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Vorwort

Vorwort

Oftmals unmotiviert, vielfach abgelenkt, wenig leistungsbereit: Jugendliche SchiilerIn-
nen gelten in Theorie und Praxis als schwer zu unterrichten, Heranwachsende allgemein

als problematisch.

Die Reduktion auf etwaige Schwierigkeiten wird dieser Altersstufe jedoch keineswegs
gerecht. Es lohnt sich vielmehr, der spannenden Entwicklungsphase, in der die Heran-
wachsenden Suchende sind, Neues erproben, sich verdandern und neu erfinden, starkere
und vor allen Dingen positive Beachtung zu schenken. Insbesondere im schulischen
Bereich kénnen diese vielfdltigen Aufgaben und Veranderungen es fiir Lehrende und
Lernende erschweren, die an sie gestellten Anforderungen zu erfiillen. Umso stérker
sollten Lehr-Lern-Arrangements darauf hin geprift werden, ob sie den Bedirfnissen
jugendlicher SchiilerInnen tatsachlich entgegen kommen. Die vorliegende Arbeit, die
von der Humanwissenschaftlichen Fakultdt der Universitat zu KoIn als Dissertation an-
genommen wurde, versteht sich daher auch als Anregung, Unterricht starker als bisher

auf die speziellen Bedirfnisse Jugendlicher abzustimmen.
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Betreuung weiter zu fiihren und zu beenden. Sie hat durch ihre kritischen Anmerkungen
ebenso wie durch ihren ermutigenden Zuspruch wesentlich zum Gelingen der Arbeit

beigetragen.

Ich danke Herrn Prof. Dr. Rainer Peek, der sich ohne Zdgern dazu bereit erklarte, eine
ihm bis dahin unbekannte Doktorandin als Zweitgutachter zu betreuen.

Ein herzliches Dankeschdn sei auch Frau Kroher ausgesprochen, die zu jeder Zeit den
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The best way to learn is to do — to ask and to do.
The best way to teach is to make students ask, and do.

Don’t preach facts — stimulate acts.
(Paul Halmos)
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I. Einleitung

Die jugendlichen Schilerlnnen der Sekundarstufe | stehen in einem ganz besonderen
Abschnitt ihres Lebens. Die Uber die ganze menschliche Lebensspanne verteilte Per-
sonlichkeitsentwicklung, die Auseinandersetzung mit inneren und aufl3eren Anforde-
rungen ist in dieser Phase von besonderer Intensitdt. Durch die Tatsache, dass die
gesamte Jugendzeit Schul- bzw. Ausbildungszeit ist, wird die Bedeutung schulischer
Einrichtungen als soziales Bezugssystem fur die Jugendlichen erhéht (vgl. HURRELMANN
2005, S. 93). Aufgrund der Uberaus engen Verbindung von Schule und Jugend muss
die Frage gestellt werden, wie Schule sich strukturell und padagogisch auf speziell
jugendliche Schilerlnnen einstellen kann, welche Form des Unterrichts férderlich fur
die Wissensaneignung gerade in dieser Lebensphase sein kann. Die Jugend als Le-
bensphase sowie die Jugendlichen und ihre Persdnlichkeitsentwicklung stehen daher

am Beginn dieser Arbeit (vgl. Kapitel II).

Neben der Klientel der Sekundarstufe | muss der Prozess des Lernens ins Zentrum
geriickt werden. Grundlage der weiteren Uberlegungen bildet das vorherrschende
konstruktivistische Paradigma, das Lernen als eigen-aktive Aneignung von personli-
chem Wissen sieht. Selbst ausprobieren, selbst erfahren, selbst experimentieren sind
grundlegende Forderungen einer konstruktivistischen Didaktik. Dariiber hinaus ist in
diesem Lernverstéandnis nicht nur die Wissensaneignung, sondern auch das Wissen
selbst individuell. Lehrende kdnnen daher den Lernprozess nicht determinieren, son-
dern Lernen lediglich durch Pertubationen anregen. Sie kdnnen kein richtiges’ Wissen
vermitteln, sondern mussen die Lernumgebung dahin gehend optimieren, dass die
Lernenden sich persdnliches viables Wissen aneignen konnen. Fehler gelten in diesem
Zusammenhang als verstandnisfordernd und bedeutsam. Die negative Konnotation
des Terminus Fehler wandelt sich hin zu einer vollig anderen, positiven Bedeutung.
Einen hohen Stellenwert hat gemeinsames Lernen, da so personliche Konstruktionen
gepruft, abgeglichen und auf diesem Wege zu tragfahigeren, viablen konsensuellen

Konstruktionen werden (vgl. WYRwWA 2002, S. 20).

Aus der Fille moglicher Unterrichtsgestaltungen erweisen sich auf der Grundlage ei-
nes solchen Verstandnisses von Lernen und Lehren bestimmte ldeen, Ansatze und
Methoden als besonders geeignet, den Lernprozess der Schilerinnen zu férdern. Eine
solche Idee, die sich, wie in Kapitel 111 dargelegt wird, fir die Gestaltung des Unter-

richts im Sinne des Konstruktivismus sehr gut eignet, ist das Entdeckende Lernen.



2 I. Einleitung

Dieses Ideal hat eine lange Tradition, deren Wurzeln bis zu SOKRATES verfolgt werden
konnen. Die Bezeichnung ,Entdeckendes Lernen’ entsteht in den 70er Jahren des 20.
Jahrhunderts, als diese Idee — verbunden mit Namen wie BRUNER und WAGENSCHEIN —
wieder aktuell wird (vgl. TERHART 2000, S. 151).

Wahrend in der Primarstufe Unterricht durchaus haufiger im Sinne des Entdeckenden
Lernens gestaltet wird, spielt diese Idee im Unterricht der Sekundarstufe | aktuell nur
eine marginale Rolle. Obwohl Richtlinien und Lehrpléne fir die Sekundarstufe | expli-
zit auch die Erméglichung Entdeckenden Lernens als winschenswert herausstellen,
wird diesem Wunsch im schulischen Alltag kaum entsprochen. Unterricht in der Se-
kundarstufe | findet immer noch — bzw. wieder — zu einem Grolteil als lehrerlnnen-

zentrierte frontale, darbietende Vermittlung statt (vgl. MAAs 2000°, S. 201).

Eine ganz ahnliche Differenz in der Unterrichtsgestaltung von Primarstufe und Sekun-
darstufe | zeigt sich bei der Verbindung von Spielen und Lernen. Wéahrend spielendem
Lernen im Primarbereich durchaus ein gewisser Stellenwert innerhalb des institutiona-
lisierten Schulsystems eingerdumt wird, stellen Lernspiele im schulischen Alltag der
Sekundarstufe | eine Randerscheinung dar. Hier kommen Ressentiments zum Tragen,
die etwa spielendes Lernen und Ernsthaftigkeit des Lernens als Gegenpole verstehen.
Auf Lernspiele wird daher allenfalls in Vertretungsstunden, zur Auflockerung oder Be-
lohnung zurlckgegriffen (vgl. DORING 1997, S. 9). Kommen Lernspiele in der Sekun-
darstufe | tiberhaupt zum Einsatz, so dienen sie in der Regel der Ubung und Festi-
gung. Die Aneignung neuen Wissens wird kaum mit Lernspielen verbunden, von man-

chen gar ausgeschlossen (vgl. Kapitel 1V).

Die Beschrankung mdglicher Einsatzbereiche von Lernspielen durch das Alter der Ler-
nenden bildet sich auch in der Forschungslage ab. Die wenigen Forschungsergebnis-
se, die sich zum Lernspieleinsatz explizit in Schulen finden, basieren auf Untersuchun-
gen im Primarbereich. Weitere Untersuchungen zu institutionalisiertem Lernen mit
Lernspielen wurden im Elementarbereich durchgefuhrt. Bisher gibt es keine empiri-
schen Daten zum Einsatz von Lernspielen in der Sekundarstufe |. Entgegen der au-
genscheinlichen Beschrankung auf jingere Schilerlnnen kann die Verbindung von
Lernen und Spielen, wie die vorliegende Arbeit zeigen wird, gerade fur altere Schi-
lerinnen in besonderem MaRe geeignet sein. Dies vor allem dann, wenn die Vorziige

des Spielerischen mit denen des Entdeckenden Lernens kombiniert werden kénnen.

Aus der Verbindung von Spielen und intentionalem Lernen ergeben sich grundlegende

Anspruche an Lernspiele, die ihrem spielerischen Charakter Rechnung tragen und
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nicht schlicht Unterrichtsmaterialien darstellen sollen. Ein solches Lernspiel, das sich
thematisch in den Klassenstufen der Sekundarstufe | einordnet und zudem die Krite-
rien, die an Material zur Forderung des Entdeckenden Lernens zu stellen sind, erftllt
(vgl. hierzu die Kapitel Il bis IV), ermoglicht Unterricht, der auf die Bedurfnisse ju-

gendlicher SchilerInnen ausgerichtet ist.

Ein Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf der Konzeption, Erprobung und
Reflexion des Lernspiels ,Das Wiurfelglick des Schamanen®. Zentrales Anliegen des
Lernspiels ist es, mittels Entdeckendem Lernen das Phanomen Zufall fiir die Schiile-
rinnen erfahrbar zu machen und so eine Einfilhrung in die Wahrscheinlichkeitsrech-
nung zu bieten. Entsprechend des thematischen Schwerpunktes wurde das Lernspiel

mit Blick auf die Klassen 6 bis 8 konzipiert.

Zunachst werden Konzept und Material des Lernspiels vorgestellt. Im Anschluss wird
das Lernspiel vor dem Hintergrund der in den vorangegangenen Kapiteln erarbeiteten
Kriterien analysiert. Neben dem Material des Lernspiels und dem Lernspielkonzept
stltzt sich diese Analyse auch auf die Ergebnisse einer explorativen Studie, die im

Rahmen dieser Arbeit mit 85 Schilerlnnen durchgefuhrt wurde (vgl. Kapitel V).

Gepruft werden soll, ob es sich bei dem vorliegenden Unterrichtsmaterial um ein
Lernspiel im eigentlichen Sinne handelt, ob es der Forderung Entdeckenden Lernens
dient und ob es sich fiir den Unterricht speziell mit jugendlichen Schilerlnnen der
Sekundarstufe |1 eignet. Diese Uberpriifung findet vor dem Hintergrund der in den

vorangegangenen Kapiteln erarbeiteten Kriterien statt.

Inwiefern ein Lernspiel, das durch die Orientierung an den Grundlagen des Entde-
ckenden Lernens die Jugendlichen in den Blick nimmt und zudem der spielerischen
Komponente einen hohen Wert beimisst, fur Schilerlnnen der Sekundarstufe | attrak-
tiv und fur den Unterricht in dieser Schulstufe sinnvoll sein kann, wird in der vorlie-

genden Arbeit zu zeigen sein.
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11. Jugend(liche)

Die Sekundarstufe | umfasst die Klassen 5 bis 10 und damit die Altersspanne der 10-
bis 16-jahrigen Schilerinnen. Mit dieser Altersgruppe verbinden sich alltagssprachlich
vor allem die Begriffe Jugendliche und Pubertat — und die Vorstellung eines schwieri-
gen Alters (vgl. STRAUCH 2007). In der wissenschaftlichen Fachliteratur werden diese
beiden Begriffe noch durch die Termini Heranwachsende und Adoleszenz erweitert
(vgl. OERTER/MONTADA 2002, S. 259).

Eine Spezifizierung der unterschiedlichen Begriffe, mit denen Menschen bezeichnet
werden, die nicht mehr Kinder und noch nicht Erwachsene sind, wird im ersten Ab-

schnitt vorgenommen.

Nach einem kurzen Ruckblick auf die Urspriinge und die historische Entwicklung der
Jugendphase bis heute wird die Entwicklung, die sich in der Jugend vollzieht bzw.

aktiv vollzogen werden muss, eingehend dargestellt.

In Abgrenzung zu anderen theoretischen Ansatzen wird HAVIGHURSTS Modell der Ent-
wicklungsaufgaben — und die auf diesen zuriickgehenden Formulierungen von FEND
und HURRELMANN — zur Erklarung der jugendlichen Entwicklung herangezogen. Vier

verschiedene Entwicklungskomplexe werden ausgemacht.

Zunachst wird die korperliche Entwicklung beleuchtet, wobei hier der Schwerpunkt
auf den neuesten Studien Uber nachgewiesene Veranderungen des jugendlichen Ge-
hirns liegt. Die deutlicher sichtbaren Zeichen des Erwachsenwerdens sollen nur inso-
fern BerUcksichtigung finden, als sie sich auf die psychosoziale Entwicklung der Ju-
gendlichen auswirken. Nach dem innerpersonalen Aspekt der jugendlichen Entwick-
lung weitet sich der Blick auf das nahe Umfeld der Jugendlichen und die Beziehungen
zu Familie und Gleichaltrigengruppe werden thematisiert, die hier stattfindenden Ver-

anderungen untersucht.

Die zentrale Aufgabe des Jugendalters ist die Identitatsbildung, die im anschliefenden

Abschnitt unter Ruckgriff auf MEADS und ERIKSONS Ansétze eingehend dargelegt wird.

In Anbetracht der Ausrichtung dieser Arbeit stellt der vierte Entwicklungskomplex, der
Umgang Jugendlicher mit Schule, naturgemal? einen Schwerpunkt dieses Kapitels dar.
Veranderungen im Verhaltnis zur Schule sowie eventuelle Einflisse, die auf dieses

Verhaltnis wirken, werden daher umfassend erortert.
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Im abschlieBenden Resiimee werden Konsequenzen aufgezeigt, die sich aus dem

Vorangegangenen fiir einen Unterricht mit Jugendlichen ergeben.

1. Jugend gestern und heute

Begriffliche Klarungen

In der Literatur, die sich mit den Schulerinnen der Sekundarstufe | auseinandersetzt,
finden sich verschiedene Termini fUr diese jungen Menschen und den Lebensab-
schnitt, in dem sie sich gerade befinden. Wahrend in der Alltagssprache und den Me-
dien die Begriffe Heranwachsende, Jugendliche oder Pubertat bekannt sind, kommt in
der Fachliteratur der Terminus Adoleszenz hinzu. Im Gegensatz zur uneindeutigen,
fast synonymen Verwendung der drei alltdglichen Begriffe auBerhalb der Fachwelt,
lassen sich die Begrifflichkeiten in der Wissenschaft doch verschiedenen Disziplinen
zuordnen: Wahrend Soziologen von Jugend, Psychologen dagegen eher von Adoles-
zenz sprechen, wird in der Biologie der Begriff Pubertat verwendet. (vgl. FEND 2003,
S. 22) Der Terminus ,Heranwachsende’ hingegen wird auch hier in eher unspezifischer
Weise genutzt (vgl. FEND 2003, S. 272; 12. KINDER- U. JUGENDBERICHT 2005, S. 14;
ZINNECKER ET AL. 2002, S. 109).

Besonders eindeutig wird der Begriff Pubertat verstanden. Er bezeichnet den biologi-
schen Aspekt des Aufwachsens, genauer ,,das Erreichen der sexuellen Reife” (ZIMBAR-
DO/GERRIG 2004, S. 449) bzw. die ,Zeit der beginnenden Geschlechtsreife* (MYERS
2005, S. 171). Korperliche Veradnderungen stehen hier im Vordergrund (vgl. MAAS
2003, S. 24; ZIMBARDO/GERRIG 2004, S. 449; MYERS 2005, S. 169; KIPER 2001, S. 15).
Gelegentlich ist eine Prazision durch die (Teil)phase der Vorpubertat zu finden (vgl.
KASTEN 1999, S. 15).

Das Alter, mit dem die Pubertét einsetzt, wird bei Madchen mit 10 — 11 Jahren, bei
Jungen mit 12 Jahren angegeben (vgl. ZIMBARDO/GERRIG 2004, S. 449). Schon zwei
bis drei Jahre zuvor sorgen Wachstumshormone fir einen pubertdren Wachstums-
schub (vgl. MYERS 2005, S. 171; ZIMBARDO/GERRIG 2004, S. 449), der das allmé&hliche
Ende der Kindheit einlautet. Der Beginn der Pubertat mit ihrer Vielzahl korperlicher
Veranderungen markiert dann den Beginn einer neuen Phase, der Jugend (vgl. OER-
TER/MONTADA 2002, S. 259; KIPER 2001, S. 15) bzw. der Adoleszenz (vgl. ZIMBAR-
DO/GERRIG 2004, S. 449; MYERS 2005, S. 171).
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Mit dem Begriff Adoleszenz wird der psychische Entwicklungsaspekt dieser Lebens-
phase in den Vordergrund gerickt. Adoleszenz, so definiert MYERs, sind die ,Jahre, die
ein junger Mensch mit der Veranderung vom Kind zum Erwachsenen verbringt”
(2005, S. 169). Diese Bezeichnung findet daher im Fachgebiet der Entwicklungspsy-
chologie besondere Verwendung®. Die Adoleszenz wird durch die physischen Veran-
derungen der Pubertat initiiert. Die Pubertat markiert jedoch nicht nur den Beginn der
Adoleszenz, sondern wird auch als Ursache flir die sozialen und emotionalen Entwick-

lungen, die Adoleszente durchmachen, gedeutet (vgl. MAAS 2003, S. 24).

Ab einem Alter von etwa 12 Jahren werden Kinder also zu Adoleszenten. Im Allge-
meinen wird der Adoleszenz eine Lebensspanne von etwa 10 — 12 Jahren zugeschrie-
ben, die haufig noch weiter unterteilt wird in frihe, mittlere und spéate Adoleszenz
(vgl. etwa OERTER/MONTADA 2002, S. 259; FEND 2003, S. 215).

Genau wie die Adoleszenz wird auch die Jugend bzw. das Jugendalter zwischen Kind-
heit und Erwachsenenalter eingeordnet und oftmals als Ubergangsperiode zwischen
diesen beiden Lebensphasen aufgefasst (vgl. TUCKE/BURGER 2007, S. 316; GRUNDER

2001, S. 70). MYERS bezeichnet das Jugendalter als

»die Spanne zwischen Kindheit und Erwachsensein. Sie beginnt mit den ersten An-
zeichen der Geschlechtsreife und endet mit dem Erreichen des Status eines unab-
hangigen und selbststandigen Erwachsenen. In der westlichen Welt entspricht die-
ser Zeitraum etwa der Teenagerzeit (von 13 bis 19 Jahren)“ (2005, S. 169).

Die Abgrenzung zur Kindheit erfolgt also, wie bei der Adoleszenz, durch die Pubertéat.
Das Jugendalter beginnt folglich ebenfalls mit etwa 12 Jahren (vgl. MAAs 2003, S. 24;
KIPER 2001, S. 24). Das Ende der Jugend ist weit schwieriger zu bestimmen, da die
Konturen nach oben hin verschwimmen (vgl. GRUNDER 2001, S. 72; TUCKE/BURGER
2007; S. 317). Die Ursache dieser Unbestimmtheit liegt darin, dass die Abgrenzung
zum Erwachsenenalter anhand von gesellschaftlichen Rollenibergéangen, Funktionsbe-
reichen und sozialer Reife erfolgt, also einen stark subjektiven Charakter besitzt (vgl.
OERTER/MONTADA 2002, S. 259). Lediglich im gesellschaftlichen Teilbereich der Justiz
ist das Jugendalter mit dem vollendeten 18. Lebensjahr klar begrenzt (vgl. GRUNDER
2001, S. 72).

Im Gegensatz zu FENDsS eingangs genannter Systematisierung, die Jugend als rein

soziologischen Begriff markiert und abgrenzt von einer biologischen und psychologi-

1 Nach Fenp (vgl. 2003, S. 22) wird der Begriff Adoleszenz im amerikanischen Sprachraum allgemein
als Bezeichnung verwendet. In der internationalen Jugendforschung, so OERTER/MONTADA, ist der
,Terminus Adoleszenz jedoch vornehmlich im Kontext entwicklungspsychologischer Veranderungen
der Jugendphase gebrauchlich“ (2002, S. 259).
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schen Verwendung, verstehen andere Autorinnen diesen Terminus als Gibergeordnete
Bezeichnung, unter der verschiedene Entwicklungsbereiche subsumiert werden. Ju-
gendalter gilt so als ,eine Phase innerhalb des Lebenszyklus, die durch das Zusam-
menspiel biologischer, intellektueller und sozialer Veranderungen zur Quelle vielfalti-
ger Erfahrungen wird“ (OERTER/MONTADA 2002, S. 258). Noch deutlicher kommt die
Einordnung der Bezeichnung Jugend als Gbergeordneten Begriff bei MAAS zum Aus-
druck: ,Jugend bezeichnet die Altersspanne zwischen Kindheit und Erwachsenenalter
in ihrer Gesamtheit, Pubertat bezeichnet vor allem das biologische Geschehen und
Adoleszenz den entwicklungspsychologischen, psychosozialen Aspekt dieses Alters.*
(2003, S. 24)

In diesem Sinne werden auch in der vorliegenden Arbeit Menschen, die den Beginn
der Pubertat hinter sich und das Erwachsenenalter vor sich haben — also alter als 10
und jinger als 21 Jahre sind — generell als Jugendliche verstanden. Die Lebensphase,
in der sie sich befinden, kann aus verschiedenen Blickwinkeln und durch unterschied-
liche Fachdisziplinen beleuchtet werden, da diese jungen Menschen sich (phasenwei-
se) gleichzeitig in der Pubertat, der Adoleszenz und der Jugend befinden. Neben dem
Begriff Jugendliche als allgemeine Bezeichnung fiir Menschen eines bestimmten Alters
wird synonym auch in allgemeiner Weise von Heranwachsenden gesprochen werden.
Im Gegensatz dazu weist die Verwendung der Bezeichnungen Pubertat und Adoles-
zenz auf die Dominanz der biologischen bzw. entwicklungspsychologischen Verande-

rungen hin.

Jugend historisch

Jugend als eigene Entwicklungsphase ist eine noch relativ neue ,Erfindung’, die erst in
den letzten 100 Jahren als Folge der Veranderungen im Wirtschaftssektor und der
damit einhergehenden Anderungen im Bildungswesen entstand ((vgl. TUCKE/BURGER
2007, S. 313; ARNOLD/SCHURLER 1998, S. 42). Im Mittelalter noch ist Jugend véllig
unbekannt. Da zudem das Greisenalter weitgehend fehlte, war die Zweigenerationen-

familie bis Mitte des 17. Jahrhunderts vorherrschend (vgl. ECARIUS 2002, S. 519).

Ideengeschichtlich beginnt die Vorstellung von Jugend als besonderer Lebensphase
im 18. Jahrhundert mit dem Bildungs- und Erziehungsgedanken (vgl. Low 2003,
S. 114). Nach Rousseau (1712 — 1778) ist die Jugendphase als eigenstandige Lebens-

zeit notwendig, damit Bildungsprozesse in Gang gesetzt werden kénnen und dadurch
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wiederum die Mdglichkeit zur gesellschaftlichen Erneuerung besteht (vgl. ECARIUS
2002, S. 520).

Mit dem ausgehenden 19. Jahrhundert und in engem Zusammenhang mit der begin-
nenden Industrialisierung wird die Jugendphase gesellschafts- und sozialpolitisch ver-
ankert. Jugend wird zu der Zeitspanne, in der junge Menschen von Erwerbsarbeit
freigestellt werden und in der ihnen Zugang zu Bildung und Ausbildung ermdglicht
wird. Gleichzeitig beginnt der Staat nun, sich fur die Jugend zu interessieren. Sowohl
die im Zuge der Aufklarung notwendige Bildung als auch die Vorbereitung auf die
veranderte industrielle Arbeitswelt kann nicht langer im familialen Umfeld geleistet
werden. Die Jugendphase stabilisiert sich somit Ende des 19. Jahrhunderts als eine
Phase, die gesellschaftliche Notwendigkeit besitzt, um den komplexen Anforderungen
des Erwachsenseins zu begegnen (vgl. Low 2003, S. 115). Im Zuge der Industrialisie-
rung kamen so auch die Kinder der Arbeiter- und Bauernschicht in den Genuss einer
ausgedehnten Bildungsphase, wie sie zundchst nur das wohlhabende Burgertum
kannte. Wahrend Jugend historisch zu Beginn ein burgerliches Produkt war (vgl. ECA-
RIUS 2002, S. 520), fiuihrte die Entstehung des allgemeinen Schulsystems zu einem
~Minimum an Jugend fur alle* (HURRELMANN 2005, S. 22). Die Entstehung der Jugend
als eigenstandiger, allgemeiner Lebensphase steht somit in engem Zusammenhang
mit der Entstehung der Schulpflicht und des Schulwesens. Als Folge der Expansion
des Schulwesens kommt es zu einer Ausdehnung der Jugendphase (vgl.
HELSPER/BOHME 2002, S. 570; FEND 2003, S. 151).

Neben der zunehmend festeren Verankerung im Lebenslauf lasst sich seit etwa 1950
eine Ausweitung der Jugendphase erkennen. Wahrend um 1900 der typische Lebens-
lauf noch immer zweigliedrig (Kindheit und Erwachsenenalter) verlauft (vgl. HURREL-
MANN 2005, S. 17), schlief3t sich ab 1950 die etwa 5-jahrige Jugendphase an die Kind-
heit an, wodurch das Erwachsenenalter um 5 Jahre nach hinten verschoben wird.
Zusatzlich bildet sich eine vierte, ebenfalls etwa 5-jahrige Phase, das Seniorenalter, im
Anschluss an das Erwachsenenalter heraus, womit sich die Lebenszeit um insgesamt

10 Jahre verlangert hat.

Die weitere Ausdehnung der Jugendzeit liegt in der Ausdehnung der Ausbildungszeit
begrindet, die, so FEND, der wichtigste Teilaspekt einer Institutionalisierung der Le-
bensphase ,Jugendzeit’ war (vgl. 1997, S. 42). In den 50er Jahren des 20. Jahrhun-
derts reicht die Jugendzeit von 10 bis etwa 27 Jahre, weshalb ihre Bedeutung fiir den

Lebenslauf alleine durch ihre zeitliche Lange zunimmt. Dartber hinaus gewinnt die
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Lebensphase Jugend durch ihre biographische Bedeutung im gesamten Lebenslauf

allmahlich eine Schliisselstellung (vgl. HURRELMANN 2005, S. 16).

In den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts &ndert sich die Sicht auf Jugendliche in
verschiedener Hinsicht. Sie werden als handelnde Subjekte verstanden, deren
~Menschwerdungsprozess* (ECARIUS 2002, S. 526) sich in Beziehung zu sozialen Zu-
schreibungen, der sozialen Umwelt sowie den Institutionen vollzieht. Intelligenz wird
nicht mehr als statisch-genetisch, sondern als sich entwickelnd verstanden. Durch die
Foérderung von Jugendlichen sollen traditionelle Hierarchien aufgebrochen werden. In
der Schule, der zentralen gesellschaftlichen Instanz der Jugend, wird mehr diskutiert
und verschiedene, teilweise konkurrierende gesellschaftliche Normen werden in ihr

vertreten (vgl. ebd.).

Im 20. Jahrhundert wird ihr allmahlich ein Probier- und Lernstatus zugesprochen und
damit das Recht, ,anders’ zu sein. Die Konzeption von Jugend l6st sich von der Bil-
dungsidee (vgl. Low 2003, S. 115). Jugendliche treten aus dem direkten familialen
Kontext immer mehr heraus, da Bildung Uber padagogische Fachkrafte auRerhalb der
Familie erfolgt. In altershomogenen Gruppen sollen sie die gesellschaftliche Situation
aus kritischer Distanz sehen und so zu einer aufgeklarten Lebenseinstellung kommen
(vgl. hierzu HURRELMANN 2005, S. 20; ECARIUS 2002, S. 522).

Die Andersartigkeit, der kritische Blick auf herrschende Verhéltnisse sowie die Unruhe
dieser Phase wurden in den 20er und 30er Jahren des letzten Jahrhunderts in der
Literatur zur Sturm- und Drang-Periode erklart, eine Haltung, die teilweise noch im
Alltagsdenken der Gegenwart ihr Echo findet, durch empirische Studien jedoch nicht
bestatigt wird (vgl. TUCKE/BURGER 2007, S. 314). Die schrittweise gesellschaftliche
Funktionsiibernahme und die Transformation des gesellschaftlich vorstrukturierten
Lebenslaufs in eine eigene Biographie schien zu dieser Zeit unvereinbar mit einer Fa-
milienorientierung. Vielmehr gewinnt die Peergroup gegentber der Familie an Ein-
fluss. Erzieherische Aufgaben, die vormals der Familie zufielen, verlagern sich nun auf
die Gleichaltrigengruppe. Die Peergroup wird als zentrales Bindeglied angesehen zwi-
schen der primaren Sozialisation durch die Familie und der sekundaren, gesellschaftli-

chen Sozialisation (vgl. ECARIUS 2002, S. 525).

Die immer rasanteren Entwicklungen von Gesellschaft und Arbeitswelt fordern — auf
der Grundlage der neuen Annahme, dass Intelligenz nicht statisch ist — auch von den
Eltern lebenslanges Lernen. In der Folge findet eine Aufwertung der Jugendlichen und

eine Abwertung der Eltern und deren Rechte statt. Trotz der gesellschaftlichen Forde-
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rung nach Lernprozessen bis ins hohe Erwachsenenalter bleibt jedoch Entwicklung

das Kennzeichen der Jugendphase (vgl. ebd. S. 526).

Die bisherige eher schematische Darstellung ,der’ Jugend steht im Gegensatz zu der
immer individuelleren Jugend, die eine Destandardisierung der Jugendphase zur Folge
hat: Die verschiedenen Ubergange zwischen Jugend und Erwachsenenalter werden
flieBend und die Interaktionen zwischen Jugendlichen und deren Eltern werden ge-
pragt vom Prinzip der Eigenverantwortung und der Selbststandigkeit. Dieses Konzept

von Familie und Jugend lautet eine neue Ara ein (vgl. ebd. S. 532).

Jugend heute

Die augenfalligste Veranderung ist die zeitliche Ausdehnung der Jugendphase. Sowohl
durch ein friiheres Ende der Kindheit wie durch den spateren Ubergang ins Erwach-
senenleben verlangerte sich die Jugendzeit auf etwa 15 Jahre (vgl. hierzu Low 2003,
S. 16; GUDJONS 2001, S. 7).

Mit der Dauer und dem Zeitraum der Jugendphase haben sich auch die Ubergéange zu
den angrenzenden Phasen verdndert. Der Beginn der Jugend wird nicht mehr
zwangslaufig mit dem Beginn der Pubertit gleichgesetzt. Generell ist der Ubergang
zwischen Kindheit und Jugend flieBender, und damit unbestimmter, geworden (vgl.
ECARIUS 2002, S. 525).

Gleichzeitig gibt es keine eindeutige Verbindung mehr zwischen dem Ubergang ins
Erwachsenenalter und dem Eintritt ins Berufsleben (vgl. ebd.). Vielmehr sind ,die
wichtigsten Ubergangsereignisse vom Jugend- in das Erwachsenenalter inzwischen
enttraditionalisiert und individualisiert* (MIERENDORFF/OLK 2002, S. 128). Da der Uber-
gang in verschiedene Teillibergange streut, wird von einer ,Zerfaserung der Jugend-
phase“ (ebd.) gesprochen. Hinzu kommt, dass das Erwachsenenleben keineswegs
mehr per se menschliche Vollreife bedeutet — sicher nicht lebenslang und nicht aus-
schlieilich. Jugend findet, ebenso wie Kindheit, nicht etwa vor dem ,eigentlichen’,
dem erwachsenen Leben statt. Heranwachsende haben vielmehr bereits eine eigene
Lebensgeschichte (vgl. ZINNECKER 2002, S. 109). Immer starker bekommt die Art und
Weise, in der Jugendliche ihre Alltagsanforderungen meistern Beispielcharakter auch

fur Menschen in anderen Lebensphasen (vgl. HURRELMANN 2005, S. 42).

Mit der Ausdehnung der Jugendphase und der Ausdifferenzierung eines fast

20jahrigen Seniorenalters, einer Entwicklung, die sich in den nachsten Jahrzehnten
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noch fortsetzen wird, wurden aus der Hauptlebensphase Erwachsenenalter drei Le-
bensphasen. Die sozialen Rituale und symbolischen Vorgaben, die den Bevdlkerungs-
mitgliedern als Orientierung dienten lésen sich mit zunehmender Vielfalt erfahrbarer
Lebensphasen im Lebenslauf auf (vgl. ebd. S. 18). Die Menschen erhalten fir sich
selbst und in der Einschatzung anderer nur noch wenige Anhaltspunkte dafir, in wel-
cher Lebensphase ein Mensch sich gerade befindet. Trotz dieser Unschérfe bezliglich
des zeitlichen Rahmens und der Abgrenzung zu anderen Lebensabschnitten ist Ju-
gend ,heute eine Lebensphase eigener Qualitat, die sich in ihrer inneren Gestalt von
den vorangehenden und nachfolgenden Lebensabschnitten unterscheidet* (ebd. S.
40; vgl. auch S. 71).

Im Laufe der Jahrzehnte hat sich die Jugendphase zundchst immer starker zu einem
Moratorium entwickelt, das Erwachsene haufig als eine Zeit ,,quasi zweckfreien Ver-
weilens in der Gesellschaft“ (SHELL 2006, S. 35) wahrnehmen, in der feste Perspekti-

ven und eine klare Verantwortung fur die Gesellschaft fehlen (vgl. ebd.).

Durch die Dominanz von Bildungseinrichtungen, die strukturell bestimmend fir die
heutige Jugendphase ist, hat dieses Moratorium sich zu einem ,,Bildungsmoratorium®
(HELSPER/BOHME 2002, S. 570 und 572; vgl. ZINNECKER 1990, S. 35) entwickelt.

Der Umgang mit Schule, ihren Anforderungen und daraus resultierend auch die Ent-
wicklung einer beruflichen Perspektive stellen eine wichtige Aufgabe der Jugendphase

dar?.

Dartber hinaus mussen die Jugendlichen sich weiteren bedeutsamen Ent-
wicklungsaufgaben® stellen. Das ihnen zugedachte Moratorium gibt ihnen die Gele-
genheit, sich mit ihrer psychischen und kdrperlichen Innenwelt ebenso wie mit der
sozialen und gegenstandlichen AuBenwelt auch intensiv auseinanderzusetzen (vgl.

SHELL 2006, S. 35).

Besonders im Licht der stark gewachsenen Entscheidungsspielraume, die sich fir die
Heranwachsenden ergeben, erscheint eine intensive Auseinandersetzung mit den
eigenen Mdglichkeiten und Grenzen sowie den von der Gesellschaft gebotenen Chan-
cen und Beschrankungen nur angemessen. Jugend ist heute keine Phase mehr, in der
in relativ engen Bahnen ein mehr oder minder einheitlicher Lebensplan angenommen
und zu einem persdnlichen Weg ausgeformt wird (vgl. DUDEK 2002, S. 334). Heute

sind Jugendliche — im Gegensatz etwa zu den 1950er Jahren — sehr frei hinsichtlich

2 Dieser inshesondere auch mit Blick auf das Thema der vorliegenden Arbeit bedeutende Aspekt wird in
Abschnitt 1. 3 ausfihrlich beleuchtet.

% Zum Konzept der Entwicklungsaufgaben sei auf Abschnitt 2.1 dieses Kapitels verwiesen.
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ihrer moglichen Lebensmuster. Diese Pluralitat provoziert jedoch schwierige Entschei-
dungssituationen und verlangt ein deutlich héheres Mal} an Selbstverantwortung. Im
Gegensatz zur Kindheit namlich, in der Imitation und ldentifikation mit den Eltern die
vorherrschenden psychischen Mechanismen waren, sind in der durch die Ablésung
von den Eltern gepragten Jugendphase eigenstandig entwickelte Bewaltigungsme-
chanismen zur Steuerung personlicher Entwicklungsprozesse notwendig (vgl. FEND
2003, S. 156).

Die ,Vervielfaltigung jugendkultureller Muster* (LOw 2003, S. 116) ist eine Auspra-
gung der Ausweitung maoglicher Lebensentwiirfe. Jugendliche probieren unterschiedli-
che Lebensstile aus und eignen sich so Erfahrungen an, die ihnen bei der Bewadltigung
ihrer Entwicklungsaufgaben helfen kénnen. Es ist daher auch keinesfalls sinnvoll, die
Jugendphase moglichst schnell abzuschlieen. Experimentier- und Erfahrungsraume

wurden so abgeschnitten (vgl. HURRELMANN 2005, S. 42).

Die verschiedenen Entwicklungsaufgaben, denen sich Jugendliche gegentber sehen,

werden im folgenden Abschnitt nédher beleuchtet.

2. Entwicklung als zentrales Thema des Jugendalters

Die Handlungsfahigkeit des Menschen beruht auf einer Vielzahl unterschiedlichster
Kompetenzen (kognitive, soziale und emotionale), die im Laufe des Lebens entwickelt
werden mussen. Die Ansichten und Theorien dariiber, welchen Gesetzmaligkeiten
diese menschliche Entwicklung gehorcht, insbesondere auch wie starr mogliche Ent-
wicklungsschritte festgelegt sind, unterliegt dem historischen Wandel: Wahrend fri-
her viele Psychologen etwa der Meinung waren, dass sich Personlichkeitsmerkmale
(;traits’) in der Kindheit bilden und spéater nicht mehr verdndern (vgl. MYERS 2005,
S. 169), wird die Entwicklung von Psychologen heute als lebenslanger Prozess ange-
sehen, der in einer Gesellschaft, die von Verdnderungen gekennzeichnet ist, immer

schwieriger wird (vgl. KEupp 2004, S. 8 und 22).

Einige der &alteren Theorien, wie beispielsweise FREUDS bekannter psychoanalytischer
Ansatz, haben heute eher historischen Wert (vgl. FLAMMER 2002, S. 55). Im Gegensatz
dazu gilt der psychosoziale Ansatz seines Schilers Erik ERIKSON dagegen ,nach wie
vor als gut getroffen” (ebd.). In einer Weiterentwicklung des reinen Phasenmodells,
wie FREUD (1994) es konzipierte, definierte ERIKSON mit spezifischen Krisen’ verbun-

dene Entwicklungsschritte und ordnete sie verschiedenen Altersraumen zu, wobei die
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wesentlichen Neuerungen seines Konzeptes zum einen in der Mdglichkeit der Nicht-
bewadltigung dieser Krisen bestand. Dariiber hinaus sieht ERIKSON die Bewaltigung der
Entwicklungsaufgaben nicht auf die dafiir bestimmten — vom Individuum und der Ge-
sellschaft abhangenden (vgl. ERIKSON 1973, S. 149) — Altersrdume beschrankt. , Jedes
zu diskutierende Problem der gesunden Personlichkeit”, so ERIKSON, existiert ,in ir-
gendeiner Form (...) schon, bevor es normalerweise in seine entscheidende, kritische
Zeit eintritt” (ebd. S. 59). In ebensolcher Weise wirkt jedes Problem in Teilkomponen-

ten Uber die kritische Zeit hinweg fort (vgl. ebd. S. 59).

