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Editorial

Die Beitrage in diesem Heft sind teilweise in einem anderen Zusammenhang publi-
ziert worden. Dies geschah mit der Zielstellung, um auf die kultur-historischen Didak-
tik aufmerksam zu machen und ihren moglichen Beitrag zur Losung aktueller Prob-
lemstellungen im Zusammenhang mit schulischer Bildung und Erziehung zu kenn-
zeichnen. Durch den Publikationsrahmen als auch durch Platzbeschrankungen mius-
sen dabei einzelne besondere Gesichtspunkte und Aspekte starker betont werden,
wobei der Gesamtzusammenhang kultur-historische Theorie und insbesondere Ta-
tigkeitstheorie etwas in den Hintergrund geraten. Aus diesem Grund wurden die
Beitrage griindlich Uberarbeitet, teilweise erweitert und in diesem Heft so zusam-
mengestellt, dass dieser theoretische Zusammenhang sichtbar wird, so jedenfalls
sind die Intentionen des Autors dieses Heftes.

Vor allem zwei aktuelle Problemlagen werden dabei in den Fokus genommen: die
Kompetenzorientierung als Ausdruck der Bemihungen um effizienteres Lernen und
Lehren in Schule und Unterricht sowie die Inklusion als gesellschaftliche Aufgaben-
stellung und hier vor allem inklusives Lernen und Lehren im Unterricht.

Die kultur-historische bzw. tatigkeitstheoretische Didaktik bietet bei prinzipieller
Beibehaltung der Orientierung auf die Losung des gekennzeichneten Bildungsprob-
lems u.E. eine gewisse Alternative zur Kompetenzorientierung, wie sie in der Litera-
tur diskutiert wird (vgl. etwa Klieme 2009). Dies vor allem hinsichtlich der Kritik eines
zu engen Verstandnisses des Bildungsauftrages der Schule bzw. einer zu geringen
Bedeutung des Bildungsbegriffes (vgl. Ditton 2007). Kompetenzen werden aus Bil-
dungsstandards konkretisiert, welche sich an (vorgegebenen bzw. gesellschaftlichen
Erwartungen folgenden) Bildungszielen orientieren. Sie sollen moglichst differenziert
aufzeigen, welche Ziele Schiiler erreichen sollen bzw. ob und in welchem Male diese
erreicht wurden. Schulisches Lernen soll dann vor allem den vorgegebenen Zielen
folgen, wobei die Lernlogik bestenfalls im Nachhinein beriicksichtigt werden kann.
Aus diesem Grund hat man sich in den letzten Jahren besonders darum bemiiht,
nach ,gute Aufgaben” zu suchen und einer neuen ,Aufgabenkultur” zum Durchbruch
zu verhelfen, welche die Lernenden in eine solche Aktivitat versetzen soll, die genau
die Entwicklung der angezielten, im Curriculum intendierten Kompetenzen anstofRt.
Dabei ist Ubersehen worden, was Bereiter/ Scardamalia (1989) bereits als Haupt-
problem schulischen Unterrichts kritisierten: Lernen wird zur Schularbeit, d.h. darauf
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reduziert, Schulaufgaben zu I6sen und nicht darauf orientiert, sich selbst zu veran-
dern, sich Bildung anzueignen, um sich einerseits die Welt erschlieBen zu kénnen und
andererseits flr die Welt erschlossen zu sein (KLAFKIs ,,Doppelte ErschlieBung”).

Die fiir die tatigkeitsorientierte Didaktik charakteristische Orientierung an der Lernta-
tigkeit beriicksichtigt die Wechselwirkung der Komponenten Lernsubjekt (Bedurf-
nisse, Interessen, Vorkenntnisse...), Lerngegenstand, Lernmotiv und -ziel sowie Lern-
mittel (insbesondere Lernhandlung) und ist damit von vornherein auf die gesamte
Personlichkeit, nicht nur auf bestimmte Kompetenzen fokussiert (vgl. dazu Kompe-
tenzbeschreibungen, die sich in der Regel auf zumeist domanenspezifische Inhalte
und Methoden beziehen).

Andererseits stiftet der kultur-historische Theorieansatz Orientierungen fir inklusives
Lernen, obwohl hierzu — mit Ausnahme der Behindertenpadagogik, z.B. Jantzen,
Feuser) bislang wenig systematisch geforscht wurde. Durchgefiihrt wurden einzelne
Untersuchungen zum kooperativen Lernen (vgl. fiir einen Uberblick Lompscher 1989,
2007) sowie Versuche zum individualisierten Lernen (an denen der Autor als Lehr-
kraft selbst beteiligt war).

Obwohl es an der Oberflache gesellschaftlichen Handelns so erscheint, ist die Prob-
lematik der Inklusion nicht durch die Tatsache entstanden, dass Politiker die UN-
Behindertenkonvention unterschrieben haben, sondern Inklusion ist eine nicht mehr
zu leugnende gesellschaftliche Notwendigkeit (vgl. auch Hopf/ Kronauer 2016). Ei-
nerseits verandern sich Lebensbedingungen und die Lebenssituation in der moder-
nen Gesellschaft Gberaus dynamisch, wovon auch kindliche Lebenswelten betroffen
sind. Andererseits besteht die Gefahr, dass die durch die moderne Gesellschaft be-
dingte wachsende Heterogenitdt der Lebensbedingungen ohne politische Reaktion
dazu fuhren wiirde, dass gesellschaftlich notwendige Strukturen, die sozialen Zu-
sammenhalt gewahrleisten, zerfallen. Dies gilt vor allem fiir den westlichen Kultur-
kreis. In diesem finden seine Biirger materielle und kulturelle Lebensbedingungen
vor, die genau den Bedingungen der diese Gesellschaft pragenden Marktwirtschaft
entsprechen und dieser dienlich sind. Das ist einerseits mit relativ groRen Freiheiten
in der Ausgestaltung ihres individuellen Lebens verbunden. Das Ausleben der mogli-
chen Freiheit ist allerdings andererseits an Voraussetzungen gebunden, die nicht
allen Mitgliedern der Gesellschaft gleichermaBen zugénglich sind. Ohne gesell-
schaftspolitische Reaktion wiirde sich die Gesellschaft auseinander leben und partia-
lisieren: Schon jetzt ist ein Trend der Vertiefung der Unterschiede innerhalb der Ge-
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sellschaft zwischen Arm und Reich, zwischen an die Anforderungen Angepassten und
Nicht-Angepassten, Oben und Unten, Arbeitenden und Arbeitslosen nicht zu tberse-
hen.
Inklusion ist also eine gesellschaftliche Notwendigkeit und eine Reaktion auf diese
Situation. Fir den Erziehungs- und Bildungsbereich bedeutet das, der wachsenden
Heterogenitat innerhalb der Heranwachsenden nicht durch eine duRerlich differen-
zierende Separierung von Bildungsangeboten zu begegnen, sondern im Gegenteil
solche Inklusionsangebote zu unterbreiten, dass Gemeinsamkeit in der Unterschied-
lichkeit und Heterogenitat gelebt werden kann. Es geht dabei um nichts weniger als
um die Sicherung des Grundkonsenses innerhalb der Zivilgesellschaft, die ohne einen
solchen in Parallelgesellschaften zerfallen wiirde. Das aber bedeutet, dass die nun
einmal existierende Heterogenitat produktiv und fruchtbar gemacht werden muss,
um den Wert der Unterschiedlichkeit in der Gemeinsamkeit erkennen und leben zu
konnen. Dies kann dadurch erfolgen, dass das Prinzip der Arbeitsteilung, welches ja
grundlegend fur die menschliche gesellschaftliche Entwicklung ist, aufgegriffen und
kultiviert wird. Gemeinsame Tétigkeit, arbeitsteilige, vielperspektivische Kooperation
ist dem Wesen nach die gemeinsame Arbeit verschiedener Menschen an einem ge-
meinsamen Gegenstand, der in der Tatigkeit gestaltet und umso wertvoller fir alle
wird, je mehr unterschiedliche Seiten der Gestaltung individuell eingebracht und in
ihm reprasentiert werden. Wenn sich alle im gemeinsamen Gegenstand vergegen-
standlichen kénnen, wird dieser fir alle auch subjektiv wertvoll und objektiv reich an
Perspektiven und Facetten. Dies ist sehr verkirzt der Grundzugang der kultur-
historischen Theorie zum Problem der Inklusion.
Lerntéatigkeit vollzieht sich (wegen ihres kultur-historischen Wesens) wesentlich in
der Kooperation und Kommunikation mit anderen Lernenden und Lehrenden, die im
Rahmen des Unterrichts ein Gesamtsubjekt bilden. Dieses ist durch eine gemeinsame
Schnittmenge an Bediirfnissen, Zielen, Gegenstanden und Mitteln gekennzeichnet,
an welche Kooperation gebunden ist. Das Lernen an einem gemeinsamen Gegen-
stand, unter einer gemeinsamen Zielstellung, gestattet, Individuen mit unterschiedli-
chen Lern- und Handlungsvoraussetzungen zu integrieren, sodass durch arbeitsteili-
ges Vorgehen einerseits der Zusammenhalt, das Gemeinsame — inklusives Lernen —
gewadhrleistet und zum anderen auch die individuellen Starken der Lerner betont
bzw. Schwichen kompensiert werden kdnnen (vgl. Feuser/ Berger 2002, Liitje-Klose
2011, Giest 2008).
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Alle Beitrage verbinden eine weitere gemeinsame Grundidee und eine Grundforde-
rung nach der Wiederentdeckung und Kultivierung einer psychologischen Didaktik.
Mit Blick auf den Bildungsbereich/ Didaktik ldsst sich die kultur-historische Theorie
namlich als dem Wesen nach psychologisch-didaktisch kennzeichnen (Giest 2013,
2015, im Druck b und in diesem Heft). Dies ist bedeutungsvoll, da eine Briicke zwi-
schen Bildung und Lernen (z.B. Bildungstheorie sensu Klafki vs. Lerntheorie sensu
Aebli — vgl. Staub 2006, Giest im Druck a und in diesem Heft) geschlossen werden
kann. Genau diese Briicke ist die Voraussetzung dafiir, dass einerseits das Problem
der Steigerung der Effizienz des Lernens und Lehrens, wohlgemerkt mit Blick auf die
Personlichkeitsentwicklung, die Aneignung von Bildung erhdht sowie der mit der
Inklusion bzw. Heterogenitdtsproblematik zusammenhangende Bildungsanspruch,
der ja dann gleichermaRen fiir alle Mitglieder der Gesellschaft gilt, eingeldst werden
kann, indem der Grundvorgang — namlich das Lernen — dem péadagogischen Zugriff
zuganglich wird.
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Abstracts

Tatigkeitstheoretische bzw. kultur-historisch orientierte Didaktik

Der Beitrag informiert (iber einen hierzulande wenig bekannten neueren An-
satz der tdtigkeitstheoretischen bzw. kultur-historisch orientierten (psychologi-
schen) Didaktik. Ausgehend von der Kennzeichnung seiner Traditionslinien, des
theoretischen Anspruchs und seiner praktischen Relevanz wird auf eine aus
ihm ableitbare Alternative zur Kompetenzorientierung hingewiesen und es
werden Ansatzpunkte fiir die Lésung aktueller Probleme (Wissenstransfer, in-
dividuelles, inklusives Lernen) gekennzeichnet.

The article informs about a contemporary approach of activity-theoretical re-
spectively cultural-historically oriented (psychological) didactics, until now lit-
tle-known in this country. Starting from the identification of its traditions, the-
oretical claims and practical relevance it will be pointed to a derivable there-
from alternative to competence-orientation and characterized starting points
for the solution of current educational problems (knowledge transfer, individ-
ual, inclusive learning).

Kulturhistorische Didaktik und Bildungstheorie

Ausgehend von der theoretischen Verortung in der kulturhistorischen Theorie
wird die kultur-historische Didaktik in ihren wesentlichen Merkmalen vorge-
stellt und als psychologische Didaktik gekennzeichnet. Dieser Ansatz sowie die
dabei hergestellten Beziige zur Bildungstheoretischen Didaktik Wolfgang
Klafkis werden als niitzlicher Beitrag zur Lésung aktueller Probleme des Unter-
richts diskutiert.

Starting from the theoretical positioning in cultural-historical theory the cul-
tural-historical didactics is presented in its essential characteristics and identi-
fied as psychological didactics. This approach and the thereby produced rela-
tions to educational-theoretical didactics of Wolfgang Klafki are discussed as a
useful contribution to solve current problems of classroom.
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Zum Verhaltnis von Konstruktivismus und Tétigkeitsansatz in der
Pidagogik
Im Artikel wird der Beitrag des Tdtigkeitsansatzes zur Lésung von Bildungs-
problemen und zur Orientierung pddagogischen Handelns mit Blick auf die
Férderung des Lernens der Schiiler diskutiert. Dies geschieht im Vergleich zum
(radikalen) Konstruktivismus, weil sich hier Gemeinsamkeiten aber auch Un-
terschiede beider Ansdtze besonders klar herausarbeiten lassen.
In the article will be discussed the contribution of activity approach to the solu-
tion of educational problems and for orienting educational activity with a fo-
cus on promoting student’s learning. This will be done in comparison to the
(radical) constructivism, because it allows working out very clear differences
and also similarities of both approaches.

Inklusion und Diagnostik im Sachunterricht

Ausgehend von der Grundposition, der Inklusion gemeinsame Titigkeit (Lern-
aktivitdt kooperierender Kinder, die Arbeit an gemeinsamen Lerngegen-
stdnden), also wirkliches Miteinander-Lernen zu Grunde zu legen, werden
Grundorientierungen fiir eine Foérderdiagnostik im Sachunterricht benannt und
Beispiele dafiir gegeben, wie Sachunterricht inklusiv gestaltet werden kann.
Dabei wird gezeigt, dass die Einheit von Diagnostik und Entwicklungs- und
Lernférderung fiir die Planung und Gestaltung eines inklusiven Unterrichts es-
sentiell ist.

Starting from the basic position that inclusion should be based on joint activity
(learning activity of cooperating children, working on common learning-
subjects), real joint learning basic orientations for diagnostics promoting de-
velopment in General Studies are characterized and examples are presented
that show how General Studies-classroom can be designed inclusive. It is
shown that the unity of diagnostics and developmental and learning support is
essential for planning and designing an inclusive classroom.
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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.



24

Kulturhistorische Didaktik und Bildungstheorie

1. Einleitung Vygotskij und die kultur-historische Theorie

Die kultur-historische Didaktik ist hierzulande wenig populdr und bekannt. We-
sentliche Ursachen dafiir sind einerseits, dass sie und die kultur-historische Theo-
rie, aus der sie entwickelt wurde, in der Sowjetunion entstanden ist. Dadurch ent-
standen Barrieren, die eine breite und griindliche Rezeption im Westen verhinder-
ten, wahrend westliche Theorien und Theoretiker nach wie vor und nach dem
Kriege in zunehmendem MaRe in der Sowjetunion zur Kenntnis genommen wur-
den. Eine weitere Ursache war und ist die Sprachbarriere. Beispielsweise sind
Klafki und seine Bildungstheorie (Kategoriale Bildung) in der kultur-historischen
Didaktik in Russland nicht bekannt, obwohl es zwischen dieser Theorie und der
kultur-historischen Didaktik viele Gemeinsamkeiten gibt. Sicher galt das aber auch
umgekehrt! Gerade wegen des geringen Bekanntheitsgrades ist es, angesichts
einer Reihe von Anregungen und aktuellen Anknipfungspunkten, lohnend, einen
Blick auf die kultur-historische Didaktik zu werfen.

Im nachfolgenden Text werde ich folgende Thesen begriinden: Die kultur-
historische Didaktik

- basiert auf den Grundpositionen der kultur-historischen Theorie,

- und vor allem auf die Erforschung und Gestaltung von Lern- und Entwick-
lungsprozessen gerichtet, weniger und nur riickbeziglich auf die Bestimmung
und Begriindung von Bildungszielen und -inhalten.

- Insofern ist sie weder Lernpsychologie allein, noch Bildungstheorie, sondern
liegt dazwischen —im Sinne einer psychologischen Didaktik (auf der Grundlage
des kultur-historischen Theorie Lev Seménovic Vygotskijs).
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2. Was sind Grundpositionen der kultur-historischen
Theorie?

2.1 Die Krise der Psychologie und ihre Uberwindung

Vor allem in Russland, aber auch dariber hinaus, gibt es eine grofRe Anzahl an
Arbeiten zur kultur-historischen Theorie und Didaktik. Mit Blick auf die ehemalige
Sowjetunion sind hier an prominenten Autoren zu nennen: die Begriinder — L.S.
Vygotskij, A.N. Leont‘ev, Luria und ihre Schiiler — ElI'konin, ZaporoZec, Bozovic,
Gal‘perin, Zin¢enko, Davydov, Asmolov, A.A. Leont’ev, Kravtzov, Kravtsova,
Rubtsov, Sokolova, El’koninova, Visotskaja, Zuckerman, Obuchova. Diese sind, bis
auf die Begriinder selbst, in Westeuropa weitgehend unbekannt geblieben.
Gleichwohl gibt es auch in der westlich Welt wichtige Vertreter, wie z.B.: Cole,
Wertsch, Roth, Engestrém, Ramirez, Hedegaard, Hakkarainen, Schneuwly, van
Oers; in Deutschland: Lompscher, Kossakowski (DDR) und Jantzen, Feuser, Rick-

riem u.a. —vgl. http://www.ich-sciences.del.

Selbst wenn unter den Begriindern der kultur-historischen Theorie vor allem Vygo-
tskij in der Literatur weltweit omniprasent ist, so wird er dort nur reduziert auf
einzelne Aspekte (z.B. Zone der nachsten Entwicklung) und theoretisch stark ver-
kiirzt dargestellt. Daher sollte kurz beschrieben werden, was die Grundlagen der
kultur-historischer Theorie sind (vgl. Jantzen 2014).

Vygotskijs Ausgangspunkt war das Problem der Krise der Psychologie. > Diese sah
er in dem Konflikt zwischen geisteswissenschaftlicher und naturwissenschaftlicher
Psychologie. (Im Rahmen der Konkurrenz zwischen empirisch-analytischem und
hermeneutischem Paradigma ist dies nicht ganz unbekannt in der Pddagogik!)

Vygotskij kritisierte, dass die objektive, sich naturwissenschaftlich verstehende
Psychologie sich auf einzelne objektive — zumeist physiologisch analysierbare —
Funktionen konzentriere, aber den Menschen als selbsttatiges Subjekt nicht erfas-
sen kénne, wahrend andererseits die geisteswissenschaftliche Psychologie Schwie-

! Seit etwa 15 Jahren existiert diese Website zur kultur-historischen Theorie, es existieren mehre-

re Schriftenreihen (die Theoriereihe umfasst inzwischen 50 neu erschienene oder wiederaufge-
legte Bande).

2 Vgl. dazu: L.S. Vygotskij, Die Krise der Psychologie in ihrer historischen Bedeutung. In: Lev Vygo-
tskij. Ausgewahlte Schriften. Bd. I. Lehmanns Media: Berlin 2003, 57-278.
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rigkeiten mit der Objektivierung introspektiv erfasster geistiger Erscheinungen
habe.

Vygotskij restimiert, dass wesentliche psychische Phanomene wie z.B. das Verhal-
ten, das Erleben oder auch das Unbewusste Erscheinungen sind, die sich nicht
mehr auf einer einheitlichen theoretischen Basis erklaren lassen. Vor allem das
Verhaltnis von affektiven und kognitiven Prozessen bleibe unaufgeklart.

Seine Diagnose: Beide Positionen beginnen ihre Analysen mit Phanomenen, die
insofern abstrakt sind, als sie nicht als Prozesse, nicht als Resultate von Entwick-
lungen, vor allem aber nicht als Ergebnisse kultureller und gesellschaftlicher Ent-
wicklungen gesehen werden. 3

Als Alternative zur Uberwindung dieses Gegensatzes schlug er vor, die psychischen
Funktionen historisch, mithilfe der genetischen Methode zu untersuchen und sie
aus ihren kulturhistorischen Entstehungsbedingungen heraus zu erklaren.

2.2 Grundpositionen und Grundbegriffe
Die oben angesprochene Analyse sollte auf folgenden Grundpositionen basieren.

Die kultur-historische Theorie geht davon aus, dass die spezifisch menschlichen
psychischen Funktionen keinen natlrlichen, sondern einen kulturellen Ursprung
haben. Sie sind kein Produkt der biologischen Evolution, sondern im Rahmen der
Entwicklung der menschlichen Gesellschaft entstanden.

Seine Kultur hat der gesellschaftliche Mensch selbst geschaffen. Dies erfolgte
durch seine Tdtigkeit — urspriinglich Arbeit. Arbeit ist gemeinsame, arbeitsteilige,
gesellschaftlich organisierte Gestaltung der Gesellschaft (zur Regelung des Stoff-
wechsels mit der Natur — Marx).

Um die Effekte der Arbeit im Sinne der Gestaltung einer menschlichen Kultur zu
optimieren, erfolgt sie im gesellschaftlichen Rahmen — arbeitsteilig. Durch Arbeits-
teilung wurde ein Gesamtsubjekt aktiv, um ein neues, individuell nicht erreichba-
res Ziel zu erreichen = Gestaltung von Kultur. Das Zusammenwirken (Kooperation)
mit Blick auf ein gemeinsames Ziel (Gestaltung von Gesellschaft) erforderte Kom-

3 Vgl. Vygotskij, Geschichte der hoheren psychischen Funktionen. (Fortschritte der Psychologie
Bd. 5). Minster: Lit Verlag 1992.
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munikation (gesellschaftliche Regulation der Kooperation — Sprache, Medien).

Gleichzeitig waren damit drei Dinge verbunden:

1.

3.

Jedes Individuum konnte bei der Arbeitsteilung nur individuell sein, wenn die
Dinge, die es nicht machen konnte, durch andere erledigt wurden. Das Kollek-
tiv ist deshalb Voraussetzung fir Individualitdt und Individualitat die Bedin-
gung fir ein starkes Kollektiv. Entfaltung der Personlichkeit ist daher an die
Tatigkeit im Kollektiv, in der Gesellschaft gebunden.

Die Produkte der Arbeit — sowohl materiell (Tatigkeitsprodukt) als auch ideell
(Regulation der Kooperation und Kommunikation) existieren als Kulturele-
mente zuerst zwischen den Menschen, bevor sie im Individuum vorliegen und
erfordern deren Interiorisation (vgl. auch Aebli 1983): (Hohere) psychische
Funktionen sind zunachst interpsychisch, zwischen den Menschen, und dann
intrapsychisch, im Menschen.

Dadurch ist eine Entwicklung vorgezeichnet, bei der gemeinsame vor der indi-
viduellen Tatigkeit liegt: Was gemeinsam mit einem kultur-kompetenten Part-
ner erreicht werden kann, kennzeichnet die Zone der ndchsten Entwicklung,
welche durch Interiorisation der Tatigkeit zur Zone der aktuellen Leistung wird.
Entwicklung ist also Interiorisation der Kooperation und Kommunikation: Die
Kooperation und Kommunikation mit anderen geht der Kooperation und
Kommunikation mit sich selbst (Denken als innerer Dialog) voraus.

Was sind Merkmale/ Elemente einer kultur-historischen
Didaktik?

3.1 Psychologische Didaktik

Didaktische Theorien sind zwar in der Hauptsache auf Schule und Unterricht, ins-

gesamt aber auf Lernen und Lehren gerichtet. Im Zentrum stehen immer das Ler-

nen und/ oder die Lerneffekte als ZielgroRe. Welche Rolle das Lehren - oder ob es

Gberhaupt eine Rolle spielt, wird von Theorie zu Theorie unterschiedlich gesehen

(Giest/ Lompscher im Druck). Aber trotz aller Unterschiede soll jeder Theoriean-

satz den Weg zu einem moglichst groRen Lerneffekt bei den Lernenden aufzeigen

bzw. erklaren. Eigentlich sollte es daher selbstverstandlich sein, dass ein didakti-

scher Ansatz nicht ohne Lerntheorie entwickelt werden kann, wenn er konkrete
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Bedeutung fir die Gestaltung von Unterricht haben soll. Genau dies ist die Zielrich-
tung einer psychologischen Didaktik.

»ES handelt sich um eine Disziplin im Grenzbereich zwischen Psychologie und
Didaktik, némlich um eine allgemeine Didaktik auf psychologischer Grundlage
oder eine didaktisch orientierte Unterrichtspsychologie. (...) Die mit der Be-
zeichnung Psychologische Didaktik angezielte Spezifik besteht darin, dafs Un-
terricht hier explizit aus psychologischer Sicht betrachtet und behandelt wird.
Das heifst: Psychologische Erkenntnisse, Begriffe und Methoden bilden das In-
strumentarium fiir die Analyse und Gestaltung von Unterricht. Didaktische
Konsequenzen und Empfehlungen bzw. Experimente oder andere Interventi-
onsmafinahmen werden daraus abgeleitet und begriindet” (Lompscher 1994,
S.5).

Leider ist bis heute zu konstatieren, dass dieser Strang der Theorieentwicklung
wenig zielgerichtet weitergefiihrt wurde und daher das Fehlen einer wissenschaft-
lichen Briicke zwischen Didaktik und Lernpsychologie, wie sie in der psychologi-
sche Didaktik besteht, beklagt wird (Aebli 1970, Oser/ Sarasin 1995, Oser/ Baeris-
wyl 2001, Giest 2010, 20133, b).

Der psychologischen Didaktik sind einerseits der kognitionswissenschaftlich be-
grindete Ansatz des Piaget Schiilers Aebli (1983, 1987) aber auch ein zweiter The-
oriestrang verpflichtet, ndmlich die Theorie der Lerntdtigkeit im Rahmen des kul-
tur-historischen Theorieansatzes und insbesondere die Lern- und Lehrstrategie des
Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten (AK). Neben der Verortung in der psy-
chologischen Didaktik zeichnet diesen Ansatz aus, dass die in ihm entfaltete Lern-
theorie erkenntnistheoretisch begriindetet wird, d.h. dass mehrere Disziplinen
zusammenspielen: Allgemeine Didaktik, Lern- und Entwicklungspsychologie und
Erkenntnistheorie, was sich positiv auf die praktische Bedeutung des Ansatzes
auswirkt.

