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5.2 Sachunterrichtsplanung als Planung des
Lernprozesses der Schiilerinnen und Schiiler

von Hartmut Giest

Warum Lernplanung? — Kurzer historischer Exkurs

Die in den letzten Jahren stattgefundenen wichtigsten Verdnderungen im
Bildungssystem der Bundesrepublik und in den Diskursen iiber Schule, Un-
terricht, Lernen und Lehren lassen sich mit den Begriffen Outputorientierung,
Qualititssicherung und evidenzbasierte Steuerung beschreiben (Klieme
2009). Ausgehend von den — aus deutscher Sicht — unbefriedigenden Ergeb-
nissen der internationalen Schulleistungsvergleiche, allerdings auch weiterer
Befunde und linger bekannter Kritik, wurde der Ruf nach Bildungsstandards
laut und von der KMK aufgegriffen. Bildungsstandards verfolgen das Ziel,
darauf zu wirken, dass gesellschaftlich und fiir die Lebenspraxis des Einzel-
nen bedeutsame Bildungsinhalte systematischer und erfolgreicher vermittelt
werden (vgl. KMK 2005, Klieme et al. 2003, Klieme 2009). Uber Bildungs-
standards, die Lernergebnisse (Output) in Form im Unterricht zu erreichender
Kompetenzen beschreiben, sollte der Blick auf Leistungsdispositionen ge-
richtet werden, die das Bewiltigen von Anforderungen, d.h. kompetentes
Handeln (nicht nur das Verfiigen iiber Kenntnisse) der Schiilerinnen und
Schiiler sichern. Um diese Zielsetzung erreichen zu koénnen, miissen Unter-
richt und insbesondere das Lernen bzw. Lernprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler darauf bezogen geplant werden bzw. planbar sein. Allerdings hat die
KMK bewusst darauf verzichtet anzugeben, wie die Standards erreicht wer-
den sollen, sondern dies in die Verantwortung der Lehrkrifte und Schulen
vor Ort iibergeben (Klieme a.a.0.).

Hervorgehoben werden sollte, dass die aktuell diskutierten Probleme nicht
ganz neu sind (vgl. Rother 1964). Daher muss sorgfiltig auf die vorgeschla-
genen Losungen geachtet werden, um nicht bereits gemachte Fehler zu wie-
derholen. Deshalb lohnt es sich, einen kurzen Blick auf die Geschichte unse-
res Bildungssystems zu werfen.

Auf dem Hintergrund einer gewissen Reformfreudigkeit in den 60er und 70er
Jahren wurde mit neuen Auffassungen aus Psychologie und Pddagogik ein
hoher péadagogischer Optimismus begriindet, der auf der angenommenen
Moglichkeit beruhte, Bildungsprozesse wissenschaftlich gelenkt gestalten zu
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konnen (Klieme 2009). Den Hintergrund dafiir bildeten einerseits die Uber-
windung behavioristischer, statischer Lernauffassungen zu Gunsten einer
Auffassung, die Lernen als einen zwar von der Aktivitit des Lernenden ab-
hiingenden, aber pddagogisch steuerbaren strukturierten Informationsverar-
beitungsprozess ansah sowie andererseits ein verdnderter dynamischer Bega-
bungsbegriff, der Begabung nicht vorrangig als genetisch bedingt, sondern
durch padagogische Maflnahmen beeinflussbar auffasste. Allerdings fiihrte
die Auffassung von der Moglichkeit einer wissenschaftlichen Lenkung von
Bildungsprozessen zu der Idee einer Art Fernsteuerung der Akteure im Un-
terricht (von Lehrkrédften und Schiilern), die mit Hilfe von systematischen
Lehrgingen, Unterrichtsmethoden, Arbeitsformen, Priifungs- und Riickmel-
deverfahren, d.h. durch eine moglichst perfekte Vorplanung des Lehr-, Lern-
geschehens zu den angestrebten Zielen gefiihrt werden sollten. Daher sollten
Veridnderungen im Bildungswesen vor allem auf dem Weg der
Curriculumreform erreicht werden — ein Grundansatz, der in der DDR bis
zuletzt praktiziert wurde (Neuner 1989). Vor allem wegen dieser Tendenz zur
(zentralistischen) Fernsteuerung, der zu geringen Beachtung der Subjekte im
Unterricht, konnten die hochgesteckten Ziele nicht erreicht werden.

Die Konstruktivismusdebatte in den 80er und 90er Jahren liel Ideen von der
Planbarkeit des Lernens bzw. von Bildungsprozessen obsolet erscheinen.
Lernen wurde als Prozess der (autopoietischen, aus dem — abgeschlossenen —
kognitiven System heraus vollzogenen) Konstruktion verstanden, der nur an
die Aktivitit des Lernenden gebunden und nicht — oder wenn, dann nur mo-
derierend — pddagogisch beeinflussbar ist.

Daher wandten sich Psychologen und Piddagogen folgerichtig stirker der
Individualentwicklung (Lerner, Schulen) zu. Die Psychologen untersuchten
im Rahmen der Lern-Lehr-Forschung Lernstrategien, metakognitive Strate-
gien, selbstidndiges bzw. selbst reguliertes Lernen und seine Bedingungen
bzw. Verlaufsqualititen.

Die Konsequenz fiir den ,,konstruktivistischen* Unterricht war die, bestimm-
ten padagogischen Absichten folgend, Lernenden Lernangebote in Form von
lernanregend gestalteten Lernumgebungen zu unterbreiten und von diesen zu
erwarten, dass sie das individuelle Lernen moglichst stark anregen. Ansons-
ten sollte sich die Lehrerrolle auf die Begleitung und Beratung, die
Moderatorfunktion beziiglich des Lernens begrenzen.

Die Lehrkraft wurde, in Entgegensetzung zu den Maximen des traditionellen
Unterrichts, aufgefordert, sich ,,zurlickzunehmen* und von ihrer ,,Lehr*-
Rolle beziiglich der Planung und piddagogischen Fiihrung des Lernens der
Schiiler im Unterricht Abstand zu nehmen. Mit dieser Tendenz setzt sich
Klaftki (1993, vgl. auch Terhart 1997) auseinander, wenn er iiber ,falsche
Kontroversen und Postulate* schreibt und hier ,Schiilerorientierung® statt
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, Wissenschaftsorientierung®, ,Erfahrungsorientierung® statt ,Verbindlichkeit
objektiver Anforderungen‘, ,offener Unterricht® statt ,Strukturierung des
Unterrichts durch den Lehrer als systematische Hinfiihrung zur Fahigkeits-
entwicklung* benennt. Er kennzeichnet dies als Vereinseitigungen, Uberstei-
gerungen und Scheinalternativen und kommt zu dem Fazit: ,,Eine der Folgen
der durch kurzlebige Schein-Modernismen erzeugten didaktischen Verwir-
rung besteht m.E., insbesondere bei manchen jungen Kolleginnen und Kolle-
gen, darin, dass sie nicht mehr den Mut haben, ,Lehrer zu sein‘: Unterricht
vor- und durchzustrukturieren, sich selbst in den Unterricht engagiert ,einzu-
bringen‘ und begriindete Anforderungen zu stellen und durchzuhalten, nicht
zuletzt, um Schiilern schrittweise zu groferer Selbstindigkeit und Mitbes-
timmungsfahigkeit zu verhelfen (Klafki 1993, 308-309).

Wenngleich konstruktivistischer Unterricht in der geschilderten Grundkon-
zeption in Einzelfillen durchaus funktioniert haben mag, machten im Grof3en
und Ganzen jedoch Untersuchungen (z.B. Videostudien) eine ,,Diskrepanz
zwischen dem hehren Anspruch eines »konstruktivistischen« Unterrichtsver-
standnisses und dem héufig uninspirierten Unterricht™ deutlich (Klieme 2009,
45).

