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Einleitung

Vielfalt und Anerkennung sind zentrale Orientierungsdimensionen flir die Schulentwick-
lung und die Entwicklung des Kindergartens. Neuere Verdffentlichungen weisen auf die
Brisanz hin, die in den damit verbundenen Anforderungen steckt, gleich ob die Themen
eher von der schulpsdagogischen Seite aufgerolit werden oder aus einer allgemeinp#da-
gogischen Sicht. Kritische Stimmen zweifeln, ob Lehrkréfte den Anforderungen gerecht
werden kdnnen (vgl. z. B. Wischer & Lojewski 2009; Trautmann & Wischer 2011). Die
Kommission Schulforschung und Didaktik der Deutschen Geselischaft fiir Erziehungs-
wissenschaft veranstaltete eine Praxistagung in Siidtirol, um sich in einem Land mit 30
Jahren gemeinsamen Unterrichts iiber die dort praktizierten Arbeitsweisen zu informie-
ren. Die Teilnehmer/innen stellen auch dort fest, dass die Unterschiede zwischen den
Schulen und zwischen den einzelnen Lehrpersonen riesig sind (vgl. Briu, Carle & Kun-
ze 2011). Dass es Lehrer/innen gibt, die in einer hoch heterogenen Kindergruppe fiir ein
freundliches Klima und einen interessanten adaptiven Unterricht sorgen kénnen, ist
ebenso kein Geheimnis. Ahnliches bestitigt Annedore Prengel: Grundschullehrer/innen
verhalten sich gegeniiber ihren Schiiler/innen im Unterricht iiberwiegend anerkennend
oder neutral. Die von ihr beobachteten Lehrkriifte unterscheiden sich jedoch-erheblich.
So kommt alles vor: von anerkennender Wertschitzung bis hin zu grober Missachtung.
Kinder spiegeln das Verhalten unmittelbar. Auf missachtende AuBerungen reagieren sie
mit korperlichen Reaktionen und abnehmender Lernbereitschaft (vgl. Prengel 2011, S.
88f).

Vor diesem Szenario lédsst sich grundsitzlich festhalten, dass die Professionalitiit des
padagogischen Personals offenbar in der Fliche noch nicht ausreicht, um den Herausfor-
derungen gerecht zu werden, die die Kinder an sie stellen. Dabei geht es nicht nur um
das Wissen und die Erfahrung der Kinder, die hichst unterschiedlich sein kénnen. Die
groBeren Schwierigkeiten selien Lehrer/innen und Erzieher/innen darin, mit abweichen-
dem Verhalten angemessen umzugehen, ohne das entsprechende Kind zu beschidmen

- und ohne die Klasse in Konfliktsituationen in ihrem Lernprozess beeintréchtigt zu sehen.

Wiirde man fiir eine ProblemlSsung ausschlieBlich in Richtung Professionalisierung
denken, hiefle das, den Lehrpersonen die Last der Schul- und Unterrichtsentwicklung
aufzubiirden. Nicht umsonst heifit deshalb der Titel dieses Buches ,,Vielfalt und Aner-
kennung — Internationale Perspektiven auf die Entwicklung von Grundschule und Kin-
dergarten®. Es geht also vornehmlich um die Entwicklung der beiden Institutionen. Des-
halb lohnt sich ein mehrperspektivischer Blick auf die Herausforderungen. Das Buch
bietet daflir eine theoretisch aufgeladene Einfiihrung in die Begriffe, faltet die Heraus-
forderungen auf, zeigt Entwicklungen zur Steigerung der Professionalitit, und konkreti-
siert das anhand verschiedener Praxisbeispiele.
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Bettina Blanck

Reflexiv-kritischer Umgang mit Vielfalt

Basis fiir die Forderung kritischer Reflexionskompetenzen von Kindern sowie
Schiilerinnen und Schiilern

Es gibt viele Griinde, sich mit der Rolle von kritischen Reflexionskompetenzen insbe-
sondere in Bildungszusammenhingen auseinanderzusetzen, in denen die jeweilige Viel-
falt weder ignoriert noch iiberwiltigend mit ihr umgegangen werden soll. Hiufig geht es
dabei um reflexiv-kritische Fihigkeiten von Erziehenden bzw. Lehrerinnen und Lehrern
im Umgang mit der Vielfalt der Kinder bzw. der Schiilerinnen und Schiller.

Erzichende und Lehrende, welche die jeweilige Vielfalt der Lernenden angemessen
beriicksichtigen wollen — etwa in einem individualisierten Unterricht — miissen diese
Vielfalt erst einmal als solche erfassen. Soll derartiges Erfassen von Vielfalt als ein Er-
fassen von Differenzen und Gemeinsamkeiten nicht eine festlegende Zuschreibung etwa
von bestimmten Eigenschaften, Fihigkeiten und Potenzialen werden, sondern vielmehr
ein moglicher Ausgang fiir unterschiedliche Entwicklungen sein konnen, so sind iterativ
reflexiv-kritische Kompetenzen erforderlich, um vereinfachenden, einseitigen Sichtwei-
sen und — aus diesen resultierenden vereinfachenden und einseitigen Umgangsweisen —
mit Vielfalt zu begegnen. Die hier erkennbare Herausforderung besteht darin, einerseits
darauf angewiesen zu sein, Differenzen bzw. Verschiedenheiten zu identifizieren, zu
bestimmen und zu diagnostizieren, um den Ausgang fir Bildungsprozesse moglichst
lernendenorientiert zu gestalten und andererseits sich reflexiv-kritisch das Bewusstsein
dafiir wach zu halten, dass die jeweilige vorgenommene Differenzierung nur eine mogli-
che Differenzierung ist, die gegeniiber anderen Differenzierungen mehr oder weniger gut
begriindet werden mag.

Im Folgenden wird diese Herausforderung nicht weiter verfolgt. Implizit — und deshalb
wird sie hier eingangs angesprochen — wird jedoch insofern auf sie eingegangen, als der
erdrterte reflexiv-kritische Umgang mit Vielfalt auch kldrungsforderlich flir diese spezi-
fische Herausforderung von Lehrenden sowie Erziehenden im Umgang mit der Vielfalt
der Kinder bzw. Schiilerinnen und Schiiler sein kann.