3.2 Allgemeine Didaktik - Dialektik von Lern- und Lehrtitigkeit
(Klingberg)

Unterricht wird allgemein als padagogische Interaktion von Lehren und Lernen
angesehen. Bezieht man eine individualorientierte, subjektbezogene Position, so
entsteht ein padagogisches Paradox: Auf philosophischer Ebene ist eine Subjekt-
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Subjekt-Wechselwirkung nicht moglich, da alles, was nicht Subjekt ist, Objekt der
Aktivitat/ Tatigkeit dieses Subjekts sein muss. Daher wird mit Blick auf das Subjekt
Lehrer der Schiiler zum Objekt, wie auch umgekehrt aus Sicht des Subjekts Schiler
der Lehrer zum Objekt dessen Tatigkeit, Aktivitdt wird. Daher ist Lehren im Sinne
von ,Lernen machen/ bewirken” ausgeschlossen, da das Subjekt Lerner nur selbst
lernen kann. Aus kultur-historischer Sicht besteht das Wesen der Tatigkeit darin,
gemeinsam tatig zu sein — die gemeinsame Tatigkeit ist kulturhistorisch primar. Im
Unterricht geht es daher um das Schaffen eines Gesamtsubjekts kooperierender
und kommunizierender Lernender und Lehrender. Ein Gesamtsubjekt ist durch
eine Schnittmenge gemeinsamer Ziele, Inhalte und Methoden der Tatigkeit ge-
kennzeichnet. Im Unterricht muss es daher darum gehen, eine Korrespondenz/
Dialektik zwischen Lern- und Lehrzielen, Lern- und Lehrinhalten sowie Lern- und
Lehrmethoden zu gestalten. Im Kern geht es um die auf einen Gegenstand bezo-
gene gemeinsame Tatigkeit von Lehrer und Schiiler. Die Aufgabe des Lehrenden ist
es, die Tatigkeit der Lernenden zu férdern, zu stiitzen und individuell zu begleiten,
d.h. Schiilern zu helfen, es selbst zu tun! (Montessori). Das aber geht nur im Rah-
men einer auf gemeinsame Ziele und Gegenstdnde gerichteten und von gemein-
samen Bediirfnissen getragenen Zusammenarbeit der (daraufhin) interagierenden
Subjekte, die auf diese Weise — philosophisch betrachtet — eine dialektische Ein-
heit von Gegensatzen darstellenden.

3.3 Lern- und titigkeitstheoretischer Bezug -
Didaktische Tiefenanalyse

Die Wechselbeziehung von Lern- und Lehrtatigkeit bildet einen Analyserahmen,
der die didaktische mit der Ebene der (psychischen) Handlungsregulation verbin-
det.

Das folgende Modell beschreibt den Zusammenhang zwischen Lern- und Lehrta-
tigkeit auf unterschiedlichen Ebenen:

a) auf einer eher didaktischen, die Problematik (Interdependenz) von Zielen,
Inhalten und Methoden des Unterrichts thematisierend, und

b) einer Ebene der (psychischen) Handlungsregulation, auf der die Wechselwir-
kung von Lern- und Lehrhandeln mit Blick auf die Komponenten Antriebsregu-
lation (Lernmotive, Lernziele), Orientierungs-, Ausfihrungs- und Kontrollregu-
lation (Lernhandeln und Handlungskontrolle) behandelt wird (vgl. Abb. 1.)
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Auf der Ebene der Unterrichtsziele wird die Wechselwirkung von Lehrzielen und
Lernzielen analysiert (Gestaltung von Lernsituationen, die dazu geeignet sind, eine
lehrzieladdaquate Lernzielbildung bei den Kindern anzuregen bzw. bewusst zu initi-
ieren oder auch Lehrziele lernzieladaquat zu modifizieren). Auf der Ebene der
Unterrichtsinhalte muss analysiert wer-den, ob und wie ein intendierter Lehrge-
genstand zum Lerngegenstand der Lernenden wird (im seltenen idealen Fall, beide
sind identisch, erlbrigt sich das) und schliefllich sind auf der Methodenebene die
Wechselwirkung zwischen Lehrmethoden und Lernmethoden und hier insbeson-
dere die wechselseitige Bezogenheit von Lern- und Lehrhandlungen zu untersu-

chen.
Schiiler (Lerntatigkeit) Lehrer (Lehrtatigkeit)
Zielebene: Lernziele Lehrziele
Inhaltsebene: Lerngegenstand Lehrgegenstand
Methodenebene: Lernmethoden (-mittel) Lehrmethoden (-mittel)

Tiefenanalyse des Unterrichts auf Handlungsebene:
Lernmotiv Motivierung
Lernziele Lernzielorientierung

Lernhandeln

109 00l

Handlungsunterstiitzung,

- Planung -befdhigung
- Ausfiihrung

- Kontrolle Kontrolle

- Bewertung Bewertung

Abb. 1: Didaktische Tiefenanalyse

Lehrmethoden sind dann effizient, wenn sie eine stimulierende Wirkung auf das
Lernhandeln, auf die Entwicklung von Lernmethoden bzw. das Lernen insgesamt
ausliben. Auf diesen Aspekt bezieht sich besonders die Tiefenanalyse (auf der
Handlungsebene). Hier ist vor allem zu analysieren, wie Lehrhandeln dazu beitragt,
Lernhandeln und seine Entwicklung zu ermdglichen bzw. zu unterstitzen (lehr-
und lernzieladdaquate Befahigung der Kinder zum Handeln — Ausbildung von Lern-
handlungen). Die Analyse bezieht sich dann auf die Motivierung (Wie wird gesi-
chert, dass Handlungsmotive beim Lernenden entstehen?), die Lernzielbildung
(Wie wird gesichert, dass Lernende eigene Handlungsziele bilden?), die Hand-
lungsplanung (Wie wird gesichert, dass die Lernenden Lernhandlungen antizipie-
ren und sorgfaltig planen?), die Handlungsausfiihrung (Wie wird gesichert, dass
die Lernenden die Handlung eigenreguliert ausfiihren kénnen?), die Handlungs-
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kontrolle und -bewertung (Wie wird gesichert, dass die Lernenden einen vollstan-
digen Handlungsakt vollziehen und aus der Lernzielkontrolle und -bewertung neue
Lernziele entstehen, die dann wieder mit Lehrzielen in Beziehung gebracht werden
konnen? - vgl. ausfihrlich dazu Giest 2010, 2013; Giest/ Lompscher 2006).

3.4 Lern- und Entwicklungspsychologie - Entwicklungsfordernder
Unterricht

Instruktionale StiitzungsmaRBnahmen miissen genau auf die Zone der ndchsten
Entwicklung jedes Kindes ausgerichtet sein. Das nachfolgend dargestellte Modell
(vgl. Abb. 2) beschreibt diesen Entwicklungsprozess und das Zusammenwirken von
Lernen und Lehren hierbei.

Im Modell wird die Dialektik von Lernen und Lehren aufgenommen: Es handelt sich
um einen Dreischritt, der vom entdeckenden, selbstregulierten Lernen lber das
gestitzte Lernen wieder zum entdeckenden, selbstregulierten Lernen auf héherem
Niveau fiihrt.

1. Eigenreguliertes, entdeckendes und kooperatives Lernen in der Zone der aktuel-
len Leistung: Ausgangspunkt sind lebensweltlich verankerte, damit fir Kinder sinn-
volle Problemstellungen und Fragen, die Bildungswert besitzen (exemplarisch,
elementar, fundamental — im Sinne Klafkis 1993). Im spontanen, selbstgesteuer-
ten, in Kooperation mit Lernpartnern vollzogenen Lernen wird die Grenze der Zone
der aktuellen Leistung beim Versuch der Losung von Lernproblemen und
-aufgaben erreicht. Ein Widerspruch zwischen Lernziel und Lernvoraussetzung
wird hierbei den Lernenden bewusst (gemacht). Dies ist die Basis fiir das Zustan-
dekommen eines gemeinsamen Ziels von Lernenden und Lehrenden und in der
Folge davon der konkreten gemeinsamen Tatigkeit im Unterricht, in der Lehren als
Lernhilfe und nicht als Lernbehinderung (Holzkamp 1991) auftritt.



32

Orientierung
des Unterrichts
auf die

Charakteristik des
Unterrichts und Lern-
verhaltens

dominierende Merkmale der
Schiilerrolle

dominierende Merk-
male der Lehrerrolle

Zone der aktuel-
len Leistung

nondirektiver Unterricht/
kreatives, entdeckendes,
spontanes Lernen

,,selbstbestimmt — aktiv
handelnder Lerner

helfender, beobachten-
der, ratgebender; das
Lernen begleitender
Lehrer

Beim entdeckenden Lernen nehmen Widerspriiche zwischen Kénnen und Wol

entstehen

len zu = Lernmotive

Zone der nichs-
ten Entwicklung

direktiver Unterricht/,
stringentes, systemati-
sches, reproduktives
Lernen

.fremdbestimmt* — aktiv, z.T.
Anweisungen und Belehrungen
iibernehmender, mit dem
Lehrer interagierender Lerner

fiihrender, ausbildender
und anleitender Lehrer

Die Zone der nachsten Entwicklung wird zur

und Wollen ist auf hoherem Niveau wieder hergestellt.

Zone der aktuellen Leistung; die Einheit von Kdnnen

Zone der (hohe-
ren) aktuellen
Leistung

nondirektives/ produkti-
ves Lernen, zunehmend
entdeckendes Lernen

auf héherem Niveau selbstbe-
stimmt, aktiv handelnder
Lerner

bezogen auf das hohere
Niveau helfender,
begleitender, beobach-

tender Lehrer

Abb. 2: Entwicklungsférdernder Unterricht

2. Fremdregulierende Hilfe durch den Lehrer — Befdhigung der Lerner zum Errei-
chen ihrer Lernziele: Der Widerspruch zwischen Lernmotiv, Lernziel und den ver-
fligbaren Lernvoraussetzungen wird produktiv gemacht, um bereits in der Gesell-
schaft vorhandenes Wissen reproduzierend, aber sinnstiftend anzueignen. Die
padagogische Aktivitdt (Ausbildung der gegenstandsbezogenen Lerntatigkeit) wird
auf die Stiitzung des Lernens mit Blick auf die Zone der nachsten Entwicklung aus-
gerichtet. Dies geschieht u.a. durch eine gemeinsam mit den Lernern vollzogene
Erarbeitung und Nutzung von Orientierungsgrundlagen. Diese beziehen sich auf
Lernanforderungen, die fir die Aneignung des Lerngegenstands relevant sind. Im
Lernprozess dienen diese Orientierungsgrundlagen als Stiitzen fur den zunehmend
eigenregulierten Handlungsvollzug.

3. Eigenreguliertes Lernen auf héherem Niveau der Anforderungsbewdltigung:
Nach Erreichen der Zone der nachsten Entwicklung verlauft das Lernen auf neuem,
hoéherem Niveau eigenreguliert und konstituiert eine neue Zone der aktuellen
Leistung.
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3.5 Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten

Lernen, welches das Ziel der Aneignung schulischer Bildung, d.h. der in einem
kultur-historischen Prozess entwickelten menschlichen Kultur, verfolgt, ist durch
Intentionalitdt, Ko-Konstruktion, Bewusstheit und Reflexivitat gekennzeichnet und
wird in der Bezugsdisziplin als Lerntatigkeit bezeichnet (Giest/ Lompscher 2006).
Im Wesentlichen geht es dabei um eine fir eine bestimmte Entwicklungsphase in
der Ontogenese dominierende Tatigkeit, die auf die bewusste und zielgerichtete
Aneignung gesellschaftlichen Wissens und Kénnens — als Voraussetzung fir eine
kompetente und verantwortliche, miindige Teilnahme am gesellschaftlichen Leben
— gerichtet ist.

Ein wesentlicher Unterschied zum beilaufigen, unbewussten (durch angeborene
oder der Reifung unterliegende Hirnprogramme unterstiitzten) Lernen, welches all
unsere Aktivitdten begleitet, besteht darin, dass Lerntatigkeit sich auf Erkenntnis
stitzt. Daher ist sie ganz wesentlich Erkenntnistatigkeit, eben auf die bewusste,
intentionale (und nicht beildufige) Konstruktion vor allem von wissenschaftlichem
bzw. hoherem kulturellen Wissen (iber die natirliche, gesellschaftliche Umwelt
und das Selbst gerichtet. Die erkenntnistheoretische Begriindung der Lerntatigkeit
und des auf ihre Ausbildung und Entwicklung gerichteten psychologisch-didak-
tischen Ansatzes spielt deshalb eine wichtige Rolle.

Die Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten (AK) greift eine
erkenntnistheoretisch begriindete Methode auf, die bereits Decartes erwahnt, bei
Hegel zu finden ist und von Marx bei der Kapitalanalyse (vgl. Einleitung zur Kritik
der Politischen Okonomie, 1971) brillant angewandt wurde (Wolf 2008, lljenkow
1979). Es handelt sich um das Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten, eigent-
lich und genauer Aufsteigen vom sinnlich Konkreten (iber das Abstrakte zum geistig
Konkreten. Die Pramisse dieser Methode ist die Anerkennung objektiver, d.h. au-
Rerhalb und unabhdngig vom menschlichen Bewusstsein existierender, nicht sinn-
lich wahrnehmbarer, d.h. nur durch gedankliche Analyse zuganglicher, allgemeiner
und wesentlicher, d.h. gesetzméaRiger Zusammenhange in Gesellschaft und Natur.
Nur wenn man diese, anders als der radikale Konstruktivismus, als existent und
durch gedankliche Analyse zuganglich ansieht, macht die Methode Sinn. Sinnlich
Konkretes bezeichnet die sinnlich zuganglichen Phdanomene, die als Totalitdt an
Beziehungen und Bestimmungen chaotisch erscheinen. Um eine logische Ordnung
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in das Chaos der Erscheinungen einer Sache zu bringen, muss nach ihrem abstrak-
ten Wesen, dem (inhaltlich) Abstrakten gesucht werden. Dies erfolgt durch die
Analyse der Bewegung, Verdanderung, Genese dieser Sache, des Dings: Es wird
nach der Logik gesucht, die hinter der Bewegungs-, Verdanderungs-, Entwicklungs-
reihe einer Sache, eines Dinges, einer Phanomenklasse, d.h. hinter den sich veran-
dernden Erscheinungen dieser Sache liegt, als Invariante verschiedener Erschei-
nungsformen in der Entwicklung der Sache herausprapariert werden kann.4 Diese
findet Eingang in den Merkmalssatz des abstrakten Begriffs. Man spricht in diesem
Zusammenhang auch von der dialektischen Einheit des Logischen und Histori-
schen. Das Wesen einer Sache, in welchem sich sein Bewegungsgesetz abbildet, ist
der Ausgangspunkt, um diese logisch-gedanklich zu (re)konstruieren, d.h. den
inneren Zusammenhang zwischen ihren verschiedenen Erscheinungen auf ihre
Bewegung anzuwenden und z.B. neue, unbekannte Erscheinungen auf dieser
Grundlage vorhersagen, erkldaren zu kénnen = geistig Konkretes. In der geistigen
(Re)Konstruktion der Sache kommt das Aufsteigen vom Abstrakten zum (geistig)
Konkreten zum Ausdruck. Da dies der eigentlich wichtige Weg der Erkenntnis, der
Theoriebildung ist, wird die Methode — das gesamte Vorgehen etwas verkirzend —
Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten genannt.

4. Welche Beziige weist die kultur-historische Didaktik zur
Bildungstheoretischen Didaktik Wolfgang Klafkis auf?

Diese Frage wird vor allem bezogen auf die mit dem Werk Klafkis eng verbundenen
Aspekte Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten und Didakti-
sche Analyse beantwortet. Hierbei zeigen sich interessante Spannungen zwischen
Aebli und Klafki, die in gewisser Weise sowohl die Ursachen der Krise der Psycho-
logie als auch die Probleme der kognitiven Psychologie widerspiegeln, mit dem
Sinnproblem addaquat umzugehen.

* Diese inneren (Wesens)Merkmale bleiben beim Vergleich duRerer Erscheinungen verschiedener
Sachen, Dinge verborgen, da hier nach duferen Gemeinsamkeiten, Invarianten gesucht wird.
Das ist der wesentliche Unterschied zwischen der formalen oder empirischen bzw. der inhaltli-
chen oder theoretischen Verallgemeinerung (Dawydow 1977).
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4.1 Lehrstrategie A>K

Das oben skizzierte Vorgehen blieb lange Zeit fiir den Schulunterricht und mithin in
der didaktischen Theorie ungenutzt, weil der Weg von der entsprechenden Er-
kenntnis- zur Lerntheorie versperrt bzw. nicht gangbar war. Zwar finden sich be-
reits bei den padagogischen Klassikern (z.B. Humboldt, Diesterweg, Frobel) Aussa-
gen Uber das Verhaltnis von Allgemeinem, Besonderem und Einzelnem, Abstrak-
tem und Konkretem, die insbesondere in der Bildungstheoretischen Didaktik
Klafkis (1985) aufgegriffen wurden (vgl. hierzu Walgenbach 2000). Aber diese Aus-
sagen wurden weder explizit erkenntnis-, noch lerntheoretisch begriindet.

Beispielsweise findet man bei Klafki folgende Aussage: ,,Ausgehend von kate-
gorialen Anschauungen wird im Elementaren Allgemeines erfasst und wirkt als
Kategorie kiinftiger Erfahrung und Erkenntnis” (1985, S. 83).

Nach einer erkenntnis- und lerntheoretischen Begriindung bzw. Ausdifferenzie-
rung dieser Aussage sucht man jedoch vergeblich, d.h. Klafkis Theorie der Ka-
tegorialen Bildung, die ohne gegenseitige Kenntnisnahme einen sehr engen Be-
zug zum psychologisch-didaktischen Ansatz Dawydows (1977), der Lehrstrate-
gie (AK), aufweist, wurde ohne eine psychologisch begriindete Lerntheorie
entwickelt.

Zwar finden sich bei Klafki in dessen ,,Neue Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik” (a.a.0.) Hinweise auf die Beriicksichtigung von handlungstheoretischen
Momenten, auch auf dem kultur-historischen Ansatz nahestehende Autoren
(Gal‘perin, Leot‘ev, Lompscher und Drefenstedt — vgl. S. 193f.), aber Klafki re-
duziert seine Rezeption auf die Theorie der etappenweisen Ausbildung geistiger
Handlungen und sieht nicht die dahinter stehende Lerntheorie der kultur-
historischen Schule, sondern betont, dass die theoretischen Aussagen weder
neu, noch von angemessener Reichweite (mit Blick auf den Bildungsbegriff)
wdren (S. 284). Zwar wird von Klafki die Bedeutung der Lernpsychologie fiir die
Didaktik nicht negiert, aber auch nicht differenziert entfaltet, sondern nur da in
den Dienst genommen, wo es aus didaktischer Sicht geboten erschien.

Aebli (1983, 1987) legt zwar eine psychologisch begriindete Didaktik vor, diese
fuBt jedoch auf der Lern- und Entwicklungstheorie Piagets (vgl. Staub 2006) und
kann aus diesem Grund weder das Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten (als
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Erkenntnis- und Denkmethode) aufgreifen, noch die bei Klafki gemachten Aussa-
gen bzw. seinen didaktischen Ansatz sinnvoll integrieren.

4.2 Vom Konkreten zum Abstrakten oder vom Abstrakten zum
Konkreten?

Aebli (1983) versteht Begriffsbildung als Aufbau eines Netzwerkes von Beziehun-
gen mit einer begrifflichen Spitze (einem Beziehungsgeflecht, aus einfachen Teilen
aufgebaut, auf eine gedankliche Spitze gerichtet — analog einer Begriffspyramide).
Diese gedankliche Spitze ist durch zunehmende Abstraktheit gekennzeichnet und
muss vollstandig erarbeitet werden, um den betreffenden Sachverhalt addquat
verstehen und schlieBlich darauf basierend das Wissen anwenden zu kénnen.

Beispielsweise (vgl. a.a.0., S. 263f.) geht es bei der Erkldrung der Unterschiede
im Erscheinungsbild von Ente und Erpel bei Stockenten darum, dies auf die An-
gepasstheit gedanklich zurlickzufiihren. Der Gedanken- bzw. Lerngang ist dann
folgendermafen: Ente und Erpel unterscheiden sich im Aussehen und hinsicht-
lich des Verhaltens, wobei die Ente (Nestfliichter) am Boden briitet und nicht
von Fressfeinden (z.B. Fuchs) erkannt werden darf. Daher muss sie getarnt, d.h.
in der Umgebung, in der sie briitet, nicht zu erkennen sein. Der Erpel hingegen
briitet nicht, sondern muss der Ente auffallen kénnen, um zum Zuge (zur Paa-
rung) zu kommen. Daher ist er auffdlliger geférbt, er muss eben nicht so ge-
tarnt sein, wie die Ente. Die Tarnung erfolgt durch eine Fdrbung (Schutzfarbe),
die der Umgebung angepasst ist. Alles kulminiert in der Anpassung als wichti-
gem Merkmal von Lebewesen. Das besondere Aussehen und Verhalten von En-
te und Erpel wird auf die Angepasstheit an die Umwelt zuriickgefiihrt und da-
mit erklért.

Der Gedankengang fihrt also vom sinnlich Wahrnehmbaren, Konkreten (unter-
schiedliches Aussehen von Ente und Erpel) zum Abstrakten (Angepasstheit) mit
dem bei Aebli nicht explizit erwdhnten, bei Klafki aber intendierten eigentlichen
(Bildungs-)Ziel, dieses abstrakte Wissen auf weitere konkrete Fille anwenden zu
konnen (z.B. das Aussehen und Verhalten eines Tigers, des Chamaleons u.a.). Um
aber den abstrakten Begriff anwenden zu kdnnen, missen die konkreten Merkma-
le im Abstrakten aufgehoben werden, sie dirfen bei der Abstraktion nicht verloren
gehen. Gerade das geschieht aber in der Regel, wenn durch Abstraktion eine be-
griffliche Pyramide aufgebaut wird: oben steht dann nur noch ein abstrakter Be-
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griff, in dessen Merkmalssatz hier nur noch ein Merkmal enthalten ist (Angepasst-
heit). Da dieses Merkmal aus einem konkreten Beispiel (Stockente) gewonnen
wurde, kann es zwar zunachst noch (und zwar so lange es nicht vergessen wurde)
auf dieses angewendet werden, nicht aber auf andere konkrete Falle (Transfer-
problem). Im Unterricht versucht man dem dadurch zu begegnen, dass mehrere
Beispiele behandelt werden, bei denen, in der Regel nur durch Vergleich, abstrakte
Merkmale gewonnen werden, wobei haufig genug auch hier nach Erarbeitung des
Abstrakten die konkreten Merkmale der behandelten Beispiele von den Lernenden
wieder vergessen werden.

Dies geschieht beispielsweise, wenn Tulpe, Narzisse, Veilchen, Schneegléck-
chen, Hyazinthe u.a. konkrete Friihbliiher im Unterricht miteinander verglichen
werden und dann festgestellt wird, dass alle Ndhrstoffspeicher besitzen. Das
Abstrakte ist dann: Friihbliiher sind die ersten im Jahr bliihenden Pflanzen und
haben Ndhrstoffspeicher (Zwiebel, Wurzelstock, Knolle). Oft wird nur diese
Aussage gedanklich gespeichert. Oder: Schwalbe, Kranich, Storch, Kuckuck u.a.
sind Zugvégel, sie haben alle gemeinsam, dass sie im Herbst oder Winter in den
Siiden ziehen oder wenigstens in einen anderen Landstrich (Strichvégel) wech-
seln, in dem sie (iberwintern. Auch hier reduziert sich das Wissen auf den abs-
trakten Merkmalssatz und die behandelten, gewissermafSen nebeneinander
stehenden konkreten Beispiele werden hdufig vergessen. Ein tiefes Verstehen
des Sachverhaltes und eine Anwendung, d.h. das selbstdndige Erschliefsen wei-
terer zum Problemkreis gehérender konkreter Fiille ist oft unméglich. Ahnliches
geschieht, wenn nach der Behandlung von Pflanzen und Tieren durch Vergleich
bestimmter Reprdsentanten (z.B. Haushuhn, Hund und Erbsenpflanze, Kartof-
fel) der Begriff des Lebewesens gewonnen werden soll. Lebewesen besitzen die
gemeinsamen Merkmale Fortpflanzung, Entwicklung, Stoffwechsel (Erndh-
rung). Auf die Frage, , Warum sind Erbsenpflanze und Haushuhn Lebewesen?“
antworten dann die Schiiler: ,,Weil sie sich erndhren, sich entwickeln und fort-
pflanzen.”, auf die Frage, , Warum unterscheiden sich Ente und Erpel im Ausse-
hen?“: ,Das ist so wegen der Angepasstheit.” (Giest 2002). Mit anderen Wor-
ten, es kénnen zwar die Dinge dufSerlich verglichen, nicht aber von ihrem We-
sen her erkldrt und das Wissen kann nicht auf neue Sachverhalte angewandt
werden.
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Diese Problemlage wurde indirekt von Klafki (exemplarisches Lernen — vgl. 2007, S.
141ff.) und ganz gezielt von Dawydow (a.a.0.) aufgegriffen. Dieser kritisiert die
unzureichend entwickelte Fahigkeit der Schiler, Wissen konstruktiv anzuwenden,
wissenschaftlich zu denken, und sieht a) in der Art und Weise, wie im Unterricht
Wissen angeeignet und b) Stoff angeordnet wird, eine entscheidende Ursache.
Dazu analysierte er die der Wissensaneignung und Stoffanordnung zu Grunde
liegende Art und Weise der Verallgemeinerung im Unterricht. Er stellte fest, dass
die Stoffanordnung, in Anlehnung an Piaget und seinen Schiiler Aebli, vorwiegend
vom Konkreten zum Abstrakten erfolgt, weil angenommen wird, dass die Entwick-
lung des kindlichen Denkens durch eine Zunahme der Fdhigkeit zum abstrakten
Denken gekennzeichnet ist (vgl. die Phasenfolge der gedanklichen Operationen bei
Piaget).

Die wissenschaftliche Leistung Vygotskijs und seiner Schiler, u.a. Davydov, be-
stand darin, dass sie — anders als Piaget und mit ihm viele kognitive Psychologen —
prinzipiell und systematisch zwischen inhaltlicher und formaler Verallgemeine-
rung, wissenschaftlichen (theoretischen) und Alltagsbegriffen (empirischen Begrif-
fen) unterschieden. Sie erkannten, dass beide Begriffsbildungen durch véllig unter-
schiedliche Abstraktionsarten begriindetet sind: Alltagsbegriffe werden in der
Regel auf der Grundlage formaler oder empirischer Abstraktion, wissenschaftliche
oder theoretische Begriffe aber durch inhaltliche oder theoretische Abstraktion
gebildet. Begriffe, die im Alltag gebildet werden, deren Zweck die Ordnung der
Dinge beim praktischen Handeln und der dazu erforderlichen duReren Merkmale
oder Eigenschaften ist, werden genauso gebildet, wie Piaget und Aebli das be-
schreiben. Wissenschaftliche Begriffe, die Erkenntniszwecken, der Wissenschaft,
der Theoriebildung dienen, jedoch nicht. Hier sieht der Prozess der Begriffsbildung
genau umgekehrt aus (was in zahlreichen empirischen Untersuchungen bestatigt
wurde — vgl. Vygotskij 2002).