Die aktuell gefiihrte Debatte um die Kompetenzorientierung bedeutet nun
aber nicht, dass die Idee einer wissenschaftlich gelenkten Gestaltung von
Unterricht wieder auflebt, sondern die gegenwirtigen Diskurse sind dadurch
gekennzeichnet, dass sowohl die Erfahrungen der 60er/70er Jahre als auch
die der 80er und 90er Jahre im Sinne einer konstruktiven Synthese aufgegrif-
fen werden. Das bedeutet fiir das uns an dieser Stelle interessierende Problem
der padagogischen Planung von Lernen im Unterricht, dass weder eine Fern-
steuerung von Lehrkraft und Lerner im Sinne geschlossener Unterrichtskon-
zepte noch das Gegenteil eines extrem gedffneten Unterrichts, sondern kon-
struktive Momente aus beiden Ansitzen aufgegriffen werden. Wie das ge-
schehen kann, soll im Folgenden am Beispiel der ,,Kooperativen Unterrichts-
planung® dargestellt werden. Dazu soll zundchst zum Grundproblem der
Planung von Lernprozessen im Unterricht argumentiert werden, um anschlie-
Bend die Frage kldren zu konnen, ob und wie individuelle und kollektive
Lernprozesse konkret padagogisch beeinflusst werden konnen.

5.2.1 Unterricht und Lernplanung

Unterricht ist allgemein als institutionalisierte Form piddagogischer Interakti-
on von Lernenden und Lehrenden anzusehen (vgl. auch Schrader & Helmke
2008). Seine Funktion besteht darin, die Aneignung der Kultur durch die
Lernenden zu gewihrleisten, zu ermoglichen, zu bewirken. Die Akteu-
re/Subjekte im Unterricht sind Lehrende und Lernende. Deren Funktionen
sind vor allem Lehren und Lernen.
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Lernen (im Sinne der Aneignung von schulischer Bildung) bzw. Lerntitigkeit
ist in erster Linie eine Funktion des Subjekts — librigens Lehren auch. Lernti-
tigkeit kann daher nicht erzwungen oder von aulen her erzeugt werden. Es ist
unmoglich, jemanden im Sinne des Niirnberger Trichters ,,wissend zu ma-
chen, obwohl dies im Wort Lehren drin steckt. (Lehren kommt von , wissen
machen®; gotisch laisjan, althochdeutsch lére — vgl. Graf & Ronecker 1991,
1002). Das wussten auch die Klassiker. Sie thematisierten in ihren didakti-
schen Modellen keine direkte Einwirkung des Lehrens auf das Lernen: ,,.Der
Unterricht kann nicht geben, er kann nur veranlassen, zu erwerben* (Rein,
Pickel & Scheller 1903, 124; vgl. auch Meyer 1994, 171). Auffillig ist, dass
hier weder vom Lehrenden noch vom Lernenden gesprochen wird, sondern
vom Unterricht, in dessen Rahmen ein bestimmtes Verhiltnis zwischen Leh-
ren und Lernen gestaltet wird. Daher wird auch nicht das Lernen konkret
geplant, sondern — betrachtet man die Geschichte des Unterrichts (Comenius,
Herbart, Gaudig, Roth u.a.) — die Bemiihungen der Pddagogen bestanden
darin, Unterricht so zu planen und zu veranstalten, dass er in seiner Phasen-
folge das Lernen und Lehren erleichtern bzw. ermoglichen sollte (Meyer
1996, Terhart 1989, Gudjons 1994). Da die Orientierung auf Unterricht als
Veranstaltung hidufig die konkrete Interaktion zwischen Lernen und Lehren
ausklammerte (nicht konkret thematisierte), war die Orientierung auf Planung
des Unterrichts hiufig gleichbedeutend mit der Lehrplanung. So konstatiert
Meyer (1994, 177): ,.Die Herbartianer haben aus der Herbartschen Lern-
Logik unter der Hand eine Lehr-Logik gemacht. Dies liegt natiirlich nahe,
weil der Lehrende die Planung des Unterrichts als seine Aufgabe ansah und
andererseits Lernen nicht direkt geplant, bewirkt, sondern nur veranlasst
werden konnte (siehe Zitat oben).

Daher (iiber)betont traditioneller Unterricht die Bedeutung der Seite des
Lehrens. Hier wird wegen der Subjektfunktion des Lernenden einer Logik
des Zeigens als Grundvorgang der Erziehung (Prange 2005, vgl. auch Bau-
mert et al. 2006) gefolgt. Traditioneller Unterricht geht davon aus, dass die
Aufgabe des Lehrenden und mithin jeder Erziehung darin besteht, Kultur an
die nachfolgende Generation zu vermitteln. Dies geschieht dadurch, dass der
Lehrende dem Lernenden die Bestandteile der Kultur prisentiert (vormacht,
zeigt, zugénglich macht...) und der Lernende diese dann lernt, d.h. zu seinem
geistigen Besitz macht. Wenngleich die Metapher des Zeigens auf einer pi-
dagogischen Theorie- bzw. Abstraktionsebene durchaus ihre Berechtigung
hat, so fiihrt sie, angewandt auf den Unterricht, zu nicht begriindbaren An-
nahmen. Denn wie kann der Lehrende erwarten, dass die Lernenden allein
durch geschicktes — darunter wird allzu oft ,,sachlogisch strukturiert ver-
standen — Prisentieren des Lehrstoffes diesen lernen, d.h. die entsprechenden
mentalen Konstruktionen vornehmen? In der Regel (ver)fiihrt dieses Unter-
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richtsmodell die Lernenden zur mentalen Ubernahme (Auswendiglernen) des
présentierten Stoffes, oder es bleibt vollig offen, was sie mit ihm anfangen.
Daher dominiert hier das Lehren (im Sinne der Stoffpridsentation), und Ler-
nen (als konkrete, an Subjekte gebundene und ihre auf den Stoff bezogene
Konstruktion) sowie die Interaktion von Lernen und Lehren kommen nicht
vor. Uberspitzt formuliert folgt traditioneller Unterricht dem Lehren-ohne-
Lernen-Modell, was eben Klaus Holzkamp (1990) dazu veranlasste, Lehren
als Lernbehinderung zu bezeichnen (vgl. auch H. Meyer 1994). Der Lehrende
tendiert im traditionellen Unterricht zusétzlich dazu, von einem (abstrakten)
Durchschnittslerner auszugehen und die Stoffprésentation an ihm auszurich-
ten.

Die andere Alternative ist, weitgehend auf Lehren im Sinne des traditionellen
Unterrichts zu verzichten und sich als Lehrkraft ganz darauf zu konzentrie-
ren, Lernbedingungen und vor allem Lernumgebungen zu gestalten und da-
durch indirekten Einfluss auf das Lernen zu nehmen (Lehrer als Lernmodera-
tor). Hierbei wird mitunter auch versucht, nach Wegen zum ErschlieBen der
natiirlichen, d.h. von der Natur dem Menschen mitgegebenen, Lernpotentiale
durch den Abbau der das Lernen behindernden kulturellen Barrieren zu su-
chen. (Man denke nur an die Kontroverse um den Computer in der Grund-
schule.)

Die Begriindung des entsprechenden Lernen-ohne-Lehren-Modells erfolgt
aus konstruktivistischer Perspektive: Lernen ist stets eine Funktion des inter-
nen Konstruierens des Lernenden selbst; daher kann jeder von auBlen kom-
mende Eingriff den Konstruktionsprozess nur behindern, denn diese Inputs
ersetzen oder verhindern selbst vollzogene Konstruktionen. Das Ergebnis ist,
so die berechtigte Kritik, ein Einlernen fertigen Wissens, welches nun nicht
mehr in die eigene kognitive Struktur eingebaut, sondern mehr oder weniger
zusammenhanglos mental abgespeichert, memoriert wird, und nur zum Zwe-
cke der Reproduktion im Sinne einer verbalen Wiedergabe, nicht aber zur
Anwendung bereit steht (innert knowledge — Renkl 2001). Die Aufgabe des
Lehrenden ist es daher, das Lernen anregende Lernumgebungen so zu gestal-
ten, dass erwartet werden kann, dass die Lernenden in der handelnden Ausei-
nandersetzung mit ihnen, sich an diese anpassend, sinnstiftend mental kon-
struieren und solchermallen aus sich heraus — ohne Lernen behinderndes
Lehren — und also scheinbar ganz natiirlich lernen (vgl. Giest 2007a).
Offenbar muss eine Alternative zum traditionellen Unterricht durch eine
Hinwendung zum Lernen gekennzeichnet sein. Dabei ist jedoch zu beachten,
dass keine Antinomie (statt Lehren ohne Lernen nun Lernen ohne Lehren)
aufgebaut wird. Dies wiirde einerseits allen Erkenntnissen der Lehr-Lern-
Forschung widersprechen (Klauer & Leutner 2007, Vosniadou 2008, vgl.
auch Bohl 2009), aber auch gesicherte padagogische Erkenntnisse (z.B. zum
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Frontalunterricht — vgl. Schratz & Weiser 2002, Gudjons 2003, Oelkers
2000) sowie Erfahrungstatsachen negieren und zu Letaltheorien fiihren
(Tenorth 2006).