Der Fokus dieses Beitrags liegt vielmehr auf der Forderung reflexiv-kritischer Vielfalts-
kompetenzen von Kindern und Jugendlichen. Die folgenden Uberlegungen gehen davon
aus, dass in pluralistischen demokratischen Gesellschaften in allen Sozialisationsinstan-
zen nicht nur Erzieherinnen und Erzieher bzw. Lehrerinnen und Lehrer kompetent mit
jeweiliger Vielfalt in Kindergarten oder Schule und Unterricht umgehen konnen, son-
dern dass diese Vielfaltskompetenzen auch von Anfang an bei allen Kindern und Ju-
gendlichen gefordert werden sollten. Stichworte in diesem Zusammenhang sind z. B.
,demokratisches Lernen“, ,politische Bildung®, ,soziales Lernen®, ,,interkulturelles
Lernen®. Fiir einen Umgang mit Vielfalt und insbesondere einen Umgang mit konkurrie-
renden Alternativen, der nicht iiberwiltigend oder ausgrenzend, sondern integrierend
und wertschitzend angelegt ist, sind besondere reflexiv-kritische Kompetenzen erforder-
lich. Diese kénnen von Anfang an gefdrdert werden, denn Menschen sind reflektierende
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Saugetiere. Sie sind nicht nur potenziell reflexionsfahig, sondern sie agieren von klein
auf mehr oder weniger bewusst reflektiert, wenn sie z. B. auf eigenen Wegen, entde-
ckend durch Versuch und Misslingen, lernen, sich mit widerstreitenden Intentionen und
Erfahrungen auseinander zu setzen und zwischen zu erwigenden Alternativen entschei-
den zu miissen.' Die Frage ist, wie Bildungsangebote und Lern-/Lehrprozesse so gestal-
tet werden konnen, dass in ihnen derartige reflexiv-kritische Kompetenzen gefordert und
gefordert werden konnen und welche reflexiv-kritischen Kompetenzen dies auf Seiten
der Erziehenden und Lehrenden voraussetzt.

Im Folgenden wird das Konzept einer »Erwigungsorientierung« herangezogen, um
zunzchst reflexiv-kritische Kompetenzen niher zu bestimmen. Daran anschlieBend wird
dargelegt, wie Erwagungsorientierung methodisch bei der Gestaltung von Bildungsan-
geboten und in Lern-/Lehrzusammenhéngen genutzt werden kann, um Kindern und
Jugendlichen — aber auch den Lehrenden — Horizonte fir die Entfaltung reflexiv-
kritischen Umgehens mit jeweiliger Vielfalt zu erdffnen. Dabei wird sowohl die fachli-
che (sachliche, auf Konzepte bezogene) Dimension im Umgang mit jeweiliger Vielfalt
als auch die soziale Dimension erdrtert. Wie eng diese beiden Dimensionen miteinander
zusammenhéngen, zeigt sich insbesondere daran, dass fachlich wie sozial eine spezifi-
sche Beriicksichtigung von Nicht-Wissen und Ungewissheiten sowie von Misslingen,
wie Fehlern und Hrrtiimern, ein Merkmal erwigungsorientierter reflexiv-kritischer Kom-
petenzen im Umgang mit jeweiliger Vielfalt darstellt. Da zu vermuten ist, dass reflexiv-
kritische Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen nur in dem MaBe gefordert und
gefbrdert werden konnen, wie sie bei den Erziehenden und Lehrenden zumindest bereits
angelegt und vorhanden sind, widmet sich der letzte Abschnitt dem Aufzeigen einiger
Moglichkeiten, wie man im Rahmen der universitiren Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern die Entwicklung ihrer reflexiv-kritischen Fahigkeiten verstarkt fordern konnte.

1 Erwiigungsorientierung als Merkmal reflexiv-kritischer Kompetenzen

Reflexionen sind alltéglich. Sie gehen unserem Handeln (Denken und Tatigkeiten) vo-
raus, begleiten es oder schitzen es im Nachhinein z. B. als gelungen oder misslungen
ein. Dass reflektiert wird, sagt allerdings noch nichts dariiber aus, wie reflektiert wird, d.
h. wie die Giite bzw. die Qualitiit und das Niveau der Reflexion sind. Auch wenn »Re-
flexivitit* haufig assoziiert werden mag mit einer Haltung, die sich durch kritisches In-
Frage-stellen und einem Interesse und einer Bereitschaft an Verbesserungen auszeichnet,
kann Reflexion auch anders eingesetzt werden. Reflexionen konnen genauso gut der

! Zu neueren Erkenntnissen iiber die umfassenden Kompetenzen von Sauglingen und kieinen Kindern vgl. statt
Anderer Gopnik et al. 2005 sowie Gopnik 2011. In diesem Sinne folge ich einem weit gefassten Verstiéndnis
von ,Reflexion®, wie es etwa auch Werner Loh vertritt, flir den sich »Reflexion« auf ,,Verhéltnisse wie Den-
ken des Denkens, Erkennen des Erkennens, Erkliren des Erklirens, Begreifen des Begreifens, Intendieren des
Intendierens usw.“ bezieht (Loh 1985, S. 157). Von diesem Verstindnis her ist der alligliche Vorgang zu
erwigen, in welchem Ausmall man erwigen mochte, selbst ein reflexives. Solche Akte der Reflexion mbgen
dabei mehr oder weniger selbst bewusst oder nicht bewusst reflektiert ablaufen.
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Kritikimmunisierung und etwa der Stabilisierung von Vorurteilen und Abwehr von Ge-
genpositionen, Einwinden und anderen Perspektiven dienen.?

Was macht Reflexionen zu kritischen Reflexionen? Nutzt man das Konzept einer Erwi-
gungsorientierung (vgl. z. B. Blanck 2002) fiir eine Bestimmung, dann lebt kritisches
Reflektieren davon, dass diejenigen, die reflektieren, ein Interesse daran haben, ihre
jeweiligen Positionen (wie Erkenntnisse, Planungen usw.) zu verbessern und moglichst
gut gegeniiber zu erwigenden Alternativen begriinden zu kdnnen. Wichtig ist, dass die-
ses Verbesserungsengagement iterativ orientiert ist. Auch wenn jeweilige Erwigungs-
und Reflexionsprozesse abgebrochen werden miissen — was hdufig allein schon wegen
fehlender zeitlicher Ressourcen eher bald erfolgen muss — soll durch diese iterative Ori-
entierung am Verbessern das Bewusstsein flir die Vorldufigkeit jeweiliger Positionen
bewahrt werden. Hierzu gehort auch, dass man die jeweils erwogenen problemadiquaten
Alternativen zu bewahren versucht, jedenfalls dann, wenn man den Anspruch hat, die
bisherigen Positionen gut begriinden zu wollen (Erwigungs-Geltungsbedingung). Was
angesichts jeweiliger Vielfalt an unterschiedlichen Positionen {iberhaupt als einander
ausschlieBende Alternativen aufzufassen ist oder sich z. B. im Gegenteil als durchaus zu
vereinbarende Mehrperspektivitit erweist, ist dabei allererst herauszufinden.

