu suchen.

Zum Uberwiegenden Tel handete es sch um Grobzide Einzezide waren mit 9 % in
der Minderheit.}1%? Dazu pald, dal? nur 5 % der Lernziele weitergehend operationdisiert
Wa'm.1103

Lernzielebene

9% Einzelziele

Mischform
25%

11%

Allg. Lernziele 45% Grobziele f. d. UE

8%
2%

Rahmenziele

Fachlernziele

Abb.50: Lernzielebene

102 ygl. Abb. 50
103 ygl. Abb. 51
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Lernzieloperationalisierung

weitgehend 5%

teilweise

39%
gering

56%

Abb.51: Lernzieloperationalisierung

Auch Smulaionsspide missen zwar dem Spektrum der curricularen  Lernzide,
insbesondere den dlgemeinen Lenziden und den Fechlernzielen dienen; es ist aber
kaum mdglich, imvorausoperationalisierte Einzdzde zu benennen.

Dies mul schon immer dann scheitern, wenn Schiller an der Auswahl der Lernzide und
Lerninhdte (vgl. Kriterium 19) beteiligt sain sollen:

Auf Grund der schiilerabhéngigen Themenauswahl formuliere ich keine Stunden
und Einzdzide" (194, 11

Zum anderen ist das Erreichen von Lernzidlen vom Spidprozef3, der kaum voraussehbar
i, abhangig:
,Well der Erkenntnisprozef3 und damit die Erreichung von Lernziden von der
Spidhandlung abhangen, i es mdglich, da3 einzelne Lernziele nicht erreicht
werden.™** Diesen methodenimmanenten Nachteil nehme ich in Anbetracht der mit
Hilfe des Rollenspiels vermittelbaren Inhalte bewul in Kauf.“ (29, 4)

Von Vetretern der subjektorientierten  kongtruktivigtischen Didaktik wird an  der
Operdtiondiserung von Lenziden generdle Kritik gelbt. Be ener radikalen
Abwendung von input-output-Moddlen, so S. BeeTz, snd dle auf kognitiven
Lerntheorien baserenden Versuche, Lenzide zu operationdiseren, en vergebliches

119 Handbuch zur politischen Bildung der Bundeszentrale fiir politische Bildung (1988) S. 251 f.
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Unterfangen.1'®® Eine lemnzidlorientiete Betrachtungsweise von Simulationsspidlen, die
die von STEFFEN: ,Das Plangpid is en Lenzid und dient ds solches der Rediserung
operationalisierbarer (Herv. d. Verf) Lenzide!!% is mit dner systemischen
Auffassung nicht vereinbar.

8.2.6 Lernzidhierarchieund -dimension
(Kriterium Nr. 45 u. 46)

Die Andyse in den Unterichtssinwlrfen zeigte, da3 71 % der genannten Lernzide
unterschiedlichen Hierarchiestufen der Taxonomie von BLoom™%7  angehorten.*1%® Im
Hinblick auf die Lernziddimenson waren 66 % mehrdimendgond, 20 % kognitiver
Struktur.119°

Lernzielhierarchie

2% 2% 34,

e @ Wissen

B Anwenden
O Analyse

O Synthese

B Beurteilung

0 Gemischt

B wenige kogn. LZ

71%

Abb.52: Lernziehierarchie

110 ygl. Beetz, S. (2000), S. 441
1106 gteffen, H. (1972), S. 1

107 ygl. Bloom, B.S. u a. (1974)
108 ygl. Abb. 52

109 ygl. Abb. 53
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Lernzieldimension

20% kognitiv

4% affektiv/iemotional

10%
sozial/ kommunikativ

66%
mehrdimensional

Abb.53; Lernzieldimension

Die Trennung der Lernziddimensonen is theoretisch enfach. Beschreibung kognitiver
(Bloom) und affektiver (emotionder) Lemnzide hat eine lange Tradition'™'?, die
Schnittstele zwischen emotionaler und sozider Kompetenz hat ua S. PETERS
herausgearbeitet. 11!

Die Andysepraxis zeigt aber, dad gerade be Smulationsspiden sch die enzenen
Lernzidbereiche nicht getrennt verfolgen lassen. Die Schwierigkeiten kommen daher,
dad immer mehrere Zide zugleich vefolgt werden kénnen. So hefd es in enem
Entwurf:

,Die Inhate dieser Doppelstunde stehen im Dienst der drel bekannten und

gangigen Lernzielbereiche. Der erstrebte Lernzuwachs sollte in der affektiven,
kognitiven und psychomotorischen Dimension erfolgen.”

Von RUPPEL dammt der Versuch, kognitive und affektive Lernkomponenten bel
Lernspiden in en Schema zu ordnen. Dabel deigt die affektive Komponente von den
Strategiespiden  Uber die Smuldionsspide (gemeint snd wohl sozid moddlierte
Planspiele) zu den Rollenspiden an. Die ,,unbegbschtigten Effekte Uberwiegen dabe
in dlen Teilen gegeniiber den , beabsichtigten*.***2

110 ygl. Bloom, B. S. (1974) und Kratzwohl u. a. (1975)

111 Emotional e K onstruktionen von Situation geben den Situationen eine Gefiihl sbedeutung, dievon den Akteuren zu
deuten sind (emotionale Kompetenz); soziale Kompetenzen sind Kompetenzen des methodi sch-interaktiven
Verhaltens, der skills, wie esim anglo-amerikanischen Bereich heif3t; vgl. Peters, S. (2001), S. 89

112 yg|. Keim, H. (1992), S. 130 in Anschluf an Riipel



334

Weitgehende Uberéingimmung besteht in der Literatur darin, dal3 die kognitive
Lernkomponente in Bezug zur affektiven bel Rollengpielen geringer as bel den anderen
Smulationsspiden is: ,Die Rollensiidmethode verliet Uberdl dort ihren Snn und
Zweck, wo es im Untericht nicht direkt um Menschen und menschliche Beziehungen,
sondern eher um Sachzusammenhinge und Dinge geht.“ 1113

Auch in den Unterichtsplanungen findet sch zwar med ene Vehbindung von
Wissensvermittlung und emotionaer Ansprache, letztere wird aber betont:

Uber die Betonung der affektiven Lernziele soll es insgesamt zu einer verstarkten
Forderung der Selbstkompetenz der Schiler kommen. (117,4)

Haufig ztiete Grundqudifikationen, die bem Rollensoid wichtig snd und aus denen
dch Lernzide, insbesondere aus der emotionalen und sozialen Dimension
ableiten lassen, sind**

Empathie: , Die Fahigkeit, sich in die Interaktionspartner zu versetzten, deren
Erwartungen zu erschlieffen und auf sie einzugehen.“***® Die Schiller kénnen
Interessen  und Bedirfnisse der Handlungspartner  beachten  und
berticksichtigen.

Rallendistanz: Die Schiler stellen Ubernommene Normen in Frage, wenn sich
die Situation veréndert und bestimmen sie evtl. neu.***°

Ambiguitétstoleranz: Die Schiler sollen fahig sein, voneinander abweichende
Erwartungen und  Bedirfnisse zu tolerieren, um se  be
Konfliktldsungsversuchen berticksichtigen zu kénnen, d.h. ,die Fahigkeit,
mehrdeutige Situationen zu ertragen und auch dann eine Beziehung zum
Partner einzugehen wenn azusehen ist, dald die eigenen Bedirfnisse nur in
geringem Male befriedigt werden.“***

Noch wetergehend ist die Verschrénkung der vier Lernziedimensonen, wenn es um
dlgemene Lenzide geht, die biswelen auch Schlissdqudifikationen | extra
funktionale Qudifikationen®, »prozelunabhdngige Qudifikationen®,
, Bassqudlifikationen“ oder , Langzeitqualifikationen“ genannt werden. 1118

Eine Unterscheidung, wie sie Kem***° fiir Rollenspide vorschlzgt, namlich solche,

die zu eénem Sachthema hinfihren,
der Bewuldmachung eines Problemsin der Gruppe der Spielenden oder
dem Verhdtendraining dienen,

6% in der Praxis auf grof3e Schwierigkeiten.

113 Sehmider, H. (1990), S.6

114 ygl. (43, 30) in Anlehnung an KrapPMANN: Krappman, L. (1981), S. 178; vorher schon so bei Bénsch (1976), S.
81, noch vorher bei Krappmann, L. (1972), S. 42

115 Giimbel, (1974), S. 515f.

16 ders., a.a.0., S. 5151,

17 ders., a.a.O.

