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Tatigkeitstheoretische bzw. kultur-historisch
orientierte Didaktik

1. Traditionslinien

Unter dem Dach einer ,kulturhistorisch-orientierten Didaktik”, wenn denn alle
Protagonisten diese Bezeichnung so akzeptieren sollten, finden sich sehr unter-
schiedliche Ansatze und Richtungen in Europa (vor in allem Skandinavien, den
Baltischen Landern und Russland) und Amerika (vor allem Sidamerika und hier
besonders in Brasilien, aber auch in den USA und Kanada — vgl. etwa Hedegaard
2003, Seeger 2011, Jantzen 2012, Kontopodis 2009 und insgesamt fiir einen Uber-
blick www.ich-sciences.de, http://www.iscar.org/de/publications, http:// psyjour-
nals.ru). Im deutschsprachigen Raum sind vor allem die Arbeiten zur Behinderten-
padagogik (Jantzen 2007, Feuser/ Berger 2002) sowie zur tatigkeitstheoretisch
orientierten psychologischen Didaktik zu nennen (vgl. Lompscher 2007, Giest/
Lompscher 2006, Lompscher/ Giest 2010). Der nachfolgende Beitrag bezieht sich
ausschliefRlich auf diesen Ansatz, der in Russland unter der Bezeichnung ,entwi-
ckelnder Unterricht” (Davydov 1996) bekannt wurde und in Deutschland mit der
sogenannten ,Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten”
(nachfolgend ,Lehrstrategie AK“ bezeichnet) verbunden wird (Lompscher 1989,
2007, vgl. auch Giest 2011a).

Die Ansdtze des entwickelnden Unterrichts sowie die Lehrstrategie AK fullen auf
psychologischen Arbeiten in Russland bzw. der friilheren Sowjetunion. Hier wurde
auf der Basis der kultur-historischen Theorie zum Problem der Bildung und Ent-
wicklung wissenschaftlicher Begriffe (im Gegensatz zu Alltagsbegriffen) und des
wissenschaftlichen Denkens gearbeitet, wobei diese Arbeiten stets eng mit der
Losung von aktuellen Bildungsproblemen im Lande verbunden waren.

In der Tat war es Vygotskij (vgl. 2002, 2003), der als erster Psychologe auf die Not-
wendigkeit der Unterscheidung zwischen empirischer und theoretischer Verallge-
meinerung, alltaglicher und wissenschaftlicher Begriffsbildung hingewiesen und
daflir erste Analysen entwickelt hatte. Diese Arbeiten wurden von seinen Mitar-
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beitern und Schiilern fortgesetzt (z.B. von Davydov, El’konin, Gal‘perin, Leont’ev,
Markowa, Rubinstein, Talysina u.a.; fir einen Literaturliberblick siehe Lompscher
1989, 2007; Giest/ Lompscher 2006.)

Aufgenommen in den Ansatz wurden aber auch Ergebnisse der Expertise-
Forschung (Experten-Novizen-Paradigma) sowie Ergebnisse der Lehr-Lern-
Forschung bzw. der Instruktionspsychologie aus jener Zeit (vgl. Aebli 1983, 1987;
Donaldson 1985, Ausubel 1980 u.a.).

Spatestens mit den internationalen Schulleistungsvergleichen riickten Defizite bei
komplexen kognitiven Anforderungen (Problemlosen, Transferproblematik — tra-
ges Wissen, Probleme bei den Niveaus wissenschaftlichen Denkens; siehe auch
Conceptual Change- Forschung; Vosniadou 2008) vermehrt in den Fokus wissen-
schaftlicher Arbeiten (Klieme 2009). Diesbezlglich, aber auch hinsichtlich des ver-
starkten Interesses an der Forderung der Entwicklung und Ausbildung kognitiver
Leistungsdispositionen bzw. der Kompetenzorientierung im Unterricht, erweist
sich die Aktualitat der wissenschaftlichen Fragestellungen und Losungsansatze der
tatigkeitstheoretischen Didaktik. So weist z.B. der Tatigkeitsbegriff eine gewisse
Affinitat zum Kompetenzbegriff auf, werden darunter komplexe Leistungsdisposi-
tionen verstanden, die neben kognitiven auch motivationale, emotionale und
volitionale Komponenten vereinigen. Ungeachtet dieser Aktualitdt blieben der
Ansatz und die in seinem Rahmen durchgefiihrten Arbeiten hierzulande weitge-
hend unbekannt (vgl. auch Rakhkochkine 2009, 2012).