Die Basis fiir die Entwicklung von (wissenschaftlichen, theoretischen) Begriffen
bilden die Gber empirische oder formale Verallgemeinerung gebildeten Begriffe,
sie sind deren empirische Basis. Formaler, empirischer oder Alltagsbegriff (duRere
oder Gebrauchsmerkmale werden klassifiziert) und inhaltlicher, wissenschaftlicher
Begriff (innere, Wesens- oder theoretische Merkmale werden klassifiziert) unter-
scheiden sich daher auch darin, in welcher Beziehung Gegenstand und Begriff
stehen. Wenn Gegenstdnde hinsichtlich ihrer Merkmale verglichen werden sollen,
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um auf diese Weise eine begriffliche Ordnung herzustellen, muss der Gegenstand
vor seinem Begriff vorhanden sein (sinnlich Konkretes = Abstraktes). Wenn aber
der Begriff dazu dienen soll, mit seiner Hilfe, auf seiner Grundlage, sich einen Rea-
litatsbereich oder Wirklichkeitsbereich zu erschlieBen, dann ist der (abstrakte)
Begriff vor seinem Gegenstand vorhanden. Auf der Grundlage der sinnlichen Erfah-
rungen (in empirischen Begriffen geordnet) erfolgt intentional (z.B. einem fachli-
chen Erkenntnisziel folgend) eine inhaltliche Analyse, d.h. es wird gedanklich eine
theoretisch determinierte Abstraktionslinie verfolgt. Der dadurch gebildete abs-
trakte Begriff ist zunachst eine Hypothese auf seinen Gegenstand, der mit Hilfe des
Begriffes gedanklich konstruiert, aus dem Abstrakten konkretisiert wird (inhaltlich
Abstraktes =2 geistig Konkretes).

Von entscheidender Bedeutung fiir die Fruchtbarkeit und den Ertrag des Aufstei-
gens zum Konkreten ist die Qualitat des Abstrakten, des abstrakten Begriffs, seine
ErschlieBungskraft mit Blick auf den Erkenntnis- bzw. Lerngegenstand. Anders
ausgedriickt: Er muss fur diesen exemplarisch sein. Gesucht werden daher Aus-
gangsabstrakta mit einer besonders hohen ErschlieBungskraft mit Blick auf den
gedanklich zu erfassenden, zu erschliefenden, zu erlernenden Gegenstand.

Da bei Aebli das Abstrakte den Abschluss des Begriffsbildungsprozesses bildet,
wird das Problem der Erarbeitung von Ausgangsabstraktionen nicht themati-
siert. Klafki indes kann infolge des fehlenden lernpsychologischen Bezuges
hierzu nicht explizit Stellung nehmen, dennoch sind in seinem didaktischen An-
satz hierzu gewisse Analogien zu erkennen. Darauf weist Aebli (a.a.0.), ohne es
zu wissen, hin, der in den ,,Zwélf Grundformen des Lehrens” nur auf Klafki als
einzigem Allgemeinen Didaktiker Bezug nimmt (vgl. auch Staub a.a.0.). Bei der
Auseinandersetzung mit Klafki entdeckt Aebli einen Widerspruch: Er fragt sich,
warum Klafki, nachdem er den begrifflichen Gehalt des Stoffes — also das Abs-
trakte — analysiert hatte, nach den besonderen Erscheinungen (kategoriale An-
schauungen auf Elementares — das mit Blick auf den gesamten Gegenstand
durch eine hohe ErschliefSungskraft gekennzeichnet ist) sucht, in denen die
Struktur des Inhalts interessant, fragwiirdig, zugdnglich, begreiflich, anschau-
lich werde. Er fragt konkret (vgl. a.a.0., S. 263f.), warum Klafki auf einmal (das
Abstrakte wieder gedanklich verlésst) auf den Stoff oder das Thema zuriick-
blickt, aus dem sein begrifflicher Gehalt herausgeschdlt wurde und warum er
nicht ausgehend vom Stoff auf den begrifflichen Gehalt schliefSt. Mit anderen
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Worten: Fiir Aebli fiihrt die Analyse des Konkreten (Stoff) auf das Abstrakte
(begrifflicher Gehalt). Der Unterricht folgt dem Weg des Aufsteigens vom Kon-
kreten zum Abstrakten: Erpel/ Ente = Briiten/ Werben = Tarnung/ Schutzfar-
be 2 Angepasstheit. Fiir Klafki fiihrt der Weg nach der Analyse des Abstrakten
zurtick zum sinnlich Konkreten, aus dem das besondere Abstrakte (Ausgangs-
abstraktum) gewonnen werden kann, mit dem dann das (geistig) Konkrete er-
schlossen wird. Das unterrichtliche Vorgehen kénnte dann so aussehen: Exem-
pel = Stockente (weil Erpel und Ente sich auffallend unterscheiden) = Analyse
von Kérperbau und Lebensweise: Ausgangsabstraktum = Angepasstheit (Mor-
phologie, Erndhrung, Fortpflanzung, Entwicklung) = Vogel (M, E, F, E) 2 Was-
servogel (M, E, F, E) =2 Tarnung als konkrete Form der Angepasstheit. Sichtbar
wird, dass es hier nicht nur um die Kldrung eines singuldren Problems (Erkld-
rung der unterschiedlichen Fdrbung von Stockente und -erpel durch Ange-
passtheit = Tarnung durch Fdrbung wie die Umwelt) geht, sondern die Ange-
passtheit auf Merkmale des Lebens bezogen wird und damit auf alle Lebewe-
sen, hier konkret auf Végel, Wasservdgel und darin inbegriffen die Stockente
angewandt werden kann.

Der Weg der inhaltlichen Rekonstruktion des Erkenntnisgegenstandes lasst sich
also nicht einfach mit jedem abstrakten Begriff beginnen, sondern ist abhadngig von
der Tragfahigkeit (ErschlieBungskraft) der Abstraktion bzw. der abstrakten Be-
griffsmerkmale. Daher kommt es im Rahmen der Lehrstrategie (AK) darauf an,
tragfahige Ausgangsabstraktionen und entsprechende Konkretisierungsreihen zu
suchen, mit denen ein moglichst groRer Gegenstandsbereich gedanklich erschlos-
sen werden kann. Ausgangsabstraktionen liefern gewissermalRen den Schlissel
dafiir. Bei Klafki und seiner Kategorialen Bildung ist hier das Fundamentale ange-
sprochen oder die ErschlieBungskraft, die ihm innewohnt.

Wenn z.B. das Hebelgesetz als Unterrichtsthema behandelt werden soll, muss
danach gefragt werden, welches Prinzip dem Phénomenbereich zugrunde liegt.
Beantwortet werden muss einerseits, a) worin das physikalische Wesen des
Hebels besteht und andererseits, b) liber welchen Phdnomenbereich oder wel-
che Problemsituation dieses fiir Schiiler besonders anschaulich zugénglich ist?
Aus einer solchen Analyse wird klar, dass a) das entsprechende Ausgangsabs-
traktum sich auf die elementare Maschine und Goldene Regel der Mechanik
beziehen muss. Die entsprechenden abstrakten Merkmale sind nicht Invarian-
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ten in Erscheinungen (z.B. durch den Vergleich dhnlicher oder unéhnlicher He-
bel zu erschlieffen — Lohrmann 2010a,b), sondern Invarianten in der Bewegung,
Entwicklung, Genese des Gegenstands, die durch Analyse der verschiedenen
Entwicklungsstadien bzw. auch der historischen Genese des Problemkreises
(Kuhn 2012) zugdnglich werden: Menschen haben nur begrenzte Kréfte, wollen
damit aber méglichst viel Arbeit verrichten (z.B. grofie, schwere Steinquader
beim Pyramidenbau bewegen). Die Lésung des Problems ist daher die Goldene
Regel der Mechanik: Was man an Kraft einspart, muss man an Weg zulegen.
Rampen (geneigte Ebenen), auf denen die Steinquader hochgezogen wurden,
waren die L6sung der Pyramidenbauer. Dies Idsst sich auch b) besonders an-
schaulich an diesem Exempel erfahren.

Mit Hilfe des erkannten Prinzips kénnen nun andere Phénomene (Hebel, Rolle,
Flaschenzug — kraftumformende Einrichtungen usf. erschlossen werden), wobei
die Aneignung neuen Wissens als Anwendung (Transfer) des Ausgangsabstrak-
tums erfolgt. Der wissenschaftliche Begriff existiert und entwickelt sich somit
als dialektische Einheit von Abstraktem und Konkreten.

4.3 Ahnlichkeiten oder Gemeinsamkeiten mit anderen Ansitzen

Obwohl Ausgangsabstraktum und Advance Organizer (Ausubel 1960) aufgrund des
verschiedenen Theoriebezugs (kultur-historische Lerntheorie vs. Instruktionspsy-
chologie/ Instructional Design) nicht deckungsgleich sind, gibt es zwischen ihnen
gewisse Ahnlichkeiten. In beiden Fillen geht es um bedeutungsvolles Lernen, wo-
bei im Rahmen der Lerntatigkeit, anders als in der kognitiven Psychologie, Wissen
und Kenntnisse nicht auf Informationen und Lernen nicht auf Informationsverar-
beitung reduziert werden. Ausubel betont jedoch, dass es nicht darum geht, dass
der Lehrende Informationen prasentiert, sondern darum, dass und wie der Ler-
nende, diese Informationen in sein bestehendes Wissen und Denkvermdgen zu
integrieren in der Lage ist. Dafiir benotigt er nach Ansicht Ausubels bei der Einflih-
rung neuen Stoffes einen Uberblick Giber die Ziele und Methoden des Lernens. Auf
diese Weise sollte auf einer Metaebene (iber den Stoff und das Lernen reflektiert
werden, um diesen in groRere Kontexte einordnen und mit bisher vorhandenem
Wissen verknipfen zu kénnen. Mit anderen Worten sollten die prasentierten In-
formationen aus einem dartber liegenden, héheren Bedeutungshorizont aus be-
wertet und individuell be-deutet werden. Bedeutungsvolles Lernen bezieht sich
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auf inhaltliche Dimensionen genau wie auch Ausgangsabstrakta, welche formales
Einlernen von nicht be-deuteten, d.h. subjektiv sinnleeren Informationen verhin-
dern soll.

Bezogen auf das padagogische Vorgehen bei der Gestaltung konkreter Lernsituati-
onen im Unterricht finden sich zur Lehrstrategie (AK) eine Reihe von Parallelen
z.B.:

- zur Gestaltung komplexer Lernsituationen oder Situationen des Probleml|o-
sens im anchored instruction (vgl. Bransford/ Sherwood/ Hasselbring/ Kinzer/
Williams 1990, Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1990, Collins/
Brown/ Newmann 1989, Rogoff 1990) und im inquiry approach (vgl. Milhoffer
2004) oder im problembasierten Lernen (Klauser 1998),

- zum Schaffen eines Systems von materialen (materialisierten, symbolischen)
und personal-demonstrativen Lernmodellen (modeling — vgl. Nersessian 2008)
sowie zu personalen Lernhilfen (coaching, scaffolding, apprenticeship — vgl.
auch Steiner 2006, Gentner/ Loewenstein/ Thompson 2003, Reiser 2004, de
Jong 2006, Hogan/ Pressley 1997, Wood/ Bruner/ Ross 1976 ),

- zur anforderungsbezogenen konkreten Unterstlitzung der Aneignung des
Lerngegenstandes durch Mediatisierung (vgl. Kerres 2007),

- zum ,instrumental enrichment” (vgl. Feuerstein 2006), zur kognitiven Verhal-
tensmodifikation bzw. etappenweisen Ausbildung geistiger Handlungen beim
apprenticeship learning, modeling, coaching, fading-out (vgl. Collins/ Brown/
Newmann 1989, Rogoff 1990, van de Pol/ Volman/ Beishuizen 2010, Smith/
Gonon/ Foley 2015 oder zum reziproken Lernen (vgl. Palincsar/ Brown 1984),

- zum Aspekt Lerntatigkeit beim situated contextualized learning, explicite lear-
ning (vgl. Lave/ Wenger 1991, Reiser 2004), zum mastery learning (vgl. etwa
Eigler/ Straka 1978), zum situated learning (vgl. Billett 1996, Schliemann 1998,
Lave 1988, Klauer 2001.)

Auch neuere Ansatze, die vor allem fir die Erwachsenenbildung entwickelt wur-
den, weisen vor allem wegen des Bezuges zu situierten Instruktionsansadtzen Ge-
meinsamkeiten mit Aspekten des Vorgehens nach der Lehrstrategie auf (z.B. Four-
Component Instructional Design, Goal-based Scenario, Forschendes Lernen, Learn-
ing by Designing, Knowlegdge Building (vgl. Kollar/ Fischer 2008, Klauser 1998,
Kolodner at al. 2003, White/ Fredriksen 1998, Kirschner/ Sweller/ Clark 2006,
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Schank/ Pano/ Bell/ Jona 1994), ohne allerdings auf einer konsistenten, komplexen
Theorie des Lernens bzw. der Lerntatigkeit zu basieren.

Eine Parallele zeigt sich auch zu aktuellen, vor allem mit Blick auf den naturwissen-
schaftlichen Unterricht durchgefiihrten Untersuchungen, die bemiht sind, durch
Intervention, der Diskrepanz zwischen den Anforderungen an die Schiilerinnen
und Schiler und der Entwicklung von Fehlvorstellungen zu begegnen. Zielgruppe
sind hier meist Schilerinnen und Schiiler des fachdisziplinaren Anfangsunterrichts
der Jahrgangsstufe 8 oder 9 (z.B. Eilks 2002, Mikelskis-Seifert/ Leisner 2003, Mi-
kelskis-Seifert 2006, Grygier/ Glinther/ Kircher 2007, Sodian/ Jonen/ Thoermer/
Kircher 2006, Sodian/ Koerber/ Thoermer 2006) aber auch der Grundschule (Mal-
ler et al. 2006, Sodian et al. 2006).

Einen umfassenden Uberblick iiber das unterrichtliche Vorgehen nach der
Lehrstrategie (AK) und weitere Beispiele findet man bei Lompscher 2006, Giest/
Lompscher 2006, Giest/ Lompscher im Druck sowie eine aktuelle Untersuchung bei
Giest 2014, Giest/ Hintze 2014).

Zusammenfassend sind folgende Gemeinsamkeiten zwischen der hier fir die kul-
tur-historische Didaktik analysierten Lehrstrategie und Klafkis Ansatz zu konstatie-
ren:

Fiir die Lehrstrategie (AK) ist genauso wie fiir Klafki von héchster Bedeutung, dass
materiale und formale Seite der Bildung eine Einheit bilden. Auf der materialen
Seite geht es um paradigmatische Inhalte, an denen kategoriale Prinzipien sichtbar
(erkennbar) werden, d.h. um die ErschlieBung der Wirklichkeit. Auf der formalen
Seite gewinnt der Lernende Kategorien (psychische Mittel, Lernmittel), mit denen
er fiir die Wirklichkeit erschlossen wird. In der Anwendung dieser Mittel verdndert
er sich als Personlichkeit, worin das Wesen der (Lern-) Tatigkeit zum Ausdruck
kommt. Damit ist es genau die Doppelte Erschlieffung, die mit der Lernstrategie
angezielt wird, nur wird sie nicht so benannt.

Auch die Formen des Fundamentalen und Elementaren finden sich im Rahmen des
Vorgehens bei der Lehrstrategie A>K (bis auf die einfachen Zweckformen und die
einfachen asthetischen Formen.) Bei der Lehrstrategie stand das wissenschaftliche
Denken eindeutig im Vordergrund, daher ist sie nicht generell als Bildungsstrategie
anzuwenden. Sie dient als sinnvolle Strategie zum Lernen und Lehren theoreti-
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schen Wissens (Wissenschaft). Die kursiv gekennzeichneten Formen sind sowohl
fir die Auswahl des Stoffes als auch fur die Gewinnung der Ausgangsabstraktionen
bedeutsam.

- Das Fundamentale — Grunderfahrungen, die nicht gelehrt werden kénnen

- Das Exemplarische — das Besondere, an dem Allgemeines erkannt werden kann

- Das Typische — anschauliche Form des Elementaren (vgl. Primérbegriff)

- Das Klassische — menschlich besonders Bewertetes

- Das Reprdsentative — Konkretes, in dem Allgemeines mit Blick auf die Ge-
schichte représentiert wird

- Die einfache Zweckform — Inhalte mit lebenspraktischer Bedeutung (Inneres -
AuReres, Zweck- Mittel; Form — Inhalt getrennt)

- Die einfache asthetische Form — Einheit von Form und Inhalt (Form und Inhalt
nicht getrennt)

4.4 Grundpositionen einer kooperativen Lern-Lehrplanung im
Unterricht - didaktische Analyse

Unsere Grundpositionen einer kooperativen Lern-Lehrplanung im Unterricht kniip-
fen 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 missen im Unterricht ein Gesamtsubjekt bilden, in
gemeinsamer Tatigkeit interagieren.

2. Im Zentrum steht die Lerntatigkeit, ihre Entwicklung und Ausbildung, sie bildet
den Ausgangs- und Endpunkt der Analyse, und die Lehrtatigkeit leitet sich dar-
aus ab. Lehren hat selbstredend die Sachlogik (z.B. die Logik der Bezugswis-
senschaft) zu beachten, muss sich vor allem aber an der Lernlogik (Logik der
Lerntatigkeit) orientieren.

3. Die konkrete Interaktion von Lern- und Lehrtatigkeit muss bis auf die Hand-
lungsebene verfolgt werden.

Wir erfassen mit der didaktischen Analyse keinesfalls den gesamten Unterricht
oder den Unterricht ,,an sich”, sondern seine wesentliche Zelle: das Wechselver-
héltnis von Lernen und Lehren (vgl. auch Klingberg 1997).

Wie weiter oben gezeigt wurde, lasst sich durch die Einfihrung des Gesamtsub-
jekts — verschiedene Subjekte (Lehrende, Lernende), bei denen sich Lehrbedirfnis
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und Lernbediirfnis (berschneiden, die daher entsprechende gemeinsame Ziele
verfolgen und dabei ihre individuellen Handlungen mit Blick auf die gemeinsamen
Ziele und den gemeinsamen Gegenstand abstimmen —, einerseits das padagogi-
sche Paradox auflésen und gleichzeitig wird Lernen und Lehren als Funktion ko-
operierender Subjekte im Unterricht konkret fass-, plan- und gestaltbar.

Von besonderer Bedeutung sind hierbei zwei Aspekte:

1. das Zustandekommen eines wechselseitigen Bediirfnisses zur Kooperation, das
Sich-Uberschneiden der Ziele der Lernenden und Lehrenden — die Lernenden
wollen idealerweise dann gerade jenes lernen, was der Lehrende ihnen ver-
mitteln will/soll — und

2. die darauf bezogene Analyse der Lernanforderung, der subjektiven Lernvor-
aussetzungen und das Bestimmen jener Anforderungen, die in der Zone der
nachsten Entwicklung liegen (Passungsanalyse objektiver Lernanforderungen
und subjektiver Lernvoraussetzungen).

Wegen der groRen Bedeutung der kompatiblen Bedirfnislage als Voraussetzung
fiir das Zustandekommen der Kooperation gehen wir zunachst grundsatzlich von
der Situation aus, dass Lernende und Lehrende gemeinsam tber Themenstellun-
gen bzw. Inhalte verhandeln, wobei die Interessen und Wiinsche der Lernenden
konkret Berlcksichtigung erfahren missen. Unterrichts- und vor allem Lernpla-
nung 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, tatsachlich Lerngegenstand werden, d.h. von Lernenden als
personlich bedeutsam (sinnvoll) bewertet und in ihre Lerntatigkeit integriert wer-
den 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 Lernumwelt der
Lernenden (eigene Interessen, Lehrmaterial, Curriculum u.a.) auftaucht. Der Leh-
rende wird in einem ersten Schritt den Bildungswert dieses Themas, seine Er-
schlieBungskraft analysieren (Welchen konkreten Wirklichkeitsbereich kdnnen sich
Lernende auf der Grundlage des im Thema steckenden Bildungswertes erschlie-
Ben? - vgl. Klafki 1963, 1964a, 1985). Sobald der Bildungswert gesichert ist, riickt
die konkrete Lerntatigkeit der Lernenden in den Mittelpunkt der Analyse und Pla-
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nung 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 koénnen, vor allem welche Handlungen und Operationen
muss er in welcher Qualitat als Bestandteil welcher Kompetenz beherrschen? Wie
kommt die entsprechende Kompetenz zustande?). Beispielsweise miissen aus
mehr oder weniger komplexen Lernhandlungen die diese konstituierenden Teil-
handlungen 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 Pas-
sung von objektiven Lernanforderungen und subjektiven Lernvoraussetzungen
analysiert werden, und es kdnnen Lehrziele als hypothetische Lernziele abgeleitet
werden. Die objektiven Lernanforderungen missen dazu in der ,Zone der nachs-
ten Entwicklung” der Lernenden liegen.

Es geht nicht in erster Linie darum, Kindern zu helfen, ,von auBen“ als Bildungsan-
forderung an sie herangetragene beliebige, neue, hohere Lernanforderungen zu
bewadltigen, denn die ,Zone der nachsten Entwicklung” des Kindes ist vor allem
dadurch gekennzeichnet, dass ein Kind die hohere, noch nicht allein zu bewalti-
gende Anforderung sinnstiftend erlebt (Sinnkonstruktion). Erst dann kann sie dau-
erhaft Eingang in das Kompetenzreservoir der kindlichen Personlichkeit finden.
Konkrete Ziele des Unterrichts kdnnen daher nicht einfach aus dem Lehrplan abge-
leitet werden, sondern sind erst im Ergebnis einer Analyse der Passung von objek-
tiver Lernanforderung (angestrebtes, erforderliches Kompetenzniveau) und sub-
jektiver Lernvoraussetzung (vorhandenes Kompetenzniveau und Sinnhorizont)
moglichst mit Blick auf jeden Schiiler und im Hinblick auf die besonderen Gestal-
tungsmaoglichkeiten und -bedingungen der Lern-Lehr-Interaktion zu formulieren.

Das padagogische Herstellen der Passung von objektiven Lernanforderungen und
subjektiven Lernvoraussetzungen Uber die konkrete pddagogische Interaktion ist
das Kerngeschaft der eigentlichen methodischen Analyse und Planung in einem
flnften Schritt. Die methodische Analyse muss (neben allen bekannten Momenten
- didaktische Funktionen, Sozialformen, Unterrichtsmittel usf.) vor allem die kon-
krete Wechselwirkung von Lernen und Lehren auf der Handlungsebene erfassen.
Das Ziel besteht dabei darin, Lernenden das Gewinnen gréRerer Autonomie ihres
Lernens (Selbsttatigkeit) zu ermdglichen. Hierzu sind u.a. folgende Fragen zu be-
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antworten: Wie gestaltet sich das Verhaltnis von Lehr- und Lernzielen, Lehr- und
Lerninhalten, Lehr- und Lernmethoden? Wie kann den Lernenden konkret beim
(handelnden) Lernen geholfen werden? Wie kann durch geeignete Motivation und
Lernzielorientierung das Entstehen von Lernmotiven und Lernzielen auf Seiten der
Lernenden geférdert werden? Wie konnen die Lernenden bei der Planung, Ausfiih-
rung, Kontrolle und Bewertung ihrer Lernhandlungen (z.B. durch geeignete Lernhil-
fen bzw. Orientierungsgrundlagen) unterstiitzt werden (vgl. Abb. 2, siehe hierzu
ausfuhrlich Giest/ Lompscher 2006)?

5. Fazit

Kulturhistorische Didaktik ist vor allem psychologische Didaktik. Als Theorieansatz
ist sie im Anfangsstadium ihrer Entwicklung stecken geblieben und harrt einer
grindlichen Ausarbeitung und Entfaltung. Das gilt auch (u.a. wendebedingt) fir
Russland, wo man mit einem Neustart in den letzten Jahren begonnen hat. Unge-
achtet dessen zeichnen sich zahlreiche Ankniupfungspunkte zur Beantwortung
aktueller Fragestellungen an, wobei zu resiimieren ist:

- es handelt sich um einen (moderat) konstruktivistischen Ansatz,

- er ist auf Personlichkeitsentwicklung (damit auf ,Output®) gerichtet, reduziert
dies aber nicht auf messbare kognitive Leistungsdispositionen,

- er bietet mit der Lehrstrategie A>K Anregungen und Ansatzpunkte fir die
Stoffanordnung und -auswahl aber auch fiir die Ausbildung/ Forderung der
Lerntatigkeit im Unterricht,

0 dabei finden sich Anschliisse an die Lern-Lehr-Forschung = Concep-
tual-Change-Ansatz (Theorie der Bildung und -entwicklung wissen-
schaftlicher Begriffe — vgl. Giest 2014a),

- und er liefert methodologische Grundsatze fiir die Inklusion (kooperative
Didaktik) — was hier aus Platzgriinden nicht gezeigt werden konnte (vgl. Giest
2015).

Eine mit Blick auf Unterricht und seine Gestaltung aussagefdhige und anwen-
dungsmachtige didaktische Theorie (vgl. Einsiedler 2011) muss sich im Schnittbe-
reich von Erkenntnis-, Lerntheorie und Allgemeiner Didaktik bewegen und fachdi-
daktisch konkretisiert werden. Dazu sollte der Theoriestrang der Psychologischen
Didaktik gezielt weiterentwickelt werden, wobei es auch darum geht, phanomeno-
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logische und empirisch-analytische, deskriptive Ansatze der Unterrichts- bzw. Lehr-
und Lern-Forschung zu erganzen. Dadurch kdnnte die handlungsorientierende
Wirkung didaktischer Theorie mit Blick auf die praktische Gestaltung von Unter-
richt erh6ht werden. Ferner sollten in der didaktischen Theorie und im Unterricht
eine erkenntnis- und lernprozessgerechte Stoffanordnung und die Erkenntnis- und
Lernlogik starkere Beachtung finden. Ohne Zweifel ist es erforderlich, die Theorie
der Lehrstrategie (AK) weiter zu entwickeln und ihre Anwendbarkeit und Konkreti-
sierung auf disziplindre und transdisziplindre Gegenstdande voranzubringen (Giest/
Walgenbach 2002). Auf diese Weise kann sowohl ein wichtiger Beitrag zur Ent-
wicklung einer mit Blick auf die Wissensgesellschaft erforderlichen Neuen Lernkul-
tur geleistet und dazu beigetragen werden, die Effizienz schulischen Lernens und
Lehrens dadurch zu erhdhen, dass etliche offene Probleme des selbstgesteuerten

Lernens geldst werden.
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Zum Verhaltnis von Konstruktivismus und
Tatigkeitsansatz in der Pdadagogik

Der Lehrer soll weniger lehren, die Schiiler dennoch mehr
lernen (nach Comenius in Didactica Magna).

1. Einleitung

Kritik an Schule und Unterricht ist nicht neu. Sie war, seit es Schule gibt, modern
und ist es in der Gegenwart nach TIMSS, PISA und diversen nationalen und inter-
nationalen Bildungsberichten erst recht. Die Lernergebnisse der Schiiler/innen
aber auch der Studierenden, bedenkt man die geringe Absolventenzahl und die
hohe Anzahl an Studienabbrechern in Deutschland, sind unbefriedigend — auch
nach der Bologna-Reform. Lehrer/innen und Schiler/innen bescheinigen sich ge-
genseitig zu wenig Engagement und Leistungswillen. Leistung wird in deutschen
Bildungseinrichtungen zwar gefordert aber kaum angemessen geférdert.