ERIKSONs Entwicklungsmodell verbindet das Stufenmodell der menschlichen Entwick-
lung mit Aufgaben, die im Sinne einer befriedigenden Entwicklung bewaéltigt werden

mussen.

Neuere Studien belegen jedoch, dass die Bedeutung der von ERIKSON beschriebenen
spezifischen Krisen fiir das Entwicklungsgeschehen im Jugendalter Giberschatzt wurde.
Die hier zu bewaltigende Aufgabe der Identitatsbildung muss nicht zwingend proble-
matisch sein. Die weitaus meisten Jugendlichen fiihlen sich im Netz ihrer sozialen
Beziehungen wohl (vgl. TUCKE/BURGER 2007, S. 350) und empfinden den Ubergang in
der Entwicklung eben nicht als krisenhaft. DarUber hinaus kann die Orientierung der
gesunden Personlichkeitsentwicklung am Ideal der amerikanischen Gesellschaft
durchaus kritisch gesehen werden. Trotz dieser Einschrankungen schuf ERIKSON mit

seinem Ansatz die Grundlage einer Psychologie der Entwicklungsaufgaben.

Fur den kognitiven Bereich — und hier vor allem fur die Denk- und Problemlésefahig-
keiten — war lange Zeit P1AGETs Stufenmodell maRgebend (vgl. OERTER/MONTADA 2002,
S. 274). Die recht starre Zuordnung der einzelnen Phasen zu bestimmten Altersspan-
nen wird durch neue Befunde jedoch in Zweifel gezogen: Die heutige Entwicklungs-
psychologie findet erste Anzeichen einer formalen Logik schon bei jlingeren Kindern,
als PIAGET dies fur mdglich hielt (vgl. MYERS 2005, S. 182). Vor etwa 20 Jahren wurde
dieser strukturgenetische Ansatz in der Forschung zum Jugendalter vom Informati-
onsverarbeitungsansatz abgeldst, in dem Teilfunktionen differenziert und deren Be-
deutung fur die Veranderungen der kognitiven Fahigkeiten im Jugendalter spezifiziert
wird (vgl. OERTER/MONTADA 2002, S. 274f.).

Alle Stufen- bzw. Phasentheorien gehen davon aus, dass der Entwicklung phasenspe-
zifische Gesetze zugrunde liegen — auf die im Bedarfsfall adaquat padagogisch zu
reagieren ist. Endogene, festgelegte Fahigkeiten eines Menschen reifen heran und

fihren dazu, dass — nach einer phasenspezifischen Krise — eine neue, hdhere Stufe
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der Entwicklung erreicht werden kann. Wenngleich diese Stufenmodelle den grofRen
Vorteil aufweisen, dass sie eine gewisse Systematik in die dramatischen Veranderun-
gen des Jugendalters bringen, hat die moderne Entwicklungspsychologie von diesen
Phasentheorien doch weitgehend Abstand genommen (vgl. FEND 2003, S. 101). Ursa-
che fur die Abkehr ist die Ausblendung biopsychischer Entwicklungsimpulse und
selbstreflexiver Prozesse sowie die Tendenz, den Einfluss der Umwelt als determinis-

tisch anzusehen.

Neuere, weiterentwickelte soziologische Theorieansatze betonen das Individuum und
dessen interaktionistisches Verhaltnis zu seiner Umwelt. Wichtige Impulse erhielten
die neueren Ansatze von G.H. MEADS Konzeption der Persénlichkeit. MEAD sieht den
Menschen als produktiv und kreativ nicht nur in der Verarbeitung seiner Umwelt, son-
dern auch in deren Gestaltung (vgl. HURRELMANN 2005, S. 52; MEAD 1973, S. 28). Der
von ERIKSON eingefihrte Begriff der Identitat ist ebenso bei MEAD — als ,Self’ bezeich-
net — zentral und stellt auch in neueren entwicklungspsychologischen Theorien einen
Schlusselbegriff dar (vgl. etwa Keuprp 2003, S. 27).

Von besonderer Bedeutung fur die neueren entwicklungspsychologischen Ansétze ist
zudem das auf HAVIGHURST (1948) zurtickgehende Konzept der Entwicklungsaufga-
ben, auf das sich auch aktuelle Entwicklungsmodelle beziehen. Daher soll im folgen-

den Abschnitt naher auf diesen Ansatz eingegangen werden.

2.1 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben

Mit dem Begriff Entwicklungsaufgaben werden nach HURRELMANN in der Entwicklungs-
psychologie sowohl ,die psychisch und sozial vorgegebenen Erwartungen und Anfor-
derungen verstanden, die an Personen in einem bestimmten Lebensabschnitt gestellt
werden®, als auch ,die Umsetzung von kérperlichen, psychischen, sozialen und ékolo-
gischen Anforderungen in den einzelnen Lebensphasen in individuelle Verhaltenspro-
gramme* (2005, S. 27).

Entwicklungsaufgaben stellen sich also in jeder Lebensphase. Nach HAVIGHURST
(1956) sind die Anpassungs- bzw. Bewaltigungsschritte fir jedes Individuum vorge-
geben. Ziel ist die zufriedenstellende und konstruktive Bewaltigung des Lebens sowie
die Vorbereitung auf den Erwachsenenstatus. Entwicklungsaufgaben stellen in diesem
Sinne Lernanforderungen dar, die bearbeitet werden muissen, um das angestrebte
Ziel zu erreichen. Die gesamte Entwicklung wird folglich als Lernprozess aufgefasst
(vgl. OERTER/MONTADA 2002, S. 268).
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Mit und an den gestellten Aufgaben entwickeln sich individuelle Fahigkeiten zur Be-
waltigung der Lebensanforderungen. Die Entwicklung dieser Fahigkeiten ist ein dy-
namischer Prozess, der durch gegenseitige Beeinflussung und einen gewissen Aufbau
bestimmt wird. So bestehen Beziehungen zwischen der erfolgten Bearbeitung einer
Entwicklungsaufgabe in einer Lebensphase und den Mdglichkeiten zur erfolgreichen
Auseinandersetzung mit einer neuen, auf der alten aufbauenden Aufgabe (vgl. ERIK-
SON 1973, S. 59).

Die Jugendphase wird in Bezug auf die Entwicklungsaufgaben als kritische Phase ge-
deutet (vgl. EcARIUS 2002, S. 527). Das Besondere an der Adoleszenz ist hierbei die
Vernetzung der Aufgaben: Interessanterweise reprasentiert keine ein isoliertes The-
ma. Vielmehr stellen einige eine Weiterfiuhrung der Aufgaben aus der Kindheit dar;
andere wiederum beginnen zwar in der Adoleszenz, setzen sich aber bis ins frihe

Erwachsenenalter hinein fort.

Durch dieses ,Spezifikum der Entwicklungslage von Jugendlichen* (OERTER/MONTADA
2002, S. 269) scheint die Annahme plausibel, dass es sich um eine ,konzentrierte
Phase multipler Bewaltigungsleistungen handelt, die sowohl auf Resultaten friiherer
Aufgaben beruhen, als auch Determinanten fiir die Auseinandersetzung mit Anforde-
rungen des Erwachsenenalters darstellen* (ebd.).
HAVIGHURST zahlt an konkreten Entwicklungsaufgaben fir das Jugendalter auf:

e Akzeptieren der eigenen korperlichen Erscheinung und effektive Nutzung des

Korpers
o Erwerb der méannlichen bzw. weiblichen Rolle

e Erwerb neuer und reiferer Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei Ge-
schlechts

e Gewinnung emotionaler Unabhangigkeit von den Eltern und anderen Er-
wachsenen

o Vorbereitung auf eine berufliche Karriere
e Vorbereitung auf Heirat und Familienleben
e Gewinnung eines sozial verantwortungsvollen Verhaltens

o Aufbau eines Wertesystems und eines ethischen Bewusstseins als Richt-
schnur fur eigenes Verhalten (moralische Entwicklung) (vgl. HAVIGHURST

1972, zit. n. BAACKE 2003, S. 62)
Quellen dieser Entwicklungsaufgaben sind die psychische Reifung, die gesellschaftli-
chen Erwartungen und die individuellen Ziele und Werte (vgl. OERTER/MONTADA 2002,

S. 268).
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Wenngleich diese Aufgaben durchaus eine grundlegende Gultigkeit Uber die Zeit hin-
weg besitzen, so kénnen sie doch nicht unverandert ibernommen werden. Vielmehr
bedingen gesellschaftliche Veranderungen immer auch eine Modifikation der konkret
im Jugendalter anstehenden Lernprozesse. Die neuere Entwicklungspsychologie vari-

iert daher die inhaltlichen Losungen und setzt hierbei durchaus auch Schwerpunkte.

Die Entwicklungspsychologen OERTER und DREHER orientieren sich eng an den Formu-
lierungen HAVIGHURSTS, erganzen diese jedoch durch die Punkte ,sich selbst kennen
lernen und wissen, wie andere einen sehen, d.h. Klarheit Uber sich selbst gewinnen“
(2008, S. 279) und ,,eine Zukunftsperspektive entwickeln: sein Leben planen und Ziele
ansteuern, von denen man annimmt, dass man sie erreichen konnte* (ebd. S. 279;
vgl. auch S. 281).

Es findet so eine leichte Akzentverschiebung statt: Die (erwachsenen) Menschen, zu
denen sich die Jugendlichen entwickeln sollen, werden nicht mehr langer vor allem als
Mitglieder der Gesellschaft angesehen, die fast ausschlieBlich auf die Ubernahme ei-
ner verantwortungsbewussten Rolle innerhalb dieser vorbereitet werden mussen.
Vielmehr gewinnt das Individuum, die Entwicklung seines Selbst, grofiere Bedeutung

— ein Aspekt, der auch bei FEND deutlich wird.

FEND (vgl. 2003, S. 21) strukturiert die Entwicklungsaufgaben, denen sich Jugendliche
in der Moderne gewachsen zeigen mussen, indem er drei verschiedene interessante
Sichtweisen auf die Jugendzeit ausmacht. Zum einen betrachtet er die inneren Ent-
wicklungsgesetze der Adoleszenz, daneben nimmt er eine exogene Perspektive auf
Jugend als soziale Gruppe ein, mit der er Jugend in Abhangigkeit von den externen
Gegebenheiten wahrnimmt und schlielich treten die handelnden Subjekte, die Ju-

gendlichen als Personen in den Vordergrund.

Analog dazu sieht er drei verschiedene Einflisse auf die jugendliche Entwicklung:
sJugend als Werk der Natur* (ebd. S. 128), ,Jugend als Werk der Gesellschaft* (ebd.
S. 129) und den ,Jugendlichen als Werk seiner selbst® (ebd. S. 205). Diese unter-
schiedlichen Perspektiven auf die Jugendlichen fihren zu konkreten Entwicklungsauf-
gaben, in denen sich zum Teil sehr deutlich die oben genannten Lernanforderungen
HAVIGHURSTS bzw. OERTERS und MONTADAs wiederfinden: ,,den Korper bewohnen ler-
nen“ (FEND 2003, S. 222), ,Umgang mit Sexualitat lernen* (ebd. S. 254), ,,Umbau der
sozialen Beziehungen“ (ebd. S. 269). Die von ihnen formulierte Aufgabe Heirat und

Familienleben verliert jedoch an Bedeutung und wird aufgrund der immer héheren
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Variabilitat gesellschaftlich anerkannter Lebensformen unter den Punkt ,soziale Bezie-

hungen’ gefasst.

Im Gegensatz dazu nehmen die Bildung und der schulische Bereich — bei HAVIGHURST
unter der Vorbereitung auf das Berufsleben subsumiert — fiir den Padagogen FEND
mehr Raum ein: Neben der Berufswahl nennt er sowohl Bildung als auch den Umgang
mit Schule, und hier speziell den ,,Umbau der Leistungsbereitschaft im Jugendalter”
(FEND 2003, S. 330) als eigenstandige Aufgaben in der Jugend. Sein Aufgabenkatalog
schliet, wie oben erwahnt, mit der ,Entwicklungsaufgabe: Identitatsarbeit” (ebd.

S. 402), auf die im Weiteren noch néher eingegangen wird.

Im Vergleich zu OERTER/MONTADA stellt FEND die aktive Rolle des Menschen bei der
eigenen Entwicklung starker in den Vordergrund. Der Aspekt des eigenen Einflusses
auf die Entwicklung, auf die FEND explizit verweist, wenn er vom Jugendlichen als
Werk seiner selbst spricht, bleibt bei den beiden Entwicklungspsychologen vager und
implizit.

Die psychologische und die padagogische Sicht auf die Entwicklungsaufgaben des
Jugendalters werden durch HURRELMANN erganzt um einen soziologischen Aspekt.
Auch HURRELMANN Ubertragt die allgemeinen Entwicklungsaufgaben HAVIGHURSTS auf
die aktuelle Situation der Gesellschaft und speziell der Jugendlichen. Bei den vier von
ihm zusammengestellten zentralen Entwicklungsaufgaben des Jugendalters liegt das
Augenmerk jedoch starker auf der Sozialisation der Jugendlichen in dieser Entwick-
lungsphase und damit auf der Rolle des Menschen als Teil der modernen Gesellschaft.
Fur die Ubernahme der Rolle eines partizipierenden Biirgers sowohl in kultureller als
auch in politischer Hinsicht ist die ,,Entwicklung eines Werte- und Normensystems und
eines ethischen und politischen Bewusstseins“ (HURRELMANN 2005, S. 28) Vorausset-
zung. Die ,Entwicklung selbstandiger Handlungsmuster fir die Nutzung des Konsum-
marktes” (ebd.) etwa, in die er den Umgang mit Geld sowie die Mediennutzung ein-
schlief3t, hat nicht nur zum Ziel, dass der eigene Lebensstil ausgebildet wird, sondern
es wird auch der kontrollierte und bedurfnisorientierte Umgang mit den Freizeitange-
boten der umgebenden Gesellschaft angestrebt. Neben diesen beiden Aufgaben, die
das Zurechtfinden und Zufriedensein innerhalb der Gesellschaft und als ein Teil von
ihr betreffen, beziehen sich die Aufgaben ,Entwicklung des inneren Bildes von der
Geschlechtszugehdrigkeit” (ebd. S. 27) und die ,Entwicklung einer intellektuellen und

sozialen Kompetenz“ (ebd.) starker auf den Menschen als Individuum. In Letzterem
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eingebunden sind die schulischen Anforderungen und der selbstverantwortliche Um-

gang mit diesen.

Besonders bei HURRELMANN wird deutlich, wie stark der Bezug der Entwicklungsaufga-
ben zur bestehenden Gesellschaft ist und wie eng sie sich am herrschenden System
und den Entwicklungen in unterschiedlichsten Bereichen des gesellschaftlichen Lebens

ausrichten (mussen).

Auf der Grundlage dieser je nach Fachgebiet der Autoren mehr entwicklungspsycho-
logisch, padagogisch oder soziologisch ausgerichteten Kataloge von Entwicklungsauf-
gaben werden im Folgenden vier groBere Aufgabenkomplexe eingehender beleuchtet,
wobei hier generell der Zusammenhang mit und der Einfluss auf die schulische — kon-

kret unterrichtliche — Situation im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen soll.

Die einzelnen Entwicklungsaufgaben kénnen weder von Wissenschaftlerinnen trenn-
scharf benannt und noch viel weniger von Jugendlichen separiert ,bearbeitet’ werden,
da sie untereinander stark vernetzt sind. Sie beeinflussen sich gegenseitig und be-
inhalten oft mehrere Aspekte, die sich mit anderen Kategorien Uberschneiden. Aus
diesem Grunde sind in den folgenden Abschnitten vermehrt Verweise zwischen den

getrennt erérterten Bereichen

1. Korperliche Entwicklung
2. ldentitat

3. Peers und Familie

4. Schule, Beruf, Bildung

enthalten.

2.2 Entwicklungsbereich Kérper

Lange Zeit wurde davon ausgegangen, dass zu Beginn der Pubertat ein Hormonschub
nicht nur das korperliche Erscheinungsbild verandert und eine Phase des intensiven
korperlichen Wachstums auslést (vgl. MYERs 2005, S. 171), sondern zugleich auch fir
die Stimmungsschwankungen verantwortlich zeichnet, durch die die Pubertat im All-

tagsverstandnis haufig als schwierige Phase gedeutet wird (vgl. ebd.).

Wenngleich hormonelle Zusammenhange vermutet wurden, gab es bisher keine Be-
weise fur diese Annahme. Erst in jlingster Zeit wurde der Zusammenhang zwischen
Hormonen und Verhalten empirisch untersucht, wobei sich die direkte Beziehung als

wenig bedeutsam erwiesen hat (vgl. FEND 2003, S. 227). Darlber hinaus beginnen
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hormonelle Veranderungen, die als Ausléser der Pubertat galten, bereits in einem
deutlich friheren Lebensalter, mit 6 — 8 Jahren. Die bislang angenommene Parallelitat
von Lebensalter und hormoneller Entwicklung wird heute daher in Frage gestellt (vgl.

GUDJONS 2001, S. 7f.; FLAMMER 2002, S. 47).

An der Tatsache, dass es im Jugendalter biologische Veranderungen gibt, durch die
ein neuer Lebensabschnitt mit neuen Entwicklungsaufgaben markiert wird, &ndert
dies jedoch nichts. Die biologischen Veranderungen haben gravierende Folgen fir das

Verhalten wie fur die Personlichkeitsentwicklung (vgl. GUDJONS 2001, S. 8).

Hormonelle Einfliisse scheinen also, entgegen bisherigen Ansichten, keine gravierende
Rolle fur das Verhalten der Jugendlichen zu spielen. Neueste Untersuchungsergebnis-
se amerikanischer Studien stellen einen neuen, ganz anderen Zusammenhang zwi-
schen korperlichen Veranderungen und jugendlichem Verhalten her. In einer Langs-
schnittstudie wurden Gehirne von Kindern und Jugendlichen gescannt und auf Veran-
derungen hin untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass starke Veranderungen im
Gehirn nicht nur in der Kindheit stattfinden, sondern dass auch das jugendliche Ge-
hirn sich enorm wandelt (vgl. GIEDD 2008). Entgegen der bisherigen Annahme, dieser
Wandlungsprozess sei in der Kindheit abgeschlossen, belegt die von GIEDD durchge-
flhrte Studie, dass sich die Verdnderungen bis in das friihe Erwachsenenalter fortset-
zen. Schon MYERS bezeichnete das Gehirn wahrend des Jugendalters als ,Baustelle”
(2005, S. 172). Bisher wurde jedoch angenommen, dass der Prozess, in dem immer
mehr neue Verbindungen zwischen den Gehirnzellen geknipft werden, schon vor der
Pubertat beendet sei und in der Adoleszenz lediglich ,,die nicht genutzten Verbindun-
gen gestutzt* (ebd.; vgl. auch FEND 2003, S. 118) werden. Die Untersuchungsergeb-
nisse von GIEDD zeigen jedoch, dass auch bei Jugendlichen noch Verzweigungen der
Neuronen in einer Vielzahl entstehen — und bei Nichtnutzung wieder verloren gehen.
Anlage und Umwelt gelten in diesem Kontext als interagierende Faktoren (vgl. hierzu
STRAUCH 2007; MYERS 2005, S. 172).

Entscheidend sind neben der generellen Hirnaktivitdt die Areale, in denen sich der
Wandel vollzieht. Das Wachstum konnte in den Scheitellappen, die mit raumlichem
Vorstellungsvermdgen und mit Logik in Verbindung gebracht werden, sowie in den
Schlafenlappen, dem Sitz des sensorischen Sprachzentrums, nachgewiesen werden.
Am bedeutendsten in Bezug auf das Verhalten der Jugendlichen ist wohl die Tatsa-

che, dass lang andauerndes und komplexes Wachstum sich auch in den Frontal- bzw.
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Stirnlappen vollzieht (vgl. STRAUCH 2007, S. 30). Der Stirnlappen ist GIEDDS Studie

zufolge der letzte Bereich, der in einen stabilen Zustand Ubergeht.

Die Reifung des Frontallappens fuhrt zu besserem Urteilsvermdgen und der Fahigkeit,
langfristig zu planen (vgl. MYERS, 2005, S. 172). Dessen Entwicklung scheint jedoch
der Entwicklung des limbischen Systems, welches mit Emotionen assoziiert ist, hinter-
herzuhinken (vgl. ebd.). Geflihlsstirme und risikoreiches Verhalten sind die Folgen.
Insofern also ist die grundsatzliche Verdnderung und insbesondere die Reihenfolge
der jeweils betroffenen Hirnareale eine mdgliche Erklarung fur das teilweise schwer

verstandliche Verhalten von Jugendlichen.

Mit Beginn der Pubertét vollzieht sich, weniger von aul3en beobachtbar als die bisher
genannten Veranderungen, aber nicht minder bedeutsam, die Entwicklung der kogni-
tiven Fahigkeiten (vgl. FEND 2003, S. 113). Wahrend Kinder in ihrem konkret-
operatorischen Denken auf gegebene Informationen beschrankt sind, beziehen He-
ranwachsende mogliche weitere Informationen in ihr Urteil und ihre Folgerungen ein
(vgl. TUCKE/BURGER 2007, S. 335). Sie sind konkret in der Lage, Sets von Kombinatio-
nen zu bilden und diese systematisch auszuschopfen. Zudem kénnen Jugendliche bei
Versuchsaufbauten durch systematische Manipulationen Aussagen uber Regelmaliig-
keiten folgern. Insgesamt wird ihr Denken unabhangig von konkret in der Wahrneh-

mung vorhandenen Stimuli (vgl. FEND 2003, S. 124).

In engem Zusammenhang damit steht die in der Adoleszenz beginnende Fahigkeit der
Jugendlichen, in Mdglichkeiten zu denken (vgl. OERTER/MONTADA 2002, S. 274), wo-
durch generell der Aufbau kritischen Denkens gefordert wird. In Bezug auf die soziale
Kognition bedeutet dies, dass differenzierte Personenwahrnehmungen und Urteilsbil-
dungen mdglich werden. Die Relativitat des Denkens wird fir die Jugendlichen immer
deutlicher. Sie machen Fortschritte im Erkennen von Perspektivitat (vgl. ebd. S. 275).
Parallel zu diesem Verstandnis fur Andere entwickelt sich eine reflektierende Sicht auf
die personlichen Denkvorgange. So erwerben Jugendliche in dieser Altersphase immer
differenzierteres Wissen uber das eigene Denken, die sogenannte Metakognition (vgl.
FEND 2003, S. 118).

In dieser Altersphase erwerben Jugendliche somit die Fahigkeiten zu abstraktem Den-
ken, zum Denken in Mdglichkeiten, zur Metakognition, zu multidimensionalem Denken
und die Erkenntnis der Relativitdt des Denkens (vgl. OERTER/MONTADA 2002, S. 274).
In dieser Zeit der vielfaltigen korperlichen und kognitiven Veranderungen wandeln

sich auch die Beziehungen zu den Menschen im Umfeld der Heranwachsenden. Vor
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allem das Verhéltnis zu Gleichaltrigen und zur Familie unterliegt einem grundlegenden
Wandel.

2.3 ldentitatsfindung

Das Konzept und der Begriff Identitat gehen zurick auf den Psychoanalytiker Erik
ERIKSON, der den Aufbau einer Identitat als zentrale Aufgabe des Jugendalters her-
ausstellt (vgl. ERIKSON 1981; OERTER/MONTADA 2002, S. 291). Wenngleich fur den Be-
griff Identitat keine scharf abgegrenzte Definition existiert (vgl. BAACKE 2003, S. 178),
so kann doch recht genau beschrieben werden, wann von ldentitdt gesprochen wer-
den kann, namlich dann, ,wenn ein Mensch Uber verschiedene Entwicklungs- und
Lebensphasen hinweg eine Kontinuitat des Selbsterlebens auf der Grundlage des posi-
tiv geflihrten Selbstbildes wahrt“ (HURRELMANN 2005, S. 67). Neben der genannten
Kontinuitat verlangt Identitdt auch nach Konsistenz. Die perstnliche Identitat im Ver-
lauf wechselnder biographischer Umstéande und die soziale Identitat, die Auseinander-
setzung mit den jeweiligen Anforderungen unterschiedlicher gesellschaftlicher Einrich-
tungen und Handlungsfelder, miissen miteinander in Einklang stehen. Es geht bei der
Identitatsfindung also um ein ,konsistentes Geftihl dafiir, wer man ist“ (MYERS 2005,
S. 177; vgl. auch KEurp 2004), darum, die eigene Personlichkeitsstruktur in ihrer Ein-
zigartigkeit wahrzunehmen, anzunehmen und mit dem Bild zu verbinden, das andere

von dieser Personlichkeitsstruktur haben (OERTER/MONTADA 2002, S. 291).

Sowohl ERIKSON (1973) als auch MeEAD (1973) sehen die Identitatsentwicklung als le-
benslangen Prozess an. MEAD stellt hierbei die fir den Aufbau einer Identitéat unab-
dingbare sprachliche Interaktion mit der den Menschen umgebenden Gesellschaft in
den Mittelpunkt seiner Betrachtungen. Die Schaffung einer konsistenten Identitat ist
nach MEeAD Ziel der korperlichen und seelisch-psychischen Entwicklung des Menschen.
Die ldentitatsentwicklung ist fir ihn ein bewusster, nicht etwa determinierter, lebens-
langer Prozess (vgl. MEAD 1973, S. 246).

ERIKSON dagegen sieht die Identitatsentwicklung als Aufeinanderfolge von Krisen'.
Nach ERIKSON mussen verschiedene, untereinander verwobene und aufeinander auf-
bauende Krisenphasen durchlaufen werden, wobei jede Krise die Moglichkeit des
Scheiterns in sich birgt. In diesem Grundplan menschlicher Entwicklung nimmt die
Adoleszenz eine herausragende Stellung ein. Hier erfolgt die Identitatsfindung, wird

dem komplementéren Problem der Rollendiffussion entgegengetreten (vgl. ERIKSON
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1973, S. 109f.). Erst in der Adoleszenz ist die kognitive Entwicklung so weit fortge-
schritten, dass die Adoleszenten sich sowohl intellektuell als auch emotional als
selbststandig wahrnehmen konnen. Daher spitzt sich die ,Identitatskrise’ in dieser
Lebensphase besonders zu, ist die Intensitat der Suche nach der eigenen Identitét ein

Charakteristikum des Jugendalters (HURRELMANN 2005, S. 62).

Es ist dies eine Zeit beginnender Selbstreflexion und damit einer erhéhten Sensibilitat
fur Defizite, in deren Folge es zu kompensatorischen Bemuhungen kommt (vgl. OER-
TER/MONTADA 2002, S. 301). Die reflexiven Prozesse entwickeln sich jedoch nicht nur
gegenuber der eigenen Person, sondern auch gegenuber der du3eren Welt. Jugendli-
che kénnen mit Anderen tber Werte, Normen und soziale Bedeutungen kommunizie-
ren und diese mit eigenen Handlungsmdoglichkeiten und Neigungen in Beziehung set-
zen (vgl. TUCKE/BURGER 2007, S. 351). Im Jugendalter bietet sich den Heranwachsen-
den so erstmalig im Lebenslauf die Chance zur Entwicklung eines identitatsstiftenden
Selbstbildes (vgl. HURRELMANN 2005, S. 67 und 30). Die Identitatsarbeit findet anhand
konkreter Entwicklungsaufgaben statt. Es werden verschiedene Rollen-, Lebens-, Be-
rufs- und ldentitatsentwurfe reflektiert, Zielstrukturen (Ich-ldeale und Berufsperspek-
tiven) aufgebaut und das systemische Geflige sozialer Beziehungen neu organisiert.
Ubergeordnetes Ziel ist jedoch immer die Herstellung einer ,Ganzheit, einer ,kohé-
renten Einheit* (FEND 2003, S. 410; vgl. ERIKSON 1973, S. 107f.; Keupp 2006, S. 9).

Voraussetzung fir diese ,Ganzheit’ ist die Synthese von Individuation — der ,Entwick-
lung einer besonderen, einmaligen und unverwechselbaren Personlichkeitsstruktur
(HURRELMANN 2005, S. 30) — und Integration, worunter die Anpassung an gesellschaft-
liche Werte, Normen und Anforderungen sowie die Platzierung in der dkonomischen
Chancenstruktur verstanden wird. Die Jugendlichen setzen sich hierbei kritisch und
selbstkritisch mit den Forderungen der Gesellschaft und ihren entsprechenden eige-
nen Kompetenzen auseinander. Die soziale Integration stellt die Basis dar fur die Aus-
bildung der sozialen Identitat Jugendlicher, somit fur das subjektive Erleben gesell-
schaftlicher Anerkennung in der Rolle des Mitglieds eben dieser Gesellschaft (vgl. ebd.
S. 67).

Die Individuation dagegen stellt die eigene Personlichkeit, das subjektive Erleben der
Einzigartigkeit und Einmaligkeit und damit den Aufbau der personalen Identitéat in den

Vordergrund.

Die Verbindung von Integration und Individuation als Voraussetzung fiir die Kontinui-

tat des Selbsterlebens stellt ein Spannungsverhaltnis dar, dessen sich Jugendliche
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erstmalig bewusst werden und das sie in der fir die Jugendphase typischen beson-
ders intensiven Weise erleben. Es ist eine charakteristische Anforderung im Jugendal-
ter, eine Balance herzustellen zwischen den Integrationsanforderungen einerseits und

dem Individuationsprozess andererseits (vgl. ebd. S. 93).

Die Ausbalancierung beider Anforderungen geschieht immer auf dem Hintergrund
einer sich wandelnden Gesellschaft, deren Kennzeichen heute die Veranderung selbst
ist und in der es daher immer weniger Normalbiographien gibt, an denen sich die
Jugendlichen orientieren kénnen (vgl. KEupp 2004, S. 8). Der Lebensweg erscheint
immer starker individualisiert, was die Destandardisierung der Jugendphase zur Folge
hat (vgl. ebd.). Jugend wird daher gegenwartig verstanden als individualisierte Ju-
gend (EcARrIUs 2002, S. 535), weshalb Selbstfindung und Selbsterkenntnis grolie Be-
deutung bei der Bewaltigung der zentralen Aufgabe des Aufwachsens in der Moderne
zukommt: der Erforschung der Fragen ,Wer bin ich? Wer will ich sein?* (OER-
TER/MONTADA 2002, S. 291; vgl. FEND 2003, S. 158) Es ist vor allem dieser Prozess der
Individuation, der Jugend zu einer eigenstandigen Lebensphase macht (HURRELMANN
2005, S. 30), wenngleich sie, so KEupp (vgl. 2004, S. 1), weniger das Ziel einer Nor-
malbiographie hat, als vielmehr eine gelungene, individuelle Lebensbewaltigung zu

ermdglichen.

In gleichem MaRe wie die Mdglichkeiten steigt auch die Pflicht. Zwar sind die Jugend-
lichen heute ,wie nie zuvor in die Lage versetzt, sich als selbstverantwortliche Pla-
nungsinstanzen des eigenen Lebens zu begreifen” (VOGELSANG 2001, S. 12); gleichzei-
tig aber ist auch der Zwang zur individuellen Gestaltung deutlich gestiegen. Der an-
gewachsene Grad der Individualisierung fordert von jedem Individuum eine hohe
Eigenleistung bei Gestaltung und Sinngebung des eigenen Lebens. Die Gesellschaft
gibt dem Menschen geradezu den ,Auftrag’, sich zu einer eigenstandigen, selbstver-
antwortlichen Personlichkeit zu entwickeln (vgl. FEND 2003, S. 402). Das Individuum
ist so im Laufe der Zeit zur zentralen und verantwortlichen Instanz seiner Lebensges-
taltung geworden (vgl. ebd. S. 139). Der Mensch der Moderne ist ganz offensichtlich
starker auf sich, seine inneren Mdglichkeiten und Kapazitaten verwiesen. Die inneren
Plane und Konzepte, aus denen heraus er leben soll, muss er selbststandig entwickeln
und im Laufe seines Lebens aufbauen und flexibel modifizieren (vgl. Keupp 2004).
Erschwerend kommt hinzu, dass die Anspriche, die an die bewusste Gestaltung und
die inhaltliche Sinngebung gestellt werden, gestiegen sind (vgl. HURRELMANN 2005, S.
19).
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Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass den Heranwachsenden in der Jugendphase
nicht nur ein hohes MalR an Integrationsleistung abverlangt wird, sondern dass sie
gleichzeitig psychosexuelle und psychosoziale Verédnderungen zu bewaltigen haben,
wird deutlich, dass gerade die Jugendzeit als Periode gilt, in der Entscheidendes ge-

leistet werden muss (KIPER 2001, S. 20).

Zur Bewadltigung der einzelnen Entwicklungsaufgaben, um das Spannungsverhaltnis
aus Integrations- und Individuationsaufgaben abzuarbeiten und letztlich fur die Erei-
chung des umfassenderen Ziels der Entwicklung einer konsistenten Identitdt kommt
es unzweifelhaft auf die personalen Ressourcen an. Uber diese individuellen Bewalti-
gungsfahigkeiten hinaus jedoch bedarf es auch der sozialen Unterstiitzung durch
wichtige Bezugspersonen. Diese sozialen Ressourcen haben entscheidenden Einfluss
darauf, wie Jugendliche mit den an sie gestellten Anforderungen zurechtkommen,
denn Identitatsentwicklung bedarf grundlegend des Austauschs mit Anderen, ist an
unzahlige Interaktionen mit diesen gebunden. Ein vielfaltiges Geflecht von Bindungen
in der Umwelt beeinflusst daher die Identitatsbildung. Besonderen Einfluss tben, wie
im Folgenden dargelegt wird, Familie, Peers und Schule aus (vgl. GubJons 2001, S.
10; HURRELMANN 2005, S. 69).

Zwar beginnen Jugendliche in westlichen Kulturen, sich auf der Suche nach der eige-
nen ldentitdt von den Eltern zu lésen (vgl. MYERS 2005, S. 179) und die Autonomie
von der Autoritat der Eltern allmahlich zu etablieren (vgl. ZIMBARDO/GERRIG 2004,

S. 489). Dennoch hat die Beziehung zu den Eltern weiterhin grof3e Bedeutung.

Auch die Beziehungen zu Freundlnnen verandern sich, Freundschaften dienen immer
mehr als Medium der Selbstoffenbarung (self-disclosure). Durch die wechselseitige
Ruckmeldung von Vertrauen, Verstandnis und Verlasslichkeit sowie durch gemeinsa-
me Handlungsorientierungen und Sinnbezige wird die Identitat stabilisiert (vgl. hierzu
HURRELMANN 2005, S. 128; OERTER/MONTADA 2002, S. 315). Die Identitatsfindung ist
daher eng an Interaktionen mit Gleichaltrigen gebunden (vgl. FEND 2003, S. 307).

2.4 Entwicklungsbereich Familie und Peers

Das zentrale Ziel der Adoleszenz, die Identitatsbildung, erfordert unter anderem die
Etablierung der Autonomie von der elterlichen Autoritat (vgl. ZIMBARDO/GERRIG 2004,
S. 489). In den westlichen Kulturen beginnen Jugendliche daher, sich von den Eltern
zu losen, wobei der Ubergang von der Elternlenkung zur Selbstlenkung sich tenden-

ziell nach vorne zu verlagern scheint (vgl. MYERS 2005, S. 179; GUDJONS 2001, S. 7).
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Es ist charakteristisch fir die Lebensphase Jugend, dass mit zunehmendem Alter ne-
ben Familie und Schule auch Gleichaltrigengruppen an Bedeutung gewinnen (vgl. 12.
KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 15). Die Familie verliert in der Adoleszenz also an
Bedeutung und erzieherischen Aufgaben, wahrend Gleichaltrigengruppen dagegen an
Einfluss gewinnen. ,Ahnlich wie die Sozialisationsinstanz Familie stellen die Gleichal-
trigengruppen in vieler Hinsicht Ubungs- und Trainingsraume fir das Sozialleben in

modernen Gesellschaften dar.” (HURRELMANN 2005, S. 133)

Die Struktur und vor allem der mégliche Beitrag, den Gleichaltrigengruppen bei der
Entwicklung Jugendlicher leisten kdnnen, werden im Folgenden néher beleuchtet.
Daran anschlieend wird die Bedeutung der Familie fur die Entwicklung der Heran-
wachsenden im Kontext der verstarkten Orientierung Jugendlicher an Gleichaltrigen
untersucht. Hierbei richtet sich der Blick verstarkt auf die gegenseitigen Beeinflussun-
gen der Systeme Familie und Peergroup, das Mesosystem* Familie-Peergroup (vgl.
OERTER/MONTADA 2002, S. 305).

2.4.1 Die Peergroup

Die mit dem Alter zunehmende Bedeutung der Gleichaltrigengruppe wird durch meh-
rere Studien belegt: Laut einer reprasentativen Umfrage unter Jugendlichen ist das
Treffen mit FreundInnen mit 91% die mit Abstand am haufigsten genannte Freizeit-
beschéftigung. Lernen fir Schule und Ausbildung (51%) und Unternehmungen mit
der Familie (21%) folgen (vgl. VOGELSANG 2001, S. 73f.). Diese ausgepragte Praferenz
belegen auch die Ergebnisse der SHELL-Studie (vgl. SHELL 2000, S. 207), nach denen
93% der 15- bis 24-jahrigen Jugendlichen ihre Freizeit oft oder sehr oft mit Freunden

verbringen.

Diese wichtigen Freundschaftsbeziehungen haben im Jugendalter meist Gruppencha-
rakter. Solche Gruppen von Gleichaltrigen und Gleichgesinnten werden als Peergrup-
pen bzw. Peergroups bezeichnet (vgl. OERTER/MONTADA 2002, S. 310) und kdnnen von
spontanen Grippchen bis zu Jugendbanden reichen. Sie verstehen sich ,,ausdricklich
als nicht von Erwachsenen initiiert, geleitet und kontrolliert* (HURRELMANN 2005, S.
127). Diese Cliguen kénnen sich nur kurzfristig fir gemeinsame Aktivitaten zusam-
menfinden, bauen in der Regel jedoch dartiber hinaus auch eine Gruppenidentitat auf.

Gleichaltrigenbeziehungen spielen wahrend der gesamten Schulzeit eine zentrale Rolle

* Der Begriff Mesosystem geht auf BRONFENBRENNER zuriick (vgl. hierzu etwa 1981, S. 41).
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im Alltagserleben der Schilerlnnen. Die gemeinsam gestaltete Zeit stellt daher einen
breiten Lern- und Erfahrungsraum fur Jugendliche dar (vgl. 12. KINDER- UND JUGEND-

BERICHT 2005, S. 53).

Im Umgang mit Gleichaltrigen erwerben Jugendliche effektiv und nachhaltig ,,Peerka-
pital“ (Bois-REYMOND 2000°), das heute zunehmend gesellschaftliche und biographi-
sche Relevanz erhélt: Gegenseitige Anregung durch kritische Rickmeldung, die Fa-
higkeit zum Argumentieren, Aushandeln und Kooperieren sowie ein Kreativitatszu-
wachs durch gemeinsame Denkanstrengungen gewinnen in hochmodernen Gesell-
schaften immer starker an Bedeutung (vgl. hierzu 12. KINDER- UND JUGENDBERICHT
2005, S. 56 und 79).