118 ygl. Fischer, A. (1995a), S. 12

119 Keim, H. (1992), S. 126 in Anlehnung an Baer, U., Spielpadagogik, S. 16
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Bewertung:

Die Untersuchung ha gezeigt, da3 ene Klassfizierung von Lenziden fir eine Andyse
der Planung des Unterrichts wenig aussagekréftig is. Die Formulierung von Lernziden
ig wohl vidfach ds ,Fflichtlbung® verganden worden. Da3 die Lernzide wenig
Einflud auf den Unterrichtsablauf haben, ergab auch en Lenzidverglech zwischen den
enzdnen Entwilrfen. Ein groler Tel dar Zide wa glechlastend formuliert, die
Lemnzide wurden dso enfach von friheren Unterrichtsentwirfen  Gbernommen.
Abbildung 54 gibt Aufschluf? tber die Quellen von Lernzielen.

L ernziedqudlen fur Smulationsspiele

Grundwerte
- Menschenrechte
- pluralistische Demokratie

Allg. Richtlinien
- Allg. Lernzide

Lehrplane Allgemeine Fachdidaktik

Didaktik

Methodik

Vorlagen
Unterrichtsentwiirfe

Unterrichtsentwurf

Abb.54: Lernzielquellen flir Simulationsspiele
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Wenn Lenen ds ,kondruierende Tétigkeit aus der Perspektive des lernenden
Systems 11?0 petrachtet wird“, so die generdle konstruktivistische Kritik, miissen dle
Vesuche, mit Hilfe von Taxonomien zu ene Klassfizieung von Lenziden zu
gelangen, scheitern. 12!

8.3 Methodische Einflu¥faktoren

Merkmashereich A: Typ und Morphologie des Simulationsspiels

8.3.1 Spidtyp
(Kriterium 47)

Wie Abbildung 55 zegt, ig das Diskussonsspid mit 585 % am haufigden vertreten.
Das ergaunt, wird doch an diesen Spidtyp kaum gedacht, wenn von Simulaionsspiden
die Rede ist.1*?? Ein Grund fir die Bdiebtheit dieser Spide mag sdin, da sie leicht zu
organigeren snd. Auch bem Ablauf ig die Planungsscherhet grof3er, ds zB. be
Rollenspidlen. Sie lassen sch leicht auf sachlicher Ebene auswerten und verbinden so —
in der Vorgdlung der Referendare — interessante piderische Elemente mit  dem
Nachwels, genigend Fachwissen vermittdt zu haben. Die damit  verbundenen
Einschrankungen im Hinblick auf die Handlungsspidrdume der Schiler snd  schon
belegt worden.'’?® Rollengiide snd mit ewa enem Vietd unter den
Smulationsspieen vertreten, Planspide hingegen nur mit 8 %.

120 Krijssel, H. (1997), S. 97

1121 yg|. Beetz, S. (2000), S. 441

122 \g|, Kapitel 6.1

1123 ygl. Kapitel 6.1.5 und 6.1.5 und Abb. 56
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Spieltyp

OPlanspiel math. 3
Osonst. (darstellend) (1,5 %)
s )

(4 %)

B Planspiel sozial 13
B Gerichtsverhand- (6,5 %)

lung 10 (5 %)

ORollenspiel 49
(24,5 %)

O Diskussionsspiel
117 (58,5 %)
N =200

Abb.55;  Spieltyp (absoluter und prozentueller Anteil)

Die verhdtnismddg geringe Anzaehl der Planspide i sowohl in den Schwierigkeiten
be der Spiekondruktion as auch be der unterrichtsorganisatorischen Umsetzung zu
suchen. Der schon e'wédhnte Aufwand an Materid, Zeit, an R&umen und Personen
schreckt gerade den methodisch wenig erfahrenen Junglehrer ab. RUHLOFF meint etwas
Zu pessmigisch - sogar, dal3 diese Unterrichtsform so aufwendig s, ,,dal3 se [...] in der
Schule jetziger Gestdlt schwerlich redlisiert werden konne.“ 1124

KLIPPERT hdt dem zurecht entgegen, da? en Panspid ja eine ganze Reihe von
Unterrichtsstunden fullt, und das um so mehr, so mifte erganzt werden, je Stérker der
Lehrer die Schiller an der Planung betelligt. Aul’erdem kann ein Planspid, wenn auch
nicht in der selben Klasse, mehrfach durchgefiihrt werden.*1%°

Da Aufwand, en Panspid sdbst zu eddlen, bewegt Lerer haufig dazu, auf
vorgefertigte  Plangpide  zurlickzugreifen. Dabel  bestent die Gefahr, dad mit den
Spidvorlagen auch verdeckte Zidsstzungen unkritisch Ubernommen werden. Da in
diese Untersuchung nur Spide einbezogen wurden, die im Rahmen der Ausbildung von
Lehrer im Stetlichen Studienseminar erstellt wurden, wurde der Einsaiz solcher
»auf dem Markt* angebotenen Planspiele nicht erforscht.

1124 puhloff, J. (1970), S. 36
125 g, Klippert, H. (1984), S. 66
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Spieltypen und Leitdimensionen

Epistethologie] Komplbxitat |Biogr.|Kontext Autﬂnomie
Sonstige : : | 3.8

Gerichtsverhandlung

Diskussionsspiel

Rollenspiel

Planspiel soz.

Plansp. Math.

T T T T T T T T T T 1
0,0 2,0 4,0 6,0 8,0 10,0 12,0 14,0 16,0 18,0 20,0

SK-Wert

Abb.56: Spieltyp und Leitdimensionen

8.3.2 Spielmor phologie
(Kriterium 48 A)

Den weitaus gofi¥en Tel der Spide stellen mit 69 % die Verhandlungsspide!*?® Der
Begriff Verhandlung it hierba wet gefald. Erfald wurden unter dieser Kategorie nicht
nur ergebnisorientierte  Gespréche, sondern  auch Diskussonen, bel denen keine
Einigung zu erwarten war. Zum hohen Antel der Verhandlungsspide haben daher auch
die Diskussionsspiele beigetragen.

Entscheidungsspide gdlen mit 15 % den zwatgrofden Antell. Sachspide snd mit nur
8 % vertreten.

126 ygl. Abb. 57
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Spielmorphologie

3% 3%
oo 15%
0

2%
O Entscheidungsspiel

B Wettbewerbsspiel

BVerhandlungsspiel

O Sachspiel

B gruppendynamisches Spiel

O Szenespiel

69%

Abb.57. Spielmorphologie

Merkmashereich B: Methodenkompetenz

8.3.3 Methodenkompetenz der Schler
(Kriterium 49)

Die Hdfte dler Schiller haben keine oder nur geringe Vorerfahrungen mit der Methode
der Smulationsspiele und bel nur 14 % wird die Methodenkompetenz ds gut entwickelt
eingeschétzt. 2’ Der Antell der methodisch Unerfahrenen ist ds hoch anzusetzen, auch
wenn zu bedenken i, dald er auf nur bedingt zuverlassgen Angaben der Schiler beruht.
Die meigen Schiler im berufsbildenden Schulwesen befinden sch immerhin schon in
der Sekundardufe 1l. Die Methode Simulationsspid it in den vorangegangenen Stufen
offenbar sehr wenig eingesetzt worden.

127 ygl. Abb. 33
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8.4 Ingtitutiondle Einfluf3faktoren

Merkmalsbereich A: Referendar

8.4.1 Institutionelle Kontrolle und Bewertungsr elevanz
(Kriterium 50)

Wedchen Einflud die inditutiondle Kontrolle auf die Augoragung der Letdimensionen
hat, zeigt Abbildung 58. Uberaschenderweise fdlen die Ergebnisse be  den
Hospitationen der Hauptseminarleiter aus dem Rahmen. Die Spide weisen ene geringe
Komplexitdt auf, die Anpassung an den biogrephischen  Kontext i
unterdurchschnittlich  und die Autonomie der Schiler sak engeschrankt. Dieser
Befund g€t die gangige Praxis der Hauptseminarleiterhospitationen in Frage und
mite im Sudienseminar diskutit werden. Uber die Grinde konnen hier nur
Vermutungen angestellt werden, 1128

= Das Gefuhl, benotet zu werden, it be diesen Hospitationen im Vergleich zu den
durch die Fachseminarleiter durchgefiihrten Unterrichtspraktischen  Ubungen
und dem Untericht im Rahmen der Hausarbeit besonders grol3, die
Unterrichtspraktischen  Ubungen werden nicht nach Noten bewertet, bei der
Hausarbeit bewertet der Referendar den Erfolg seines Unterrichts weitgehend
selbst.