Die Offenheit jeweiliger kritischer Reflexionen fur weitere kritische Reflexionen hilt
diese (iterativ) reflexiv-kritisch, weshalb ich die hierfiir erforderlichen Kompetenzen als
,reflexiv-kritische Kompetenzen“ bezeichne. In dem MaBe, wie kritisches Reflektieren
erwigungsorientiert ist, geraten unterschiedliche Weisen und Niveaus des Erwégens von
jeweiliger Vielfalt und insbesondere qualitativen Alternativen in den Blick. Positionen,
die aus eigenen oder fremden Entscheidungen resultieren und damit aus mehr oder we-
niger umfassenden Erwiigungen von Alternativen hervorgegangen sind, lassen sich da-
raufhin einschétzen, inwiefern mehr oder weniger gut erwogen wurde, woflir seinerseits
Kriterien anzugeben und zu erwiigen sind. Solche Einschitzungen mdgen Konsequenzen
haben, etwa, dass man sich reflexiv dafiir entscheidet, eine fremde Losung zu iiberneh-
men oder dass man aufgrund eines wenig ausgereiften Alternativenwissens eher vorsich-
tig mit der vorldufig gewahlten Position umgeht und darauf achtet, dass ihre Umsetzung
miglichst reversibel bleibt.

2 Forderung reflexiv-kritischer Kompetenzen durch erwigungsorientiert
gestaltete Bildungsangebote

Inwiefern verindert Erwiigungsorientierung nun einen reflexiv-kritischen Umgang mit
Vielfalt in Bildungszusammenhingen und inwiefern kann sie die Entwicklung von kriti-
schen Reflexionskompetenzen bei Kindern bzw. Schiilerinnen und Schiilern fordern? Im
Rahmen. dieses Beitrags konnen nur exemplarisch Aspekte und Konsequenzen erdrtert
werden, die sich auf die Forderung reflexiv-kritischer Kompetenzen beziehen.

2 74 cinem konkreten Beispiel, wie » Vorurteile« reflexiv immer wieder stabilisiert werden, vgl. StSlting 1992,
S. 90. Stélting beschreibt, wie bei Vorurteilen jede neue Erfahrung so interpretiert wird, dass seibst das, was
eine bisherige Position, wie z. B. die These, dass alle Italiener x seien, in Frage stellen miisste, dennoch zur
Bestitigung des Vorurteils flihst, indem es zur Ausnahme, die die Regel bestitigt, deklariert wird: ,Jeder
Italiener, der nicht so ist, kann als Ausnahme klassifiziert werden; vielleicht hatte er auch eine nicht-
italienische GroBmutter” (a. a. O.). Ausfuihrlich zum »Vorurteil« als Reflexionsgestalt vg!. Loh 1989.
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In einer umfassenden Analyse dazu, was sich durch Erwigungsorientierung in Bildungs-
zusammenhéngen verindern kann, wiren alle Beteiligten und ihre Bezichungen unterei-
nander sowie die jeweitigen Bildungsgiiter bzw. Lern-/Lehrgegensténde und ihre Aufbe-
reitungen zu bedenken: In welcher Weise kann ein erwigender Umgang mit Vielfalt und
insbesondere Alternativen sich z. B. auf die kollegiale Zusammenarbeit oder die Eltern-
arbeit auswirken? Wie konnten Lehr- und Arbeitsbiicher erwigungsorientiert gestaltet
werden? Usw.

2.1 Zur fachlichen Dimension im Umgang mit Vielfalt

Ein reflektierender und kritischer Umgang mit z. B. potenziellen Losungswegen und
alternativen Losungen ist Bestandteil vieler padagogischer und fachdidaktischer Kon-
zepte. An zwei Beispielen soll angedeutet werden, in welcher Weise Erwidgungsorientie-
rung hier zusitzlich reflexiv-kritische Kompetenzen fordern kann.

2.1.1  Herausforderung eines »Denkens in Mdglichkeiten« durch Arbeiten mit vielfil-
tigen methodischen Umgangsweisen mit Vielfalt

Gerade in der Grundschulp#dagogik findet man fiir alle Fécher und Lernbereiche Vor-
schlige dafiir, wie Kindern nicht nur ¢in entdeckendes Lernen auf eigenen Wegen er-
moglicht werden kann, sondern wie sie diese Wege sowohl fiir sich argumentierend und
reflektierend begriinden als auch mit anderen vergleichend erdrtern und reflektieren
k&nnen sollen. Welch hohes Niveau dabei angestrebt wird, reflexiv-kritische Kompeten-
zen der Kinder zu fSrdern, wird deutlich, wenn man z. B. bei Jens Holger Lorenz liest,
welchen Fragen im Mathematikunterricht nachgegangen werden soll:

Gibt es dafiir eine Losung? Gibt es vielleicht mehrere Losungen? Finden wir alle
Losungen? Konnen wir sicher sein, alle Lésungen gefunden zu haben? (Lorenz
2002, S. 16).

Die Auseinandersetzung mit solchen Fragen mag dann zu folgenden reflexiven Unter-
scheidungen fiihren, die nach Giinter Krauthausen im Mathematikunterricht der Grund-
schule neben der Vermittlung algorithmischen Kénnens gelemnt werden sollten:

»  Es gibt verschiedene Losungsstrategien fiir die eine richtige Antwort,

*  es gibt verschiedene Losungsstrategien fiir mehrere, gleichermafien richtige
Antwort-Alternativen,

* es gibt verschiedene Ldsungsstrategien fiir mehrere Antwort-Alternativen,
und es ist nicht eindeutig entscheidbar, welche richtig oder falsch ist (Kraut-
hausen 1998, S. 16).