Nun koénnte eine Losung des Problems darin gesehen werden, dass die Lehrkrafte
mehr lehren und in der Folge dessen auch die Schiiler/innen mehr lernen. Doch so
einfach lasst sich das Problem nicht |6sen. Allgemein wird inzwischen als Tatsache
anerkannt, dass Lernen ein aktiver, d.h. an die vom Lernenden ausgehende Aktivi-
tat gebundener Prozess ist. Obwohl dem Wort nach Lehren ,wissen machen” (go-
tisch laisjan, althochdeutsch 1ére- vgl. Graf/ Ronecker 1991, S. 1002) bedeutet, ist
inzwischen klar, dass dies ,von auBen” nicht geht. Die Aneignung von Wissen ist
ein Prozess des durch den Lernenden selbst vollzogenen Aufbaus kognitiver Struk-
turen. Diese Auffassung vom aktiven Wesen des Lernens kennzeichnet den naiven
Konstruktivismus seit den 70er Jahren (Miettinen 2002). Die Kennzeichnung dieser
Auffassung als ,,naiv” berlcksichtigt die Tatsache, dass ihr nahezu jeder zustimmen
kann. Allein zum Ableiten schliissiger Konsequenzen fiir padagogisches Handeln ist
sie nicht geeignet. Hierzu wére es erforderlich, konkrete Aussagen zum Verhaltnis
von Lernen und Lehren zu machen, weil dieses konstitutiv fir Unterricht ist. Nur
zur Begriindung einer Position, bei der Lehren als Funktion des Unterrichts einfach
negiert wird, konnte sie herangezogen werden. Doch diese ist wenig popular und
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Iasst sich empirisch nicht stitzten, wie die Ergebnisse einschlagiger Unterrichtsfor-
schung belegen.

In der Zwischenzeit haben sich, liber diese naive konstruktivistische Grundposition
hinausgehend, verschiedene, kaum noch zu Uberblickende konstruktivistische
Ansdtze etabliert, die auch bemiiht sind, Folgerungen fiir padagogisches Handeln
abzuleiten (vgl. etwa Reinmann/ Mandl 2006, Reinmann 2012). Einer von ihnen ist
der Tatigkeitsansatz im Rahmen der kultur-historischen Theorie, welche vor allem
mit dem Namen Vygotskij verbunden ist.

Obwohl dieser Ansatz international stiandig an Bedeutung gewinnt, spielt er in der
deutschsprachigen Debatte kaum eine Rolle. Er ist jedoch, nicht nur nach unserer
Auffassung, geeignet, dazu beizutragen, die oben benannten Probleme zu l6sen.
Auch kénnen wir es uns wohl kaum leisten, angesichts der Tragweite dieser Prob-
leme, mogliche Problemldsungen nicht zu priifen bzw. ungeprift zu ignorieren.

Im folgenden Text soll der Beitrag des Tatigkeitsansatzes zur Losung von Bildungs-
problemen und zur Orientierung padagogischen Handelns mit Blick auf die Forde-
rung des Lernens der Schiler diskutiert werden. Dies geschieht im Vergleich zum
(radikalen) Konstruktivismus, weil sich hier Gemeinsamkeiten aber auch Unter-
schiede beider Ansatze besonders klar herausarbeiten lassen.

2. Gemeinsamkeiten padagogischer Orientierungen

Theorien, zumal wenn es um das Ableiten von praktischen Konsequenzen geht,
und wenn sie bereits ihre Nutzbarkeit erwiesen haben, laufen Gefahr, vereinnahmt
und entfremdet zu werden. Davon sind Tendenzen ihrer Weiterentwicklung zu
unterscheiden, die dhnlich uniibersehbar mit der praktischen Bedeutung einer
Theorie einhergehen. Insbesondere wenn Theorien einander gegeniibergestellt
werden, geschieht dies in der Regel aus der gewollten oder ungewollten Partei-
nahme gegenilber der jeweils praferierten Theorie oder aus einer Position der
Ablehnung beider, weil eine dritte praferiert wird. Auch ist der Kenntnisstand
bezuglich der zu vergleichenden Theorien unterschiedlich ausgepragt. Das gilt vor
allem fir die Weiterentwicklungen der jeweils weniger bevorzugten Theorie, weil
man eben an diesen nicht beteiligt sein kann. Bauersfeld (1995) hat mit Blick auf
schulischen Unterricht und seine Gestaltung den Tatigkeitsansatz mit dem Kon-
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struktivismus verglichen, wobei er den letztgenannten Ansatz préaferierte. Hier
sollen beide Ansdtze verglichen werden, wobei unsere Sympathie eindeutig dem
Tatigkeitsansatz gilt. Da gleichfalls festzustellen ist, dass zumindest seit 1990 eine
Entideologisierung und kritische Prifung der Positionen des Tatigkeitsansatzes
(notgedrungen und zu seinem eigenen Vorteil — Davydov 1999) durch seine Anhan-
ger stattgefunden hat, was unseres Erachtens so fiir den Konstruktivismus nicht
gilt, sind wir in einer vergleichsweise glinstigeren Position, was die Urteilsbildung
Uber beide Theorien betrifft.

Eine grundlegende Gemeinsamkeit zwischen beiden Ansdtzen besteht in der Kritik
am traditionellen Unterricht." Diese Kritik bezieht sich vor allem auf das dem tradi-
tionellen Unterricht zu Grunde liegende Modell des Lehrens und Lernens. Hier
besteht die Aufgabe des Lehrers vor allem darin (und so wurde er ausgebildet),
den Lehrstoff (anschaulich, systematisch, gegliedert, proportioniert...) zu prasen-
tieren. Der Schiiller wiederum hat die Aufgabe, diesen reproduzierend zu lernen.
Die Wurzeln dieses auf Wissenstransfer, Wissensiibermittlung orientierten Unter-
richts sind schon im Anschauungsunterricht (PESTALOZZI, DIESTERWEG) zu finden
(Hofe 2001). Stoffprasentation (z.B. im Rahmen des Frontalunterrichts — vgl. Gress/
Heckt 2000) und anschlieRende Phasen der Ubung (Drill — obwohl scharf von
PESTALOZZI kritisiert) sind fir dieses Modell charakteristisch. Insgesamt werden
dadurch rezeptive und reproduktive Lernformen bevorzugt (Schwetz 1999, vgl.
auch Brigelmann 2000, 2001). Ungeachtet der seit fast 200 Jahren bestehenden
Kritik findet nach wie vor der Lernende (Schiler) sich hdufig im Unterricht in der
Situation, den ihm prasentierten Stoff, dessen frontale Prasentation oft genug zu

! Diese Kritik sagt aber noch nichts dariiber aus, ob der reale tatigkeitstheoretisch oder konstruk-

tivistisch gepragte Unterricht praktisch besser ist. Die Kritik, sobald sie auf der Ebene der Kon-
zepte festgemacht wird, und nur darum kann es an dieser Stelle gehen, darf nicht Apfel mit Bir-
nen bzw. Konzepte mit realem Unterricht vergleichen, wie dies mitunter geschieht (vgl. Schwetz
1999). Denn obwohl die Konzepte theoretisch inkompatibel sind (Gastager/ Patry/ Schwetz
2000), konnen Formen traditionellen und konstruktivistisch gepragten Unterrichts in der Praxis
durchaus friedlich koexistieren (Gotzfried 2000, Gudjons 2000). Beispielsweise kann nicht
ernsthaft geleugnet werden, dass Frontalunterricht in der Praxis funktioniert (Helsper 2000,
Wellenreuther 2016), gleichfalls kann er nicht in toto schlecht sein und ausschlieRen, dass Kin-
der etwas in ihm lernen (Oelkers 2000). Dies dirfte wohl auch fir tatigkeitstheoretisch bzw.
konstruktivistisch gepragten Unterricht in der Praxis gelten.
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keinem Verstandnis auf der Seite des Schiilers fiihrt, formal auswendig zu lernen,
um ihn anschliefend schnell wieder zu vergessen, da die kognitive Kapazitdat zum
Einlernen des nachfolgenden Stoffes gebraucht wird. Sowohl konstruktivistische
als auch tatigkeitstheoretische Auffassungen von Unterricht gehen davon aus, dass
es nicht das Ziel sein kann, Lerneinheiten so zu optimieren, dass Wissen moglichst
gut Ubertragen bzw. GUbermittelt werden kann, sondern es miissen Bedingungen
geschaffen werden, unter denen sich Lernende das Wissen aneignen, intern kon-
struieren kdnnen. Aus dieser Grundposition heraus sind denn auch viele Konse-
quenzen, die flir den Unterricht gezogen werden, durchaus vergleichbar.

So beschreiben Tenenbaum/ Naidu/ Jegede/ Austin (2001) folgende Merkmale
konstruktivistischen Lernens und Lehrens, die auch auf tatigkeitstheoretisch ge-
pragten Unterricht zutreffen dirften:

- Argumentation, Diskussion, Debatte,

- begriffliche Konflikte und Dilemmata,

- gemeinsam geteilte Ideen,

- lésungsprozessgerichtetes Material und MafRnahmen,
- Reflexion und begriffliche Vertiefung,

- Bericksichtigung von Schiilerbedirfnissen,

- sinnvolle, reales Leben einfangende Experimente.

Auch die Rolle des kooperativen Lernens (lreson/ Blay 1999, Heckt/ Gress 2000,
Meyer/ Jessen 2000, Korbitz/ Zajona/ Hartog 2001, Keller 2000) durfte in beiden
Ansatzen deutlich, wenn auch mit teilweise anderer Begriindung betont werden.
Auch v. Glasersfeld (1999, S. 504) kann aus tatigkeitstheoretischer Position voll-
kommen zugestimmt werden, wenn er schreibt:

,Lernende sollen als selbstéandig denkende Individuen betrachtet und be-
handelt werden, die Begriffe und Wissen nur aufgrund von bereits vor-
handenen Begriffselementen aufbauen kénnen.

- Insofern neue Begriffe geschaffen werden sollen, ist es unerlasslich, Gele-
genheiten zu Erfahrungen zu bereiten, aus denen die gewiinschten Begrif-
fe abstrahiert werden kénnen.

- Aus diesen Voraussetzungen geht hervor, dass Lehrer erstens eine eini-
germalien zutreffende Vorstellung von der Begriffswelt des einzelnen
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Schiilers haben missen und zweitens ein Repertoire von didaktischen Si-
tuationen, die erfahrungsgemafl Gelegenheiten zu neuen Abstraktionen
bieten.”

Diese gemeinsamen Positionen sind sehr allgemein gehalten und wenig dazu ge-
eignet, das Verhaltnis zwischen Lernen und Lehren so konkret zu beschreiben, dass
klare Orientierungen fir padagogisches Handeln im Unterricht ableitbar waren.
Diese weisen in beiden Ansatzen gewisse Unterschiede auf, welche vor allem auf
den je unterschiedlichen erkenntnistheoretischen und entwicklungstheoretischen
Grundauffassungen beruhen.

3. Erkenntnistheoretische Unterschiede

Erkennt der Mensch die Realitat (stimmen seine gedanklichen Konstruktionen mit
ihr Gberein) oder sind seine Konstruktionen nur viabel (stimmen die Aussagen lber
die Wirklichkeit Gberein und schaffen so einen indirekten Zugang zur Realitat)?

Der belgische Maler Magritte schrieb unter ein Gemalde (,,Der Sprachgebrauch®),
auf dem eine Tabakspfeife abgebildet war, den Satz ,,Ceci n’est pas une pipe.” (Das
ist keine Pfeife.) Damit deutet er darauf hin, dass sein Gemalde nicht den Zweck
hat, die Realitdt abzubilden, sondern jenen, eine neue Wirklichkeit zu schaffen.
Analog entsteht in unserem Gehirn kein (fotografisches) Abbild der Realitat, son-
dern wir missen unsere Wirklichkeit (gedanklich) konstruieren. Und im Gesprach
mit anderen Menschen kénnen wir nur unsere Wirklichkeit, unsere gedanklichen
Konstruktionen, nicht aber die Realitat selbst vergleichen.

Fragen wir nach den Grundauffassungen des Tatigkeitsansatzes innerhalb der
kultur-historischen Theorie im Vergleich zum Konstruktivismus, so muss zundchst
eine gewisse Gemeinsamkeit betont werden: Die Psyche (Psychisches, das Be-
wusstsein — als Funktion [hoherer] Nerventatigkeit), hier verstanden als subjektive,
interne Modellierung (,,Widerspiegelung”, ,Konstruktion“) der Realitat, des Seins,
ist ideell und prinzipiell nur dem Subjekt selbst, nicht aber der AuBenwelt direkt
zuganglich. Vor allem der subjektive und ideelle Charakter des Bewusstseins muss
besonders betont werden. Dennoch existiert nach Auffassung des Tatigkeitsansat-
zes die Psyche nicht parallel zur AuRenwelt, wie dies der Konstruktivismus an-
nimmt, noch kdnnen menschliche Psyche, menschliches Bewusstsein auf neurona-
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le Prozesse reduziert werden, wie es z.T. in der gegenwartig aktuellen neurobiolo-
gischen Diskussion geschieht (vgl. etwa Roth 2001, Spitzer 2007 und kritisch dazu
Gyseler 2006). Denn das Bewusstsein des Menschen wird durch die Wechselwir-
kung biotischer, psychischer und sozialer Prozesse beeinflusst (vgl. auch Leont’ev
1979). Korperlichkeit (z.B. neuronale Aktivitat) ist auf einer ganz anderen Struktur-
ebene verankert als die Psyche, welche zwar an neuronale Prozesse gebunden,
aber damit nicht identisch ist. Neuronale Prozesse sind nicht bewusstseinsfahig,
Stromimpulse als solche tragen keine Bedeutung. Uber neuronale Prozesse kén-
nen also auch keine Bedeutungen zugewiesen werden, sondern diese entstehen
auf der Grundlage neuronaler Aktivitdt, jedoch auf einer ganz anderen Struktur-
ebene, ndamlich auf derjenigen der psychischen Prozesse. Diese allerdings sind
wiederum an die gesellschaftliche Lebensweise des Menschen und an seine be-
sondere Art und Weise der Auseinandersetzung mit der Umwelt — Tatigkeit — ge-
bunden.

Abgesehen davon, dass kein Neugeborenes oder Séugling ohne elterliche
Pflege iiberleben wiirde, wéire es auch unméglich, menschliche Entwicklung
auflerhalb der menschlichen Gesellschaft zu erwarten. Keine der fiir den
Menschen so typischen psychischen Leistungen (Sprechen, Denken...) wdre
ohne seine gesellschaftliche Existenz denkbar (vgl. auch Schmidt-Denter/
Manz 1991, 2002). Obwohl pddagogische Anthropologen die Frage nach
dem Wesen des Menschen fiir nicht mehr attraktiv halten (Wulf 2001), wird
sie im Zusammenhang mit der kiinstlichen Intelligenz wieder aktuell: Gibt es
prinzipielle Unterschiede zwischen Robotern und Menschen (vgl. Foerst/
Reich 2002)?

Sinnesreize, auch in komplexer Form (Gestalten), sind nicht identisch mit Bewusst-
seinstatsachen. Die von der AuRenwelt kommenden physischen, chemischen bzw.
auch biotischen Stimuli (der eigene Koérper und auch das Nervensystem sind mit
Blick auf das Bewusstsein — Ich, Persénlichkeit — Umwelt, AuBeres) werden nerval
verarbeitet, bevor sie im Ergebnis der psychischen Verarbeitung (in der Einheit von
Rekonstruktion und Konstruktion) Eingang in die Innenwelt des Menschen finden.
Und hier erst entsteht Sinn, personale Bedeutung, indem die Konstruktionen auf
der Grundlage bestehender Wert- und Sinnsysteme bewertet werden. Dabei spielt
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die Aktivitat des limbischen Systems eine entscheidende Rolle, es ist deshalb aber
lange noch nicht der Sitz der Personlichkeit.

3.1. Erkenntnistheoretische Grundpositionen des
Tatigkeitsansatzes

Subjekte kdnnen nur ihre Wahrnehmungen, Weltvariationen, ihr Bild von der Welt
— ihre Wirklichkeiten vergleichen. Dabei handelt es sich immer um Ideelles, um
,abgebildete”, ,widergespiegelte” Realitit.” Was aber ist der Ursprung dieser im
Gehirn konstruierten Wirklichkeit? Der Tatigkeitsansatz geht davon aus, dass es
die aktive, intentionale Einwirkung, die Verdnderung der Welt und nicht die Be-
obachtung von ,Weltwirkungen“ ist, welche (objektive) Erkenntnis ermoglicht.
Indem intentional der Gegenstand der Erkenntnis (Erkenntnisobjekt) durch das
erkennende Subjekt verandert wird, gleichzeitig vom Subjekt diese Verdanderungen
wahrgenommen, reflektiert und erlebt werden, besteht eine Briicke zwischen
Realitat und konstruierter Wirklichkeit. Veranderte Welt und konstruierte Wirk-
lichkeit haben denselben Ursprung — die Tatigkeit. Nach HEGEL gibt es eine Kor-
respondenz zwischen Genese und Struktur: Dinge gleicher Struktur haben eine
analoge Genese und Dinge gleicher Genese haben eine analoge Struktur. Daher
wird im Tatigkeitsansatz davon ausgegangen, dass duBere Welt (Realitdt) und
innere, konstruierte Wirklichkeit eine analoge Struktur aufweisen. Die intern kon-
struierte Wirklichkeit ist in diesem Sinne in der Tatigkeit , abgebildete”, ,,angeeig-
nete” Realitdt. Da das Subjekt den Prozess des Einwirkens erleben und reflektieren
kann, bleibt die Briicke zur Welt erhalten. Diese Beziehung gilt auch fiir einfachere
organismische Aktivitat: Sie ist diese Briicke zur Welt und die Fahigkeit, diese Akti-
vitdt erleben zu kénnen, dndert nichts daran, dass diese Briicke existiert.

Allerdings hat diese Einheit zwischen Subjekt und Objekt (Mensch und Realitét/
Umwelt), welche durch die Aktivitat (auf organismischer), durch Tatigkeit (auf
menschlicher Ebene) hergestellt wird, einen entscheidenden Nachteil: Die Welt ist
nicht vollig unabhangig vom Subjekt und dieses verwoben mit ihr. Realitdt wird in

? Die Begriffe ,Abbildung” und , Widerspiegelung” sollen an dieser Stelle nur zum Ausdruck brin-

gen, dass es einen Zusammenhang oder Bezug zwischen duBerer Realitdt und innerer Wirklich-
keit gibt, keineswegs ist eine fotografische Abbildung oder ein Spiegelbild gemeint.
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der Tatigkeit subjektiviert und Subjekte werden objektiviert. Mit anderen Worten:
Die Welt wird durch Subjekte verandert, indem diese sich bzw. ihre internen Kon-
struktionen in ihr vergegenstandlichen, genauso wie Subjekte sich durch die Wir-
kungen der Welt verdndern, indem sie sich diese aneignen (vgl. auch doppelte
ErschlieBung bei Klafki 1963, 1993). Indem das Subjekt eine Symbiose mit der
Realitat, Welt, Umwelt eingeht, kann es diese erkennen — allerdings nicht aus der
Position des Beobachters.’ Aber genau aus diesem Grund kann der Mensch sie
auch nicht ,,absolut objektiv” erkennen, da er sich als erkennendes Subjekt aus
dem Prozess des Erkennens entfernen misste. Und so entsteht das Paradox, dass
nur Subjekte erkennen kénnen, objektive Erkenntnis von diesen aber absehen
muss. Erkenntnis der Realitat ist immer auch subjektiv und damit relativ.

Da sich menschliche Praxis verandert, hoher entwickelt, ist auch eine entspre-
chende Hoherentwicklung menschlicher Erkenntnis zu verzeichnen. Dieses besse-
re, erfolgreichere Gestalten (Tatigkeit) kann erlebt und reflektiert werden. Die
Gestaltung von Welt ist das Kriterium dafiir, ob Auffassungen, Begriffe, Anschau-
ungen Uber die Welt (Weltvariationen) mehr oder weniger mit der Realitat korres-
pondieren — mehr oder weniger wahr sind.

Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang: Je weniger Gestaltungsmaoglichkeiten
ein Mensch innerhalb einer gegebenen Lebenssituation (innerhalb der Gesell-
schaft) hat, umso weniger Erkenntnismoglichkeiten hat er. Gleichzeitig geht damit
die Gefahr einher, die Variationsbreite seiner Weltsichten bis ins Spekulative zu
erhohen.

* An dieser Stelle wiirde ein Exkurs in die Wissenschaftstheorie sinnvoll sein. Dies muss in Anbe-
tracht des zur Verfligung stehenden Platzes unterbleiben. Es sollte jedoch erwdhnt werden,
dass gerade im Hinblick auf die Erkenntnishandlungen wichtige Unterschiede zwischen Natur-
und Gesellschaftswissenschaften bestehen. Immer dort, wo die (experimentelle Methode) Ein-
wirkung auf das Erkenntnisobjekt beschrankt moglich ist, ergeben sich begrenzte Erkenntnis-
moglichkeiten. Insofern sind hermeneutische Methoden nicht von gleichem Erkenntniswert wie
beispielsweise ein Experiment unter optimalen Bedingungen der Kontrolle (der Bedingungsva-
riation). Gleichwohl gibt es ethische Grenzen fir die Anwendung real einwirkender Erkenntnis-
handlungen, wenn man beispielsweise die Folgen von Realitatsveranderungen nicht abschatzen
kann (vgl. die aktuelle Diskussion um Gentechnologie und Experimente mit embryonalen
Stammzellen und insgesamt zum Problem Sprung/ Sprung 1984).
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3.2 Erkenntnistheoretische Grundpositionen des
Konstruktivismus

Folgende erkenntnistheoretische Grundpositionen kennzeichnen den Konstrukti-
vismus (Roth 1986, 1994, Wolff 1994, Schmidt 1987, 1992, Vollbrecht 2001, Luh-
mann 1990):

Der Mensch wird als beobachtendes (gegenlber der duReren Wirklichkeit abge-
schlossenes) System betrachtet, welches seine (innere) Wirklichkeit konstruiert.
Informationen gelangen nicht tiber die Sinnesorgane in das Gehirn und erscheinen
nicht als Abbilder der Wirklichkeit, sondern Wirklichkeit wird in einem nach aul3en
hin abgeschlossenen Vorgang allein im Gehirn konstruiert. Es gibt also keine direk-
te Briicke von innen nach auBen.

Maturana (vgl. 1985), ein Neurobiologe, Systemtheoretiker und prominen-
ter Vertreter des Konstruktivismus schreibt: (zitiert in Vollbrecht 2001, S.
143) ,Wir erzeugen (...) buchstdblich die Welt, in der wir leben, indem wir
sie leben. (...) Alles, was gesagt werden wird, wird von einem Beobachter
gesagt. Der Beobachter spricht durch seine Aufierungen zu einem anderen
Beobachter, der er selbst sein kénnte; alles, was den einen Beobachter
kennzeichnet, kennzeichnet den anderen.” Und Roth (1986), zitiert ebenda
(S. 144), schreibt: ,,So sehen wir nicht mit dem Auge, sondern oder besser
mit den visuellen Zentren des Gehirns. (...) Wahrnehmung ist demnach Be-
deutungszuweisung zu an sich bedeutungsfreien neuronalen Prozessen, ist
Konstruktion und Interpretation” (vgl. auch Roth 1994). Das Gehirn hat kei-
ne Offnung zur Auflenwelt, ist kein offenes System, sondern geschlossen,
selbstreferentiell, was bedeutet, es kann nur mit den eigenen Prozessen
(eben den von Roth gekennzeichneten neuronalen Prozessen) operieren.
Kognition bedeutet bei Maturana erfolgreiches Handeln eines Organismus
in der Umwelt, wobei Bewusstsein, Geist als Ergebnis vor allem sprachba-
sierter menschlicher Kommunikation entstehen (Rustemeyer 1999). Selbs-
treferenz, Selbstorganisation und Autopoiese sind tragende Begriffe des
Konstruktivismus, wobei ein sich selbst erzeugender Lebenszusammenhang
autopoietisch heiflen soll.
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Damit wird klar, dass Wirklichkeit lediglich als eine Konstruktion menschlicher
Gehirntatigkeit existieren kann, oder besser, es existieren so viele Wirklichkeiten,
wie Gehirne, die sie konstruieren. Nun behaupten moderne Konstruktivisten kei-
nesfalls, dass es eine vom Menschen unabhangige Realitdt nicht gibt. Ohne diese
gabe es keine menschliche Existenz und auch kein Erkennen bzw. Konstruieren der
Wirklichkeit. Behauptet wird nur, die Frage nach der (duBeren) Realitat sei irrele-
vant, da sie nicht zu beantworten ist (Luhmann 1990). Wir kdnnen nichts liber
diese Realitat wissen, da unsere (selbst) konstruierte Wirklichkeit parallel zur Rea-
litat existiert und es keine (direkte) Verbindung zwischen ihnen gibt.4 Interne Er-
fahrungsstrukturen korrespondieren zu keiner unabhangigen Wirklichkeit. Der
Mensch (menschliches Bewusstsein) ist wie ein Beobachter auf dem Mond, der die
Erde durch ein Teleskop betrachtet bzw. beobachtet, allein auf die (Sinnes-) Wahr-
nehmungen angewiesen. Von diesen weils er jedoch nicht, ob sie mehr seinem
Inneren oder dem AuReren entsprechen, ob sie ihn tauschen und eine Fata mor-
gana (Sinnestdauschung) vorspiegeln. Hinzu kommt, dass er stets auf der Grundlage
seines Vorwissens, der Besonderheiten seiner psychischen Prozesse, seiner inne-
ren Lage und Befindlichkeit wahrnimmt, d.h. Sinneseindriicken Bedeutungen zu-
weist und kognitiv konstruiert.

Betrachten wir das Lesen und Verstehen eines Textes:

Gemeinhin wird davon ausgegangen, dass ein Text eine Struktur aufweist,
die es gestattet, Informationen und Bedeutungen (Aussagen, Inhalte) zu co-
dieren. Dabei hat jedes Wort eine Bedeutung, jeder Satz und der Text als
Ganzes. Textverstehen bezeichnet dann den Prozess der Bedeutungsent-
nahme, was wiederum voraussetzt, dass der Text eine vom Leser unabhdn-
gige Bedeutung aufweist bzw. aufweisen kann. Aus konstruktivistischer
Sicht kann aber ein Text keine objektive Bedeutung haben. Texte kénnen
nicht verstanden werden, sondern sie kénnen nur Bewusstseinsoperationen,
besser gedankliche Operationen, neuronale Prozesse (leider wird dies in der
Zitierten Literatur nicht immer sauber getrennt) oder allgemein Gehirnpro-
zesse anregen oder in Gang bringen. Nur auf diesem indirekten Wege regen
Texte an, dass Bedeutung und Sinn erzeugt wird. Betrachtet man die (iber-

* Diese gnoseologische Position ist nicht neu und existiert seit dem Altertum.
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aus hdufig anzutreffenden Erscheinungen des Nicht- oder Missverstehens
von Texten, ihrer Fehlinterpretation, die Tatsache, dass zwei Leser in einem
Text véllig unterschiedlichen Sinn erlesen kénnen, so scheint die Argumenta-
tion plausibel. Deshalb findet die Medienpddagogik im Konzept des Kon-
struktivismus einen erkldrungsmdchtigen Ansatz fiir das Verstehen von Me-
dienwirkungen. Vor allem mit Blick auf das aktuell kontrovers diskutierte
Problem der Wirkung von Gewalt in den Medien, vermag dieser Ansatz zu
erkldéren, warum unterschiedliche Menschen eben ganz unterschiedlich auf
mediale Gewaltdarstellungen reagieren (Groebel/ Winterhoff-Spurk 1989,
Herzig 1999, Lukesch 1994).