Peergroups bieten dartber hinaus emotionale Geborgenheit, wobei mit dem Begriff
Freundschaft — anders als in der Kindheit, in der die instrumentelle Bedeutung stéarker
betont wurde — Uber gemeinsame Aktivitdten hinaus auch Vertrauen und Intimitat
verbunden werden (vgl. REINDERS 2003, S. 2f.). Diese Vertraulichkeit innerhalb der
Gruppen ermdglicht es, auch sensiblere Themen aus sexuellen und emotionalen Be-
reichen aufzugreifen. Jugendliche finden in Freunden wichtige Partner, um mit den
Veranderungen des eigenen Korpers oder mit Problemen in der Familie besser umge-
hen zu kdnnen. Auch in diesen Bereichen vermittelt die Gruppe so Halt und Unterstut-

zung.

Die Peergroup bietet den Jugendlichen im Gegensatz zu anderen gesellschaftlichen
Handlungsbereichen vollwertige Teilnahmechancen. Aus der geschitzten Umgebung
der Gruppe heraus ist es den Heranwachsenden méglich, Teilrollen zu erproben und
zu spielen, die in Familie oder Schule nicht ausgelbt werden dirfen. Hierbei kénnen
soziale Spielregeln und Rollenmuster eingetibt aber auch ausgehandelt werden (vgl.
12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 56; ECARIUS 2002, S. 525). Der soziale Frei-
raum bietet ganz neue Mdglichkeiten zur Erprobung des Sozialverhaltens, wobei For-
men sozialer Aktivitdat mdglich werden, die auBerhalb der Gruppe zu riskant waren
(vgl. OERTER/MONTADA 2002, S. 310). Die Einzigartigkeit der eigenen Gefuhlswelt wird
dabei ebenso betont, wie die Besonderheit der Ich-Erfahrung gegentiber den Verhal-
tensweisen Erwachsener (vgl. HURRELMANN 2005, S. 128). Die Peergroup stellt so ein
zentrales Bindeglied zwischen priméarer Sozialisation in der Familie und sekundarer

Sozialisation durch die Gesellschaft dar (vgl. ECARIUS 2002, S. 525) und Ubernimmt

5 Zitiert im 12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 56.
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eine wichtige Funktion bei der Ablésung von den Eltern (vgl. OERTER/MONTADA 2002,
S. 310).

Ein besonderer Reiz der Gleichaltrigengruppe liegt darin, dass sie strukturell durch die
Symmetrie ihrer Beziehungen und deren Freiwilligkeit gekennzeichnet sind. Sie unter-
scheiden sich damit von ihrer Logik her fundamental von familidaren Beziehungen, die
unfreiwillig und asymmetrisch, hierarchisch angelegt sind (vgl. FEND 2003, S. 306; 12.
KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 57). Gleichaltrige kénnen Gleichheit und grundle-
gende Gerechtigkeit sowie die Akzeptanz von Unterschieden zwischen den Gruppen-
mitgliedern besser gewahrleisten als Erwachsene. Da Peerbeziehungen jederzeit be-
endet werden kénnen, mussen sie zudem ,,in gewisser Weise verdient werden* (FEND
2003, S. 305), was ein hohes MaR an Kritikfahigkeit sowie Verhandlungen und Koope-
ration notwendig macht. Hierfir wiederum sind besondere Konfliktldsungsstrategien
erforderlich, die in der Beziehung zu den Eltern nicht gelernt werden kénnen. Aus der
Tatsache heraus, dass Gleichaltrige weder Beziehungs- noch Betreuungsverantwor-
tung haben, sind ihre Reaktionen oft natlrlicher und weniger ricksichtsvoll im Ver-
gleich zu denen der Eltern. Es kommt gerade in Peergroups — starker als in familiaren
Beziehungen — zu Grenzluberschreitungen und Zuriickdrangungen. Zwar werden in
der Gruppe grundlegende Gemeinsamkeiten anerkannt, dennoch missen die Bedurf-
nisse der Anderen respektiert und etwaige Spannungen ausgehalten werden, denn
nur so kénnen dauerhafte Beziehungen aufgebaut werden. Die damit geforderte und
gefdrderte Ausbildung von Widerstandspotenzial und Enttduschungsfestigkeit hat
grollen Einfluss auf zwischenmenschliche Interaktionen. Peergroups kommt daher
eine besondere Bedeutung bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen zu (vgl. HUR-
RELMANN 2005, S. 128).

Charakteristisch fiir Peergroups ist die Demonstration der Gruppenzugehorigkeit und
der Abgrenzung gegen andere durch Symbole (Kleidung und Haartracht beispielswei-
se) und Sprache. Der eigene Sprachstil ist simplifiziert und wendet sich damit gegen
die Ausdrucksweise der Erwachsenen. Die Jugendlichen gehen davon aus, dass be-
stimmte Erlebniszustande den Erwachsenen unbekannt sind und deren Sprache daher
keine adaquaten Begriffe beinhaltet. Neuartige Wortkreationen oder veranderte Be-
deutungszuschreibungen sind daher notwendiger Teil der Jugendsprache (vgl. auch
OERTER/MONTADA 2002, S. 314).

Durch gemeinsame Handlungsorientierungen und Sinnbeziige findet eine Abgrenzung

der Gruppenmitglieder gegentiber anderen Jugendlichen sowie der sozialen Umwelt
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statt, die der Stabilisierung der Identitat dient. Die Gleichaltrigengruppe bietet eine
Orientierungshilfe fir die Suche nach dem eigenen Weg und kann so ebenfalls zur

Stabilisierung beitragen (vgl. ebd. S. 310).

In der Mehrzahl der Falle wirkt sich die Peergroup positiv auf die Sozialisation Jugend-
licher aus. Peergroups Ubernehmen wichtige soziale Funktionen, kdénnen so jedoch
auch einen negativen Einfluss ausiiben und zu Destabilisierung und Desorganisation

beitragen (vgl. KIPER 2001, S. 50f.; 12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 55).

2.4.2 Die Familie

Seit Mitte der 80er Jahre haben sich die familialen Interaktionen deutlich verandert.
Es gilt das Prinzip der Eigenverantwortung und Selbststandigkeit. Eltern pflegen heute
»in der Regel einen modernen, liberalen Erziehungsstil, dem das Prinzip des Verhan-
delns und Argumentierens bei Respektierung gleichberechtigter Bedurfnisse des An-
deren zugrunde liegt” (ECARIUS 2002, S. 535). Die Verselbststandigung der Jugendli-
chen wird als interner Prozess angesehen, den die Eltern begleiten, fur den die Ver-
antwortung jedoch bei den Heranwachsenden selbst liegt. Das Konzept der heutigen
Familie ist das der Aushandlungsfamilie, bei dem Konflikte zentrales Geschehen in der
Neuverhandlung der Eltern-Kind-Beziehung sind (vgl. FEND 2003, S. 272) und insofern
von den meisten Eltern und Kindern nicht als destruktiv erlebt werden. Anzahl und
Ausmal der Konflikte verandern sich im Laufe der Adoleszenz; in der frihen Adoles-
zenz werden sie zeitweise heftiger, nehmen jedoch allmahlich an Haufigkeit ab (vgl.
MYERs 2005, S. 180).

Generell bewegen sich die Generationenkonflikte heute kaum noch auf der Ebene
weltanschaulicher Meinungsbildung. Vielmehr haben neuere Untersuchungen gezeigt,
dass die weitaus meisten Jugendlichen sich im Netz ihrer sozialen Beziehungen, auch
in den familialen, wohlfthlen (vgl. TUOCKE/BURGER 2007, S. 350). Die Familie belegt bei
der Frage nach den wichtigsten Menschen die ersten Range (vgl. ZINNECKER ET AL.
2002, S. 25) und eine gute Eltern-Kind-Beziehung wirkt sich positiv auf die Jugendli-
chen aus: Fuhlen sie sich ihren Eltern verbunden, sind sie in der Tendenz gesund und
glucklich (vgl. MYERs 2005, S. 180).

Fur den personlichen Entwicklungsprozess der Adoleszenten bedarf es eines Prozes-
ses der Transformation der Eltern-Kind-Beziehung (vgl. FEND 2003, S. 300). Die Ablo-
sung von den Eltern, die allmahliche Abkehr von kindlichen Mechanismen der Imitati-

on und Identifikation mit den Eltern schlie8t jedoch nicht aus, dass die Familien auch
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weiterhin Einfluss auf die Heranwachsenden nehmen. Die Annahme, dass Familien im
Jugendalter keine groRe Rolle mehr spielen, ist ein Irrtum. Untersuchungen belegen
vielmehr die groRe Bedeutung der Familie fur die Entwicklung der Jugendlichen (vgl.
SHELL 2006, S. 36 und 59; vgl. auch MAAs 2003, S. 24). Zeitlebens bt die Familie
Einfluss aus. Im Jugendalter muss sie sich diesen jedoch mit der Peergroup und der

Schule teilen (vgl. ZINNECKER ET AL. 2002, S. 25).

2.4.3 Das Mesosystem Familie-Peers

Uber die Art des Zusammenwirkens der Systeme Familie und Peergroup gibt es zwei

unterschiedliche Hypothesen.

Nach der Situationshypothese, die durch BRITTAIN (1969) belegt wurde, werden je
nach Situation und Lebensbereich Peers oder Eltern bevorzugt (vgl. OERTER/MONTADA
2002, S. 317). Das Ergebnis einer Untersuchung bei Berliner Jugendlichen stitzt diese
Theorie. Die Studie ergab, dass Freundschaften keine Konkurrenz zur Familie darstel-
len, sondern dass Jugendliche beiden Gruppen bestimmte Bereiche zuordnen (vgl.
REINDERS 2003, S. 5f.). Die SHELL-Studie konnte fur die Bereiche Zukunft und Beruf
die Eltern als Bezugspersonen ausmachen, wahrend in den Bereichen Sexualitat und
Aussehen die Gleichaltrigen Bezugspersonen waren (SHELL 2006, S. 36). Unterstutzt
und erweitert auf eine Interaktionshypothese wird die Situationshypothese recht bald
durch eine Untersuchung von KANDEL/LESSER (1969), die zu dem Ergebnis kommt,
dass die Eltern von den Peers im Bereich Schule unterstitzt werden. Auch FENDs ak-
tuellere Auswertung der Konstanzer Langsschnittuntersuchung stitzt die Interakti-

onshypothese (vgl. FEND 1998).

Wenngleich also der Einfluss der Peergroup den der Eltern in vielen Alltagsbereichen
zuriickdrangt, ist dennoch die ,,Doppelorientierung an beiden Sozialisationsinstanzen
das vorherrschende Muster der sozialen Beziehungen im Jugendalter” (HURRELMANN
2005, S. 130). Die durchaus unterschiedlichen Einflisse, die von beiden Instanzen
ausgehen, stehen sich bei der Mehrheit der Jugendlichen dabei nicht entgegen, son-
dern erganzen sich eher (vgl. MYERS 2005, S. 181; NoAck 2002, S. 165).

Die Interaktionshypothese nach FEND betont demgegeniber die gegenseitige Ein-
flussnahme der Sozialisationsinstanzen. In der Konstanzer Langsschnittstudie konnte
FEND deutliche Zusammenhange zwischen guten Elternbeziehungen und positiven
Werten bei den Peerkontakten feststellen (vgl. Fend 1998). Auch HURRELMANN stellt

fest, dass die Peergroup Einfluss auf die Familie nehmen kann, indem sie die im Wan-
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del befindliche Eltern-Kind- bzw. Eltern-Jugendliche-Beziehung stabilisiert, bis diese

sich (neu) eingespielt hat (vgl. 2005, S. 131).

Beide Ansatze machen deutlich, dass fur die Entwicklung der Jugendlichen sowohl die
Unterstltzung durch die Familie respektive die Eltern als auch die der Freunde eine
grol3e Rolle spielt (vgl. FEND 1997, S. XI). Sie mussen nicht kontréar verstanden wer-
den, sondern konnen als zwar verschiedene, sich jedoch erganzende Aspekte des
Mesosystems aufgefasst werden. Der Einfluss der Peers sowie der familidre Einfluss
erganzen sich gegenseitig, indem ihnen von den Jugendlichen in bestimmten Berei-
chen jeweils starkeres Gewicht beigemessen wird. Diese Kompetenzbereiche werden
jedoch auch — in geringerem Mafle — von der jeweils anderen Sozialisationsinstanz
beeinflusst. Eine Wechselwirkung zwischen beiden Systemen, die zudem starker die

Qualitat der jeweiligen Beziehungen ins Auge fasst, widerspricht dem nicht.

3. Entwicklungsbereich Schule und Zukunft

Die zentrale Entwicklungsaufgabe der Adoleszenz, die Identitatsbildung, beinhaltet
neben dem Entwicklungskomplex der Akzeptanz korperlicher Veranderungen und der
Ubernahme entsprechender Geschlechtsrollen sowie dem Entwicklungsbereich der
Familien- und Peerbeziehungen als dritten grolRen Aufgabenkomplex den Entwick-
lungsbereich ,Schule und berufliche Zukunft' (vgl. ZIMBARDO/GERRIG 2004, S. 489). Im
Laufe der Jahre wurde Schule zu der zentralen gesellschaftlichen Organisation des
Kinder- und Jugendalters (vgl. HELSPER/BOHME 2002, S. 567). Sie strukturiert die Ju-
gendphase, untergliedert sie jahrgangsbezogen. Jugendzeit wird heute so entschei-
dend durch den Schulbesuch geprégt, dass Jungsein bzw. Jugendlichsein mit Schiile-
rinsein gleichgesetzt wird, Jugend als ,Lernjugend” (ECARIUS 2002, S. 535; vgl. auch
VOGELSANG 2001, S. 24; MAAs 2000%, S. 5) und die Jugendzeit als Periode des Lernens

begriffen wird.

Schule hinterlasst tiefe Spuren in der Personlichkeit und zeichnet Lebenswege vor. Sie
stellt fur die Adoleszenten einen einschneidenden Lebens- und Erfahrungsraum dar, in
dem sie unzéhlige Male Leistung zu erbringen haben und fir diese Leistungen be-
urteilt werden. Hier mussen sie sich vor allen anderen Bereichen bewahren. Fir min-
destens neun Jahre stehen in erster Linie fur die Jugendlichen selbst, aber auch fur
ihre Eltern und die Lehrer die hier erzielten Erfolge und Misserfolge im Mittelpunkt der
alltaglichen Anstrengungen (vgl. FEND 2003, S. 330-332; FEND 1997, S. 1).
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3.1 Das Hier und Jetzt vs. Zukunftsorientierung

Die enge Verbindung zwischen Jugend und Schule, die durch die Gesellschaft vorge-
geben wird, beruht auf der Annahme, dass Leistungsdisziplin als Grundlage der Selek-
tionsfunktion von Schule auf das spatere Arbeitsleben vorbereitet (vgl. HURRELMANN
2005, S. 94). Die Jugendlichen schatzen hierbei ihre Lebensumstéande, die Chancen
und Risiken richtig ein. Sie wissen genau, welchen Leistungserwartungen sie sich stel-
len missen und wie viel Ausdauer notwendig ist, um erfolgreich zu sein (vgl. LOW
2003, S. 116). Um ihre personlichen Chancen — auch mit Blick auf internationale Stu-
dien — auf eine erfolgreiche berufliche Zukunft zu erhéhen und ihre persénlichen Zu-
kunftsvisionen realisieren zu kdnnen, investieren daher viele Jugendliche immer mehr
Zeit in Bildungsgange (vgl. 8. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2004, S. 13; MIERENDORFF/
OLk 2002, S. 129).

Die Qualifikationsfunktion der Schule tritt fir sie gegenltber der padagogisch wertvol-
len Bildungsfunktion deutlich in den Vordergrund. Die Jugendlichen sind ehrgeizig,
streben hohere Bildungsabschlisse an und instrumentalisieren so schulische Bil-
dungsgange, um ihre Berufs- und Lebenschancen zu sichern (vgl. SHELL 2006, S. 68;
HURRELMANN 2005, S. 96). Der tégliche zeitliche Umfang der Arbeit fur die Schule geht
dabei oft weit Uber die reine Unterrichtszeit von etwa 28,4 Wochenstunden der Se-
kundarstufe (vgl. 12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 20) hinaus. Die hausliche
Schularbeit etwa betragt weitere 5-6 Stunden pro Woche (vgl. ebd. S. 21). Hinzu
kommen Nachhilfestunden, die immer stéarker das schulische bzw. h&usliche Lernen
unterstitzen. Je nach Klassenstufe und Schulform greifen bis zu 25% aller Schilerin-
nen in NRW auf privaten Zusatzunterricht zuriick (vgl. 12. KINDER- UND JUGENDBERICHT
2005, S. 36f.°). Die schulischen Fahr- und Wartezeiten kommen gerade bei weiterfiih-
renden Schulen noch hinzu (vgl. HELSPER/BOHME 2002, S. 572). Der wochentliche
Zeitaufwand fur schulische Anforderungen ist somit vergleichbar mit dem einer Ar-

beitsstelle.

Das Ausmald schulischer und auflerschulischer Lernanstrengungen kann als gestiege-
ne Bildungs- und Ausbildungserwartung der Eltern gedeutet werden (vgl. 12. KINDER-
UND JUGENDBERICHT 2005, S. 38). Fast 60% der Eltern erwarten heute, dass ihr Kind
Abitur macht (vgl. HURRELMANN 2005, S. 99). Die schulischen Lernanstrengungen sind
dabei auch, wenn nicht gar fundamental, in einer tiefen Verunsicherung und Angst

der Schiilerinnen und deren Eltern vor den Unwagbarkeiten der beruflichen Zukunft

® Hier finden sich auch weitere Einzelheiten und Daten zur Problematik.
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der Heranwachsenden zu sehen. Ein schlechtes Abgangszeugnis oder, noch schlim-
mer, das Nichterreichen des Hauptschulabschlusses hat heute eine wesentlich ein-
schneidendere Bedeutung als dies noch eine Generation zuvor der Fall war (vgl.
ebd.).

Gerade mit Blick auf den unsicheren und fur die Jugendlichen wenig kalkulierbaren
Arbeitsmarkt wird von einem Teil der Heranwachsenden jedoch die bei einer solchen
Ausdehnung schulischer, hauslicher und/oder kommerzieller Lernzeiten ,gesellschaft-
lich zugemutete Orientierung an der Zukunft* (MIERENDORFF/OLK 2002, S. 129) abge-
lehnt. Zwar stellt der Erfolg der Schullaufbahn auch im Verstandnis der Jugendlichen
noch immer die Weichen fir ihre zuklnftigen Lebenschancen (vgl. SHELL 2006, S. 68).
Die Zusammenhange zwischen schulischem Abschluss und Arbeitsleben sind jedoch
weniger kalkulierbar: Mag der Sekundarstufe-1-Abschluss heute beruflich und gesell-
schaftlich als Minimalausstattung gelten, ohne die man sozial und kulturell nicht als
vollwertiges Gesellschaftsmitglied gilt, so stellt der Schulabschluss eben nur eine not-
wendige, aber keinesfalls eine hinreichende Voraussetzung fir den Eintritt ins Er-
werbsleben dar (vgl. HURRELMANN 1983, S. 31 sowie 2005, S. 97 f.).

Dieser Problematik sind sich die Jugendlichen klar bewusst (vgl. SHELL 2006, S. 68). In
dem Male, in dem der Tauschwert der Schulabschliisse fraglich wird, verlieren schuli-
sche Lernanforderungen ihre Legitimation (vgl. Maas 2003, S. 27) — eine der Ursa-
chen fiir geringe Leistungsmotivation’. Von der Idee, die Schulzeit sei eine Phase, in
der mit Blick auf zukiinftige Chancen Verzicht gelibt werden muisse, haben sich viele
Schiilerinnen daher verabschiedet (vgl. Maas 2000°, S. 197). Sie orientieren sich

stattdessen verstarkt an der Gegenwart (MIERENDORFF/OLK 2002, S. 129).

3.2 Einflusse auf den Umgang mit Schule

Der Umgang mit der allgegenwartigen Schule und deren Ansprichen in der Adoles-
zenz ist ein komplexes, ein ,schwieriges Thema" (FEND 1997, S. XI). Die Suche nach
den eigenen Fahigkeiten und die realistische Selbsteinschatzung stellen wichtige Ent-
wicklungsaufgaben der Adoleszenz dar. Sie stehen in engem Zusammenhang mit der
Wertschatzung der eigenen Person. Jahrelang erhalten die Schilerlnnen von Seiten
der Schule Informationen dariber, was sie kbnnen — und was nicht. Erfahrungen in

der Schule stellen flr den Menschen jedoch immer auch Erfahrungen Uber sich selber

7 Siehe hierzu auch Abschnitt 3.3 dieses Kapitels.
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dar (vgl. FEND 2003, S. 350). In einem steten Prozess missen die externen Lernange-
bote und Leistungsanforderungen immer wieder mit den internen Bedirfnissen nach
Kompetenz, Geltung und Selbstakzeptanz ausbalanciert werden (vgl. FEND 2003, S.
330).

Aufgrund der vielfaltigen Entwicklungsaufgaben, die in der Jugendzeit an die Schiile-
rinnen gestellt werden, verschlechtern sich die schulischen Leistungen bei vielen
Schilerlnnen (vgl. KIPER 2001, S. 41). Schlechte Schulleistungen wiederum schwa-
chen das Selbstwertgefihl der Jugendlichen, da die Leistungsanforderungen der
Schule grundlegend als legitim erachtet werden und die Jugendlichen daher die ei-
gentliche ,Schuld’ fur ihr Versagen bei sich selbst suchen mussen (vgl. HURRELMANN
2005, S. 97). Der Umgang mit Schule impliziert fir viele Kinder, dass sie sich dem
Sachverhalt stellen missen, nicht so begabt zu sein, wie sie sich dies winschen.
Schule greift so tief in die Regulative der menschlichen Bedurfnisbefriedigung ein, ,sie
verletzt oder erflllt Bedirfnisse nach positiver Selbstakzeptanz (...), Geltung, Kontrolle
und Verstandnis“ (FEND 2003, S. 255). Fir viele Schiiler beinhaltet der Umgang mit
Schule die Aufgabe, mit Erfahrungen fertig zu werden, die potentiell schwer krankend
wirken. Die Tatsache, dass Schule heute eine solch grol3e Rolle im Leben Jugendlicher
spielt, verscharft diese Problematik noch. Werden Misserfolge chronisch, so stellen sie
eine deutliche Belastung dar, die Auswirkungen auf allen Ebenen der jugendlichen
Personlichkeit hat (vgl. ebd. S. 364).

Neben individuellen Verarbeitungsstrategien hangt der Aufbau einer stabilen Identitat
von den Einflissen der persdnlichen Umwelt der einzelnen Schilerlnnen ab, denn der
schulische Einfluss wirkt nicht alleine und unabhangig. Vielmehr verlauft die weitere
und weiter reichende Deutung von konkreten Einschatzungen hin zu generalisierten
Fahigkeiten und einem Urteil Gber den eigenen Wert Uber viele Vermittlungsprozesse.
Neben personlichen, in der Kindheit aufgebauten Ressourcen und bedeutsamer als die
Institution Schule selbst sind hierbei, wie im Folgenden dargestellt wird, ,die interpre-
tativen Prozesse, Prozesse der sozialen Definition und Ko-Konstruktion, die von Eltern,
Lehrern und Altersgleichen ausgehen* (FEND 1997, S. 336f.; vgl. auch FEND 2003,
S. 366).

3.2.1 Einfluss der Eltern

In der Adoleszenz lasst das Interesse an der Schule oftmals nach. Selbst wenn jedoch

Jugendliche weniger an Schulabschlissen und Noten interessiert sind, so haben die
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Eltern in der Regel durchaus ein starkes Interesse daran (vgl. FEND 1997, S. 45). Sie
sehen eine hervorragende Schulausbildung als das Wichtigste an, das sie ihren Kin-
dern mitgeben kénnen. Entsprechend hohe Erwartungen filhren bei den Jugendlichen
nicht selten zu einem Gefiihl der Uberforderung (vgl. KIPER 2001, S. 41). Vor allem die
Hausaufgaben als zentrale Schnittstelle zwischen Elternhaus und Schule stellen einen
potentiellen Problembereich dar. Hier erbringen Familien die direkteste schulische
Unterstitzungsleistung, die im Rahmen von durchschnittlich 2 Stunden je Woche (vgl.
12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 67f.) liegt. Dieser Durchschnittswert darf aber
nicht dariiber hinwegtéuschen, dass die Vorbereitung auf die schulische Laufbahn, die
Rahmenbedingungen fir schulisches Lernen und die konkrete Unterstlitzung im El-
ternhaus stark differieren. Noch immer hangen die Schulleistungen ,,ganz besonders

stark mit der sozialen und familialen Herkunft zusammen* (ebd.).

Neben unterschiedlichen Férdermdglichkeiten differieren auch die Einstellungen der
Eltern zu den Leistungen der Kinder. Eltern sind generell ,wichtige Ko-Konstrukteure
bei der Definition der Leistungsfahigkeit ihrer Kinder (FEND 1997, S. 213). Je hoher
die Schulbildung der Eltern jedoch ist, desto eher suchen sie die Ursache fir man-
gelnde Schulleistungen ihrer Kinder in der geringen Kompetenz der Lehrerlnnen. Sich
selbst attestieren sie dagegen eine weitaus hohere Kompetenz zur Beurteilung ihrer
Kinder. Dadurch wird es mdglich, dass hohe Erwartungen trotz gegenteiliger Erfah-
rungen aus der Schule aufrecht erhalten werden. ,Dieser Mechanismus ist der ent-
scheidende Faktor fiir die hoheren Schulabschlisse von Kindern aus héheren sozialen
Schichten — selbst wenn die Leistungen nicht hoher als bei Kindern von Eltern aus

Bildungs-Grundschichten sind“ (ebd.).

Auch RESNICK ET AL. (1997) kénnen in ihrer Studie einen — wenn auch allgemeineren —
Zusammenhang zwischen dem Elternhaus und den schulischen Leistungen nachwei-
sen: Jugendliche, die sich ihren Eltern verbunden fiihlen, sind in der Tendenz gesund,
glucklich und gute Schilerlnnen. Eltern stellen also eine wichtige Stiitze fir die schuli-
sche Laufbahn ihrer Kinder dar, was sich vor allem bei der Verarbeitung schulischer
Leistungsinformationen zeigt. Die Rolle der Eltern hat hier einen Doppelcharakter: Sie
missen einerseits ihre Kinder dahingehend beeinflussen, dass diese stetig maximale
Lernanstrengungen zeigen. Neben der Forderung von disziplinierter Lernleistung ist
andererseits auch die Stutzung der seelischen Verfassung der Jugendlichen von
enormer Bedeutung. Die Eltern muissen verhindern, dass negative Rickmeldungen

aus der Schule zu Selbstwertproblemen fiihren und so die Leistungsmotivation dauer-
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haft beeintrachtigens. Im Extremfall, in dem die elterliche Stitze zu leistungsfixiert ist,
der Druck zu hoch wird, kann es zu einer ldentitatskrise kommen, wie mehrere Un-
tersuchungen zur Leistungsangst zeigen. So konnte beispielweise FEND in seiner Stu-
die einen Uberdeutlichen Zusammenhang zwischen der emotionalen Befindlichkeit der
Kinder und der Reaktionsweise der Eltern auf schulische Misserfolge (die Skala reichte

von trostend-hilfreich bis zusatzlich strafend) feststellen (vgl. 1997, 214f.).

Schule und Familie stehen in der Jugend in einer engen Wechselwirkungsbeziehung,
da die Schulleistungen tief in das Familienleben eingreifen und die familidre Unterstiit-

zung wiederum das schulische Fortkommen in einem hohen MafRe beeinflusst.

3.2.2 Einfluss der Peergroup

Auf der Sekundarstufe gewinnen, darin ist sich die Forschung einig, neben der Familie
die Altersgruppen an Einfluss (vgl. FEND 2003, S. 361). Peergroups sind in dieser Zeit
der zweite wichtige Faktor, der auf das Verhdltnis Jugendlicher zur Schule einwirkt.
Da in der heutigen Gesellschaft die Moglichkeit offener auerschulischer Treffpunkte
far Jugendliche deutlich abgenommen hat, kommt der Schule als kommunikativem
Treffpunkt mit Gleichaltrigen, als Lebensort ein mindestens ebenso hoher Stellenwert

zu wie den Lerninhalten (vgl. 8. KINDER-UND JUGENDBERICHT 2005, S. 13f.).

Gleichaltrigenkontakte zu haben stellt fur Jugendliche schon per se einen Wert dar,
der ihr Wohlbefinden beeinflusst und dem sie daher hohe Aufmerksamkeit zukommen
lassen. Intakte Freundschaften wirken sich positiv auf das Selbstbild der Heranwach-
senden aus und verstarken auf diesem Wege auch die Schulfreude der Jugendlichen.
(vgl. 12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 77) Auch und gerade bei schulischen
Misserfolgen kommt den Freunden eine zentrale Bedeutung bei der ,selbstwertscho-
nenden Verarbeitung schulischen Misserfolgs* (FEND 1997, S. 336) zu, indem etwa
individuelle Attributionstheorien von der Gruppe gestutzt werden (FEND 2003, S. 366).
Die Gleichaltrigen bieten so ,im Binnenraum Schule Schutz gegeniber Krankungen
und Abwertung“ (KIPER 2001, S. 51), die sich nicht nur auf Leistungsbeurteilungen
beschranken, sondern auch Interaktionen mit Lehrerlnnen und Schilerinnen betref-
fen. Auch hierbei kénnen sie Rickhalt gewahren, bestarken und bei der Suche nach

Losungsstrategien fir aufkommende Konflikte helfen (vgl. ebd.).

8 vgl. Abschnitt 3.3 dieses Kapitels.
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Neben den konstruktiven Einfliissen, welche die Peerbeziehungen auf die Beziehung
zwischen Jugendlichen und Schule austiben, kdnnen — gerade zu Beginn der Jugend-
zeit — auch Gegenkréfte zur Leistungsbereitschaft wirksam werden. ,Die neue Bihne
der Gewinnung von Anerkennung, der Kreis der Gleichaltrigen ist fir Jugendliche so-
wohl eine Chance, sich selbst zu stabilisieren, als auch eine Gefahr, dies Uber wenig
zukunftstrachtige Weise zu tun“ (FEND 2003, S. 361). Die Erkenntnis, dass sich durch
die gemeinsame Bearbeitung jugendspezifischer Erfahrungen auch schuldistanzierte
Orientierungen bis hin zu explizit lernfeindlichen Handlungen herausbilden kénnen, ist
nicht neu (vgl. 12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 56). Jugendliche kdénnen sich
im Kontext der Clique leichter schulischen Anforderungen entziehen und alternative
Relevanzbereiche aufbauen (vgl. FEND 1997, S. 134). Gleichgultig in welche Richtung
der Einfluss der Peergroup sich in schulischer Hinsicht auswirkt — sicher ist, dass die
enorme Bedeutung, die den Gleichaltrigen generell in der Jugend zukommt, sich auch

auf den Umgang Jugendlicher mit Schule erstreckt.

3.2.3 Einfluss der Lehrerlnnen

Bei der Unterstiitzung der Adoleszenten in ihrer Entwicklung spielen neben Eltern und
Freunden auch die Lehrerinnen eine groRe Rolle (vgl. FEND 1997, S. XI). Zwar geho-
ren Lehrkrafte nicht zu den wirklich bedeutenden Bezugspersonen (vgl. ZINNECKER ET
AL. 2002, S. 12), rucken vielmehr bei der Frage nach den wichtigsten Menschen auf
der Welt ans Ende der Bewertungsskala (vgl. ebd. S. 27). Sie beeinflussen jedoch die
Haltung schulischem Lernen gegenuber bedeutend (vgl. FEND 2003, S. 358). Lehre-
rinnen kommt vorrangig die Aufgabe zu, Leistungen der Schilerlnnen zu bewerten.
Aus diesen konkreten Leistungsbeurteilungen werden, vermittelt Uber komplexe Kon-
struktionsprozesse und unter Beteiligung affektiver Komponenten, allgemeine Urteile

Uber die Person selbst.

FEND konnte Unterschiede bei der Verarbeitung schulischer Misserfolge hinsichtlich der
Schulformen herausarbeiten. Fir Schilerlnnen des Gymnasiums ist es schwerer er-
traglich, als dumm angesehen zu werden, da sie sich der Elite zugehorig fuhlen. Der
Zuschreibung einer mangelnden Begabung wirken sie durch ,self-handicapping” (FEND
1997, S. 195) entgegen. Durch vorgetauschte oder tatsachliche Faulheit schaffen sie
sich selbst unglinstige Bedingungen, die es ihnen ermdglichen, Misserfolge nicht auf

die personliche Begabung zuriickflhren zu mussen.
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In der Hauptschule, so FEND, steht die auf friiheren Inkompetenzerfahrungen aufbau-
ende Relevanzreduktion im Vordergrund. Verstarkt wird dieser Mechanismus noch
durch die geringe Instrumentalitdt des zu Lernenden fur wichtige Ziele (vgl. 1997,
S. 195).

Die Verarbeitung schulischer Erfolgs- und auch Misserfolgsriickmeldungen erfolgt un-
abhangig von der Schulform in einem sozialen Kontext, der die Lehrerlnnen mit ein-
schlieBt. Sie kénnen durch ihre Reaktionen und Interpretationen das Problem ver-
scharfen oder mildern. Das LehrerInnenhandeln kann auf die Entwicklungsprozesse
der Jugendlichen mehr oder weniger gut abgestimmt sein. Im optimalen Fall wird der
altersgemale Umbau der Leistungsmotivation sowie der Beziehungen zu Schule und
Lehrerlnnen unterstitzt und der Kontakt zwischen Lehrerlnnen und Jugendlichen
erhalten. Hilfreiche Lehrerlnnen unterstitzen tendenziell die Stabilitdt der Leistungs-

orientierung in der Adoleszenz (vgl. FEND 1997, S. 284 und S. 190).

Uber die Art des Lehrerinnenverhaltens, das aus Sicht der Jugendlichen hilfreich bzw.
storend wirkt, haben die Schilerinnen klare Vorstellungen. In ihren Augen neigen
Lehrkrafte zu affektiven Uberreaktionen und Launenhaftigkeit (vgl. HASELBECK 1999,
S. 110). Gerade Letzteres erachten Jugendliche grundsatzlich als ungeeignete Kom-
ponente des Verhaltensrepertoirs (vgl. GRUNDER 2001, S. 254) von Lehrerlnnen. Da es
fur die SchilerInnen im schulischen Alltag neben dem Lern- und Leistungsaspekt in
der Schule vor allem um ein Sichwohlftihlen, also um soziale Kontakte und ein ange-
nehmes ,Arbeits’-klima geht, erstreckt sich ihre Beurteilung des Lehrerlnnenhandelns
auch auf diesen Bereich der Schule. Sie monieren ,,mangelndes Einfiihlungsvermdgen,
respektlosen Umgang und fehlende Distanzbereitschaft zur jugendlichen Privatsphéare*
(ebd.) und interpretieren dies, ebenso wie das sture Festhalten an repressiven Erzie-

hungsmethoden, als ,,personlich-padagogische Defizite der Lehrkrafte” (ebd.).

Positiv bewerten sie hingegen eine gelassene Reaktion der Lehrkrafte auch in schwie-
rigen Situationen, Verstéandnis und Hilfsbereitschaft. Sie winschen sich gut gelaunte
Lehrerlnnen und sehen es als hilfreich an, wenn Lehrkréafte sie dazu ermutigen, sich
in der Schule anzustrengen. ,Falls im Unterricht glinstige Lernbedingungen herrschen
und die Kooperation mit den Lehrkraften gelingt, erfahren die Jugendlichen die ent-
sprechend positive Lernatmosphére als spirbar entlastend” (ebd.). Die positive Ein-
stellung zur Schule fuhren Schilerlnnen auf ihre eigenen guten Leistungen zurtck,
was schulische Arbeit sinnvoll erschienen lasst und so zu weiteren Anstrengungen

motiviert.
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Im Gegensatz dazu werden schreiende oder ,ausrastende’ Lehrerlnnen ebenso nega-
tiv beurteilt wie Lehrkréfte, die Schilerlnnen beschimpfen und beleidigen oder sich
gemein gegen diese duBern. Das Instrumentalisieren von Noten und Tests als Strafen
werden genauso abgelehnt wie das Angstmachen vor Versagen und Misserfolg (vgl.
ebd.).

FEND konnte in seiner Analyse der Konstanzer Untersuchung herausarbeiten, dass sich
das Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrkraften und Schulerlnnen hinsichtlich des Re-
spekts Schilerlnnen gegentber und hinsichtlich der personlichen Zuwendung mit
dem Alterwerden zum Negativen verandert. Sanktionen der Lehrerlnnen werden als
subtiler empfunden und implizieren in den Augen der Schiilerlnnen geringe personli-
che Wertschatzung bzw. innere Ablehnung der Schiilerinnen. Zudem werden die Zu-
wendungen leistungsabhangiger und weniger erfolgreiche Schiilerinnen haben haufi-
ger das Geflihl, daB Lehrer meinen, ihnen kénne man nur wenig beibringen (vgl. FEND
1997, S. 181).

Aus Lehrerlnnen-Sicht stellen die Eigenarten des Jugendalters dabei, wie MAAS es
positiv formuliert, ,fur Lehrer und Lehrerinnen eine besondere Herausforderung dar”
(MaAs 2000°, S. 207). Spatestens ab dem 7. Schuljahr haben Jugendliche alles andere
im Sinn, als sich auf die Bedeutung der Schule zu konzentrieren. Ihre Energien wer-
den fir korperliche, seelische und emotionale Entwicklungen benétigt, so dass sie fur
intellektuelle Anstrengungen nur in sehr begrenztem MaRe zur Verfliigung stehen. Ein
ganzer Katalog von pubertats- und adoleszenzbedingter Problemlagen (vgl. GRUNDER
2001, S. 73), erschwert es den Jugendlichen, sich auf die schulischen Anforderungen
zu konzentrieren. In besonderem Malie hervorzuheben ist hierbei der korperlich-

sexuelle Entwicklungskomplex:

-Wie auch immer sich der adoleszente Entwicklungsprozess konkret gestaltet — so
viel steht fest: Die Auseinandersetzung mit der eigenen Geschlechtlichkeit, der ei-
genen Geschlechtspartner-Orientierung und den kulturell Gberlieferten Geschlechts-
rollen-Bildern wird fir die meisten Schiilerinnen mit dem Eintritt in die Adoleszenz
zu einem zentralen ,Thema’ ihres Denkens und Fuhlens, welches einen Grofteil der
Aufmerksamkeit fiir potentiell andere Themen absorbiert.“ (Maas 2000°, S. 210)

Das schulische Lernen darf von den Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz nicht iso-
liert gesehen werden. Sowohl die sich verschlechternden Leistungen als auch die Ver-
anderungen im Gebaren stehen in engem Zusammenhang mit den vielfaltigen ande-
ren Entwicklungsaufgaben. Da die Schule in unserer Gesellschaft jedoch in erster Linie
als eine Institution des Lernens angesehen wird, erscheint eine bei Lehrerinnen der

Sekundarstufe haufig anzutreffende Angestrengtheit verstandlich. Bei den Sekundar-
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stufenlehrerinnen stehen denn auch die negativen Aspekte des Jugendalters allge-
mein deutlich im Vordergrund (vgl. FEND 2003, S. 28; BISCHOFF ET AL. 1993; SCHULT-
HESS 1998).