Die genannten Modelle ,,Lehren ohne Lernen und ,,Lernen ohne Lehren®
bieten fiir eine zukunftsorientierte Unterrichtskultur unbefriedigende Orien-
tierungen (vgl. auch Bohl 2002, Hascher 2005, Giest 2008). Um die Antino-
mie beider Modelle iiberwinden zu konnen, hat es in den letzten Jahrzehnten
vermehrt Vorschlidge gegeben (mastery learning — vgl. etwa Eigler & Straka
1978; anchored instruction — Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer &
Williams 1990, Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1990;
cognitive apprenticeship — Collins, Brown & Newman 1989, Rogoff 1990;
situated learning — Billett 1996, Schliemann 1998, Lave 1988, Klauer 2001),
die sich in den Ansatz des gemifBigten Konstruktivismus (vgl. Vosniadou
2008a, Schrader & Helmke 2008) einordnen lassen.

Dieser Grundansatz ist allerdings eher pragmatischer Natur und beruht weni-
ger auf einer konsistenten Theorie. Er wird vor allem durch empirisch-
analytisch gewonnene Erkenntnisse liber Merkmale guten Unterrichts ge-
speist. Auch die Weiterentwicklung offenen Unterrichts erfolgt aktuell maf3-
geblich unter Beriicksichtigung dieser Forschungsergebnisse (Bohl 2009).
Diese sind zwar inzwischen recht gut empirisch gesichert und in der Literatur
dokumentiert (Meyer, H. 2003, 2004, Helmke 2003, 2006, 2007, Weinert &
Helmke 1997, Tulodziecki, Herzig & Blomeke 2004, Klauer & Leutner 2007,
Schrader & Helmke 2008), allerdings haben sie durch ihren deskriptiven
Charakter kaum zur praskriptiven Theoriebildung beigetragen. Daher muss
konstatiert werden, dass dieses Wissen kaum dazu geeignet ist, praktisch
nutzbare Modelle von Unterricht zu entwickeln bzw. die Frage zu beantwor-
ten, wie Unterricht gut gemacht werden kann (Planung, Gestaltung, Auswer-
tung — vgl. Meyer, M.A. 2005, Oelkers 2004 u.a.). Ursache ist einerseits die
schon unter Bezug auf die Kompetenzdebatte mitgeteilte Verlagerung der
(professionalen) Verantwortung fiir das Erreichen der Bildungsstandards auf
die Seite der Lehrkrifte ohne geeignete theoretische wie praktische Unter-
stiitzung (Bremerich-Voss 2009, Giest, Kahlert & Hartinger 2008) wie auch
der vorwiegend deskriptive Charakter der iiber empirisch-analytische Unter-
richtsforschung gewonnenen Erkenntnisse, aus denen keine konkreten Hand-
lungsanregungen fiir die Lern- und Lehrplanung abzuleiten sind. Dies erklért
in gewisser Weise auch die seit wenigstens 200 Jahren bestehende Kluft
zwischen Theorie und Praxis, die sich durch intensive Forschungen stets zu
erweitern scheint (Duit et al. 2008). Konzeptionen eines (mehr oder weniger
radikal) offenen Unterrichts' vermdgen diese Kluft auch nicht zu iiberwin-

! Siehe zu aktuellen Tendenzen der Weiterentwicklung offenen Unterrichts Bohl (2009).
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den, da sie — vielfach allerdings weniger empirisch gesicherte — Lehrkrifte
hiufig lediglich mit Auffassungen von gutem Unterricht konfrontieren, ihnen
aber keine konkreten Hinweise geben, wie diese praktisch umzusetzen sind
(Hénsel 1980, Oelkers 2004, Klieme 2009).

Daher kann auch nicht verwundern, dass die in praxisanalytischen Arbeiten
(Hansen & Klinger 1997, Giest 2002, Hascher 2005, Leuchter et al. 2006
u.a.) gefundenen Erkenntnisse als Ausdruck der beiden weiter oben diskutier-
ten gegensitzlichen Modelle interpretiert werden konnen: Unterrichtsplanung
ist im besten Fall Lehrplanung, fast ausnahmslos jedoch keine Planung mit
Blick auf das lernende Kind (Lehren ohne Lernen) oder wird durch undiffe-
renzierte ,,lernanregende” Methoden, Arbeitsblitter, Freiarbeit und die Lern-
aktivitdt mehr oder weniger herausfordernde Gestaltung von ,,Lernumgebun-
gen“ ersetzt (Lernen ohne Lehren).

Genau diese Alternative wird im Piddagogischen Paradox thematisiert. Des-
halb sehen wir die Ursache fiir die oben beschriebenen antinomischen Model-
le sowie die damit verbundene Divergenz zwischen Theorie und Praxis des
Unterrichts, zwischen Ideal und Wirklichkeit in der fehlenden Uberwindung
des Pddagogischen Paradoxes, allerdings auch im Fehlen einer wissenschaft-
lichen Briicke zwischen Didaktik und Lernpsychologie, wie sie die psycholo-
gische Didaktik (Lompscher 1994, Aebli 1970, Oser & Sarasin 1995, Oser &
Baeriswyl 2001) darstellt.

Im Folgenden soll eine besondere Alternative diskutiert werden, die versucht,
eine in den oben diskutierten Modellen zum Ausdruck kommende Antinomie
von Lernen und Lehren zu iiberwinden und eine Einheit beider Gegensitze
konkret herzustellen.

5.2.2 Das ,Pidagogische Paradox“ und seine Uberwindung

Das ,,Pddagogische Paradox* (Luhmann & Schorr 1982) ist nicht neu, schon
Humboldt (1964) und Diesterweg (1838) thematisieren es im Zusammenhang
mit dem Konzept der ,Selbsttitigkeit’. Eigentlich besagt es, dass Lernen nicht
gelehrt werden kann: Der Schiiler kann nur als Subjekt lernen, nie als Objekt,
der Lehrer (als Subjekt) kann auf ihn aber nur als Objekt einwirken. Die
Wechselwirkung zweier Subjekte ist nicht definiert, andererseits konnen
Subjekte nicht gleichzeitig Objekt sein. Genau das geschieht aber im Rahmen
von Unterricht: Der Schiiler ist Objekt pddagogischer Einwirkungen (des
Subjekts Lehrer) und zugleich Subjekt seines eigenen Aneignungsprozesses
im Unterricht. Damit agieren zwei Subjekte im Unterricht, aber sie agieren in
gewisser Weise nebeneinander. Im Rahmen der Subjekt-Objekt-Relation ist
die konkrete Interaktion zweier individueller Subjekte ausgeschlossen.
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Die Auflosung des padagogischen Paradoxes ist moglich, wenn man die
Besonderheiten menschlicher Tétigkeit und Lerntitigkeit beachtet. Hierbei
sind zwei Momente von Bedeutung:

(1) Tatigkeit ist stets gegenstédndlich, ist auf einen Gegenstand gerichtet. Die
Besonderheit dieses Merkmals besteht darin, dass Dinge, Sachverhalte der
Umwelt nicht per se Gegenstidnde der Tétigkeit sind, sondern erst zum Ge-
genstand der Titigkeit — natiirlich auch der Lerntitigkeit — werden miissen.
Ausgehend von einer konkreten Bediirfnislage des Subjekts (hier Lernbe-
diirfnis) wird ein Ding/Sachverhalt aus der Umwelt dadurch zum Gegenstand
der Tatigkeit (des Lernens), dass er als geeignet wahrgenommen wird, das
Bediirfnis zu befriedigen. Dadurch entsteht das Motiv der Titigkeit (Lernmo-
tiv, also der Antrieb zum Handeln, zum handelnden Lernen), und das Subjekt
stellt sich auf der Basis seiner subjektiven Voraussetzungen (vorhandene
Kompetenzen/Lernvoraussetzungen) Aufgaben, generiert konkrete Ziele und
versucht, diese auf der Grundlage seiner Handlungsméglichkeiten zu realisie-
ren. Wichtig ist festzuhalten, dass der Ausgangspunkt jeder Titigkeit ein aus
dem Subjekt kommendes Bediirfnis ist: Die Aktivitit kommt also zunéchst
aus dem Subjekt (von innen nach auflen, nicht umgekehrt). Das Generieren,
aber auch das Realisieren der eigenen Bediirfnisse, das Umsetzen der Motive
und Ziele hidngt ganz wesentlich von den Handlungsvoraussetzungen des
Subjekts/Tatigen/Lernenden ab. Zum Gliick ist es aber dabei nicht auf sich
allein gestellt.