= Die Bewertungskompetenz i de facto bem Hauptseminarleiter konzentriert,
auch wenn der Mentor oder auch der Schulleiter anwesend snd. Bel der
Seasprifung i die  Prifungskommisson  funfkopfig, be den
Unterrichtspraktischen  Ubungen diskutieren  dle  Mitglieder des Fachseminars
bzw. der Ubungsgruppe Uber den Unterricht.

= Unter Umgdnden snd die Stunden fur die Hauptseminarhospitation auch eher
iolierte Einzdstunden, be denen die Mdglichkeiten, se den Bedirfnissen und
Erfahrungen der Schiller anzupassen, ds gering betrachtet werden.

1128 | n einem nicht verdffentlichten Gutachten hat Prof. Winkel schon auf Grund von Befragungen der Referendare
einige Kritikpunkte herausgearbeitet. Die sich seit Mitteder 90er Jahr vollzogenen Verénderungen konnten hier
nicht erfaf’t werden.
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Institutionelle Kontrolle

Epistemplogie | kKomplexitat Bipgr. Konfext Adtonomie
Staatsprifung B 32 2,7
Hospitation HSL 22 2,1 2,2
Unterrichtspr. Ubung 8 31 2,7
Hausarbeit - 4'I° | 3,7I , 3,8 ,

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
0,0 2,0 4,0 6,0 8,0 10,0 12,0 14,0 16,0 18,0 20,0

SK-Wert

Abb.58: Institutionelle Kontrolle

Ein ganz anderes Bild bietet hingegen, wie die Abbildung zegt, der im Rahmen der
Hausarbeit unter Verwendung der Methode Simulationsspiele durchgefiihrte Unterricht.

Die Rolle des Beobachters hat in der kongruktivisischen Theorie enen hohen
Stellenwert. Auch die Schiler spiren den EinfluR, den fremde Beobachter ausiiben.
Dies gilt besondersfirr das Rollenspidl. Ein Referendar schreibt in seiner Hausarbet:

»INn der anschlief3enden Diskussion Uber die Methode war es nicht moglich die
Schilerinnen — auch vor dem Hintergrund der geplanten Unterrichtspraktischen
Ubung, in der ein Rollenspid dattfinden sollte — davon zu (berzeugen, ihre
Bedenken zu Uberwinden; sie aulferten erst recht Bedenken, vor einem fremden
Publikum en Rollenspid durchzufihren. Sie forderten mich auf, meinen
Unterrichtsentwurf hinsichtlich der geplanten Methode zu &ndern. Daraufhin habe
ich in Absprache mit den Schiilerinnen beschlossen, den Unterrichtsverlauf zu
andern und kein Rollenspid durchzufiihren, sondern ein Streitgespréch.” (86, 3)

Interessant sind die Hinweise darauf, dal3 es sdbst in einer Prifungsstuation moglich
igt, Schiler bei der Themenwahl zu beteiligen. So heil¥ esim Lehrprobenentwurf (42):

»Das Thema haben die Schiler in einem Vorgesprachstermin selber ausgewahit”
(42,3)
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Das ig offenschtlich bei manchen Spiden auch dann noch maoglich, wenn die
Vorbereitungszeit kngpp bemessen ist:

Die Entscheidung, welche Situation zuerst dargestellt und bearbeitet wird, wird von
den Schilern erst am Montag geféllt. Sollte eine andere Situation gewahlt werden,
mul3 die Themenstruktur entsprechend darauf Ubertragen werden. Die
Themenstruktur wirde dann zu Beginn der Lehrprobe aktuaisiert nachgereicht
werden. (23, 5)

Eine nicht dltégliche Rigkoberatschaft und Hexibilitdt zeigt der Unterichtende im
Entwurf (121), bel dem die Entscheidung Uber das Thema der Podiumsdiskusson erst
zu Beginn der Stunde erfolgt:

,Der Titel der Diskussion wird zu Beginn der Unterrichtsstunde von der Klasse
festgelegt” (121, 8)

8.4.2 Umfang der Unterrichtsvorbereitung
(Kriterium 51)

Fir den Umfang der schriftlichen Unterrichtsvorbereitung gibt es keine Richtlinien. Der
Umfang gibt deshdb enen Hinweis darauf, inwiewat es ds ene Pflicht empfunden
wurde, die Unterrichtgplanung der kontrallierenden Instanz zu explifizieren.

Die Planung umfalde durchschnittlich 21 Seiten mit zuziiglich 11 Seiten Anhang''?®;
sbs ohne Berickschtigung der deutlich umfangreicheren Hausarbeit betrug die
Stundenplanung noch durchschnittlich 11 Seiten nebst 8 Seiten Anhang.

129 ygl. Abb. 59
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Umfang des Unterrichtsentwurfs

Hausarbeit &

Hauptteil Anhang

Unterrichtsprakt. Ubung

ptteil Anhg

HSL-Hospitation

Prufungslehrprobe

Haupttei!/ Anhan
T 1 T T 1 1 1 1
0 10 20 30 40 50 60 70 80
Durchschnitt Durchschnitt ohne Hausarbeit Seiten

Hauptteil: 21 Seiten Hauptteil: 15 Seiten

Anhang: 11 Seiten Anhang: 8 Seiten

Abb.59: Umfang des Unterrichtsentwurfs

Nach Beobachtungen des Vefassers scheint dieser Umfang sowohl bel einem Vergleich
mit dem dlgemenbildenden Schulwesen ds auch mit den Ansprichen an die
Unterrichtsplanung  in - anderen  Bundeddndern recht  hoch, en empirischer Vergleich
wére von Forschungsnteresse. Der inditutiondle Druck auf die Referendare des
berufshildenden Schulwesens in Hamburg schein dso ziemlich sark zu sein. Eine solch
aufwendige schriftliche Unterrichtsplanung ist in der Schulpraxis spéter nicht anndhernd
zu legen. Fir den Vefasser hate die umfangreiche schriftliche Fixierung der
Planungen jedoch den Vortel, auf einen grof®en Fundus von Materid in seiner Andyse
zurtickgreifen zu konnen.

Merkmalshereich B: Schiller

8.4.3 Bewertungsrelevanz fur die Schiler
(Kriterium 52)

Ba der Beurtelung der Unterichtsplanungen darauthin, inwieweit dSe fir die
Bewertung, inshesondere im Hinblick auf die Zeugnisnoten, relevant waren, ergab sich
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im Vergleich zu den lehrerspezifischen Kriterien ein anderes Bild.!**° Fir tber die
Hafte dar Félle wurde die Bewertunggdevanz ds gering eingechéizt. Das entspricht
sowohl der Forderung der meisten Methodiker ds auch den Prinzipien einer systemisch
kongruktivisischen Evduation, sozid moddliete Spide wie Rollenspide nicht ener
schulnotenghnlichen Fremdbewertung zu unterziehen.

Bewertungsrelevanz

4% hoch

16% Sehr gering

mittel

52% gering

Abb. 60: Bewertungsrelevanz

Zwischenergebnis

Die Andyseergebnisse ditzen die Annahmen der kongtruktivigischen Theorie Uber den
»Beobachter. Sowohl die Planung ads auch die Durchfihrung und Bewertung von
Simulaionsspiden ist stark von der Person bzw. den Personen abhédngig, die den Prozef3
beobachten.

130 ygl. Abb. 60
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9 Resiimee und Ausblick

Ausgangspunkt  dieser  Arbeit!™®!  war die Feststdlung, da der systemisch
kondruktivisische Ansatz, der dch in viden Diszplinen bewédhrt ha, in den
padagogschen Beech und spezidl im  beufsbildenden Schulwesen noch  kaum
Eingang gefunden hat. Neben dem geringen Bekanntheitsgrad des Konstruktivismus bel
den Léhrern sah da Vefassr en  Implementationsproblem gerade darin, dal3
praxisbezogene  Unterrichtsplanungen mit  Moddicharakter  nur  vereinzdt  zur
Verflgung sehen.