In den Beschreibungen und Zuschreibungen der Lehrkréafte werden die — in weiten
Teilen geschlechtsspezifischen — jugendlichen ,Eigenarten’ konkret: Weibliche Jugend-
liche werden als emotional labil und empfindlich wahrgenommen, mit einer starken
Angst vor Blof3stellung. Mannlichen Jugendlichen dagegen wird Konzentrationsman-
gel, provokantes Verhalten und kindische Unreife attestiert. Auch der Anstieg von
Disziplinproblemen betrifft vor allem die Jungen (vgl. FEND 1997, S. 185). Gleichzeitig
erscheinen aber auch sie als empfindlich. Dartber hinaus stellen die Lehrkrafte bei
Jugendlichen generell einen Rickgang der Offenheit im Vergleich zu Kindern fest, was

den Umgang mit ihnen zusatzlich erschweren kann (vgl. FEND 2003, S. 28).

Das Verhaltnis zwischen Lehrperson und Schilerln wird grundlegend gepragt durch
die gesellschaftliche Verantwortung der Lehrerlnnen, Lernen zu ermdéglichen. Dies
kann jedoch nur erreicht werden, wenn die Jugendlichen und deren Entwicklungssitu-
ation bei der unterrichtlichen Gestaltung ebenso wie beim Umgang der Lehrerlnnen
mit den Schilerlnnen in den Blick genommen werden. Die alte padagogische Binsen-
weisheit, die Adressaten dort abzuholen, wo sie stehen, darf auch und gerade in der
Schule nicht ausschlieBlich auf den Lernstoff bezogen werden, sondern muss sich
dartber hinaus und eng damit verbunden auf die ganzheitliche Bertcksichtigung der
Schilerlnnen in ihrem ,Eingebundensein in ihre spezifische Entwicklungsdynamik*
(GupJoNs 2001, S. 11) erstrecken.

Die Tatsache, dass die individuellen Entwicklungsvoraussetzungen innerhalb einer
Klasse oftmals stark differieren, die individuelle Variation, also die Streubreite, die sich
beim Durchlaufen der jugendlichen Entwicklung zeigt — GUDJONS spricht in diesem
Zusammenhang recht plastisch von einem aueren Erscheinungsbild der Klassen 5 bis
10, das aufgrund seiner Inhomogenitat bezlglich der kdrperlichen Entwicklungssta-
dien einen ,grotesken Eindruck® (2001, S. 8) mache — erschwert den Umgang mit den
Schilerlnnen dabei zusatzlich. Die Lehrerlnnen mussen sich so nicht nur mit der
Identitétsentwicklung der Jugendlichen allgemein, sondern mit der Entwicklung je-
des/r Einzelnen, mit den damit verbundenen kdrperlichen und seelischen Schwierig-
keiten auseinandersetzen. Eine Forderung, bei der sich in Anbetracht der Kompeten-
zen, die hierbei im padagogisch-psychologischen Bereich notwendig werden, um eine

schulische Umgebung ebenso wie schulischen Unterricht jugendgemald zu gestalten,
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unweigerlich die Frage nach einer Modifizierung der Lehrerlnnenausbildung aufwirft.
Wahrend heute der Schwerpunkt eindeutig auf der rein fachlichen bzw. fachdidakti-
schen Ebene liegt, spricht etwa MaAs von einer unumganglichen deutlichen Akzent-

verschiebung und einer neuen Schwerpunktsetzung (vgl. 2000°, S. 209).

3.3 Leistungsmotivation

In Zusammenhang mit angezeigten Verdnderungen in der Lehrerlnnenausbildung
muss auch dem lange bekannten ,gravierendsten Problem, vor dem péadagogische
Institutionen gegenwartig stehen® (ZIEHE 1980, S. 14; vgl. MAaAs 2000, S. 6), dem
empirisch bestatigten Leistungsabfall und der (mangelnden) Anstrengungsbereit-
schaft, hohere Aufmerksamkeit zuteil werden (vgl. GuDJONS 2001, S. 11). Immerhin
ist der Prozentsatz Jugendlicher, die gerne in die Schule gehen, von 75% in 1962 auf
43% in 1983 (vgl. ALLERBECK/HOAG 1986, S. 78) gefallen. Heute gilt Lernen bei den
Jugendlichen statt als Chance, als notwendiges Ubel (vgl. ZINNECKER ET AL. 2002, S.
42) und wird allenfalls von Grundschilerlnnen positiv bewertet. Mit zunehmendem
Alter werden die Bewertungen der Schilerlnnen fur das Lernen immer schlechter —
und dies trotz gestiegener Bildungschancen und humanisierter Kommunikationsfor-
men (vgl. MAAS 2000°, S. 195; ZINNECKER ET AL. 2002, S. 43).

Wihrend in den Grundschulen die Lernfreude noch hoch ist, muss beim Ubergang
von der Primarstufe zur Sekundarstufe ein deutlicher, einschneidender Riickgang der
Lernfreude konstatiert werden. Der eigentliche Einbruch der Lernfreude und der An-
strengungsbereitschaft findet hierbei zwischen dem 6. und 7. Schuljahr statt (vgl.
FEND 2003, S. 352; GUDJONS 2001, S. 11). Bei den 16- bis 18-jahrigen Schilerlnnen
kann wieder eine leichte Erhéhung der Schullust verzeichnet werden (vgl. ZINNECKER
ET AL. 2002, S. 46).

Das Nachlassen der Anstrengungsbereitschaft fallt nicht zufallig auf den Ubergang
von der Kindheit zur Adoleszenz, sondern hangt ursachlich damit zusammen: ,Mach-
tige andere Themen*“ (GubJons 2001, S. 11; vgl. auch MAAs 2000%, S. 5f.) treten in
dieser Zeit in Konkurrenz zur Schule. ,Die sich in der Puberté&t reduzierende Anstren-
gungsbereitschaft verweist auf eine andere Gewichtung von Schule und auf3erschuli-

schen Vergnligungen“ (FEND 2003, S. 353).

Der Freizeitbereich gewinnt durch die Bedeutung, die Gleichaltrigenkontakten fir die
Entwicklung in der Adoleszenz zukommen, enorm an Gewicht. Fur die weitaus meis-

ten Jugendlichen ist Freizeit verbunden mit dem Treffen von Freunden. Die Bedeu-
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tung der Peergroup verbunden mit den unsicheren Zukunftsaussichten lassen den
Bedurfnisaufschub, den Verzicht im Hier und Jetzt zugunsten mdglicher zukinftiger
Chancen wenig sinnvoll erscheint (vgl. hierzu Maas 2000°, S. 197). Die Tatsache, dass
der Treffpunkt Jugendlicher in die Schule verlagert wurde — fiir diesen Kontext zeigen
Jugendliche durchaus positive Schulbeziige (vgl. HELSPER 1993, S. 362f.) — verscharft
das Problem noch zusétzlich, da die Konkurrenz zwischen Peergroup und schulischen
Anforderungen sich direkter auf den schulischen Unterricht auswirkt. Der im Laufe der
Schuljahre festzustellende ,kontinuierliche Anstieg disziplinarisch auffélligen Verhal-
tens” (GuDJONS 2001, S. 11) kann vor dem Hintergrund dieser Konkurrenz interpre-
tiert werden. Die fur das Lernen gerade von den Schilerlnnen selbst als wichtig er-

achtete entspannte Atmosphaére ist so nur schwer aufzubauen.

Insgesamt sind ,Lernfreude und Lernkultur (...) wenig entwickelt” (ZINNECKER ET AL.
2002, S. 12). Was urspringlich als Chance und Befreiung von der Arbeit gedacht war,
erleben viele Jugendliche heute als ,,schwer ertraglich” (KIPER 2001, S. 44). VON HEN-

TIG kritisiert, dass die Schule diesem Problem zu wenig Aufmerksamkeit schenkt:

~Aber in den mittleren Jahren und vor allem in der Pubertat wird die Schule zur
Qual. In diesem Alter richtete das schulische Lernen so gut wie gar nichts aus — und
die Schule ignoriert das hartnackig.” (VON HENTIG 1993, S. 242)

Diese deutlich formulierte Einschatzung scheint jedoch nicht allgemein auf Jugendli-
che zuzutreffen, sondern ein eher deutsches Problem zu sein. Ein Vergleich mit ande-
ren Landern weist auf einen weiteren Bereich hin, der auf die Lernmotivation der Ju-
gendlichen Einfluss nimmt. So enthalt das amerikanische Schulsystem deutlich mehr
extracurriculare Bewahrungsproben, als dies in deutschen Schulen die Regel ist. Die
Ruckmeldungen Uber das eigene Ich, Uber Fahigkeiten und den eigenen Wert lauft in
deutschen Schulen fast ausschlie3lich Gber die unterrichtliche Leistungsbeurteilung. In
den USA dagegen sind diese Rickmeldungen zur eigenen Person breiter geféachert.
Die Schulen sind dort als Ganztagsschulen konzipiert und bieten daher ein zusatzli-
ches, breit gefachertes Angebot an relativ frei nach Neigungen wéahlbaren Extrakursen
und Projekten. Erfolgsrickmeldungen konnen so auch auRerhalb des Curriculums
empfangen werden. Da individuelle Starken im schulischen Rahmen mehr gewichtet
werden, sind Erfahrungen der eigenen Nutzlichkeit und Kompetenz vielfaltiger und
tatsachlich haufiger, wodurch Misserfolge in anderen Bereichen abgefedert werden
konnen. Selbstachtung bzw. Selbstakzeptanz ist nicht so stark von schulischen Noten
abhangig, die Schulunlust hier deutlich geringer ausgepragt (vgl. hierzu FEND 2003, S.
360).
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Die Motivationsentwicklung in der Adoleszenz ist demnach nicht generell niedrig, son-
dern durchaus kontextabhangig und formbar, so dass sich tatsachlich padagogische
Handlungsmadglichkeiten auch in deutschen Schulen ergeben. Die Anstrengungsbe-
reitschaft hangt, wie schon erwahnt, wesentlich von der Peergroup und deren Einstel-
lung zu schulischer Leistung, dem Verstandnis und den konkreten Reaktionen enga-
gierter Lehrerlnnen und Eltern und von einem positiven sozialen Klassenklima ab (vgl.
GUDJONS 2001, S. 11). Hier bieten sich durchaus Einflussmdglichkeiten. Hinzu kommt,
dass der konkrete Unterricht sich starker an den Bedurfnissen der Jugendlichen orien-
tieren muss, um sie fur Leistung zu motivieren. Denn nach wie vor klafft eine ,grof3e
Kluft (...) zwischen den Bedirfnissen, Erwartungen und Hoffnungen heutiger Jugend-
licher auf der einen und den Angeboten der Schule auf der anderen Seite* (MAAS
2000%, S. 6).

3.4 Konsequenzen fur den Unterricht

Die Kritik sowohl der Schulforscherlnnen als auch der Jugendlichen und deren Eltern
an Schule richtet sich vorwiegend gegen die Art des Unterrichtens — wobei hierin auch
die Unterrichtsthemen als untrennbar mit der Unterrichtsform verbunden gefasst
werden — und die Atmosphére innerhalb der Schule bzw. Schulklasse (vgl. 12. KINDER-

UND JUGENDBERICHT 2005, S. 39).

Im Hinblick auf den ganzen Katalog pubertats- und adoleszenzbedingter Problemla-
gen stellt das soziale Klima einen bestimmenden Faktor dar. Im Klassenraum kommt
daher der Position der jeweiligen (Klassen-)Lehrerlnnen groRe Bedeutung zu, da sie
auf eine Atmosphére des Vertrauens und der Achtung gegeniber Anderen hinwirken
kann® (vgl. GRUNDER 2001, S. 62 und S. 73). Auf der Ebene der Schule férdert die
Beteiligung von Schilerlnnen und Eltern bei schulischen und unterrichtlichen Belan-
gen die ldentifikation mit der Schule (vgl. HURRELMANN 2005, S. 100). Das Selbstver-
standnis der Schule muss ihre Rolle als Erfahrungs- und Kommunikationsraum der
Jugendlichen begreifen und in ihre Konzeption mit einbeziehen: Damit Schule ,die
Jugendlichen in ihren Orientierungs- und Lernprozessen unterstitzend und helfend
begleiten kann, muss sie sich als Lern- und Erfahrungsraum verstehen, wo sich junge
Menschen ernstgenommen und angenommen fiihlen* (GRUNDER 2001, S. 77). Schule
muss zu einem sozialen Erfahrungsraum umgestaltet werden, sie muss sich als Auf-

enthaltsort fur Jugendliche verstehen, in dem diese ,sinnerfillende, befriedigende und

® vgl. hierzu auch Abschnitt 3.4 dieses Kapitels.
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identitatsbedeutsame Tatigkeiten in der Gegenwart vollziehen kénnen“ (Maas 2000°,
S. 197).

In Bezug auf die Wahl der Unterrichtsinhalte muss die Forderung fir Unterricht mit
Jugendlichen lauten, den Lebensbezug flr sie nachvollziehbar herzustellen und Spiel-
raume zu Offnen flr eine interessenbezogene Unterrichtsgestaltung (vgl. GRUNDER
2001, S. 65 und S. 78).

Schule ist zum einen der dominierende Bereich im Jugendalter. Die Gleichzeitigkeit
von Jugend und Schulzeit darf jedoch nicht dazu verleiten, die Jugendlichen auf ihre
Rolle als SchiilerIinnen zu beschrénken. Vielmehr muss Jugendzeit auch als gegenwar-
tige Lebenszeit verstanden und entsprechend gestaltet werden (vgl. GRUNDER 2001,
S. 77). Zum anderen kann Schule aufgrund gesellschaftlicher Umstéande nicht mehr
sicher auf spatere berufliche und allgemeine Lebenschancen verweisen und damit
aktuellen Bedurfnisverzicht einfordern. Sie muss sich stattdessen wesentlich mehr an
den wirklichen Interessen der Jugendlichen orientieren (vgl. 12. KINDER- UND JUGEND-
BERICHT 2005, S. 39). Die daruber hinaus unleugbaren motivationalen Vorteile einer
interessenorientierten Unterrichtsgestaltung stellen eine padagogische Binsenweisheit

dar.

Trotz einer Fulle mdglicher Unterrichtsmethoden und -formen dominiert der lehrerin-
nengeleitete, kursartige Frontalunterricht den Sekundarstufenunterricht noch immer —
und dies obwohl Jugendliche ganz unterschiedliche Formen des Lernens und Lehrens
benétigen (vgl. Maas 2000°, S. 201). Frontalunterricht ist hierbei nicht unbedingt die
sinnvollste Methode, da sich in ihm allzu haufig die ,obrigkeitsstaatliche Mentalitat”
(HURRELMANN 2005, S. 24) des Schulsystems abbildet. Das ,Element der Bevormun-
dung und Belehrung, das in einem Spannungsverhéltnis zu den kreativen und nach
Selbststandigkeit suchenden Impulsen der Jugendlichen steht* (ebd.) tritt in diese
Unterrichtsmethode allzu leicht in den Vordergrund. In seiner Studie konnte VOGEL-
SANG (2001, S. 27) aufzeigen, dass jugendliche Schilerlnnen sich nicht nur selbst-
standigeres Lernen winschen, sondern dies geradezu als unverzichtbar einschéatzen,
um fachliche Kenntnisse immer wieder zu aktualisieren. Mit Blick auf das heute mehr
als jemals zuvor gesellschaftlich notwendige und erwartete lebenslange Lernen und
Weiterbilden darf nicht das Erlernen von Fachbegriffen, Kenntnissen und Fakten im
Vordergrund padagogischer Bemihungen stehen. Vielmehr muss bei den Jugendli-
chen das Bedurfnis geweckt werden, sich in ein Thema intensiv zu versenken und es

zu durchdringen, es wirklich zu verstehen (vgl. Maas 2000°, S. 205).
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Mit lehrerinnenzentriertem Unterricht ist dies nur schwerlich zu erreichen. Dieser fihrt
— neben einer generellen Ablehnung gegeniiber Schule und schulischem Lernen —
allzu leicht dazu, dass die Heranwachsenden die Verantwortung fir ihr eigenes Ler-
nen ganz in die Hande der Lehrenden legen und so nicht lernen, sich mit Problemen
auseinanderzusetzen, sie selbststandig anzugehen oder gar zu I6sen. Gerade dies sind
aber Fahigkeiten, die sie im Hinblick auf die Anforderungen ihres weiteren (berufli-
chen) Lebens dringend erwerben missen. Die tiefgreifenden Strukturveranderungen
in der Arbeitswelt kbnnen mit den vertrauten Orientierungsmustern, die in der traditi-
onellen schulischen Lernkultur erworben wurden, nicht mehr bewaltigt werden (vgl.
ARNOLD/SCHURLER 1998, S. 6). Stattdessen werden Flexibilitat, Selbststandigkeit und
Teamfahigkeit zu wichtigen Voraussetzungen fur den beruflichen und privaten Le-
bensweg. ,Aktivem und selbstgesteuertem Lernen kommt somit die Funktion einer
berufs- und handlungsfeldibergreifenden Schliisselqualifikation zu“ (VOGELSANG 2001,
S. 27; vgl. auch MAAs 2003, S. 27).

Da die Jugendlichen zudem immer mehr differenziertes Wissen Uber ihr eigenes Ler-
nen und Denken erwerben, sprechen sie in hohem Malde auf kreative Lernmdglichkei-
ten an, die ihnen Erfahrungsrdume flr diese Metakognition bieten (vgl. FEND 2003,
S. 118). Hinsichtlich der zukunftsorientierten Teamfahigkeit (vgl. Maas 2003, S. 27)
konnte die Peerforschung zeigen, dass kooperatives Lernen nicht nur hinsichtlich spa-
terer Anforderungen geftrdert werden muss, sondern dass ,Lernen von und mit
Gleichaltrigen durchaus effektiv und nachhaltig ist, basiert es doch auf Aushandlungs-

und Kooperationsprozessen* (12. KINDER- UND JUGENDBERICHT 2005, S. 79).

Wenngleich also immer wieder und aus unterschiedlichen Griinden betont wird, dass
Unterrichtsformen, die ,in starkerem MaRe die Selbststandigkeit der Schiler heraus-
fordern als der herkdmmliche Frontalunterricht* (MaAs 2000°, S. 208), auch und gera-
de fUr das Jugendalter viel starker genutzt werden miussten, so scheitert dies haufig
daran, dass fir die alternativen Unterrichtsformen Fahigkeiten vorausgesetzt werden,
»die in der heutigen Lehrerausbildung meist kaum vermittelt werden und dement-

sprechend erst in der Praxis miihsam erworben werden missen” (ebd.).

4. Resumee

Lernen ist kein isoliertes Ereignis, sondern findet in einem Kontext statt, der auf den
Lernprozess einwirkt. In der Jugendphase sind die Entwicklungsaufgaben, die von den

Schilerlnnen der Sekundarstufe I bewaltigt werden mussen, ein gewichtiges Thema,
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das den schulischen Unterricht, das Lernen und die Anstrengungsbereitschaft massi-
ver als in anderen Lebens- und Schulphasen beeinflusst. ,,Unter der Oberflache des
alltaglichen Schulbesuchs spielt sich ein ,zweites Leben’ ab, brodelt also eine ganz
andere, selten wahrgenommene Thematik” (GUDJONS 2001, S. 7). Die Tatsache, dass
gerade in diesem turbulenten Alter wichtige Entscheidungen Uber zukinftige Chancen
fallen, verscharft die Problematik noch zuséatzlich: ,,Es scheint, als waren die Entwick-
lungsaufgaben der Jugendlichen und der Zeitpunkt wichtiger Schullaufbahnentschei-

dungen schlecht aufeinander abgestimmt” (KIPER 2001, S. 54).

Schule muss sich der in den Heranwachsenden ablaufenden Prozesse und Verande-
rungen bewusst sein und entwicklungsangemessen mit den Heranwachsenden umge-
hen. Die Lebenslage der Jugendlichen, ihre spezifischen Belange, ihre Bedirfnisse
nach Zugehdrigkeit, Sicherheit, Wertschatzung und Achtung (vgl. GRUNDER 2001,
S. 67; vgl. auch Low 2003, S. 115) finden bisher jedoch keine ausreichende Berlck-
sichtigung. Eher im Gegenteil: Der Versuch, durch Lernvergleichstests die Effektivitat
des Schulwesens zu steigern, droht fachliches Lernen auf die leichter abfragbaren
Routinen und Inhalte zu verengen und subjektsensiblere Sachverhalte und Lernwege

noch weiter an den Rand zu drangen.

sDer alte reformpadagogische Anspruch, den Unterricht so zu organisieren, dass er
die Selbststandigkeit der Schiler herausfordert und ihnen ermdglicht, ihre unter-
schiedliche Subjektivitat einflieen zu lassen, hat auch in der modernisierten Gesell-
schaft nicht seine Berechtigung verloren. (...) Die meisten Sekundarschulen bereiten
auf diese gesteigerte Selbstverantwortlichkeit in der heutigen und zukinftigen Ge-
sellschaft nach wie vor unzureichend vor.“ (Maas 2000°, S. 201)

Inwiefern die Ruckbesinnung — nicht die Rickkehr — zur reformpadagogischen Idee
des Entdeckenden Lernens eine Moglichkeit bietet, die jugendlichen Schilerlnnen der
Sekundarstufe | in ihrer Selbststéndigkeit und ihrer Individualitét zu fordern und so

angemessen auf die Zukunft vorzubereiten, soll im Folgenden untersucht werden.
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I1l. Entdeckendes Lernen

Entdeckendes Lernen heifst:
fragen nach dem, was mich beschéftigt,
verstehen wollen, was ich erfahren habe,
mit anderen zusammen
die Welt ein Stiick entzaubern,
um dabei immer neue Rétsel aufzutun.
Entdeckendes Lernen heilst:
sich auf den Weg machen,
um die Dinge und Menschen um sich herum
besser begreifen zu lernen.

(Ute Zocher)

1. Lernen

Um einen Vorgang generell als Lernen bezeichnen zu koénnen, bedarf es eines Aus-
gangszustandes, eines urspringlichen Verhaltens sowie eines im Vergleich dazu még-
lichst dauerhaft veranderten Endzustandes. Zwischen beiden liegt eine entsprechende
Erfahrung (vgl. SEEL 2003, S. 30).

Ein padagogischer Lernbegriff muss das Verstandnis von Lernen erweitern um den
Bereich des Erlebens, Flhlens und der inneren Einstellung. Eine solche padagogisch

aufgeweitete Definition bietet H. ROTH an:

»Padagogisch gesehen bedeutet Lernen die Verbesserung oder den Neuerwerb von
Verhaltens- und Leistungsformen und ihren Inhalten. Lernen meint aber meist noch
mehr, namlich die Anderung bzw. Verbesserung der diesen Verhaltens- und Leis-
tungsformen vorausgehenden und sie bestimmenden seelischen Funktionen des
Wahrnehmens und Denkens, des Fuhlens und Wertens, des Strebens und Wollens,
also eine Veradnderung der inneren Fahigkeiten und Kréafte, aber auch der durch
diese Fahigkeiten und Krafte aufgebauten inneren Wissens-, Gesinnungs- und In-
teressensbestande des Menschen. Die Verbesserung oder der Neuerwerb muss auf
Grund von Erfahrungen, Probieren, Einsicht, Ubung oder Lehre erfolgen und muss
dem Lernenden den kiinftigen Umgang mit sich oder der Welt erleichtern, erweitern
oder vertiefen.” (1976, S. 188)

Die Abgrenzung zu angeborenen Reaktionen sowie Veranderungen im Verhalten, wel-
che durch korperliche (Reife-)Prozesse oder chemische Einflisse bedingt sind, beto-
nen BOWER/HILGARD besonders. Sie weisen zudem darauf hin, dass die Veranderung
sich nicht unbedingt direkt im Verhalten selbst zeigen muss, sondern auch eine poten-

tielle Verhaltensanderung als Auswirkung des Lernens mdglich ist (vgl. 1983, S. 31).

SEEL préazisiert den Aspekt der Langfristigkeit der Veranderung, indem er Lernen als
~eine bleibende Verénderung dessen, was jemand aufgrund von Erfahrungen kann
oder weil3* (SEEL 2003, S. 17) bezeichnet (vgl. hierzu auch STRAKA/MACKE 2002, S. 20).
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BEDNORZ/SCHUSTER dagegen nehmen zusétzlich den Aspekt der Nachweisbarkeit in
ihre Definition auf. Fir sie ist Lernen ,eine Uberdauernde Veranderung des Wissens
bzw. der kognitiven Struktur, die sich in motorischen oder verbalen Verhaltensweisen

nachweisen lasst* *° (2002, S. 25).

In allen Definitionen wird impliziert, dass der Lernvorgang selbst nicht direkt beob-
achtbar ist (vgl. STRAKA/MACKE 2002, S. 21). Als Konsequenz daraus ergibt sich, dass
Aussagen Uber den Lernprozess ausschlieRlich'* aufgrund der Auswirkungen von Ler-

nen getroffen werden kénnen.

Die resultierenden Verhaltensweisen sollen Rickschlisse auf den vorangegangenen
Lernprozess zulassen. Entsprechende Folgerungen sind jedoch stets eingebettet in
eine Lerntheorie, so dass getroffene Aussagen immer im Kontext des zugrunde geleg-

ten Verstandnisses von Lernprozessen gesehen werden mussen.

Der Behaviorismus etwa stellte von Anfang bis Mitte des letzten Jahrhunderts die vor-
herrschende Lerntheorie dar. Die inneren Ablaufe beim Lernen wurden ausgeklam-
mert; sie fanden in der sogenannten ,black box“ statt. Nach der kognitiven Wende in
den 1960er Jahren wandte sich das Interesse genau diesen innerlich ablaufenden
Prozessen zu. Die behavioristische Lerntheorie wurde nun weitgehend durch das
kognitivistische Erklarungsmodell abgelést'®. In den letzten Jahren hat ein weiterer
Paradigmenwechsel stattgefunden. Der konstruktivistische Ansatz, der bereits Ende
des 20. Jahrhunderts breit diskutiert wurde, gilt heute nicht nur in wissenschaftlichen
Kreisen als adaquates Modell, Lernprozesse zu erklaren, sondern nimmt zunehmend

Einfluss auf die konkrete, praktische padagogische Arbeit.

2. Lernen und Lehren aus konstruktivistischer Sicht

Lehren lasst sich auf der Grundlage verschiedener Auffassungen von Lernen begrin-
den. Fur die schulische Ausbildung ist neben Lehr-Lerntheorien und der entsprechen-

den empirischen Forschung immer auch der Aspekt der Bildung zu bertcksichtigen. In

19 Die Forderung nach motorischem oder verbalem Nachweis ist auch kritisch zu sehen. Es besteht die
Mdglichkeit, dass Lernen stattfindet, ohne dass es nachgewiesen werden kann — etwa wenn keine
geeigneten Fragen oder Anlasse gefunden werden, um das Gelernte so zu provozieren, dass es sich
in motorischen oder verbalen Aktionen auflert. Oder auch, wenn ein Mensch nicht zu motorischen
und/oder verbalen AuRerungen in der Lage ist.

" Die Moglichkeiten der Neurowissenschaften, Hirnaktivitaiten wahrend des Lernvorgangs direkt zu
beobachten, existieren erst seit kurzem.

2 Der Behaviorismus hat auch heute noch durchaus seine Berechtigung als Erklarungsmodell fiir ver-
schiedene Arten des Lernens. Fir den padagogisch-schulischen Bereich jedoch wird dieses Modell
nicht mehr als stimmig eingeschétzt.
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der Allgemeinen Didaktik, die sich sowohl mit Fragen des Lernens und Lehrens als
auch mit denen der Bildung beschéftigt, kdnnen gegenwartig vier Theoriefamilien
ausgemacht werden. Neben den bildungstheoretischen, den lehrtheoretischen und
den kommunikations- bzw. interaktionstheoretischen Ansatzen bilden die konstrukti-
vistischen Ansétze die neueste Theoriegruppe. Sie nehmen einen Teil der erfahrungs-
und handlungsorientierten Konzeptionen sowie interaktionsorientierte Unterrichtskon-
zeptionen auf. Daher ist ,diese Theoriegruppe in sich sehr heterogen und an ihren
Grenzen nicht sehr randscharf* (TERHART 2002°, S. 79). Grundlegend gilt, dass das
Kommunikative, Aktive, Konstruktive des Wahrnehmens, Verstehens, Problemldsens
und Lernens verstarkt betont wird (vgl. LANDESINSTITUT FUR SCHULE 2002%, S. 6; TER-
HART 2002°, S. 83).

Wenngleich sich viele der konstruktivistischen Forderungen auch in anderen Didakti-
ken finden und durchaus schon langer bekannt scheinen — man kénnte, so TERHART,
diesbeziiglich von einer ,konstruktivistischen Neubeschreibung altbekannter, immer
wieder empfohlener reformpéadagogischer Methodenpostulate* (2002°, S. 83) spre-
chen — zeigt die konstruktivistische Didaktik auch eine zukunftsweisende, ,vergleichs-
weise groRe Nahe bzw. Uberlappung mit der neueren Lernforschung® (ebd. S. 79).
Gerade in den letzten Jahrzehnten haben sich hier in verschiedenen Fachbereichen,
unter anderem in Psychologie, Philosophie und den Neurowissenschaften, Erkenntnis-
fortschritte ergeben. Eine Entwicklung hin zu einem konstruktivistischen Paradigma

zeichnet sich ab.

Wahrend sich Konstruktivistische Didaktik auf der Theorieebene auf eine recht radika-
le Weise artikuliert, wird in der lehr-lerntheoretischen Diskussion auf gemafigtere
Varianten Bezug genommen®®. Die radikale Haltung folgert aus der verneinten Exis-
tenz einer ontologischen Realitat und der postulierten Unzuganglichkeit des lernenden
Systems, dass Lehren unméglich ist (vgl. TERHART 2002°, S. 83)*. Demgegentiber ist
nach Auffassung des gemaligten Konstruktivismus eine Koexistenz zwischen Kon-
struktion und Instruktion nicht nur geduldet, sondern wird sogar eingefordert (vgl.
ebd.; HASSELHORN/GOLD 2006, S. 266).

Wenngleich die gemaligte Konstruktivismus-Variante fur schulisches Unterrichten
weitaus geeigneter scheint als eine radikale Position, die das Lehren fir unméglich

erklart, ist der Blick auf die radikale, erkenntnistheoretische Dimension des Konstruk-

13 vgl. hierzu etwa die pragmatische Sicht, wie sie REINVANN-ROTHMEIER und MANDL (2001) einnehmen.
14 Nahere Erlauterungen zu diesem Spannungsfeld im nachsten Abschnitt.
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tivismus auch fiir den schulischen Kontext sinnvoll. Erst aus den grundlegenden Uber-
legungen und Erkenntnissen heraus kann sich die innere Haltung ergeben, die fur
Unterricht im konstruktivistischen Sinne fundamental ist. Eine entsprechende Verbin-
dung zwischen konstruktivistischer Erkenntnistheorie (vgl. VON GLASERSFELD 1997,
S. 203) und unterrichtlichem Geschehen haben vor allem SIEBERT sowie, mit deutlich

systemischem Schwerpunkt, REICH herausgearbeitet.

Im Folgenden wird der Radikale Konstruktivismus anhand seiner Grundgedanken skiz-
ziert. AnschlieRend erfolgt der Ubertrag auf die Didaktik und die konkrete schulische

Unterrichtssituation.

2.1 Grundgedanken des (Radikalen) Konstruktivismus

2.1.1 Wirklichkeit, Wahrheit und deren Relativitat

Der Konstruktivismus ist ein inter- und transdisziplindres Paradigma, das sich von der
Vorstellung distanziert, es konne eine allseits gultige Wahrheit geben. Die Relativitat
der Wahrheit und die Unschéarfe von Wahrnehmungs- und Wirklichkeitsbehauptungen
sind Kernstiicke der konstruktivistischen Erkenntnistheorie. Als kleinster gemeinsamer
Nenner in der Konstruktivismus-Diskussion gilt, dass Wirklichkeit beobachterabhéngig
ist (vgl. SIEBERT 2005, S. 11). Der Konstruktivismus wendet sich damit weg von einer
normativen und hin zu einer interpretativen Weltanschauung. Nach VON GLASERSFELD

handelt es sich beim Radikalen Konstruktivismus

»,um eine unkonventionelle Weise, die Probleme des Wissens und Erkennens zu be-
trachten. Der Radikale Konstruktivismus beruht auf der Annahme, dal3 alles Wissen,
wie immer man es auch definieren mag, nur in den Képfen von Menschen existiert
und daR das denkende Subjekt sein Wissen nur auf der Grundlage eigener Erfah-
rung konstruieren kann. Was wir aus unserer Erfahrung machen, das allein bildet
die Welt, in der wir bewusst leben.” (1996, S. 22)

Beobachterinnen sind nach konstruktivistischem Verstandnis immer auch Beteiligte im
beobachteten System und beeinflussen dieses somit. VON FOERSTER postuliert: ,Ein
beobachtender Organismus ist selbst Teil, Teilhaber und Teilnehmer seiner Beobach-
tungswelt” (2005, S. 43). Es gibt daher keine von den unterschiedlichen Wahrneh-
mungen verschiedene Beobachterinnen, von deren Leben oder Umfeld unabhangige

Wabhrheit (vgl. Reich 2002, S. 20). Das Wahrgenommene ist von der wahrnehmenden
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Person, deren Personlichkeit und dem personlichen sowie kulturellen Hintergrund und

Umfeld abhéngig. Wirklichkeit, Wahrheit und Wissen sind relativ*®.

2.1.2 Autopoiesis

Neben der Relativitat von Wirklichkeit, Wahrheit und Wissen ist die ausschliefflich ak-
tive Aneignung von Wissen ein weiterer Kernpunkt des Konstruktivismus. Der Mensch
ist grundsatzlich nicht in der Lage, Wissen passiv aufzunehmen — weder durch Kom-
munikation, noch durch Sinnesorgane (vgl. VON GLASERSFELD 1997, S. 96; SIEBERT
2005, S. 11). Neurobiologische Untersuchungen zeigen, dass Nervenzellen lediglich
die Quantitat, nicht aber die Qualitdt eines Reizes messen. Daraus folgt, dass Sinnes-
wahrnehmungen erst im Gehirn erzeugt werden und nicht etwa in den Sinnesorganen

selbst.

Die neurowissenschaftlichen Arbeiten von Humberto MATURANA und Francisco J. VARE-
LA stutzen eine radikal konstruktivistische Sicht. Die beiden Neurobiologen konnten
zeigen, dass lebende Systeme vor allem mit sich selbst interagieren und sich so wei-
terentwickeln. Ein Austausch mit der Umwelt findet lediglich energetisch und informa-
tionell statt, nicht aber operational. Die Erkenntnisse der neuroanatomischen Hirnfor-
schung untermauern so die These, dass die vom Gehirn erzeugte Wirklichkeit kein
Abbild der AuBRenwelt darstellt (vgl. G. ROTH 2003, S. 74). Auch durch die Messung
neuronaler Aktivitdten lasst sich inzwischen belegen, dass das Gehirn vor allem mit
sich selbst interagiert (vgl. SIEBERT 2005, S. 13; KRUSSEL 2002, S. 121).

MATURANA pragte fir ein solch geschlossenes System, das nur mit sich selbst inter-
agiert, auf sich selbst bezogen ist und sich selbst als System erhdlt, den Begriff Auto-
poiesis. Die direkte, kausale Beeinflussung eines autopoietischen Systems von aufRen
ist nicht mdglich; es kann lediglich pertubiert, nicht aber determiniert werden (vgl.
MATURANA/VARELA 1987, S. 27; SIEBERT 2003, S. 11-28).

2.1.3 Aktive Aneignung von Wissen

Anknilpfend an die Idee der Autopoiesis kann Wissen nicht von au3en herangetragen
und passiv aufgenommen werden, sondern muss vom denkenden Subjekt aktiv auf-

gebaut werden (vgl. VON GLASERSFELD 1997, S. 96). Selbst bei Lernen, das auf Repro-

15 Alles Wissen ist daher so lange als gleichwertig anzusehen, wie es viabel ist; der Unterschied zwi-
schen Erfolg und Misserfolg verschwimmt. — Lehren wird ,in sachlicher wie moralischer Hinsicht
unmoglich* (TERHART 2002°, S. 83).
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duktion angelegt ist, sind die Lerner doch ,immer Konstrukteure ihres Lernens* (REICH
2006, S. 29). Diese aktive Seite des Lernprozesses wurde schon bei DEWEY und PIAGET
betont. Nach PIAGET muss Lernen subjektiv konstruiert werden; Wissen wird dann in
»handelnder Auseinandersetzung mit der Umwelt* (ebd. S. 72) erworben: Lernen bil-
det demnach keineswegs die dul3ere Wirklichkeit ab, vielmehr wird diese in den Hand-
lungsprozessen selbst hergestellt. Wissen stellt also keinen Bestand dar, der an An-
wender vermittelt bzw. transferiert werden kann. Es wird nicht transportiert, sondern
erzeugt — individuell, aber vor dem Hintergrund wissenschaftlicher und kultureller
Erkenntnisse. Wissen, nach SIEBERT definiert als ,kognitive Operation, als Kompetenz
des Subjekts* (2005, S. 81), beinhaltet demzufolge nicht nur deklaratives, sondern

auch prozedurales Wissen.

Auch wenn der Eindruck entstanden sein mag, Lernen sei eine génzlich individuelle
Aktivitat, so ist immer auch der Kontext entscheidend fir den Wissensaufbau. Zum
einen betrifft diese Feststellung, wie beschrieben, den kulturellen Hintergrund, zum
anderen aber auch die konkrete Lernsituation. Die Lernatmosphare, gepragt durch
andere Lerner, die Lehrenden sowie die Beziehungen zu und zwischen diesen, spielt
fur das Lernen — und Lehren — eine entscheidende Rolle'®. Lernen stellt immer eine
soziale Situation dar, ein zwischenmenschliches, kommunikatives Ereignis. ,Die Art
und Weise, wie Menschen miteinander lernen, die Formen des Umgangs, das soziale
Miteinander, das Klima, die Atmosphare — das alles ist die grundlegende Vorausset-
zung fur erfolgreiches Lernen“ (Vor 2005, S. 17; vgl. auch ReicH 2006, S. 7). Gerade
die Relevanz der Lernatmosphére fur den Wissensaufbau wird auch von den Neuro-
wissenschaften belegt: Das Gehirn nimmt Informationen ganz unterschiedlich auf, je
nachdem, ob es in einer Atmosphare der Angst und des Misstrauens oder der Aner-
kennung und Freude lernt (vgl. Vor 2005, S. 17; SPITZER 2002, S. 166). Im Lernen —
und damit auch in der Schule — geht es folglich nicht nur um Inhalte, sondern auch
und besonders um die Gestaltung der Lernumgebungen und um die in ihr agierenden
Personen (vgl. REICH 2006, S. 15).

