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Patrick Blumschein

Einblicke

Dieser erweiterte Sammelband dokumentiert die Diskussion der interdis-
ziplindren Tagung der DGfE-Kommission Schulforschung/Didaktik Allge-
meine Didaktik, Lehr-Lern-Forschung und Fachdidaktiken im Dialog, die im
September 2011 in Freiburg stattfand. Erweitert ist der Band, da erginzend
Autor_innen zu fachdidaktischen und interkulturellen Facetten hinzu geladen
wurden. Im Mittelpunkt der Diskussion in diesem Band stehen die beiden
folgenden Fragen:

1) Welche Bedeutung hat Allgemeine Didaktik im Spannungsfeld von Lehr-
Lernforschung und Fachdidaktiken?

2) Welche Bedeutung haben Querschnittsperspektiven wie das Globale und
Interkulturelle Lernen fiir die Allgemeine Didaktik, die Fachdidaktiken und
die Lehr-Lern-Forschung?

In der Lernforschung gewann in den letzten Jahren das Thema der Lernauf-
gaben im Zuge der Schulleistungsstudien wieder einen hohen Stellenwert,
nachdem es in den 1980er Jahren anscheinend aus der Mode gekommen war
(vgl. Seel 1981; Klauer 1974, 1987; Schabram 2007). Sowohl damals als
auch bis vor kurzem wird der Forschungsbereich der Lernaufgaben in der
Allgemeinen Didaktik kaum beriicksichtigt (Arnold et al 2008). Erst in den
letzten Jahren widmen sich einige Verdffentlichungen wieder diesem Thema
(vgl. Zierer et al 2011; Thonhauser 2008; Kiper et al 2010; Meyer et al 2008,
Reusser 2008;). Die Fachdidaktik scheint bis dato der Allgemeinen Didaktik
einen Schritt voraus zu sein (vgl. Keller/Bender 2012; Kiper et al 2010).
Blomeke und Miiller (2008) konstatieren, dass die Allgemeine Didaktik und
die Lehr-Lernforschung bisher getrennte Wege gegangen sind. Terhart
(2002) spricht gar von den fremden Schwestern. Insgesamt, so scheint es, be-
zieht sich die Allgemeine Didaktik noch zu wenig auf die Erkenntnisse der
empirischen Lehr-Lernforschung (vgl. Blomeke/Miiller 2008; Reusser 2008).
Aber auch von Seiten der Lehr-Lernforschung muss klar sein, dass ein iiber-
geordnetes Theoriegebdude wichtig ist, Bedingungen und Werte schulischen
Lernens zu beriicksichtigen und zu bestimmen (vgl. Girmes 2004).

Die Forschungen im Bereich der Lernaufgaben haben das Potenzial, schuli-
sches Lernen effizienter zu machen und Erkenntnisse zur optimalen Gestal-
tung von Lernumgebungen zu liefern. Didaktische Ziele der Binnendifferen-
zierung, der Beriicksichtigung von Heterogenitit in verschiedenen Facetten
bis hin zur Gestaltung interkultureller Lernrdume konnen durch Lernaufga-
ben verfolgt werden. Damit hitte das Forschungsfeld der Lernaufgaben viel-
leicht das Potenzial, zwischen der Lehr-Lernforschung, der Fachdidaktik und



der Allgemeinen Didaktik zu vermitteln und einer schultheoretisch fundierten
Allgemeinen Didaktik einen neuen Stellenwert zu verleihen.

Die Perspektiven des Globalen und Interkulturellen Lernens ermoglichen
verdnderte didaktische Blicke auf allgemeindidaktische Fragen: Es geht zum
einen darum, das Spektrum der Unterrichtsinhalte bzw. der Lernaufgaben vor
dem Hintergrund einer ,,Schule in der Weltgesellschaft (Lang-Wojtasik)
schultheoretisch neu zu begriinden. Zum anderen muss mit Blick auf die Ler-
nenden mit Zuwanderungsgeschichte nach Konzepten gesucht werden, die es
ermoglichen, sowohl ihre Stirken und Ressourcen zu beriicksichtigen als
auch sprachliche Defizite zu kompensieren: Es gehort zu den vorrangigen di-
daktischen Entwicklungsaufgaben, die Konstruktion von Lernaufgaben so zu
gestalten, dass Schiiler/innen aus bildungsbenachteiligten Milieus reelle
Chancen fiir schulische Erfolgserfahrungen bekommen. Das vom Projekt
ForMig® (vgl. http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/) entwickelte Kon-
zept des ,,Scaffolding* kann als richtungweisend gelten, zielt es doch auf die
Entwicklung von Sprachsensibilitit und ein ,,Geriiste-Bauen* in allen Unter-
richtsfiachern.

Der vorliegende Band gliedert sich auf dieser Folie in die drei grofen Teile
Aufgaben als Bausteine der Didaktik, Aufgaben fachdidaktisch betrachtet
und interkulturelle und globale Perspektiven der Didaktik. Im ersten Teil
widmen sich die Autoren der Positionierung der Allgemeinen Didaktik (Gir-
mes, Schmit et al, Hallitzky et al, Hanke, KleB3), stellen Kategorisierungssys-
teme fiir Aufgaben vor (Maier et al; Metz et al), schauen auf die wirkméchti-
gen Lernenden (Schwarz/Schratz) und werfen einen Blick auf die Lehreraus-
bildung (Wegner et al, Rofla). Im zweiten Teil werden fachdidaktische An-
sdtze aus den Bereichen Mathematik (Batzel et al), Kunst (Heyl), Deutsch
(Lutz, Heins), Englisch (Raith) und Geschichte (Brauch, Heuer) vorgestellt.
Im dritten Teil stehen interkulturelle Fragestellungen im Vordergrund. Neben
tibergreifenden Fragen zum globalen Lernen (Holzbrecher, Lang-Wojtasik,
Heinze/Hallitzky) wird auch gezeigt wie derartige Themen konkret z.B. im
Franzosischunterricht umgesetzt werden konnen (Caspari/Kiister).
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Teil 1: Aufgaben —
Bausteine der Didaktik

Renate Girmes

,/Allgemeine Didaktik® als
Theorie der sich stellenden Aufgaben

Woriiber sprechen wir hier eigentlich, wenn es heilit: Allgemeine Didaktik,
Lehr-Lernforschung und Fachdidaktiken im Dialog?

Ich schlage vor, wir sprechen iiber die Ermoglichung von Bildung als Mani-
festation der Entfaltung der Freiheit und Selbstbestimmungsfihigkeit
menschlicher Wesen. Wir glauben ja alle spitestens seit der Aufkldrung und
seit Herbarts Allgemeiner Pddagogik von 1806, dass die Ermoglichung von
Bildung der Unterstiitzung bedarf. Herbart hat das so formuliert:

,.Von Natur kommt der Mensch zur Erkenntnis durch Erfahrung und zur Teilnah-
me durch Umgang.
Die Erfahrung, wiewohl unsre Lehrerin durchs ganze Leben, gibt dennoch nur ein
duBerst kleines Bruchstiick eines grofen Ganzen; unendliche Zeiten und Rdume
verhiillen uns eine unendlich groBere mogliche Erfahrung.
Vielleicht minder arm ist verhéltnismédBig der Umgang; denn die Empfindungen
unsrer Bekannten gleichen im Allgemeinen den Empfindungen aller Menschen.
Aber der Teilnahme ist an den feinsten Unterschieden gelegen, und Einseitigkeit
der Teilnahme ist viel schlimmer als Einseitigkeit der Kenntnis.
Die Mingel also, welche

in der kleinen Sphire des Gefiihls der Umgang und

in dem groeren Kreise des Wissens die Erfahrung iibriglassen, sind fiir uns
ungefihr gleich grof, und hier wie dort muss die Erginzung durch Unterricht

lec

gleich willkommen sein'*.