Die Andyse von Smulaionsspiden, wie se in Jahrzehnten im Rahmen der Ausbildung
von Referendaren am Staatlichen Studienseminar Hamburg entstanden sind, hat gezeigt,
dad in diesen Elemente umgesetzt worden snd, wie dSe fur den sysemisch
kongruktivisischen Ansaiz kennzeichnend sind. Mit der vorliegenden Arbeit hat der
Vefasser dch der Aufgabe geddlt, ene auf die Unterichtgoraxis bezogene
Sysematiserung und Differenzierung dieser Elemente, die bisher weitgehend fehlte,
vorzunehmen und diese in dnem ganzhatlichen Anstz zum Theoriegebdude
kompatibel zu machen.

Die andyseten Unterichtsplanungen offenbaren mit den verschiedenen Typen und
Subtypen von Smulaionsspiden sowie mit den unterschiedlichen Moglichkeiten deren
Auggestdtung, 0 da? die im ,kondruktivisischen ethischen Imperativ® Heinz v.
Foersers gefordete Zunahme der Wahimdglichkeiten auch im  pédagogischen
Alltag umsetzbar id. Das bedeutet zugleich eine Abkehr von einem Unterricht des
Lrchtigen” Weges, hingegen Chancen zur Berlicksichtigung sowohl der Komplexitét
des Unterrichtsgegenstandes ads auch der Anpassung an die Biographie der am
Unterricht Betaligten und nicht zuletzt die Moglichkeit fir ein ,Mehr* an Autonomie
fur Schiiler und Lehrer im Schuldltag.

Die Berichte in den Hausarbeiten zur zweten pédagogischen Staatsprifung Uber
Erfahrungen mit der Umsetzung zumindest von Telen diesss pédagogischen Ansazes
snd durchgehend ser  postiv.**> Das daf nicht dariber hinwegtduschen, dad
Smulationsspiele, gade in Formen ener systemisch-kongtruktivistischen
Ausgestdtung, im Schuldltag bisher en Schattendasaein fihren. Wie geit es um die
Chancen?

131 ygl. die Einleitung zu dieser Arbeit

11%2 pjese Einschétzung diirfte auch dann Bestand haben, wenn beriicksichtigt wird, daf unterrichtliche , MiRerfolge*
héaufig unterschlagen werden, obwohl die Referendare bei den Hausarbeiter immer darauf hingewiesen werden,
daB solche , Fehler” als Lernchance bei der Arbeit positiv bewertet wirden.
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Psychologische Erkenntnisse, die dch ba der Erkladung menschlicher Denk- und
Verhdtensveisen in Wirtschaft und Politik bewshrt habet'®® (wie zB. die , Status-quo-
Préferenz® bem Versuch, Reformen durchzusetzen), lassen dch nach Anscht des
Verfassers modifiziert durchaus auch auf den schulischen Bereich Ubertragen.

Auch fur die Panung von Untericht gilt, dal3 die Suche nach den gingigsten
Handlungsoptionen kostspidig ist. Fir Lehrer, bei denen das Gefilnl der Uberlastung
(und des Burning-out-Symptoms) weit verbreitet ist, spielt dabe die Kngpphet der
Ressource ,Zeit® ene Uberagende Rolle Da im Schulsysem au3ere Anreize fir
Reformen kaum vorhanden snd — man hat sch daran gewdhnt, dal3 Reformen verordnet
werden — und auch das Element des Wettbewerbs auf diesem Sektor kaum wirksam i,
fdlt die Kogen-Nutzen Rechnung in der Regd zugunden des Satus-quo aus (Status-
quo-Préferenz). Das gt besonders fir die Etablieeung hoch  komplexer
Unterrichtsmethoden.  Hier it nicht nur der Aufwand fir die Gewinnung der
notwendigen Informationen hoch, sondern auch die Aufwendungen zum Aufbau und
zur  Abwicklung, betriebswirtschaftlich betrachtet aso die Organisationskosten, sind
unbestreitbar recht hoch. Dagegen ig die Undcherheit Uber den Nutzen dternativer
Handlungsvesen, der hier vor dlem in langfrigigen Wirkungen, im Erreéchen
emationder und sozider Lenzide (Schlissdqudifikationen) liegt, grof3 Hinzu kommt,
dald nach dem psychologischen Phéanomen des ,Bedtzeffekts® Verdnderungen im
vorhinein (,ex ante*) negativer eingeschéizt werden asim nachhinein (, ex post*).1134

Es gilt dso, Anfangsschwierigkeiten zu Uberwinden. Psychologische Untersuchungen
zeigen, dad die Haufigkeit, mit der eine Option ausgelbt wird, steigt, wenn diese
offizel ads Saus quo bezeichnet wird™®® In einem esten Schritt miite der
gysemisch-kondruktivistische  Ansatz  eingchtiger  gemacht, gewissermalen  dso
.popularigert werden. Unter Umstdnden milde der Terminus sdbst durch enen
,griffigen”, atraktiven Ausdruck™'®® ersetzt werden.**” Wenn eine ,Populaisierung”
auch nicht Anliegen diessr wissenschaftlich orientierten Arbeit sein konnte, so mag das
»Herunterbrechen” der Theorie auf die unterrichtspraktische Ebene doch Lehrern den
theoretischen Eindieg erlechtern.

1133 ygl. den zusammenfassenden Artikel von HEINEMANN; Heinmann, F. (2001), S. 15

1134 Der Verfasser hat dieses Phanomen haufig bei der Einfilhrung neuer Lehrplane im Fach Politik mehrfach
bestétigt bekommen. Bei der Befragung der Lehrer im Hinblick auf neue Konzepte wurde immer wieder Skepsis
geauRert und auf die Vorziige der bestehenden L ehrpléne verwiesen. Wenn die Neuerungen etabliert waren und
wieder Revisionen in Aussicht standen, waren alle friiheren Einwendungen vergessen und das nun bestehende
Konzept wurde hoch gepriesen.

135 HEINEMANN verweist auf das Experiment, bei dem die Versuchsteilteilnehmer zwischen verschiedenen
Finanzportfolios zu wahlen hatten. Wenn einer Option die Information zugefiigt wurde, daf? es sich um den
Status-quo handelte, wurde sie signifikant haufiger gewahlt, als wenn diese Information fehlte; vgl. Heinemann,
F.,aa0., S 15

1136 Begriffe wie, selbstorganisiertes Lernen“, sind, wenn auch nicht deckungsgleich, fiir Lehrer verstandlicher.

137/ ertreter der Forschungsanlage DESY in Hamburger &uRerten im Gesprach mit dem Verfasser die Auffassung,
daf3 sie bei der finanzpolitischen Kontroverse um die Finanzierung neuer Forschungseinrichtungen , die letzen
fehlende Prozente der Zustimmung* der Wahl einer attraktiven Bezeichnung ihrer Vorhaben, wiez.B. , Petra“, zu
verdanken haben.
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Das Phdnomen der , Verlus-Averson® besagt, dal3 eine Verschlechterung im Bezug auf
enen Refaenzwet intendver elebt wird ds de gleche Bedtrag zu ener
Verbesserung.!**®  Schon  eine  begrenzte  Einfilhrung  systemischrkonstruktivistisch
orientierten  Unterrichts  verschiebt den  Referenzwert. Gerade im  Bereich  des
Berufsschulwesens bestehen dafir grof®e Chancen. Die durch die Wandlungen der
Arbetswelt dandig notwendige Neuordnung von Berufshildern ermdglicht  partiele
Reformen eher, ads das be den eher | flachendeckenden® Anderungen im
dlgemenbildenden Schulwesen der Fdl is. Zudem unterstiitzt der Ausbildungspartner
» Wirtschaft* die Forderung Qudifikation zur Sdbstorganisation des Lernens und der
Arbeit. Auch die Auszubildenden erwarten, dald nach Abschlul3 der , Schulzeit® ene
neue und andere Form des Lernens beginnt. Die Lehrpléne im Fach Soziakunde/Politik
in Hamburg snd so offen geddtet, dald se dem Lehrer geniigend Spidraum auch fir
zetaufwendige Unterichtsvorhaben geben; im  Fach Winschaftdehre  zeigt  sch
neuerdings die gleiche Tendenz.

Da Reeenzwat fdlt ganz weg, wenn klar wird, dad} de Status-quo nicht
aufrechterhalten werden kann. ,Kommt der Status-quo ohnehin nicht mehr in Betracht,
dann kommt es eher zur unvoreingenommenen Uberprifung der  verfiigbaren
Reformoptionen und zur Auswahl eines Reformpfades“!'®® Die Ablésung des
facherorientierten  Unterrichts durch die Lernfddorientierung hat in der Berufsschule
ene solche Stuation entstehen lassen. Das is dcherlich en Grund dafir, dald3 die
didaktische Diskusson in den berufspddagogischen Fachzeitschriften immer mehr auf
den kongtruktivistischen Ansatz Bezug nimmt.