2. Theoretischer Anspruch

Der psychologisch-didaktische Ansatz der Lehrstrategie AK oder auch der ,Entwi-
ckelnde Unterricht” bezeichnen eine padagogische Orientierung, aus der vor allem
Konsequenzen fir die Stoffanordnung und Anlage von Unterricht, seine Planung
(Giest 2010) und Gestaltung abzuleiten sind. Es handelt sich nicht um eine in sich
mehr oder weniger geschlossene, ausgearbeitete didaktische Theorie, wie sie
beispielsweise Klafki (1964, 1985) vorgelegt hat. Die im Ansatz formulierten Orien-
tierungen wurden vor allem aus Bezugstheorien gewonnen, die auf dem Hinter-
grund der kultur-historischen Theorie entstanden sind wie z.B. die Theorie der
Bildung wissenschaftlicher Begriffe (Vygotskij 2002) sowie deren Weiterentwick-
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lung durch die Theorie des theoretischen Denkens und der dafiir addquaten Form
der Verallgemeinerung (Davydov 1977, 1996), die Theorie der geistigen Handlung
(Gal‘perin 1980, 2004), die Theorie der Orientierungstatigkeit (Talysina 2002), die
Theorie der Lerntatigkeit (Lompscher 1989, Giest/ Lompscher 2006) sowie die
Theorie der padagogischen Handlungsregulation (EI’konin 1998). Eine erste umfas-
sende theoretische Darstellung hat Davydov (1977, 1996) ausgearbeitet.

Gemal der kultur-historischen Theorie kann die Entwicklung (héherer, d.h. kultur-
historisch bedingter) psychischer Funktionen und Strukturen nur addquat unter-
sucht werden, wenn sie in ihren kulturellen Entstehungsbedingungen betrachtet
wird. Daher nutzen die Forschungsarbeiten vor allem die kausal-genetische Me-
thode (Giest 2008a), wobei konstatierende (empirisch-analytisch deskriptive) Un-
tersuchungen zur Analyse der schon vorhandenen Entwicklungsvoraussetzungen
(in der Zone der aktuellen Leistung) mit Ausbildungsexperimenten im Feld (Ausbil-
dung und Entwicklung der Lerntdtigkeit in der Zone der nachsten Entwicklung der
Lernenden im Unterricht) verbunden wurden. Dies hatte den Vorteil, dass sich
Konsequenzen fir die unterrichtliche Praxis unmittelbar aus der Erforschung erga-
ben (praskriptiver Aspekt, der sich auf die konkreten Formen der Stoffanordnung,
Planung und Gestaltung des Unterrichts bezieht — siehe unten).

3. Charakteristik des Ansatzes

3.1 Problemstellung

Die Anordnung fach- bzw. doménenspezifischen Wissens folgt in (vor allem natur-
wissenschaftlichen) Lehrblichern und dann auch im Unterricht einer bestimmten
Logik. Abgesehen von Anordnungen, die rein der Fachlogik folgen (klassisches
Lehrbuch), gibt es auch Anordnungen, die in gewissem Umfang eine Aneignungs-
oder Lern-Lehr-Logik beriicksichtigen. Dann werden beispielsweise didaktische
Funktionen (z.B. in der Reihenfolge: Einflihrung, Erarbeitung, Festigung, Anwen-
dung) zumindest implizit berlcksichtigt.

Beispielsweise findet man im Lehrbuch Physik 7/8 (2001, S. 3) die Gliede-
rung: Lampen und Gerdte im Haushalt (=2 Einfiihrung); Arbeit, Energie als
physikalische Gréfse, Transportformen der Energie, Energieformen und
Energiespeicherung, Energie fiir Lebensprozesse, Energie auf dem Wege
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zum Verbraucher, Kraftwerke und Umweltbelastung, Nutzung von Energie...
(2 Erarbeitung); Zusammenfassung, Aufgaben (2 Festigung, Systematisie-
rung, Anwendung).