Nun sind aber zwei Tatsachen nicht zu bestreiten: Zum einen verhalten wir uns in
bestimmten Situationen (im Verhéltnis zur AuRenwelt) alle gleich (zumindest in
einem Kulturkreis) — ein Tisch ist fir uns alle ein Tisch. Darliber hinaus gibt es be-
stimmte Bedeutungen, wie beispielsweise ,,oben” und ,unten” (Gravitationskraft),
die fiir alle Menschen scheinbar eine objektive Bedeutung haben, so lange sie auf
der Erde leben. (Im Weltraum verschwindet die Bedeutung von oben und unten.)
Zum anderen gibt es die simple Tatsache der Existenz geteilter Auffassungen, ja
einer gemeinsam konstruierten, gewissermafien sozialen, Wirklichkeit. Wie ist das
zu erklaren? Zunachst wird davon ausgegangen, dass im Zuge des Handelns, des
Auseinandersetzens mit der Umwelt die Bildung kognitiver Strukturen angeregt
wird, welche wiederum Voraussetzungen fir (erfolgreiches) Handeln darstellen.
»,Der Wert der kognitiven Strukturen wird (...) nicht danach bemessen, ob sie eine
objektive Realitat besser oder schlechter widerspiegeln, sondern einzig und allein
nach ihrer Funktion in der erlebten Wirklichkeit” (Glasersfeld 1999, S. 501). Dies
bedeutet, der Wert kognitiver Strukturen bemisst sich nach ihrer Brauchbarkeit,
Nutzlichkeit, Anwendbarkeit — Viabilitdt im Handeln. Dabei haben Subjekte nur die
Moglichkeit, ihre Wahrnehmungen und die Resultate ihres Begreifens zu verglei-
chen, kénnen diese aber nicht mit der Welt in Beziehung setzen. Dies gilt nicht nur
fiir jedes einzelne Subjekt, sondern Menschen sind in der Lage, sich zu verstandi-
gen, Uber ihre internen Konstruktionen zu kommunizieren. Mehr noch, die Interak-
tion und die damit verbundene intersubjektive Konstruktion spielen eine bedeu-
tende Rolle im Rahmen konstruktivistischer Theorie (Demetriou 1998, Schliemann
1998, Ireson/ Blay 1999). Indem Menschen im gemeinsamen Handeln eine ge-
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meinsame, intersubjektive Wirklichkeit konstruieren, schaffen sie eine Instanz, die
eine groBere Unabhdngigkeit von der eigenen Konstruktion und deren subjektiver
Viabilitdt aufweist. Wenn wir alle einen Gegenstand als Tisch wahrnehmen, so
kommt dieser Wahrnehmung und Bedeutungszuschreibung fiir unser Handeln
eine ganz andere Bedeutung zu, als wenn nur ein (z.B. sich modern wahnender
Mobeldesigner) in seinem Produkt einen Tisch sieht. Dennoch bleibt nicht zu tGber-
sehen, dass wir nichts Wahres Gber den Tisch wissen kdnnen: Wahrheitsfindung
wird auf Diskurs reduziert (Mitterer 1999). Der Diskurs ist das Mittel zu prifen,
inwieweit Aussagen Uber die Wirklichkeit Gbereinstimmen, da tber ihr Uberein-
stimmen mit der Realitat selbst nichts gesagt werden kann. Eine von Mitterer
vollzogene Gegenliberstellung von Realismus und Konstruktivismus zeigt das Di-
lemma: Der Realist sucht nach der Ubereinstimmung seiner Aussagen iber die
Wirklichkeit mit der Realitdt und nennt das dann ,Wahrheit”, der Konstruktivist
sucht nach Ubereinstimmung der Aussagen iiber Wirklichkeit, nach Konsens und
nennt das Viabilitat. Der Realist geht von der Sache aus, der Konstruktivist vom
Subjekt. Beide verabsolutieren jeweils eine Seite der Beziehung Subjekt — Objekt
bzw. Individuum — Umwelt. Statt von einer prinzipiell erkennbaren objektiven
Realitat geht der Konstruktivismus von einer sozial, mit groBer Bedeutung sprach-
licher Kommunikation objektivierten und das bedeutet in erster Linie praktikablen,
anwendbaren, nitzlichen, sich bewahrenden, widerspruchsfreien, gangbaren =
,Viabel” konstruierten Wirklichkeit aus (Klein/ Oettinger 2000). Wirklichkeit, tiber
die Menschen verfiigen, existiert hier nur auf geistiger Ebene und daher kommt
der Widerspruchsfreiheit und Logik eine so groRe Bedeutung zu.” Das Konzept der

> Die Nihe Piagets zu dieser Grundauffassung (Prawat 1999, vgl. auch Baumgart 1998) kommt
auch in den Grenzen seines Herangehens an die Erforschung der geistigen Entwicklung der Kin-
der zum Ausdruck. Diese liegt vor allem in seinem Interesse flr kognitive Leistungen begriindet,
die auf der Grundlage der Anwendung mathematisch-logischer Strukturen bzw. Operationen
zustande kommen. Ihn interessierte vor allem die geistige Konstruktion, das gedankliche Ope-
rieren (hier Anwenden mathematisch-logischer Prinzipien und Schlussregeln) im Rahmen des
klinischen Experiments, also weitgehend losgel6st aus dem Lebens- und Handlungskontext und
vor allem nicht die ,naturliche” Tatigkeit des Kindes, den natirlichen Kontext beachtend. Ob-
wohl er der Handlung selbst eine zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung des Denkens einge-
raumt hat, haben ihn jedoch vor allem die gedanklichen Konstruktionen und weniger die prakti-
schen Handlungen der Kinder im Rahmen ihres natirlichen Kontexts interessiert. Dies ist ver-
standlich, da Piaget von der ,strukturellen Reifung des Verstandes” ausging. Setzt man eine vor
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Viabilitat und die soziale Konstruktion und damit der soziale Charakter der Wirk-

lichkeit sind bedeutsame Merkmale des Konstruktivismus.

Zusammengefasst konnen drei Grundmerkmale konstruktivistischer Ansdtze ange-

geben werden:

1.

Der Mensch (besser sein Bewusstsein, das was den Menschen als erkennen-
des Wesen ausmacht) wird als geschlossenes System betrachtet. Diesem Sys-
tem ist die Realitat nicht direkt zugdnglich, sondern es existiert parallel dazu
und wird angeregt durch Uber Sinneskandle bezogene Informationen Uber die
Umwelt.

Jeder Mensch konstruiert fir sich seine Wirklichkeit nach eigenen Konstrukti-
onsregeln (im Gehirn des Menschen verankert), die nicht von aulRen beein-
flussbar sind (subjektbezogener Ansatz).

Statt (mehr oder weniger) wahr sein zu kénnen (im Sinne einer zu erkennen-
den Wahrheit, d.h. der Ubereinstimmung mit der Realitit, so sie als existent

allem intern konstruierte Wirklichkeit voraus und geht davon aus, dass diese Konstruktion auf
die im Gehirn verfugbaren, der Reifung unterliegenden geistigen Prozesse und Strukturen an-
gewiesen ist, kann es keine andere Interpretation geben. Zu wenig wurde in seiner nicht hoch
genug zu bewertenden Forschungsarbeit allerdings beachtet, dass die kognitiven Unterschiede
zwischen Erwachsenen und Kindern gar nicht so groR sind und dass Kinder zu vielen geistigen
Operationen durchaus fahig sind, sobald diese im Rahmen duRerer Handlungen anzuwenden
und nicht zu verbalisieren sind (das Kind verftigt Gber keine andere Logik als der Erwachsene).
In diesem Zusammenhang sollte ferner Erwahnung finden, dass Piagets Aquilibrationstheorie
eine gewisse Parallele zur Evolutionstheorie Darwins aufweist. Piaget ging vom Prinzip der An-
passung an die Umwelt aus und sah in der Assimilation und Akkomodation zwei sich ergénzen-
de Prozesse, die es erlauben, das Handeln und darlber das Denken (jeweils auf der Grundlage
der herangereiften kognitiven Strukturbildungen bzw. Operationsmodi) an die Umwelt anzu-
passen (Piaget 1970b, S. 139 ff, vgl. auch Baumgart 1998). Ferner kennzeichnen seine Position
eine gewisse Parallelitat zwischen Umwelt und Denken und die Tendenz, die Aktivitat vor allem
nach innen, auf das gedankliche Konstruieren zu verlegen und die reale Veranderung der Welt
(wozu auch die interne ,,Umwelt” gehort), die Tatigkeit als Briicke zwischen dem Innen und Au-
Ben zu Ubersehen. Nicht die Anpassung des Denkens und Handelns an die Umwelt auf der
Grundlage reifungsabhéngiger kognitiver Basisstrukturen bzw. Operationsmodi, sondern die
Veranderung der Umwelt, eben die Tatigkeit, ist der Grundvorgang, bei dem sich kognitive
Strukturen (im Sinne sekundarer psychischer Funktionen) auf der Grundlage artspezifischer
Grundausstattungen (primare psychische Funktionen) entwickeln (vgl. hierzu auch Bronfen-
brenner 1976).
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vorausgesetzt wird), konnen eigene Konstruktionen mit Blick auf die Ausei-
nandersetzung mit der Realitat nur mehr oder weniger viabel, d.h. brauchbar,
praktikabel, widerspruchsfrei sein und mit denen anderer Menschen (in Form
sprachlich gefasster Aussagen Uber die Realitdt) Gbereinstimmen. Die Viabili-
tat wird sowohl beim individuellen, mehr jedoch beim sozialen Handeln (Ko-
operation und Kommunikation von Menschen — Konsensbildung im Diskurs)
er- bzw. gelebt, welches von prinzipieller Bedeutung fiir die gesellschaftlich
konstruierte Wirklichkeit ist (vgl. auch Bauersfeld 1995).

3.3 Vergleich beider Positionen

Der Konstruktivist beschreibt den Weg von aufRen nach innen, aber es gibt keine
Briicke zwischen dem AuRen und dem Innen. Denn, und das ist der wesentliche
Unterschied zur Position der kultur-historischen Theorie und darin des Tatigkeits-
ansatzes, er schreibt dem Menschen bzw. seiner Psyche, seinem Bewusstsein le-
diglich die Position des Beobachters zu. Von dieser Position aus versucht der
Mensch, die ihn umgebende Realitat zu verstehen, indem er sie intern konstruiert,
sich seine eigene Wirklichkeit schafft. Dabei wird die kultur-historische Entwick-
lung menschlichen Bewusstseins nicht untersucht und insbesondere wird die Rolle
seiner besonderen Aktivitat — Tatigkeit — nicht betrachtet. Es ist eben nicht die
Beobachterposition, die den Menschen auszeichnet, sondern die Position der
aktiven Einwirkung, der Verdanderung der Realitdt, die allein es ihm gestattet, sich
ein (mehr oder weniger wahres) Bild von der Realitdt zu machen (zu konstruieren),
diese zu verstehen und das unmittelbar allerdings auch nur mit Blick auf die Ver-
anderungen, welche er selbst vollzogen hat. Ansonsten ist er auf ,geteilte” kom-
munizierte Erfahrungen angewiesen, die andere Menschen (iber selbst vorge-
nommene Verdanderungen gemacht haben. Dadurch wird zwar die Vermitteltheit
des Abbildes und Verstehens erhoht, nichts jedoch am prinzipiellen Charakter
einer mehr oder weniger objektiven ,Widerspiegelung” der Realitdt verandert.
(Ubrigens hat Bronfenbrenner, 1976 diese Position mit Blick auf methodologische
Probleme der okologischen Entwicklungspsychologie betont, indem er darauf
verwies, dass wenn man etwas begreifen wolle, man dieses verandern muss — vgl.
auch Schindler 1991).
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Die Vertreter der kultur-historischen Theorie betonen den dialektischen Wider-
spruch, die Einheit (der Gegenséatze) von Subjekt und Objekt, Individuum und (Um-
)Welt. Es handelt sich daher weder um einen objekt-, noch um einen subjekt-
zentrierten Ansatz. Im Gegensatz zur Position des Realismus wird die Subjektseite
starker betont und im Gegensatz zum Konstruktivismus die des Objekts und der
prinzipiellen Erkennbarkeit der (allerdings subjektseitig verdnderten) Realitét.
Neurobiologische Theorien, aus denen der (radikale) Konstruktivismus die Begriin-
dung der Subjektabhangigkeit der Erkenntnis bezieht (Hofe 2001), gehen davon
aus, dass Umweltwirkungen (und diese werden hier nur betrachtet) keinen direk-
ten Einfluss auf das (hohere) Nervensystem als geschlossenes System haben kon-
nen. Dabei wird ein Sender-Empfanger Modell zu Grunde gelegt, bei dem es dann
in der Tat unmdglich ist, Informationen der AuRenwelt direkt zu Ubertragen. Im
konstruktivistischen Modell ist es nur moglich, dass Umweltwirkungen als soge-
nannte Perturbationen (Stérungen) im Gehirn registriert werden, die dann kogniti-
ve Aktivitat des Individuums auslosen, welche sich wiederum nach eigenen Ge-
setzmaligkeiten entwickelt. Das geschilderte Denkmodell lduft Gefahr a) neuro-
biologische Strukturen in ihrer Bedeutung zu verabsolutieren (Reduktion der Psy-
che auf nervale Prozesse), wobei Ubersehen wird, dass Bedirfnisse, Motive, Sinn
und Ziel als fir den Menschen bedeutsame psychische GroRen sich nicht auf reine
Nervenprozesse reduzieren lassen und eine nach aullen gerichtete Tendenz (ziel-
gerichtete Aktivitdt) hervorrufen und b) wird daher ausschlieRlich oder vor allem
die Umweltwirkung nach innen betrachtet. Der Tatigkeitsansatz geht von vor allem
aktiv die Welt verdndernden, auf sie einwirkenden Subjekten aus, deren Erleben,
Wahrnehmen ein Reflex des Lebens selbst ist. In dem Sinne, dass eine Welt, Reali-
tat auch ohne erlebende, wahrnehmende, erkennende Subjekte existieren wirde,
ist sie unabhangig von ihnen. Gleichzeitig schaffen erkennende Subjekte eine neue
Realitdt, indem sie aktiv werden, die Umwelt (vorgefundene Realitdt) verandern,
z.B. ausgehend von konkreten Utopien (E. BLOCH) Realitat gestalten. Diese Auffas-
sung knlpft an Marx (1998, S. 821) an, der in seinen Feuerbach-Thesen schreibt:

»,Der Hauptmangel alles bisherigen Materialismus (den Feuerbachschen mit
eingerechnet) ist, dass der Gegenstand, die Wirklichkeit, Sinnlichkeit nur unter
der Form des Objekts oder der Anschauung gefasst wird; nicht aber als sinnlich
menschliche Tatigkeit, Praxis, nicht subjektiv.”
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Das was der Konstruktivist Gber die Wahrheit sagt, wiirde der Kultur-Historiker
Uber die absolute Wahrheit sagen: Wir kénnen sie niemals kennen. Ersetzt man
den Begriff der Viabilitat durch den der (sich am Kriterium menschlicher Praxis =
Tatigkeit) erweisenden relativen Wahrheiten, so kommt man zum Standpunkt des
Titigkeitsansatzes innerhalb der kultur-historischen Theorie. Nicht die Uberein-
stimmung mit der Wirklichkeit eines oder vieler Menschen (auch im Konsens kann
man sich irren) ist Kriterium der Wahrheit, sondern die menschliche Praxis (Tatig-
keit). In diesem Sinne kénnen auch die Begriffe ,Brauchbarkeit”, , Nitzlichkeit”,
,Viabilitat” sinnvoll verwendet werden, wenn darunter nicht eine konsensuell im
Diskurs erzeugte Ubereinstimmung der Aussagen (iber die Realitat verschiedener
Menschen, sondern die Ubereinstimmungen der Aussagen (iber die Realitat mit
den Ergebnissen ihrer Gestaltung auf Grund der Anwendung dieser Aussagen in
(praktischer, dem Wesen oder/ und der Erscheinung nach sozialer, gemeinsamer)
Tatigkeit verstanden wird. Das hat Marx (1998, S. 824) gemeint, wenn er in seiner
beriihmten 11. Feuerbachthese schreibt: , Die Philosophen haben die Welt nur
verschieden interpretiert, es kémmt drauf an, sie zu verdandern.” In der Anwen-
dung von Aussagen, Theorien auf die Praxis (menschlicher Tatigkeit) erweist sich
ihre Brauchbarkeit (im Rahmen der Praxis, d.h. der Gestaltung von Welt und nicht
im Diskurs), aber auch die Relativitdt ihrer Anwendbarkeit und insofern stets rela-
tive Wahrheit.

4. Entwicklungstheoretische Unterschiede

Nahezu alle gegenwartig beachteten entwicklungstheoretischen Ansatze beruhen
auf einer konstruktivistischen Basis (Light/ Butterworth 1993, Pravat 1999, Salo-
mon 1998, Demetriou 1998, Billet 1996, Miller 1996, Mandl 1997, Rustemeyer
1999, Mitterer 1999, v. Glasersfeld 1995, 1999, Terhart 1999 u.a.).

Salomon (1998) vertritt die Auffassung, dass der Konstruktivismus zwei Gesichter
aufweist, a) die Entwicklungstheorie PIAGETS und b) die kultur-historische Theorie.
Demetriou (1998) zahlt PIAGET und VYGOTSKU sogar zu den radikalen (,wilden®)
Konstruktivisten und argumentiert fiir eine gemaRigte Position. Andere Autoren
sehen Unterschiede zwischen den beiden Theorien in der verschiedenen Betonung
individueller und sozialer Konstruktion (Billet 1996, Schliemann 1998, v. Oers 1998,
Ackermann 1998). Es macht daher einigen Sinn, die entwicklungspsychologischen
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Positionen von Tatigkeitsansatz und Konstruktivismus bezogen auf Grundpositio-
nen der Entwicklungstheorie PIAGETS und der kultur-historischen Theorie VYGO-
TSKlJs miteinander zu vergleichen.

4.1 Entwicklungsposition des Titigkeitsansatzes

Hier lautet die Grundthese: Die (vor allem bewusste, intentionale) Veranderung
der AuBRenwelt (Tatigkeit) erlaubt so etwas wie Verstehen der Wirklichkeit, den
Aufbau und die Entwicklung kognitiver Strukturen, aber auch der Personlichkeit
und des Bewusstseins. Und diese zundchst nach aullen gerichtete Aktivitdt zeigt
schon das Neugeborene. Uber die Veranderung des AuRen kdnnen die Wirkungen
dieser Einwirkungen registriert — d.h. wahrgenommen werden. Unsere die Veran-
derungen bewirkende Aktivitdt erfolgt auf der Basis der Orientierungen innerer
Strukturen, ausgehend zunachst von mehr oder weniger elementaren vitalen Be-
dirfnissen. Beispielsweise sind bestimmte kognitive Strukturen zu einem Teil an-
geboren — innate concepts — Spelke 1991, 1999, Carey/ Gelman 1991, Baillargeon
1999, Smith 1999 und kritisch Gauvain 1998). Da die Aktivitdt von innen ausgelost
wird, ist diese immer fiir das aktive Individuum bedeutsam, wird sinnstiftend voll-
zogen, hat eine personelle Bedeutung — im einfachsten Falle ist damit Lustgewinn
verbunden. Der Sinn eines Gegenstandes oder Vorganges fiir den Menschen ent-
steht also innerhalb der Aktivitat, Handlung, Tatigkeit dadurch, dass ein inneres
Bediirfnis auf einen Gegenstand der Bedurfnisbefriedigung stoft. Er ist zunachst
von hypothetischer Natur (explorative Grundhaltung). Die Bedirfnisse richten sich
zunachst auf die Umwelt. Unter Prifung sinnhafter, d.h. personlich bedeutsamer
Hypothesen6 werden Handlungen vollzogen. Es wird eine Befriedigung des vorlie-
genden Bedirfnisses erwartet — das stiftet den Sinn der Aktivitat, egal ob er be-
wusst oder zundchst unbewusst und dann potentiell bleibt. Dabei wird auf die
AuBenwelt mit dem Ziel eingewirkt (diese verandert), die eigenen Bedirfnisse zu
befriedigen, d.h. auch die eigenen zunachst hypothetischen Konstruktionen prak-
tisch zu realisieren. In diesem wechselwirkenden Prozess von interner Konstrukti-
on und ihrer praktischen Evaluation werden diese weiter entwickelt, komplexer

® Hier wird der Begriff der Hypothese nicht im Verstindnis der Wissenschaftstheorie, sondern im
psychologischen Verstandnis im Sinne ,dem Wesen nach hypothetisch” gebraucht. Hypothese
hat hier keine logische Qualitat.
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und komplizierter. Bald kann mit ihnen selbst intern operiert werden, so dass eine
Selbstbewegung in Gang kommt, die allzu leicht vergessen macht, worin ihre ei-
gentlichen Ursachen liegen und ihr Wesen besteht — namlich in der tatigen Veran-
derung der Welt, in der menschlichen Praxis.

Die hier vertretene Auffassung beriicksichtigt zwei Momente, welche bislang im
Tatigkeitsansatz zu wenig Beachtung gefunden haben: a) die urspriingliche und
auch fiir die Ontogenese urspriingliche praktische Tatigkeit, die praktische Veran-
derung der Realitat als Ausgangs- und Endpunkt der Erkenntnis und b) das Wesen
dieser Tatigkeit als gemeinsame Tatigkeit (shared activity) (vgl. hierzu Lektorsky
1990, Davydov 1999, Bauersfeld 1995). Menschliche Individualentwicklung ist
determiniert durch die Entwicklung der Tatigkeit, welche der Mensch gemeinsam
mit anderen Menschen realisiert. Diese vollzieht sich auf der Grundlage biotischer
Entwicklungsprozesse, die wiederum mit den psychischen und sozial determinier-
ten wechselwirken. Unberiicksichtigt bleibt bei dieser Darstellung, worin die orga-
nisch, reifungsbedingten Grenzen dieses Konstruktions- und Entwicklungsprozes-
ses in der Tatigkeit bestehen und wie im Entwicklungsprozess Biotisches, Psychi-
sches und Soziales konkret wechselwirken. Dies ist bislang eine noch weitgehend
ungeklarte Frage. Tatigkeit, Personlichkeit und Bewusstsein bilden eine Einheit.
Personlichkeitsentwicklung ist wesentlich ein Ergebnis der aktiven Einwirkung auf
Welt und im Gefolge davon der internen Konstruktionen, die es ermdéglichen, wei-
ter das eigene Leben zu gestalten. Sie ist weniger Ergebnis der Anpassung kogniti-
ver Strukturen an die gegebene Welt, sondern Konstruktion kognitiver Strukturen
im Ergebnis der Verdanderung von Welt.

4.2 Entwicklungsposition des Konstruktivismus

Das Verhaltnis zwischen Welt und Subjekt spielt auch im konstruktivistischen An-
satz und in der diesen Ansatz besonders pragenden Entwicklungstheorie PIAGETS
(vgl. FuBnote 5) eine besondere Rolle. ,PIAGET versteht das Erkennen nicht als
Abbilden, sondern als erfolgreiches Einwirken auf die Wirklichkeit. Im Zuge seiner
Interaktionen mit der Umwelt baut der Organismus Verhaltensstrukturen auf, die
sich als logisch-mathematische Strukturen darstellen lassen und die sich im Sinne
einer Transformationsordnung stufenweise auseinander entwickeln” (Rustemeyer
1999, S. 471). Hierbei geht PIAGET von einer Reifungslogik kognitiver Operations-
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modi aus, die nicht von Umweltbedingungen, also auch nicht durch Erziehung und
Sozialisation beeinflusst werden kénnen. Ganz in diesem Sinne argumentiert auch
Maturana (1985, S. 57): ,Sprachliche Kommunikation setzt bei den beteiligten
Organismen jedoch keine gemeinsame Reprdsentation und kein Verstehen des
Gemeinten voraus, sondern nur die erfolgreiche Kopplung von Handlungen, deren
interne Verarbeitung von der strukturellen Ontogenese der Beteiligten abhangt”
(eben den rekursiv-dynamischen Strukturen, die durch Umwelt nicht determiniert
werden). Fiir PIAGET hat das Handeln, also die Einwirkung auf die Umwelt, eine
entscheidende Bedeutung. Dennoch verlegt er die Entwicklung nach innen — ganz
dem Grundgedanken der Darwinschen Evolution anhdngend. , Anpassung war fir
PIAGET niemals eine zielstrebige Tatigkeit, sondern stets Resultat einer natirlichen
Auslese. Die darin besteht, dass Organismen aussterben, die dem gegebenen Um-
weltbedingungen nicht gewachsen sind, ... Begriffe, Anschauungen, Hypothesen
und Theorien verdrangt werden, wenn sie sich in ihrer Anwendung im Erlebensbe-
reich unbrauchbar erweisen...” (v. Glasersfeld 1999, S. 500f.). Der Begriff der An-
passung verhindert, dass die Genese menschlicher Erkenntnis addquat abgebildet
wird: Menschliche Erkenntnisentwicklung erscheint als Wechselspiel aus Aquilibra-
tion und Assimilation, ohne durch die kulturelle Héherentwicklung und insofern
kultur-historisch determiniert zu sein. Sie liegt zum einen in den Erkenntnismog-
lichkeiten des Menschen und andererseits in den Moglichkeiten, im Diskurs mit
anderen Menschen zum Konsens der Auffassungen zu gelangen. Fir den Konstruk-
tivismus gibt es jedoch keine Korrespondenz zwischen Denken und Welt, sondern
vorhandene Begriffe, Anschauungen, Hypothesen und Theorien werden durch
neue abgelost, sobald sie im Erlebensbereich sich als unbrauchbar erweisen.

4.3 Vergleich beider Positionen

Obwohl auch der Tatigkeitsansatz von der Wechselwirkung beider Seiten ausgeht,
ist hier der wirklich bedeutsame Weg der Konstruktion interner kognitiver Struktu-
ren und somit der kognitiven Entwicklung nicht der von auBen nach innen, son-
dern der von innen nach aulRen. Er ist zunachst auf die Veranderung der AuRen-
welt gerichtet und erst im Gefolge davon und im engen (sinnbezogenen) Zusam-
menhang damit auf die der Innenwelt. Es ist nicht die auf einer reifungsabhangi-
gen Logik vollzogene interne Konstruktion eines Beobachters im Sinne der (ver-
schiedenen) Interpretation der Welt, was menschliche kognitive Entwicklung aus-
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macht, sondern ihre Veranderung und die dadurch bedingt aufgebauten gedankli-
chen Konstruktionen. Die Entwicklung des Menschen (in Ontogenese und Phylo-
genese) ist maligeblich durch die Entwicklung seiner Tatigkeit gekennzeichnet.
Diese vollzieht sich in erster Linie im Rahmen eines historisch-konkreten, sozial
und kulturell determinierten Kontexts. Da, anders als bei PIAGET, die fiir den Men-
schen typischen Erkenntnismdoglichkeiten, die entsprechenden (sekundéren) psy-
chischen Funktionen, nicht angeboren, sondern kulturell determiniert sind, ms-
sen sie im Rahmen einer entsprechenden, sie hervorbringenden Tatigkeit erwor-
ben werden. Gleichwohl bauen sie auf einer kognitiven artspezifischen Grundaus-
stattung des Menschen auf. Entscheidend fiir diese Erwerbsprozesse ist menschli-
ches intentionales Lernen — die Lerntatigkeit.