! Johann Friedrich Herbart: Allgemeine Pidagogik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet
(1806), in: ders. Padagogische Grundschriften, hrsg. v. Walter Asmus, Stuttgart: Klett-Cotta/
2. Aufl. 1982, S. 59
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Wir sprechen also iiber jene Unterstiitzung, die Bildungseinrichtungen leisten
konnen, um die Begrenztheit von Erfahrung und Umgang im Leben zu erwei-
tern. Und so ist zu fragen:

Welche wirkliche Erweiterung von Umgang und Erfahrung ist heute das

Proprium der institutionalisierten Erziehung, der Schule? Angesichts der

mittlerweile latent bestehenden Zugidnglichkeit anderer Zeiten und Réume

und der darin machbaren Erfahrungen und Mitempfindungsmoglichkeiten,
sehe ich die heute bedeutsame Erweiterung:

— Im Schaffen und erlebbar Machen von Ordnung und Struktur in der Fiille
des Erfahrbaren und der ,Erkenntnisse’, die sich daraus ziehen lassen und
gezogen wurden

— Im Anbahnen und Praktizieren von Differenziertheit, Sensibilitit und
Selbstaufmerksamkeit im Umgang und d.h. in der ,Teilnahme’ an den
Menschen und den Belangen der Welt.

Beides so anzulegen, dass es eine Erweiterung gegeniiber dem sein kann, was

das Leben sowieso vermittelt, scheint mir die Aufgabe zu sein, der sich All-

gemeine Didaktik, Lehr-Lernforschung und Fachdidaktiken im Dialog, d.h.

in miteinander abgestimmter Weise, zu stellen hitten.

Wir alle haben also eine gemeinsame Aufgabe zu bearbeiten und so ist die

Frage, wer macht was? Ich erzihle Thnen im Folgenden, was ich fiir den Bei-

trag der Allgemeinen Didaktik halte und dabei klirt sich auch, was eine dem

Gesagten korrespondierende Aufgabenstellung fiir die Beitrdge der Fachdi-

daktik wire. Ist das getan, ldsst sich erkennen, was aufSerdem noch zu tun ist

und was davon u.U. von einer Lehr-Lern-Forschung bearbeitbar ist.

Also, was bearbeitet die Allgemeine Didaktik, mit Blick auf die gerade for-

mulierte Aufgabe?

Nun, ich denke, es gilt hier ein Konzept dafiir zu gewinnen,

— was denn das Ganze der in Bildungsprozessen zu ordnenden und zu struk-
turierenden Erfahrungen und Erkenntnisse iiberhaupt ausmachen konnte
und sollte - und damit verbunden wire ebenfalls zu konzipieren,

— wie unterstiitzt durch Bildungseinrichtungen eine Qualitdt an ,Haltung’
entstehen kann und wahrscheinlich wird, die differenziert und zugewandt
zu Mensch und Welt ausfillt.

Sprechen wir zunidchst tiber das strukturierte und geordnete ,Ganze’ der

sinnvoll zu erlangenden Erfahrungen und Erkenntnisse: Ersichtlicherweise

kann damit nicht das gesamte verfiigbare Weltwissen gemeint sein und auch
nicht eine Auswahl des ,Richtigen’ — wo wire das Kriterium? Was also
dann? Ich schlage vor, etwas zu konzipieren, das das Verfiigbare Weltwissen,
also den Erfahrungsschatz der Menschen, als Ganzes sichtbar und greifbar
machen kann, etwas, das auBBerdem in die Fiille des Wissbaren einen Zusam-
menhang, Ordnung und Struktur bringt. In ,alter’ Sprache von Bildungstheo-
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rie und Didaktik geht es hier um das Kategoriale der Bildung, um die ,Isolie-
rung der Schwierigkeit’, um eine kluge ,didaktische Reduktion’, um eine
Strategie, im Exemplarischen die relevanten Weltzuginge zu erffnen.

Wenn es nun seit der Aufkldrung, spitestens aber in posttraditionaler Zeit,
kein inhaltlich formuliertes ,Bildungsideal’ — wie Erich Weniger den Kon-
sens der Gesellschaft iiber das ,Richtige’ genannt hat — mehr gibt, von dem
aus sich das ,Ganze’ organisieren liefle, so braucht es eine Strategie dafiir,
ein Ganzes un-teleologisch vorzustellen und damit eine nachwachsende Ge-
neration im Gebrauch ihrer Freiheit und Selbstbestimmung ernst zu nehmen
und zu unterstiitzen, also ihr Gelegenheit zu geben, sich selbst und dem Le-
ben Ziele zu setzen. Das werden sie in verantwortlicher Weise dann tun, so
schon Herbart vor 200 Jahren, wenn wir ihrer Selbstbestimmung Raum geben
und wenn sie bei ihrer Selbstentfaltung bei einem durch Unterricht erweiter-
ten Umgang und Erfahrung keinen Mangel zu leiden haben. Wie kann es ge-
lingen, das zu bewerkstelligen?

Es braucht individuelle Herausforderung und zugleich eine allgemeine Ord-
nung.

Individuelle Herausforderung bewirken Aufgaben: Aufgaben, die sie sich
stellen und die sich ihnen stellen. Also geht es in Bildungsprozessen im
mehrfachen Wortsinn darum, sich Aufgaben zu stellen. Was sind Aufgaben?
Aufgaben sind gegenstandsbezogen und der Ausdruck fiir eine Liicke zwi-
schen dem, was ist und dem, was sein konnte, zwischen Bedingungen und
Orientierungen; wird die Liicke empfunden bewirkt das bei den Aufgabenbe-
arbeitern, dass sie das an Wissen und an Konnen, was ihnen zur Losung der
gesehenen Aufgabe niitzlich sein konnte, auf ihre Aufgabe beziehen und dass
sie das, was zur Losung fehlt, zu finden oder zu entwickeln versuchen. Weil
das so ist, sage ich: Alles Wissen und Konnen der Welt, nimmt Bezug auf
Aufgaben.

Sie werden sich vielleicht fragen: gibt es aber nicht unendlich viele Aufgaben
und wie soll dann eine Ordnung entstehen? Es gibt unendliche viele Aufga-
ben aber meine These ist: Hinter allen denkbaren Aufgaben stehen endlich
viele, namlich basale Aufgaben: Als ich die ,Theorie der Bildungsaufgaben’
formuliert habe, waren es acht basale Aufgaben auf der Grundlage von 8 ba-
salen menschlichen Bedingtheiten; bei der Arbeit an ,[Sich] Aufgaben stel-
len” kam eine weitere, neunte Aufgabe hinzu, die eine durch die Menschen
entstehende Bedingtheit bearbeitet.