(2) Tatigkeit ist Ursache und Produkt der Kultur, und dies trifft auch auf die
Lerntitigkeit zu, die auf die Aneignung von menschlicher Kultur (im Sinne
von Bildung) gerichtet ist. Menschliche Kultur ist durch Kooperation von
Menschen entstanden, die gemeinsame Bediirfnisse durch koordiniertes Ver-
dndern der Umwelt realisierten. Das Wesen, der Ursprung menschlicher
Titigkeit besteht in der Kooperation, der gemeinsamen, arbeitsteiligen Ver-
dnderung der Umwelt und der menschlichen Gesellschaft. Der Mensch hat
seine Kultur und damit das, was ihn als Menschen auszeichnet, gewisserma-
Ben selbst geschaffen — vermoge seiner Fahigkeit zur Kooperation und der
dabei genutzten sprachbasierten Kommunikation, die der Regulation der
Kooperation dient. Phylogenetisch wie auch ontogenetisch gehen daher ge-
meinsame Titigkeit, Kooperation und Kommunikation der individuellen
Titigkeit voraus (Vygotskij 2002, 2003). Individuelle Tatigkeit — also auch
individuelle Lerntétigkeit — ist angeeignete, interiorisierte, nach innen verleg-
te Kooperation, gewissermaf3en die Kooperation mit sich selbst (Selbsttitig-
keit).

Im Rahmen der Kooperation bilden kooperierende Subjekte ein Gesamtsub-
Jjekt, welches auf dem Vorhandensein einer hinreichend grolen Schnittmenge
gemeinsamer Bediirfnisse, eines zur Bediirfnisbefriedigung geeignet erschei-
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nenden Gegenstands und darauf bezogener Ziele beruht. Die urspriingliche
und auch fiir die Lern-Lehr-Kooperation im Unterricht bedeutsame Ursache
der Kooperation besteht darin, dass individuelle Bediirfnisse nur iiber die
Kooperation zu befriedigen waren: der Mensch kann nicht allein als Indivi-
duum iiberleben; er bendtigt zum Uberleben die Gemeinschaft/Gesellschaft,
den sozialen Verkehr. Gemeinsame Bediirfnisse sind die Voraussetzung
dafiir, dass ein Ding/Sachverhalt als Gegenstand der gemeinsamen Tétigkeit
von den Kooperationspartnern wahrgenommen werden kann, dass entspre-
chende kooperative Motive entstehen, Aufgaben und Ziele abgeleitet und in
Handlungen umgesetzt werden. Dies erfolgt arbeitsteilig — je nach den indi-
viduell unterschiedlichen subjektiven Voraussetzungen.

Der Vorteil der Kooperation besteht weniger in der Summierung der Aktio-
nen der Einzelnen, sondern darin, dass ein neues Ganzes der Titigkeit ent-
steht, was dann eben mehr ist als die Summe der titigen Individuen. Erst
dadurch kann gemeinsame Titigkeit von allen Kooperationspartnern als sub-
jektiv sinnvoll erlebt werden. Das aber ist die Voraussetzung dafiir, dass die
Kooperationspartner tiber Kommunikation gegenseitig Einfluss auf die Ta-
tigkeit des jeweils anderen Subjekts nehmen. Der Effekt dieser gegenseitigen
Beeinflussung ist, dass nicht nur die Umwelt verdndert, der Lerngegenstand
bearbeitet, sondern auch beide Subjekte zur Selbstverinderung, zum Lernen
bzw. zur Lerntitigkeit/Aneignung des Lerngegenstandes im Sinne seiner
internen Rekonstruktion veranlasst werden.

Diese kulturhistorische theoretische Position gestattet es, die Interaktion von
Lernenden und Lehrenden im Sinne des Herstellens einer dialektischen Ein-
heit von Lehren und Lernen, von Fiihrung und Selbsttétigkeit herzustellen. In
diesem Rahmen ist dann auch eine gewisse Planung von Lernprozessen sei-
tens der Lehrenden moglich. In der Kooperation mit dem Schiiler kann der
Lehrer sogar ,,belehren®, aber dem Wesen nach handelt es sich dann um eine
,Lernhilfe” und nicht um ,,Belehrung®. In gewisser Weise wird hier padago-
gisch mit dem Kind nach dem Leitsatz von Montessori (,,Hilf mir, es selbst
zu tun!*’) kooperiert (vgl. hierzu ausfiihrlich Giest & Lompscher 2006).

5.2.3 Grundpositionen zur kooperativen Planung und Gestaltung von
Lernen im Unterricht

Ankniipfen an Klafki

Unsere Grundpositionen einer kooperativen Lern-Lehrplanung im Unterricht

kniipfen an Wolfgang Klafkis Ansatz der didaktischen Analyse an, die er als

Kern der Unterrichtsvorbereitung ansieht (vgl. etwa 1963, 1964a, b, 1985):

(1) Lernende und Lehrende miissen im Unterricht ein Gesamtsubjekt bilden,
in gemeinsamer Tétigkeit interagieren.
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(2) Im Zentrum steht die Lerntitigkeit, ihre Entwicklung und Ausbildung, sie
bildet den Ausgangs- und Endpunkt der Analyse, und die Lehrtitigkeit
leitet sich daraus ab. Lehren hat selbstredend die Sachlogik (z.B. die Lo-
gik der Bezugswissenschaft) zu beachten, muss sich vor allem aber an der
Lernlogik (Logik der Lerntitigkeit) orientieren.

(3) Die konkrete Interaktion von Lern- und Lehrtitigkeit muss bis auf die
Handlungsebene konkret verfolgt werden.

Wir erfassen mit der didaktischen Analyse keinesfalls den gesamten Unter-
richt oder den Unterricht ,,an sich®“, sondern seine wesentliche Zelle: das
Wechselverhiltnis von Lernen und Lehren (vgl. auch Klingberg 1997).
Durch die Einfiihrung des Gesamtsubjekts — verschiedene Subjekte (Lehren-
de, Lernende), bei denen sich Lehrbediirfnis und Lernbediirfnis tiberschnei-
den, die daher entsprechende gemeinsame Ziele verfolgen und dabei ihre
individuellen Handlungen mit Blick auf die gemeinsamen Ziele und den
gemeinsamen Gegenstand abstimmen —, ldsst sich einerseits das pddagogi-
sche Paradox auflosen und gleichzeitig wird Lernen und Lehren als Funktion
kooperierender Subjekte im Unterricht konkret fass-, plan- und gestaltbar.

Von besonderer Bedeutung sind hierbei zwei Aspekte:

(1) das Zustandekommen eines wechselseitigen Bediirfnisses zur Kooperati-
on, das Sich-Uberschneiden der Ziele der Lernenden und Lehrenden — die
Lernenden wollen idealerweise dann gerade jenes lernen, was der Leh-
rende ihnen vermitteln will/soll — und

(2) die darauf bezogene Analyse der Lernanforderung, jener Kompetenzen,
die mit der Aneignung des Lerngegenstands und der Erreichung des
Lernziels verbunden sind.