Unterricht nech systemisch-kongtruktivistischen Prinzipien bedarf ener
wissenschaftlichen Begleitung und empirischen  Uberprifung. Leider ist be der
gegenwartigen Finanzgtuation nicht zu erwarten i, dal3 der Staat genligend Mittd fir
ene Evduation zur Vefligung gedlen wird. Darum gilt es umsomehr, wetere e@nzene
Studien auf diesam faszinierenden Feld anzuregen, um jeden Erfahrungsschatz zu
nutzen, auch wenn dann Bedenken erhoben werden konnen, dald es problematisch i,
aus enem geingen Stichprobenumfang Schliisse zu  ziehen. Dies i ja
bezeichnenderweise gerade einer der Einwendungen, die aus einem , objektivierenden”
Wissenschaftsversténdnis gespeist werden, das sch — wie aufgezeigt — ds unzuldnglich
erwiesen hat.

Es ig¢ nicht Anliegen des Vefassrs, da’d der Kongruktivismus im  Schulwesen
»angeflhrt* wird, er winscht sch vidmehr enen lebhaften Diskurs dieses Ansaizes
vor Ort, dso dort, wo Lehrer und Schiler immer wieder vor der Aufgabe stehen, Schule
neu zu erfinden!

1138 50 werden Einkommensriickgénge negativer empfunden al's eine entsprechende Erhdhung positiv gewertet wird.
1% Heinemann, F., aa.0., S. 15
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13 Anhang: Datawar ehouse

Teille1bis8

Erlauterung:

Die 1. Spalte zeigt die Ifd. Nummer des Analyseobjektes (Nr. 1 bis 200).

Die 1. Zele zeigt die Ifd. Nr. des Analysekriteriums gemél des
Analysebogens (Nr. 1 bis 29 in Datawarehouse 1 bis 4 und Nr. 30 bis 52 in
Datawarehouse 5 bis 8.

Im Feld finden sich die SK-Werte (Spdte 1 bis 29) bzw. die Kennziffern
gemal’ der Indikatoren im Anaysebogen (Spalte 30 bis 52).
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4] 5 5 3| 45| 4| 5| 5 4| 4| 4| 42 4] 2| 3] 1 29 4 3| 3
4] 5 5 3| 44| 4| 4| 4 4| 3| 3| 35 3| 3| 2| 2| 25 2 2| 3
5( 5 5| 3| 48| 5 3| 4 4| 3| 3| 40 3| 3| 3[ 1] 28] 2| 3| 4
4] 5 5 4| 45| 5| 6| 4 5| 4| 4 43 3| 3| 2| 1 2,7 2 3| 4

5 5 5| 5| 5,0 3| 3| 5 S| 4| 4| 44| 4 5 5

5( 4| 4 5| 5] 49| 5| 6] 5| 4| 4| 5 49| 4 4| 4| 2| 39 2| 4 3| 5 4| 4 4] 2| 3| 3.7

40 4| 5 5| 2 43| 4] 4] 3 3| 3| 3 31 2| 2| 2| 1} 1,9 1| 2[ 3

5 4| 5 5| 4| 4,7 5| 4 4 3| 4| 4| 40| 5 3| 4 5[ 43| 2| 5 3| 3| 3| 3| 3| 1 1f 3,0

5 4| 5 5| 4] 46 4] 2| 4 3| 3] 3| 33| 2| 2[ 3[ 3| 25 2| 2| 4

3| 4] 4 5| 4 39| 4] 5 3 4] 3] 3] 33| 4 3| 3[ 2[ 29| 1] 2| 3] 2| 2| 3| 3| 2| 2 21

4 3| 4 5| 4 4,0] 3| 4 4 4| 3| 3| 3,5 5| 3| 4| 2| 35 2| 3 4

3| 3[ 3 5 3] 32| 4 4 3 4 2| 3[ 33| 4] 3| 2| 3| 301 2[ 2| 2[ 2| 2| 2| 3| 2| 2| 2,0

202 2 4] 2] 26[ 2| 6| 2 21 2 21 20 5 2| 2[ 2| 3,0] 2| 2| 3

4] 4| 4] 4| 3] 39| 4| 2| 3 3| 4] 4 39 5 5 3| 2| 41| 2| 2| 3

40 3| 3| 4| 3 35 3| 5[ 5 4| 2| 21 32 3[ 2| 2| 2| 22| 1] 2| 2| 2| 2[ 2[ 2[ 2[ 1] 1,8

3| 2| 3 3] 4 30 3| 2| 3 4 1| 2| 28] 4 2| 2[ 2] 22| 1] 1] 1

40 5| 4 5| 3| 44| 5 4 3 3| 3| 3| 3.2 4 2| 3| 3] 3,00 2| 2| 3| 5 2[ 2[ 3| 1 2| 2,4

5( 4] 4 5| 2| 45 4] 2| 2| 2| 2| 2| 22| 4 2| 2[ 2[ 21| 1] 2| 2| 5 3| 2| 2| 2| 2 22

5( 4] 4 5| 2| 45[ 4| 3| 2 2| 2| 21 22| 4 1 2[ 1f 2,0] 1] 2| 2

3[ 2| 3 4] 2| 30[ 4 9 3 3] 2| 2| 30 5 2 3[ 4 3,8 1 2| 3
4] 5 5 5| 2| 46| 3| 5| 4 3| 4| 3[ 34 5] 3| 2| 2| 35 1 3| 2
3| 4 3[ 5| 3] 3,9 3 4 3 4 3| 3[ 32| 5 3| 3| 2| 32| 2[ 1] 2
5( 5| 5 5| 4 48[ 3| 2| 4 3| 4] 4| 35 5 3 4 2[ 35 2| 3| 4
4 4] 5 5| 2[ 42| 3| 5[ 3 2| 3| 4| 3,0 5[ 2| 3| 4] 3,9 2| 2 2
3| 4] 4 5| 4 41| 2| 3| 4 4] 4] 4] 38| 5 4 5[ 2| 42| 3| 4| 4
5( 4 5 5| 4] 45( 4| 3| 4 4| 3| 3| 3,8/ 4 4| 3| 1] 31| 1| 2| 4
3[ 3] 3 5 2| 35 3| 4 3 3 3| 3 30 3[ 2| 3[ 1] 25 1| 2| 3
31 3[ 3 5 2] 35 3[ 2| 3 3 3] 3l 300 3[ 2| 3[ 1] 25/ 1| 2| 3
4] 4 4 5| 4] 45| 3| 5 3 3| 3| 3| 3,0 4 2| 3[ 5 3,9 2| 2

3| 3| 4] 3| 3] 31| 4| 3

4] 4| 5 5| 3| 42| 4 5| 4 4| 4| 4] 40 3| 2| 3| 2| 25| 2| 2| 3
40 4| 5 5| 2 44| 4| 3 4 4| 4| 4| 40 3| 3| 3| 2| 26| 2| 2[ 3
5( 4| 5 5| 4| 45| 4] 3| 5 3| 3| 3| 40 4| 3| 3

3[ 2] 20 3| 1) 25 4| 21 4 4 2| 21 32 2| 1 2[ 1f 1,5 1| 1] 3
3[ 3] 3 5] 4] 39 3] 2 3 3] 3 3 30] 5 2[ 3[ 2[ 32] 2| 2| 3
5( 5 5 5| 4] 48[ 4| 5| 4 4| 5| 4| 45| 3| 4| 4 3] 35 3| 2| 4
4] 4 4 5| 3| 42| 4| 2| 4 4 4] 3| 3,9 5 3| 3| 1] 32| 1| 2| 4
2| 4] 4 5] 2] 89 5| 21 2 21 2| 21 22| 2[ 1] 2[ 1] 1,5 1] 2| 2
4 4| 5 5| 4 45 4| 3[ 3 3| 3| 3| 3,2 5[ 3| 3| 1] 32| 2| 2 2
4 3| 3| 5| 4 4,0] 4| 3[ 4 4| 3| 4| 35 2| 3| 3| 2| 2,71 2| 3 3
5[ 5| 5 5| 5 5