Durch die endliche Zahl der basalen Aufgaben, deren Gegenstinde aber indi-
viduell herausfordern konnen, entsteht so dennoch eine allgemeine Ordnung.
Weil Aufgaben die gerade beschriebene ,Kraft’ haben, sind sie wie ,Konti-
nente’ in der geistigen Welt der Menschen, also Orte, die Gegenstidnde der
Beschiftigung, bedingende Gegebenheiten und Orientierungen, Wissensbe-
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stinde und Konnen/ Haltungen als fiinf relevante Elemente der geistigen
Welt in einen aktivierenden Zusammenhang bringen. Sie sehen es in Abb. 1:

In allen Aufgaben stehen vier ,Dimensionen’
zueinander in Beziehung und in ,Spannung’

Bedingtheiten <—» Orientierungen
Erfahrungen/Wissen <—» Kdnnen/Haltungen

Erfahrung/
Erkenntnisse
Wissensbestiande

Ziele/ Optionen
Orientierungen

Aufgaben/Tatigkeiten

und ihre Gegenstinde

Bedingungen/ Fahigkeiten/
Bedingtheiten Koénnen
Herausforderungen Haltungen

© 2011 Renate Girmes, Magdeburg odyssee’s end &

Abb. 1: Dimensionen von Aufgaben.

Alle Aufgaben haben diese gleichen Elemente, die in Hinsicht auf die neun
basalen Aufgaben der Menschen allerdings neun verschiedene Ausprigungen
annehmen. Darauf gehe ich gleich nédher ein. Zuvor mdochte ich Thnen noch
zeigen, wie es gelingen kann, den Aufgaben eine solche Ordnung zu geben,
so dass die endliche Zahl von kategorial relevanten Aufgaben ein erkennba-
res ,Ganzes’ ergibt, was die These ihrer zahlenmifBigen Begrenztheit noch-
mals stark macht.

Dieses Ganze ist — spitestens in posttraditionaler Zeit — nicht teleologisch zu
konzipieren, d.h. es gibt keine mehr oder weniger wichtigen Aufgaben. Die
menschlichen Aufgaben sind vielmehr gleichberechtigte ,Bezugsorte’ in der
menschlichen Welt und fiir das pddagogische Denken, Topoi, und bei einer
Topologie als Theorieform sind die Bezugsorte gleichrangig bedeutsam. Wie
aber entsteht dann eine Ordnung?

Ich schlage Thnen vor, sich die Aufgaben auf einer Kugel platziert zu denken.
Dann kann man bezogen auf die Kugel iiberall einen Anfang machen, einen
Akzent setzen und alles andere bleibt dennoch in Relation dazu an einem
festgelegten Platz — so wie wir die Erde als Kugel sehen, ohne damit schon
etwas Wertendes iiber Orte auf der Erde auszusagen.
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Wenn wir uns die Welt der Aufgaben auf einer Kugel denken, dann kénnen
wir sie mit der gleichen Technik darstellen, wie wir die Kontinente der Erde
in ihrer Relation zueinander darstellen: Durch Projektion der Kugel in eine
darstellbare Fléche.

Das Ergebnis ist eine Karte, die Weltkarte. Hier sorgen Lingen- und Breiten-
grade dafiir, dass alles, was da ist, in seinen Raum-Lage-Beziehungen klar
beschreibbar ist: alle Orte, auf die wir Bezug nehmen konnten, sind so zu
,verorten’ und alles, was man zu diesen Orten zu sagen hat, gewinnt so einen
Platz.

Das erlaubt — am Beispiel der Weltkarte gut demonstrierbar — die Ergebnisse
verschiedener fachlicher Zugidnge zur Welt, z.B. iiber die Flora und Fauna
der Erde, in Spezialkarten einzutragen, in deren Hintergrund aber natiirlich
die gemeinsame Karte der Welt liegt. So sieht man, wie sich z.B. Brach- und
Ackerflachen auf die Kontinente oder Linder verteilen. Man kann genauso
eine Spezialkarte der Artenvielfalt anfertigen oder eine bestimmter Boden-
schitze oder eine Karte aller Bodenschitze iiberhaupt. Man kann die Bevol-
kerungsdichte auf der Erde darstellen und die Verteilung der Naturgefahren,
die Verteilung von Reichtum und Armut, die Verteilung von wirtschaftlicher
Prosperitit oder die Dichte der Gefiangnisinsassen in den Landern der Welt
wie auch ihre relative Anzahl von geschlossenen Friedensabkommen usw.
usw.

Jede Spezialkarte ist Zeugnis einer bestimmten Betrachtungsweise aber im-
mer bezogen auf die gleiche Art der Darstellung der Welt. Auf der Grundla-
ge der gleichsinnigen Verwendung einer Kartierungsmethode und einer Aus-
gangsbeschreibung kann man (erfreulicherweise) die verschiednen existie-
renden Karten zusammen und aufeinander bezogen nutzen. Das erlaubt z.B.,
einen Kontinent oder einen bestimmten Ort auf der Erde genauer zu betrach-
ten und zu schauen, was man zu diesem Ort alles an Erkenntnissen hat.

Das funktioniert, wenn die beispielhaft benannten Spezialkarten der Biolo-
gen, der Geologen, der Soziologen, der Bevolkerungs- und Wirtschaftswis-
senschaftler einer Konvention der Kartierung als gemeinsame Referenz fol-
gen; tun sie das nicht, ist die Herstellung einer Verbindung des ermittelten
Spezialwissens in Bezug auf einen ausgesuchten bestimmten Ort in der Welt
ungleich schwieriger und vielleicht auch gar nicht méglich.

Sie konnen sich schon denken, was ich sagen werde: In den speziellen Dar-
stellungen der Welt durch die Wissenschaften und durch die ihnen korres-
pondierenden Unterrichtsfacher ist es dhnlich: Alle Ficher beziehen sich auf
die ErschlieBung der gleichen Welt, aber wenn es keine allgemein und fiir al-
le nutzbare Grundkartierung dieser Welt gibt, dann ist es schwer bis unmog-
lich, das Wissen der fachlichen Spezialblicke aufeinander und auf ausge-
wihlte Bereiche in der menschlichen Welt zu beziehen.
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Sie verstehen jetzt vielleicht, warum ich sage: Ein solcher Bezug erscheint
mir als Referenzrahmen zum Denken von Zusammenhidngen zwischen den
Fédchern der Schule unbedingt erforderlich. Denn solange sich die Facher
nicht eines gemeinsamen Referenzrahmens fiir die Verortung und Darstel-
lung ihrer fachlichen Kldrungen bedienen, fillt es den Menschen, nicht nur
den Kindern, wirklich schwer, die Gegenstinde, Wissensbestinde, etc., die
die arbeitsteilig agierenden, ausdifferenzierten Disziplinen/ Ficher anbieten,
aufeinander und auf ein sich entfaltendes Verstindnis der Welt zu beziehen.
Und natiirlich fillt es den Lehrenden der Ficher schwer, sich iiber eine sinn-
volle Arbeitsteiligkeit, iiber eine kluge Zusammenarbeit und auch iiber das
Erkennen und Vermeiden von Doppelarbeit zu verstindigen.