Aus einer erwigungsorientierten Perspektive sind solche Fragen vor allem systematisch-
.methodisch weiter zu denken und auf andere Ficher und Lernbereiche zu iibertragen
sowie untereinander zu vernetzen, wodurch sich — so eine These dieses Beitrags — die
Entwicklung reflexiv-kritischen Denkens bzw. reflexiv-kritischer Kompetenzen als fi-
cheriibergreifende Orientierung fordern lisst.

Um jeweilige Alternativenzusammenstellungen adéquat einschiitzen zu konnen, ist es
erforderlich, reflexiv um verschiedene Weisen des Zusammenstellens und Erwégens von
Alternativen zu wissen. Die obigen Fragen sind demnach zu erginzen um Fragen wie
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z. B.: Mit welchen Methoden konnen wir herausfinden, wie viele Antwortmaglichkeiten
es auf eine Frage gibt? Wie unterscheiden sich verschiedene Methoden des Erfassens
von zu erwigenden Alternativen? Gibt es {iberhaupt solche Methoden, die angeben las-
sen, dass man problemadédquat tatséchlich alle zu erwiigenden Alternativen erfassen
kann? Und wenn nein, wie gehen wir mit Antworten um, die auf unvolistindig Erwoge-
nem griinden? Usw. :

Schon mit kleinen Kindern lassen sich solche Fragen erdrtern und meinen Erfahrungen
als Grundschullehrerin nach kdnnen sie daran ein groBes Vergniigen haben und eine
regelrechte Leidenschaft entwickeln, hier zu Kldrungen zu gelangen, vorausgesetzt al-
lerdings es gelingt, diese Fragen an spannende herausfordernde Probleme und Aufgaben
zu binden. Schon jiingere Kinder kénnen kombinatorische Regeln herausfinden und
erkennen, dass man mit diesen jeweils zu bedenkende Moglichkeiten vollstindig erfas-
sen kann. Sie konnen diese Moglichkeit vollstindigen Erfassens von zu erwigenden
Alternativen von anderen Erfassensweisen unterscheiden lernen, etwa dem Herausfinden
moglicher verschiedener Wiirfelmehrlinge, die man aus einem Ausgangs-
Wiirfelmehrling bauen kann oder Antworten auf die Frage, wie viele Moglichkeiten es
gibt, Obst- und Gemiise zu sortieren oder die Frage nach moglichen Fortsetzungen eines
Musikstiicks oder einer Geschichte. Je mehr es gelingt, den vergleichenden Blick auf
verschiedene Erfassensweisen zu pflegen und hieriiber nachzudenken, um so eher kann
es fiir die Kinder sowie Schiilerinnen und Schiiler eine Gewohnheit werden, reflexiv-
kritisch nachzufragen: ,,Kdnnte es auch anders sein?*

2.1.2  Herausforderung eines »Denkens in Méglichkeiten« durch »kontroversitétsori-
entierte« Gestaltungen von Bildungsangeboten

Ein zweites Beispiel, welches zeigt, wie die Frage: , Konnte es auch anders sein?*" bei
der Gestaltung von Bildungsangeboten (etwa Aufbereitung von Lern-/Lehrmaterialien)
beriicksichtigt werden kann und die dazu fiihrt, bestehende Konzepte weiterzuentwi-
ckeln, betrifft alle Bildungsinstitutionen. Es ist das Konzept des Beutelsbacher Konsens,
mit dem politische Bildung fachbezogen und ficheriibergreifend als demokratisches
Lernen gestaltet sowie reflexiv-kritische Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen
auf dem Weg hin zu miindigen urteilsfihigen Biirgerinnen und Biirgern gefordert wer-
den sollen. Zusammengefasst lauten die drei Prinzipien des Beutelsbacher Konsens:

Es ist nicht erlaubt, den Schiiler — mit welchen Mitteln auch immer — im Sinne er-
wiinschter Meinungen zu iiberrumpeln und damit ,,an der Gewinnung eines selb-
stindigen Urteils” zu hindern. [Indoktrinations-/Uberwdltigungsverbot; B. B.]
[...] Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muf3 auch im Unterricht kont-
rovers erscheinen. [Kontroversititsgebot; B. B.] [...] Der Schiiler muf in die Lage
versetzt werden, eine politische Situation und seine eigene Interessenlage zu ana-
lysieren, sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorgefundene politische
Lage im Sinne seiner Interessen zu beeinflussen. Eine solche Zielsetzung schliefit
in sehr starkem Mafe die Betonung operationaler Fihigkeiten ein. Was aber eine
logische Konsequenz aus den beiden vorangegangenen Prinzipien ist (Wehling
1977, 8. 179f).
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Erwagungsorientierung verstarkt diese Prinzipien und damit auch die von diesen inten-
dierten zu fordernden reflexiv-kritischen Kompetenzen. Hier kann nur ein Aspekt ange-
deutet werden (vgl. Anm. 3; ausfihrlich in Blanck 2012). Erwégungsorientierung fuhrt
der Idee nach zu einer Ausdehnung der Beriicksichtigung kontroverser Positionen auf
das, was als nicht kontrovers gilt: Tmmer dann, wenn nicht-kontroverse Positionen mit
dem Anspruch vertreten werden, gut begriindet zu sein, hiingt ja die Giite ihrer Begriin-
dung wesentlich mit von den problemadéquat erwogenen Alternativen ab.

Sowohl fiir Erzichende und Lehrende als auch in der Zielperspektive flir Kinder und
Jugendliche bedeutet dies, darauf zu achten, dass hinsichtlich dessen, woriiber in ihren
jeweiligen Bildungszusammenhingen Konsens besteht, eine reflexiv-kritische Einstel-
lung iiber die jeweilige Begrindungsgiite dieses Konsenses lebendig gehalten wird. In
dem MaBe, wie die Erwigungsstinde zu jeweiligen Themen, Fragen, Problemen usw.
transparent wiren, lieBen sich dann auch mehr oder weniger voil entfaltete Erwégungs-
stinde unterscheiden, die als Erwigungs-Geltungsbedingung fiir jeweils vertretene kon-
sensuelle Positionen herangezogen wiirden. Fir solche Unterscheidungsmdglichkeiten
wiren Methoden der Bestimmung der unterschiedlichen Begriindungsgiite von Erwi-
gungsstinden zu entwickeln. Ein reflexives Wissen um unterschiedliche Begriindungs-
giiten von jeweiligen konsensuellen Positionen, mag sich dann auf den Umgang mit dem
jeweiligen Konsens auswirken, etwa die Bereitschaft, ihn in Frage zu stellen oder zu
verbessern.