5( 5/ 5 5] 3] 48[ 3| 3| 3] 3| 3| 3| 301 2[ 2| 2[ 2] 20] 1] 2| 4
5( 5[ 5 4| 5] 50 3| 3] 3] 3| 3| 3| 31 5 2| 3 1] 31| 1| 2| 4

5/ 5| 5 5| 3] 48| 5
5/ 5| 5 5| 2| 45| 5| 4 3 3| 3| 3| 32 4] 2| 3
5

)

5| 4] 5 5| 4] 4,7| 4] 3| 4

5| 4] 4 5| 4] 4

5
7
7
5
7
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0
5

3| 5| 4| 5| 4.2

3

3 3 2[ 1 1f 2,0

3 3 3| 1 2 29
3[ 3[ 2 1 2| 2,2
2 3] 2 1 2| 2,2
2 3 2 1 1f 2,3
2 3[ 2 1 2| 2,5
20 2| 2[ 11 1f 2,0

2

4 3| 3| 3] 5 4] 3| 3 2| 2 3
1 2[ 2 3| 4] 3] 3] 2| 1] 2| 2

9 4| 3] 3] 3| 3

3 4] 3] 3] 2| 3

1) 4 2| 4 4] 4] 3| 3
o[ 3] 2[ 3 4 3 3| 3

4] 5 5 3| 45| 4| 2 3 4| 3| 3| 3,5 4| 3 3| 4 35 2| 2| 3| 3| 3| 3| 3[ 2| 2[ 2,5
41 4 4 4] 3,9] 4| 2 4 3| 3| 3| 34| 3| 2[ 3| 2[ 25 2| 2| 3| 4] 3| 3| 2[ 1 2[ 2,5
41 4 5 4] 4,0] 4 2( 4 3| 3| 3| 34 2| 2[ 2] 1f 1,91 2| 2| 3| 3| 3| 3| 2[ 1] 2 23
4 4 5 41 42| 3| 2( 3 3| 3| 3| 30 3| 4 3] 3[ 31 2| 21 3| 3| 2[ 3| 2[ 2| 2[ 2,5
4 4 4 2| 3,8] 4| 4/ 2 2| 3| 3| 29 3| 2| 3| 1 22| 2[ 2| 3| 3] 2[ 3] 2 1] 1| 2,0
4 4 4 4] 4,0] 3| 2| 4 3| 3| 3| 3,00 4| 3| 4] 2| 34| 2[ 2| 3[ 5 3| 3] 3| 2| 2| 3,4

4] 5 5 3| 45| 4| 4| 4 4| 4| 3| 39 4| 3| 2| 5 3,8 3[ 3 3 3

5( 5[ 5 5| 3| 48[ 4 2| 4 3| 3| 3| 35 4 3| 4 1] 34| 2| 2| 4

5( 5 5 4| 2| 40( 3| 2| 4 3| 3| 3| 3,0 5 4 2[ 1] 31| 2| 1

4] 4 4 5| 3| 4,0 4| 4 4 4 3| 3| 3,6 4| 2| 3| 1| 26] 2[ 2| 2[ 5 2| 3] 2| 1 2| 21
3| 4| 4 5| 3] 3,9 4| 4 4 4 4| 3| 3,8 3| 4| 3| 3| 33| 2[ 2| 2[ 4 3| 3] 2| 1] 1| 2,0

40 3| 4 4| 2 34| 3| 2[ 3 3| 3| 3| 30 3[ 2| 2| 2| 21 2| 2| 2| 5@ 2[ 3[ 2[ 1 1] 2,0

al 4 4] 4] 4] 4
al 4 4 4] 4] 4

40 4| 4 5| 4 43| 4] 4] 4 4| 3| 3| 38 5[ 4 3| 2| 35 2| 2| 3| 5 3 3[ 3| 2[ 2| 3,0

40 4| 4 4| 2 3,7] 3| 2[ 4 4| 3| 3| 35 4 2| 4| 1] 29 2| 2| 3| 3| 3| 3[ 2[ 1 1] 2,0

4] 4| 4 5| 3] 40| 4| 4 3 3| 3| 3 3,1 3| 2| 4 1] 32| 2[ 2| 2[ 5 3| 3] 2| 1] 1| 2,0

40 4| 4 5| 3| 41| 5 5[ 4 3| 3| 3| 3,9 3| 3| 3| 5 34| 2| 2| 3| 4 3| 3| 3| 3| 4] 34
40 4| 4 5| 4 43| 3| 2[ 31 3| 3| 3| 3,1 4| 4| 4| 5 43| 2| 2| 3| 5 3 3[ 3| 2[ 2| 3,0
40 4| 4 5| 4 43| 3| 2[ 31 3| 3| 3| 30 3[ 4 3| 3] 32| 2| 2| 3| 3| 2[ 3[ 2[ 2[ 2| 2,5

4] 4| 4 4] 4] 41| 4| 4 3 3| 3| 3| 34 2| 2| 2| 4] 24| 2[ 2| 2[ 4] 3| 3] 2| 1] 1| 2,0

41 4| 4 4| 4] 41| 4 2| 3 3| 3| 3| 3,2 3| 4| 3| 2| 3,00 2[ 2| 2 3] 2| 3] 3| 2| 2| 21

40 4| 4 4] 3| 3,8 3| 2[ 4 3| 3| 3| 3.2 4 2| 3| 1] 25 2| 2| 2| 4 3 3| 1 1| 1| 2,2

40 4| 4 4| 4 4,0 3| 4 4 3| 3| 3| 3.2 4 4| 4] 4] 40| 2| 2| 2| 5@ 3 3[ 2[ 2| 1] 2,2

3[ 4] 3 5| 3| 38 4 4 3 3| 3] 31 32| 4 2 3[ 2[ 30] 2| 2| 2| 2| 2| 3| 2 1 1f 2,0

40 3| 3[ 5| 3| 3,8 3| 4[ 3 3| 3| 3| 30 3[ 2| 2| 1] 22| 1| 2| 2| 2| 2[ 2[ 2[ 1 1] 1,8

40 4| 4 4| 3[ 39| 4| 3[ 4 3| 3| 3| 32 3[ 2| 3| 3] 2,71 1| 3| 5 3| 3 3[ 2[ 1 1] 2,1

4] 4 4 4] 2| 3,9 4| 4 3 2[ 3] 3[ 29 3| 1 3| 1] 23] 2[ 2| 2[ 3] 2| 2] 2| 3| 2| 21

4] 4| 4 5| 4] 43| 4 7| 4 4 3| 3| 3,8 3| 3| 5| 2| 32| 2| 4] S5 5| 4| 3| 3| 3| 3| 3,9

4] 4 4 5| 2| 40| 3[ 2| 21 2[ 3| 3 2,8 3| 4| 3| 2| 3,00 4 2| 3| 3| 3| 2| 2| 3| 2| 2,7

40 5| 5 5| 4 4,6 4| 4 4 3| 3| 3| 3,7 4 3| 3| 4| 35 2| 3| 3| 5 3| 3[ 3| 3| 3] 31

5( 5] 5 5| 2| 43[ 4] 4 3 3| 3] 3] 33| 5 3| 3[ 2[ 38 2| 3] 3 3| 4 3| 3| 2 3 3,0

5( 5| 5 5| 2| 45 5] 4 5 4| 3| 3| 43| 4 4 3| 4] 39| 3| 3| 3| 5 2| 3| 2| 2| 2 22

40 4| 5 5| 3| 44| 4| 4] 21 51 5| 5| 4.7 4 2| 2| 3| 29| 2| 4| 3| 3| 2| 4| 4| 4| 4| 3,7

40 4 4 5| 2| 42| 4 6 3 2| 3| 3| 3,0 4 2| 2| 4] 3,01 1 2| 2| 2| 2[ 3[ 2[ 2[ 1] 2,0

40 4| 4 5| 2 40] 4| 5[ 21 3| 3| 3| 29 2[ 2| 2| 1] 1,91 1| 3| 2| 5 2 3[ 2[ 2| 2| 2,1

40 5| 4 5| 3| 44| 4| 4 31 3| 3| 3| 32 3[ 2| 3| 2| 25 1| 2| 3| 5 2[ 4 5[ 5[ 5| 3,9

5( 4| 4 5| 3| 45| 4] 4 3 3| 3| 3| 31 4| 2| 3| 1 26| 1] 2| 3| 5 2| 3| 5 3| 4f 3,5

4] 5 5 5| 4] 46| 4| 4 31 3| 3| 3| 32| 3| 2| 2| 3| 26] 2[ 3| 3| 5 2| 3| 4 3| 4| 35