Aus der Sicht einer padagogischen Theorie des Lernens (Klingberg 1997, aber auch
Rolff 2010) wére jedoch zu kritisieren, dass die Stoffanordnung die Lernlogik und
damit den Lernenden nicht als Subjekt beriicksichtigt, also solche Aspekte wie
Bedirfnisse und Motive des Lernens (Motivierung, Zielorientierung), die diesen
entsprechenden Gegenstande und Handlungen und die damit verbundene Sinn-
konstruktion unbericksichtigt ldsst.

Die Vertreter der Lehrstrategie AK kritisieren aber vor allem, dass die Ziele unter-
richtlichen Lernens vor allem im Gewinnen des Abstrakten gesehen werden, dabei
der Vergleich von Oberflaichenmerkmalen (duBere Erscheinungen) zu Ungunsten
der Analyse struktureller Tiefenmerkmale (Wesen) des Lerngegenstandes liberbe-
tont, das Anschauliche mit dem Konkreten und das Abstrakte mit dem Unanschau-
lichen identifiziert sowie der Transfer oder der eigentlich wichtige Weg des Auf-
steigens zum (geistig erschlossenen) Konkreten reduziert wird auf das Losen von
Anwendungsaufgaben und das Finden von Anwendungsbeispielen. Der Stoff wird
haufig so angeordnet, dass der Erkenntnisgang ausschlieRlich vom Konkreten zum
Abstrakten verlauft (siehe Aebli 1993, S. 246ff.). Im Sinne einer begrifflichen Pyra-
mide wird zundchst Einzelnes, dann Besonderes und schlieBlich Allgemeines erar-
beitet:

Z.B. werden zundchst unter dem Thema ,Mechanik, Arbeit und Leistung”
elementare Maschinen auf der Ebene des Einzelnen (Rolle/ Flaschenzug —
vgl. Physik 2001, S. 94ff.) und dann des Besonderen thematisiert (mechani-
sche Arbeit an der geneigten Ebene, am Hebel), um anschliefend, das All-
gemeine, gemeinsame, inhaltliche Abstrakte, ndmlich die Goldene Regel der
Mechanik (Gleiche Arbeit kann bei kleiner Kraft durch ldingeren Weg verrich-
tet werden und umgekehrt) herauszuarbeiten. Schlieflich erfolgt die An-
wendung am Beispiel Biomechanik und Fahrrad, gefolgt von Aufgaben und
der Zusammenfassung zur Festigung und Anwendung. Oder aber es wird
zundichst die elektrische Leitung in verschiedenen Medien (festen Kérpern,
Fliissigkeiten, Gasen und dem Vakuum) untersucht, bevor das allgemeine
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Modell des elektrischen Leitungsvorganges, die zuvor erarbeiteten Erkennt-
nisse verallgemeinernd, erarbeitet und angewandt wird (vgl. Physik 9,
1970).

Auffallig ist, dass Anwendungsbeispiele immer im Anschluss an die Erarbeitung des
Stoffes behandelt werden, in denen nun das systematisch angeeignete, verallge-
meinerte und schliefllich systematisierte Wissen angewendet werden soll. Oft aber
treten dabei Probleme auf, weil das Abstrakte (Merksatz, formuliertes Gesetz,
Formel) nur formal gelernt wurde und daher nicht angewandt werden kann (Trans-

ferproblematik — ,trages Wissen”).

Beispielsweise wird hinsichtlich der oben benannten kraftumformenden Ein-
richtungen dann lediglich erfasst, dass sie die Arbeit ,leichter” machen (,es
geht leichter”), nicht aber, dass die Arbeit gleich bleibt (das Produkt aus
Kraft und Weg ist konstant und daher bedeutet weniger Kraftaufwand mehr
Weg).