Dazu fiihren wir drei Begriffe ein: A. objektive Lernanforderungen, B. sub-

jektive Lernvoraussetzungen und C. Zone der ndchsten Entwicklung.

A. Objektive Lernanforderung: Da jeder potenzielle Lerngegenstand in
jedem Fall Bestandteil menschlicher Kultur ist — genau darauf ist Bildung ja
gerichtet —, existiert er zundchst zwischen den Menschen, ist Bestandteil des
sozialen Verkehrs, des gesellschaftlichen Lebens, ldsst sich daher objektiv
beschreiben und als Anforderung operationalisieren. Das trifft auch auf die
entsprechenden Lernhandlungen zu. Beide sind Bestandteil eines tradierten
Wissenskorpers, der unabhédngig vom individuellen Bewusstsein, also objek-
tiv in der Gesellschaft und ihrer Kultur existiert (z.B. medial repridsentiert in
Form von Biichern). Jede Lernanforderung kann objektiv beschrieben wer-
den, indem z.B. die erforderlichen Kompetenzbestandteile analysiert werden.
Hilfreich sind in diesem Fall Kompetenzstrukturmodelle, die eine solche
Analyse erleichtern. Wir (vgl. Giest, Hartinger & Kahlert 2008) schlagen mit
Blick auf den Sachunterricht ein Modell vor, welches sich auf die Analyse
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deklarativen, prozeduralen und metakognitiven Wissens bezieht. Dabei wer-
den Inhaltsdimension, Wissensdimension und Dimension des gedanklichen
oder Lernhandelns unterschieden und in einem dreidimensionalen Modell
zusammengefiihrt (vgl. Abbildung 1). Zwar bildet dieses Modell nicht alle
Aspekte moglicher Kompetenzstrukturen ab, wegen der Komplexitét sachun-
terrichtlicher Inhalte erscheint u.E. eine Konzentration auf diese Aspekte
jedoch sinnvoll. Die Anforderungsanalyse erfolgt dann in der Weise, dass je
Anforderung analysiert wird, welche Fakten, Begriffe, Zusammenhinge
erinnert, verstanden, angewandt werden miissen, um diese erfolgreich bewil-
tigen zu konnen. Als Bezugsdisziplinen sind zu nennen: 1. Zeit- und Ge-
schichtswissenschaft; 2. Raumwissenschaften — Geografie, Astronomie,
Okonomie, ...; 3. Gesellschaftswissenschaften; 4. Technikwissenschaft; 5.
Naturwissenschaften.

Inhaltsdimension

Perspektiven

A:'
Wissensdimension y(//

Falkren

Begriffa menlghén’

Zusamrenhinge /(;LH/* /
Handlungswissan Teghnik

metakogn. Wissen }‘MF/ / /

T | I/ [

Erinnarn | verstehen | Anwendan | Analysieren | Bewerten | Gestalten

Dimension gedanklichen Handelns

Abb. 1: Vorschlag eines Kompetenzstrukturmodells fiir den Sachunterricht

B. Subjektive Lernvoraussetzungen: Die Lernwege zur Aneignung der
Kompetenzen, die erforderlich sind, um die objektive Lernanforderung zu
bewiltigen, hingen stark von den subjektiven Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden ab. Hierzu zéhlen natiirlich entsprechende Lernerfahrungen, Person-
lichkeitsmerkmale wie Intelligenz, grundlegende Lernmotivation, Lernwille
sowie emotionale Qualititen, auch Temperament und Charaktereigenschaften
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u.a. Wir konzentrieren uns zunichst aber auf die Analyse der bereits vorhan-
denen Kompetenzen bezogen auf die oben analysierte Lernanforderung
(Vorwissen, angeeignete Lernhandlungen und auf Metakognition bezogenes
Wissen und Handeln, z.B. bereits vorhandene, bewusst einsetzbare Lernstra-
tegien). Ergebnis dieser Analyse ist in der Regel ein Spannungsfeld, eine
Diskrepanz zwischen der mit einem Lerngegenstand verbundenen objektiven
Lernanforderung und den subjektiven Lernvoraussetzungen. Hinzu kommen
allgemeine Lernvoraussetzungen, die sich auf Schule und Klasse beziehen
(z.B. Erfahrungen in der Gruppen- und/oder Projektarbeit).

C. Zone der nichsten Entwicklung: Spitestens an dieser Stelle muss nun
gefragt werden, ob die Lernenden auf dem Hintergrund ihrer Lernvorausset-
zungen die objektiven Lernanforderungen erfiillen konnen, ob das damit
verbundene Lehrziel — wenn es denn gelungen ist, dies zu einem Lernziel
werden zu lassen (vgl. Aspekt 1 weiter oben) — prinzipiell erreichbar ist, die
Lernenden weder unter- noch iiberfordert. Genau dann liegt es in der Zone
der nichsten Entwicklung der Lernenden. Wie weiter oben erldutert, hdangt
sie ab vom Sinngehalt des Lernzieles (wieder Aspekt 1) und von der Qualitit
der Lern-Lehr-Kooperation im Unterricht — also davon, wie es dem Lehren-
den gelingt, eine addquate Lernunterstiitzung zu leisten. Dieser Punkt wird
ausfiihrlich im néchsten Kapitel behandelt. Zuvor sollen die Hauptschritte
unserer didaktischen Analyse knapp dargestellt werden.

Schritte einer didaktischen Analyse

Wegen der grolen Bedeutung der kompatiblen Bediirfnislage als Vorausset-
zung fiir das Zustandekommen der Kooperation gehen wir zunéchst grund-
sétzlich von der Situation aus, dass Lernende und Lehrende gemeinsam iiber
Themenstellungen bzw. Inhalte verhandeln, wobei die Interessen und Wiin-
sche der Lernenden konkret Beriicksichtigung erfahren miissen. Unterrichts-
und vor allem Lernplanung sind nicht nur Aufgabe des Lehrenden, sondern
die Lernenden spielen hier eine wichtige Rolle. Denn es muss prinzipiell
gegeben sein, dass ein Inhalt, der gelehrt werden soll, tatséchlich Lerngegen-
stand werden, d.h. von Lernenden als personlich bedeutsam (sinnvoll) bewer-
tet und in ihre Lerntatigkeit integriert werden kann. Wenn diese Moglichkeit
nicht gegeben ist, kann nicht erwartet werden, dass ein Gesamtsubjekt mit
auf den betreffenden Inhalt bezogenen gemeinsamen Zielen zustande kommt.
Die Ausgangsposition ist dann, dass ein bestimmtes Thema in der Lernum-
welt der Lernenden (eigene Interessen, Lehrmaterial, Curriculum u.a.) auf-
taucht. Der Lehrende wird in einem ersten Schritt den Bildungswert dieses
Themas, seine ErschlieBungskraft analysieren (Welchen konkreten Wirklich-
keitsbereich konnen sich Lernende auf der Grundlage des im Thema stecken-