2.2 Zur sozialen Dimension im Umgang mit Vielfalt

Die Erwigungs-Geltungsbedingung als eine Kopplung der Bewertungsgrundlage fiir die
Einschitzung der Giite von Positionen, Losungen, Antworten usw. an dic jeweils erwo-
genen problemadiquaten Alternativen, ldsst sich fiir einen reflexiv-kritischen Umgang
mit jeweiliger Vielfalt und insbesondere qualitativen Alternativen sowoh! bei eigenen
Entscheidungen als auch fiir die Einschitzung des Umgangs mit jeweiliger Vielfalt bei
fremden Entscheidungen und Vorgaben heranziehen. Was bedeutet dies fiir den sozialen
Umgang mit Vielfalt in Bildungs- und Lern-/Lehrkontexten? Inwiefern wird hierdurch
die Entwicklung reflexiv-kritischer Kompetenzen herausgefordert und gefordert?

221  Reflexiv-kritischer Umgang mit Entscheidungen und Vorgaben sowie
verschiedenen Moglichkeiten der Abstimmung

Wer jeweils problemadiquat erwogenen Alternativen den Stellenwert einer Geltungsbe-
dingung einrdumt, hat damit ein Kriterium sowohl eigene als auch fremde Entscheidun-
gen und Vorgaben, die aus Entscheidungen hervorgegangen sind, kritisch einzuschétzen.
Daraus lassen sich folgende Hypothesen entwickeln:

1. Werden eigene Entscheidungen als wenig gut begriindet gegeniiber zu erwiigenden
Alternativen eingeschitzt, dann werden sich diejenigen, die »gute« Positionen ver-
treten bzw. »gute« Losungen haben wollen, besonders fir die von anderen vertrete-
nen Positionen interessieren und eher vorsichtig damit sein, eigene Positionen
rechthaberisch oder dogmatisch durchzusetzen (Distanzfihigkeit gegeniiber der ei-
genen Position und Interesse an anderen Positionen).

2. Umgekehrt kann das Wissen um eine vol entfaltete Erwigungs-Geltungsbedingung
dazn fiihren, sich sozial fiir die Durchsetzung der gefundenen Ldsung einzusetzen.
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Kennzeichnend fur diesen Durchsetzungsprozess wire aber auch, dass dieses nicht
éberwdltigend geschieht, sondern diskursiv mit Bezug auf die jeweils erwogenen
Alternativen und trotz des Engagements nach wie vor offen fiir weitere Verbesse-
rungen durch neu zu bedenkende problemadiquate Alternativen (distanzfihiges En-
gagement).’ ,

3. Fremde Entscheidungen oder auch Vorgaben, die aus Entscheidungen hervorgegan-
gen sind, knnen hinsichtlich der jeweils erwogenen problemadiquaten Alternativen
befragt und in ihrer Begriindungsgiite eingeschitzt werden. Je nachdem kann eine
solche Einschitzung entweder dazu fithren, dass man sich reflexiv einer fremden
Entscheidung oder Vorgabe anschlieBt oder aber reflexiv diese eher ablehnt und
deshalb versucht, in einen Dialog iiber die Addquatheit jeweiliger Vorgaben zu ge-
langen oder sich mit den jeweiligen Entscheidungstrdgemn bzw. Entscheidungstrége-
rinnen auseinanderzusetzen.

4. Betrachtet man Abstimmungen als Aggregationen von Einzelentscheidungen, die

von einer »echten« gemeinsamen Entscheidung zu unterscheiden sind, so ist beziig-
lich der Begriindungsgiite von Abstimmungen auch das Abstimmungsverfahren in
den Blick zu nehmen: wenn némlich erkennbar wird, dass es vom jeweiligen Ab-
stimmungsverfahren abhingt, welche Position eine Mehrheit erhalt, und sich diese
Problemlage als iterierbar erweist (d. h. auch Abstimmungen iiber Abstimmungsver-
fahren hingen von Abstimmungsverfahren ab).
Fiir den sozialen Umgang mit Vielfalt kann diese Erkenntnis weitreichende Folgen
haben und dazu fiihren, dass etwa nach anderen, »gerechteren« Wegen gemeinsamer
Lasungsfindungen gesucht wird. Kinder und Jugendliche kdnnen auch zu diesen
schwierigen Fragen einen Zugang finden und in der Entwicklung reflexiv-kritischer
Kompetenzen gefrdert werden, wenn man die Problemlage an konkreten Beispie-
len — wie etwa der Abstimmung tiber ein Sportspiel — durchspielt.

222  Die Frage »Konnte es auch anders sein?« zum Ausgang eigener und
gemeinsamer Entwicklungen machen

Wer jeweils problemadéquat erwogenen Alternativen den Stellenwert einer Geltungsbe-
dingung einréumt, wird sich fiir diese auch dann interessieren, wenn er bzw. sie schon
lingst eine (vorldufige) Position gewonnen hat, jedenfalls dann, wenn sie oder er moch-
te, dass diese Position eine moglichst »gute« ist. Daraus lassen sich folgende weiterfiih-
rende Hypothesen entwickeln:

5. Durch das anhaltende Interesse an jeweiligen problemadiquaten Alternativen kon-
nen eine Distanzfihigkeit zu eigenen bisherigen Positionen sowie Neugier auf un-
bekannte mogliche Alternativen aufrechterhalten bleiben (Identitdt eines distanzfi-
higen Engagements).*

3 An dieser Stelle zeigt sich eine weitere Erweiterung des Beutelsbacher Konsens. Das Uberwiltigungs-/bzw.
Indoktrinationsverbot wird durch Erwigungsorientierung nicht nur leichter umsetzbar bzw. in seiner Umset-
zung unterstiitzt; es gilt zudem fiir alle am Bildungsprozess Beteiligten.