5( 4 5 5| 3| 44| 4| 4| 3| 4| 3| 3| 35 4 4| 3| 1] 32| 3 3| 3| 5 3] 3[ 2 3 1] 3,0

4] 4 4 4| 1) 3,8] 3[ 2| 3 1| 3| 2[ 24| 2| 2| 1| 1] 1,8 3| 1] 2[ 4] 2| 3] 2| 1] 2| 2,0

40 3| 4 5| 2 40] 3| 2[ 21 3| 3| 3| 28 3| 1| 2| 1] 2,01 4| 2| 3| 5 3| 3| 4 3| 2| 3,5

5( 5| 5 5| 4] 3,7[ 4] 3| 5 4| 4| 3| 42| 5 4 3[ 2[ 39 1] 2| 3| 5 4| 4| 3| 1 2 3,0

5[ 5| 5 5| 4 4,7[ 5| 5| 5 4| 3| 3| 40 3| 3[ 3[ 4 32| 2| 2| 4

5[ 4| 5 5| 2| 4,7 4] 2| 4 4| 3| 3| 36| 4 2 1 1 2,8] 2| 2| 4

5( 5 5 5| 4] 4,7 4| 2| 4 3| 3| 3| 33| 4 4| 3| 1] 32| 1| 2| 4
5( 4] 4 5| 3| 45[ 3] 2| 4 2| 3] 3] 30 5 2[ 3[ 2[ 3,01 1] 2| 2
5( 5] 3 5| 2| 40[ 4] 4 4 3| 3| 3| 32 2| 2[ 2[ 1 1,8] 2| 2| 4
4] 4 5 5| 1] 43| 4 51 28 2| 3| 3| 3,00 4 2| 2[ 2| 23] 2| 2| 3

5( 4 5 5| 3| 47 5 4/ 2 2| 2| 3| 28] 4 2| 2[ 1] 22| 1| 2| 4

7
5
7
7
7
7
7
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9
0

Of 2| 2| 20 21 3| 21 2| 2| 1} 1
3 2| 4] 2| 4 2| 2| 3| 4 4| 3

Of 2| 2| 2| 4] 2

5 2| 4] 3] 2| 3

7 3| 3[ 4 4] 3| 4 3
202122 21 21 2| 2

4 4 5[ 2| 39| 4 4 20 3| 3| 2| 29 2| 2[ 2| 2[ 2,0 1 2| 2| 5 2[ 2| 1 1] 1f 1,9
4] 5 5 4] 42| 3| 3[ 4 3| 3| 3| 3.2 3] 3[ 3] 5[ 35 2| 2| 3| 5 3| 3| 3| 4| 4| 3.8
3| 5 5 4 43| 3| 2[ 3 3[ 3 3] 30 4 2 3] 2| 31 2[ 2| 3| 3] 3| 3] 4 3| 3| 3,0
5( 5 5| 5| 47| 4/ 6| 5 4| 4| 4 41| 4] 5 3| 3| 3,9 2 3| 4| 4| 4| 4] 4| 4] 3| 3.8
5( 5 4| 5| 48| 4| 41 4 3| 4| S| 45 4| 5 4| 5| 45| 4 5| 4 4| S| 4| 4| 4] 3| 45
4] 5 4 51 45| 3| 2[ 4 4| 3| 3| 33 3| 3 3| 2[ 29 2| 2| 3| 3| 3| 3| 3| 2| 1f 2,7
5( 4 4] 4] 46| 3 4 3 2 3| S| 3,00 4] 3| 5| 4| 40| 2( 5| 4 4| 4] 3| 4 2| 3| 40

4] 4| 4 4| 4] 42| 3 2| 4 4 3| 3| 33| 4 4| 4| 2| 3.8 2[ 2| 3| 3| 3| 3| 2| 1 2| 26

5( 5| 5 5| 5 50 4] 5| 5 5| 3| 5 48] 5 3| 5 3| 40| 2| 5 5 3| 4] 4| 4 2| 3| 34
5( 4 5 5| 4] 45| 4| 4] 3| 3| 4| 4| 32| 2| 2| 2| 2| 1,8 2| 2[ 3| 3[ 3| 2[ 2| 2 2| 23
40 5| 5 5| 5[ 4,8 5 6 31 3| 3| 3| 3,3 3| 2| 3| 2| 25 4| 4 3| 3| 3| 4 4 4 2| 3,6

3[ 3] 3 4|5 33 3] 21 3] 3] 3] 3] 30] 2| 3| 3[ 2[ 26| 2| 3| 2| 3| 3 3| 2| 2| 1f 2,4

5 5| 5 4] 5| 48| 5| 2| 4 4| 4| 5| 44| 3| 5| 4] 4| 40| 5| 5| 4] 5| 5| 4| 4] 5 4] 46
71 3] 4 3 4 3

5( 5| 5 4| 5 48| 5] 4] 5 5| 4| 5| 48| 3| 4 4| 4| 38| 2| 5 5| 3| 4| 4| 4| 4| 3| 42

3| 3| 4 4 4] 33| 3[ 3| 3 3[ 3] 3[ 30 4 2| 2| 2| 22| 2[ 2| 2[ 3] 2| 3] 2| 1] 1] 2,0

4] 4| 5| 5| 4] 46| 3[ 4| 4 2| 4] 3| 3,0 4 4| 4| 1| 33| 2[ 3| 3| 3| 4 3| 2| 2| 1] 28

40 41 4 4] 31 3,7] 4| 3[ 3 3| 3| 3| 30 2[ 2[ 2| 2| 201 2| 2| 3| 3| 3| 3| 2| 1f 1| 2,7

5( 5| 5 5| 3| 47 4 4 3 3| 3] 3] 33| 2| 2| 3| 3| 24| 2| 2| 3 3| 3| 3| 2| 1| 1f 2,8

5( 5| 4 5| 5 50| 5] 5| 5 5| 4| 5| 4,7 3| 4 3| 2[ 30| 2| 2| 3] 5 4| 4 3| 3| 2| 3,2
5( 5 5 5| 4] 49| 4| 6] 4 4| 4| 5 43| 3| 2| 3| 3| 29 2| 2| 4| 4 4| 4 4] 5@ 3| 3.8

40 4| 5 5| 4 4,7 4| 6 31 4] 3| 3| 33 2[ 2| 2| 2| 2,01 2| 2| 4 5@ 3| 3[ 2[ 3| 2| 2,3

5( 5| 5 5| 4 49| 4] 5| 5 4| 4| 4| 44| 3| 3| 3| 4| 33| 2| 4| 4| 5| 4| 4| 4| 4| 3| 46

51 5| 5 4] 4] 46| 3| 5| 5 3| 3| 4] 3,8 4] 2| 4] 3| 3,2| 5| 4] 5| 4] 4 3| 3| 4] 4] 41
al 4 4 3] 4] 3.8 4] 5| 4 4] 4] 3| 3,8] 4] 2| 3| 2| 2.9] 2| 1| 2| 3| 3| 3| 4] 4] 2| 2.8

5( 5| 5 5| 5| 50| 4] 5 5 3| 3| 4| 3,9 4| 4| 4| 4| 40| 5 5 5 5 4| 4| 3| 2| 2 40

3| 3| 4 5| 4 45| 3[ 4 3 3| 3] 3[ 22 3| 3| 3| 2| 29| 2[ 2| 2[ 2| 2| 2| 2| 1 1] 1.9

4] 5 5 5| 4| 4,7| 5| 4| 4 4 4| 4 42| 4 4| 3| 3| 3,71 3| 2| 3| 3| 4| 4| 4| 4| 3| 3,7

5| 5| 5 5| 4] 4,8 4] 6| 4 3| 4 4| 40| 4] 2| 3| 3| 3.6] 2| 3| 4] 3| 4 4| 4| 4] 4 38

4] 5 5 5| 5| 4,8| 4| 4| 31 4| 4| S| 42| 4 4| 4| 4| 42| 5| 4| 4 4] 4 3| 2| 2| 2| 35

41 4 4 4] 2| 3,7| 4 4| 3 3| 3| 3| 32| 3| 2| 3| 2| 25 2[ 2| 3| 3| 3| 2| 2| 1 1] 2,3

4] 4 4 4| 3] 3,9| 4| 2| 4 4 3| 3| 3,7 5| 3| 4| 2| 35 3| 2| 3| 3| 3| 3| 2| 1 1] 2,2