18 Die Bedeutung der Beziehungen im konstruktivistisch orientierten Unterricht wird im systemisch-
konstruktivistischen Ansatz von ReicH eingehend herausgearbeitet (vgl. hierzu 2006).
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2.1.4 Viabilitat

So abhéngig die Wahrnehmung von den Beobachtern ist, so abhangig ist das Wissen
von den kulturellen und historischen Gegebenheiten. Da die innerlich erzeugte Wirk-
lichkeit aufgrund ihrer Subjektivitat niemals Abbild der AuBenwelt sein kann, gibt es
kein sicheres, universelles und ewiges Wissen. Es ist vielmehr sowohl durch seinen
Kontext als auch zeitlich in seiner Gultigkeit begrenzt. ,.Selbst die scheinbar so exakte
Physik verflgt eben nicht Gber universelle Gesetze, sondern Uber Gesetze von Beo-

bachtern fiir bestimmte Beobachtungszwecke® '’ (REiCH 2002, S. 10).

Aus konstruktivistischer Sicht ist die Erlangung universellen Wissens im Sinne von
Erkenntnis Uber die objektive ontologische Wahrheit unmdglich. Wissen dient viel-
mehr ,dem Aquilibrum des kognitiven Subjekts* (VON GLASERSFELD 1997, S. 58), somit
der Organisation der subjektiven Erfahrungswelt. Die Funktion des Wissens zielt auf
Brauchbarkeit (vgl. VON GLASERSFELD 2005, S. 30), Passung (vgl. VON GLASERSFELD
1997, S. 50; ReICH 2006, S. 49), Kompatibilitat (vgl. VON GLASERSFELD 2005, S. 18) —
auf Viabilitdt. Schon in den 30er Jahren stellte PIAGET fest, dass ,,die kognitiven Struk-
turen, die wir \Wissen’ nennen, nicht als ,Kopie der Wirklichkeit' verstanden werden
durfen, sondern vielmehr als Ergebnis der Anpassung“ (VON GLASERSFELD 2005, S. 29).
Was als viabel gilt, wird nach konstruktivistischem Verstandnis zum einen beeinflusst
durch die Biographie und die Geschichte der Menschwerdung. Zum anderen bedarf es
zur Beurteilung des Nutzens und der Grenzen einer Konstruktion des Austauschs und
Abgleichs mit Anderen (vgl. SIEBERT 2000, S. 30 f.). Der Begriff der Viabilitat bedingt
dabei nie eine bestimmte Art und Weise, mit welcher der Organismus das Uberleben
sichern soll (vgl. VON GLASERSFELD 2005, S. 25), als viabel kénnen sich dabei ganz un-

terschiedliche Konstruktionen erweisen.

Infolge der veranderten Sicht auf den Menschen als ein ,Wahrheiten herstellendes
Wesen“ (REICH 2006, S. 76) und durch die damit sich andernde Sicht auf die Aneig-
nung von Wissen, auf das Lernen, muss sich auch das Verstéandnis von Lehre andern.
Fur padagogische Handlungsfelder allgemein und die Schule im Besonderen ergeben
sich durch eine konstruktivistische Grundhaltung, durch die Wende von der normati-
ven zur interpretativen Weltanschauung (vgl. SIEBERT 2005, S. 21) weitreichende Kon-

sequenzen, wie im folgenden Abschnitt dargelegt werden soll.

7 Als Beispiel sei hier auf die Welle-Teilchen-Dualitét des Lichts verwiesen.
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2.2 Konstruktivistische Didaktik

In der konstruktivistischen Didaktik geht es nicht um eine neue Methode des Lernens
und Lehrens. Vielmehr legt der Konstruktivismus eine spezifische padagogische
Grundhaltung nahe (vgl. SIEBERT 2005, S. 103), die gepragt ist durch Werte wie Re-

spekt, Wertschatzung, Neugierde, Autonomie, Partizipation und Eigenverantwortung:

~-Aus der Idee des Konstruktivismus ergeben sich zwei Konsequenzen. Erstens die
Toleranz fur die Wirklichkeiten anderer — denn dann haben die Wirklichkeiten ande-
rer genauso viel Berechtigung als meine eigene. Zweitens ein Geflihl der absoluten
Verantwortlichkeit. Denn wenn ich glaube, dal? ich meine eigene Wirklichkeit her-
stelle, bin ich fur diese Wirklichkeit verantwortlich, kann ich sie nicht jemandem an-
deren in die Schuhe schieben.” (WATzLAWICK 1982, S. 31)

Eine solche Haltung bestimmt den ganzen Menschen und zieht sich durch den gesam-
ten professionellen, padagogisch-didaktischen Alltag (vgl. Vor 2005, S. 14). Konstruk-
tivistische Didaktik geht folglich grundlegend von der Miindigkeit des Lerners aus und

davon, dass Lernen gemeinsam mit Lernern erfolgreich realisieren werden muss.

2.2.1 Konstruktion — Rekonstruktion — Dekonstruktion

Grundlegend fir eine konstruktivistische Didaktik sind laut REICH drei padagogische

Beobachtungsperspektiven, die grundsatzlich eingenommen werden kdnnen:

In der Konstruktion werden Beobachterinnen zu ErfinderInnen ihrer Wirklichkeit. Wis-
sen wird demnach, ganz im Sinne PIAGETS, durch persdnliche Erfahrungen, durch ei-
gentatiges Ausprobieren und Experimentieren individuell aufgebaut (vgl. REICH 2002,
S. 119).

In der Haltung der Rekonstruktion wird Wirklichkeit nicht erfunden, sondern entdeckt.
Wenngleich jedes individuell angeeignete Wissen fiir die Lernerlnnen neu ist und in-
sofern eine eigenstandige Erfindung darstellt, wird die ganz personliche Erfindung
doch durch die Tatsache relativiert, dass es sie schon gibt. Wichtig ist in diesem Zu-
sammenhang nach den Motiven und den Rahmenbedingungen friherer Beobachter
zu fragen und so das Wissen, das entdeckt wurde, einzuordnen. Obschon immer
mehr Lernzeit auf das Rekonstruieren fremder Erfindungen entféllt, so ist es nach
REICH doch wichtig, diese Rekonstruktionen nicht Gberzubewerten, sondern lediglich

den Konstruktionen an die Seite zu stellen'® (vgl. 2002, S. 119f.).

18 Diese Haltung scheint in Anbetracht deutscher Unterrichtsverhéltnisse problematisch. Zeitknappheit,
Stofffulle und grofRe Lerngruppen stellen Zwénge dar, die leicht in die Instruktionsrolle drangen
(vgl. ReicH 2006, S. 26f.). Die Notwendigkeit einer solchen Stofffiille, wie sie die Lehrplane vorse-
hen, ist jedoch per se fragwurdig — eine Ansicht, die WAGENSCHEIN schon 1970 auRert.
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In der Perspektive der Dekonstruktion wird Wirklichkeit enttarnt (vgl. REICH 2002,
S. 121). Scheinbar sicheres Wissen wird fragwtrdig — durchaus auch in einem wortli-
chen Sinne: Es kdnnte auch alles ganz anders sein. Dieser Aspekt ist im Hinblick dar-
auf, dass Wissen immer in einem kulturellen Kontext konstruiert wird, von grol3er
Bedeutung. Zwar ,gibt es in vielen Bereichen einen Konsens, der universalistisch er-
scheint” (REICH 2006, S. 50), und dieses Wissen muss nicht generell und immer wie-
der hinterfragt werden. Dennoch ist es ein Muss, kritisch auf das zu schauen, was oft
als selbstverstandlich gilt. Auch heutige Selbstverstéandlichkeiten wurden friher einmal

konstruiert.

Konstruktion als oberste Pramisse

Die oberste Grundforderung an eine konstruktivistisch orientierte Padagogik lautet,
dass Schulerlnnen mdglichst viele Gelegenheiten fir Konstruktionen erhalten mussen,
wenn ihr Wissen transferierbar sein soll. Denn ,,je rezeptiver Wissen angeeignet wird,
desto mehr bleibt es auBerlich bzw. oberflachlich und wird schneller wieder verges-
sen“ (REICH 2002, S. 122). Diese Konstruktionen mégen auf den auflleren Betrachter
wie Nachahmungen wirken, kénnen aber dennoch Teil der grundlegend notwendigen
personlichen Erfindung sein. Eine von aulen erfahrene Entwertung kann, so REICH,

ein Absinken der Motivation zur Folge haben (vgl. 2002, S. 123).

Besonders forderlich im Sinne der Konstruktion von Wissen sind Experimente, bei
denen Dinge und Gegenstande nach ihren Wirkungen, ihrem Verhalten oder ihrer
Funktion untersucht und beschrieben werden. Besonders nachhaltig wirken sich tat-
sachliche Manipulationen und Versuche an realen Gegenstanden aus. Bei solcherma-
Ben eigentatig herausgefundenen Ergebnissen werden hdhere Behaltensleistungen
erzielt (vgl. REICH 2006, S. 146). Die Zielgerichtetheit des Versuchsaufbaus, das
schlUssige Folgern, die generelle Herangehensweise an ein Problem — Methoden der
Untersuchung und des Experimentierens stellen Wissen dar, das weit besser als spe-
zielles und begrenztes thematisches Wissen fir andere Félle in der Zukunft genutzt

werden kann.

Auch bei eigenstéandigen Konstruktionen darf die kritische Haltung aber nicht abgelegt
werden: ,Keine Konstruktionen ohne Ver-Stérungen!“, so fordert ReicH (2002,

S. 140). Die LernerInnen nehmen damit eine dekonstruierende Perspektive ein.
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Kritische Haltung: Rekonstruktion und Dekonstruktion

Lernerlnnen bemerken selbst bei ganz eigenstandigen Konstruktionen, dass auch
Transfer von Bekanntem stattfindet: Ubliche Verfahren werden angewendet, friihere
Losungen modifiziert und Gbernommen, wenn sie sich in der Vergangenheit als erfolg-
reich fUr das gegebene Problem erwiesen haben. Diese rekonstruktivistische Perspek-
tive darf den Erfindergeist der SchilerInnen aber nicht hemmen, nicht zu dominant
werden. Rekonstruktionen um ihrer selbst willen sind generell zu vermeiden. Wichtig
ist vielmehr ein kritischer Blick auf das Gewohnte, Bekannte statt der gedankenlosen
Ubernahme bekannter Losungen. ,Besonders bei Routinen und Gewohnheiten kommt
es darauf an, sie nicht blind zu Ubernehmen, sondern mit Blick auf konkrete Aufgaben
zu begrinden* (ReICH 2006, S. 183).

Aus der konstruktivistischen These, dass niemand wissen kann, wie die Welt wirklich
ist, sondern nur, wie sie uns aufgrund unseres Erkenntnisvermégens zuganglich ist,
darf nicht gefolgert werden, dass es sinnlos ist, sich Wissen anzueignen. Die ,Not-
wendigkeit, unterschiedliche wissenschaftliche, kulturelle, politische Wissensbestande
zu verarbeiten* (SIEBERT 2005, S. 35) bleibt erhalten. Theorien, die sich als relativ
sicher in ihrem Kontext erwiesen haben, sollten den Lernerlnnen also nicht vorenthal-
ten werden. Sie sollten allerdings in ihrer Beschrankung erkannt werden. Die Schiile-
rinnen kénnen die Bedeutung dieser Theorien relativieren und in den ihnen angemes-
senen Kontext einordnen, indem sie sie ,,als Konstrukte fur bestimmte Zwecke sehen
und erkennen* (REICH 2006, S. 82). Dadurch koénnen sie nachvollziehen, dass Wahr-
heitssetzungen von der Verstandigungsgemeinschaft und von Forderung nach Viabili-
tat gepragt sind und das wiinschenswerte Verstdren von Konstruktionen im Sinne der
Dekonstruktion eintben. Ein konstruktivistischer Lernbegriff hat demnach keinen un-

verbindlichen Meinungsaustausch zur Folge, sondern ganz im Gegenteil:

»Die Konstruktion von viablen Wirklichkeiten in einer hochkomplexen Wissenschafts-
gesellschaft erfordert die ,Anstrengung des Begriffs’, das Erkennen von Zusammen-
hangen, systemisch vernetztes Denken, reflexive Beobachtungen* (SIEBERT 2005,
S. 35). Daher ist eine konstruktivistische Padagogik kognitiv deutlich anspruchsvoller

als eine Padagogik der Wissensvermittiung.

2.2.2 Das Lernklima

Emotionen, so wurde in vielen empirischen Untersuchungen nachgewiesen, beeinflus-

sen das Lernen elementar. Die Asthetik des Lernorts und des Lernsettings — ,,freundli-
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che, geschmackvolle RAume und anregende Bilder und Gegenstande” (SIEBERT 2005,
S. 36) — sowie die Atmosphare der Lernumgebung — ,freundliche Umgangsformen,
witzige Formulierungen, Humor, ein Klima der wechselseitigen Anerkennung” (ebd.) —
sind von grol3er Bedeutung flr die Lust am Lernen und das Lernen selbst. Die emoti-
onale Gebundenheit ist es vor allem, die zu einer besonders intensiven und effektiven
Wirkung auf die Lernerlnnen fuhrt. Neben einer freundlichen Lernumgebung sind es
vor allem die Beziehungen, die Lernen erleichtern oder erschweren kénnen (vgl. REICH
2004, S. 7; REICH 2006, S. 83).

In der konstruktivistischen Didaktik ist die Atmosphéare dariber hinaus besonders
wichtig, da dem Prozess des gemeinsamen Aushandelns von Bedeutungen in kon-
struktivistisch angelegtem Unterricht besondere Beachtung geschenkt wird (vgl. KRUS-
SEL 2002, S. 136). In diesem Kontext ist auch der verdnderte Umgang mit Fehlern®®
bedeutsam. Wahrend im traditionellen Unterricht Fehler in der Regel negativ konno-
tiert sind, werden sie in der konstruktivistischen Didaktik konsequent als Konstruktio-
nen angesehen, die sich in verschiedenen Situationen und in der Auseinandersetzung

mit Anderen als viabel erweisen mussen.

Diskussionen in Lerngruppen sind nach diesem Verstandnis nur dann sinnvoll, ,wenn
Fehler geschehen und diese besprochen und korrigiert werden, denn die Auseinan-
dersetzung mit Fehlerlberlegungen wirkt verstéandnisférdernd und tragt zur besseren
Konstruktion von verstandenem Wissen bei“ (Duss 1995, S. 890f.). In einer Didaktik,
die nicht nur auf Eigentatigkeit und das Finden eigener Wege, sondern auch auf das
offene und kritische Hinterfragen der Anschlussfahigkeit und Viabilitat gefundener
Losungen setzt, hat das Lernklima also eine deutlich héhere Bedeutung. Zum einen,
weil sie verstarkt auf Kommunikation setzt, zum anderen, weil es ,in einem wert-
schatzenden Klima (...) leichter [ist; A.F.], Lob und Fehler zuzugestehen und sein Ver-

halten zu @ndern* (REICH 2006, S. 31).

Um ein solches Lernklima zu schaffen, das sich grundlegend auf Anerkennung und
kommunikative Kompetenz stltzt und das die wechselseitige Entwicklung im Auge
hat, muss neben der Inhaltsebene verstarkt die Beziehungsebene betont werden.
Padagogische Arbeit muss dabei notwendigerweise auch auf der Beziehungsebene
reflektiert werden (vgl. REICH 2006, S. 31; REICH 2002, S. IX).

19 Der Begriff Fehler ist nicht unproblematisch in der konstruktivistischen Didaktik, da es kein universel-
les Richtig und Falsch gibt, sondern ausschlielBlich Viabilitat. Als Fehler kénnen in diesem Sinne
Konstruktionen verstanden werden, die sich als nicht tragféhig erweisen, bspw. einen Widerspruch
provozieren.
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2.2.3 Veranderte Schilerlnnenrolle

Die veranderte Sicht auf die Wissensaneignung, der Ansatz, dass Lernerlnnen ihr
Wissen aktiv aneignen, Teile einer konstruktivistischen Sicht auf den Lehr-
Lernprozess, bedingen ein neues Verstdndnis der Schilerlnnen und deren Rolle in
diesem Prozess. Wenngleich Schilerlnnen schon seit langerem nicht mehr als Objek-
te, sondern als Subjekte im Lehr-Lernprozess gesehen werden, so wird doch immer
noch tber deren Kopfe hinweg entschieden, was wie zu lernen sei. Dartiber hinaus
stellen Schilerlnnen, die quasi als Einzelkdmpferlnnen das lernen, was ihnen die Leh-
rerinnen als Experten vorgeben, keinesfalls mehr den Idealfall fiir eine erfolgreiche
berufliche Zukunft dar (vgl. REICH 2006, S. 19).

Eine konstruktivistische Didaktik muss stattdessen die Verantwortung fur das eigene
Lernen an die Lernerlnnen zurlckgeben. Sie sind es, die als Konstrukteurlnnen fir
ihren Erfolg oder Misserfolg verantwortlich sind (vgl. ebd. S. 29). Grundlegend auch
bei konstruktivistisch ausgerichtetem Unterricht ist generell, dass die Schilerlnnen
eine gewisse Bereitschaft zum Lernen mitbringen, die sich ,als Aufmerksamkeit zu
Beginn des Unterrichts aul3ert und die mit Fragen der Motivation und Konzentration in
Zusammenhang steht* (ebd. S. 191). Ist dieses anfangliche Interesse vorhanden,
missen die Schilerlnnen sich und den Unterricht selbststandig beobachten, sie mus-
sen selbststandig handeln und sie missen Uber die fir sie geeigneten Methoden des
Lernens und Lehrens mit entscheiden kdnnen, wenn erfolgreiches Lernen gelingen

soll.

Um die Anspriiche an Unterricht im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik umzuset-
zen, sind auch die Lehrerinnen gefordert, sich in ihrer Einstellung und ihrem konkre-

ten Handeln zu wandeln.

2.2.4 Veranderte Lehrerlnnenrolle

Lernerlnnen bendtigen eine Lernumgebung, die vor allem fir eigenes Handeln, flr
das Herausfinden von Problemen und Lésungen aus ihrer eigenen Sicht offen ist.
Moglichst wenig soll daher aus der Sicht der Lehrerlnnen vorgegeben werden (vgl.
REICH 2006, S. 24). Mit dieser Forderung verandert sich die Rolle der Lehrkraft erheb-
lich. Sie muss sich zurticknehmen, darf als Mehrwisserin, die sie kraft ihrer Ausbildung
in der Regel ist, nicht zu sehr leiten. Die Gefahr ist grof3, dass sonst die Schilerlnnen

in die bloRe Reproduktion getrieben werden.



58 111. Entdeckendes Lernen

Die LehrerInnen mussen sich von ,traditionellen didaktischen Mythen — wie der Lehrer
als Alleswisser oder dass Lehren Lernen macht — und einem mechanistischen Ver-
standnis von Wissenstransformation“ (Vor 2005, S. 11) Idsen. Stattdessen tberneh-
men Lehrkrafte eine Fille anderer Aufgaben: ,Mehrwisser, Impulsgeber, Planer, Hel-
fer, Berater, Ermdglicher, Moderatoren, Visionare, Evaluateure und anderes mehr*
(REICH 2006, S. 25). In diesen Rollen missen sie zweierlei leisten. Sie missen den
Schilerlnnen die Freiheit und die Unterstiitzung, bspw. durch Lernkontrollen (vgl.
ebd.), geben, die sie bendtigen, um fur sich selbst zu lernen. ,Lernhilfen, Lernbera-
tung, Lernlbungen, metakognitive Prozesse [sind; A.F.] wichtige Impulse fur die Ver-

besserung der Selbstlernfahigkeit* (SIEBERT 2005, S. 37).

In ihren Rollen als BeraterIn, Helferin und Moderatorin fallen sie auch Urteile Uber
Schulerlnnenleistungen und -ideen. Im Sinne einer systemisch-konstruktivistischen
Didaktik mussen diese so formuliert werden, dass sie fur alle Lernerlnnen Chancen
bieten, ihren Selbstwert zu erhéhen und die personlichen fachlichen Leistungen zu
verbessern (vgl. REICH 2006, S. 33). Als Impulsgeberlnnen und Planerinnen muissen
die Lehrkrafte Gber viel Phantasie verfligen, um anregende Lernumgebungen zu ge-

stalten.

Dariliber hinaus mussen sie ihren Schulerlnnen die ,Welt zur Auswahl, zur Rekon-
struktion vorstellen und diese bearbeiten lassen, damit sie den Anschluss an die heu-
tige Welt nicht verpassen* (ebd. S. 51). Das Expertlnnenwissen der Lehrkrafte darf
also durchaus in den Unterricht einflieBen, wenn es hinterfragt, dekonstruiert wird.
Wird eine solch kritisch-hinterfragende Haltung eingenommen, bedeutet dies keinen
Widerspruch gegenlber der konstruktivistischen Forderung nach mdglichst haufiger,
moglichst eigenstandiger Konstruktion. Solange der Lernprozess nicht am Wissen der
Expertlnnen ausgerichtet wird und die Lehrerinnen den Schilerlnnen ihr Wissen nicht
aufdriicken und sie dadurch in ihren eigenen Konstruktionen behindern, darf das

Mehr an Wissen in den Lernprozess eingebracht werden (vgl. ebd. S. 39).

Relativierend und dekonstruierend auf das (vermeintliche oder tatsachliche) Expertin-
nenwissen und vorgegebene Lerninhalte wirkt sich auch die gegenwartige gesell-
schaftliche Verunsicherung hinsichtlich friher sicher geglaubter Bildungsordnungen
aus. Die Lehrkrafte konnen weder das fir die einzelnen Schilerlnnen notwendige
bzw. sinnvolle Wissen beziffern, noch sichere Aussagen Uber eine zukinftige Viabilitat
des gegenwartigen Lerninhalts treffen. Lehrende missen sich generell und stets der

Tatsache bewusst sein, dass sie nie sicher sein kénnen, genug zu wissen, und dass
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sie keinesfalls immer alles besser als die Lernerlnnen wissen (vgl. Vor 2005, S. 11).
Gerade wenn es um Konstruktionen geht, sind ,Lehrende immer auch Lernende*
(REICH 2006, S. 27).

Damit wird die Bedeutung der Lehrkrafte im Lernprozess jedoch nicht etwa herabge-
setzt oder gar gleichgultig, sondern eher komplexer und anspruchsvoller. So sehen
sich die Lehrpersonen dem Dilemma gegentiber, dass sie zwar die Verantwortung fur
den Unterrichtsprozess tragen und fur Misserfolge haftbar gemacht werden, dass sie
jedoch alleine durch die eigene Téatigkeit keine Erfolge garantieren kénnen. Es gibt
immer Teilnehmerlnnen, die, wie REICH es etwas euphemistisch ausdriickt, ,,ganz
anderes begehren, als es der Moment im Unterricht bereithalten mag“ (ebd. S. 30)%.
Dies selbst dann, wenn die Lehrperson die fundamental wichtige Glaubwuirdigkeit
sowie das geforderte Engagement mitbringt und die Lernumgebung zur Vermeidung
von Langeweile fur die Schilerlnnen und sich selbst anregend gestaltet wurde. Trotz
der Steigerung des Schwierigkeitsgrads durch den konstruktivistischen Anspruch sieht
VoR fiir die Lehrenden auch motivationale Vorteile, die sich aus einer Veranderung der

Lehrerinnenrolle ergeben (vgl. 2005, S. 11).

2.2.5 Methoden

Der konstruktivistische Ansatz stellt keine technische Methodenlehre dar, sondern
eine Grundhaltung (vgl. Vor 2005, S. 14). Wenngleich Methodenglaubigkeit per se
unkonstruktivistisch ist, da sie auf sozialtechnologischen Annahmen beruht, kénnen
bestimmte Methoden Lernwillige im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik unter-
stlitzen und anregen. Geeignet sind alle Methoden, ,die nachdenklich machen, die
Uberraschende Erkenntnisse und ungewohnte Beobachtungen ermdglichen, die einen
Perspektivenwechsel fordern, die neue Blicke 6ffnen und Horizonte erweitern* (SIE-
BERT 2005, S. 103). Im Grunde kann alles, was pertubiert, einen Lernprozess in Gang

setzen.

Abwechslungsreicher Einsatz von Methoden erhoht zudem die Methodenkompetenz
der Schilerlnnen und den Erfahrungshintergrund, der fir die Metakognition notwen-
dige Voraussetzung ist. Welche spezielle Methode in einer spezifischen Situation ge-

eignet ist, hangt vom jeweiligen Ziel, dem Lerninhalt, dem Kontext sowie dem Lerntyp

20 Eine Tatsache, die vor allem in der Sekundarstufe zutrifft (vgl. Kapitel I1). In diesem Zusammenhang
ist die Feststellung ReicHsS interessant, dass besonders in der Sekundarstufe die Beziehungsseite zu
wenig von den Lehrenden beriicksichtigt wird (2006, S. 18).
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und der Lehrerlnnenpersonlichkeit ab. Insofern kann keine klare Praferenz ausge-
sprochen werden. ,Dennoch ist es berechtigt, reformpadagogische Methoden wie
bspw. Projektunterricht, Planspiele, Erkundungen und entdeckendes Lernen sowie die
Arbeit in Kleingruppen zu favorisieren, da durch diese die Eigenaktivitaten der Lerne-
rinnen mehr zur Eigenaktivitat angeregt werden als durch rezeptive Methoden* (ebd.
S. 103).

Wie Intentionen und Inhalte unterliegen auch Methoden einem kulturellen Wandel.
Aktuelle Methoden zielen darauf ab, die Eigenstandigkeit der Schilerlnnen zu férdern
und zu fordern — ganz im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik (vgl. REICH 2002,
S. 259; REICH 2006, S. 29). Statt sich immer durch passive Rezeption an die beste-
hende Welt anzupassen, sollen Schilerlnnen aktiv ihre Wirklichkeitskonstruktionen
finden, durch neue Situationen neues Lernen provoziert werden. Konkret bedeutet
dies, dass Lernende ,untersuchungséahnliche Beobachtungen, Explorationen, gegen-
seitigen Austausch, Evaluationen durchfiihren; sie sollen in einer motivierenden Lern-
umgebung entdeckendes Lernen praktizieren, wobei der Erwerb neuen Wissens do-
minant sein soll* (ReiCH 2006, S. 209).

Es gibt nicht den einen richtigen Ansatz fir alle Lernerlnnen. Es ist lediglich moglich,
ein Angebot zu unterbreiten, das fur maoglichst viele passt (ebd. S. 82). Welche von
den vorhandenen Didaktiken als die richtige angesehen wird, fiir oder gegen welche
man sich entscheidet, bleibt letztlich auch abhéngig von den eigenen Vorlieben, der
eigenen Personlichkeit. Um moglichst viele verschiedene Lernerlnnen anzusprechen,
ist generell auf methodische Vielfalt zu achten. Methoden, in denen die Selbststandig-
keit und Eigenaktivitat gefdordert wird und neue Sichtweisen mdglich werden, sind
dabei im Sinne des konstruktivistischen Ansatzes zu bevorzugen. In diesem Zusam-
menhang erweisen sich reformpadagogische Methoden, insbesondere das Entdecken-

de Lernen, als besonders passend.

2.2.6 Resumee

Eine konstruktivistische Didaktik basiert auf den Kernthesen des Konstruktivismus, die

SIEBERT wie folgt zusammenfasst:

».Menschen sind autopoietische, selbstreferenzielle, operational geschlossene Sys-
teme. Die duRere Realitat ist uns sensorisch und kognitiv unzugénglich. Wir sind mit
der Umwelt lediglich strukturell gekoppelt, d.h., wir wandeln Impulse von auf3en in
unserem Nervensystem ,strukturdeterminiert’, d.h. auf Grundlage biographisch ge-
pragter psycho-physischer kognitiver und emotionaler Strukturen, um. Die so er-
zeugte Wirklichkeit ist keine Repréasentation, keine Abbildung der AulRenwelt, son-
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dern eine funktionale, viable Konstruktion, die von anderen Menschen geteilt wird
und die sich biographisch und gattungsgeschichtlich als lebensdienlich erwiesen
hat. Menschen als selbst gesteuerte ,Systeme’ kénnen von der Umwelt nicht deter-
miniert, sondern allenfalls pertubiert, d.h. ,gestort’ und angeregt werden.” (2005,
S. 11)

Eine solche Sicht auf den Menschen und seinen Wissenserwerb stellt in padagogi-
schen Prozessen neue Anforderungen an alle Beteiligten. Ubertragen auf den schuli-
schen Kontext bedeutet es, dass bei der Analyse, der Planung sowie der Durchfih-
rung von Unterricht darauf zu achten ist, dass die Schilerlnnen einen méglichst gro-
Ren Anteil bei der Festlegung der Inhalte haben. So ist gewdhrleistet, dass sich die
Inhalte an den Bedurfnissen, praktischen Erfahrungen und den Erlebniswelten der

Schilerlnnen orientieren.

Die Schilerlnnen sollen die Gelegenheit bekommen, durch aktives Suchen und geziel-
tes Ausprobieren Entdeckungen zu machen und so die fir sie viablen Konstruktionen
von Wirklichkeit zu finden. Reproduktion und passive Anpassung an die vorhandene

symbolische Welt sollte demgegeniber in den Hintergrund treten.

Den Beziehungen und Interaktionen sowie der Atmosphare im Unterrichtsgeschehen
muss deutlich mehr Aufmerksamkeit zukommen. Vertrauen, Achtung und Wertschét-
zung sind grundlegend fir ein offenes Kommunizieren und Evaluieren, wie es der
konstruktivistische Ansatz fordert. Ohne gegenseitige Achtung kann zudem der Relati-

vitat der Wirklichkeitskonstruktionen nicht ausreichend Rechnung getragen werden.

Die konstruktivistische Didaktik nimmt Ideen DEWEYS, PIAGETS und WAGENSCHEINS auf
und ,altbekannte romantisch-reformpadagogische Unterrichtsvorstellungen [erleben;

A.F.] neue Begriindung, Inspiration und Uberzeugungskraft* (TERHART 2002, S. 59).

Eine dieser lange bekannten und doch aktuellen Vorstellungen ist das Entdeckende

Lernen.

3. Entdeckendes Lernen

Das ,Entdeckende Lernen’ ist keine neue ldee. Vielmehr reichen seine Wurzeln weit
zuriick, bis ins 4. Jahrhundert vor Christus?'. In den letzten Jahren jedoch erlebt das
Entdeckende Lernen eine Art Renaissance (vgl. NEBER/HEUMANN-RUPPRECHT 2006,
S. 289). Die Aktualitat Entdeckenden Lernens wird in der vorliegenden Arbeit explizit

anhand der folgenden beiden Thesen dargelegt.

2L vgl. hierzu den néachsten Abschnitt.
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1. Obwohl das Entdeckende Lernen seine BlUtezeit schon vor einigen Jahrzehn-
ten — etwa in der Phase der kognitiven Wende — hatte, harmoniert diese
Idee hervorragend mit dem Lernbegriff des aktuellen konstruktivistischen

Paradigmas.

2. Die géangige Praxis, Entdeckendes Lernen Uberwiegend in der Primarstufe
umzusetzen, nutzt das Potential dieser Idee nur unvollstandig. Entdeckendes
Lernen ist nicht nur dariiber hinaus und auch fur den Unterricht in der Se-
kundarstufe | geeignet, sondern wird in besonderem Malie gerade den An-

forderungen an Unterricht mit und fur Heranwachsende(n) gerecht.

Nach einer Einfihrung in die Ideengeschichte des Entdeckenden Lernens soll der Be-
griff Entdeckendes Lernen kurz umrissen und gegen andere, dhnliche Begriffe abge-
grenzt werden. Es folgt eine ausfuhrliche Darlegung der zentralen Merkmale Entde-
ckenden Lernens. Auf der Basis dieser Explikation werden die beiden oben genannten
Thesen im weiteren Verlauf eingehend diskutiert. Abschliefend wir das Entdeckende
Lernen einer kritischen Betrachtung unterzogen, in der auch die Grenzen des Entde-

ckenden Lernens aufgezeigt werden.

3.1 Historische Entwicklung der Idee des Entdeckenden Lernens

Ursprung des Entdeckenden Lernens, wie wir es heute in vielen Auspragungen ken-
nen, ist DEWEYs Projektmethode, die er zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit seinem
Schiler KILPATRICK entwickelt hat (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935). Nach DEWEYs Ansicht
bleibt Lernen, dass nicht auf Erfahrungen beruht, dass nicht aktiv gestaltet wird,
ganzlich wirkungslos. Seine konstruktivistische Auffassung von Lernen geht davon
aus, dass Dinge sich nur ,,in der subjektiven Welt des Einzelmenschen durch dessen
Aktivitat erhalten” (DEWEY ET AL. 1963, S. 12). Wissen ist demnach individuell und auf
aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff angewiesen. Wie schon bei Sokrates
durfen die dabei eingeschlagenen Wege auch in die Irre fuhren, dirfen Fehler ge-

macht werden.

DEwEYs Beschreibung von Stérungen oder Konflikten als Anlass, die bisher bekannten
Verhaltensmuster einzusetzen, hat engen Bezug zu PIAGETs Aquilibrationstheorie und
dem Versuch, einer Pertubation durch Assimilation zu begegnen. Bei Nichterfolg, so
DEwey, fihrt die Irritation Uber das Ausbleiben des erwarteten Erfolgs zu neuen Er-

kenntnissen, was in PIAGETs Theorie der Akkomodation entspricht.
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Bezlige zum Entdeckenden Lernen lassen sich auch in den verschiedenen reformpa-
dagogischen Stromungen im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts herstellen (vgl. Ha-
MEYER 2002°, S. 114), wenngleich das Entdeckungslernen keine reformpadagogische
Idee ist, sondern, so NEBER/HEUMANN-RUPPRECHT, ,auf empirisch gewonnenen For-
schungsresultaten der kognitiven Psychologie® (2006, S. 290) basiert. Allgemein rickt
nun das Kind, und somit auch die Lernenden, in den Mittelpunkt der Padagogik, was
Ellen Keys Werk ,Das Jahrhundert des Kindes” (1992) verdeutlicht. Sowohl in KER-
SCHENSTEINERS Betonung des realen Handelns (vgl. KERSCHENSTEINER 1969), als auch in
OT1T0S Hauslehrerunterricht (vgl. OELKERS 1996, S. 172f.), der sich in extremer Form
an den Interessen der Schiilerinnen orientiert, zeigen sich einzelne Uberzeugungen,

von denen auch die Idee des Entdeckenden Lernens getragen wird.

In PETERSENS Lernumgebung (vgl. 1996), bei der besonderer Wert auf Lernanreize fur
selbstandiges Lernen gelegt wird sowie in seiner Grundhaltung, der Lernstoff misse
starken Bezug zur Lebenswelt der Kinder haben, wird ebenfalls der enge Bezug zum

Entdeckungslernen deutlich.

»Der fruchtbare Moment“, den Coprel (1950, S. 28) enthusiastisch schildert, beschreibt
das beim entdeckenden Lernen bekannte ,Aha-Erlebnis’, den Moment also, in dem
sich die Irritationen auflésen und ,emporschielende Erkenntnis (...) blitzartig den
ganzen Menschen“ (ebd. S. 33) durchleuchtet.

Heinrich RoTH schlie3lich fordert nicht nur als Ausgangspunkt des Lernprozesses eine
y 22

,originale Begegnung’ ““ (vgl. 1976, S. 109), sondern er beschreibt zudem — ebenfalls
ganz im Sinne des Entdeckenden Lernens — wie das Lernen gelingen soll, ndmlich
durch aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lernstoff. Er stellt daneben
fir den Lerninhalt die Forderung auf, dass nach dem zukinftigen und gegenwartigen
Sinn des neuen Wissens fir die Schilerinnen gefragt werden muss. — Ein Anspruch,
der sich auch in KLaFkis didaktischer Analyse und hier bei der Frage nach der Gegen-

warts- und Zukunftsbedeutung findet (vgl. KLAFKI 1962).

Bemerkenswert ist, dass die grundlegenden Elemente des Entdeckungslernens einer
Vielzahl von Padagoglnnen als tragende Idee galten:
»,von Comenius Uber Pestalozzi, Diesterweg, Kiihnel, Montessori, Dewey bis Wagen-

schein® reicht die stolze Reihe der hervorragenden Padagogen, die der Uberzeu-
gung sind, dal? Lernen umso wirkungsvoller ist, je mehr es vom Lernenden als sein

22 yergleiche hierzu auch Abschnitt 3.2.3 dieses Kapitels.
2 Der Name wurde korrigiert, im Original war zu finden ,Wagenstein®“.
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eigenes Anliegen betrachtet wird, je mehr der Lernende initiativ und aktiv den Un-
terrichtsgang bestimmt.“ (WlNTER24 1994, S. 14)

Dieses Primat der Handlung des Lernenden steht in vélliger Ubereinstimmung mit der
konstruktivistischen Haltung. Es wird jedoch — ausgeldst durch den Sputnik-Schock —
in den 50er und 60er Jahren von einer immensen Stofffllle und der Starkung der Na-
turwissenschaften verdrangt: Die prallen Lehrplane lassen nun scheinbar nur noch

rezeptive Lernformen zu (vgl. LIEBIG 2002, S. 7; ZOCHER 2000%, S. 17).

BRUNER ist es schlieBlich, der in den 60er Jahren den eigentlichen Begriff des ,learning
by discovery“, des Entdeckenden Lernens pragt (vgl. 1981, S. 17). Er wendet PIAGETS
entwicklungspsychologische Theorie der Notwendigkeit einer aktiven Auseinanderset-
zung des Kindes mit seiner Welt auf das schulische Lernen an. Entdeckendes Lernen
stellt keine Ableitung aus philosophischen Konzepten oder aus PIAGETS Entwicklungs-
psychologie dar, sondern ,stellt die erste breite Anwendung kognitionswissenschaftli-

cher Forschungen zum Lernen dar* (NEBER 2006°, S. 115).