Wollen wir also analog zu Weltkarten die basalen Aufgaben der Menschen,
als den relevanten Bezugsorten von Gegenstinden, Wissen, Konnen, Be-
dingtheiten und Orientierungen ,kartieren’, dann brauchen wir ebenfalls Lin-
gen- und Breitengrade, mit deren Hilfe wir die Aufgaben, auf die sich
menschliche Erfahrungen und Empfindungen beziehen, auf der Erde verorten
konnen.
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Abb. 2: Aktionsweisen im Umgang mit der Welt und deren Bereiche.
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Ich stelle Thnen also jetzt die basalen Aufgaben und die ,Léangen- und Brei-
tengrade’ zur Kartierung der Bildungswelt und zur Kartierung des Wissens
sowie die darin zu verortenden allgemeinen Bildungsaufgaben vor — wegen
der relativen Zeitknappheit im wesentlichen als Ergebnis meiner diesbeziigli-
chen Denkarbeit der letzten ca. 15 Jahre — die Argumentation dazu lisst sich
nachlesen.

Zu den Breitengraden: Meine These ist: Es gibt drei grundsitzlich unter-
scheidbare Aktionsweisen im Umgang mit der Welt - Erschlieen, Agieren,
Reflektieren. Sie treffen auf drei Weltbereiche, die sich grundsitzlich wie in
Abbildung 2 dargestellt beschreiben lassen.

Dieses Gefiige als Kartographie der geistigen Welt gibt nun den grundlegen-
den Aufgaben der Menschen und den mit ihnen herausgeforderten Losungs-
anstrengungen/Titigkeiten — also den Topoi / den Bezugsorten — ihren Platz
und zwar in Relation zu den Plétzen aller anderen Aufgaben (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3:. Grundlegende Aufgaben der Menschen.

Bezogen auf diese Verortung kann ich nachfolgend erldutern, was gemein-
sam mit den platzierten ,Aufgaben’ jetzt auch eine Verortung erfihrt. Ein
wenig , Aufgabentheorie’:

Sie haben schon gehort: Aufgaben ergeben sich aus dem, was das Leben der
Menschen auf der Erde als Bedingtheit oder Herausforderung bestimmt. Was
wir als solche Bedingtheit annehmen, ist Ergebnis unserer Vorstellungen, die
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wir in einer zumindest tendenziell aufgeklédrten, wissensbasierten Gesell-
schaft durch die wissenschaftliche Selbstaufkldrung zunehmend besser fun-
dieren und sachgerechter formulieren. Die Bedingtheit menschlicher Entfal-
tungs- und Bildungsprozesse, die ich aufgrund wissenschaftlicher Kldrungen
unterstelle, finden Sie in Abb. 4.:
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Abb. 4: Bedingtheiten menschlicher Entfaltungs- und Bildungsprozesse.

Die Wahrnehmung einer Aufgabe als Aufgabe resultiert grundsitzlich aus
dem Erleben einer Differenz zwischen diesem Merkmal von Aufgaben, nim-
lich dem jeweils Gegebenen und einem anderen, ndmlich dem Moglichen/
Denk- und Wiinschbaren bezogen auf etwas in der erfahrbaren Welt. Aufga-
ben beschreiben also eine Liicke zwischen Sein und Sollen, oder sehr basal
und im Anschluss an Hannah Arendt formuliert, zwischen der ,human condi-
tion’, der menschlichen Bedingtheit, und dem, was die Menschen sich mitt-
lerweile vorstellen konnen, aus ihrer Bedingtheit zu machen. Auch das kann
ich hier nicht herleiten, aber ich mochte Thnen in Bezug auf alle Aufgaben
und Plitze zeigen, welche Orientierungen den gerade benannten Herausfor-
derungen gegeniiber stehen (vgl. Abb. 5).
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Abb. 5: Aufgaben und deren Orientierungen.

Diese Orientierungen stellen die Folge menschlicher Auseinandersetzung mit
ihrer Bedingtheit dar; sie sind also in Abhidngigkeit von historischen Zeiten
und kulturellen Rdumen zu denken und was Sie hier sehen, konnen wir hier
und heute sagen. Es ist ein Vorschlag, der zwar auf unserer europdischen
Tradition fuf}t, der sich aber durchaus im Kontext dessen bewegt, was wir als
universale Orientierungen menschenwiirdigen Lebens weltweit diskutieren:
Aufgaben und Tétigkeiten entziinden sich — hatte ich gesagt — aus der Diffe-
renz zwischen Sein und Sollen, aber diese muss bezogen auf etwas in Er-
scheinung treten. Ich méchte ihnen typische Vertreter dieses ,Etwas’ als ,Ge-
genstinde’ der Aufgabeniibernahmen und Titigkeiten bezogen auf die Plitze
in der kartierten Welt immerhin andeuten, weil sie mir hilfreich erscheinen,
um herauszufinden, zu welchen Aufgaben die verschiednen Ficher vielleicht
schon wegen ihres Gegenstandes eine u.U. besondere Affinitit haben (vgl.
Abb. 6). Hier finden Sie mogliche Gegenstinde von Aufgaben, die aus der
Spannung von Bedingtheit und Orientierung entstehen konnen.
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Abb. 6: Gegenstinde’ der Aufgabeniibernahmen

Um jede Aufgabe und ihren Gegenstand herum finden sich also — ebenfalls

verortet — Bedingtheiten und Orientierungen und im Gesamtbild des Gefiiges

rund um die Aufgabe:

— Erfahrungen und daraus gewonnene Erkenntnisse, die sich in Wissensbe-
standen niederschlagen und

— Fihigkeiten/ Konnen oder Kompetenzen, die in Haltungen zur Welt miin-
den.

Hier ist eine zweite Spannung zu betrachten, die Aufgaben kennzeichnet: die

mogliche Spannung zwischen Wissen, iiber das man vielleicht verfiigt, einer-

seits und den sachgerechten operativen Fihigkeiten und damit verbundene

Haltungen andererseits. Wenn Fihigkeiten nicht auf der Hohe des Wissens

sind und umgekehrt, kann das in Bildungsprozessen als Vorsprung in dem

Einen eine Aktivierung in Richtung des anderen hervorrufen.

Der Vollstiandigkeit halber zeige ich Thnen auch diese beiden Dimensionen

von Aufgaben

Hier die Erfahrungen und auf ihnen aufruhenden Wissensformen und

-bestinde:
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Abb. 7: Wissensformen und Bestinde.
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Abb. 8: Fihigkeiten, Kénnen und Haltui