Hartmut Giest: Sachunterrichtsplanung als Planung des Lernprozesses ... 191

den Bildungswertes erschlieBen? — vgl. Klafki 1963, 1964a, 1985). Sobald
der Bildungswert gesichert ist, riickt die konkrete Lerntitigkeit der Lernen-
den in den Mittelpunkt der Planung und Analyse von Unterricht und hier
insbesondere das Lernhandeln der Lernenden. Dazu sind in einem zweiten
Schritt vom Lehrenden die objektiven Lernanforderungen, welche mit der
Stoffaneignung verbunden sind, zu analysieren (Was muss der Lernende
wissen und kénnen, vor allem welche Handlungen und Operationen muss er
in welcher Qualitiit als Bestandteil welcher Kompetenz beherrschen? Wie
kommt die entsprechende Kompetenz zustande?). Beispielsweise miissen aus
mehr oder weniger komplexen Lernhandlungen die diese konstituierenden
Teilhandlungen und Operationen ausgegliedert werden. In einem dritten
Schritt sind die subjektiven Lernvoraussetzungen der Lernenden mit Blick
auf die objektiven Lernanforderungen zu ermitteln. Erst jetzt kann in einem
vierten Schritt die Passung von objektiver Lernanforderung und subjektiven
Lernvoraussetzungen analysiert werden, und es konnen Lehrziele als hypo-
thetische Lernziele abgeleitet werden. Die objektiven Lernanforderungen
miissen dazu in der ,,Zone der néchsten Entwicklung® der Lernenden liegen.
Es geht nicht in erster Linie darum, Kindern zu helfen, ,,von aulen” als Bil-
dungsanforderung an sie herangetragene beliebige, neue, hohere Lernanfor-
derungen zu bewiltigen, denn die ,,Zone der nédchsten Entwicklung®“ des
Kindes ist vor allem dadurch gekennzeichnet, dass ein Kind die hohere, noch
nicht allein zu bewiltigende Anforderung sinnstiftend erlebt (Sinnkonstrukti-
on). Erst dann kann sie dauerhaft Eingang in das Kompetenzreservoir der
kindlichen Personlichkeit finden. Konkrete Ziele des Unterrichts konnen
daher nicht einfach aus dem Lehrplan abgeleitet werden, sondern sind erst im
Ergebnis einer Analyse der Passung von objektiver Lernanforderung (ange-
strebtes, erforderliches Kompetenzniveau) und subjektiver Lernvorausset-
zung (vorhandenes Kompetenzniveau und Sinnhorizont) moglichst mit Blick
auf jeden Schiiler und im Hinblick auf die besonderen Gestaltungsmoglich-
keiten und -bedingungen der Lern-Lehr-Interaktion zu formulieren.

Das piadagogische Herstellen der Passung von objektiven Lernanforderungen
und subjektiven Lernvoraussetzungen iiber die konkrete pidagogische Inter-
aktion ist das Kerngeschift der eigentlichen methodischen Analyse und Pla-
nung in einem fiinften Schritt. Die methodische Analyse muss (neben allen
bekannten Momenten — didaktische Funktionen, Sozialformen, Unterrichts-
mittel usf.) vor allem die konkrete Wechselwirkung von Lernen und Lehren
auf der Handlungsebene erfassen. Das Ziel besteht dabei darin, Lernenden
das Gewinnen groflerer Autonomie ihres Lernens (Selbsttéitigkeit) zu ermog-
lichen. Hierzu sind u.a. folgende Fragen zu beantworten: Wie gestaltet sich
das Verhiltnis von Lehr- und Lernzielen, Lehr- und Lerninhalten, Lehr- und
Lernmethoden? Wie kann den Lernenden konkret beim (handelnden) Lernen
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geholfen werden? Wie kann durch geeignete Motivation und Lernzielorien-
tierung das Entstehen von Lernmotiven und Lernzielen auf Seiten der Ler-
nenden gefordert werden? Wie konnen die Lernenden bei der Planung, Aus-
fiihrung, Kontrolle und Bewertung ihrer Lernhandlungen (z.B. durch geeig-
nete Lernhilfen bzw. Orientierungsgrundlagen) unterstiitzt werden (vgl. Abb.
2, siehe hierzu ausfiihrlich Giest & Lompscher 2006)?

Schritte didaktischer Analyse

1. Analyse des Bildungswertes eines Inhaltes (Themas)

Welche Bedeutung hat das Thema fiir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes
(fiir die ErschlieBung seiner Lebenswirklichkeit?)

2. Analyse der objektiven Lernanforderung
Welche Kompetenzen sind fiir die Bearbeitung des Themas durch die Kinder er-
forderlich?

Wissensdimension (deklaratives Wissen ,WAS’ und metakognitives Wissen
,WARUM, WIE BESSER”)

Dimension und Verlaufsqualitit gedanklichen Handelns (z.B. Gewohnheiten, Fer-
tigkeiten, Fahigkeiten, Konnen)

3. Analyse der subjektiven Lernvoraussetzungen (bezogen auf die Analyseaspekte un-
ter 2.)

e Lernvoraussetzungen allgemeiner Art (schulisches Umfeld; Schule; Klasse)
e Lernvoraussetzungen besonderer Art = Was konnen die Kinder von den objek-
tiven Lernanforderungen bereits?

4. Analyse der Passung zwischen objektiven Lernanforderungen und subjektiven
Lernvoraussetzungen auf dem Hintergrund gegebener oder zu schaffender padago-
gischer Moglichkeiten
-> Formulierung von Lehrzielen (= hypothetische Lernziele)

5. Methodische Analyse

Abb. 2: Schritte der didaktischen Analyse

5.2.4 Didaktische Tiefenanalyse

Fiir die konkrete Lernplanung und Lernunterstiitzung seitens des Lehrenden
spielen die Lernhandlungen eine wesentliche Rolle. Wenn wir das formale
Einlernen (Memorieren) von Fakten, Begriffen und Prozeduren vermeiden
wollen, dann sind die Lernenden darauf angewiesen, sich diese selbst han-
delnd (Lernhandlungen) anzueignen. Das Lernhandeln unterliegt — wie jedes
Handeln — der mehr oder weniger bewussten psychischen Regulation. Als
wesentliche Komponenten dieser Regulation lassen sich ausgliedern: die
Lernzielbildung, die Lernhandlungsplanung, die Lernhandlungsausfiihrung
und die Lernhandlungskontrolle bzw. -bewertung. Bezieht man diese Kom-
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ponenten auf Unterricht, auf das wechselseitige Handeln von Lehrenden und
Lernenden, so ergibt sich folgende Struktur: Auf der Ebene der Unterrichts-
ziele wird die Wechselwirkung von Lehrzielen und Lernzielen analysiert
(Gestaltung von Lernsituationen, die dazu geeignet sind, eine lehrzieladiqua-
te Lernzielbildung bei den Kindern anzuregen bzw. bewusst zu initiieren oder
auch Lehrziele lernzieladdquat zu modifizieren). Auf der Ebene der Unter-
richtsinhalte muss analysiert werden, ob und wie der intendierte Lehrgegen-
stand zum Lerngegenstand der Lernenden wird. Und schlieBlich ist auf der
Methodenebene die Wechselwirkung zwischen Lehrmethoden und Lernme-
thoden und hier insbesondere die wechselseitige Bezogenheit von Lehr- und
Lernhandlungen zu untersuchen.

Lehrmethoden sind dann effizient, wenn sie eine stimulierende Wirkung auf
das Lernhandeln, auf die Entwicklung von Lernmethoden bzw. das Lernen
insgesamt ausiiben. Auf diesen Aspekt bezieht sich besonders die Tiefenana-
lyse (auf der Handlungsebene). Hier ist vor allem zu analysieren, wie Lehr-
handeln dazu beitrdgt, Lernhandeln und seine Entwicklung zu ermdglichen
bzw. zu unterstiitzen (lehr- und lernzieladdquate Befahigung der Kinder zum
Handeln — Ausbildung von Lernhandlungen). Die Analyse bezieht sich dann
auf die Motivierung (Wie wird gesichert, dass Handlungsmotive beim Ler-
nenden entstehen?), die Lernzielbildung (Wie wird gesichert, dass Lernende
eigene Handlungsziele bilden?), die Handlungsplanung (Wie wird gesichert,
dass die Lernhandlungen antizipiert und sorgfiltig geplant werden?), die
Handlungsausfiihrung (Wie wird gesichert, dass die Lernenden die Handlung
eigenreguliert ausfiihren konnen?), die Handlungskontrolle und -bewertung
(Wie wird gesichert, dass die Lernenden einen vollstindigen Handlungsakt
vollziehen und aus der Lernzielkontrolle und -bewertung neue Lernziele
entstehen, die dann wieder mit Lehrzielen in Beziehung gebracht werden
konnen?) (vgl. ausfiihrlich dazu Giest 1997, Giest 2002, 2006, 2006a, 2007,
2008,2009a, b).

Wegen ihrer grundsétzlichen Bedeutung, allerdings auch wegen der prinzipi-
ellen Schwierigkeiten, die damit verbunden sind, wollen wir kurz auf zwei
fiir die Lernplanung im Unterricht zentrale Fragen eingehen: (1) Wie gelingt
es, Lehrziele zu Lernzielen werden zu lassen? und (2) Was ist das Wesen der
Lernunterstiitzung seitens des Lehrenden?