3.2 Grundidee des Ansatzes

Davydov (1977, 1996) und Lompscher (1988, 1989, 2007; vgl. auch Giest/
Lompscher 2006) fordern daher unter Bezug auf die erkenntnistheoretisch be-
grindete Methode des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten sowie auf die
Besonderheiten der Entwicklung und Ausbildung wissenschaftlicher Begriffe sehr
schnell Basiskonzepte einer gegebenen Domaéne, eines Wissensgebietes (= Aus-
gangsabstraktionen) auszugliedern und zum Ausgangspunkt der Wissensaneignung
werden zu lassen. Diese sollen als genetische Zellen fiir die Entwicklung und den
Aufbau von systematischen und strukturierten Wissenssystemen fungieren. Aus-
gangsabstraktionen umfassen paradigmatische Grundideen (vgl. auch Kuhn 1962,
Vosniadou/ Vamvakoussi/ Skopetetti 2008), durch deren Entfaltung es mdglich
werden soll, einen Gegenstandsbereich (z.B. im Rahmen einer Doméane) gedanklich
zu (re)konstruieren. Das unterrichtliche Vorgehen nach der Lehrstrategie (AK) ist
durch drei Schritte gekennzeichnet:

A) Gewinnen der Ausgangsabstraktionen

Ermittelt werden zunachst stoffliche Inhalte, an denen das Wesen des zu behan-
delnden Gegenstands (seine Tiefenmerkmale) besonders pragnant zum Ausdruck
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kommt. Diese missen zugleich exemplarisch sein, d.h. eine hohe ErschlieRungs-
kraft fir den potenziellen Lerngegenstand besitzen. Die Erarbeitung erfolgt in
erfahrungsgesattigten Situationen, indem diese analysiert oder mit alternativen
Erscheinungen kontrastiert werden (Erzeugen kognitiver Konflikte). Aus dieser
Analyse gehen Ausgangsabstraktionen hervor, in denen die wesentlichen inneren
Merkmale des Lerngegenstandes erfasst werden.

B) Ausarbeiten und Modellieren der Ausgangsabstraktionen

Ausgangsabstraktionen sind in gewisser Weise Kernhypothesen liber das Wesen
oder die Theorie eines Gegenstandsbereiches, welche im Verlauf des Aufsteigens
zum Konkreten in Konkretisierungsreihen aufgeschlossen, ausdifferenziert und
konkretisiert werden. Dabei wird gleichsam vom (abstrakten) Wesen ausgehend
die (konkrete) Erscheinung erschlossen, indem analysiert wird, wie das Wesen
konkret in den Erscheinungen zum Ausdruck kommt. Da die Ausgangsabstraktio-
nen in der Regel aus verbal ausgedriickten abstrakten Merkmalen bestehen, wird
versucht, diese anschaulich in Form von Lernmodellen analog zu prasentieren.
Diese bilden fir die Lernenden eine unverzichtbare sinnliche Stiitze, die ihnen den
Weg der gedanklichen Konkretisierung der abstrakten Merkmale erleichtert.

C) Anwendung der Ausgangsabstraktionen (des Abstrakten) zum Zwecke der
geistigen ErschlieSung des Lerngegenstands - Konkretisierungsreihen

Diese Phase ist hinsichtlich der Wissensaneignung sowohl quantitativ als auch
qualitativ die bedeutendste. Im Unterricht wird das Aufsteigen zum (geistig rekon-
struierten) Konkreten durch die Bearbeitung von sogenannten Konkretisierungs-
reihen realisiert. Mit Hilfe der Ausgangsabstraktionen (Basiskonzepte, die ,,Stamm-
zellen” des Wissensgebietes) wird der Lerngegenstand gedanklich erschlossen, das
Wissensgebiet mental entwickelt, indem die Basiskonzepte oder Ausgangsabstrak-
tionen (beim Aufsteigen zum Konkreten) einerseits laufend auf konkrete Sachver-
halte angewendet und dadurch andererseits ausdifferenziert und konkretisiert
werden. Auf diese Weise ist der Transfer bereits Gegenstand der Aneignung des
begrifflichen bzw. theoretischen Wissens und nicht erst Gegenstand einer davon
unabhdngigen, besonderen Anwendungsphase im Unterricht.
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Auf die oben genannten Beispiele bezogen wiirde man ausgehend von ei-
nem exemplarisch ausgewdhlten konkreten Fall (hier also z.B. der geneigten
Ebene, die besonders anschaulich nachvollziehbar beim Pyramidenbau in
prototypischer Weise Verwendung gefunden hat, um mit geringen Krdften
grofde Lasten in die Héhe zu bewegen) sehr schnell zum Abstrakten (Goldene
Regel) vordringen, um anschlieffend, diese anwendend, sie gewissermafen
konkretisierend, schliefSlich das Hebelgesetz, die entsprechenden Zusam-
menhdnge beim Rad (360° Hebel), Flaschenzug usf. erarbeiten, indem die
Lernenden erkennen, dass diese Gesetze bzw. Zusammenhdnge Konkretisie-
rungen des Abstrakten (der Goldenen Regel) sind.