ngen.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen: Aufgaben so zu verstehen, nenne ich, sie
zu ,dimensionieren’. Diese Tétigkeit habe ich fiir alle neun basalen Aufgaben
hier gerade iiberblickshaft unternommen. Ich hoffe, Sie konnen sehen: Mit
Hilfe der gerade skizzierten Ausprigungen aller sechs Dimensionen bezogen
auf die basalen Aufgaben der Menschen lassen sich zu diesen neun je spezifi-
sche Mikrordaume darstellen, in denen — so das Konzeptionsangebot einer
Allgemeinen, aufgabeorientierten Didaktik — alles ,sich-bildende’ Tun veror-
tet werden kann.
Kompetent ist man gemal dieser Theoretisierung von Bildungsprozessen, iib-
rigens dann, wenn man weil3,
— warum — bezogen auf Bedingtheiten/ Herausforderungen und
— mit welcher Perspektive - bezogen auf geteilte Orientierungen/ Ziele/ Op-
tionen
man bezogen auf was etwas tut und wenn man dabei
— dafiir hilfreiches Wissen, als verldsslich generalisierte Erfahrung sowie
— aufgaben- und gegenstandsspezifisch einsetzbare Fihigkeiten besitzt und
sie als praktiziertes Konnen oder Haltung in Losungsprozesse einzubrin-
gen versteht.
Wenn sich so alle Féacher auf die basalen Aufgaben und deren dimensionierte
Mikrordume beziehen lassen, dann wire im Dialog mit den Féachern zu kla-
ren, an welchen Aufgabenrdumen und Dimensionen welches Fach jeweils in
besonderer Weise engagiert und interessiert ist. Die Frage ist, was ein Fach
folglich zur ,Ausstattung’ der neun Mikrordume mit seiner fachspezifischen
Konkretion der dortigen Bildungsaufgabe bezogen auf das Fach, fachdidak-
tisch konzipiert und vorschlidgt beizutragen.
Wenn dabei von verschiedenen Fachdidaktikern unterschiedliche Einschét-
zungen und Positionen vertreten werden, dann spiegelt das ,nur’ die Diskurse
und ggf. Kontroversen innerhalb der Fachdidaktiken wider und macht aber in
der hier vorgeschlagenen Darstellungsoption auch fiir alle klarer, welche
Verstindnisse in der Fachdidaktik ggf. konkurrieren oder wo es (groBe) U-
bereinstimmung gibt.
Was im Verstindnis und in der Auslegung eines Schulfaches einen didakti-
schen Sinn macht, hiangt im Ubrigen nicht unwesentlich davon ab, was die
anderen Fiacher im Umfeld tun und nicht tun. Dieser Check hilft zu sehen, wo
das Bildungsgeldnde massiv bestellt und u.U. auch ,iibernutzt’ wird und wo
,Brachen’ sind, zu denen Verabredungen iiber Zustindigkeiten niitzlich wi-
ren, damit sie vielleicht doch bearbeitet werden, wenn es nicht Griinde gibt,
dass da etwas unbearbeitet bleibt.
Ein Dialog der Féacher unter Bezug auf den etablierten Referenzrahmen ist al-
so erforderlich, um mit dem Gesamtcurriculum eines Bildungsganges arbeits-
teilig, aber klug koordiniert, alle neun Mikrordume mit ihren Dimensionen
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den Menschenkindern bekannt und bearbeitbar zu machen und auf diese Wei-
se das ,Ganze’ in seiner Struktur und in seinen Zusammenhingen darzustel-
len, so dass die Adressierten sich darin selbstbestimmt und frei zu bewegen
lernen.

Und hier kommt in meinen Augen die Lehr-Lern-Forschung ins Spiel, um im
Sinne einer pidagogischen Tatsachenforschung herauszufinden, was aus ei-
nem ,klugen’ und ausgewogenen Curriculum und seiner intelligenten und
passfihigen Methodisierung in der padagogischen Praxis, als einem ,Realex-
periment Bildung’, wird und ob und inwieweit die didaktischen Antizipatio-
nen und deren methodische Umsetzungen — iiber die eigens zu sprechen wire
— bezogen auf beider Wirkung auf Menschenkinder sich als triftig herausstel-
len oder nicht. Hier werden eine Allgemeine aufgabenorientierte Didaktik
und die Fachdidaktiken die Tragfihigkeit ihrer konzeptionellen Arbeit ge-
spiegelt bekommen. Allerdings ist nicht nur das Gegenstand der Spiegelung,
sondern dazu und ebenso wichtig spiegelt sich in der beforschten pddagogi-
schen Praxis die Artikulation und Qualitét

— des jeweiligen ,Settings’,

— die der verantwortlich Agierenden und

— die des programmatischen Hintergrundes.

Die denkbare und erwartbare Interferenz all dieser Faktoren gilt es in meinen
Augen ebenfalls zu theoretisieren, damit man verstehen kann, was man in ei-
ner Praxisforschung, also auch in einer Lehr-Lern-Forschung, sieht und was
man ggf. wie ,misst’.

Die Theoretisierung der Artikulationsmoglichkeiten des gesamten padagogi-
schen Wirkungsgefiiges, z.B. als ,pddagogische Artikulationswissenschaft’,
ist deshalb ein weiteres, notwendig zu behandelndes Thema, eine sich stel-
lende Aufgabe, deren Bearbeitung in groen Teilen noch aussteht.

Was es bei der Erforschung des skizzierten komplexen Wirkungsgefiiges me-
thodisch und methodologisch zu bedenken gilt, finde ich allerdings schon bei
Herbart umrissen und auch problematisiert:

,Freilich, was hierin wahr sei oder nicht, dariiber spricht jeder nach seiner Erfah-
rung. Ich spreche nach meiner, andre nach ihrer. Wollten wir nur alle sdmtlich be-
denken, DASS JEDER NUR ERFAHRT, WAS ER VERSUCHT! Ein neunzigjih-
riger Dorfschulmeister hat die Erfahrung seines neunzigjdhrigen Schlendrians; er
hat das Gefiihl seiner langen Miihe, aber hat auch die Kritik seiner Leistungen und
seiner Methode? - Unsern neuern Piddagogen ist vieles Neue gelungen; sie haben
erfahren, da3 Thnen der Dank der Menschheit entgegenkam, und sie diirfen dessen
innig froh sein. Ob sie aber aus ihrer Erfahrung bestimmen diirfen, was alles durch
Erziehung moglich sei, was alles mit Kindern gelingen konne?

Mochten diejenigen, welche die Erziehung so gern blofl auf Erfahrung bauen wol-
len, doch einmal aufmerksam hiniiberblicken auf andre Erfahrungswissenschaften;
mochten sie bei der Physik, bei der Chemie sich zu erkundigen wiirdigen, was al-
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les dazu gehort, um nur einen einzigen Lehrsatz im Felde der Empirie soweit fest-
zustellen, wie es in diesem Felde moglich ist! Erfahren wiirden sie da, dal man aus
einer Erfahrung nichts lernt und aus zerstreuten Beobachtungen ebensowenig; daf
man vielmehr denselben Versuch mit zwanzig Abstufungen zwanzigmal wiederho-
len muB, ehe er ein Resultat gibt, das nun noch die entgegengesetzten Theorien je-
de nach ihrer Art auslegen. Erfahren wiirden sie da, dal man nicht eher von Erfah-
rung reden darf, bis der Versuch geendigt ist, bis man vor allen Dingen die Riick-
stinde genau gepriift, genau gewogen hat. Der Riickstand der padagogischen Ex-
perimente sind die Fehler des Zoglings im Mannesalter. Der Zeitraum fiir ein ein-
ziges dieser Experimente ist also auf wenigste ein halbes Menschenleben! Wann
denn wohl ist man ein erfahrener Erzieher?* (Herbart 1806, S. 19-20).