Wie gelingt es, Lehrziele zu Lernzielen werden zu lassen?

Wir konnen getrost davon ausgehen, dass Kinder lernen wollen. Thr Lernbe-
diirfnis erwéchst aus ihrer Lebenssituation und entspricht dem menschlichen
Grundbediirfnis nach Umweltkontrolle und Selbstwirksamkeit (vgl. auch
Krapp 2005). In allen Kulturen wollen Kinder ,,gro3“ sein und am gesell-
schaftlichen Leben teilhaben. An diese Grundbediirfnisse muss angekniipft
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werden. Dabei ist darauf zu achten, dass Kinder, was fiir das Kleinkindalter
selbstverstiandlich ist, selbst Fragen stellen. Keinesfalls sollten ,,Lernziele®
und Inhalte einfach vorgegeben werden. Um dies zu erreichen, gibt es mehre-
re Moglichkeiten. Idealerweise kommen die Kinder selbst mit Fragen oder
Themen in den Unterricht, die entsprechend aufgegriffen werden konnen.
Das wird aber nicht der Regelfall sein. Lernmotivation stiftende Lernsituatio-
nen konnen dadurch entstehen, dass die Kinder mit Widerspriichlichem,
Uberraschendem, Konflikthaftem konfrontiert werden. Geeignet sind solche
Dinge, die mit Alltagserfahrungen in einem Spannungsverhiltnis stehen oder
Problemstellungen, die sich im Alltag ergeben und Interesse wecken. In vie-
len unserer Unterrichtsversuche hat sich als Erfolg versprechend erwiesen,
solche Problemstellungen zu wihlen, die paradoxe Phidnomene enthalten,
ritselhaft sind und den Alltagserfahrungen widersprechen. Im gesellschafts-
wissenschaftlichen Sachunterricht nutzt man oft Dilemmageschichten, die
dadurch gekennzeichnet sind, dass zwei sich ausschlieBende Handlungsmog-
lichkeiten konkurrieren. Zum Beispiel steht in ,,Sharons Dilemma‘ ein Méd-
chen vor der Situation, entweder die Freundin an den Kaufhausdetektiv zu
verraten, weil sie etwas gestohlen hat, oder selbst eine Bestrafung zu riskie-
ren, weil sie die Freundin deckt (vgl. Kuhmerker 1996). Im naturwissen-
schaftlichen Bereich des Sachunterrichts bietet sich eine ganze Reihe parado-
xer Phdnomene an. Beispielsweise kann Kindern ein Zugang zum Teilchen-
begriff geebnet werden, wenn man sie Wasser und Spiritus (als zwei Fliissig-
keiten) mischen lésst. Sie erwarten, dass das Gemisch 2 Volumenteile ergibt.
In der Tat sind es aber nur 1,8. Wo ist der Rest geblieben? Ein analoger Ver-
such mit Erbsen und Sand zeigt den Weg zur Losung des Problems: Wir
stellen uns die Fliissigkeiten als Teilchen vor. Neben der Anschaulichkeit
dieses Beispiels wird auch augenfillig, dass es sich um ein Modell handelt,
mit welchem bestimmte makroskopische Erscheinungen gedeutet werden
konnen. Dadurch kann den Kindern das Wesen naturwissenschaftlicher Er-
kenntnisfindung und Theoriebildung nahe gebracht werden.

Man kann an einem Sommermorgen (Hochdruckwetterlage) mit den Kindern
auf den Schulhof gehen und staunend feststellen lassen: das Gras ist nass,
obwohl es nicht geregnet hat. Aussagen wie der Ausspruch Heraklits ,,Nie-
mand kann zweimal in ein und denselben Fluss steigen® regen zum Nach-
denken an und konnen Ausgangspunkte fiir eine Problemdiskussion werden.
Auch der Riickgriff auf historische Problemstellungen kann anregende und
fiir Kinder sinnvolle Problemsituationen stiften: Beispielsweise diejenige, vor
der Aristoteles stand, als er von Konig Hieron gebeten wurde zu priifen, ob
ihn der Goldschmied betrogen hat, der ihm eine goldene Krone aus einem
Goldbarren fertigen sollte. Der Verdacht des Konigs war, dass Silber in der
Krone verarbeitet wurde. Sie hatte aber genau das Gewicht des Goldbarrens.
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Wie konnte das gepriift werden? Archimedes kam auf die Idee, das von
Gold-, Silberbarren und Krone verdringte Wasser zu vergleichen und stellte
fest, dass die Krone mehr Wasser verdringte als der Goldbarren. Da Silber
bei gleichem Gewicht auch mehr Wasser verdridngt (ein grofleres Volumen
hat, also spezifisch leichter ist als Gold), musste also Silber in der Krone
verarbeitet worden sein.

Was ist das Wesen der Lernunterstiitzung seitens des Lehrenden?

Haben die Kinder ein Lernmotiv und globales Lernziel gebildet, sollten sie
die Moglichkeit bekommen, dariiber nachzudenken, wie dieses zu erreichen
ist — Lernhandlungsplanung. Es kann durchaus sinnvoll sein, dass die Ler-
nenden allein auf sich gestellt versuchen, auf der Grundlage ihrer Lernvo-
raussetzungen zunéchst selbststindig zu handeln. Dabei werden sie auf Prob-
leme stoBen, wenn die zum Erreichen des Lernziels erforderlichen Lernhand-
lungen bzw. die mit deren Hilfe angeeigneten Kenntnisse noch nicht vorhan-
den sind oder beherrscht werden. Das Wesen des Beherrschens einer Lern-
handlung besteht darin, dass ein inneres Handlungsmodell konstruiert wird,
welches die Ausfithrung der Lernhandlung orientiert. Der wesentliche Unter-
schied zwischen dem Lehrenden und den Lernenden bzw. zwischen unter-
schiedlich kompetenten Lernern besteht hinsichtlich des Lernhandelns darin,
dass jene iiber ein mehr oder weniger addquates internes Handlungsmodell
verfiigen, die anderen jedoch noch nicht. Lernen bedeutet hier den Aufbau
des inneren Handlungsmodells. Der Aufbau, das interne Konstruieren, kann
nur im Handeln selbst erfolgen. Der Lehrende begleitet das Handeln des
Lernenden und vergleicht dieses Handeln mit seinem eigenen inneren Hand-
lungsmodell. Stellt er Abweichungen fest, wird er den Lernenden oder die
Lerngruppe nach den Griinden seines/ihres Vorgehens fragen und ihn/sie
zum Nachdenken iiber das eigene Handeln anregen als auch ggf. Hinweise
und Ratschldge geben. Vermieden werden sollte das einfache ,,Korrigieren*
des Schiilerhandelns, weil a) die Gefahr besteht, dass der Lehrende den Ler-
nenden seinen Lernweg ,,aufdriickt”, und b) der Schiiler dann sein inneres
Handlungsmodell nicht bewusst mit Blick auf die Korrektur von Fehlern
konstruiert, sondern unreflektiert das ,,Lehrermodell” formal {ibernimmt. Es
gibt eine ausgefeilte Theorie und Praxis der Ausbildung von Lernhandlungen,
die sich vor allem in der Sonderpiddagogik, d.h. bei der individuellen Lern-
forderung, bewihrt, leider aber wenig Eingang in die tdgliche Schulpraxis
gefunden hat. Aus Platzgriinden kann an dieser Stelle nur auf die entspre-
chende Literatur verwiesen werden (Galperin 1969, 1979, 1980, 2004; Giest
2002, 2007a, 2008, 2009; Giest & Lompscher 2006; Feuser 2002; Kornmann
& Ramisch 1984; Jantzen 2007).
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5.2.5 Ein Beispiel

Im Folgenden werden die ersten beiden Schritte der didaktischen Analyse an
einem konkreten Beispiel demonstriert. Um den damit verbundenen An-
spruch zu verdeutlichen, werden Merkmale eines eher inhaltsiibermittelnden
und eines kompetenz- bzw. handlungsorientierten Unterrichts gegeniiber
gestellt. In der Tabelle 1 sind Merkmale fiir Schiileraktivitdten dargestellt,
wie man sie in vielen Unterrichtsentwiirfen in der Schulpraxis und in Bei-
spielen findet, die im Internet verdffentlicht werden.