Dieses Vorgehen ist nicht identisch mit der induktiven oder deduktiven Methode
oder mit einer Kombination aus beiden. Der Hauptunterschied hierzu besteht
darin, dass Induktion und Deduktion im Sinne der Formen des Schlussfolgerns
unsensibel hinsichtlich der Unterscheidung alltaglicher und wissenschaftlicher
Begriffe, formal-empirischer und inhaltlich-theoretischer Verallgemeinerung, der
Abstraktion bezogen auf Oberflaichen- und Tiefenmerkmale sind. Aufsteigen vom
Abstrakten zum Konkreten beriicksichtigt die Spezifik wissenschaftlicher Begriffe
und der theoretischen Verallgemeinerung (analysierter Wesensmerkmale).

Die problemgeschichtliche Ausgangsposition ist ahnlich wie bei Wagenschein
(1986), der das oberfldachliche Vorratslernen, die einseitige Orientierung an der
Fachsystematik kritisiert und eine exemplarische Auswahl des Stoffes fordert.
Gewisse Parallelen finden sich auch bei Klafki. In seiner Terminologie ausgedriickt
werden zunéachst pragnante Erfahrungen (vgl. Klafki 1964, S. 433) aufgespiirt, um
jene zu analysieren, denen eine hohe ErschlieBungskraft zukommt (Kategoriale
Anschauungen — vgl. Giest 2012). Ausgehend von kategorialen Anschauungen wird
dann im Elementaren Allgemeines erfasst und soll im weiteren Vorgehen als Kate-
gorie kinftiger Erfahrung und Erkenntnis wirken (vgl. Klafki 1985, S. 83). Der An-
satz der Lehrstrategie AK selbst wurde (in Russland aus Sprachgriinden) ohne Be-
zug auf Klafki und Wagenschein entwickelt. Es finden sich bei Davydov (1977) je-
doch Bezlige zu Bruner (1960). Bezogen auf das pddagogische Vorgehen bei der
Gestaltung konkreter Lernsituationen im Unterricht gibt es eine Reihe von Paralle-
len zu Ansatzen, die im Rahmen des moderaten Konstruktivismus entwickelt wur-
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den (vgl. fir einen Literaturtiberblick Giest 2011a; zu den Ansatzen Kollar/ Fischer
2008).