BRUNER befiirwortet die Wissenschaftsorientierung seiner Zeit, sein Augenmerk liegt
jedoch auf den Methoden der Wissenschaften, nicht auf den Fakten. Die Schilerlnnen
sollen sich nach seiner Ansicht in der forschenden Auseinandersetzung mit interessie-
renden Problemen Heuristiken aneignen, die es ihnen ermdglichen, auch andere Wis-
sensgebiete zu entdecken. BRUNER ist von dem Gedanken des Entdeckungslernens
regelrecht begeistert. Aus dieser Begeisterung heraus tragt er die ersten Argumente
fir das entdeckende Lernen ,sehr pauschalisierend und emotionsgeladen (EINSIEDLER
1976, S. 77) vor. BRUNER arbeitet vier Vorziige des Entdeckenden Lernens heraus. So
folgt aus Entdeckungslernen ein Zuwachs an intellektueller Potenz, die extrinsische
Belohnung geht dber in intrinsische, heuristische Methoden des Problemldsens wer-
den erlernt und die Verarbeitung im Gedachtnis — und dadurch das Behalten — wird

erleichtert (vgl. hierzu BRUNER 1981, S. 17 und S. 21).

Die kritische Entgegnung AususkeLs darf wohl als legendér bezeichnet werden?®®. Ausu-
BEL kritisiert vor allem die Ausschlielichkeit Entdeckenden Lernens und die damit
einhergehende ,Verherrlichung des Entdeckungsaktes“ (AUsUBEL 1973, S. 29), den
~Wunschgedanken®, ,jedes Kind zu einem kreativen Denker zu machen® (ebd. S. 33)
sowie die Tatsache, dass Entdeckungslernen einen deutlich htheren Zeitaufwand ver-

langt als darlegender Unterricht, ohne entsprechende Lernvorteile prifbar belegen zu

24 Heinrich WINTER hat sich intensiv mit dem Entdeckenden Lernen allgemein und im Besonderen fiir
den Mathematikunterricht auseinander gesetzt.

%5 Beide Positionen ausfiihrlich dargestellt in Neser (1981, S. 15-44).
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konnen (vgl. ebd. S. 35). In den folgenden Jahren formuliert BRUNER seine Thesen
etwas vorsichtiger, wodurch letztlich deutlich wird, dass die Positionen von BRUNER
und Ausubel gar nicht so unvereinbar sind, wie zunachst angenommen. Dennoch sind
beide Positionen gegrindet auf hypothetische Konstrukte: ,Es handelt sich somit um
Hypothesen und Teilaspekte von erziehungswissenschaftlichen Theorien, deren Gul-
tigkeit nur indirekt und unvollstdndig bestétigt werden kann“ (SOOSTMEYER 1978,
S. 130). Eine Bestatigung kann letztlich nur in der und durch die Schulwirklichkeit

erfolgen.

Einen solchen Versuch des Abgleichs theoretischer Ideen mit tatsachlicher Unter-
richtserfahrung unternimmt WAGENSCHEIN. Der durch seine Praxisorientierung heraus-
ragende Ansatz des genetisch-sokratisch-exemplarischen Lehrens (vgl. WAGENSCHEIN
1999) ist mit dem Entdeckenden Lernen eng verbundenen?®. WAGENSCHEIN setzt Ent-
deckungslernen jedoch nicht absolut. Nicht immer und bei allen Themen kann oder
soll es angewendet werden. Stattdessen schlagt er vor, ausgewdahlte Themen, bei
denen ,,im Einzelnen das Ganze“ (ebd. S. 33) gefunden und verstanden werden kann,
exemplarisch fur ein ganzes Themengebiet ausgiebig zu behandeln. Zwischen diesen

~Plattformen” (ebd. S. 30) kann dann rascher im Stoff vorangeschritten werden.

Im Laufe der kommenden Jahrzehnte nimmt das fachliche Interesse am Entdecken-
den Lernen deutlich ab. Aktuelle Veroffentlichungen zum Entdeckenden Lernen sind
mit einigen wenigen Namen verbunden, wie etwa HAMEYER, NEBER, WINTER, WITT-
MANN, ZOCHER. Flankiert werden diese ausfuhrlicheren Schriften von Artikeln in pada-
gogischen und fachdidaktischen Fachzeitschriften?’. Auffallig ist hierbei, dass der
weitaus grodte Teil der Texte sich mit Unterricht in der Primarstufe auseinandersetzt
und hierfir zum Teil sehr ausfuhrliche Beispiele benennt. Fir den Sekundarstufe-I-
Bereich gibt es lediglich vereinzelte theoretischere Texte sowie immer wieder einzelne
Berichte von Lehrerlnnen, die Uber ihre positiven Erfahrungen bei der konkreten Um-

setzung der Idee des Entdeckungslernens schreiben.

%6 Seine Konzentration auf die Schiilerinnen als Subjekte des Lehr-Lernprozesses, das fur ihn unerléss-
liche eigenstandige (wenn auch bei Bedarf und vorsichtig von der Lehrkraft unterstiitzte) Agieren
und Manipulieren am Lerngegenstand sowie die Betonung der intrinsischen Motivation sind auch
Grundelemente Entdeckenden Lernens, wie im Laufe der Arbeit noch nadher ausgefihrt wird.

27 Einzelne Artikel zum Entdeckenden Lernen erschienen etwa in der Zeitschrift ,Padagogik®, in der
Zeitschrift ,,Grundschule* sowie in fachdidaktischen Journalen. Fir die Mathematik waren zu nen-
nen: ,Didaktik der Mathematik“, ,Mathematik in der Schule“, ,mathematik lehren“ und ,Journal fir
Mathematik-Didaktik".
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3.2 ldee und zentrale Begriffe Entdeckenden Lernens

Zum Entdeckenden Lernen ist ,eine fast entmutigende Vielfalt von Vorstellungen*
(WINTER 1984, S. 26) anzutreffen. Parallel hierzu findet sich auch eine wahre Fiille
begrifflicher Interpretationen und Prioritatensetzungen zur ldee des Entdeckenden

Lernens.

Im Folgenden wird zunachst die eigene Haltung dem Entdeckenden Lernen gegen-
Uber erlautert. Sodann sollen unterschiedliche definitorische Fassungen des Entde-
ckenden Lernens vorgestellt und diskutiert werden, um so eine Annaherung an dieses
Ideal von innen heraus zu erreichen. Die daran anschliel}ende begriffliche Abgrenzung
gibt dem Entdeckenden Lernen zusatzlich Kontur ,von aufen’. Auf dieser Grundlage
werden die zentralen Punkte des Entdeckenden Lernens ausfihrlich dargestellt und
die verschiedenen Formen Entdeckenden Lernens erlautert, bevor im nachsten Kapitel

die Umsetzung im schulischen Unterricht thematisiert wird.

3.2.1 Entdeckendes Lernen — Lernmethode, Lehrmethode, Leitidee?

Die verschiedenen Auffassungen dartber, was unter entdeckendem Lernen zu verste-
hen ist, lassen sich bezlglich ihrer Blickwinkel in drei Grundverstéandnisse unterteilen.
Das erste Verstandnis von Entdeckendem Lernen ist hierbei von Ubergeordnetem

Charakter:

1. Entdeckendes Lernen stellt eine Art allgemeiner Orientierung dar, wenn es
verstanden wird als ,ldee” (WINTER 1991, S. 2), ,Prinzip“ (LIEBIG 2002,
S. 4; WINTER 1994, S. 16), ,Konzept“ (ZOCHER 2000%, S. 25) bzw. ,Leitprin-
zip“ (ebd. S. 14) und ,grundlegendes Prinzip“ (HASSELHORN/GOLD 2006,
S. 264) oder auch als ,umfassende ldee" (SCHERER 1999, S. 85) bzw. ,Leit-
idee” (ebd).

2. Entdeckendes Lernen wird als Handlung oder Prozess begriffen, der bei den
Lernenden ablauft. ,Lernart” (TABA 1969, S. 60), ,Methode" (AUSUBEL 1973,
S. 29) bzw. ,Methode des Lernens” (WINTER 1994, S. 15) oder ,zentrale
Form des Lernens* (HAMEYER 2002°% S. 8) sind die bei dieser Sichtweise
gewahlten Formulierungen. Stellenweise wird Entdeckendes Lernen auch

als ,,Lehr-Lerntheorie” bezeichnet (HASSELHORN/GOLD 2006, S. 262).

3. Entdeckendes Lernen stellt die Lehrerlnnen und deren Handeln ins Zent-

rum der Aufmerksamkeit, was durch Bezeichnungen wie ,Erziehungsprin-
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zip* (FOSTER 1993, S. 19), ,Unterrichtsmethode” oder , padagogische Tech-
nik“ (AususeL 1973, S. 28 f.), ,Unterrichtsprinzip* (WILDE 1981, S. 7; FOs-
TER 1993, S. 28), ,Lehrverfahren” (EIGLER ET AL. 1973, S. 52) oder ,Lehrme-
thode* (EINSIEDLER 1976, S. 79) bzw. ,Methode des Lehrens* (NEBER 19817
S. 285) ausgedrickt wird. In einer neueren Veroffentlichung beschreibt NE-
BER Entdeckendes Lernen dariiber hinausgehend als einen Ubergeordneten
Begriff, unter dem verschiedene lehrmethodische Konzeptionen gefasst
werden (vgl. 1999, S. 227).

In dieser Arbeit soll Entdeckendes Lernen vorsichtiger als ,,Ideal” verstanden werden,
das eine umfassende, grundlegende Haltung fordert?® — in erster Linie der Lehrenden,
in der erhofften Konsequenz jedoch auch der Lernenden. Dieses Verstandnis deckt
sich weitgehend mit der ersten Einstellung, die den Lehr-Lernprozess von einer inne-
ren Haltung zum Entdeckungslernen geleitet sieht. ZOCHER macht ,hinter diesem tra-
ditionsreichen Ansatz eine dezidierte Haltung der Welt und dem Menschen gegen-
tiber“ aus (2000°, S. 156).

Der Terminus Ideal bringt jedoch deutlicher als der Begriff ldee die mdgliche Reibung
an der Schulwirklichkeit zum Ausdruck. Dartber hinaus scheint das Wort Ideal kon-

kretere Vorstellungen zu implizieren, die ,Idee’ bleibt vager.

Entdeckendes Lernen als Ideal des Unterrichtens beinhaltet selbstverstandlich sowohl
die Sicht auf die Lernenden und die bei ihnen ablaufenden Prozesse, als auch den
Blick auf die Lehrenden und deren Handlungen im Lehr-Lernprozess. Wenngleich also
die beiden letzten der oben aufgefihrten Sichtweisen als Teilaspekte inkludiert sind,
erschopft sich das ldeal Entdeckungslernen nicht darin. Vielmehr liegt hinter den
sichtbaren Verhaltensweisen eine innere Haltung, durch die dem Entdeckenden Ler-
nen angemessene Verhaltensweisen und Reaktionen erst ermdglicht werden. Dieser
Aspekt wird in Zusammenhang mit dem Anteil, den Lehrerlnnen bzw. Schiilerinnen

am Gelingen des Entdeckenden Lernens haben, ganz deutlich®.

3.2.2 Definitionen und Beschreibungen Entdeckenden Lernens

»In der Literatur wird der Begriff ,entdeckendes Lernen’ sehr divergent definiert*

(HARTINGER 2005, S. 387). Auf die Verschiedenartigkeit der Lehr-Lernformen, die un-

28 siehe hierzu Abschnitte 3.4.3 sowie 3.4.4 dieses Kapitels.
29 ygl. hierzu in diesem Kapitel Abschnitte 3.4.3 und 3.4.4-
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ter dem Begriff Entdeckendes Lernen subsumiert werden sowie die sich daraus erge-
benden Schwierigkeiten weist auch WILDE hin, wenn er von Entdeckendem Lernen als
einem ,Omnibusbegriff* (1981, S. 7) spricht, der durch die vielfaltigen (Be-)
Deutungsmoglichkeiten schwer genau zu bestimmen ist. NEBER konstatiert ein ,,Defini-
tionsproblem* (19812, S. 8).

Eine Ursache dieser Schwierigkeiten liegt darin begrindet, dass Entdeckendes Lernen
eine ideale innere Haltung, ein Verstandnis des Lehr-Lernprozesses beschreibt und

weniger an konkret beobachtbaren Aktionen festzumachen ist (ebd. S. 7).

"~Entdeckendes Lernen" ist weniger die Beschreibung einer Sorte von beobachtba-
ren Lernvorgangen, sondern ein theoretisches Konstrukt, die ldee namlich, daf}
Wissenserwerb, Erkenntnisfortschritt und die Ertlichtigung in Problemlésefahigkei-
ten nicht schon durch Information von auen geschieht, sondern durch eigenes ak-
tives Handeln unter Rekurs auf die schon vorhandene kognitive Struktur, allerdings
in der Regel angeregt und somit erst ermdglicht durch auBere Impulse." (WINTER
1991, S. 2)

Fur AusuBEL ist Entdeckendes Lernen ein Teilbereich des problemorientierten Lernens,
das Uber die Art des Lernens, den Lernprozess, der sich bei den Schilerlnnen ab-

spielt, von diesem abgegrenzt wird.

~Lernen, das durch ein Problem in Gang gesetzt wird, wird als problemorientiertes
Lernen bezeichnet. Wenn dabei die Lernenden neues Wissen durch eigene Ausei-
nandersetzung mit dem Problem finden, so spricht man in der Kognitionspsycholo-
gie von entdeckendem Lernen.” (AUSUBEL 1974, S. 24)

Auch NEeBER liefert eine Definition, die Entdeckendes Lernen ausschlie3lich tiber Pro-

zesse, die bei den Schilerlnnen intern ablaufen, bestimmt:

»Die Lernenden sollen ihr Wissen durch eigene Aktivitdten aufbauen, Fakten und
Zusammenhange selbstéandig suchen und ihre Lernvoraussetzungen zur Erweite-
rung ihrer Kenntnisse produktiv einsetzen — das hei3t dann entdeckendes Lernen.“
(1981%, 5. 7)

Die Tatsache, dass sich Entdeckung als innerer Prozess von aulien nicht beobachten
lasst, wirft die Frage auf, ob eine solche Entdeckungsdefinition tiberhaupt sinnvoll und
brauchbar ist. Auch der daraus resultierende Versuch, Entdeckendes Lernen als
Lehrmethode — und somit als sichtbares Lehrverhalten — zu definieren, bleibt ob sei-
ner mangelnden Tauglichkeit fiir den (unterrichtlichen) Alltag unbefriedigend. Grund-
legend bildet die Entdeckungsmethode ein in der Schule kaum zu verwirklichendes
Extrem, bei dem samtliche Eingriffe des Lehrenden auf den Lernprozel3 ausgeschlos-

sen werden (vgl. ebd.).

Da diese Extremform in der Schule kaum verwirklicht werden kann, kommen Len-

kungsmafnahmen immer vor. Zwar besteht Einigkeit darin, dass bei Entdeckungsme-
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thoden auf ausgiebige Lenkungs- und StrukturierungsmafRnahmen der Lehrerlnnen
verzichtet wird. Art und Intensitat der zuldssigen Lenkung sind jedoch unklar, so dass
Entdeckendes Lernen zu einem Sammelbegriff fir sehr unterschiedliche Arten des

Lehrens und Lernens wird®.

Entdeckendes Lernen wird zwar aufgrund der Schuilerlnnenorientierung und der Be-
tonung der Schulerlnnenaktivitdt haufig als Gegenpol zu darbietendem Unterricht
verstanden (vgl. HARTINGER 2005, S. 386), wobei der grundlegende Unterschied zu
diesem ,in der Gewadhrung des Entdeckenlassens” (HASSELHORN/GoOLD 2006, S. 264)
besteht. In der Regel wird schulischer Unterricht nach dem Ideal des Entdeckungsler-
nens jedoch nicht auf jegliche Lenkung verzichten — wie in den Kapiteln 2.5 und 3.6
naher erlautert wird. Die verschiedenen Auspragungen Entdeckenden Lernens diffe-
rieren dabei hinsichtlich der Intensitat der Hilfestellung, die den Schilerlnnen gege-
ben werden, wodurch eine genaue Einordnung kaum méglich. Auf einem Kontinuum,
das von Direkter Instruktion (sehr geringe Selbststeuerungsmoglichkeiten der Schile-
rinnen) hin zu Offenen Unterrichtsformen (maximale Selbststeuerung) reicht, kann
Entdeckungslernen in der Nahe des Offenen Unterrichts, also bei einer relativ hohen
Selbststeuerung angesiedelt werden (vgl. LOoMPSCHER 2006, S. 394f.). NEBER spricht
daher von einem ,minimalen Mediationsgrad” (1999, S. 228) als Kennzeichen des

Entdeckenden Lernens.

Auch NEFF betont die Selbststandigkeit der Schilerinnen bei Entdeckendem Lernen,
das er, soll es nicht auf den Unterrichtseinstieg reduziert werden, als ,projektartiges
Lernen, in dem die Schilerinnen und Schiler ihre Lernprozesse zunehmend selbst
planen® (1993, S. 19) auffasst.

Ein umfassendes, ebenfalls das selbststandige Lernen betonende Verstandnis des
Entdeckungslernens findet sich bei HARTINGER: Fir ihn steht Entdeckendes Lernen , fur
einen bestimmten Typus von Lehrmethode” (2005, S. 386), ,fir bestimmte Formen
von Lernprozessen* (ebd.) und ,fir eine bestimmte Gruppe von Lernzielen“ (ebd.),
bei der sich die Schiler ,weitgehend selbststandig mit den Sachverhalten des Unter-
richts beschaftigen, eigenstandig Probleme lésen, damit Lésungen und Lerninhalte
selbst ergriinden und so neue kognitive Strukturen aufbauen“ (ebd.) sollen®. Das

Entdeckte muss dabei nichts ganzlich Neues sein. Vielmehr geht es darum, so BRUNER,

% Aus diesem Grunde sind auch Ergebnisse verschiedener Studien kaum miteinander vergleichbar.

3! Hier wird die Problematik einer Definition fiir Entdeckendes Lernen nochmals deutlich, da der Begriff
in ganz unterschiedlicher Weise Verwendung findet.
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die eigenen Mdglichkeiten des Denkens und Lernens zu nutzen. Fir ihn schlie3t Ent-
deckendes Lernen ,fast alle Formen des Wissenserwerbs mit Hilfe des eigenen Ver-
standes ein“ (1981, S. 16). An diese Auffassung lehnt sich NEBER an, der Entdecken-
des Lernen nicht als ,singulare Methode des Lehrens* (2006“, S. 115) versteht, son-
dern als ,,Sammelbegriff flir solche Komponenten von Instruktion (...) und curricularer
Entwicklung, in denen ,\Wissenserwerb durch Verwendung des eigenen Verstandes’

ermdglicht und gefordert wird” (ebd.).

Entdeckungslernen sind Formen des Unterrichtens, die sich gezielt auf eigene kogniti-
ve Aktivitaten von Lernenden stitzen. Entdeckendes Lernen ist somit keinesfalls eine
einzelne Methode des Lehrens, sondern ein Prinzip mit verschiedenen Ausformungen
(vgl. HARTINGER 2005, S. 387), dem es nach LIEBIG (2002, S. 4) an einer einheitlichen
Definition fehlt.

3.2.3 Begriffliche Einordnung Entdeckenden Lernens

In engem Zusammenhang mit der Schwierigkeit, den Begriff Entdeckendes Lernen
definitorisch zu fassen, steht die Tatsache, dass es eine ganze Reihe von synonym
verwendeten Begriffen gibt. Darlber hinaus lassen sich in einzelnen Bereichen durch-

aus Parallelen und Verbindungen zu anderen Anséatzen ziehen.

Synonym werden all jene Begriffe benutzt, die den Wortstamm ,entdecken’ beinhal-
ten®. Es finden sich bei den Synonymen zwei leicht differierende Akzentuierungen:
Wahrend bei ,entdecken-lassenden Lehrverfahren“ (EIGLER ET AL. 1973, S. 52) die
Haltung der Lehrerlnnen den Lernenden gegentber im Fokus steht, richtet sich bei
»aktiv-entdeckendem Lernen“ (SCHERER 1999, S. 90; FREUDENTHAL 1991, S. 28), bei
~Lernen durch Entdecken“ (SCHERER 1999, S. 85) bzw. ,Entdeckungslernen“ (STRA-
KA/MACKE 2002, S. 107; WINTER 1994, S. 17) und in Grenzen auch beim einfachen
~Entdecken“ (HAMEYER 2002° S. 9) der Blick auf die Lernenden und deren Aktivitéat,
betont die Schilerinnen als handelnde Subjekte. Entdeckendes Lernen wird zwar
durch entdecken-lassendes Lehren erst ermdglicht (HASSELHORN/GOLD 2006, S. 264).
Dennoch wird auch in Texten Uber das Lehren in aller Regel von Entdeckendem Ler-

nen gesprochen (vgl. ebd. S. 262).

Neben den Synonymen, die anhand ihrer Begrifflichkeit schon ihre Verbindungen zu-

einander erkennen lassen, gibt es eine Fille von Bezeichnungen, die mit dem Entde-

%2 In der vorliegenden Arbeit werden die genannten Begriffe ebenfalls synonym zu Entdeckendem
Lernen verwendet.
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ckungslernen verwandt sind, deren enge Beziehung zum Entdeckenden Lernen aber
auf den ersten Blick nicht unbedingt ersichtlich ist: ,Entdeckendes Lernen wird auch
unter anderen Bezeichnungen wie forschendes Lernen (inquiry), Lernen durch Den-
ken, Lernen durch Beispiele, Lernen durch Problemlésen oder als sokratisches Lehren

realisiert” (NEBER/HEUMANN-RUPPRECHT 2006, S. 289) 3.

HARTINGER konstatiert eine enge Verbindung des Entdeckenden Lernens zum hand-
lungsorientierten Unterricht, dem Projektunterricht oder dem situiertem Lernen (vgl.
2005, S. 388). Bei diesen Unterrichtsmethoden stehen neben der aktiven Wissens-
konstruktion der Lernenden auch Lernen anhand realer bzw. realitdtsnaher Problemsi-

tuationen und die tatsachliche Aktivitat im Zentrum — zur Vermeidung tragen Wissens.

Durch die hohe Selbststandigkeit der Schilerlinnen beim Problemlésen und bei der
Wissensaneignung steht Entdeckendes Lernen ,in engem Zusammenhang mit dem
offenen Unterricht* (ebd.). Entdeckungslernen kann ,gleichsam als das methodische

Grundprinzip (...) betrachtet werden* (KLEwITZ & MITZKAT 1977, S. 8).

Zum Projekt- und Werkstattunterricht besteht, so LIEBIG, eine sehr enge Beziehung,
da beide — wie das Entdeckende Lernen auch — Formen selbststéandigen Lernens dar-
stellen. Diese beiden Unterrichtsformen, so Liebig weiter, beinhalten das Entdeckende
Lernen (vgl. 2002, S. 9).

Auch das ,forschende Lernen’ und das ,selbststéandige Lernen’ sind mit dem entde-
ckenden Lernen ,eng verknupft* (LIEBIG 2002, S. 4). Durch die schulische Rahmung
rickt das ,selbststandige Lernen“ (KLAFKI 2003, S. 19), das mit seinem hohen An-
spruch auf Schilerlnnensteuerung deutlich Gber das Entdeckende Lernen hinausgeht,
wieder sehr nahe an das Entdeckende Lernen heran: Die auch bei selbststandigem
Lernen vorhandenen Forderungen an die Lehrperson, sie solle an den richtigen Stellen
eingreifen und sich so mdglichst effizient einbringen (vgl. FICHTNER-GADE ET AL. 2004,
S. 45), relativieren den Umfang der Selbststandigkeit in einem Male, das die Diffe-
renz zum Entdeckungslernen nur noch marginal ausfallen lasst. Das forschende Ler-
nen, das urspringlich einen grofieren Akzent auf die Hypothesenbildung legt und ei-
nen formaleren Aufbau besitzt (vgl. MOEGLING/HANZE 2004, S. 113f.) stimmt doch im
prozesshaften Charakter der Wissensaneignung, der Selbststéandigkeitsorientierung

und der Aktivitat der Lernenden mit dem Entdeckenden Lernen Uberein. Beide Begrif-

% vgl. hierzu die nachste Seite.
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fe werden oft synonym verwendet (vgl. AEPKERS 2002, S. 76 und S. 18; NE-

BER/HEUMANN-RUPPRECHT 2006, S. 289).

Die Verwandtschaft zur ,originalen Begegnung* (KozboN 1977, S. 43; VOLLRATH 2001,
S. 121) wird durch Art und Umfang der Lernanlasse® als Anfange des Lern- bzw.
Entdeckungsprozesses gebildet. In gleicher Weise ist das Entdeckende Lernen mit den
Phanomenen bei Wagenscheins genetisch-sokratisch-exemplarischem Lehren (vgl.
WAGENSCHEIN 1999, S. 32) verbunden. Neben der auch hier vorhandenen Schwer-
punktsetzung auf den Beginn des Lernprozesses stellen Wagenscheins Konzentration
auf die Schulerlnnen als Subjekte des Lehr-Lernprozesses, das fur ihn unerldssliche
eigenstandige (wenn auch bei Bedarf und vorsichtig von der Lehrkraft unterstutzte)
Agieren und Manipulieren am Lerngegenstand sowie die Betonung der intrinsischen
Motivation Grundelemente Entdeckenden Lernens dar, wie im Laufe der Arbeit noch

dargelegt wird.

Auch all jene Bezeichnungen stehen in enger Verbindung zum Entdeckenden Lernen,
die nur einen Teil von Wagenscheins Begriffs-Tripel verwenden: Das ,,exemplarische
Lernen* (LIEBIG 2002, S. 16) und das ,,genetische Prinzip“ (WAGENSCHEIN 1999, S. 76)
weisen Parallelen zum Entdeckenden Lernen auf, indem sie einzelne Aspekte dieses
Ideals besonders betonen (Exemplaritat statt Stofffille) oder sich auf ahnliche Grund-

Uberzeugungen beziehen (Komplexitat statt isolierter oder vereinfachter Fragestellun-
gen).

Das ,sokratische Lernen“ (NEBER 1981°, S. 50) ist beziiglich seiner Nahe zum Entde-
ckenden Lernen nicht eindeutig zugeordnet. Diese Fragetechnik — bekanntestes Bei-
spiel ist der Menon-Dialog SOKRATES’ (etwa 390 v. Chr.), den PLATON (vgl. 2007) Uber-
lieferte — stellt das Fragen in den Mittelpunkt der Lehre und vertraut darauf, dass die
Lernenden selbst in der Lage sind, sich und den Lehrenden die an die Schilerinnen
gerichteten Fragen zu beantworten. Sokrates’ Maeutik geht davon aus, dass alles zur
Beantwortung nétige Wissen in den Schilerlnnen angelegt ist und von den Lehrenden
hervorgelockt werden kann (vgl. LIEBIG 2002, S. 5). Deutliche Parallelen zum Entde-
ckenden Lernen sind hier sichtbar, da sowohl die sokratische Maeutik, das genetische
Lehren (vgl. KozpoN 1977, S. 43) sowie das entdeckende Lernen (vgl. ZOCHER 20007,
S. 25) dem Fragenstellen eine zentrale Rolle innerhalb des Lernprozesses zuweisen.
HASSELHORN/GOLD sehen eine Art indirekte, sokratische Instruktion als Grundlage Ent-

deckenden Lernens (vgl. 2006, S. 262). Die Dialoge SOKRATES' werden teilweise je-

% Siehe hierzu ausfiihrlich Abschnitt 3.2.4 diesen Kapitels.
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doch auch als zu enge, fast suggestive Fiihrung der Lernenden interpretiert. So be-
zeichnet NEBER Methoden sokratischen Lehrens als ,Fremdsteuerungsverfahren®
(1981°, S. 50), dessen massiv steuernde Haltung im Kontrast zur Grundhaltung eines
entdecken-lassenden Lehrverfahrens steht, da ,alle Entscheidungen tber auszulésen-
de kognitive Prozesse durch die Lehrkraft oder auch einen technologiebasierten intel-

ligenten Tutor erfolgen” (NEBER/HEUMANN-RUPPRECHT 2006, S. 290f.).

Die schon zu Beginn der Ausflihrungen angedeuteten Schwierigkeiten bei der exakten
Darstellung des Ideals Entdeckendes Lernen mit all seinen Facetten wurden in den
beiden vorangegangenen Abschnitten offensichtlich. Ganz Unterschiedliches kann
unter Entdeckendem Lernen verstanden werden, zu den verschiedensten Unterrichts-
formen und -methoden bestehen — teilweise sehr enge — Verbindungen. Die beschrie-
bene begriffliche Vielfalt tragt sicher dazu bei, Entdeckungslernen schwer fassbar zu
machen. Eben diese Vielfalt ist jedoch selbst begrifflicher Ausdruck einer inhaltlichen
Unschérfe. Unterschiedliche Menschen verbinden durchaus Unterschiedliches mit dem
Begriff Entdeckendes Lernen. In den bisher genannten, vielfaltigen Auffassungen zei-
gen sich dennoch einige grundlegende Gemeinsamkeiten. So kénnen

e die (interne und externe) Eigenaktivitat der Schulerlnnen als unabdingbare

Voraussetzung des Lernens und daraus folgend

o die Individualitat des Lernprozesses, die aus personlichen Vorkenntnissen,
Fahigkeiten und Veranlagungen resultiert,

o weitgehende Selbststandigkeit der Schilerlnnen beim Lernprozess und damit
verbunden

e in einem moglichst hohen MaRe das Fehlen auRerer Lenkung,

e ein (mehr oder weniger komplexes) Problem als Lernanlass, der zu Fragen
anregt, sowie eine entsprechend offene Kommunikation,

o die Entdeckung als Kern Entdeckenden Lernens sowie

e die Verschiedenartigkeit der Formen Entdeckenden Lernens
als zentrale Begriffe des Entdeckenden Lernens verstanden werden.

Im Folgenden werden diese zentralen Punkte ndher erlautert.

3.2.4 Entdeckungs- bzw. Lernanlass und Lerngegenstand

Der Lernanlass oder, in diesem Falle, Entdeckungsanlass steht ganz am Anfang des
Lernprozesses beim Entdeckungslernen, er stellt sozusagen den Einstieg in das Ler-
nen selbst dar. ,Entdeckendes Lernen beginnt mit Interesse, das durch eine Sache

geweckt wird“ (2002, S. 4), so LIEBIG. Aus diesem Grunde muss dem Lernanlass hohe
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Aufmerksamkeit gewidmet werden. ,,Der Anfang des Lernens muss gelingen, um zu
einem guten Ende zu kommen* (HAMEYER 2002°, S. 28). Er muss nicht nur eine Rele-
vanz fir die Schilerlnnen besitzen, muss sie interessieren (vgl. WEINERT 1998,
S. 116), sondern dartber hinaus zu Fragen herausfordern, denn eben diese personli-
chen Fragen der Lernenden bilden die Basis des entdeckenden Lernens, sie sind der

~Ausgangspunkt des Lernens*, wie ZOCHER (2000% S. 25) es nennt.

~Wenn ich mich (...) auf den Standpunkt stelle, dass Lernprozesse immer personlich
bedeutsame Fragen verfolgen, sind damit weitergehende Implikationen fir die Ge-
staltung von Unterricht und das Lehrerhandeln verbunden. Dann muss u.a. eine
komplexe Lernumgebung bereit gehalten und die Schule gedffnet werden, um indi-
viduelle Zugange zur Auseinandersetzung mit der Welt zu ermoglichen.” (Zocher
2000°, S. 159)

Zu Beginn des Entdeckungsprozesses werden die Schilerlnnen also mit einem kogni-
tiven Konflikt (vgl. NEBER 2006°, S. 116) oder einem ,Phanomen® (WAGENSCHEIN 2002,
S. 108; 1999, S. 32) konfrontiert, das sie in Erstaunen versetzen und verbliffen soll.
Ein (komplexes) Problem, etwas scheinbar Bekanntes, ,unerwartete, kontraintuitive
oder widersprichliche Ergebnisse eines naturwissenschaftlichen Experiments® (vgl.
HASSELHORN/GOLD 2006, S. 268), etwas Altes in neuem Zusammenhang soll die Ler-
nenden provozieren, soll Fragen initiieren — und zu einer weiteren, selbststandigen
Beschaftigung mit dem Lerngegenstand motivieren (vgl. HAMEYER 2002°, S. 119). Der

Lernanlass hat also — konstruktivistisch gesprochen — die Aufgabe zu pertubieren.

Eine solche Stérung gelingt jedoch nur, wenn der Lerngegenstand selbst von ausrei-
chendem Interesse fur die Schilerlnnen ist, wenn er sie wirklich betrifft. ,,Aufmerk-
samkeit und Interesse im Entdeckungsprozess sind unter anderem vom Gegenstand
abhéangig beziehungsweise vom Impulswert, den dieser Gegenstand fir die betroffene
Person hat“ (HAMEYER 2002% S. 7). Die motivierende Wirkung eines Lerngegenstandes
steht also in engstem Verhéltnis zu den Lernerlnnen, sie ist dementsprechend indivi-
duell véllig unterschiedlich. Entdeckungslernen fordert aus diesem Grunde, dass der
Lerngegenstand zumindest auf die individuelle Lerngruppe — idealerweise sogar auf

das lernende Individuum — abgestimmt wird.

Individuelle Lernanldsse kénnen innerhalb des Systems Schule in der Regel nur sehr
begrenzt ermdglicht werden. Lernanlass und -gegenstand der Erlebniswelt der Schi-
lerinnen zu entnehmen, stellt jedoch eine Minimalanforderung dar. Ein von den Schi-
lerInnen als lebensnah eingeschatzter Lernanlass und Lerngegenstand erhéht, so
WINTER (1984, S. 26), zumindest die Wahrscheinlichkeit, dass Lernmotivation aufge-

baut wird.
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Von besonderer Bedeutung sind in diesem Zusammenhang sicher die schon in der
Reformpéadagogik geforderten ,originalen Begegnungen“ (KozboN 1977, S. 41), die
sich situativ mit den jeweiligen Lernenden ergeben. Im Allgemeinen kann auf die blo-
e Hoffnung auf passende Gelegenheiten jedoch keine verantwortungsbewusste Un-
terrichtsplanung gebaut werden. So gilt es stattdessen, entsprechende Begegnungen
nicht dem Zufall zu tberlassen, sondern vielmehr sorgféltig zu planen®. Der Gegen-
stand stellt dann, so KozDoN (ebd. S. 27) fir die Lernenden einen von der Lehrperson
ausgewahlten erfahrbaren Ausschnitt der Welt dar, der die Mdglichkeit einer unmittel-

baren Begegnung mit der Wirklichkeit beinhaltet.

So wichtig ein motivierender Einstieg auch ist, darf dartiber nicht vernachlassigt wer-
den, dass die Lernenden und der Lerngegenstand beim Entdeckenden Lernen nicht
nur am Beginn, sondern wirklich ,im Zentrum der aktiven Auseinandersetzung” (ebd.)
stehen. Der Lerngegenstand muss Uber die Anfangsmotivation hinaus zur eingehen-

den aktiven Beschéaftigung und zu Fragen anregen. Daraus resultiert die nur scheinbar

triviale Forderung, dass in der Folge auch tatséchliche, ausreichende Mdglichkeiten
vorhanden sein mussen, sich auf vielfaltige Weise aktiv mit dem Lerngegenstand aus-
einanderzusetzen, den eigenen Fragen an ihn nachzusplren, gleichsam in einen Dia-
log mit ihm einzutreten. Aktivierende Lernanlasse fordern die Schilerlnnen dazu her-
aus, sich eigene Wege zu bahnen. Sie missen in ihren ,Wissens- und Kénnenssyste-
men nachsehen, was (...) fir diese Arbeit“ gebraucht wird (HAMEYER 2002°, S. 122).
Offene Anlasse bieten zudem Vorteile fur eine an die einzelnen Schilerlnnen ange-
passte Unterstltzung durch die Lehrkraft, da bei offenen Anlassen individuell unter-

schiedliche Wissensstande ,stress- weil testfrei (ebd.) erkannt werden kénnen.

Zur selbststandigen und zielgerichteten Beschéaftigung mit dem Lerngegenstand be-
darf es sowohl Zeiten des (Nach-)Denkens und Beobachtens, der Hypothesensetzung
und -prifung, der Beurteilung und weiteren Planung, als auch Phasen der Tatigkeit,
des Ausprobierens, des intuitiven oder planlosen Manipulierens® und des gezielten

Experimentierens. Die Forderung nach moglichst grof3er Vielfaltigkeit méglicher Mani-

pulationen folgt zwingend aus der Anerkennung der Individualitat der Schilerinnen,
den dementsprechend unterschiedlich praferierten Lernarten und den stets individuell

ablaufenden Lernprozessen. Der Lerngegenstand sollte fiir jede Lernart einen ange-

% Dieser Kompromiss enthélt durchaus auch das Paradoxon, dass situatives Handeln geplant wird.

36 Manipulieren wird hier in einem neutralen, eher forschend-technischen Sinne verstanden als Beein-
flussung eines Gegenstandes zum Zwecke der Untersuchung resultierender Konsequenzen.
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messenen Zugang bereithalten und die Méglichkeit zu einem den jeweiligen persoénli-

chen Voraussetzungen adaquaten Wissenszuwachs bieten.

3.2.5 Aktivitat, Selbststandigkeit und Individualitat

Die Bedeutung des ldeals Entdeckendes Lernen fur den schulischen Unterricht wird
immer wieder durch kontrastierende Gegentberstellung von Lernen durch Entdecken-
lassen®” und Lernen durch Belehrung, wie sie etwa bei WINTER (1984°; 1991) oder
auch WITTMANN (1990, S. 152ff.) zu finden sind, deutlich gemacht. Hier rickt die
Schilerlnnenperspektive — ganz im Sinne des konstruktivistischen Lehr-Lernverstéand-
nisses — deutlich in den Mittelpunkt; aus ihr ergeben sich die notwendigen Konse-

quenzen fur das Lehrerlnnenhandeln.

Nach dem Verstandnis des Entdeckungslernens kann Wissen nur dann sinnvoll ange-

eignet und trages Wissen vermieden werden, wenn die Lernenden sich mit dem Lern-

stoff aktiv selbststdndig handelnd und individuell auseinandersetzen (vgl. HAMEYER
2002°, S. 115; WEINERT 1998, S. 116). Entdeckungen bewirken eine neue, ,tiefe Ein-
sicht” (SUCHMAN 1975, S. 245), durch welche wiederum interne Strukturen aufgebaut
werden, die letztlich erst Verstehen schaffen. Diese Auffassung kann nicht in Einklang
gebracht werden mit passiven Schilerlnnen, die Wissen, das ihnen durch Belehrung

dargeboten wird, rezipieren.