5. Unterschiede in den Folgerungen fiir das Lernen ...

Betrachtet man das Lernen unter einer konstruktivistischen Perspektive als Wis-
senskonstruktion, bei der die inneren Lernvoraussetzungen bestimmen, was aus
den duReren Lernangeboten gelernt werden kann (Piaget 1970a, Klewitz/ Reuter
1994) so taucht folgendes Lernparadox auf (Prawat 1999): Wie kann neues Wissen
entstehen, wenn alles Lernen auf Vorwissen beruht?

Nach Prawat (1999) gibt es folgende Unterschiede zwischen dem Tatigkeitsansatz
und dem Konstruktivismus:’

5.1 Position des Tatigkeitsansatzes

Die Vertreter der kulturhistorischen Theorie (hier vor allem VYGOTSKIJ, LURIA,
DAVYDOV, GAL‘PERIN, LEONTEV — einen Uberblick gibt Lompscher 1999a) sehen
die (gegenstandliche Lern-) Tatigkeit als Ursache neuen Wissens an: Die Lernenden
sollen in die kultur-historisch determinierte Praxis einbezogen werden, wobei die

7 . . . .
Prawat nennt noch zwei weitere Antworten: 1. Im Rahmen des Informationsverarbeitungsmo-

dells wird die Induktion als Grundvorgang der Wissenserzeugung angenommen. Im Sinne eines
Empirismus wird Gber Hypothesentestung Wissen verandert und neues Wissen erzeugt. 2. Kog-
nitivistische Ansatze gehen von der Existenz einer intern (quasi a priori) gegebenen Sinnstruktur
(z.B. in Form der formalen Logik) aus, die als generelles Erklarungsprinzip zur Verfigung steht
und auf die alle Erscheinungen der Realitdt reduziert werden kénnen. Das Grundprinzip ist hier
die Deduktion.
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dazu adaquate Tatigkeit auf der Grundlage der Ausgliederung von theoretischen
Basismodellen relevanter Handlungen ausgebildet wird. Ausgegangen wird dabei
haufig von kultur-historisch determinierten Setzungen (in Form von in der Gesell-
schaft vorgefundenem Wissen und Kénnen), Gber welche vor allem die Lernenden
nicht verhandeln kénnen. Lernen erfolgt vorrangig als Reproduktion des so gesetz-
ten Wissens, dessen Bedeutung in der kultur-historischen gesellschaftlichen Praxis
verankert ist und Gber eine dieser entsprechenden Tatigkeit erschlieBbar wird.

5.2 Position des Konstruktivismus

Die Antwort des radikalen Konstruktivismus der Postmoderne ist die Entdeckung
des sozialen Lerners (Sozialkonstruktivismus). Es wird angenommen, dass es keine
bzw. keine zu erkennende Realitdt aulRerhalb der sprachlichen Kommunikation
innerhalb der Gesellschaft gibt. Das neue Wissen kommt aus der sozialen Kon-
struktion, der gesellschaftlichen Kommunikation. Der Kontext wird durch einen
zeichengestitzten (Rolle der Sprache) Prozess der Verhandlung von Bedeutungen
hergestellt, indem Lehrer und Schiiler ihre Interpretationen der Tatigkeiten und
Handlungen artikulieren. Kontext und mithin Tatigkeit werden reduziert auf die
(sprachliche) Kommunikation.

5.3 Vergleich beider Positionen

Im Falle des radikal konstruktivistischen Ansatzes (z.B. soziokultureller Ansatz im
englischsprachigen Raum) wird die Objektseite vernachlassigt und der Rickgriff
auf das in der Gesellschaft vorgefundene Wissen kommt zu kurz (vgl. Gauvin 1998,
de Abreu 1998, Terhart 1999, Baumert 1997). Im traditionellen kultur-historischen
Ansatz wird dieses gesellschaftliche Wissen verabsolutiert. Die Konstruktionen der
Lernenden werden reduziert auf die Rekonstruktion (Reproduktion) des gesell-
schaftlichen Wissens, das Nachkonstruieren. Lerntatigkeit wird auf die Aneignung
gesellschaftlichen Wissens und Kodnnens reduziert: Die Kreation von Neuem
kommt zu kurz (vgl. Davydov 1999, Davydov in Prawat 1999, Bauersfeld 1995).
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6. ... und Lehren im Unterricht

Mit dem oben beschriebenen konstruktivistischen Lernbegriff entsteht ein Pada-
gogisches Paradox® (Luhmann/ Schorr 1982): Kann man das Lernen lehren, wenn
dies an die aktive Konstruktion des Lernenden gebunden ist?

6.1 Position des Titigkeitsansatzes

Im Falle des Tatigkeitsansatzes wird das Padagogische Paradox zumindest prinzipi-
ell aufgelést, indem Lehren und Lernen als Funktionen einer arbeitsteiligen Koope-
rations- und Kommunikationsbeziehung innerhalb gemeinsamer Tatigkeit (d.h.
Tatigkeit eines Gesamtsubjekts) betrachtet werden. Oft jedoch gelingt dies real
nicht, weil die gemeinsame Tatigkeit aufgrund der ,,Setzungen” je aktueller gesell-
schaftlicher Praxis nicht zustande kommt.

In der gemeinsamen Tatigkeit von Menschen (dies ist die der sozialen Existenzwei-
se des Menschen entsprechende, urspriingliche Form menschlicher Tatigkeit), in
der Kooperation werden zwei oder mehrere Subjekte (ihrer Tatigkeit) aktiv, indem
sie kooperierend sich mit einem gemeinsamen Objekt auseinandersetzen. Sie
konstituieren damit ein Gesamtsubjekt, aber auch ein Gesamtobjekt (System der
individuell bearbeiteten Gegenstdnde/ Objekte). lhre Wechselwirkung vollzieht
sich Uber die sprachliche oder auch nichtsprachliche Kommunikation. Diese be-
zieht sich in erster Linie auf die gegenseitige Abstimmung ihrer individuellen Tatig-
keit. Damit wird die Tatigkeit (besser die duBere Tatigkeit) der jeweils interagie-
renden Subjekte zum Gegenstand (Objekt) ihrer Tatigkeit. Beide Subjekte konnen
(in ihrer individuellen Tatigkeit) aktiv werden und dennoch gibt es im Rahmen der
gemeinsamen Tatigkeit die Moglichkeit der (indirekten — namlich auf die jeweils
andere Tatigkeit bezogenen) gegenseitigen Beeinflussung. Damit wird klar, dass
das padagogische Paradox aufgeldst werden kann, wenn im Rahmen gemeinsamer
Tatigkeit (Interaktion) der Gegenstand der Tatigkeit des Lehrers (das Objekt) nicht
der Schiler, sondern die (auRere) Tatigkeit des Schilers ist und umgekehrt. Die
zielgerichtete Beeinflussung der Tatigkeit des Schilers bzw. ihrer Bedingungen

® Der mit dem Pidagogischen Paradox bezeichnete Sachverhalt, obwohl modern, ist allerdings

nicht ganz neu und wird mit dem Konzept der ,Selbsttétigkeit” schon bei den padagogischen
Klassikern —V. HUMBOLDT, DIESTERWEG u.a. thematisiert (vgl. Walgenbach 2000).
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sowie die Uber sprachliche Kommunikation vollzogene Stimulation der bewussten
Handlungsregulation durch den Schiiler (u.a. Férderung der Metakognition) sind
die eigentlichen Aufgaben des Lehrers bei der Befdahigung der Schiler zum selb-
standigen Handeln. Nur in dieser Weise ist Ausbildung der Lerntatigkeit als pada-
gogische Aufgabe zu verstehen.

6.2 Position des Konstruktivismus

Im radikal konstruktivistischen Ansatz tritt Lehren im klassischen Sinne nicht auf:
Wissen und Koénnen (auf Wissenserwerb und -nutzung bezogene Handlungen)
lassen sich hier nicht in einer vorgegebenen theoretischen Struktur ausdricken,
die gelehrt werden kénnte. Sondern sie missen im Diskurs einer Lernergemein-
schaft durch die Teilnehmer strukturiert werden. Unterricht ist nicht in der Form
eines Lehrgangs vorzustrukturieren. Hier werden die oben angesprochenen Mo-
mente des selbstgesteuerten Lernens (Ireson/ Blay 1999, Stark/ Gruber/ Mandl
1999, Kraft 1999, Konrad 2001, Holzbrecher 2000), die ja auch konstitutiv fir kon-
struktivistische, erst recht radikal konstruktivistische Ansatze sind, durch jenes
Moment der sozialen Interaktion erganzt (Tenenbaum et al. 2001).

Im Falle des einsamen Lerners (kognitivistischer Ansatz) tritt dieses Paradox nicht
auf: Leitthema ist hier das Lernen ohne Lehren. Konzepte des entdeckenden Ler-
nens, selbstregulierten Lernens aber auch situierten Lernens (Lernen im fiir Kinder
vertrauten, sinnstiftenden, oft Alltagskontext) sind hier einzuordnen — zur Kritik
dieses Ansatzes — vgl. Stark et al. 1999, Giesecke 1998).

6.3 Vergleich beider Positionen

Wir hatten weiter oben deutlich gemacht, dass ein Hauptunterschied zwischen
Tatigkeitsansatz und Konstruktivismus darin besteht, dass im Rahmen der erstge-
nannten Theorie die Objektseite, die Umwelt auch subjektiv zu sehen ist. Ein we-
sentliches Merkmal der Tatigkeit besteht in ihrer Gegenstandlichkeit, darin dass sie
zunéachst nach auBen, auf einen Gegenstand (das konnen in einem hohen Entwick-
lungsstadium auch Persénlichkeitseigenschaften sein) gerichtet ist und erst im
Gefolge davon (besser in Wechselwirkung damit) innere Verdnderungen erzeugt.
Leont‘ev (1979, S. 174) schreibt: ,Das Innere (das Subjekt) wirkt tiber das AuRere
und verdndert damit sich selbst.”
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Statt der Gestaltung von Lernumwelten wird der Padagoge im tatigkeitstheore-
tisch gepragten Unterricht bemiht sein, ziel-, gegenstands- und lerneraddquate
Tatigkeitssituationen zu schaffen. Dies ist theoretisch moglich, weil anders als
beim Konstruktivismus von der prinzipiell gleichen Struktur der inneren und duRe-
ren Tatigkeit ausgegangen wird (Leont‘ev 1997). Von besonderer Bedeutung ist
hierbei der Tatigkeitsgegenstand. Der Lehrer muss mit Blick auf die Lerntatigkeit
den Stoff, die Sache (vgl. zur Kritik an der Vernachldssigung der Sache, des Stoffes
beim Konstruktivismus — Terhart 1999, Gudjons 2000, der sich explizit auf Terhart
bezieht) die Lernsituationen so konstruieren, dass eine sachaddquate Lerntéatigkeit
moglich wird. Dabei gestaltet er nicht nur eine entsprechende Lernumwelt, son-
dern wird gemeinsam mit den Lernenden in gemeinsamer Tatigkeit aktiv, bildet
ein Gesamtsubjekt mit ihnen (System in der Tatigkeit wechselwirkender Subjekte),
wobei sich Lehrer und Lerner gegenseitig Uber Prozesse der Kooperation und
Kommunikation in ihrer Tatigkeit (und nur dariiber psychisch) beeinflussen. Selbst-
redend sind die Bediirfnisse der Lerner zu bericksichtigen, genau wie ihr Vorwis-
sen. Gleichzeitig ist jedoch bedeutsam, dass in der Tatigkeit selbst neue Bedirfnis-
se entstehen. Damit wird die Grenze des entdeckenden Lernens, ndamlich die Ten-
denz, sich gewissermaRen im Kreise zu drehen oder nur sehr sporadisch voranzu-
kommen, durchbrochen (vgl. hierzu auch Terhart 1999).°

Die , Inszenierung” von Tatigkeit oder besser die padagogische Beeinflussung im
Rahmen gemeinsamer Tatigkeit (Kooperation und Kommunikation) gestattet es,
die Antinomie von Fihrung und Selbsttatigkeit (wohinter sich das oben beschrie-
bene p&ddagogische Paradox verbirgt) dialektisch aufzuheben, indem tatsé&chlich

° In der Tat erscheint es in vielen Abhandlungen zum selbstdandigen und kooperativen Lernen so,

dass allein von der Tatsache, dass Schuler kooperativ oder selbstandig lernen sollen (Aufforde-
rungscharakter der Lernumwelt) schon ein reales Lernen gesichert ist (vgl. Michalik 2001, Vaupl
2001, Korbitz/ Zajonc/ Hartog 2001 oder kritisch dazu Tenenbaum/ Naidu/ Jegede/ Austin 2000,
Ireson/ Blay 1999, Stark/ Gruber/ Mandl 1999, Kraft 1999, Konrad 2001). D.h. es wird von ei-
nem spontanen Lernen aus sich heraus, einem simplen (lbrigens von DEWEY nicht so verstan-
denen — vgl. auch Knoll 1999) ,learning by doing” ausgegangen. Holzbrecher (2000, S. 55)
schreibt dazu: ,Subjekthaftigkeit entwickelt sich vorwiegend, indem die im Subjekt schlum-
mernden Kréfte freigesetzt werden, nachdem ... Gegenkréfte beseitigt sind.” Der Aspekt der Be-
fahigung wird nicht nur hier, sondern im Rahmen reformpadagogischer Ansétze oft zu wenig
betont oder nicht gesehen.
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eine Einheit beider Gegensatze konstituiert wird (vgl. hierzu auch Klingberg 1995).
Diese Einheit bildet die gemeinsame Tatigkeit. Lernsituationen, die auf die Ausbil-
dung und Aneignung der Lerntatigkeit orientieren, sind nur im Sinne einer Koope-
ration zwischen Lehrer und Schiiler (und natirlich dieser untereinander) moglich.
Diese Kooperation vorausgesetzt konnen die Rollen der kooperierenden Partner
(Lehrer und Schiiler) variiert werden. Eine nach aulRen erscheinende direkte In-
struktion (z.B. eine frontal vorgenommene Belehrung, die Prasentation von
menschlichem Wissen) ist dann immer auf die konkrete Tatigkeit des Lernenden
bezogen und wird in diese integriert. Insofern kdnnen (vor allem mit Blick auf die
je unterschiedlichen Zonen der Entwicklung — Vygotskij 1985, 1987) selbstregulier-
tes und systematisch angeleitetes Lernen einander abwechseln und dennoch ist
die Anleitung nicht einfach Belehrung, sondern dem Wesen nach eine Lernhilfe
vgl. hierzu die ersten beiden Beitrage in diesem Heft).

Konstruktivistische Theorien neigen (evtl. in der Tradition des Behaviorismus ver-
haftend) dazu, das AuRere unabhingig vom Inneren zu betrachten: Umweltbedin-
gungen erzeugen hier Wirkungen, die parallel dazu innere Konstruktionen anre-
gen. Deshalb fordern Konstruktivisten den Aufbau von Lernumwelten, in denen
der Lerner aktiv handelnd seine Konstruktionen realisieren kann. ,Die Aufgabe des
Lehrers besteht mithin darin, solche Lernumwelten aufzubauen bzw. zu inszenie-
ren, in denen Lernen als in sozialen und situativen Kontexten stattfindendes Ko-
Konstruieren und Restrukturieren wahrscheinlicher wird. Dafiir sind vor allem
solche Lernumwelten geeignet, die dem situationsbedingten und konstruktiven
Charakter jedweden Lernens Rechnung tragen und in denen bzw. durch die hin-
durch Lernende sich selbstindig ihren Weg bahnen kdonnen” (Terhart 1999, S.
637). Dies geschieht im Idealfall im selbstandigen, entdeckenden Lernen (Konrad
2001). Die Orientierung auf den Aufbau von Lernumwelten hat zwei Griinde: Zum
einen entspringt diese Forderung dem konstruktivistischen Theorieansatz, bei dem
es keine Moglichkeit der direkten padagogischen Intervention geben kann, ja diese
strikt abgelehnt wird (Wolff 1994, vgl. dazu auch Terhart 1999). Zum anderen tragt
sie modernen Erkenntnissen einer kontextuierten Kognition Rechnung. Der Kon-
text wird hier allerdings im Sinne der natirlichen und sozialen Umwelt und nicht
als Tatigkeit interpretiert, wie dies aus der Perspektive des Tatigkeitsansatzes sinn-
voll erscheint (v. Oers 1998), denn die natirliche und soziale Umwelt kann nur
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dann irgendeinen Einfluss auf das Innen eines Menschen ausiiben, wenn dieser
aktiv wird, d.h. sie mit Blick auf seine Tatigkeit bedeutsam wird.

Da die direkte gegenseitige Beeinflussung im Modell des Konstruktivismus ausge-
schlossen ist (autonomer Lerner), liegt die Verantwortung fir das Lernen beim
Lernenden, denn dieses ist in Verlauf und Ergebnis nicht von auBen beeinflussbar.
Dem Lehrer wird daher eine gelassene Haltung nahe gelegt (Terhart 1999, siehe
auch Brugelmann 2001), er hat keine moralische Berechtigung, noch Méglichkeit
der Beeinflussung des Schilers. Im tatigkeitstheoretisch gepragten Unterricht wird
die Verantwortung fur das Lernen immer von beiden Akteuren im Unterricht zu
tragen sein. Dies ist im Rahmen einer kooperativen Tatigkeit nicht anders moglich
(vgl. Tabelle 1).

7. Folgerungen fiir das Pidagogische Handeln

Zusammenfassend sollen konzeptionelle Merkmale traditionellen, konstruktivis-
tisch und tatigkeitstheoretisch orientierten Unterrichts mit Blick auf die sich aus
den jeweiligen Ansitzen ergebenden Folgerungen fiir das padagogische Handeln
im Unterricht gegenibergestellt werden (vgl. auch Lompscher 1999a, b, Giest
1998, 19993, b, 2000).

Im traditionellen Unterricht wird ganz in der Tradition HERBARTS (analytischer
Unterricht) der Stoff zerlegt und in Einzelteilen prasentiert. Sehr haufig dominiert
dabei die Vermittlung von ,basic scills“ (vgl. Baumert et al. 2001). Der Lehr- und
Stoffplan hat im Unterricht oft eine solch hohe Bedeutung, dass der fiir das Lernen
notwendige Lernerbezug verdrangt wird (das ,Schaffen von Stoff” ist wichtiger als
das konkrete Lernen und die Entwicklung des Schiilers). Da Schulbiicher einerseits
in der Regel lehrplanbezogen entwickelt wurden und andererseits, sowie dadurch
bedingt, Lehrplaninterpretationen liefern, d.h. bei der Umsetzung des Lehrplans
orientierend wirken, stehen sie haufig im Mittelpunkt der Planungs- und Unter-
richtstatigkeit. Es besteht die Tendenz, in Schilern die ,Unwissenden” zu sehen,
die via Unterricht zu Wissen kommen sollen, wobei haufig der Wissenstransfer
zwischen Lehrer und Schiiler auf die Informationsiibermittlung reduziert wird.
Daher steht der Fehler in Verruf, deutet er doch ausschlieBlich auf einen fehlerhaf-
ten Wissenstransfer hin. Der Lehrer ist deshalb bemiht, Fehler auf Seiten der
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Lernenden zu verhindern und sofort zu korrigieren (damit nichts ,falsch gelernt”
wird). Die Lernleistung wird schlieflich anhand der gemachten oder nicht gemach-
ten Fehler bewertet und nicht am Kompetenzgewinn im Lernen bzw. am Lernfort-
schritt gemessen (padagogische Bewertung).

Betrachten wir nun den konstruktivistisch orientierten Unterricht. Stoff, insofern
im Konzept begriindet (kritisch dazu Terhart 1999), wird in Kontext- und Lebens-
bezligen prasentiert. Der Lehrer ist bemiiht, den Kindern geeignete Lernumgebun-
gen anzubieten, von denen er mit hoher Wahrscheinlichkeit erwarten kann, dass
die Schiiler angemessene interne Konstruktionen aufbauen und so ihre internen
kognitiven Strukturen an die Lernumwelt anpassen kénnen. In den Prozess der
Konstruktion soll bzw. kann der Lehrer nicht intervenierend eingreifen, weil er
sonst die erforderlichen Konstruktionsleistungen der Schiiler behindern oder ver-
hindern kénnte, indem diese die durch den Lehrer angebotenen ,fertigen“ Kon-
struktionen einfach (oft eben unverstanden als pure Information und nicht als
Wissen) (ibernehmen (Verbalismus). Da die Konstruktionen der Schiiler auf ihr
Vorwissen, auf die bereits angeeignete Lernkompetenz angewiesen sind, stehen
Fragen und Interessen der Schiiler und weniger der Lehrplanstoff im Mittelpunkt
des Unterrichts. Aus dem gleichen Grund geht der Unterricht von Lebens- und
Alltagssituationen, von Primarquellen und Lernmaterialien (manipulative materi-
als) aus und weist dem Lehrbuch eher einen geringeren Stellenwert zu. Die Ler-
nenden sollen selbst denkend und entdeckend lernen und die eigenen , Theorien”
Uber die Welt erstellen und entwickeln. Dabei spielen Lernfehler eine positive
Rolle. Sie haben fiir den Lehrer einen hohen diagnostischen Wert, da sie es gestat-
ten, das Denken der Schiiler zu verstehen und andererseits sind sie Ausgangspunk-
te flr neue Lernprozesse, die zur Um- oder Neukonstruktion interner Strukturen
flhren, die es wiederum gestatten, in der Umwelt addquat zu handeln.

Im tatigkeitstheoretisch orientierten Unterricht wird der Lehrer zunéchst bemiiht
sein, mit Blick auf den zu vermittelnden Stoff Lernsituationen zu suchen und zu
gestalten, die nicht nur auf den Aspekt der Lernumwelt reduziert werden. Lernsi-
tuationen missen einerseits authentisch, d.h. addaquat kontextuiert sein (Mathe-
matik oder generell Wissenschaft lernt man nicht in Alltagssituationen), anderer-
seits handelnde, den Lerngegenstand verandernde Aktivitdt durch Lernende ge-
statten, sowie eine gemeinsame Tatigkeit von Lehrern und Schiilern zustande
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kommen lassen. Deshalb wird nicht vordergriindig auf die schon vorhandenen
Fragen und Interessen der Schiiler orientiert, sondern Lernsituationen sind so zu
gestalten, dass neue gegenstandsadaquate Fragen und Interessen (zundchst auch
basierend auf Neugier, Staunen, Paradoxien...) entstehen. Hierin liegt oft die ei-
gentliche padagogische Herausforderung (Giest/ Lompscher 2003, 2006). Ahnlich
wie im konstruktivistisch orientierten Unterricht spielt das Erzeugen bzw. Entste-
hen kognitiver Konflikte bei den Lernenden eine grofRe Rolle. Anders jedoch als
beim konstruktivistischen Ansatz liegt die Losung dieser kognitiven Konflikte nicht
in der Zone der aktuellen Leistung, ist also durch die Lernenden mit den vorhande-
nen kognitiven Voraussetzungen und Strukturen nicht zu bewaltigen. Gerade das
Fehlen der Moglichkeit, durch autonomes Konstruieren diese kognitiven Konflikte
angemessen zu bewaltigen, bildet die motivationale Basis fiir das Zustandekom-
men gemeinsamer Tatigkeit zwischen Lehrer und Schilern im Unterricht. Sie bil-
den ein Gesamtsubjekt, indem die Intentionen und der Gegenstand ihrer individu-
ellen Tatigkeit kompatibel werden (die Schiler wollen jenen Lerngegenstand ler-
nen, den der Lehrer lehren will). Kommt die gemeinsame Tatigkeit zustande, kann
ein sinnvoller Wissenstransfer stattfinden, bei dem Lehren nicht Belehren, sondern
Lernhilfe wird, und Lernen diese als Konstruktionshilfe nutzt. Als Lernhilfen, im
Sinne der Unterstlitzung der Konstruktionen der Lernenden, bietet der Lehrer
adaquat ausgewahlte Teile des im Verlaufe der langen Menschheitsgeschichte
angehauften Wissens (in Form von Fakten, Zusammenhangen, Theorien, Metho-
den und Arbeitsweisen, Modellen u.a.) an bzw. macht dies fiir die Schiiler verfig-
bar. Dies auch deshalb, weil es kein einzelner Mensch fir sich neu entdecken und
allein auf sich und seine Lernpartner (Ko-Konstrukteure) gestellt, neu konstruieren
konnte. Er misste namlich den gesamten menschlichen Erkenntnisprozess nach-
vollziehen, wozu ihm die Zeit fehlt. Von groRter Bedeutung sind in diesem Zusam-
menhang die Lernmittel, deren wichtigste Komponente die Lernhandlungen dar-
stellen. Sie missen haufig explizit Gegenstand der Aneignung sein, bevor sie die
Lernenden in die Lage versetzen, mit ihrer Hilfe die erforderlichen Konstruktions-
prozesse zu realisieren. Deshalb werden auch hier die Lernenden als Handelnde,
was immer auch bedeutet, als Denkende und Entdeckende gesehen. Doch anders
als beim konstruktivistischen Ansatz konstruieren die Lernenden ihre Theorien
nicht ausschlieRlich auf der Basis ihres Vorwissens, sondern zundchst gemeinsam
mit dem Lehrer unter Nutzung des durch diesen verfiigbar gemachten, bereits in



77

der Gesellschaft vorhandenen menschlichen Wissens. Nach und nach erwerben die
Lernenden hierbei Selbstandigkeit, sodass die Zone der nachsten Entwicklung zur
Zone der nachsten aktuellen Leistung wird. Fehler werden auch im tatigkeitstheo-
retisch orientierten Unterricht als Entwicklungsbesonderheiten des Denkens und
Handelns der Lernenden mit diagnostischem und prognostischem Wert fir ihre
Lernentwicklung angesehen.

Das hier knapp gekennzeichnete Vorgehen wurde in vielen Untersuchungen empi-
risch Gberprift (Lompscher 1989, 1999c¢, Giest 1991, 2001a und b, 2002, Giest/
Lompscher 2003, 2006 u.a.) und ist in der einschlagigen Literatur unter dem Ter-
minus ,,developmental teaching” (Davydov 1988, Chaiklin 1999) oder auch ,Ent-
wicklungsfordernder Unterricht” (Giest 2001b) beschrieben.