4. Verhiltnis und Bezug zur Empirie

Vor allem in den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts wurden umfangreiche
Felduntersuchungen zur empirischen Validierung der Lehrstrategie in der damali-
gen UdSSR (Davydov und Mitarbeiter — Davydov 1977, 1996) und in der DDR
(Lompscher und Mitarbeiter — Lompscher 1988, 1989, 2007; Lompscher/ Giest
2010) durchgefiihrt. In der Regel wurde in Interventionsstudien (im Versuchs- und
Kontrollklassen-Design) die Effektivitdt des Vorgehens empirisch im Fach- oder
vorbereitenden Fachunterricht (Jahrgangsstufe 4-6) gepriift. Die Lehrstrategie
erwies sich hier als durchgangig effektiv. In der UdSSR bzw. in Russland und eini-
gen Baltischen Staaten wurde bzw. wird das padagogische Konzept, welches mit
der Lehrstrategie (AK) verbunden ist, in breitem Umfang angewandt (z.B. in Russ-
land in ca. 1000 Schulen). Es existiert hier auch ein entsprechendes staatlich ge-
nehmigtes Curriculumpaket, nach dem unterrichtet wird (vgl. Rakhkochkine 2009).
In aktuellen Untersuchungen, welche die PISA-Aufgaben zur Leistungsmessung
nutzten, konnten Zukerman (2005) und Vysozkaja/ Pavlova (2007) nachweisen,
dass sich in den nach diesem Konzept arbeitenden Schulen klare positive Effekte
gegenlber reprasentativen Vergleichsstichproben ergaben. Die zahlreichen Litera-
turberichte (vgl. fiir einen Uberblick Dusawitsky/ Kondratuk/ Tolmachewa/ Schil-
kunowa 2008, Vorontchowa/ Chudinowa 2008, Davydov 1996) liegen vor allem in
russischer Sprache vor und sind, wenn denn ins Englische Ubersetzt (vgl. die seit
2005 erscheinende Zeitschrift Cultural-Historical Psychology, das Padagogisches
Zentrum ,Experiment” Riga http://www.experiment.lv, das Methodisches Zent-
rum Entwickelnder Unterricht/ Moskau http://www.centr-ro.ru/), dennoch wenig
bekannt.

Hinsichtlich der deutschsprachigen Literatur, die sich hauptsachlich auf Arbeiten
aus der Arbeitsgruppe um Joachim Lompscher bezieht (dariiber hinaus gab Unter-
suchungen zum Thema in einzelnen Promotionsprojekten), liegen empirische Un-
tersuchungen auf folgenden Gebieten vor:
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- zur Aneignung elementarer muttersprachlicher, naturwissenschaftlicher und
geographischer Begriffe und Methoden in Klasse 4,

- zur Aneignung elementarer geschichtlicher, biologischer und physikalischer
Begriffe und Methoden in Klasse 5,

- zum Erkennen und Anwenden des mathematischen Funktionsbegriffs in Klasse
4

- sowie zum Losen mathematischer Sach- und Anwendungsaufgaben in Klasse 4
und 5,

- zum Gewinnen neuer Informationen aus Sachtexten (Lesen in Klasse 4) und

- zum Produzieren und Rezipieren elementarer fremdsprachlicher AuRerungen
(Russisch) in Klasse 5.

Ferner wurden Untersuchungen durchgefiihrt:

zur Analyse und Ausbildung von Kooperation und Kommunikation,

- zur Befahigung zum Erkennen und Lésen von Problemen,

- zur Analyse und Ausbildung von Begriffsstrukturen,

- zur Entwicklung kognitiver Lernmotive,

- zur Analyse und Ausbildung des Textverstehens sowie

- zur Befiahigung zum Produzieren und Verstehen fremdsprachlicher AuRerun-
gen (vgl. insgesamt Lompscher 1989, 2007).

In jangster Zeit wurde auch zur Gesundheitsbildung in den Klassen 3 und 4 zur
Lehrstrategie gearbeitet (Hintze 2013).

5. Kritische Wiirdigung

Obwohl die Entwicklung und Ausarbeitung des Ansatzes konsequent mit empiri-
scher Unterrichtsforschung verbunden wurde, gelang es nicht immer, empirische
Forschungsstandards, wie sie dem empirisch-analytischen Paradigma (deskriptiver
Forschungsansatz) entsprechen, einzuhalten (vgl. hierzu Hinz/ Lompscher/ Scheibe
1989). Beispielsweise wurden zwar alle Untersuchungen im Pra-Post- und Ver-
gleichs-Kontrollklassen-Design durchgefiihrt, wobei teilweise auch die Lehrervari-
able konkret kontrolliert wurde. Dennoch erfolgte haufig genug nur ein vor allem
auf bestimmte Lernresultate bezogener Vergleich von ,traditionellem” und , Ver-
suchs-Unterricht”, wobei eine Vielzahl an konkreten Variablen (Vergleichbarkeit
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der Intervention hinsichtlich der im Unterricht behandelten Inhalte — Fakten, Be-
griffe, Zusammenhange, Lernhandlungen usf.) recht groBzligig behandelt bzw.
ungeniigend kontrolliert wurde. Erst in jungster Zeit wurden Videoanalysen einge-
setzt, um neben der Variablen ,,Umsetzung der Lehrstrategie” auch allgemeine
Merkmale der Unterrichtsqualitdt konkret analysieren zu kdénnen (vgl. Hintze
2013). Diese Kritik relativiert nicht den Wert der prinzipiellen Erkenntnisse, die mit
den Untersuchungen gewonnen wurden, sondern weist auf Moglichkeiten hin, wie
die Effekte des Versuchsunterrichts noch differenzierte zu untersuchen sind.