Vielmehr findet hier ein Paradigmenwechsel statt, weg von aufnehmenden Wissens-
empfangerlinnen hin zu aktiv sich Wissen aneignenden Schilerinnen. Der Lernende
Lerleidet (...) nicht das Verstehen, sondern verschafft es sich aktiv selbst, indem er
eine subjektive Welt von Vorstellungen und ldeen produziert, die er der objektiven als
Deutungsentwurf entgegenstellt” (WINTER 1984, S. 27) — eine Sichtweise, die sich mit

dem konstruktivistischen Lernverstéandnis deckt.
Entdeckendes Lernen geht grundlegend davon aus, dass

»(...) auf den Ebenen des Wissens und Kénnens, des Verstehens und Anwendens
durch aktives Tun und eigenes Erfahren wirkungsvoller gelernt wird als durch Be-
lehrung und gelenktes Erarbeiten. Verstehen wird hier als ein individuell bestimmter
Vorgang verstanden, den jedes Kind konstruktiv hervorbringt.” (HENGARTNER 1992,
S. 19)

* Von beiden Autoren als Synonym zu Entdeckendem Lernen gebraucht.
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Als ,,Grundfigur didaktischen Denkens* (BASTIAN 1991, S. 10) hat das Entdeckende
Lernen also die individuelle Wissensaneignung, ,,den Lernenden als Konstrukteur des

eigenen Lernprozesses im Blick“ (ebd.; vgl. auch ZocHER 2000°) .

Die Lernenden konstruieren ihr Wissen zwar selbst, sie sind hierbei jedoch keineswegs
autark. Wissensaneignung geschieht sowohl mit Hilfe der Lehrenden — die eine még-
lichst anregende Lernumgebung schaffen und die Schilerlnnen, so weit es das Sys-
tem Schule zulasst, beim Lernprozess individuell unterstiitzen. Die individuellen Vor-
kenntnisse und Fahigkeiten der Schulerlnnen sind fundamental fiir deren Lernprozess,

da neues Wissen nur an bereits vorhandenes ankntipfen kann.

Dartber hinaus jedoch werden beim Entdeckungslernen persénliche Interessen, Stér-
ken und Schwéchen als potentielle Bereicherung fiir die Problemlésung angesehen.
Das Einbringen personlicher Vorerfahrungen und spezieller Kenntnisse, aber auch
Erlauterungen, die aufgrund mangelnder Kenntnisse notwendig werden, kbénnen,
wenn sie angemessen kommuniziert werden, im Zusammenspiel mit den Mitschiile-
rinnen den Erkenntnisprozess unterstiitzen. Das Fundament dieses Prozesses wird
beim Entdeckungslernen gebildet aus Fragen, die fur die Schulerlnnen Relevanz be-
sitzen, sowie aus daraus gebildeten Hypothesen. Wenngleich also der Erkenntnispro-
zess individuell ablauft, bedarf es einer Gruppe, da erst in der Auseinandersetzung mit
Anderen die Bewertung und Relativierung, das Hinterfragen und Modifizieren der ei-
genen Erkenntnisse stattfinden kann. Dieser Vorgang gipfelt schlieBlich idealerweise

in einem gemeinsamen Konsens, einem gemeinsamen Konstrukt.

Wiederum zeigt sich deutlich der Bezug zum konstruktivistischen Ansatz. Bedeutun-
gen, Erkenntnisse, Wissen werden individuell konstruiert und im sozialen Geflige un-
ter Umsténden korrigiert, indem individuelle Konstruktionsentwtirfe in der Diskussion
mit Anderen abgeglichen werden. Diese Korrektur der eigenen Konstruktion, die De-
konstruktion (vgl. REICH 2002, S. 119), findet in gemeinsamem Lernen ideale Voraus-
setzungen. HAMEYER (2002°, S. 9) bezeichnet gerade dieses gemeinschaftliche Lernen
als ,eine der wichtigsten Methoden, um eingeschliffene Gewohnheiten zu tberschrei-
ben, um bisheriges Wissen aus Distanz heraus neu zu betrachten und Vertrautes mit
neuer Brille neu zu sehen* (ebd.) — mit anderen Worten: zu dekonstruieren und Raum

fur neue Konstruktionen zu schaffen.
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3.2.6 Entdeckung

Alle Vorbereitungen der Lehrenden, alle Tatigkeiten der Schilerinnen gipfeln idealty-
pisch in der Entdeckung, die, vor allem wenn sie ,schlagartig” (SEeL, 2003, S. 352)
eintritt, als Aha-Erlebnis beschrieben wird (vgl. ebd.; SucHMAN 1975, S. 247). Dieser
Moment personlichen Erkenntnisgewinns muss keine Weltneuheit darstellen. ,lIch
beschranke Entdeckung nicht auf den Akt, durch den man etwas herausfindet, das
der Menschheit vorher unbekannt war*, so BRUNER (1961, S. 16; vgl. 1981, S. 16).
Entdeckendes Lernen ist in der Regel ein Entdecken aus zweiter Hand, ein ,,Nachent-
decken” (TERHART 2000, S. 149), im konstruktivistischen Sinne ein Rekonstruieren.
Aber, so HASSELHORN/GOLD, ,es ist ein verstehendes Nachentdecken, welches dem
Lernenden ein besonderes Ausmal’ an Eigentatigkeit und aktiver Auseinandersetzung
mit seiner Umwelt abverlangt” (2006, S. 265). Das individuelle ,Aha-Erlebnis’ erhellt
einen Sinnzusammenhang, der dieser Person zumindest zuvor unverstandlich bzw.

unbekannt war. Eine neue Erkenntnis wird individuell und aktiv konstruiert.

Es kommt also bei einer Entdeckung vor allem darauf an, sich seiner ganz persénli-
chen kognitiven Fahigkeiten zu bedienen. Eine Ubernahme, ein rein passives Aufneh-
men von Entdeckungen, die andere gemacht haben, ist daher nicht méglich. Entde-

cken und Rezipieren schlielen sich aus (vgl. WINTER 1984, S. 26).

Der eigene Verstand wird dazu genutzt, das Gegebene neu zu ordnen, es zu trans-
formieren und dadurch, so BRUNER ,Uber das Gegebene hinauszugehen, das so zu
weiteren neuen Einsichten kombiniert wird* (1981, S. 16). Diese transferleistungen
stellen so einen wichtigen Indikator Entdeckenden Lernens dar.*® Entdeckungen set-
zen aktive Aufbauleistungen der Schilerlnnen voraus und sind stets ganz personlicher
Natur. Gerade dieses ,,allerpersonlichste Wissen“ (ebd. S. 15), dasjenige, das die Ler-
nenden selbst entdeckt haben, indem sie ,,den eigenen Verstand gebrauchten“ (BRu-
NER 1965, S. 607), ist nach BRUNERS Ansicht das Wertvollste, denn die Beziehung zwi-

schen Wissen und Besitzer ist hier besonders eng.

3.2.7 Formen Entdeckenden Lernens

Das Ideal des Entdeckungslernens stellt, wie eingangs beschrieben, eine innere Hal-

tung dar, setzt eine bestimmte Einstellung voraus; dies sowohl hinsichtlich des Lern-

3 In diesem Zusammenhang sei auf die Konstruktion des Lernerfolgs-Tests verwiesen, der ausschlieB-
lich Transferaufgaben beinhaltet (vgl. Kapitel V, Abschnitt 2.4.1).
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prozesses als auch den Lernenden gegentiber. Diese Grundhaltung kann im schuli-

schen Alltag in verschiedenen (Unterrichts-)Formen umgesetzt werden.

Abhangig von der konkreten Unterrichtsrealisation ist auch die Wirksamkeit Entde-
ckenden Lernens, wie im Folgenden beschrieben wird. Die Befundlage der zur Wirk-
samkeit Entdeckenden Lernens durchgefiihrten Studien ist zwar uneindeutig. Den-
noch, so HASSELHORN/GOLD, sprechen die Ergebnisse insgesamt eher fur einen Vorteil
des Entdeckenden Lernens gegentber rezeptivem Lernen; vor allem hinsichtlich des
Verstehens, des Anwendens, des Transfers und mdglicherweise auch des Behaltens
(vgl. 2006, S. 270). Auch HAMEYER spricht von Transferwerten, die, falls methodische
und experimentelle Fahigkeiten zuvor aufgebaut wurden, héher ausfallen, als bei an-
deren Lehr-Lernmethoden (vgl. 2002, S. 122f.).

Beim Entdeckenden Lernen handelt es sich also nicht um eine einheitliche Form des
unterrichtlichen Lernens. Vielmehr lassen sich nach NEBER drei Grundversionen unter-
scheiden: Lernen durch einen (kognitiven) Konflikt, auch problemlésendes Lernen
genannt, Lernen mit Beispielen und Erklarungen oder Lernen durch Experimentieren
und Explorieren (vgl. 2006, S. 285-287), wobei in neueren Veroffentlichungen auch
eine mogliche Reduktion auf zwei Grundversionen zu finden ist: das Lernen durch

Beispiele und Erklarungen sowie das Lernen durch Explorieren und Experimentieren®.

Beim problemlésenden bzw. Konfliktlernen wird zunéachst ein Widerspruch provoziert,
dessen Auflésung sodann zu neuen oder zumindest veranderten Erkenntnissen fihrt.
Innerhalb dieser Form Entdeckenden Lernens findet sich auch die genauere Untertei-
lung in drei Phasen (vgl. hierzu HASSELHORN/GOLD 2006, S. 267; NEBER 1999, S. 230):
In der ersten, der Initialphase, findet expositorisches, vermittelndes Lehren statt. Be-
reichsspezifisches Wissen wird von den Schilerlnnen unverandert rezipiert. Die Wis-
senstransformation in bereichsspezifische Fertigkeiten erfolgt in der anschlieBenden
Phase des Entdeckungslernens. Vorhandenes Wissen wird, angeregt durch Licken
und Widerspruche, modifiziert, neues Wissen wird erworben. Das autonome Stadium
des Ubens, Festigens und Automatisierens schlieft das Konfliktlernen ab. NE-
BER/HEUMANN-RUPPRECHT legen vor allem auf eine dem Entdeckungslernen vorange-

hende ,Phase der praexperimentellen kognitiven Aktivitat* (2006, S. 291) Wert. In

% Das Lernen durch Problemlésen wird dann unter das Lernen durch Experimentieren und Explorieren
gefasst (vgl. hierzu Neser 2002).
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dieser Zeit muss es den Schilerlnnen erméglicht werden, selbststandig Fragestellun-

gen zu entwickeln, die zur Lésungsfindung beitragen™.

Fir eine umgekehrte Anordnung der Phasen sprechen, so HASSELHORN/GoOLD, die Er-
gebnisse von SCHWARTZ/BRANSFORD (1998). Diese berichten von Vorteilen einer Misch-
form, die sie als Entdeckendes Darbieten bezeichnen. ,Die gro3ten Lerneffekte lieRen
sich dann erzielen, wenn durch eine vorgeschaltete Entdeckungsphase der Boden fur

das expositorische Unterrichten (...) bereitet wurde” (HASSELHORN/GOLD 2006, S. 270).

Wenngleich seit den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts die Weiterentwicklungen
Entdeckenden Lernens auf der Forschung zum Problemlésen basieren, so ist die Be-
griffsbildung dennoch die urspringlichere Form Entdeckenden Lernens (vgl. NEBER
1999, S. 229). Die Grundidee BRUNERS fur das Entdeckungslernen ist das Beispieller-
nen, eine Form des Begriffslernens, bei der den Schuilerlnnen positive oder negative
Beispiele fir einen Begriff vorgegeben werden. Zusatzlich erklart die Lehrkraft ent-
sprechende Analyseverfahren, anhand derer es den Lernenden moglich sein soll, neue
Beispiele dem Begriff zuzuordnen oder als nicht passend auszusondern. Entdeckendes
Lernen findet hier anhand von Merkmalen an Einzelbeispielen statt, die durch Abstrak-
tion dieser Merkmale zu einer induktiven Begriffshildung filhren: Die Schilerlnnen
ordnen im weiteren Verlauf Beispiele eigenstandig zu und erarbeiten sich so allméh-
lich eine Definition des Begriffs, die sie abschlielend anwenden. Die Beispiele werden
in Form von ,worked-out examples* vorbereitet, ein Verfahren, das in der Mediziner-

ausbildung angewandt wird (vgl. HASSELHORN/GOLD 2006, S. 268).

Beim Entdeckenden Lernen durch Experimentieren oder Explorieren werden aus Fra-
gestellungen Hypothesen gebildet, deren Glltigkeit in entsprechenden Experimenten
Uberprift und verfeinert werden. Durch das Beobachten und Analysieren der gewon-
nenen Daten kdnnen GesetzmaRigkeiten herausgearbeitet werden, die wiederum auf
andere Situationen Ubertragen werden. Diese Version des Entdeckungslernens, die
den sogenannten konstruktivistisch ausgerichteten Methoden zugeordnet wird, stellt
die anspruchsvollste und komplexeste Form dar (vgl. NEBER/HEUMANN-RUPPRECHT
2006, S. 291).

40 Untersuchungen zeigen jedoch, dass dieser Phase zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. Sie
wird entweder ausgeklammert oder aber findet als so genannte ,cookbook-Aktivitat" statt. Eine
Studie bei 60 Chemielehrerinnen erbrachte, dass lediglich 8% der Zeit fur die selbststandige Ent-
wicklung der Fragestellung und die Planung des weiteren Vorgehens verwendet wurde. (Vgl. hierzu
HeEUMANN-RUPPRECHT/NEBER 2006, S. 292. Die Studie aus dem Jahre 2003 ist bisher unverdéffentlicht.)
Experimentieren findet im schulischen Alltag demnach als Durchflihren vorgegebener Téatigkeiten
statt wie etwa dem Notieren von Beobachtungen und Messergebnissen.
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In jeder dieser Versionen sind nach BRUNER (vgl. 1965°) drei simultan ablaufende Pro-

zesse erkennbar:

Zum einen findet Wissenserwerb statt. Informationen und Kenntnisse werden, als
Mittel zum Zweck oder als beilaufiges Produkt, angeeignet. Dieser Prozess ist die Vor-
aussetzung fur zukinftige Prozesse wie die Wissenstransformation. Bei ihr wird Gber
das Gegebene hinaus gedacht. Fragen nach der zugrunde liegenden Ordnung sowie
Fragen beziglich des hieraus zu Folgernden werden gestellt. Dieses Denken, das in
zwei Richtungen weist, wird auch als ,generic learning®* (BRUNER 1965°, S. 76f.), als

generalisierendes Lernen bezeichnet.

Die Bewertung von Wissen (,evaluation of knowledge®) erfolgt bei der Bearbeitung
neuer Aufgaben. Hierbei wird das erworbene Wissen hinsichtlich Richtigkeit, Brauch-
barkeit und Reichweite sowie der Angemessenheit der Wissensorganisation fur Behal-

tenszwecke bewertet.

Sinn dieser Prozesse ist es, das erworbene Wissen moglichst angemessen und 6ko-
nomisch in der kognitiven Struktur zu reprasentieren, was das Einsortieren von Neu-
em in Bestehendes einschlieRt (vgl. NEBER 2006%, S. 111; auch STRAKA/MACKE 2002,
S. 108-110).

Die konkrete Realisierung des Entdeckungslernens im schulischen Unterricht ist, wie
jeder Unterricht, grundlegend abhéangig von Thema und gewahltem Medium (vgl.
hierzu LAUTER 2005, S. 157). Grundsatzlich jedoch kann innerhalb ganz unterschiedli-

cher Sozialformen Entdeckendes Lernen verwirklicht werden:

Die Einzelarbeit ist die einzige Form, bei der vollig selbststandiges Lernen mdglich ist
und sowohl Lerntempo als auch Arbeitsrhythmus ganz auf die individuellen Bedurfnis-
se abgestimmt werden kénnen. Das Problem liegt bei dieser Arbeitsform darin, dass
die Gefahr recht groB ist, bei Lernschwierigkeiten nicht innerhalb des Zeitlimits zu
einem (ausreichenden) Ergebnis zu kommen. Dartber hinaus fehlt, abgesehen vom
Dialog mit der Lehrkraft, jede Kommunikation. Eventuelle individuelle Hilfe und das
Gesprach mit den Lehrenden erhélt dadurch enormes Gewicht. Bei den reguléaren
Klassenstarken ist eine solche Hilfestellung jedoch kaum mdéglich (vgl. WILDE 1981,
23f.), weshalb die schulische Rahmung die Realisierung Entdeckenden Lernens als

Einzelarbeit erschwert.

Entdeckendes Lernen ist auch als Klassenunterricht durchfiihrbar, wie die Berichte

WAGENSCHEINS belegen (vgl. hierzu 2002). Die fur das Entdeckungslernen zentrale
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Kategorie Kommunikation (vgl. ZOCHER 2000%, S. 25; HAMEYER 2002, S. 9) lasst sich
bei Klassenunterricht — im Gegensatz zum Einzelunterricht — strukturell leicht realisie-
ren. Hierzu muss die Gruppe, also die Klasse, jedoch eine Gemeinschaft bilden, in der
eine hohe soziale Ethik und individuelle soziale Kompetenz herrscht (vgl. WILDE 1981,
S. 26). Dariiber hinaus stellt diese Sozialform hinsichtlich Motivation, Disziplin, Geduld
und Durchhaltevermdgen enorme Anforderungen an die Schilerlnnen. Im Gegensatz
zur Einzelarbeit mussen auch andere als die eigenen Wege nachvollzogen, andere
Gedanken und Ideen zugelassen werden. Manches geht langsamer, anderes vielleicht
zu schnell. Nicht allen Jugendlichen fallt es leicht, sich in einer gréReren Gruppe zu
auBern oder gar eigene Irrwege offenzulegen. Die Gefahr, in eine passive Haltung zu
verfallen oder, im Gegenteil, den Unterricht zu storen, ist daher groB3. Insgesamt stellt
Entdeckendes Lernen im Klassenverband hohe Anspriiche an die Schilerlnnen. Er ist
eine grolle Herausforderung fir die Lehrkraft und fur alle Beteiligten ein langwieriger

Lernprozess.

Die dritte Sozialform, der Gruppenunterricht, ist fir das Entdeckende Lernen von be-
sonderer Bedeutung. ,,Die Bedingungen in Kleingruppen sind fur Entdeckungsprozesse
besonders gut” (ebd. S. 24), da die Schilerlnnen bei der Arbeit in Kleingruppen akti-
ver als beim Frontalunterricht sind und Fragen, Ideen und Unklarheiten ohne Scheu
kommunizieren kdnnen. Beides sind wichtige Voraussetzungen fir den individuellen
und kreativen Umgang mit Problemen. Die Jugendlichen kdnnen eigene Zugénge fin-
den und — durchaus winschenswert — nicht nur Irrwege beschreiten, sondern diese
auch leichter als im Klassenverband kommunizieren. Die Verbalisierung eigener, auch
irriger Ideen, ja die ,(falsche’ Idee an sich, ist besonders dazu geeignet, heuristische
Methoden selbst zu entwickeln, zu prifen und zu festigen und dadurch den selbst-
standigen, selbstbewussten und kreativen Umgang mit Problemen zu foérdern. Dies
wiederum ist die Voraussetzung fir Entdeckungslernen (vgl. Hartinger 2004, S. 389).

So fordert Entdeckendes Lernen, was es fordert.

Durch die enge Zusammenarbeit in der Gruppe kénnen zudem intern schon Lernhilfen
gegeben werden, was die Lehrerinnen im Vergleich zum Einzelunterricht entlastet.
Die Kooperation in der Gruppe erhoht die Wahrscheinlichkeit, innerhalb des durch die
institutionelle Rahmung vorgegebenen zeitlichen Rahmens zu einem winschenswer-

ten Ergebnis zu kommen.
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3.3 Lenkungsmadglichkeiten und Lernhilfen beim Entdeckenden Lernen

Uber Lernklima, Lernumgebung und Lerngegenstand wird das Entdeckende Lernen
entscheidend beeinflusst. Sind diese Faktoren optimal abgestimmt, stellen sie eine
wertvolle Hilfe beim Entdeckungsprozess dar. Dartiber hinaus besteht die Moglichkeit,
Entdeckungsprozesse durch gezielte Lenkungsmalinahmen zu unterstitzen und zu
beeinflussen (vgl. SEEL 2003, S. 344). Welche Chancen darin liegen und inwiefern
diese Eingriffe in den individuellen Entdeckungsprozess kritisch zu sehen sind, wird im

Folgenden dargelegt.

3.3.1 Berechtigung und Umfang von Lernhilfen beim Entdeckenden

Lernen

Die Schule als gesellschaftliche Institution hat die Aufgabe, die nachfolgende Genera-
tion zur aktiven Teilnahme an der Gesellschaft zu befahigen. Aussagen zur Wirksam-
keit werden dem gemal} vor dem Hintergrund bildungstheoretischer Forderungen und
gesellschafts- und wirtschaftspolitischer Anspriiche der Gesellschaft an die Einzelnen
getroffen. Es reicht aus gesellschaftlicher Perspektive nicht aus, dass Schilerlnnen
irgendetwas lernen. Vielmehr existieren bestimmte Vorstellungen bezlglich des zu
erlangenden Wissens, die in permanenten Diskussionen und Auseinandersetzungen
ausgehandelt und den sich verdndernden gesellschaftlichen Gegebenheiten und pa-
dagogischen Ansprichen angepasst werden. Aktuell wird die Qualitat schulischen
Lernens — vor allem angesichts der Geschwindigkeit, mit der sich die Gesellschatft,

deren Wissen und Kultur entwickeln — daran gemessen,

»(...) wie weit Schuler vorbereitet werden, neue Probleme zu lésen, neue und
schwierige Wissensinhalte selbststéndig zu erwerben. Durch entdeckendes Lernen
sollen dazu notwendige Voraussetzungen — transferierbares Wissen und allgemeine
Fertigkeiten zu selbststdndigem Lernen — integriert entwickelt werden.” (NEBER
2002, S. 11)

Eine solch intentionale Entwicklung von Fahigkeiten kann nicht dem Individuum allei-

ne Uberlassen bleiben, sondern bedarf der Filhrung und Lenkung von aul3en.

Dartiber hinaus belegen Untersuchungen zur Effektivitat Entdeckenden Lernens, dass
Schilerlnnen bei freiem Entdeckungslernen wenig zielgerichtet agieren. Die Beschéf-
tigung mit dem Gegenstand wird weniger als Lernaktivitat, denn vielmehr als interes-
sante Beobachtung aufgefasst (vgl. hierzu etwa SCHAUBLE ET AL. 1995, S. 131-166;

BRANSFORD ET AL. 1990). Der begrenzte zeitliche Rahmen fordert jedoch Zielstrebigkeit
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und lasst nur ein bestimmtes MaR an freiem Agieren sinnvoll erscheinen*'. Zudem
kann das motivationale Potenzial des Entdeckungslernens nur zum Tragen kommen,
wenn die Schilerlnnen sich auf den Problemldseprozess einlassen und diesen inner-

halb ihrer Moglichkeiten auch erfolgreich abschliel3en.

LenkungsmaflRnahmen, welche die Schilerlnnen im Problemldseprozess fihren, kon-
nen den Lernprozess unterstiitzen und ihn, wie Untersuchungen zeigen, optimieren.
Diese Art der ,externen Eingriffe in Entdeckungsprozesse der Schiler werden haufig
als ,Lernhilfen’ bezeichnet”, so NEBER (1981, S. 240), und haben die Funktion ,allge-

meiner strategischer Hilfen“ (ebd.) *2.

Inwieweit Lernhilfen generell, und wenn ja in welchem Ausmal3, mit dem Begriff des
Entdeckungslernens zu vereinbaren sind, ist abhéngig vom je vertretenen grundle-

genden Verstandnis von Entdeckendem Lernen®® (vgl. SEEL 2003. S. 344).

Die Spannbreite moéglicher Auffassungen zum Entdeckenden Lernen wird von zwei
gegensatzlichen theoretischen Polen definiert, von denen der eine ein sehr freies Ver-

stéandnis von Entdeckungslernen beschreibt:

»-Im Extrem wird unter entdeckendem Lernen das freie Explorieren eines Wissens-
gebietes verstanden. Explorieren wird allerdings nur dann zu einer effektiven Form,
wenn Lernende intentional vorgehen, eigene Fragestellungen entwickeln, Hypothe-
se zum explorierten Gebiet bilden und mdglichst systematisch tberprifen“ (Neser
2002, S. 10).

Mit diesem Verstandnis von Entdeckendem Lernen sind Lernhilfen kaum zu vereinba-

ren.

Kontrar dazu steht das ,mastery approach”, bei dem Lernziele in kleinere Schritte
unterteilt werden (vgl. hierzu SHULMAN 1985; GLASER/BASSOK 1989) und das letztlich
einer direkten Instruktion gleichkommt. Lernhilfen sind fester Bestandteil dieses Ent-

deckungsverstandnisses.

Wahrend beide Extremformen die theoretische Bandbreite des Begriffsverstandnisses
Entdeckenden Lernens hinsichtlich des Einsatzes von Lernhilfen und Lenkungsmal-
nahmen verdeutlichen, lehnt die empirische Forschung diese Pole als zu extrem ab.
Studien, in denen die Wirksamkeit von Lernhilfen in Abhéngigkeit von ihrem Ausmal

untersucht werden, belegen, dass ein mittleres Mal an Lenkung optimal fir den

41 Ein Aspekt, der sich besonders in Gesellschaften mit dem begrenzten Stundenrahmen des Halbtags-
unterrichts, wie dies in Deutschland auBerhalb der Gesamtschulen der Fall ist, auswirkt.

42 RIEDEL hebt sich von dem allgemein gebrauchlichen Terminus bewusst ab und bezeichnet diese Hil-
festellungen als Lehrhilfen (vgl. RIEDEL 1973).

43 vgl. hierzu in diesem Kapitel Abschnitt 3.2.
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Lernprozess ist (vgl. CHARNEY ET AL. 1990). Konkret kénnen die Schilerlnnen etwa, so
REINMANN-ROTHMEIER/MANDL (vgl. 1999 S. 214), Wissen besonders lange speichern
und besonders flexibel handhaben, wenn sie in ihrem Lernprozess durch mafvolle

Hilfen der Lehrenden unterstitzt werden.

NEBER (2002, S. 11) spricht sich zwar ebenfalls fir Lenkungsmalnahmen aus, fordert
jedoch, das Ausmal externer Lenkung und Steuerung des Lernprozesses so gering
wie moglich zu halten, da Entdeckungslernen die mdglichst selbststandige Wissensan-

eignhung zum Ziel hat.

3.3.2 Arten von Lernhilfen

Neben der Unterscheidung nach dem Ausmalf3 der Lenkung fuhrt RIEDEL (1973, S. 75),
der sich ausfihrlich mit den unterschiedlichen MaRnahmen zur Unterstltzung des
Lernprozesses beim Entdeckungslernen auseinandersetzte, die Differenzierung der
Lernhilfen hinsichtlich ihrer Qualitéat ein. Er unterteilt die mdgliche Unterstiitzung in

zwei Kategorien:

a) prozessorientierte Lernhilfen und

b) ergebnisorientierte Lernhilfen.

Wahrend die ergebnisorientierte Lernhilfen an einer erwarteten Problemlésung ausge-
richtet sind, orientieren sich prozessorientierte Lernhilfen am idealen Verlauf des Ent-

deckungsaktes.

RIEDELS Studien ergaben, dass die prozessorientierten Lernhilfen den ergebnisorien-

tierten Lernhilfen vorzuziehen sind, da

»(...) die um eine Organisierung und Strukturierung des Lernprozesses bemiihten
problemorientierten Hilfen bei dhnlichen Aufgaben zu erheblich héheren Leistungen
beféhigen als die zum analytischen, schluBfolgernden und prifenden Denken weni-
ger herausfordernden ergebnisorientierten Hilfen.* (RIEDEL 1973, S. 295)

Prozessorientierte Lernhilfen entsprechen Ansatz und Ziel Entdeckenden Lernens: Sie
fordern den Aufbau von Strategien zur Wissensaneignung durch die Reflexion der
individuellen Lernwege. Ergebnisorientierte Lernhilfen haben dagegen das von den
Lehrenden gewtnschte Ziel im Blick, nicht den Weg der einzelnen Schilerlnnen dort-
hin, weshalb Wissen von den Lernerinnen nicht in gleichem Malie flexibel eingesetzt

werden kann.
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3.3.3 Die Individualitat von Lernhilfen

Die Aussagen, dass Lernhilfen den Lernprozess prozessorientiert unterstitzen und
generell nur in MalRen eingesetzt werden sollten, erscheinen vor dem Hintergrund
individuellen Lernens zu pauschal. Vielmehr missen Lernhilfen zuséatzlich zu den ge-
nannten Bedingungen in Art und Umfang stets auf die konkreten Schilerlnnen und

die aktuelle unterrichtliche Situation abgestimmt werden.

Die Effektivitat Entdeckenden Lernens steht in engem Zusammenhang mit den grund-
legenden Fahigkeiten und dem Vorwissen der Schilerlnnen (vgl. SEEL 2003, S. 346).
Als vorteilhaft kann es sich hier erweisen, Problemaufgaben unterschiedlicher Schwie-
rigkeitsstufen bereitzuhalten (vgl. HASSELHORN/GOLD 2006, S. 268). Defiziten in diesem
Bereich koénnen dartber hinaus durch individuelle Hilfestellungen und Impulse entge-
gengewirkt werden. So muss bspw. die Entwicklung von Problemlésestrategien umso
starker trainiert werden, je geringer die kognitiven Fahigkeiten der Schulerlnnen sind
(vgl. BROWN/CAMPIONE 1994). AUSUBELS Vermutung, dass leistungsschwachere Schiile-
rinnen mehr Lenkung benétigen, scheint sich in Studien zu bestéatigen (vgl. NEBER
1996; HELLER/HANY 1996).

Des Weiteren sind die LenkungsmafRnahmen abhéangig von der Selbststéandigkeit der
Lernerlnnen. Je selbststandiger die Schilerlnnen vorgehen, desto weniger Len-
kungsmafRnahmen sind notwendig, um ein fir Schilerlnnen und Lehrperson befriedi-

gendes Lernergebnis zu erzielen.

Entdeckungslernen stellt dariiber hinaus hohe Anforderungen an die Leistungsbereit-
schaft der Schilerlnnen. Eine wichtige Voraussetzung fur das Lernen durch Entde-
cken ist in diesem Zusammenhang die realistische Einschatzung des fir Entdeckungen
notwendigen Anstrengungsaufwands. Entdeckungslernen darf nicht in erster Linie als
Beobachtung interessanter Effekte verstanden werden, sondern es muss allen Betei-
ligten bewusst sein, dass der Sinn dieser Methode in der Wissensaneignung und dem
Erwerb von Lernstrategien liegt (vgl. SCHAUBLE et al. 1991). Etwaige Unterschiede in
der Anstrengungsbereitschaft wirken sich deshalb bei Entdeckendem Lernen beson-
ders stark aus, da hier besonders hohe Anforderungen an die Bereitschaft zu selbst-
standigem Lernen gestellt werden. Gerade in dieser Hinsicht existieren haufig starke
Differenzen innerhalb einer Klasse. ,Daher missen LenkungsmaflRhahmen bei entde-
ckendem Lernen differenziert erfolgen und Hilfen und Unterstiitzungen fiir die Schiler
angepasst an deren individuelle Lernbereitschaft gegeben werden* (NEBer 2002, S.
20).
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3.3.4 Konkrete Lernhilfen

Die Auseinandersetzung mit einem gewollt komplexen Lerngegenstand erfordert fur
die meisten SchilerInnen Lenkungsmalinahmen. Die Strukturierung des Lernanlasses
etwa ,,ist einer der entscheidenden Lenkungspunkte bei der Planung entdeckenden
Lernens® (HAMEYER 2002, S. 126). Unterstiitzende MaBnahmen dirfen keinesfalls den
Lernweg zu stark vorgeben, warnt AeBLI (vgl. 1968, S. 93f.). Sie sollten sich zudem
zeitlich auf die Vorbereitungsphase beschranken, in der Lernsituation selbst aber
madglichst in den Hintergrund treten (vgl. HASSELHORN/GOLD 2006, S. 265). Spatestens
dann jedoch, wenn die Lernerlnnen nicht mehr weiter kommen, benétigen sie auch in

der Phase des Entdeckens Hilfe und Lenkung.

Kommunikation spielt hierbei — wie im gesamten Entdeckungsprozess — eine wichtige
Rolle. Diskussionen um Sinn, Zweck, Richtung und Mdglichkeiten des Handelns, um
Schlussfolgerungen oder Revision vorheriger Annahmen muassen angeregt bzw. aus-
gedehnt werden (HAMEYER 2002°, S. 28). Dadurch werden sowohl die Strukturen
selbst als auch der dahinter liegende Sinn transparent. Das Sprechen Uber ihre Entde-
ckung macht nicht nur den Schuilerlnnen, sondern auch den Lehrkréften deutlich, ob
und wo Transfer stattgefunden hat, ob und wie neue Erkenntnisse in bestehende
Wissensstrukturen eingebaut wurden vgl. (HAMEYER 2002°, S. 115). So konnen die
Schilerlnnen Erfahrungen sammeln, die sie dazu befahigen, sich immer selbststandi-

ger mit komplexen Problemsituationen auseinanderzusetzen.

Die sprachlichen Kommunikationsformen sollten allméhlich komplexer und wissen-
schaftsbezogener werden, da nur so immer anspruchsvollere Problemstellungen bear-
beitet werden kénnen. Der Aufbau und die Entwicklung einer solchen Kommunikation
und der dadurch mdoglichen Reflexion von Problemldsestrategien bedarf der Unter-
sttzung: Fur diese ,Kultur des Kommunizierens, Reflektierens und kontinuierlichen
Forschens®, so NEBER (2002, S. 17), ist ,.,entdeckendes Lernen in vollig freier Form (...)

nicht geeignet” (ebd.).

Konkrete Lernhilfen, die darin bestehen, dass Schulerlnnen auf relevante Fakten oder
falsche Schlussfolgerungen aufmerksam gemacht werden, werden als ergebnisorien-
tiert verstanden und sollten mdglichst vermieden werden. Vorzuziehen sind dagegen
prozessorientierte Hilfestellungen, die bei Definition, Einschrankung und Analyse des
Problems, bei der Informationsbeschaffung, bei der Modulation von Lésungsstrategien

oder der Prufung und Bewertung von Hypothesen und Ldsungen unterstitzen (vgl.
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STRAKA/MACKE 2002, S. 118; HASSELHORN/GOLD 2006, S. 268; NEBER/HEUMANN-
RUPPRECHT 2006, S. 290).

3.3.5 Resumee

Entdeckendes Lernen heil3t nicht, dass Lernen voéllig ohne Anleitung oder Lenkung
stattfinden soll. HAMEYER spricht von ,.einem der grol3en Missverstandnisse — zu mei-
nen, man musse sich als Lehrer vollig zurtickziehen, wenn es um das Entdecken geht”
(2002°, S. 122). Vielmehr muss Entdeckendes Lernen gerade im schulischen Kontext
»als ein vom Lehrenden gelenktes Lernen definiert werden* (RIEDEL 1973, S. 294), bei
dem die Schulerlnnen allerdings mit zunehmendem Reifegrad immer selbststéandiger
werden und so der Unterricht dem lIdeal Entdeckenden Lernens immer naher kommt.
Prozessorientierte Lenkungsmalnahmen werden in diesem Kontext in begrenztem
Umfang als legitim angesehen, auch wenn sich Entdeckendes Lernen wesentlich
durch die Variable Selbststandigkeit definiert (vgl. BRUNNHUBER 1974, S. 12) und daher
die Losungswege durch die Lehrperson nicht zu stark vorgegeben werden dirfen (vgl.
AEBLI 1968, S. 93f.). Strukturierung bzw. Lenkung sollte stets adaptiv erfolgen (vgl.
NEBER 2006°, S. 287), also an die Schulerlnnen und deren individuellen Entdeckungs-
akt angepasst werden. Der erfolgreiche Einsatz von Lernhilfen zeigt sich somit auch
dadurch, dass die Notwendigkeit des Einsatzes im Laufe der Zeit abnimmt (STRA-
KA/MACKE 2002, S. 118). Im selben Malie sollte die Methodenkompetenz der Schiile-
rinnen steigen, so dass sie allméhlich zum ,Souveran ihres Lernens® (HAMEYER 20022,

S. 6) und damit unabhangig von der Lehrperson werden*.

3.4 Entdeckendes Lernen im Unterricht der Sekundarstufe |

Bevor nun die Schilerlnnen und der Unterricht der Sekundarstufe | ins Zentrum der
Aufmerksamkeit ricken, soll verdeutlicht werden, dass diese Blickrichtung in Zusam-
menhang mit dem Entdeckenden Lernen eine zu selten eingenommene darstellt. Ob
eine Beschrankung des Entdeckungslernens und -lehrens auf die Primarstufe ange-

zeigt ist, wird im ersten Abschnitt dieses Kapitels erdrtert.

4 Auf die Notwenigkeit maRvoller Klassenstarken als Voraussetzung fiir eine solch optimale individuelle
Unterstitzung weist WILDE (vgl. 1981, S. 28) hin. Bei zu grofRen Klassen sei es kaum mdglich, den
individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen angemessen mit individuellen Lernhilfen zu
begegnen.
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Im weiteren Verlauf wird dargelegt, weshalb Entdeckendes Lernen auch und gerade
fur den Unterricht in der Sekundarstufe | geeignet ist. In diesem Zusammenhang ru-
cken die jugendlichen Schilerlnnen verstarkt ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Im
zweiten Abschnitt wird daher zunachst die Altersspanne der Jugend kurz beleuchtet.
Sodann wird der Frage nachgegangen, welches die Aufgaben und Anforderungen
sind, die beim Entdeckenden Lernen an die Schilerlnnen gestellt werden und wel-
chen Beitrag diese daher leisten missen. AbschlieBend wird die Motivation beim Ent-

deckenden Lernen thematisiert.

Der dritte Abschnitt widmet sich den Lehrenden, denen die zweite gro3e Rolle im
Lernprozess zukommt. lhre Einstellung den Jugendlichen gegentber sowie ihr Ver-
standnis vom Lehr-Lernprozess beeinflusst den Unterricht und die Lernumgebung
grundlegend. Eng verknipft mit diesem Grundverstandnis von Lehren und Lernen ist
die Frage danach, wie sich Lenkungsmafinahmen und Lernhilfen mit dem Ideal des
Entdeckenden Lernens vereinbaren lassen, welcher Art diese Hilfen sein kbnnen und
welches Ausmal sie haben durfen. Diesen Aspekten widmet sich der letzte Abschnitt

des Kapitels.

3.4.1 Status quo: Entdeckendes Lernen fast ausschlie3lich in der Primar-

stufe

Die Diskussion um das Entdeckende Lernen wird von Beitrdgen dominiert, die sich mit
dem Unterricht in der Primarstufe befassen. Zwar gibt es, so HARTINGER, ,,nur sehr
wenige aktuelle Studien und neue systematische Beitrage zum entdeckenden Lernen”,
es existieren jedoch sehr viele Unterrichtsvorschlage, die mit dem Schlagwort ,entde-
ckendes Lernen” versehen werden* und fast alle Facher der Grundschule abdecken
(2005, S. 389).