* Dazu, dass dieses Sich-Einlassen auf andere Positionen durchaus lustvoll sein kann, vgl. Prengel: ,,Wage ich
es, auch die Kehrseiten, Briche und Schwachstellen meiner Einsichten zu suchen und das nicht, um alles
wasserdicht zu machen, sondern im Wissen darum, da3 Wissen unvollkommen ist, so bricht mir kein Zacken
aus der Krone, sondern ich kann lernen, mit Begeisterung mehrdimensional zu denken* (Prengel 1999, S. 34).
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6. Eine solche Identifikation nicht blof mit jeweils eingenommenen (vorldufigen)
Positionen, sondem auch mit den diesen zugrunde liegenden Erwiigungen, erdffnet
Wege auch fiir gemeinsame Entwicklungen, die an der Entfaltung jeweiliger Sub-
jektivitat durch Erwagungen hin zu mehr Intersubjektivitat orientiert sind. Dabei
hilft die Angabe jeweils erwogener Alternativen zu erkennen, inwiefern sich Ande-
re in meinen Erwiigungen mit ihren Positionen wieder finden wie umgekehrt ich
mich fragen kann, wo meine Position in den Erwigungen Anderer zu finden ist.

7. Vermag man sich nicht zu verorten, so wirft dies Fragen nach der Verbesserung der
jeweiligen Erwigungsstinde auf, bis es entweder gelingt, einen gemeinsamen Er-
wigungshorizont zu umreifen oder man feststellen muss, dass man so verschieden
ansetzt, dass es eines reflexiven Erwigungsstandes briuchte, um die unterschiedli-
chen Erwigungsstinde zu integrieren. Erwdgungsorientierung motiviert dann dazu,
sich mit den jeweiligen Grenzen des Wissens und Nicht-Wissens auseinanderzuset-
zen bzw. sich reflexiv dariiber klar zu werden, dass urteilendes und titiges Handeln
hiufig unter den Bedingungen von Ungewissheiten erfolgen muss.

3 Reflexiv-kritische Kompetenzen im Umgang mit Vielfalt — zwischen Wissen
und Nicht-Wissen, vorlidufigen Gewissheiten und bestehen bleibenden Unge-
wissheiten sowie Gelingen und Misslingen

Wie in den vorangegangenen Darlegungen angedeutet, gerdt man mit einer Erwigungs-
orientierung hiufig an die Grenzen jeweiligen Erwigens und damit auch an die Grenzen
jeweiliger reflexiv-kritischer Kompetenzen. Hierum zu wissen und damit verantwortbar
und nicht resignativ umzugehen, ist aus erwigungsorientierter Perspektive selbst eine
grundlegende reflexiv-kritische Fahigkeit.® Die Frage, wie mit Nicht-Wissen und Unge-
wissheiten umzugehen sei, stellt sich in dem MaBe, wie man sich der Vorlaufigkeit je-
weiligen Wissens bewusst ist und dieses Bewusstsein nicht verdréingt, sondern gegen-
tiber dem Nicht-Wissen und den Ungewissheiten eine suchend-forschende Haltung ein-
nimmt. Erwigungsorientierung konnte dann — so eine Hypothese — umso besser iiber das
Aufdecken jeweiliger Grenzen hinausgehend einen suchend-forschenden Habitus stiit-
zen, je entfalteter die Methoden wiren, mittels derer man jeweils zu erwiigende Alterna-
tiven als problemadiquate bestimmen und insbesondere auch angeben konnte, bis wohin
man bereits approximationsfahig ist.

Um ein Beispiel zu geben, wie man Fragen eines approximierenden Umgangs mit Nicht-
Wissen mit Kindern und Jugendlichen verfolgen kann: Es ist ein Unterschied, ob man
hinsichtlich eines Verstdndnisses von ,Apfel nicht nur weiB, dass dieser zum Kernobst
gehdrt und hierunter begrifflich subsumiert werden kann, LApfel’ auBerdem auf der
gleichen Abstraktionsstufe von ,Birnen* und ,siifle* von ,sauren Apfeln’ unterschieden
werden kénnen oder ob man zusitzlich eine Vielzahl von Arten kennt und diese unterei-
nander in verschiedene Abstraktions- und Konkretionsbeziehungen setzen und damit
umfassend approximierbare Angaben machen kann. Solch ein methodisch aufbereitetes
Wissensverstindnis erweist sich hilfreich beim Bestimmen von Nicht-Wissen, wenn
man z. B. angeben kann und weiB, dass es sich bei einem bestimmten sauren Apfel um

* Zur Diskussion um di¢ Bedeutung von Nichtwissen vgl. auch die Diskussionseinheit in der Zeitschrift £rwd-
gen Wissen Ethik 20 (2009)1 zum Hauptartikel von Peter Wehling.
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einen Boskop handelt, hingegen man aber nicht weif}, welche Boskop-Sorte es ist. Die-
ses durch Approximationsmoglichkeiten fachlich reflexiv-kritisch aufbereitete Wissen
ist zugleich ein Bezug, sich mit anderen gezielter liber verschiedene Verstiindnisse und
mogliche Verbesserungen zu versténdigen.

Neben dem Umgang mit Nicht-Wissen und Ungewissheiten, auf die man mit einer Er-

- wigungsorientierung insofern von vornherein eingestellt ist — weil die Angabe jeweils

erwogener Alternativen immer zugleich auch die Grenzen bestimmt, innerhalb derer
erwogen werden konnte — verdndert sich durch die Erwagungs-Geltungsbedingung auch
der Umgang mit Gelingen und Misslingen, insbesondere etwa »Fehlem« und »Irrtii-
mem«. Das Konzept einer Erwigungsorientierung geht iiber vorhandene Konzepte, wie
z. B. die Theorie des Negativen Wissens (Oser & Spychiger 2005), hinaus und kann
reflexiv-kritische Kompetenzen verstirken (ausfithrlich: Blanck 2012).

Zunichst einmal fiihrt Erwigungsorientierung dazu, auf Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede verschiedener Misslingensweisen zu achten und heravszufinden, was genau
jeweils unter ,Fehler” etwa in Abgrenzung von ,lrrtum®, ,Missgeschick®, »Panne®,
_Versehen® usw. verstanden wird. Im Sinne verbesserter Approximationsmdglichkeiten
wiiren ebenso jeweilige »Fehlertypen« zu bestimmen und von anderen »Misslingensty-
pen« abzugrenzen. Wie hilfreich derartig reflexiv-kritischer Umgang mit Misslingen flir
den sozialen Umgang in Schule und Unterricht sein kann, zeigt sich in Berichten, wo
Kinder ihren »Fehlern« auf die Schliche kommen, und es dabei sogar zu einer Bewer-
tung kommen kann wie: ,,Das war ein super Fehler!” (Heck-Ermer 2001). Die Erkennt-
nis, dass das, was fiir den einen ein »Fehler« ist, dies noch lange nicht auch flir eine
andere Person so sein muss, sensibilisiert fiir Differenzen und kann im individuellen wie
sozialen Umgang mit der jeweiligen Vielfalt klirungsforderlich sein.