Mit Herbarts Uberlegung wird u.a. folgendes klar: Man sieht, was man be-

dacht hat und versucht. Mir scheint nicht zuletzt deswegen braucht es einen

Dialog dazu, worauf wir unsere Aufmerksamkeit fokussieren wollen. Meine

Position ist:

Es geht um die zu schaffenden realen Bedingungen der Moglichkeit von , Bil-

dung’. ,Bildung’ verstanden als Manifestation der Entfaltung der Freiheit und

Selbstbestimmungsfihigkeit menschlicher Wesen. Um die realen Bedingun-

gen der Moglichkeit dafiir zu schaffen, wird man — auch das wollte ich zei-

gen:

— eine bildungstheoretische Fundierung bendtigen und

— diese didaktisch und fachdidaktisch zu konkretisieren haben und

— man wird eine Methodologie konzipieren und entwickeln miissen, die der
Komplexitit des dabei entstehenden Forschungsgegenstandes gerecht zu
werden erlaubt.

Mir scheint, in den benannten Punkten sind wir noch lange nicht soweit, dass

wir — mit Herbart gesagt —,,aus Erfahrung bestimmen diirfen, was alles durch

Erziehung moglich sei, was alles mit Kindern gelingen konne®. Das ist in

meinen Augen eine zukiinftige Aufgabe aller, die in den Wissenschaften zu

Bildung und Erziehung arbeiten. Sie ist anhingig nachdem zuvor noch einige

gedankliche Arbeit geleistet wurde. Dazu wiinsche ich uns allen gutes Gelin-

gen — ich hoffe im Dialog?!

Anmerkung:

Dieser Text ist als Vortrag konzipiert und hier so wiedergegeben. Wer sich
fiir die literaturbezogene weitere Ausfithrung des vorstehend umrissenen Ge-
dankens und seine Konsequenzen fiir die Theorie und Praxis pddagogischer
Arbeit interessiert, sei verwiesen auf die 2012 erschienene Monographie der
Autorin: Der Wert der Bildung. Menschliche Entfaltung jenseits von Knapp-
heit und Konkurrenz. Paderborn: Schoningh.
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Stefan Schmit, Sebastian Peters & Hanna Kiper

Wissenserwerb durch Lernaufgaben

Lernaufgaben im didaktischen und fachdidaktischen Diskurs

In den allgemein- und fachdidaktischen Diskursen iiber die Weiterentwick-
lung schulischen Unterrichts und insbesondere iiber die Ausrichtung des Un-
terrichts auf den Erwerb von Kompetenzen wird dem Thema ,Lernaufgaben*
besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Dabei wird von ,Lernaufgaben® kei-
neswegs einheitlich gesprochen. Wenn ihnen aufgrund der zugesprochenen
Funktion, das ,Lernen der Schiiler® zu unterstiitzen, zur Unterscheidung an-
dere Typen von Aufgaben, ndmlich diagnostisch relevante Aufgaben, Aufga-
ben zur Leistungsiiberpriifung und Testaufgaben gegeniibergestellt werden
(vgl. z.B. Schmit et al., 2010, 221), markiert dies sicherlich einen gemeinsa-
men Nenner des aktuellen Diskurses; gleichwohl muss ein breites Spektrum
an Konzeptualisierungen des Lernaufgabenbegriffs konstatiert werden. So
verstehen einige Autoren unter einer Lernaufgabe bereits jedwede Aufgaben-
stellung, die das ,Lernen der Schiiler® unterstiitzen soll (vgl. z.B. Schabram,
2007), wihrend andere Autoren Lernaufgaben mit ,.komplexen Erarbeitungs-
aufgaben* (Kleinknecht et al., 2011, 63) gleichsetzen (vgl. z.B. Leisen,
2010). Letztere betten ,Lernaufgaben‘ in eine Konzeption schiilerorientierten
Unterrichts ein, bei der Merkmale wie ,,entdeckendes und problemlosendes
Lernen, Eigenaktivitit und sozialer Austausch* (Diesbergen, 2012, 59) maf3-
gebend sind.

Auch hinsichtlich der Perspektiven, unter denen iiber Lernaufgaben nachge-
dacht wird, ldsst sich ein breites Spektrum ausmachen. So werden unter dem
Schlagwort ,Aufgabenkultur® die im Unterricht eingesetzten Aufgaben kri-
tisch in den Blick genommen und Diskussionen iiber neuartige Aufgaben-
formate gefiihrt. In Bezug auf den naturwissenschaftlichen Unterricht wurden
im Zuge dieser kritisch-konstruktiven Debatten u.a. Aspekte wie das Vor-
herrschen von Aufgaben mit konvergenter Fiihrung des Denkens oder die
Dominanz von Routineaufgaben als problematisch eingestuft und Aufgaben-
formate angeregt, die sich beispielsweise auf Alltagsprobleme beziehen oder
mehrere Losungsmoglichkeiten bei der Bearbeitung zulassen (vgl. hierzu z.B.
HéauBler & Lind, 2000; Schmit, 2009). Zudem sind Kategoriensysteme fiir die
Analyse und Konstruktion entwickelt worden. Diese helfen bei der Unter-
scheidung von Aufgabentypen (vgl. z.B. Leisen, 2001; Bruder, 2010) oder
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benennen — basierend auf Annahmen tiber die Qualitdt von Aufgaben — un-
terschiedliche Merkmale (vgl. z.B. Blomeke et al., 2006; Maier et al., 2010).
Thre Verwendung finden derartige Kategoriensysteme beispielsweise bei der
Charakterisierung und Einschitzung von ,Aufgaben-Mengen‘, unter anderem
solchen aus Schulbiichern oder aus dem Unterricht (vgl. hierzu z.B. Kiper et
al., 2010). Einen weiteren Schwerpunkt der Diskussion bilden die fiir die in-
ternationalen Vergleichsstudien TIMSS und PISA entwickelten Testaufga-
ben. Es wird gefragt, ob und wie sie fiir Lernzwecke genutzt werden kénnten
(vgl. z.B. Duit, 2002). Daneben finden sich Auseinandersetzungen iiber die
Frage, wie Lernaufgaben auf die von den Schiilern zu erwerbenden Kompe-
tenzen auszurichten sind. Dabei wird vielfach der Vorschlag unterbreitet,
prototypische Aufgaben, welche exemplarisch die erwarteten Kompetenzen
verdeutlichen (vgl. Astleitner, 2006), als Lernaufgaben zu ihrem Erwerb ein-
zusetzen (vgl. z.B. Duit et al., 2007; Schecker & Theyfen, 2007).

Zieht man eine Bilanz der aktuellen Diskurse tiber Lernaufgaben, ldsst sich
festhalten, dass der Fokus auf der Auseinandersetzung mit Einzelaufgaben
und auf der Betrachtung von (kategorisierten) Einzelaufgaben in , Aufgaben-
Mengen® liegt. Bislang weitestgehend ausgeklammert wurde eine systemati-
sche Auseinandersetzung mit Lernwegen zum Aufbau von Kompetenzen und
ihrer Strukturierung durch Lernaufgaben. Wenn Unterricht jedoch allgemein
den Zweck verfolgt, die Kluft zwischen dem bei den Schiilern vorhandenen
Voraussetzungen (Ist) und den angestrebten Kompetenzen (Soll) zu tiberwin-
den, dann gilt es, iiber die Initilerung forderlicher Lernprozesse nachzuden-
ken. Dabei sind Makrolernprozesse, also die durch die Bildungsgénge in ei-
nem Fach antizipierten Bildungswege iiber die Schuljahre hinweg (durch das
Curriculum), ebenso zu betrachten wie die Ausgestaltung von Mikroprozes-
sen des Lernens in einer Unterrichtseinheit oder einer einzelnen Unterrichts-
stunde. Von daher bestehen die Herausforderungen darin, zu bestimmen, ii-
ber welche Kompetenzen die Schiiler in den einzelnen Fachern am Ende ei-
nes Bildungsgangs verfiigen sollen, diese iiber prototypische Aufgaben unter
Bezugnahme auf ein Kompetenzmodell zu verdeutlichen und sie in Lehr-
Lern-Sequenzen unter Verwendung von begriindet sequenzierten Lernaufga-
ben aufzubauen.