Tab. 1: Der Lebensraum Teich im inhaltsiibermittelnden Unterricht

Inhaltsiibermittelnder Unterricht

Tiere im Wasser, in der Luft, auf der Erde — aufschreiben

Tiernamen — raten und alphabetisch ordnen

Text lesen und Namen von neun Vogeln aufschreiben, Liickentext zur Beschreibung der
Vogel austiillen/bearbeiten; Vogel malen

Textseite lesen und Liickentext zu Bienen, Hummeln, Wespen ausfiillen (ernihren sich von,
GroBe, Merkmal Stachel)

Schmetterling auch Falter; Namen von 10 Schmetterlingen aufschreiben; Text lesen und
beantworten, warum Schmetterlinge nicht gefangen werden sollten; Schmetterling aufmalen

Text zu Froschen lesen und aufschreiben, warum es verboten ist, Frosche zu fangen, Wissen
iiber den Frosch notieren: Wo tiberwintert er? Wer bewacht die Froscheier? Frosch abmalen
usf.

Hierbei fillt auf, dass dem anzueignenden Wissen, hier iiber den Lebensraum
Teich, eine innere Struktur fehlt. Ohne eine solche kann das Kind nicht
selbststindig weiterlernen (z.B. sich ausgehend von einem exemplarischen
Beispiel weitere selbst aneignen) bzw. das Wissen nicht auf konkrete Sach-
verhalte anwenden. Das im Unterricht anzueignende Wissen sowie die dazu
praktizierten Lernhandlungen sind oft auf Oberflichenmerkmale des Lernge-
genstands gerichtet; strukturelle Merkmale kommen entweder nicht vor oder
werden nicht hervorgehoben: Einzelnes, Besonderes und Allgemeines gehen
durcheinander, alles scheint gleich wichtig zu sein, und die Lernhandlungen
(aufschreiben, raten, ordnen, malen usf.) weisen keinen konkreten Bezug
zum Lerngegenstand auf.

Die Alternative eines kompetenzorientierten Unterrichts konnte folgender-
mafen aussehen: Zunéchst wird zur Sicherung der Sinnstiftung und des Fun-
damentalen das Thema in die iibergreifenden Ziele der naturwissenschaftli-
chen Bildung eingeordnet (Bildungswert). AnschlieBend wird dann analy-
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siert, worin die konkreten Lernanforderungen bestehen (Kompetenzstruktur-
analyse), welche die Kinder erfiillen miissen, um sich den Lerngegenstand
mit dem entsprechenden Anspruch und auf dem entsprechenden Niveau an-

zueignen (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2: Kompetenzorientiertes Unterrichten am Beispiel Lebensraum Teich

Kompetenzorientierter Unterricht — Konstruktion durch/und Handeln

Einordnung in iibergreifende Ziele und
Inhalte naturwissenschaftlichen Ler-
nens

Konkretisierung auf den Lerngegenstand ,, Lebens-
raum Teich/Tiere

Lebensraum stiftet Lebensbedingun-
gen
® Wasser, Luft, Boden

® Pflanzen und Tiere, die einander
brauchen,

an welche die Tiere angepasst sind.
Eingriffe des Menschen in den Le-
bensraum verindern diese Lebensbe-
dingungen, so dass das Leben der
Tiere gefdhrdet ist.
Nachhaltigkeit =
bensbedingungen

Erhaltung der Le-

Der Teich ist Lebensraum fiir Pflanzen (Unterwas-
serpflanzen, Schwimmpflanzen, Griser und Kriu-
ter) und Tiere (Vogel, Amphibien, Fische, Insek-
ten), aber auch fiir seine ,,Géste” (z.B. Menschen).
Pflanzen und Tiere sind an die fiir den Teich
charakteristischen Lebensbedingungen spezifisch
angepasst; daher diirfen diese nicht verdndert,
sondern miissen erhalten und geschiitzt werden.

Deklaratives Wissen ,WAS’

Konkretisierung auf den Lerngegenstand ,, Lebens-
raum Teich/Tiere "

Artenkenntnisse und deren Angepasst-
heit an die Lebensbedingungen; wech-
selseitige ~ Abhingigkeit (Gleichge-
wicht); Angepasstheit an den Lebens-
raum

Je ein typischer Vertreter:
® Vogel

® Amphibien

® Fische

® Insekten

Merkmale und Angepasstheit; Wasser als wichtige
Lebensbedingung

Prozedurales Wissen ,WIE’

Konbkretisierung auf den Lerngegenstand ,, Lebens-
raum Teich/Tiere

betrachten, beobachten, Zusammen-
hidnge erkennen und begriinden, re-
cherchieren, dokumentieren, présentie-
ren*

Tiere am Teich betrachten und beobachten; Be-
sonderheiten der Merkmale ihres Lebens — Fort-
pflanzung, Entwicklung, Ernihrung, Angepasstheit
an den Lebensraum — erkennen und fixieren;
Zusatzinformationen im Internet und in Sachbii-
chern recherchieren (z.B. Lebensweise, Ange-
passtheit)
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Metakognitives Wissen ,WARUM, WIE | Konkretisierung auf den Lerngegenstand ,, Lebens-
BESSER’ raum Teich " /Beispiel Stockente

Empfinden der Schonheit eines unbe- | Fotos, Geschichten, Bilder malen, die das Zusam-
rithrten, intakten Lebensraumes (Ar- | menleben von Pflanzen, Tieren und Menschen
tenvielfalt), Freude an der Natur, | darstellen (z.B. Stockente: Flugbild, Brutverhalten,
Schonheit der Artenvielfalt; Lerner- | Pflege der Jungen, Fiittern durch Menschen thema-
gebnis, Lernweg reflektieren tisieren);

Ergebnisse (z.B. die Prédsentationen bzw. Arbeits-
blatt) und Verlauf des Lernens selbst und gegen-
seitig bewerten

* Liegt das prozedurale Wissen nicht auf dem erforderlichen Niveau vor, kénnen die Kinder also
die entsprechenden Lernhandlungen noch nicht selbstidndig und eigenreguliert vollziehen, miis-
sen sie zum Gegenstand des Lernens (Wissen ,WAS”’) werden.

5.2.6 Fazit

Weitere Beispiele findet der interessierte Leser in Giest (2009), aber auch in
Lompscher (2006). In ihnen wird vor allem versucht, deutlich zu machen,
wie der im hier diskutierten Ansatz vorgestellte Perspektivwechsel vom Leh-
ren hin zum Lernen bzw. von der Lehr- hin zur Lernplanung vollzogen wer-
den kann. Denn obwohl nahezu alle Lehrkrifte die diesbeziiglichen Uberzeu-
gungen teilen, fillt es in der Praxis schwer, sie real im Unterricht umzuset-
zen. Das erlebe ich tédglich in Seminaren und im Unterricht, denn es besteht
nach wie vor ein guter Teil des Selbstverstindnisses von engagierten Lehr-
kréften darin, den Lernerfolg ihrer Schiilerinnen und Schiiler von der Quanti-
téat ihrer Lehraktionen, von iirer Aktivitit im Unterricht abhéingig zu machen,
statt von der der Lernenden. Daher handeln Lehrende im Unterricht zu viel
selbst, erkldren, zeigen, machen vor, greifen korrigierend ein (Aufschneiter &
Rogge 2009), statt ihr eigenes Handeln auf das Handeln anderer, ndmlich
ihrer Schiilerinnen und Schiiler, auszurichten. Es geht also darum, die Unter-
richtsplanung nach dem Grundsatz vorzunehmen: ,,Was miissen meine Schii-
ler der 4a morgen handelnd lernen und wie kann ich sie dabei unterstiitzen?,
statt ,,Was mache ich morgen in der 4a?*. Diese Grundhaltung ist Basis fiir
eine kooperative Unterrichtsplanung. In allen Phasen der Lehrerbildung — in
der universitiren Lehrerbildung, in der zweiten Phase und in der Lehrerfort-
bildung — sollte kontinuierlich und konsequent daran gearbeitet werden.
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