Eine zweite Konsequenz erwégungsorientierten Umgehens mit Misslingen sei ebenfalls
kurz angedeutet. Dadurch, dass erwogene problemadiquate Losungsmoglichkeiten we-
sentlich zur Begriindung der jeweils (vorerst) gesetzten Losung beitragen, sind auch
solche problemadédquaten zu erwigenden Lasungsmdglichkeiten begriindungswichtig,
die fiir eine Losungssetzung als »falsch« oder »unsinnig« bewertet wurden. Denn sind
sie problemadaquat, vervollstindigen sie die Erwigungs-Geltungsbedingung und ma-
chen sie iiberpriifbarer. In dieser Funktion ist das Wissen um F alsches weitaus mehr als
negatives Wissen im Sinne von Abgrenzungs- oder Schutzwissen. Eine erwiigungsorien-
tierte Sicht auf Nicht-Wissen, Ungewissheiten und Misslingen fiihrt auf diese Weise — so
die abschlieBende These dieses Abschnittes — zu einem reflexiv-kritischen Umgang mit
diesen Herausforderungen, welcher auf Verstindigung und Verbesserung hin angelegt
ist.®

¢ Die weiterfiihrende Vermutung, dass eine Beziehung zwischen jeweiliger Misslingens- und Demokratiekultur
bestehen konnte, lasst sich entwickeln, wenn man einerseits an die Beschimungen denkt, die hdufig in Schule
und Unterricht mit Misslingen, insbesondere Fehlern, erfolgen und andererseits mit Woifgang Schonig davon
ausgeht, dass eine ,,Schule, die ihren Schitlern nicht mit Wertschitzung, sondern mit Gleichgiltigkeit oder gar
Beschidmung begegnet [...] der Grundlage fiir Demokratielernen® entbehrt (Schonig 2010, S. 168).
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4 Méglichkeiten der Férderung reflexiv-kritischer Kompetenzen in der
universitiren Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

‘Erwigungsorientiertes reflexiv-kritisches Denken muss kulturell ermdglicht werden,
damit es derart zu einer Gewohnheit werden kann, dass man es anderen schon implizit
zu vermitteln vermag und es einem leicht fillt, Bildungsangebote so zu gestalten, dass
diese Erwaigungshorizonte erdffnen und zu reflexiv-kritischem Denken einladen. In einer
wenig erwigungsorientierten Kultur kann reflexiv-kritisches Denken zunichst als
schmerzvoll erlebt werden, wie John Dewey es beschrieben hat:

Reflective thinking is always more or less troublesome because it involves over-
coming the inertia that inclines one to accept suggestions at their face value; it in-
volves willingness to endure a condition of mental unrest and disturbance. Reflec-
tive thinking, in short, means judgment suspended during further inquiry; and sus-
pence is likely to be somewhat painful (Dewey 1978, S. 191).

Es kime also darauf an, die Aus- und Fortbildungsstiitten von Erziehenden sowie Leh-
renden zu Orten zu machen, wo sie sich selbst so in ihrem reflexiv-kritischen Denken
entwickeln konnten, dass sie in ihren zukiinftigen Berufen dann entsprechend die Kinder
und Jugendlichen fordern kdnnten. Wie reflexiv-kritische Fahigkeiten von Lehrenden in
der universitiren Ausbildung zu férdern sind, wird unter Stichworten wie ,reflexive
Lehrerbildung® oder ,,forschendes Lernen/Studieren* in einer umfangreichen Literatur
diskutiert. Inwiefern erwigungsorientiert gestaltete Lehre hier einen Beitrag leisten
kann, zeigen Erfahrungen von Lehrenden an verschiedenen Universititen, die mit Erwi-
gungsmethoden arbeiten oder mit der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik forschend stu-
dieren und lehren. Dabei wird auch erkennbar, welche Hiirden angesichts bestehender
Rahmenbedingungen zu meistern sind und wo Grenzen einer Forderung reflexiv-
kritischer Kompetenzen bestehen (vgl. Gostmann & Messer 2007, Kammerttns 2012,
Schmidt z. B. 2007, Quaas et al. 2007, Quaas & Quaas 2012, vgl. auch Blanck 2005).

Aus den Erfahrungen mit erwigungsorientierter Lehre mdochte ich abschlieBend vier
Aspekte ansprechen:

1. Die Entwicklung reflexiv-kritischer Kompetenzen ist in hohem MaBe auf Feedback
und Reflexionsschlaufen unterschiedlichster Art angewiesen. Ein anschauliches
Beispiel ist dabei die jeweilige Veranstaltung selbst, deren Lern- und Lehrprozesse,
Gelingens- und Misslingensphasen selbstreferentiell thematisch werden konnen. Ein
Nutzen der selbstreferentielien Potenziale ldsst sich methodisch auf verschiedene
Weise kontinuierlich einbeziehen: miindliche und schriftliche Feedbackrunden, be-
obachtende Lernbegleitungen, die z. B. auch Forschungsaufirige von der Leitung
bekommen konnen. Aus erwiigungsorientierter Perspektive sind bei solchen Refle-
xionsschlaufen die Verschiedenheit moglicher Positionen aufzukliren, nach alterna-
tiven Umgangsweisen mit diesen Verschiedenheiten zu suchen sowie ausgewahite
Moglichkeiten zu erproben, was wiederum zu reflektieren und hinsichtlich alternati-
ver Interpretationen zu erdrtern ist usw.