Vor diesem Hintergrund geht es uns nicht nur um eine Verbesserung der Un-
terrichtskultur hinsichtlich einer verinderten Dramaturgie zur Uberwindung
von Uberdruss oder zur Neugestaltung der Interaktion zwischen Lehrkriiften
und Schiilern bzw. zwischen den Schiilern selbst. Wir fragen nach dem Po-
tential von Lernaufgaben, um den Kompetenzerwerb durch Unterricht syste-
matisch zu unterstiitzen und richten die Aufmerksamkeit auf die Initiierung
von Lernwegen. Wir verstehen dabei jedwede Aufgabenstellung, die darauf
zielt, das ,Lernen der Schiiler’ zu unterstiitzen, als Lernaufgabe. Mit Steiner
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(2010, 69) begreifen wir schriftlich fixierte oder auch miindlich mitgeteilte
Lernaufgaben als Katalysatoren von Lernprozessen, mit denen einzelne
»Leilprozesse des Lernens [...] beeinflusst, d.h. ermdglicht, erleichtert, in-
tensiviert, beschleunigt oder nachhaltig verfiigbar und zugdnglich gehalten
werden konnen®. ,,Aufgaben geben [...] einerseits Informationen, lassen aber
anderes aus, was der Lernende zu erginzen hat. Aufgaben produzieren ge-
zielt Leerstellen, die der Lernende ausfiillen muss. Die Produktion der Leer-
stelle in Aufgaben kann die Ausfiillung der Leerstelle eindeutig bestimmen
oder offen gestalten. Diese Variation erreicht man durch Art und Ausmalf der
Informationsvorgabe sowie die ,Grofe‘ der Leerstelle (Meder & Frick,
2006, 71).

Da eine Auseinandersetzung mit Lernaufgaben unseres Erachtens ohne
Riickbezug auf curriculare und unterrichtstheoretische Wissensbestinde zu
kurz greift, betten wir unsere Uberlegungen zum ,Wissenserwerb durch
Lernaufgaben‘ zunéchst entsprechend ein, entfalten sie dann theoretisch und
konkretisieren sie abschlieBend anhand eines Beispiels.

Zur Bedeutung von Aufgaben in Curriculumtheorie und
Theorien des Unterrichts

Unserem Ansatz liegt die Auffassung zugrunde, dass organisierter Unterricht
innerhalb der Institution Schule einen Beitrag dazu leisten muss, die bil-
dungstheoretisch begriindeten Ziele eines Bildungsgangs zu erreichen, die im
Curriculum ihren Ausdruck finden. Dabei verstehen wir mit Steindorf (1981,
18) Unterricht als einen ,,aus dem Zusammenhang des Gesamtlebens ausge-
gliederten Lehr-Lern-Prozess, in dem [...] komplexere Sachzusammenhinge
durch einen Lehrer an einen oder mehrere Schiiler vermittelt werden, wobei
das Interesse des Lehrenden nicht nur auf die Pridsentation der Lehrinhalte,
sondern auch auf deren Aneignung durch den Schiiler und eine darauf bezo-
gene Erfolgskontrolle gerichtet [sind]“. Vor diesem Hintergrund muss Auf-
gaben im Unterricht eine zentrale Rolle beigemessen werden, wobei in Bezug
auf die Funktion im Lehr-Lern-Prozess aus unterrichtstheoretischer Perspek-
tive eine Unterscheidung von Aufgaben moglich ist. Wihrend Lernaufgaben
die Funktion haben, Lernhandlungen (vgl. Kreitz, 2008) mit Blick auf die er-
forderlichen kognitiven Aktivititen zum Kompetenzerwerb zu initiieren und
zu steuern, zielen beispielsweise Wiederholungs- und Ubungsaufgaben auf
die Konsolidierung der bereits erworbenen Kompetenzen oder Transferauf-
gaben auf deren Ubertragung auf andere Kontexte ab (vgl. Kiper, 2010).

In der weiteren Darstellung gehen wir nicht auf konkrete Vorgehensweisen
bei der Planung von Unterricht ein (vgl. dazu Kiper & Mischke, 2009), son-
dern stellen Wissensbestiinde vor, die im Zusammenhang mit der Funktion
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von Lernaufgaben, Lernprozesse zu initiieren, zu steuern und zu optimieren
(vgl. Seel, 1981), relevant werden.

Ziele des Unterrichts und die Inhaltsstruktur

In der heutigen Konzeption eines kompetenzorientierten Unterrichts erfolgt
die Formulierung schulischer und unterrichtlicher Ziele des Lernens in der
Form von Kompetenzen. Schott und Azizi Ghanbari (2012) schlagen bei-
spielsweise vor, die angestrebten Kompetenzen durch die Angabe von Ein-
zelaufgaben oder Aufgabenmengen zu konkretisieren, zu deren erfolgreicher
Bearbeitung die Schiiler in der Lage sein sollen, wenn sie am Ende des Lehr-
Lern-Prozesses eine bestimmte Kompetenz auf einem zuvor festgelegten
Standard (Exzellenzstandard, Regelstandard, Minimalstandard) erworben ha-
ben. Diese Form der Zielformulierung verhilft bei der Konzeption fundierter
Priifprozesse, jedoch noch nicht per se bei der Konstruktion von Lernaufga-
ben. Hierzu ist es erforderlich, iiber verschiedene Strukturen hinsichtlich der
Anlage von Lernwegen nachzudenken.

Dabei ist zunichst von der Lehrkraft eine Analyse der Inhaltsstruktur (oder
Sachstruktur) vor dem Hintergrund des relevanten wissenschaftlichen Wis-
sens einer Doméne vorzunehmen. In Abhiingigkeit von dem jeweiligen Lern-
gegenstand ist eine Analyse ggf. aus verschiedenen disziplindren Perspekti-
ven erforderlich. Dabei kann die Inhaltsstruktur mit unterschiedlichen Ver-
fahren (semantisches Netz, Begriffsbau, Matrix, FlieBtext) abgebildet wer-
den.