Das bei der Anwendung der Lehrstrategie (AK) praktizierte Vorgehen ist vor allem
flir domanenbezogene Lehrgange entwickelt und empirisch validiert worden, die
systematisches Lernen erfordern und férdern. Einen Vorschlag, wie dies auch fur
transdisziplindre bzw. domanenibergreife Inhalte/ Lerngegenstinde erfolgen
kann, ist von Walgenbach (2000) unterbreitet worden, wobei eine umfassende
empirische Validierung des hier entwickelten Ansatzes noch weitgehend aussteht
(fur erste Versuche — vgl. Giest/ Walgenbach 2002).

Ohne Zweifel ist dieser aus transdisziplinarer Perspektive erarbeitete Ansatz je-
doch mit einer prinzipiellen Erweiterung der Transfermdglichkeiten des angeeigne-
ten Wissens verbunden und weist auf einen Weg hin, das Problem der bislang
weitgehend nicht realisierten inhaltlichen Verknipfung der Aneignung vertikal
(systematisches, kumulatives Lernen) und horizontal vernetzten Wissens (situier-
tes Lernen — vgl. Bildungskommission 2003) einer Losung zuzufiihren.

Strittig ist die Frage, in welchem Verhaltnis allgemeindidaktische und fachdidakti-
sche Orientierungen stehen, die aus dem Ansatz erwachsen kdnnen. Es gibt zwar
etliche Versuche, fachdidaktische Problemstellungen (z.B. die Verbesserung der
Anwendbarkeit des Wissens in einer Domane) im Rahmen des Ansatzes zu l6sen,
dennoch ist unklar, welchen Stellenwert das Aufsteigen vom Abstrakten zum Kon-
kreten bei der Begrindung und Auswahl des Unterrichtsstoffes in einem Fach
haben soll bzw. kann (vgl. Neuner 1989).
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6. Praktische Relevanz fiir die Planung, Gestaltung und
Analyse von Unterricht

Fiir die Lehrerbildung wurden konkrete Konsequenzen gezogen. Beispielsweise
konnte Lompscher ein Lehrbuch fiir die Ausbildung der Primarstufenlehrer vorle-
gen, welches wesentliche Erkenntnisse der Forschungen zur Lehrstrategie aufge-
nommen hat (Lompscher 1888). Ein fiir Ende der 80er Jahre des vorigen Jahrhun-
derts geplantes Lehrbuch fiir die Ausbildung in der Sekundarstufe konnte nicht
mebhr realisiert werden. Aus gegenwartiger Sicht lassen sich jedoch konkrete Kon-
sequenzen fiir eine kompetenzorientierte Planung und Gestaltung von Unterricht
(Didaktische Analyse) ziehen, wobei vor allem die konsequente Orientierung am
Lernenden (Subjektposition des Lernenden) Wege zur Bewaltigung der Anforde-
rungen an den inklusiven Unterricht aufweist (Giest 2011b, 2008b, 2015). Eine
weitergehende Beriicksichtigung der Lehrstrategie (AK), Uber die Planung von
Unterrichtseinheiten (Aspekt Stoffanordnung) und die konkrete Unterrichtspla-
nung (Aspekt Forderung der Entwicklung der Lerntéatigkeit im Unterricht — didakti-
sche Analyse — Giest 2010) hinaus — wie z.B. in Russland — ist an curriculare Veran-
derungen sowie entsprechend angepasste Lehrwerke und Unterrichtsmedien
gebunden.