5( 4| 5 4| 4] 45| 4] 2| 5 3| 3| 3| 34| 4 3| 3| 2[ 29| 2| 2| 2| 3| 3| 3| 2| 2| 2 23

40 4] 4 5| 3| 40] 4| 6 3 3| 3| 3| 31 2[ 2| 2| 1] 1,91 2| 2| 2| 3| 3| 3[ 2[ 1 1] 2,0

40 5| 5 5| 5[ 4,7] 4] 2[ 5 4| 3| 4| 40 5[ 5| 4| 2| 40 2| 2| 3| 3| 3| 3[ 3| 2[ 3| 3,8

3| 4] 4 5| 4 41| 3| 6] 3 4| 3| 3| 32| 4 4 4 2[ 38| 2| 2| 3 5 3| 3 3| 2 3f 3,0

3[ 4] 4 5| 2| 38 3] 4 3 3| 3| 3] 3,00 4 3| 3[ 2[ 3,00 2| 2| 3| 4] 3| 3| 2| 1| 1f 24

3| 4| 4 5| 2| 3.6| 4 4 4 4 3| 2[ 35 3| 2| 3| 1 22| 2[ 3| 4 4] 2| 3] 2| 1] 1| 3,0

4] 4| 4 5| 4] 43| 4| 5| 4 4| 4| 3| 42| 4| 4| 4| 3| 40| 2[ 3] 3| 4] 3| 3] 3| 3| 2| 3,0

4] 4| 4 5| 3| 42| 4| 4 4 4 3| 3 36| 3| 2| 3| 1 23] 1f 2| 3| 5 3| 3| 2| 1] 1| 24

40 4| 3 3| 2| 34| 3| 2[ 4 4| 3| 3| 3,6 4 3| 4| 1] 32| 1| 2| 3| 3| 3| 3| 2[ 1f 1| 2,2

4] 4 4 4] 3] 39| 4| 2| 4 3| 3| 3[ 33| 3| 2| 3| 1 24| 1l 2| 2[ 3] 3| 2| 3| 2| 1| 24

4 41 4 5| 2 41| 4) 3[ 3 3| 3| 3| 31 2[ 2| 3| 1] 22| 1] 2| 3| 3| 3| 3| 2| 1 2| 2,4

4 41 4 5| 2 41| 4] 4 3 3| 3| 3| 31 3| 2| 2| 1] 22| 1] 2| 3| 3| 2[ 2[ 2[ 1 2| 2,0

40 4 4 5| 2| 41| 4] 4 31 3| 3| 3| 3,1 5[ 4| 3| 1] 35 2| 2| 2| 3| 2[ 3[ 2[ 1 1] 2,0

4 4 4 4| 2| 42| 4] 4 31 4] 3| 3| 35 3[ 2| 3| 2| 24| 2| 2| 2| 3| 3| 3[ 2[ 1 1] 2,4

4 4| 5 5| 3| 47| 4| 6[ 5 4| 3| 3| 43| 4 3| 3| 2| 3,00 2| 2| 3| 3| 3 3[ 2[ 1 1| 2,2

40 4| 5 5| 3[ 43| 3| 5[ 31 3| 3| 3| 30 3[ 2| 3| 2| 24| 2| 2| 2| 3| 2[ 3[ 2| 2[ 3| 2,4

4] 4 40 5| 2| 3,9 4| 4 3 3| 3| 3[ 34 2| 1 3| 1] 1,9 2[ 2| 3| 5 3| 3| 2| 1 1] 21

4] 4| 4 5| 4] 42| 4| 41 4 4 3| 3| 3,6 3| 4| 2| 3| 3,00 2[ 2| 2[ 5 3| 3| 3 2| 1 25

2[ 2] 23] 2| 2

7
3
5
7
5
7
5
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4
2
1
2
2
2
2
1
2
1
1
1
2
1
2
1
3
2
2
1
1
1

17
14
16
16
13

18| 13
21 15
80| 44| 3

18
18
11
20 11
14
14
14
52| 19
26| 16
15
14
94| 57
28| 13
15
14
22
17
11
17
14
19
12
11
14
=
11
20 11
43
10
20
9
9
16
8
12
11
12
12
13

5
3
3
3
5
5

2 100| 64

5
5
5
3
3
3
5
5
2
5
5
3
3
2
5
5
3
5
5
3
3
5
3
3
3
3
3
3
3
2
3
5
3
3
5
2
3
3
3
3
3
3

7 6| 4] 5| 3] 5 5 3| 3 7| 2
7 1 4 6 2[ 3| 5 4] 3| 7| 2
5 6| 4 2| 2[ 7] 5[ 4] 3| 5 1
7 6| 4 2| 2[ 5 5 2| 1 7] 2
5 6| 4 2| 2[ 4 5 7] 1 5] 2

71 4 4 2[ 7) 5| 4] 4 7] 1
7 6| 4 21 2[ 7] 5 4] 3| 7] 1
7 6| 4 2| 2[ 7] 5 4] 3| 6] 1
7 6| 4 6| 3[ 7] 5 4] 3[ 6] 1
7 6| 4 2| 2[ 7] 5| 4] 4 6] 1
6 6| 4 6| 2[ 7] 5 1] 2[ 6] 1
6 6| 4 2| 1 4| 4 4| 3| 6] 3
3 1 4 5 3[ 5 5 3] 6f 3] 1
6 6| 4] 2| 2[ 7] 5 4| 4 6] 2
7 6| 4 2| 2[ 7] 5 4] 3| 7| 2
5 6| 4 1 2[ 7] 4 3] 1 5 1
6] 6| 4] 5 3[ 5 4 4] 3[ 6] 1
6 1 4] 2| 2 7| 5 2| 3| 6] 4
7 6| 1 4 2[ 7] 5 4] 3| 7| 2
5 7] 1f 5 3[ 7] 5 3] 1f 5] 3
5 1 1 6| 2[ 7| 5 3| 3 2| 4
7 1 4 4 3[ 7] 5 3] 3 3| 1
8 6| 1| 2| 2[ 7] 1 3| 4 6] 2
3 6f 1| 5] 3| 6] 4 3| 5 3| 1
3 6f 3] 5/ 3] 6/ 5 3 5 3 1
3 1 1f 6 3[ 7] 3| 3| 3| 3| 1
7 6| 4 6| 2[ 7] 5 4] 3| 7] 1
3 1 4| 6 3[ 7] 5 3] 3[ 3] 1
7 6| 1| 2| 2| 4] 5| 3| 4 3| 4
71 1f 2| 3[ 7] 5| 4| 4/ 6] 3
3 6| 1| 2| 6 3| 5 5 4 3] 2
3 6| 4 6| 3[ 7] 5 4] 3| 6] 2
5 1] 1 6| 3| 8 5[ 3| 1 5] 4
3 6| 4 2| 3[ 8 5[ 3] 3 3| 2
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24.09.| 97| 2| 2

01.09.] 98 3| 2

24.09.| 99| 2| 2

14.01.

15.12.f 99 2| 2

29.09.| 99| 2| 1

02.05.| 94| 2| 1| 11| 11| 1| 4

28.01.| 97| 2| 1
23.11.| 94| 1| 2
08.05.| 87| 2 3

16.11.[ 79 2| 2
16.01.[ 95 3| 2
17.11.f 95 2| 2
30.11) 79 1| 2
14.12.( 95 3| 2
29.04.| 96| 3| 3
17.4.[ 96 2| 2
24.09.| 93| 2| 2
27.04.| 84| 3| 3
12.05. 93 3| 3

25.10.| 91] 2| 3
23.01.| 95| 2| 2
03.03.| 77| 2| 2

19.04. 96 2| 2

13.02. 91 2| 3
04.06.| 86| 2| 2

11.05.[ 84 3| 3
04.11.| 94| 3| 2

1711 95| 1f 2
13.06.[ 96 2| 2

18.05. 98 3| 1
17.12.f 93 3| 2
24.01.| 96| 2| 2
15.06.[ 90 2| 3
29.03.| 96| 2| 2
19.02. 97 1] 2
02.03.| 73] 1| 2
07.06.| 96| 2| 2
28.02.| 91] 4| 1
29.09.] 95 3| 2

03.12.| 99| 2| 2
07.05.| 99| 2| 2
02.06. 89| 2| 2
07.03.| 90| 2| 2
20.01.) 98 2| 1
27.04.) 98 2| 2

16.11.[ 99 2| 2
29.06. 99| 2| 1

29.11.| 99| 2| 2
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