In der Tabelle 1 wird ein zusammenfassender Vergleich zwischen traditionellem
und konstruktivistischen Unterricht in Schwetz (1999, S. 67) (kursiv) durch den
tatigkeitsorientierten Unterricht erganzt. Enthalten sind die Aspekte Bildung (Bil-
dungsverstandnis, Rolle des Lehrplanes und der Unterrichtsmaterialien bzw. der
Akteure im Unterricht mit Blick auf den Stoff), Lernen (Berticksichtigung des akti-
ven Wesens des Lernens) und Lehren (vor allem mit Blick auf den Umgang mit
Fehlern, denn in der Haltung zum Fehler kulminiert die dem Lehren zu Grunde
liegende Entwicklungsauffassung und das sich daraus ableitende Verhaltnis zum
Lernen).

Tabelle 1: Vergleich zwischen traditionellem, konstruktivistischem und tatigkeits-
orientiertem Unterricht

Konstruktivistisch orien-
tierter Unterricht

Traditioneller Unterricht Tdtigkeitsorientierter Unterricht

Stoff wird zerlegt und in | Stoff wird in Kontext- und | Stoff wird mit Sicht auf mégliche Lerntdtigkeit

Einzelteilen prasentiert;
Betonung liegt auf der

Vermittlung von ,basic
scills”

Lebensbezligen prasen-
tiert; Betonung liegt auf
Anbahnen und Vermitt-
lung von Konzepten

(addquater Kontext) konkretisiert, er muss
lernerbezogen, ziel-, gegenstands- und lernmit-
telbezogen ausgewdhlt und im Rahmen der
Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler zum
Lerngegenstand werden.
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Stoffbezogenheit: Strikte
Befolgung von Lehr- und
Stoffplanen

Schulerbezug: Fragen und
Interessen der Lernenden
stehen im Vordergrund.

Durch sachaddquate Lernsituationen wird
Neugier und Interesse am Gegenstand (z.B.
durch Erzeugen kognitiver Konflikte) geweckt
(der muss nicht unbedingt der Erfahrungswelt
entsprechen, seine Aneignung muss jedoch in
der Zone der ndchsten Entwicklung der Kinder
liegen).

Das Schulbuch steht im
Vordergrund der Pla-
nungs- und Unter-
richtstatigkeit

Unterricht geht von
Lebens- und Alltagssitua-
tionen, von Primarquellen
und Lernmaterialien aus

(manipulative materials)

Der Unterricht geht von tdtigkeitsaddquaten
Lernsituationen aus, die immer auch (wegen
Gegenstdndlichkeit der Tétigkeit) gegenstands-
bzw. sachaddquat sein miissen, eine besondere
Rolle spielen die Lernmittel — Lernhandlungen —
zu seiner Aneignung).

Lernende werden als
,Tabula rasa” betrach-
tet, in die Informationen
,eingedtzt” und aufge-

tragen werden.

Lernende werden als
Denkende und Entde-
ckende gesehen, die
eigene , Theorien” tiber
die Welt erstellen und
entwickeln.

Lernende werden als Tdtige, Handelnde gese-
hen, die ihre eigenen Theorien auf der Basis
menschlichen Wissens konstruieren und mit
diesem abgleichen und vor allem (soweit még-
lich) diese an der Praxis priifen (Praxis vs. Viabi-
litét).

Lehrer sehen sich als
Lehrende, die Informati-
onen zu den Lernenden
transformieren.

Lehrer sehen sich als
Moderatoren, Begleiter
und Berater von Lernpro-

zessen.

Lehrer wechseln je nach Unterrichtssituation
und mit Blick auf die Zone der néchsten Entwick-
lung der Kinder und die je individuelle Tdtigkeit
ihre Rolle und sehen sich als Tdtigkeitspartner —
gemeinsame Tdtigkeit.

Der Lehrende begreift
sich als der Korrigieren-
de bei Fehlern und als
Prifer. Fehler sind zu
vermeiden und dienen
als Grundlage der Beur-
teilung.

Lehrende untersuchen
Schiilerfehler, um das
Denken der Schiler zu
verstehen. Fehler sind
Ausgangspunkte fur neue

Lernprozesse.

Fehler sind Entwicklungsbesonderheiten (sonst
siehe links)!

Der in der Tabelle (rechts) beschriebenen Unterrichtskonzeption wird aus konstruktivistischer Sicht

mitunter eine detaillierte und prazise direkte Instruktion als theorieimmanente Konsequenz aus dem

Tatigkeitsansatz fur den Unterricht unterstellt (Bauersfeld 1995). Hierbei wird geurteilt, dass die ange-

nommene (duere) Wahrheit dazu fuhrt, die Lernenden zu deren Erkenntnis zu flhren, indem macht-

volle Lernmitteln bei expliziter Darlegung reflexiver Strategien prasentiert werden. Dieses Vorgehen ist
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zwar in der vor 1990 verfligbaren Literatur anzutreffen, ist aber eher den gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen (zentralistisches Bildungssystem ideologischer Pragung, geschlossene Unterrichtskonzep-
tion, Erziehungsziel einer Unterordnung unter gesellschaftliche Herrschaftsbedingungen, die durch das
Attribut der Wissenschaftlichkeit legitimiert waren) nicht aber dem Tétigkeitsansatz geschuldet. Diese
gesellschaftspolitische Tendenz steht zum Tatigkeitsansatz selbst im Widerspruch. Denn dieser kennt
keinen Stillstand, sondern sieht in der (auch die Gesellschaft) verandernden Kraft des (gesellschaftli-
chen) Menschen das Wesen seiner Existenz.
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Inklusion im Sachunterricht

1. Inklusion und die Heterogenitit von Menschen

Wenn wir Aussagen (iber eine inklusive Didaktik, hier fiir den Sachunterricht, tref-
fen wollen, so bedarf es des Ausgehens von einer Gbergeordneten Position, einer
Grundhaltung, die nicht nur fiir den Unterricht bedeutsam ist. Aus einer solchen
Position heraus hat Inklusion, neben der aktuellen politischen oder padagogischen,
eine allgemeine und anthropologische Bedeutung: Menschliche Gesellschaft muss
ihrem Wesen nach inklusiv gedacht werden.

Das Charakteristikum menschlicher Gesellschaft und ihrer Entwicklung ist die Ko-
operation, die Zusammenarbeit ganz unterschiedlicher Menschen mit ganz unter-
schiedlichen Fahigkeiten. Nur dadurch, dass Menschen unterschiedlich sind, sein
konnen, ist Arbeitsteilung moglich geworden. Arbeit meint in diesem Zusammen-
hang nicht nur Produktion, sondern Gestaltung von Gesellschaft. Arbeitsteilung ist
Voraussetzung flr einen hohen Wirkungsgrad (Produktivitat) der Arbeit, erfordert
aber auch sozialen Zusammenhalt, weil eben jeder auf den anderen angewiesen
ist. Ich kann mich schlieRlich nur dann spezialisieren, kann Individualitat in meiner
Arbeit entwickeln, wenn ich mich darauf verlassen kann, dass andere jene Arbei-
ten Gbernehmen, auf die ich mich nicht spezialisiert habe, deren Resultate ich aber
brauche, um leben zu konnen. Dies ist die Grundlage fiir gegenseitige Anerken-
nung und Achtung (bei den sogenannten Naturvolkern gut zu studieren): Unter-
schiedlichkeit von Menschen ist daher ein Wert flr die Gesellschaft, von dessen
praktischer Umsetzung diese und ihre Entwicklung maRgeblich abhdngen.

Dieser Wert kann aber nur entfaltet werden, wenn Menschen tatsachlich zusam-
menarbeiten, gemeinsam tatig werden und diese gemeinsame Tatigkeit direkt
erlebt wird. Das Wesen gemeinsamer Tatigkeit von Menschen besteht darin, dass
sie gemeinsame Ziele verfolgen, ihre individuelle Tatigkeit daher mit Blick auf diese
gemeinsamen Ziele abstimmen und koordinieren — ein Gesamtsubjekt bilden. Je
arbeitsteiliger vorgegangen wird, je individueller der Beitrag des Einzelnen, umso
mehr er seine Starken einbringen kann, umso grofRer muss das Ganze im Auge
behalten, die Kooperation und Kommunikation entfaltet werden, damit die
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Schwachen des Einzelnen durch Stdrken anderer kompensiert und die Einzelbei-
trage zu einem funktionierenden Ganzen zusammengefiigt werden kdnnen.

Im Rahmen gemeinsamer Tatigkeit, durch Kooperation und Kommunikation wird
es also moglich, individuelle Starken, die jeder Einzelne hat zu nutzen und gleich-
zeitig seine Schwachen zu kompensieren. Dazu bedarf es der Gesellschaft bzw.
Gemeinschaft tatiger Individuen. Inklusion ist aus dieser Perspektive auch eine
(noch kaum erfillte) Aufgabe der Gesellschaft insgesamt.

Mit Blick auf Schule und Unterricht kann Inklusion, behalten wir die oben entwi-
ckelte Perspektive bei, nicht nur individuelles Potenzial bei den Schiiler/innen
erschlieRen, sondern starkt gleichzeitig die Klassengemeinschaft, sodass jeder
Schiiler davon profitiert — und dies in den Facetten von Lernbesonderheiten be-
dingt durch Geschlecht, sprachlichen, kulturellen, sozialen Hintergrund, Lernvor-
aussetzungen und besonderen Lernbedingungen, personalen Erfahrungen usf.
Padagogisch bedeutet daher Inklusion Vielfalt/ Heterogenitit willkommen zu hei-
Ren und in der Unterschiedlichkeit der Kinder die anerkennenswerte Normalitat zu
sehen. Die Differenz zwischen den Kindern steht nicht der Gleichheit konflikthaft
entgegen, sondern gehort untrennbar zum Gedanken der Gleichheit dazu. Gleich-
heit bedeutet dann, in der Unterschiedlichkeit bzw. Differenz einander gleich zu
sein. Im Gegenschluss bedeutet es, jeder Aussonderung, Ausgrenzung und damit
jeder Ungleichbehandlung entgegenzutreten (vgl. Hinz 2004, S. 46f.; Hinz 2008,
Hintz 2011).

2. Inklusion und innere Differenzierung

Den mit der Inklusion verbundenen padagogisch-didaktischen Problemen ist im
Unterricht nur tiber den Weg der inneren Differenzierung zu begegnen.

Nach Heymann (2010) kann man zwischen geschlossenen und offenen Formen der
inneren Differenzierung unterscheiden. Bei den geschlossenen Formen tberwiegt
die vorstrukturierende Aktivitat der Lehrkraft (differenzierte Aufgaben, die der
Lehrer nach einer entsprechenden Diagnostik geplant hat). Offene Formen zeich-
nen sich dadurch aus, dass adaptive Lernumgebungen gestaltet werden, bei denen
vor allem Schiiler ihre Lernwege und -inhalte selbst gestalten.
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Vorgeschlagen werden Differenzierungsrichtungen nach Interesse, Lerntempo,
Forderschwerpunkt und Kompetenzniveau: Meines Erachtens eignen sich Interes-
se und Lerntempo fir offene Differenzierungsformen; bei der inneren Differenzie-
rung nach Forderschwerpunkten und Kompetenzniveaus sollte die diagnostische
Kompetenz der Lehrkraft Ausgangspunkt fiir entsprechende Entscheidungen sein.

Im Rahmen der auf radikal-konstruktivistischen Ansdtzen basierenden inneren
Differenzierung dominiert die Kommunikation: Litje-Klose (2011) unterscheidet
hier koexistente Lernformen, bei denen Schiiler verschiedene Ziele verfolgen (da-
her in gewisser Weise aber nebeneinander lernen), kommunikative Lernsituatio-
nen, bei denen gemeinsame Themen, aber nicht kooperativ, also nebeneinander
behandelt werden, subsididre Lernsituationen, die durch eigenverantwortliche
gegenseitige oder einseitige Hilfe gekennzeichnet sind sowie kooperative Lernsitu-
ationen, wobei hier auch unterschiedliche Ziele zugelassen werden.

Tatigkeitstheoretische Ansatze, die den in den vorigen Beitrdgen dargelegten
Grundséatzen folgen (vgl. Feuser 1989, 1995 2005, Feuser/ Berger 2002), sehen die
beste Moglichkeit zu einem inklusiven Unterricht in der gemeinsamen Tatigkeit
der Lernenden. Dies kann im Einzelfall (iber Sozialformen wie Partner-, Gruppen-
arbeit, Erzahlkreis, kooperatives Lernen erfolgen und lasst sich am besten im Pro-
jekt realisieren.

In diesen Ansatzen dominiert die Kooperation. Tatigkeit, so auch die Lerntatigkeit
— im Sinne bewussten, intentionalen Lernens, ist ihrem kultur-historischen Wesen
nach gesellschaftlich entstanden und daher an die Kooperation gebunden. Kom-
munikation wird als Mittel zur Regulation der Kooperation in einem Gesamtsubjekt
wechselseitig, d.h. kooperativ handelnder Schiiler betrachtet. Grundlegend ist die
Anwendung des Prinzips der Arbeitsteilung und gemeinsamer Handlungsziele und
-gegenstdnde, auf die die Lernkooperation bezogen wird.

Grundvoraussetzung fiir die Lernkooperation ist das Zustandekommen eines ler-
nenden Gesamtsubjekts, d.h. eines systemischen Zusammenhanges miteinander
beim Lernen kooperierender Schiiler, die mit Blick auf gemeinsame Ziele, Gegen-
stande abgestimmt handeln. Mit anderen Worten: Es wird ein mehr oder weniger
komplexes gemeinsames Ziel angestrebt, welches es erforderlich macht, sich zu-
sammenzutun, um es erreichen zu kdnnen, wobei jeder seinen individuell unter-
schiedlichen, aber mit Blick auf das Gesamtziel unersetzlichen Beitrag leistet.
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3. Inklusion und dafiir erforderliche Diagnostik im
Sachunterricht

Gegenwartig liegt noch keine inklusive Didaktik des Sachunterrichts vor (vgl. Giest/
Kaiser/ Schomaker 2011, Blaseio 2011, Seitz 2004). Daher kbnnen auch mit weni-
gen Ausnahmen (etwa Seitz 2005) kaum Aussagen Uber die inklusive Behandlung
einzelner Inhalte oder Inhaltskomplexe gemacht werden.

Aus dem im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) vorgestellten Kompe-
tenzstrukturmodell lassen sich zwar gewisse Orientierungen fir eine Analyse der
Lernanforderungen und der Diagnostik der Lernvoraussetzungen der Kinder ablei-
ten, fur eine konkrete Lerndiagnostik sind sie jedoch ungeeignet. Domanenspezifi-
sche Kompetenzentwicklungsmodelle, aus denen férderdiagnostische Schlussfol-
gerungen gezogen werden kdnnten, liegen fiir den Sachunterricht nicht vor. Daher
bleibt nur der Weg, die objektiven Lernanforderungen zu untersuchen (etwa mit
Hilfe eines Strukturmodells aus der Instruktionspsychologie — vgl. Paechter 1996,
Giest 2010a) und darauf bezogen diagnostisch tatig zu werden, um entsprechen-
des Vorwissen zu ermitteln, Interessen zu erkunden, Erfahrungen einbringen zu
lassen und Besonderheiten der Entwicklung doménenspezifischen Wissens und
Kénnens sowie der Lerntdtigkeit insgesamt zu erheben.

Diagnostik im Sachunterricht bezieht sich, wie sonst auch im Unterricht, auf zwei
Aspekte: A) die Lernvoraussetzungen jedes Kindes, an die im Unterricht ange-
knipft werden muss und B) die Lernfortschritte, d.h. die Lernergebnisse jedes
Kindes. Hinsichtlich der Lernergebnisse erscheint mir die Perspektive wichtig, dass,
anders als bei den groRen Schulleistungstests, diese nicht nur als reiner Output
gewertet und auf im Wesentlichen kognitive Komponenten bezogen werden, son-
dern die Personlichkeit in moglichst vielen Aspekten einbeziehen.

Damit ist verbunden, Diagnostik nicht nur als Erfassen eines momentanen Ist-
Zustandes aufzufassen, sondern sie auf die Personlichkeits- und speziell Lernent-
wicklung des Kindes zu beziehen (= Forderdiagnostik). Aus einer solchen diagnosti-
schen Perspektive heraus lassen sich Informationen in wenigstens drei Dimensio-
nen gewinnen: Die Lehrkraft erhalt

- Informationen Uber die Wirksamkeit ihrer padagogischen Arbeit im Unter-
richt, woraus Schlussfolgerungen fir die Steigerung seiner Qualitat abgeleitet
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werden konnen (Kriterium ist hier der Vergleich mit anderen Unterrichtsge-
genstanden bezogen auf die Unterrichtsqualitat — zu entsprechenden Merk-
malen vgl. Helmke 2006)

- Informationen uber den Entwicklungs- und Leistungsstand jedes Kindes; z.B.
Uber jene Anforderungen, welche es sicher bewadltigt und jene, bei denen es
noch Hilfe und Unterstitzung bendtigt, also Uber seinen nachsten Entwick-
lungsschritt.

Der Lernende, im Idealfall jedes Kind, erhalt

- eine konkrete Rickmeldung, die ihm zeigt, was er erreicht hat und wo noch
zusatzliche Bemiihungen nétig sind, wo sein ndchster Entwicklungsschritt
liegt.

Um das zu erreichen, missen die diagnostischen Bemiihungen seitens der Lehr-
kraft (Beobachtungen im Unterricht, Analyse von Arbeitsergebnissen, AuRerungen
der Kinder, der Verlauf und die Qualitdt der Handlungsregulation beim Lésen von
Lernaufgaben u.a.) so ausgerichtet sein, dass die Zone der aktuellen Leistung und
jene der nachsten Entwicklung jedes Kindes sichtbar werden. Dies kann bzw. sollte
bereits bei der Planung von Unterricht folgendermaRen Bertcksichtigung finden:

Zunachst wird der Bildungswert eines im Unterricht zu behandelnden Themas
analysiert. Dies sichert den Blick auf seine Bedeutung fiir die Personlichkeitsent-
wicklung des Lernenden unter Bericksichtigung der stofflichen Anforderungen des
Faches. AnschlieRend wird die objektive Lernanforderung analysiert, d.h. es wer-
den jene Lernanforderungen ausgegliedert, welche Voraussetzungen fiir die An-
eignung des stofflichen Inhalts sind. Diese Analyse kann ein Kompetenzmodell
unterstitzen, welches die Struktur der Anforderungen deutlich macht. Im Kompe-
tenzmodell fiir den Sachunterricht (vgl. GDSU a.a.0.) werden seine fiinf fachlichen
Perspektiven (natur-, sozialwissenschaftliche, historische, geografische und techni-
sche) sowie perspektiveniibergreifend deklarative und prozedurale Aspekte des
anzueignenden Wissens beschrieben. Dies kann helfen, die folgenden Fragen zu
beantworten:

- Welche Fakten missen memoriert, Begriffe gebildet, Zusammenhéange erfasst
werden?
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- Auf welchem Niveau der asthetischen, geistigen oder geistig-praktischen Aus-
einandersetzung soll das erfolgen?

- Auf welchem Niveau der Handlungsregulation — Fahigkeit, Fertigkeit, Ge-
wohnheit — sollen die entsprechenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
angeeignet werden?

- Welche Gefiihle sollten mit einem Lerngegenstand verbunden werden, welche
Interessen und Motive sollten entwickelt werden und welche Willensqualita-
ten, aber auch Momente des sozialen Verhaltens und Handelns sollten entfal-
tet werden? (Dies ist im 0.g. Kompetenzmodell — noch — nicht explizit ausge-

wiesen worden.)

Bezogen auf diese Anforderungen sind dann die subjektiven Lernvoraussetzungen
zu analysieren. Dabei wird sich herausstellen, was das Kind bereits sicher kann,
aber auch was es nur mit Unterstiitzung anderer, kompetenterer ,Lernpartner”
bewaltigen kann. Dies kennzeichnet nach Vygotskij seine Zone der néichsten Ent-
wicklung — ist aber auch ganz im Sinne Montessoris und bedeutet sinngemaR: ,Hilf

14

mir, es selbst zu tun!” Auf diese Zone (der ndchsten Entwicklung) muss der Unter-
richt gerichtet sein. Daher muss eine Passungsanalyse erfolgen, die deutlich
macht, welche der zu bewiltigenden Anforderungen ausgehend von dem, was das
Kind bereits sicher beherrscht, in den Zielhorizont des Unterrichts bzw. seines

nachsten Lernschritts riicken muss.

Im Unterricht selbst ist dann durch geeignete MaRnahmen — orientiert an seinen
didaktischen Funktionen (z.B. Motivation/ Zielorientierung) — dafiir zu sorgen, dass
die Kinder individuell Lernmotive und Lernziele bilden und ihnen beim handelnden
Lernen in geeigneter Weise geholfen wird (Wiederholung/ Arbeit am neuen Stoff/
Systematisierung/ Festigung/ Ubung u.a.). In diesem Zusammenhang ist die Be-
obachtung des Lernhandelns des Kindes von ausschlaggebender Bedeutung (vgl.
4.3). Uber die Beobachtung des Lernhandelns der Kinder, vor allem bezogen auf
jene Lernhandlungen, die noch nicht allein vollzogen werden kénnen, lassen sich
Rickschlisse auf das Entwicklungsniveau der Lerntatigkeit und ihrer Regulations-
komponenten (Besonderheiten der kognitiven, emotionalen, volitionalen und
motivationalen Regulation) schlieBen.

Sowohl bei der Analyse der objektiven Lernanforderungen als auch jener der sub-
jektiven (individuellen) Lernvoraussetzungen (Diagnostik) missen die im Perspek-
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tivrahmen der GDSU beschriebenen, jeweils perspektivenbezogenen als auch per-
spektiveniibergreifenden, Inhalte (Fakten, Begriffe, Zusammenhéange, Prinzipien)
als auch Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (Prozeduren) besonders beachtet
werden. Daruiber hinaus sollten mit Blick auf padagogische Bemuhungen um einen
inklusiven Unterricht und eine entsprechende Forderdiagnostik Lernprobleme
beachtet werden, die in vielen Fallen auf Problemen der Entwicklung der Lernta-
tigkeit beruhen und vor allem auch Ausdruck der Heterogenitdt von Lernenden
sind. Analyseaspekte sind hier domanen- oder perspektivenbezogen oder auch
-Ubergreifend:

- individuelle bzw. fur Schilergruppen spezifische (z.B. Madchen, Jungen, be-
hinderte und nicht behinderte Kinder, Kinder mit und ohne Migrationshinter-
grund bzw. mit und ohne Deutsch als Muttersprache usf.) Besonderheiten
hinsichtlich der Lernbediirfnisse, Interessen, Lernmotivation und Lernmotive,

- der Entwicklungsstand der Fahigkeit, aus Lernsituationen (oder Aufgabenstel-
lungen) selbst Lernaufgaben abzuleiten, Lernziele zu bilden sowie

- jener der Orientierung und Regulation des Lernhandelns,

0 der Antriebe (aktiv Fragen stellen, Aufgaben und Ziele finden),

0 der Planung (Handlungsplan entwerfen),

0 der Durchfihrung (Grad der Selbstandigkeit, Automatisierung, Bewusst-
heit)

0 der Kontrolle und Bewertung des eigenen Lernhandelns (Metakognition).

Zu beachten ist, dass nicht alle (individuellen) Lernprobleme auf Entwicklungsprob-
leme der Lerntatigkeit zurlickzufiihren sind, sondern vielfach durch die didaktische
Qualitat des Unterrichts bedingt sein kénnen. Sie kdnnen entstehen, wenn durch
eine inadaquate Motivierung und Zielorientierung bzw. Einbeziehung der Lernen-
den in die konkrete Unterrichtsplanung (Ziele, Inhalte, Methode) unzureichend an
den individuellen Lernbedirfnissen angeknlpft wird, die Lernenden daher im
Lernen kein Sinn — subjektive Bedeutung — erkennen), wenn z.B. keine Lernziele
selbst gefunden werden kénnen, weil entweder Ziele und Aufgaben einfach vorge-
geben oder die konkreten Lernvoraussetzungen und Lernmdglichkeiten (Entwick-
lungsstand der Lerntatigkeit) nicht beachtet werden; Lernhandlungen nicht selbst
abgeleitet, geplant, durchgefiihrt und kontrolliert werden kénnen (d.h. der Unter-
richt sieht die Eigenregulation des Lernhandelns nicht oder nur unzureichend vor
(z.B. durch Vor- und Nachmachen, Drill, blindes Probieren) u.a.
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Insofern ist bereits die Sicherung einer hohen allgemeinen Unterrichtsqualitat ein
wichtiger Schritt in Richtung inklusiven Unterrichts, weil diese durch das Merkmal
der Entwicklungsforderung gekennzeichnet ist.

4. Wie konnte inklusiver Sachunterricht aussehen?
4.1. Didaktische Grundlagen inklusiven Sachunterrichts

Gegenstand des Sachunterrichts ist die Lebenswirklichkeit des Kindes mit besonde-
rer Betonung auf Ausschnitte aus der natiirlichen und sozialen Umwelt. Seine
Aufgabe besteht darin, dem Kind zu helfen, sich seine Lebenswirklichkeit anzueig-
nen, zu erschlieBen, um in ihr kompetent handeln zu kénnen.

Allein aufgrund seines Gegenstandes sowie seiner Ziele und Aufgaben bieten sich
im Sachunterricht aus methodischer Sicht offene Formen wie die Freiarbeit, die
Planarbeit und kooperierende Lernformen (Paar-, Gruppenarbeit) geradezu an.
Der Sachunterricht ist dafur pradestiniert, Projektunterricht anzubieten und zu
gestalten. Ein Projekt ist immer etwas ganzheitliches, enthalt vielfdltige Aspekte
menschlicher Tatigkeit und ist damit besonders geeignet, Lernkooperation im Sinn
arbeitsteiligen Vorgehens zu praktizieren. Damit kann mit Blick auf das Produkt auf
ganz unterschiedlichen Niveaus und Ebenen kooperiert werden. Dadurch eréffnen
sich gute Moglichkeiten fir inklusiven Unterricht. Vielfaltige Moglichkeiten bieten
sich auch mit Blick auf den Lebensweltbezug, die Bewaltigung von Anforderungen
des taglichen Lebens, des Alltags. Verkehrserziehung oder Gesundheitserziehung
u.a. kénnen auf unterschiedlichen Ebenen kognitiver Anforderungen bewadltigt
werden. Richtiges Handeln zu lernen, muss nicht immer bedeuten, das hochste
Niveau psychischer bzw. gedanklicher Reflexion/ Regulation einzusetzen.

Aus fachdidaktischer Sicht ist beim ErschlieBen der Lebenswirklichkeit so vorzuge-
hen, dass zunachst die je individuellen Erfahrungen der Kinder aufgegriffen wer-
den, um sinnstiftendes Lernen zu gewahrleisten. Erst hiervon ausgehend werden
Angebote aus den Fachwissenschaften:

a. Themen/ Inhalte — im Sinne deklarativer Wissenskomponenten und
b. Denk-, Arbeits- sowie Handlungsweisen — im Sinne prozeduraler Wissenskom-
ponenten
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unterbreitet und genutzt, um den Kindern Moglichkeiten an die Hand zu geben,
sich ihre Lebenswirklichkeit tiefer zu erschlieBen, Handlungsfahigkeit zu gewinnen
(GDSU a.a.0.).