Lernstruktur

Um den Erwerb ausgewiesener Kompetenzen zu unterstiitzen, ist iiber die
Segmentierung und Sequenzierung der Inhalte sowie kognitive Aktivititen
zur Aneignung nachzudenken, die einerseits von der Struktur des Inhalts und
andererseits von relevanten Merkmalen der jeweiligen Lerner abhidngen (u.a.
Alter, Vorwissen, Problemlosefihigkeiten). Somit stellt die Analyse der In-
haltsstruktur eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die
Planung des Lehr-Lern-Prozesses dar. Sie liefert aus einer fachwissenschaft-
lichen Perspektive die fiir relevant erachteten Begriffe zu einem Gegens-
tandsbereich sowie die Relationen zwischen diesen. Basierend auf der In-
haltsstruktur lassen sich verschiedene Moglichkeiten der Segmentierung und
Sequenzierung anlegen (vgl. auch Niegemann & Treiber, 1982; Meder,
2006). Im Rahmen einer Lernstrukturanalyse wird der Frage nachgegangen,
welche kognitiven Aktivititen aufseiten der Schiiler vollzogen werden miis-
sen, damit der Erwerb einzelner Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen gelin-
gen kann. Fiir die Lernstrukturanalyse kann auf die Basismodelle des Lernens
zuriickgegriffen werden (vgl. Oser & Baeriswyl, 2001; Kiper & Mischke,
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2004; 2009). Sie helfen dabei, iiber erforderliche kognitive Aktivitéiten fiir
unterschiedliche Zieltypen des Lernens nachzudenken. Die Basismodelle
stellen dabei eine idealtypische Anlage der Lernstruktur des Unterrichts dar.
Zum Basismodell des Wissenserwerbs rechnen Kiper und Mischke (2004,
116) — in der Tradition von Hans Aebli (2001; 253ff) — die Begriffsbildung:
,Hier wird angenommen, dass es nicht nur um eine Benennung geht, sondern
um die Bildung einer Klasse von Objekten. Auch hier sind die Vorkenntnisse
zu aktivieren. Anhand der Vorstellung eines Prototyps der Objektklasse ist
der Begriff anzubahnen; durch die Analyse der kritischen Attribute und durch
die Abgrenzung gegeniiber Objekten, die nicht dazugehoren, wird der Begriff
erarbeitet. Durcharbeiten des Begriffs im Sinne von Anwendung, Analyse
und Syntheseaufgaben festigt die Begriffsbildung. Die Anwendung in erwei-
terten Kontexten unter Hinzuziehen unterschiedlicher, aber dhnlicher Kon-
zepte erweitert das Wissenssystem.* Im Gegensatz zu den Basismodellen, die
sich auf die Lernstruktur des Unterrichts beziehen, verweist die Oberflichen-
struktur auf samtliche Gestaltungselemente des Unterrichts, die einem Beob-
achter unmittelbar zugéingig sind (u.a. Medien, Aufgabenstellungen, Arbeits-
und Sozialformen). Unter Beriicksichtigung dieser Unterscheidung stellt sich
die Aufgabe, die notwendigen kognitiven Aktivititen aufseiten der Schiiler
auf der Ebene der Lernstruktur durch die Gestaltung der Oberfldchenstruktur
zu unterstiitzen, wobei unterschiedliche Realisationsmoglichkeiten denkbar
sind. Hier konnen beispielsweise Hinweise zu entdecken lassenden Lehrver-
fahren oder zu informierenden Lehrverfahren einflieBen. Lernaufgaben ver-
stehen wir in diesem Kontext als Bindeglied zwischen der Oberflichen- und
der Tiefenstruktur, da sie die kognitiven Aktivitdten der Lerner mit Blick auf
die angestrebten Kompetenzen bzw. Teilkompetenzen initiieren sollen. Hier-
bei gilt es, zwischen verschiedenen Moglichkeiten der konkreten Ausgestal-
tung der Aufgaben abzuwigen. So ist beispielsweise zu iiberlegen, ob die
Aufgaben als offene, halboffene oder geschlossene Aufgaben (vgl.
z.B. Riitter, 1978) angeboten werden oder ob im Sinne von Scaffolding und
Fading eine Reihe von Aufgaben zum Einsatz kommt, von denen die ersten
iber Beispiellosungen verfiigen und bei denen diese Unterstiitzungsstruktur
dann systematisch zuriickgenommen wird (vgl. z.B. Renkl & Atkinson,
2010).

Ein Beispiel

An einem Beispiel aus dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Grund-
wissen im Bereich ,Magnetismus*) wollen wir unsere Uberlegungen skizzen-
haft verdeutlichen. Mithilfe einer Begriffslandkarte entwickeln wir dabei vor
dem Hintergrund einer Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen Wis-
sensbestdnden eine systematische Strukturierung des Inhaltsbereichs (Abb. 1)
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und gehen zugleich der Frage nach, tiber welches Wissen und Konnen die
Lerner am Ende des Lehrgangs verfiigen sollen (u.a. Wissen iiber die Diffe-
renzierungen von Gegenstinden aufgrund ihres ,magnetischen Status‘ in un-
magnetisch/magnetisch und hier weiter in nicht-magnetisiert/magnetisiert,
sowie die Fihigkeit, den ,magnetischen Zustand® eines Gegenstandes im
Versuch zu bestimmen).

Vor dem Hintergrund des iiber die Begriffslandkarte erschlossenen Wissens
stellen wir (mit Blick auf antizipierte Voraussetzungen der Lerner) eine bei-
spielhafte Sequenzierung der Inhalte vor. Wir gehen dabei von Phinomenen
des ,Haftens* aus. Dabei konnen wir die Wechselwirkung zweier zueinander
passender Partner beobachten, die aneinander kleben, sich miteinander ver-
haken oder aufgrund von magnetischer Anziehung verbunden sind. Wir kon-
nen dann diese Phdnomene beschreiben lassen: Haftnotizzettel haften auf-
grund einer Klebefliche an anderem Papier, das trocken und sauber ist; bei
Klettverschliissen verhakt sich Haken- und Filzband; Magnete haften auf-
grund ihrer besonderen Materialeigenschaft an anderen Gegenstinden, die
ebenfalls eine besondere Materialeigenschaft besitzen. Sie sind beide magne-
tisch. Zunichst kann die Wechselwirkung zwischen Gegenstinden, die Mag-
nete sind, und anderen Gegenstianden besprochen werden. Dies konnte zu ei-
ner Differenzierung zwischen unmagnetischen und magnetischen Gegenstin-
den fithren, an die sich eine weitere Betrachtung magnetischer Gegenstinde
anschlieBit, die in einer Differenzierung zwischen nicht-magnetisierten und
magnetisierten Gegenstinden endet. Die Frage nach dem Material, aus dem
magnetische Gegenstinde bestehen, schlieft sich an. Das Phidnomen der
Wechselwirkung zwischen zwei magnetisierten Gegenstinden in Form von
Anziehung und AbstoBung wird verdeutlicht. Dabei wird die im Rahmen ei-
ner Konvention festgelegte Bezeichnung der beiden Magnetpole als Nord-
und Siidpol eingefiihrt. Im Weiteren konnte die Wechselwirkung zweier
Magnete genauer betrachtet und systematisiert werden. Danach wird die
Verwendung von Magneten im Alltag betrachtet. Insbesondere in Kontrastie-
rung zu anderen Moglichkeiten des ,Haftens® (Kleben — Widerhaken) steht
das Phianomen der magnetischen Anziehung und die Frage nach den Griinden
fiir die Verwendung von Magneten im Mittelpunkt. Unsere Einheit wiirde mit
der Herstellung von Magneten aus nicht-magnetisierten Gegenstidnden (Mag-
netisieren) enden. Um das Magnetisieren zu erkldren, greifen wir auf das
Modell der Elementarmagnete zuriick. Auch die Umkehr des Magnetisierens
(Entmagnetisieren) nehmen wir in den Blick. AbschlieBend nutzen wir das
Modell, um auch die Anziehung nicht-magnetisierter Gegenstidnde durch
Magneten zu erkldren.