2. Die Entwicklung reflexiv-kritischer Kompetenzen lebt davon, dass gedankliche
Aufbauprozesse in Seminaren und Gber Seminare hinweg ermdglicht werden. Hier-
fiir sind geeignete didaktische Formen zu finden, wie z. B. Vorlesungstagebiicher,
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eine Methode, die ich im WS 2011/12 erstmals erprobt habe und die von vielen Stu-
dierenden als hilfreich bewertet wurde, sich auf eine kontinuierliche Auseinander-
setzung mit dem Thema einzulassen. In Seminaren unterstiitzen Sammlungen von
Beispielen und Arbeitsdefinitionen von Teilnehmenden Aufbauprozesse, in denen
Jjewetlige Subjektivititen durch die Verschiedenheit der Beispiele und Arbeitsdefini-
tionen zum Erwiégen und Entfalten jeweiliger Subjektivitiiten hin zu mehr Intersub-
jektivitdt herausgefordert werden kdnnen.

3. In diesem Sinne bedeutet die Férderung reflexiv-kritischer Kompetenzen aus erwi-
gungsorientierter Perspektive die Unterstiitzung bei der Entwicklung eines wissen-
schaftlichen »Ichs«. Die Studierenden sollten idealerweise lernen, dass wissen-
schaftliches Arbeiten nicht die Verabschiedung bzw. Verbannung des »Ichs« und
ein »Verstecken« hinter anonymen »mans« und »wirs« bedeutet, sondern dass es
um eine erwigungsorientierte Entfaltung ihrer jeweiligen Subjektivititen hin zu
mehr Intersubjektivititen/Objektivitiit geht. Voraussetzung hierfur ist es, an den
subjektiven Theorien der Studierenden ankniipfen zu kénnen, sie zum Einbringen
von (Fall)Beispielen und eigenen Arbeitsdefinitionen zu ermutigen, mit denen for-
schend weiter gearbeitet werden kann.

4. Fiir die Entwicklung reflexiv-kritischer Kompetenzen und eines forschenden Habi-
tus ist es schlieBlich aus erwigungsorientierter Perspektive relevant, dass durch die
Erwigungs-Geltungsbedingung Nicht-Wissen, Grenzen des Wissens und Unge-
wissheiten kontinuierlich und methodisch in das Studium eingebunden werden und
auBerdem die Bedeutung von Misslingen wie z. B. Fehlern einen anderen Stellwert
erhilt.

An dieser Stelle wird der eingangs angedeutete Bezug erkennbar, inwiefern Erwigungs-
orientierung bei einer reflexiv-kritischen Erfassung der Vielfalt der Kinder und Jugend-
lichen hilfreich sein kdnnte: Die Férderung reflexiv-kritischer Fahigkeiten von Kindern
und Jugendlichen im Umgang mit Vielfalt hingt mit davon ab, wie es den Lehrenden
und Erziehenden gelingt, selbst reflexiv-kritisch mit der Vielfalt der Kinder und Jugend-
lichen umzugehen.
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Zur Neuorientierung einer das Individuum anerkennenden Didaktik
durch Lernwerkstitten o

Generationen von Schulpddagogen/innen und Unterrichtsforscher/innen haben geahnt,
dass der groBe Wurf einer ,,didachographia®, den der Schulmeister und Prediger J.A.
Comenius nicht nur fiir die Lateinschulen des neuen Europa, sondemn fiir alle Lehranstal-
ten in einem schon fast technologischen Verstindnis (vgl. Schulze 1995) vorgelegt hatte,
irgendwann revidiert werden miisste, damit die Schulen von morgen ihren Bildungsauf-
trag, allen Kindern Lernen zu ermdglichen, wirklich erfiillen kdnnen.

Sie haben AnstoB genommen an einer iiberzogenen Lehrdominanz von Schule und Lehr-
Lern-Interaktionen ohne Kanzel und Podest gefordert. Dabei wurde die zentrale Bedeu-
tung des Lehranteils im Bildungsprozess nie grundlegend infrage gestellt. Von den
,,Denk-Lehrzimmern* der Philanthropen (vgl. Wolke 1805 in Géhlich 1993) bis zu den
an Wagenschein orientierten , Werkstitten genetischen Lehrens* (vgl. Wildhirt 2008)
wurde am Primat der Lehrkunst im comenianischen Sinne nicht geriittelt. Das gilt auch
fiir meine Kasseler Kollegen/innen, die sich fest vorgenommen hatten, die Lehrerbildung
und mit ibr die Didaktik zu reformieren. ,,Unterrichtet wird auch morgen noch* (Gar-
lichs et al. 1982), ,,Unterricht als Zivilisationsform* (Rauschenberger 1985), ,,Unterricht,
der Schiilerinnen und Schiiler herausfordert (Bosse 2004), so lauteten die Programm-
Titel fir das neue Jahrtausend. Auch wenn die moderne Instruktionsforschung nicht
umhin konnte, einen ,guten* Unterricht als denjenigen zu kennzeichnen ,,in dem mehr
gelemnt als gelehrt wird“ (Weinert 1998, S. 7), so sorgten doch renommierte didaktische
Ratingagenturen im Auftrag ihrer gymnasialen Klientel regelmaBig dafiir, dass nicht ein
Zuviel des Guten die Schule als Lehranstalt konstitutiv schwiichen konnte. Der Auslo-
bung von revolutiondren Fehlerkulturen (vgl. Kahl 1995) wurde eiligst ein Sonderlob
direkter Instruktionsweisen entgegen gesetzt (Meyer & Meyer 1997). Selbst der von der
Grundschuldidaktik schon lange abgeschriebene Frontalunterricht wurde von den Gym-
nasialpidagogen wieder ,neu entdeckt“ (vgl. Gudjons 2003), um als Fels moderner
Qualititslehre rehabilitiert werden zu konnen. Die Wiederbelebung einer technologi-
schen Didaktik wird heute auch deshalb so offensiv vorgetragen, weil lernseits von Un-
terricht, mit der wachsenden Akzeptanz konstruktivistischer Lerntheorien, eine Erosion
des Didaktik-Begriffes und mit ihr ein ,Abschied von der Vemmittlung* (vgl. Hackl
2007) droht.

1 Irrtum Schule?

Zwar kennt die neuere Geschichte der Didaktik eine Vielzahl von Reduktionsversuchen,
die von einer kommunikativen Neufassung, noch in Bezugnahme auf Comenius (Schafer
& Schaller 1971), bis zu einer als ,,adaptiv* bezeichneten Didaktik reichen, die sich
gleichermaBen auf Lehr- wie Lernkompetenzen bezieht (vgl. Beck et al. 2008). Doch
keiner dieser Didaktik-Begriffe ging soweit, das Unterrichtsmandat der Lehrenden
grundsitzlich infrage zu stellen.
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