Da sowohl die Lebenswirklichkeit der Kinder als auch ihre darin gemachten Erfah-
rungen individueller Natur sind, zudem diese auf ganz unterschiedlichen Niveaus
der gedanklichen, handelnden oder auch asthetischen Verarbeitung (Lernvoraus-
setzungen) vorliegen, muss der Sachunterricht vom Prinzip her inklusiv sein, um
seine Aufgaben erfiillen zu kénnen.

Lerngegenstand (Themen/ Inhalte) und Lernhandlungen (Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen) hdangen stets zusammen, dennoch kann mit Blick auf die Lernta-
tigkeit jeweils ein Aspekt starker betont werden: Die Aneignung von Wissen lber
Inhalte/ Themen, bei denen Lernhandlungen angewandt werden und die Aneig-
nung der Lernhandlungen selbst. Diese beiden Aspekte sollen im Folgenden bei-
spielhaft verdeutlicht werden.

4.2 Inklusiver Unterricht - Wissenserwerb/ Themen/ Inhalte

Eine Reihe von Inhalten im Sachunterricht missen inklusiv behandelt werden.
Denken wir beispielsweise an das Thema Heimat/ Heimaten, Heimat machen (vgl.
Giest 2010b). Anerkennung von Differenz ist eine Notwendigkeit auch im Umgang
mit dem Heimatbegriff. Denn die Alternative wiirde bedeuten, eine , gleiche” Hei-
mat flr alle vorzusehen, wodurch mit Notwendigkeit Ungleichheit beférdert wird,
denn Kinder haben eben ungleiche Heimaten.

Identitat ist nur im Spiegel des Anderen herzustellen. Wichtig ist dabei, Gemein-
samkeit in der Unterschiedlichkeit festzustellen. Also werden emotional bedeut-
same, fur den Einzelnen persdnlich bedeutsame Dinge, Erlebnisse, Personen,
Sachverhalte in den Mittelpunkt der Behandlung riicken, die mit dem Gefihl des
Heimisch-Seins, des Wohlflihlens, der Geborgenheit, der Anerkennung und des
Angenommen-Seins, der Selbstwirksamkeit usf. verbunden sind. Eine Prasentation
der Dinge, die Kindern wichtig sind und fiir sie die genannten Gefilihle reprasentie-
ren, lasst erkennen, dass jeder auf eine andere Weise z.B. Heimat erlebt, aber fir
alle ist sie wichtig, bedeutsam, lebenswert und -notwendig. Damit ist dann auch
ein ldentitdtsgewinn verbunden, der nur dadurch entsteht, dass man sich im An-
deren wieder erkennt: ,Der ist so ganz anders, auch das, was er als Heimat an-
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sieht, aber im Grunde genommen, fiihlen wir alle das Gleiche, sind also gleich und
uns eigentlich nicht fremd”. Also schéne, mit Heimisch-Fihlen verbundene Bilder,
Fotos (hier aber Vorsicht, wegen moglicher Stigmatisierung), Spielzeuge, Erinne-
rungen, Episoden mitbringen, dazu sprechen und in der Reflexion die Gemeinsam-
keit in der Unterschiedlichkeit erkennen lassen. Ggf. eine Ausstellung, Prasentati-
on, Wandzeitung... anfertigen.

Ein zweites inhaltsbezogenes Beispiel greift einen Vorschlag von Christel Manske
(2008a, b) auf, der dem auf Dagmar Hansel (1980) zuriickgehenden Vorschlag
konkret entwickelt, den Sachunterricht als Integrationskern des Grundschulunter-
richts aufzufassen. Die hier praktizierte Vorgehensweise ist besonders fiir den
Anfangsunterricht bzw. Inklusionsklassen geeignet, in denen Kinder mit Problemen
beim Schriftspracherwerb oder einer Lern- bzw. geistigen Behinderung lernen.
Frau Manske (vgl. Manske 2013) ist Expertin fiir die Férderung von Kindern mit
Trisomie 21 und hat das Vorgehen im Rahmen ihres therapeutischen Férderkon-
zeptes mehrfach erfolgreich angewandt. Die Grundidee besteht darin, dass alle
Kinder gemeinsam an einem interessanten Thema aus dem Sachunterricht arbei-
ten z.B. der Eule als Waldvogel, der Fliege als Insekt oder dem Fahrrad als Ver-
kehrsmittel und technischem Produkt. Begleitend zum Sachunterricht, in dem —
vor allem gestitzt auf den Umgang mit dem Originalobjekt (z.B. Betrachtungen,
Beobachtungen, Analysen) — Wissen ausgetauscht und insgesamt erworben wird,
werden Textbauseine eingesetzt, die auf unterschiedlichen Niveaustufen des Le-
sens angesiedelt sind. Als solche sind diagnostisch zu erheben und zu unterschei-
den: das Lesen auf der Ebene der Phonem-Graphem-Korrespondenz, das Lesen
von Silben, Wortern, Satzen und Texten. Es wird vor allem die unterschiedliche
Komplexitat der Lese-Anforderung beriicksichtigt. Denn jede neue Stufe setzt
voraus, dass die zur Bewaltigung der davorliegenden Stufe erforderlichen Hand-
lungen zu Fertigkeiten werden und operationalisiert vorliegen, damit die kognitive
Kapazitat nicht Giberfordert wird. Ein Kind, das mihsam den Graphemen die Laute
(Phoneme) zuordnen kann, bendétigt alle Konzentration genau dafiir. Es wird Gber-
fordert, wenn dann gleichzeitig noch die Silben zu Wortern zusammen gezogen
werden sollen. Denn hier muss nun zusatzlich beachtet werden, dass mitunter —
und gerade in der deutschen Sprache haufig — keine Graphem-Phonem-Korres-
pondenz anwendbar ist. Z.B. werden die Vokale in vielen typischen Endsilben -er,
-en, -ung bzw. Wértern und, am, im... kurz gesprochen, sodass die Lautsynthese
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nicht zur unmittelbaren ldentifikation des Wortes fiihrt. Beispielsweise fiihrt die
Synthese der Laute bei W-E-R-N-E-R, anders als bei O-M-A, nicht zum richtig klin-
genden Wort.

Das angebotene Lesematerial differenziert nach unterschiedlichen Niveaus und
gestattet, es auf dem je individuellen Niveau (auf den nachsten Entwicklungs-
schritt gerichtet) zu lesen. Der verbale Austausch (iber den Gegenstand oder eine
asthetische Gestaltungsanforderung kann dann, unabhdngig vom Leseniveau der
Kinder, in der Klasse erfolgen —vgl. Abb. 1a, b.

Ein zweites Beispiel greift das Thema Angepasstheit der Tiere an die Umwelt auf,
hier am Beispiel der Stockente (vgl. auch Aebli 1981). Ausgehend von Beobachtun-
gen in der Natur erkennen die Kinder den markanten Unterschied zwischen Erpel
und Ente. Wahrend der Erpel, wie viele mannliche Vogel, ein auffallendes Gefieder
hat, bleibt die Ente eher unscheinbar. Warum ist das wohl so? Die Kinder wissen
vielleicht schon, dass die Ente als Vogel Eier legt und auch ausbriitet. Auch wissen
sie, ggf. gestitzt auf Sach- oder Bilderbiicher, dass Katze und Fuchs den Enten
nachstellen, dass Tiere Fressfeinde haben. Daher muss die Ente sich verstecken
kénnen, um in Ruhe, ungestort von Feinden, ihre Eier auszubriten. Enten sind, wie
Hiihner auch, Nestfllichter und miissen daher am Boden briten.

Das Problem der Angepasstheit der Ente an ihre Umwelt Idsst sich damit auch als
Problem des Versteckens darstellen: Die Ente muss fiir ihre Feinde unsichtbar
werden, also gut in der Umwelt versteckt sein.

Gabe es keine
* @ T T T ?k f: Fliegen, missten

viele Tiere hun-

Tiere gern, wie z.B.
: g < Die Tiere haben g ST | Frosche, Vogel,
Hunger. Spinnen und

Sie fangen Fliegen. Eidechsen.

Abb. 1a: Seiten zum Thema Fliege (links: Laut- bis Satzebene; rechts: Textebene)
(nach Manske 2008b)
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Es gibt auch
andere

¥l EUEU

h ‘«-r'_;j,i‘-‘?

Eulenarten, wie
z.B. den Uhu, die
Uhu Schleiereule | Es gibt viele Uhu Schleiereule | Schleiereule, den
Waldkauz und

EULE

verschiedene

Eulen. den Bartkauz.

Waldkauz Bartkauz Waldkauz Bartkauz

Abb. 1b: Seiten zum Thema Eulen (links: Laut- bis Satzebene; rechts: Textebene)
(nach Manske 2008a)

Dieses Problem kann auf ganz unterschiedlichen Niveaustufen bewaltigt werden.
Auf einer asthetisch-gestalterischen Ebene kann die Ente oder die Umwelt, je nach
Vorgabe, so ausgemalt werden, dass die Ente in ihr versteckt wird. Oder aber es
werden Applikationen verwendet, mit Hilfe derer die Kinder die Ente in ,ihre”
Umgebung applizieren oder eben verstecken (in Anlehnung an das Versteckspiel).
Werden die richtigen Farben gewahlt, so wird die Ente scheinbar unsichtbar. Sie ist
durch eine gleiche Farbgebung wie die der Umwelt in ihr versteckt und geschiitzt
vor den Blicken ihrer Feinde. (Entsprechende Ausmalbilder findet man im Internet
zu Hauf z.B. http://www.1001ausmalbilder.de/Tiere/Ente.html [10.08.2014].) Der
gleiche Sachverhalt lasst sich auf einer verbal-begrifflichen Ebene mit Bezug auf
das Konzept der Anpassung I6sen. In einer weiteren Komplexitdtsstufe kann es
auch in die Evolutionstheorie eingebettet geldst werden — hier sicherlich nur im
Falle von Hochbegabten im Rahmen der Grundschule.

4.3 Inklusiver Unterricht - Lernhandeln

Viele Lernprobleme lassen sich darauf zurtickfihren, dass die erforderlichen Lern-
handlungen nicht vollzogen, keine an gegenstandliches Lernhandeln gebundene
Lernfragen, Lernaufgaben und Lernziele von Lernenden generiert werden kdnnen,
weil diese von den fiir sie zu komplexen Lernanforderungen Gberfordert sind, d.h.
nicht Gber die addquaten internen Handlungsmodelle verfiigen.
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Lernhandlungen sind relativ voneinander abgrenzbare, zeitlich und logisch struktu-
rierte Abschnitte im Verlauf der Lerntatigkeit, die ein konkretes Lernziel realisie-
ren, durch bestimmte Lernmotive angetrieben werden und entsprechend den
konkreten Lernbedingungen durch den Einsatz dulRerer und verinnerlichter Lern-
mittel in einer jeweils spezifischen Folge von Teilhandlungen vollzogen werden.

Der russische Psychologe Gal’'perin (1973, 1980) konnte in vielféltigen Untersu-
chungen nachweisen, dass Lernverlauf und Lernergebnisse wesentlich von der
Orientierungsgrundlage, der psychischen Abbildung (Reprasentation) und hand-
lungsbezogenen Vorwegnahme (Antizipation) der objektiven Komponenten einer
auszufiihrenden oder bereits ausgefiihrten Handlung abhangt (vgl. hierzu, jedoch
weniger differenziert, auch Aebli 1981, 1983; Bruner 1971).

Orientierungsgrundlagen beantworten die Fragen nach dem WAS (Anforde-
rungsstruktur, Abfolge von Teilhandlungen), dem WIE (Prufbedingungen, Mittel,
Methoden, Qualitat der Handlung), dem WARUM (Begriindung der Handlung, ihre
inneren Zusammenhange) und dem WOZU (Einordnung der Handlung in Gbergrei-
fende Zusammenhange, mogliche Folgen usw.). Sie verbinden auf diese Weise
deklaratives, prozedurales und metakognitives Wissen. Gal’perin unterschied drei
grundlegende Orientierungs- oder Lerntypen, die sich durch den metakognitiven
Aufwand bzw. die Anforderungen an die erforderliche Regulationsqualitat der
Lerntatigkeit unterscheiden (vgl. Tabelle 1):
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Tabelle 1: Orientierungsgrundlagen der Handlung

Typ || WAS: Ziel (Was soll WIE: Bildung der Handlungsgrundlage bzw. der || WARUM: Begriindung des

erarbeitet werden?) || Operationen Handlungsziels und der
Mittel/ Methoden Vorgehensweise Realisierungswege

OG' || Vorstellung von der || ,Versuch und Irtum“auf | zufallsabhingig, oft | ohne Begriindung bzw.
Handlung bzw. von || der Grundlage individuel- || unbewusst sehr wenig zielorientierte
ihrem Produkt ler Kenntnisse (aufs Gera- || langsam oder Uber- || Begriindungsversuche
(,Muster”) tewohl) sturzt

OG” || vorgegebenes Vorgabe aller erforderli- »,Nachmachen" der || Begriindung abhangig von
Modell der Hand- chen Hinweise zur richti- || Vorgabe den Vorgaben und den
lung und ihres gen Ausflhrung der dadurch reaktivierten
Produktes Handlung »inneren Modellen"

OG® || verallgemeinertes Vorgabe einer verallge- gemeinsames ziel- und hypothesenge-
Modell der Hand- meinerten Handlungs- Erarbeiten durch steuertes Begriinden der
lung und ihres vorschrift Lehrer und Schiler || erforderlichen Operationen
Produktes

Alle drei Orientierungsgrundlagen werden im taglichen Leben angewandt. Betrach-
ten wir den Sachunterricht, so wiirde der Typ 1 dem entdeckenden Lernen, freien
Explorieren, Ausprobieren entsprechen. Typ 2 entspricht dem Vor- und Nachma-
chen bzw. dem Abarbeiten von Arbeitsblattvorgaben, Typ 3 entspricht dem Prob-
lemlésen, der Werkstatt- und der Projektarbeit.

Hinsichtlich des inklusiven Lernens sind zwei Aspekte zu betonen: Einerseits kor-
respondiert das Niveau der Lerntatigkeit bzw. hier das erreichte Niveau des Lern-
handelns mit den angewendeten Orientierungsgrundlagen: Spontan neigen lern-
schwache Kinder eher zum Probieren (Typ 1), wahrenddessen lernstarke Kinder
strategisch vorgehen (Typ Ill). Aus dem angewandten Typ der Orientierungsgrund-
lage kann die Lehrkraft daher diagnostische Schlussfolgerungen ziehen. Anderer-
seits profitieren Kinder mit Lernschwierigkeiten besonders stark von der Aneig-
nung der Typen Il und Ill, woraus sich konkrete Férdermaoglichkeiten ableiten las-
sen.

Die Aneignung der Orientierungsgrundlage ist zwar eine unabdingbare Vorausset-
zung bewussten und zielgerichteten Handelns, aber sie ist nicht mit der Ausfiih-
rung und Beherrschung entsprechender Handlungen identisch. Handlungen kon-
nen nur durch aktives Handeln angeeignet werden.
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Nach Gal’perin entsteht ein inneres Modell der Handlungen (geistige Handlungen)
aus materiellen, duBeren Handlungen an und mit daflr geeigneten Gegenstanden
(praktisch-gegenstandlichen Handlungen). Das fiihrt zur Frage, wie die Transfor-
mation praktisch-gegenstandlicher in geistige Handlungen vonstattengeht. Jede
Handlung besteht aus drei Komponenten, deren Analyse diagnostisch bedeutsam
ist. Diese Komponenten sind: Orientierungsteil der Handlung (Antriebsregulation,
Zielbildung, Aufgabenstellung, Handlungsplanung); Ausfiihrungsteil der Handlung
(,Ab-arbeiten“ des Handlungsplanes oder internen Handlungsmodells); Hand-
lungskontroll- und -bewertungsteil (Vergleich von Handlungsziel und -ergebnis
sowie Handlungsplan/ -modell und Verlauf).

Aus diesem Grund sind bei der Ausbildung von Lernhandlungen im Wesentlichen
drei Schritte zu gehen:

I Schaffung einer Orientierungsgrundlage (Orientierungsteil der Handlung)
Il. Handlungsdurchfiihrung/ ,Arbeitshandlung” (Durchfihrungs- oder Aus-
fihrungsoperationen)
Il. Handlungskontrolle/ , Kontrollhandlung” (Kontrolloperationen).

Ausgangspunkt ist die Motivierung und Orientierung der Lernenden. Die auf einer
differenzierten Anforderungsanalyse basierende Orientierungsgrundlage wird mit
den Lernenden erarbeitet (beim Typ Il in aller Konkretheit, beim Typ Il in Form
wesentlicher Orientierungspunkte, anhand derer die eigenstdandige Orientierung
im Aufgaben- oder Anforderungsbereich erfolgt — vgl. Tabelle 1).

Die Aneignung der Handlung kann nun Gber mehrere Etappen erfolgen, die je nach
der individuellen Lernausgangslage zu bestimmen sind. Auf diese Weise verbinden
sich im Ubrigen auch Lerndiagnostik und Lernférderung, weil die erreichte Etappe
sofort auf die des nachsten Entwicklungsschrittes hinweist (vgl. Tabelle 2).

In der 1. Etappe wird die anzueignende Handlung praktisch-gegenstandlich ausge-
fiihrt, und zwar strikt nach den Vorgaben der Orientierungsgrundlage. Halt sich der
Lernende daran, wird die Handlung in duRRerer, entfalteter Form fehlerlos reali-
siert. Auf diese Weise erfahren die Lernenden ganz unmittelbar die Bedingungen
und Merkmale der Handlungsausfiihrung, erkennen die erforderlichen Zwischen-
schritte und Mittel fiir die Zielerreichung, bemerken Veranderungen des Gegen-
stands und der Bedingungen, die im weiteren Handlungsverlauf u.U. wieder auf-
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gehoben werden und lernen, sich selbst dabei zu kontrollieren, d.h. die Zusam-
menhadnge zwischen Ziel, Handlungsverlauf und Ergebnis zu erfassen. Fiir die Leh-
renden bietet die praktisch-gegenstandliche Handlung die Mdéglichkeit, den Hand-
lungsverlauf zu kontrollieren (Diagnostik) und bei Fehlern sofort so unterstitzend
einzugreifen, dass der Lernende seinen Fehler entdeckt und selbst korrigiert. Die
sorgfaltige Ausbildung der Grundlagen der anzueignenden Handlung erfordert
Zeit, spart aber im weiteren Lernprozess viel Zeit- und Kraftaufwand ein.

Tabelle 2: Etappen der Interiorisation

Etappe Mittel Kontrollmdoglichkeit

1. materielle Handlung Gegenstande. Objekte simultan -> (bei jedem

2. materialisierte Handlung Objekte Symbole, Schemata Handlungsschritt)

3. Handlung auf der Ebene lautsprachliche AuRerungen (als Kom-
der duBeren Sprache munikation Gber die Handlung)

4. Handlung auf der Ebene handlungsbegleitende Sprache (als anhand von Teiler-
der ,&uBeren Sprache fiir ,Kommunikation“ mit sich selbst) gebnissen

5. Handlung auf der Ebene Denken (inneres Sprechen) anhand des Ender-
der inneren Sprache gebnisses

Beherrscht der Lernende die Handlung in praktisch-gegenstdndlicher Form, d.h.
kann er Aufgaben unterschiedlicher Struktur und Schwierigkeit 16sen, erfolgt ihre
etappenweise Interiorisation: In der 2. Etappe wird die Handlung durch lautsprach-
liche AuRerungen begleitet/ kommentiert, dabei werden alle wesentlichen Schrit-
te, Bedingungen, Merkmale der Orientierungsgrundlage vom Lernenden benannt
(,auBeres Sprechen”) — Trager der Handlung wird somit die Sprache, und die
Handlung wird bewusst ausgefiihrt. Die Anforderungsstruktur der dabei zu 16sen-
den Aufgaben wird allmahlich komplizierter, und die duReren Stiitzen der Hand-
lung (Gegenstiande, Mittel, Bedingungen) werden schrittweise abgebaut. Dies
schafft den Ubergang zur 3. Etappe, in der die Handlung auf der Basis ,4uReren
Sprechens fiir sich” ausgefiihrt wird, d.h. der Lernende benennt nur noch Eckpunk-
te oder Zwischenergebnisse der Handlung (die zunehmend zu Stichpunkten redu-
ziert werden) und instruiert und kontrolliert sich auf diese Weise selbst. Auch der
Lehrende hat noch die Mdoglichkeit der Diagnostik, Kontrolle und der helfenden
Korrektur in der oben genannten Weise. In dem MaRe, wie die Handlungsausfih-
rung — auch bei zunehmender Schwierigkeit der Aufgaben — beherrscht wird und
flussiger erfolgt (was bedeutet, dass Zwischenschritte entfallen und sich die
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Grundstruktur der Handlung klar herausbildet), geht die 3. in die 4. Etappe Uber:
Die Handlung basiert auf einem interiorisierten, inneren Handlungsmodell und
dem inneren Sprechen (= Denken), d.h. sie wird in interner, geistiger Form ausge-
fihrt. Die Orientierungsgrundlage wird zum Wissen, die Handlung zu Kénnen bzw.
Fertigkeiten (soweit eine solche Automatisierung angezielt oder sinnvoll ist). Er-
gebnis dieses Ausbildungsprozesses ist eine verinnerlichte, aus vielfaltigen Aufga-
benvarianten verallgemeinerte, reduzierte und mehr oder weniger automatisierte,
vom Lernenden beherrschte Handlung. Ein konkretes Beispiel fiir das Vorgehen
wird in Kasten 1 illustriert.

Es liegt auf der Hand, dass dieses Vorgehen von einiger Bedeutung fiir die Gestal-
tung des Lernens in heterogenen Gruppen ist, denn je nach Lernvoraussetzungen
kann durch innere Differenzierung der Aneignungsprozess der Lernhandlungen auf
unterschiedlichen Etappen begonnen und unterschiedlich schnell gestaltet wer-
den.

Kasten 1: Orientieren auf der Karte

Fur viele Schiler ist die Orientierung auf der Karte ein groRes Problem, denn es sind eine ganze Reihe
von Teilhandlungen zu vollziehen, die dem gelibten Kartenleser in der Regel nicht bewusst sind. Um
sich mit Hilfe einer geografischen Karte im Geldnde zu orientieren, muss die Karte eingenordet, der
Standpunkt gesucht, auf diesen eine Windrose — die Himmelsrichtungen — gedacht, der Zielort gesucht
und die auf das Ziel weisende Himmelsrichtung aus der gedachten Windrose abgelesen werden. Die
Aneignung dieser komplexen Handlung fallt vielen Schiilern schwer. Sie kann erleichtert werden, indem
eine kleine Folie — mit einer Windrose darauf - genutzt wird, um diese auf den Standort zu legen und
die Himmelsrichtung abzulesen (= Etappe der materialisierten Handlung). Diese Folie ist eine sinnliche
Stitze fur das Handeln, welches nun in materialisierter Form vollzogen werden kann, und erleichtert
durch die Materialisierung der Windrose das Handeln, da dieses nun nicht mehr nur mental vollzogen
werden muss. Die Aneignung der Handlung wird anschlieRend durch das verbale Beschreiben des
Vorgehens begleitet, so dass die Handlung eine sprachliche Form annimmt (= Etappe der duBeren
Sprache) und schlieRlich im weiteren Interiorisationsprozess (Ubung und Anwendung) mental vollzogen
werden kann (Etappe der ,auBeren Sprache fiir sich zur Etappe der inneren Sprache - fiir weitere
Beispiele siehe Giest/ Lompscher (2006), Lompscher (2007).
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5. Fazit

Die Heterogenitat der Lerner im Unterricht zu bericksichtigen bedeutet, Entwick-
lungsprobleme der Lerntatigkeit konkret zu diagnostizieren und padagogisch anzu-
gehen, was insbesondere heiflt, das Lernhandeln der Lernenden, die Orientierung
und Regulation des Handelns padagogisch zu unterstiitzen. Dazu muss der Lehren-
de sein padagogisches Handeln von der Lerntatigkeit des Lernenden und nicht vom
Stoff her planen, regulieren und kontrollieren. Lehren muss der Lernlogik folgen
und darf sich nicht auf eine der Sachlogik folgende Prasentation des Stoffes redu-
zieren. Die Lernlogik begriindet sich aus dem inneren Zusammenhang der Struk-
turkomponenten der Lerntatigkeit. Das aber bedeutet u.a., die der im Unterricht
anzueignenden Kompetenz zu Grunde liegende (objektive) Lernanforderung
(Kompetenzstruktur) und die darauf bezogenen subjektiven Lernvoraussetzungen
(Kompetenz- bzw. Handlungsdiagnostik) zu analysieren und im Unterricht die Pas-
sung zwischen beiden im Sinne der Entwicklungsférderung konkret herzustellen,
um in der Lern-Lehr-Kooperation den Lernenden zu helfen, sich die erforderlichen
Lernvoraussetzungen - vor allem Lernhandlungen - anzueignen. Die Heterogenitat
der Lernenden kann im Sinne der inneren Differenzierung dadurch bertcksichtigt
werden, dass differenzierte Orientierungsgrundlagen (OG 1 - OG 3) genutzt, diffe-
renzierte sinnliche Stitzen gegeben (Lernmodelle des Lerngegenstands und der
Lernhandlung), differenzierte Aufgabenstellungen angeboten werden und die
Interiorisation von differenzierten Etappe aus begonnen wird.
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Abstraktes (formal, inhaltlich)
Allgemeines
Arbeitsteilung
Aufsteigen vom Abstrakten zum
Konkreten
Ausbildung
Begriff
Besonderes
Bildungswert
Didaktische Analyse
Differenzierung, innere
Doppelte ErschlieBung
Elementares
Entwicklung
Entwicklungsférderung
Erleben
Exemplarisches
Forderdiagnostik
Forderdiagnostik
Fundamentales
Gesamtsubjekt
Handlung
Handlung, Ausfiihrung
Handlung, Bewertung
Handlung, Kontrolle
Handlung, Planung
Individualitat
Inklusion
innere Differenzierung
Interiorisation (etappenweise)
Klassisches
Kollektiv
Kommunikation

Konkretes
Konzeptorientierung
Kooperation
Kulturhistorische Didaktik
Lern- und Entwicklungsprozesse
Lern- und Lehrstrategie des Aufstei-
gens vom Abstrakten zum Konkreten
(AK)
Lernhandlung
Lernkooperation
Lerntatigkeit
Lernzielbildung
Materialistische Psychologie
Messobjekt
Methodische Analyse und Planung
Motivierung
Objektive Lernanforderungen
Orientierungsgrundlage
Passungsanalyse
Perspektivrahmen Sachunterricht
psychische Funktionen
Psychologische Didaktik
Reprasentatives
Sachunterricht
Sachunterricht, inklusiver
Sinnlich Konkretes = Abstraktes
Subjekt
subjektiven Lernvoraussetzungen
systembildende Einheit
Tatigkeit
Tatigkeit, gemeinsame
Tatigkeit, individuelle
Theorie der Lerntatigkeit
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Typisches

Verhalten

Widerspruch

Zone der aktuellen Leistung
Zone der nachsten Entwicklung
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