Der Fille an Literatur zum Entdeckenden Lernen im Grundschulbereich steht eine
recht bescheidene Anzahl an Publikationen zum Einsatz entdecken-lassender Verfah-
ren an weiterfihrenden Schulen gegeniber. Neben sehr vereinzelten Monographien
und Aufsatzsammlungen finden sich immer wieder einzelne Artikel mit Beispielen fur

Entdeckendes Lernen speziell im Unterricht der Sekundarstufe 1%°.

Das Ungleichgewicht zwischen der Fille an Literatur zu Entdeckendem Lernen in der

Primarstufe und den wenigen Anregungen zu Entdeckungslernen in der Sekundarstu-

45 vgl. etwa BUTH 2000; HENN 1997; DORR 1994; HESKE 1994.



90 111. Entdeckendes Lernen

fe | ist kein neues Phanomen. Schon 1981 bemangelt NEBER (vgl. 1981%, S. 10), dass
sich die Diskussionen im deutschsprachigen Raum lediglich auf &ltere Arbeiten bezie-
hen und die Umsetzung auf den Grundschulbereich beschrankt bleibt. ,,In den unteren
Klassen kommen entdeckungsorientierte Verfahren haufiger vor als in oberen Jahr-
gangen®, so stellt auch WILDE (1981, S. 5) fest. Er folgert weiter, dass dieser Umstand

zu einer vollig falschen Vorstellung fuhrt:

+ES kann der Eindruck entstehen, dal} diese Lernart sich in erster Linie fur Schiler
der Grundschule eignet, und daf &ltere Lernende — Schiler im Sekundarbereich,
Studenten im Hochschulbereich, Erwachsene im Weiterbildungsbereich — besser auf
andere Weise, und das heil3t, mehr rezeptiv lernen.” (WILDE 1981, S. 5)

Tatsachlich ist der Zusammenhang zwischen Eignung des Lehrverfahrens und Alter
der Schilerlnnen umstritten. Die Bandbreite der Meinungen wird anhand der Stand-
punkte von AUSUBEL und CRONBACH deutlich. So vertritt AUSUBEL die Auffassung, die
Entdeckungsmethode sei zu Beginn eines schwierigen Lernprozesses — besonders vor
der Adoleszenz — ,extrem hilfreich® (1974, S. 529), hinsichtlich ihrer Wirksamkeit als
Unterrichtsmethode dem Entwicklungsstand der Sekundarstufenschilerlnnen jedoch
nicht mehr angemessen (vgl. AUSUBEL 1973; EINSIEDLER 1976, S. 85f.) AUSUBEL be-
scheinigt dem entdeckenden Lernen also durchaus Sinn innerhalb der Elementarschu-
le, wo ,der relativ haufige Gebrauch von Entdeckungstechniken bei der Vermittlung
komplexer und abstrakter Stoffinhalte (...) mit der Begrindung gerechtfertigt werden
kann, dass der Erwerb und Transfer intuitiver Einsichten den spateren Erwerb abs-
trakten Verstandnisses maglicherweise erleichtern™ (1973, S. 44) wird. In den hohe-

ren Schulen jedoch sei

"(...) der Gebrauch dieser Methoden als Hauptmittel, Stoffinhalte zu vermitteln, so
undurchfiihrbar wie unnétig, da Entdeckungsmethoden unvergleichlich zeitrauben-
der als didaktische verbale Expositionen sind, und da das kognitiv reife Individuum
sich nicht sehr lange in dieser einfachen Phase aufhalt, der der Nutzen vorherigen
Erwerbs solcher Einsichten zugute kommt." (ebd.)

Im Unterschied zur Grundschule stellt fir die weiterfihrende Schule ,das rezeptive
Lernen die effektivste Methode dar, den wesentlichen Inhalt einer Disziplin in sinnvol-
ler Weise zu assimilieren* (AUSUBEL 1980, S. 34). Fur AUSUBEL ist entdeckendes Lernen
eine umstandliche Art des Lernens, derer sich kleine Kinder bedienen muissen oder

dirfen, Uber die altere Schulerlnnen jedoch hinausgewachsen sind.

Ganz im Gegensatz zu dieser Ansicht argumentiert CRONBACH, Entdeckungslernen ha-

be ein solch hohes intellektuelles Niveau, dass es fur jingere Kinder gerade eben
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nicht geeignet sei, sondern im Gegenteil besonders in hdheren Klassenstufen Anwen-

dung finden solle (vgl. 1981).

Im Gegensatz zu diesen kontraren Meinungen sieht WAGENSCHEIN, einer der bekann-
testen Verfechter Entdeckenden Lernens, der sich nicht nur intensiv mit dem Entde-
ckungslernen auseinandersetzte, sondern durch seine Fulle von praktischen Umset-
zungen aus der Reihe der Forscherlnnen deutlich herausragt, das Entdeckungslernen
als umfassendes Konzept an, dessen sich in allen Klassenstufen und in jeglichem Alter
bedient werden sollte. Die bei AUSUBELS Aussage implizierte Problematik der begrenz-
ten Unterrichtszeit erkennt auch WAGENSCHEIN. Seine Antwort auf dieses Problem liegt
im exemplarischen Lehren (vgl. WAGENSCHEIN 1959), einem Begriff, der untrennbar
mit dem Namen dieses Padagogen verbunden ist und auf den im weiteren Verlauf

noch naher eingegangen wird.

WAGENSCHEINS Wunsch nach einer Ausweitung Entdeckenden Lernens hat sich zumin-
dest fur die Primarstufe schon zu einem beachtlichen Teil erfullt. Eine Vielzahl an Ver-
offentlichungen zeugt von einem entsprechenden Wandel in der Unterrichtskultur.
Sowohl theoretische Texte zum Sinn des Entdeckungslernens gerade im Grundschul-
alter als auch Erfahrungsberichte und Anregungen aus der Praxis und fir die Praxis

finden sich darunter*®.

Das bedeutet demnach, dass in der Primarstufe selbststandiges Lernen geférdert und
gefordert wird, diese Voraussetzungen in der Sekundarstufe | jedoch weder adaquat
aufgegriffen, noch entsprechend weiterentwickelt werden. Der Ubergang von der
Klasse 4 zur Klasse 5 wird so oftmals ,als ein nicht einsehbarer Bruch erlebt, durch
den bereits erworbene Sichtweisen und Methoden selbststéandigen und fachertber-

greifenden Lernens verloren gehen* (FICHTNER-GADE ET AL. 2004, S. 49).

Nichts im Ideal des Entdeckungslernens spricht fur eine Beschrankung auf die Grund-
schulzeit. WAGENSCHEIN beschreibt seine vielen Beispiele entdecken-lassenden Lehrens
auf der Basis seiner unterrichtspraktischen Erfahrungen mit Sekundarstufenschulerin-
nen. Nirgends findet sich eine Einschrankung dergestalt, dass Entdeckungslernen
durch das Alter begrenzt sei. WAGENSCHEIN geht mit dem Entdeckungslernen sogar
noch Uber die schulische Bildung hinaus, da er sich solchen Unterricht auch fiir die

universitare Bildung wunscht (vgl. hierzu 1970%). Auch ZocHER stellt fest, dass Entde-

4 Auf eine Auflistung der Literatur wird hier verzichtet. Zum einen ist diese in ihrer Fiille uniiberschau-
bar (alleine eine Recherche in den Katalogen der Kélner Universitéatsbibliothek ergab eine Treffer-
anzahl von dber 1000). Zum anderen wird die Thematik des Entdeckungslernens in der vorliegen-
den Arbeit gerade nicht auf die Primarstufe, sondern die Sekundarstufe | bezogen.
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ckendes Lernen ,nicht nur fir bestimmte Facher oder Schiler- bzw. Altersgruppen*

(ZocHER 2000°, S. 156) angemessen ist.

Die vorliegende Arbeit folgt der Haltung ZOCHERS und WAGENSCHEINS, Sie weist aber
noch dartber hinaus: Nicht nur gibt es keinen triftigen Grund fir eine Beschréankung
des Entdeckungslernens auf den Primarbereich. Es ist vielmehr so, dass es — wie im
nachsten Abschnitt dargelegt wird — gute Griinde gibt, Entdeckendes Lernen gerade

in der Sekundarstufe | einzusetzen.

3.4.2 Die Rolle der Motivation beim Entdeckenden Lernen

Jedes Lernen kommt aufgrund eines Antriebs zustande; um den Lernprozess in Gang
zu halten, bedarf es permanenter, ausreichender Motivation (vgl. H. ROTH 1976,
S. 226). Dieser durchaus bekannte Zusammenhang wirkt sich jedoch umso starker
aus, je groRer die Eigenaktivitat der Lernenden bei der Gestaltung ihres individuellen
Lernprozesses sein muss (vgl. EIGLER ET AL. 1973, S. 99). Demzufolge ist die motivati-
onale Verfassung der Lernenden bei dem grundlegend auf Selbststandigkeit und
Schilerlnnenaktivitat basierenden Entdeckenden Lernen von elementarer Bedeutung:
»,Da die Motivation der Lernenden eine entscheidende interne Bedingung des entde-
cken-lassenden Lehrverfahrens ist“ (ebd.), muss bei allen externen Bedingungen ,auf

motivierende Funktionen geachtet werden“ (ebd.).

Das Entdeckungslernen selbst fordert, wenn die Schilerlnnen sich darauf einlassen,
intrinsische Motivation (vgl. SUCHMAN 1975, S. 247). Nach BRUNERs Ansicht wird diese
alleine durch die Gelegenheit, etwas entdecken zu kénnen, erzeugt. Die Entdeckung
selbst stellt die Belohnung dar, auf die hingearbeitet wird (vgl. 1981, S. 22). Die Schi-
lerInnen gewinnen, so BRUNER, ihre ,Befriedigung aus der Bewaltigung von Proble-
men*“ (ebd. S. 25). Auch AususktL, der Entdeckendem Lernen bekanntermafen skepti-
scher gegenuberstand als BRUNER, erkennt an, dass Entdeckungen die intrinsische

Motivation erhéhen (vgl. AususeL 1980, S. 41).

Die motivierende Wirkung einer Entdeckung kann noch deutlich dartiber hinausrei-
chen. Durch die Erfahrung des Entdeckens erhéht sich, so WINTER (vgl. 1991, S. 2),
die Chance der emotionalen und intellektuellen ldentifikation der Lernenden mit dem
Inhalt auch fir kiinftige Lernsituationen, wodurch die Mdglichkeit zum Aufbau bzw.
zur Revision des eigenen Selbstkonzeptes besteht. Die Schilerlnnen erfahren durch
ihre personliche Entdeckung intellektuelle Befriedigung, die wiederum als intrinsische

Motivation eine Steigerung der Lernbereitschaft und -ausdauer bewirken kann. So-
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wohl die Befriedigung beim Problemlésen als auch der Erwerb von Problemldsestrate-
gien fordern Bereitschaft und Fahigkeit zu lebenslangem Lernen, stellen somit eine

Form von zukunftsorientiertem Lernen dar.

Voraussetzung fiir diese optimistische Einschatzung ist eine grundlegende Bereitschaft
der Schilerlnnen, sich mit einem Lerngegenstand Uberhaupt auseinanderzusetzen.
Sie mussen Interesse daflir entwickeln (vgl. LIEBIG 2002, S. 3). Aus diesem Grunde ist
die Wahl der Lernanlasse — wie oben bereits beschrieben — so wichtig. ,Motivierende
Anfange fir Unterrichtseinheiten kdnnen Uberdauernde AnstdRe bewirken bis hin zum
gelungenen Abschluss des Entdeckungsprozesses® (HAMEYER 2002°, S. 115). Die An-
knupfung an die Interessen der Jugendlichen ist ein Faktor, der zu einer ausreichend
hohen Motivation beitragen soll, so dass die Schilerlnnen sich selbsttatig mit der
Thematik befassen und sie naher erforschen. Interesse kann unter anderem durch
Verbluffung und Erstaunen angesichts frappierender Phanomene hervorgerufen wer-
den (vgl. HAMEYER 2002°, S. 114). Dabei muss der Einstieg in das Thema keinesfalls
leicht sein; vielmehr kann die Schwierigkeit selbst Motivation erzeugen (vgl. STRA-
KA/MACKE 2002, S. 47 in Anlehnung an H. ROTH 1976).

Wenngleich der Lernanlass von grof3er Bedeutung fir den Lernprozess ist, so kann
durch diesen alleine nicht darauf vertraut werden, dass der Lernprozess auch in Gang
gehalten wird (vgl. Friedlander 1965, S. 218). Die Annahme, dass ,indem ein Lernge-
genstand unmittelbar in den Problemhorizont des Schilers gelangt und dessen Inte-
resse erweckt, (...) der Lernende seinen Ratseln durch intensive Zuwendung auf die
Spur zu kommen* (KozboN 1977, S. 17) sucht, durfte nur in seltenen Fallen zutreffen.
— Gerade in der motivational schwierigen Phase der Sekundarstufe | bleibt eine ge-
wisse Skepsis. Es bedarf daher weiterer motivierender Faktoren, um das anféngliche

Interesse zu erhalten oder zu verstarken.

Wichtige GroRen hierbei sind die Méglichkeit zu Eigenaktivitat und die Freude am Ler-
nen. ,Erfahrungen, die durch selbsttatigen, formativen Umgang mit Sachen und Or-
ganismen gewonnen werden, haben einen hohen (...) Motivationswert* (HAMEYER
2002, S. 123). Das Entdeckende Lernen bietet, da es in hohem MaRe auf Selbsttatig-
keit und Aktivitat setzt, hier grundsatzlich ideale Voraussetzungen. Die Grenzen dieser
Motivationsmdglichkeit dokumentieren NEBER/HEUMANN-RUPPRECHT in ihrer Studie zum
Chemieunterricht. Sie konnten nachweisen, dass alleine durch haufiges Experimentie-

ren nicht zwangslaufig die Motivation der Schilerlnnen erhéht wird, sondern auch das
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Gegenteil der Fall sein kann (vgl. 2006)*". Es bedarf zusétzlicher Hilfen und eines kla-
ren Bezuges zwischen dem aktiven Handeln, dem zu l6senden Problem und dem da-
fur bendtigten Vorwissen, um sinnreiches und motivierendes Experimentieren zu ge-

stalten.

Entdeckendes Lernen legt Wert auf die Schaffung einer Lernatmosphére von Akzep-
tanz und Respekt unter den Schilerlnnen wie auch zwischen Lehrerlnnen und Ju-
gendlichen. In diesem Klima wird es mdglich, eine positive Fehlerkultur aufzubauen,
die Fehler als Mdglichkeit auffasst, den Lernweg zu reflektieren und dadurch zu ler-
nen. Erfolg und Misserfolg werden so nicht mehr als Belohnung und Bestrafung, son-
dern als Information erlebt. Die Schilerlnnen werden dadurch weniger abhangig von
auBeren Belohnungen, sondern gehen dazu Uber, ihre Entdeckungen selbst zu beloh-
nen. Diese ,autonome Selbstbelohnung" (BRUNER 1981, S. 22) fordert wiederum die
intrinsische Lernmotivation®®. Die Beziehung ist wechselseitig: Die relative Unabhan-
gigkeit von auferen Beeinflussungen (intrinsische Motivation ist auf die Sache gerich-
tet) ermdglicht es den Jugendlichen erst, Erfolg und Misserfolg als hilfreiche Informa-

tionen zu deuten, die das Voranschreiten im Entdeckungsprozess ermdglichen.

Neben der grundlegend notwendigen intrinsischen Motivation besteht aber auch die
Mdoglichkeit, zunéchst extrinsische Lernmotivation aufzubauen. Zwar bedarf (Entde-
ckendes) Lernen intrinsischer Motivation, da ansonsten die Gefahr besteht, dass ver-
meintlich Erwinschtes erbracht und verbalisiert wird, statt eigene Zugange zum The-
ma zu erproben. Die Art der Motivation ist jedoch zum einen nicht immer klar katego-
risierbar. Zum anderen ist Motivation nicht statisch, sondern stellt einen dynamischen
Prozess dar, was bedeutet, dass sie sich mit der Zeit entwickelt. So kann extrinsische
Motivation hin zu intrinsischer Motivation beeinflusst werden, wenn es gelingt, durch
geeignete Lernanldasse Freude am Problemlésen zu vermitteln (vgl. STRAKA/MACKE
2002, S. 108).

47 Die Studie ergab, dass die Schiilerlnnen trotz haufiger Experimente keine héhere Lernmotivation
zeigten. Sie hatten ihre Lernstrategien nicht weiterentwickelt und konnten keinen Bezug zwischen
den Experimenten und dem dargebotenen Unterrichtsstoff herstellen (ebd. S. 293). Die Ergebnisse
der Studie belegen, dass ein sinnvoller (im Sinne des Entdeckenden Lernens) und motivierender
Unterricht weitergehender und praxisorientierter Unterstiitzung bedarf (ebd. S. 295).

8 BRUNER orientiert sich in diesem Zusammenhang an einem Modell von WHITE aus dem Jahre 1959,
wonach eine intrinsische ,Kompetenzmotivation" als das jedem Menschen innewohnende Bedirfnis,
mit seiner Umgebung umgehen zu kénnen, angenommen wird. Durch das Uben der dazu nétigen
Fahigkeiten (und die damit einhergehende Erfahrung, sich besser in der Umwelt zurechtzufinden)
erhoht sich der Einfluss der Kompetenzmotivation auf das Verhalten. Lernen erfolgt dann stérker
aufgrund einer inneren Motivation als aufgrund extrinsischer Belohnungs- und Triebbediirfnisse.
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Auch das achtvolle Interesse der Lehrperson an den Ideen und Handlungen der Schi-
lerInnen kann zunéchst eher extrinsisch motivierend wirken — zumal, wenn bedacht
wird, dass schulische Leistungen benotet werden. Durch diese Art der Wertschatzung
gewinnt die eigene Arbeit fur die Schilerlnnen jedoch auch an Wert. Freude am
Kompetenzerwerb und Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten werden durch die Ach-
tung Anderer fur die eigenen Leistungen verstarkt, was wiederum eher intrinsische
Motivation darstellt (vgl. hierzu auch LiEBIG 2002, S. 4). Auch RIEDEL weist darauf hin,
wie wichtig fur die Lernenden die Erfahrung ist, dass sie fahig sind, Probleme zu 16-
sen. Aus diesem Grunde fordert er, dass ,nicht nur die intellektuelle Neugier, sondern
auch die Erfahrung der Kompetenz (...) als intrinsische Motivation fur ein selbstandi-

ges Denken systematisch gefordert werden* (1973, S. 20).

Entdeckendes Lernen bietet Schilerinnen die Gelegenheit, sich eigenaktiv, schopfe-
risch, kreativ und intuitiv mit dem Lerngegenstand zu beschéftigen. Diese individuel-
len Aktivitaten wirken sich zum einen motivational positiv aus. Dariiber hinaus werden

durch die Vielfalt méglicher Zugange Kompetenzerfahrungen wahrscheinlicher.

Generell werden beim Entdeckungslernen gerade beziglich der Lern- und Leistungs-
motivation vorwiegend positive Erfahrungen gemacht, die, so FRIEDLANDER, mdgli-
cherweise zu einem Teil im ,Neuigkeitswert dieser Methode* (1981, S. 219) begrin-
det liegen, da ,,Neuheit eine der Hauptquellen der intrinsischen Motivation ist* (ebd.).
Eine solche Annahme, die FRIEDLANDER auf die ,Methode"“ Entdeckungslernen bezieht,
hatte zur Konsequenz, dass durch haufiges Entdeckungslernen die Motivation sinkt.
Eine andere Interpretation ist jedoch ebenfalls denkbar. So spricht gerade die ,Neu-
heit“ fur Entdeckendes Lernen, da jeder Erkundungsprozess individuell verschieden,
jede Problemstellung in all ihrer Komplexitat neuartig, der Lehr-Lernprozess durch die
geforderte Flexibilitat und den groRRen Einfluss der Schilerlnnen wenig standardisiert

ist.

Trotz aller Faktoren, die positiv auf eine Entdeckung hinwirken, muss dennoch gesagt
werden, dass Entdeckungen nicht immer fur alle mdglich sein werden. Diesem Prob-
lem wird zwar durch Lernhilfen und individuelle Unterstlitzung verschiedener Art be-
gegnet. Auch die Kleingruppenarbeit wirkt sich mehrfach positiv aus, da sie zum einen
far Schilerlnnen generell eine zusatzliche, soziale Motivation darstellt (vgl. H. ROTH
1976, S. 226). Zum anderen vergroRert sie die Mdglichkeit einer Entdeckung, da die
Schilerlnnen starker, als dies im Klassenverband meist der Fall ist, in das Thema in-

volviert sind. Diese intensive(re) Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand erhéht
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die Wahrscheinlichkeit einer Entdeckung. Darlber hinaus lasst der Gruppenunterricht
die individuellere Unterstitzung durch Mitschilerlnnen und Lehrerln zu. Gruppenin-
ternes Feedback ist — ebenso wie externes — eine wichtige Lernhilfe, die beim Struktu-
rieren hilft. Nach HAMEYER ist gerade dieses Feedback konstituierend fur Entdeckendes
Lernen (2002, S. 125).

Eine Garantie daftr, dass alle Schilerlnnen eine Entdeckung machen, gibt es jedoch
genauso wenig, wie es sie daftr gibt, dass im ,normalen’ Unterricht alle Schiilerlnnen
die Lerninhalte wirklich begreifen. Lernen — auch Entdeckendes Lernen — ist immer
auch abhéngig von den individuellen Voraussetzungen, die die Lernenden in den

Lernprozess einbringen (vgl. NEBER 1999, S. 233).

3.4.3 Beitrag der Sekundarstufe-1-Schulerlnnen zum Entdeckenden Ler-

nen

Das Gelingen des Entdeckungslernens, die Frage also, ob Schuilerlnnen tatsachlich
Entdeckungen machen, hangt in hohem MalRe von den Schilerlnnen selbst ab. So

konstatiert VON HENTIG:

»-Man kann einen Menschen nicht gegen seinen Willen erziehen und belehren, so
wenig wie man ihn gegen seinen Willen gesund machen kann. Er muf3 in beiden
Fallen mitmachen — aus Freude oder Einsicht, am besten aus beidem.* (V. HENTIG
1993, S. 202)

Lernen nach dem ldeal des Entdeckenden Lernens ist — in Ubereinstimmung mit dem
konstruktivistischen Ansatz*® — als systemisch aufzufassen: Alle Beteiligten tiben Ein-
flusse auf jeden individuellen Lernprozess aus. Die Lernenden sind — in volligem Ein-
klang mit dem konstruktivistischen Paradigma — mitverantwortlich am Lernprozess
(vgl. WINTER 1984, S. 26), da sie die Verantwortung fur ihren persénlichen Lernpro-

zess und in bestimmtem Mal3e auch fur das Lernen ihrer Mitschilerinnen tragen.

Die Anforderungen, die Entdeckendes Lernen an die Schuilerlnnen stellt, sind hoch.
Dennoch sollte bei den folgenden Ausfiihrungen bedacht werden, dass hier ein Ideal
skizziert wird. Dartber hinaus gilt fir das Lernen durch Entdecken, dass die idealer-
weise gewulnschten Eigenschaften, Haltungen und intellektuellen Fahigkeiten der
Schilerlnnen keineswegs statisch sind, sondern in ihren Auspragungen eben durch
das Entdeckende Lernen selbst positiv beeinflusst werden kénnen (vgl. NErr 1993,
S. 15).

4 In besonderer Weise sicher mit dem systemisch-konstruktivistischen Ansatz nach ReicH (vgl. Ab-
schnitt 2).
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Einer der Faktoren, durch den die Lernenden das entdeckende Lernen beeinflussen,
ist ihre Einstellung zu geistiger Tatigkeit (vgl. MACKA/STRAKE 2002, S. 112): Haben die
Schilerlnnen grundséatzlich Freude am Denken und sind sie bereit, sich auf eigene
oder fremde Gedankengange einzulassen, diese nachzuvollziehen und -verfolgen?
»Der Mensch kann Neues nur entdecken, wenn er willens und fahig ist, seinen Erfah-
rungshorizont zu erweitern, sich mit Ungereimtheiten im Wissen Uber den Sachverhalt
auseinander zu setzen und Schllisse zu ziehen* (HAMEYER 2002%, S. 6; vgl. auch 2002°,
S. 125).

Ganz allgemein mussen SchuilerInnen selbstverstandlich bei jeglichem Lernprozess
lernen wollen. Fur Entdeckendes Lernen, das sich Uber selbststindige Aktivitdten der
Schilerlnnen definiert, ist dieser Wille jedoch existentiell. Willen — also Motivation —
Koénnen und Entdeckungslernen beeinflussen sich wechselseitig. Wenngleich die Be-
schéaftigung mit dem Lerngegenstand und die im Entdeckenden Lernen stets vorhan-
dene Mdglichkeit, eigenaktiv in relativer Freiheit den eigenen Lernprozess zu gestal-
ten, stark motivierend wirken, muss zunachst minimaler Wille, HAMEYER nennt es
~Startenergie“ (2002%, S. 8), vorhanden sein. Diese stellt den Antrieb dar, sich dem
Lernanlass — in wortlichem wie lGbertragenem Sinne — zu nahern. Anféanglich geringe
Motivation kann dann freilich im Laufe des Entdeckungsprozesses deutlich erhoht
werden. Die Bereitschaft der Lernenden, sich konstruktiv mit einer Sache auseinander
zu setzen, ist generell eine notwendige Bedingung fur ,bedeutungsvolles und sinner-

schlieendes Lernen“ (SOOSTMEYER 1978, S. 131).

Entdeckendes Lernen beruht darauf, dass scheinbar Bekanntes sich in einem neuen
Zusammenhang zeigt, dass etwas nicht so ist, wie es zunachst oder bisher schien.
Neue, ungewodhnliche Wege miussen beschritten werden, scheinbar abwegige Gedan-
ken sollen geauliert werden durfen. Voraussetzung dafir, dass eigene Entdeckungen
sowie Entdeckungen Anderer Uberhaupt ermdglicht werden, ist daher ein bestimmtes
MaR an Aufgeschlossenheit und Offenheit Neuem gegeniber (vgl. HAMEYER 2002°
S. 6).

Beim Entdeckungslernen ist Prozesswissen (Denken, Problemldsen, Wissenstransfor-
mation) fir das Zustandekommen von Entdeckungen generell von weitaus gréiierer
Bedeutung, als inhaltliches Wissen, so STRAKA/MACKE (vgl. 2002, S. 108). Daher darf
die Einstellung der Schilerlnnen zu Informationen nicht passiv-rezeptiv sein, sondern
muss aktiv-produktiv sein. Grundlegende Faktoren wie ,die Bereitschaft, Alternativen

zu erkunden (Explorationsverhalten), Neugierverhalten, Risikobereitschaft und die
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Bereitschaft, Ungewissheit zu ertragen“ (ebd. S. 113), die meist schon in sehr friihen
Phasen der kindlichen Sozialisation angebahnt werden, sind beim Entdeckenden Ler-

nen von Vorteil.

Das Vorhandensein all dieser Voraussetzungen ist der Idealfall, von dem nicht ausge-
gangen werden kann. Aus diesem Grund ist es wichtig, sich bewusst zu machen, dass
Lernen einen prozesshaften Charakter besitzt, wie BRUNER in diesem Zusammenhang
betont (vgl. 1981, S. 26). Was das Entdeckende Lernen an Kénnen verlangt (wie etwa
Entdeckungs-, Zielfindungs-, Handlungs- und Planungskompetenz (vgl. NEFF 1993,
S. 15), vermittelt bzw. férdert es auch. ,Fehlende Lernvoraussetzungen lassen sich
trainieren, so auch HARTINGER (2005, S. 389; vgl. hierzu auch JUNGST 1978 sowie
verschiedene Beitrage in NEBER 1981%). Die Schulerinnen erlangen diese notwendigen

Fahigkeiten also sukzessive durch das Lernen.

Eine weitere Voraussetzung fur Entdeckendes Lernen bezieht sich auf den sozialen
Aspekt des Lernens und muss in der Regel ebenfalls erst durch das Entdeckende Ler-
nen selbst angeeignet werden — besonders, wenn Entdeckungslernen nicht durchgan-
gig in der Schullaufbahn geférdert wurde: der verantwortungsbewusste Umgang nicht
nur mit den Ideen und Vorschlagen der Mitschillerinnen, sondern auch mit eigenen
AuRerungen. Alle am Lernprozess Beteiligten miissen sich darauf verlassen kénnen,
dass ein vorgebrachter Vorschlag gut durchdacht wurde und kritisch-wohlwollend
aufgenommen wird (vgl. WINTER 1994, S. 19). Nur so kénnen die jeweiligen Lerner-

fahrungen mit dem nétigen Ernst kommuniziert werden.

In engem Zusammenhang hierzu steht das Angstverhalten. Wiewohl jegliches Lernen
durch Angst negativ beeinflusst wird, so ist doch der Einfluss dort besonders hoch, wo
produktive Denkleistungen gefordert sind (vgl. WILDE 1981, S. 18). Durch die Schaf-
fung des oben beschriebenen, offenen Lernklimas der Akzeptanz sowie der damit in
engem Zusammenhang stehenden positiven Fehlerkultur kann es gelingen, vorhan-
dene Angste allméhlich abzubauen. Der Anteil, den die Lehrerinnen an der Lernatmo-
sphare haben, wird noch zu beleuchten sein. Auch die Schilerlnnen sind jedoch dafur
verantwortlich, ihren Beitrag zu dem wiinschenswerten positiven Lernklima zu leisten,
indem sie Respekt und Offenheit Anderen gegenlber zeigen, deren Beitrage respek-

tieren, bedenken und honorieren.
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3.4.4 Beitrag der Lehrerlnnen zum Entdeckenden Lernen in der Sekun-

darstufe |

Aus dem bisher Gesagten folgt ein Rollenverstéandnis der Lehrkrafte, das in klarem
Kontrast zu traditionell darlegendem Unterricht steht. Die Hauptaufgabe der Lehre-
rinnen besteht beim Entdeckungslernen nicht darin, das Thema aufzuarbeiten und
den Schilerlnnen als vorbereiteten Lerngang anzubieten. Vielmehr ergibt sich der
Aufgabenbereich der Lehrkraft innerhalb des Lehr-Lernprozesses aus der obersten
Pramisse entdeckenden Lernens: der individuellen, selbststandigen Eigenaktivitat der
Schulerlnnen. Aus ihr folgen die Anforderungen an die Lehrerlnnen fur Unterricht im
Sinne des Entdeckungslernens. Generell muss die Lehrperson zunachst anregende
Situationen schaffen und sodann die Schilerinnen in deren individuellem Lernprozess
begleiten. Konkret fordert die neue Rolle von den Lehrerlnnen Vertrauen in die Schi-
lerlnnen. Der Erkenntnisgewinnungsprozess ist individuell. Auf dem Weg zu Einsicht
sind verschiedene Grade des Verstehens ebenso sowie plotzliches Nicht-mehr-
Verstehen mdglich. Wahrend dieses gesamten Prozesses ist es wichtig, dass die Lehr-
person auf die Fahigkeiten der Schillerlnnen vertraut (vgl. ZOCHER 2000°, S. 178).
Diese Haltung wird durch das Wissen erleichtert, dass Entdeckendes Lernen der na-
tarlichen Neugier und Wissbegierde, mit denen jeder Mensch ausgestattet ist, zugute
kommt (vgl. WINTER 1991, S. 2). Diese Forderung ist fundamental fiir den Lehrpro-

Z€sS.

Der Prozess des Entdeckens beginnt mit dem Lernanlass und hierzu aufkommenden
Fragen, ,die dem Kind, dem Jugendlichen oder dem Erwachsenen von Bedeutung
sind“ (ZocHErR 2000°, S. 157). Von den Lehrerinnen wird also, so WILDE, gefordert,
dass sie den Schilerlnnen durch ,gekonnte Arrangements” (1981, S. 21) eine anre-
gungsreiche, motivierende Startphase bieten. Entsprechende Lernanlasse bieten sich
durchaus auch ungeplant und unerwartet als spontane Gelegenheiten. Die Offenheit
gegenulber Situationen, die sich nutzen lassen sowie das Erkennen oder Schaffen von
Lernanlassen bedingen zum einen, dass die Interessen der Schilerlnnen erkannt,
angenommen und aufgegriffen werden. Dies ist jedoch nur mdéglich, wenn Interesse
und Verstandnis fur die Heranwachsenden und deren Lebensumfeld besteht. Kenntnis
und Akzeptanz der jugendlichen Lebenswelt sind, so ZOCHER (2000, S. 178). Voraus-

setzungen fur eine Ausrichtung der Lernanlasse an den Interessen der Jugendlichen.

Uber den Stellenwert des Fachwissens gibt es unterschiedliche Ansichten. So wird an

manchen Stellen die Auffassung vertreten, dass es ,einzig darauf ankomme, die Inte-
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ressen von Kindern aufzugreifen und im Unterricht umzusetzen®, die fachliche Dimen-
sion gilt dann als zweitrangig (vgl. SCHREIER 2002, S. 67). Begriindet wird dies damit,
dass vor allem eigenes Interesse an der Auseinandersetzung mit Phdnomenen und
Problemen Voraussetzung fur das Begeistern der Schilerlnnen ist. ,Wie wollte je-
mand Kinder dazu bringen, sich mit der Welt (...) auseinander zu setzen, den dies
alles selber kalt liel3e?” (SCHREIER 2002, S. 68) Wer jedoch selbst forschend und fra-
gend die Welt betrachtet, hat gute Voraussetzungen, Entdeckendes Lernen anzuregen

(vgl. hierzu FAUST-SIEHL 2002, S. 49).

Mit der gleichen Berechtigung aber ist zu unterstellen, dass nur Lehrerinnen, die ne-
ben der Freude an ihrem Fach auch tiefe Einsicht darin haben, Kinder und Jugendli-
che zur fachlichen Auseinandersetzung mit Phdnomenen bewegen kénnen. Fundiertes
Fachwissen bildet so — neben dem o0.g. Interesse an den Jugendlichen und deren Le-
benswelt — die Grundlage, um flexibel auf die Interessen und die Lernwege der Schi-
lerInnen eingehen zu kénnen, ja um Lernanlasse in der Lebenswelt der Schilerlnnen
zu erkennen und fur den Lernprozess situativ zu nutzen. Zum Stellenwert des Fach-
wissens und zum potentiellen Motivationsfaktor der Begeisterung fiir das eigene Lehr-

fach auBert sich SpiTzeER (2002) ausfuhrlich.

In dieser Arbeit wird hierzu die Auffassung vertreten, dass der Begriff Fachwissen sich
fur den Lehrberuf immer sowohl auf das Unterrichtsfach als auch auf methodisch-
didaktische und padagogische Kenntnisse und Fahigkeiten beziehen muss. Ein Mangel
in einem der beiden Teilbereiche wird sich immer negativ auf den Lehr-Lernprozess

auswirken.

Auf die von den Lernanlassen bestimmte erste Phase des Entdeckungsprozesses folgt
die Phase aktiver Auseinandersetzung der Schilerlnnen mit dem Gegenstand des
Lernens. Gerade in der Sekundarstufe | kann direkt zu Beginn Handlungsbedarf sei-

tens der Lehrkraft bestehen:

wViele Schiilerinnen und Schiler tragen zwar Unmengen von Fragen in sich, haben
aber haufig verlernt, diese im Kontext von Schule wichtig zu nehmen. Gerade in der
Arbeit mit Jugendlichen habe ich oft feststellen kdnnen, dass diese gar nicht damit
rechnen, dass sie in schulischen Lernarrangements nach ihren Interessen gefragt
werden. Passiert dies dann doch einmal, sind sie — zurecht — zunéchst sehr miss-
trauisch und wittern eine ,didaktische Falle’.“ (ZOcHER 2000°, S. 159)

Das Finden von Zugangen und das Entwickeln von Lernwegen bedirfen daher der
Begleitung (vgl. ebd. S. 159). Diese Aufgabe ist die einer Lernbegleitung bzw. eines
Coaches. Dieser Anspruch kann auf vielfaltige Weise konkret umgesetzt werden. So

kann die Lehrperson Angebote zur Strukturierung der bereits laufenden Arbeitspro-
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zesse machen, um das Interesse des Lernenden zu fokussieren. Durch produktive
Fragen oder Impulse wird der Fortgang des Lernprozesses unterstiitzt, vorausgesetzt
es geht nicht um falsch oder richtig, sondern darum, den Weg des Lernenden in der
Auseinandersetzung mit der Sache zu fordern, zum Nachdenken Uber das eigene Tun

anzuregen.

Allgemeine Voraussetzung fur verantwortliches (padagogisches) Handeln ist die Ach-
tung der Person und deren Individualitat. In der schulischen, institutionalisierten Leh-
re, bedeutet die (Be-)Achtung des Individuums, den unterschiedlichen Voraussetzun-
gen innerhalb einer Klasse durch differenzierte — nach Méglichkeit gar individualisierte
— Angebote und Begleitung Rechnung zu tragen. Voraussetzung fir ein Coaching,
eine personliche Lernbegleitung fir die einzelnen Schilerlnnen, ist daher zum einen
die genaue Beobachtung der Lernerlnnen (vgl. HAMEYER 2002°, S. 28). Individuelle
Impulse und situative Unterstitzung bei der personlichen Auseinandersetzung mit
dem Lernstoff kdnnen nur dann angemessen sein, wenn die Lehrkraft weil3, an wel-
cher Stelle des personlichen Lernprozesses sich die Schilerlnnen jeweils befinden. Die
im Entdeckungslernen préaferierte Sozialform Gruppenunterricht erlaubt es der Lehr-
kraft, statt wie beim Frontalunterricht zu instruieren und darzubieten, vielfaltige Beo-
bachtungs-, Anregungs- und Beratungsaufgaben zu (bernehmen (DENECKE/RITZ
1993). Nicht nur die Lehrperson selbst kann so den Lernprozess unterstitzen, viel-
mehr wird auch die (Lern-)Gruppe zu gegenseitigem Austausch und zur Hilfestellung
angeregt. Durch die Beobachterrolle wir die Lehrkraft in die Lage versetzt, sich Infor-
mationen Uber die Art der einzelnen (Gruppen-)Lernprozesse zu verschaffen und so
innerhalb einer Klasse auf eine sonst kaum zu verwirklichende Weise individuell zu

differenzieren.

Neben der hohen Aufmerksamkeit seitens der Lehrerinnen erfordert Entdeckendes
Lernen eine flexible Unterrichtsplanung. Nur so kann auf Lernprozesse, Probleme und
Interessen der Jugendlichen angemessen reagiert werden. Wenngleich immer wieder
flexibles Planen und Handeln erforderlich ist, so bedeutet dies nicht, dass keine Struk-
turen vorgegeben werden missen. Es ist sehr wohl auch Aufgabe der Lehrenden, ein
Ordnungsfundament zu schaffen, zu organisieren und zu strukturieren. Dies betrifft
sowohl den inhaltlichen Aspekt als auch den zeitlichen Rahmen. Die Schilerinnen
bendtigen ausreichend Zeit, um ihren personlichen Lernweg — der auch Irrwege und

das Verfolgen personlicher Interessen einschlie3t — zu gehen.
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Eine wichtige Aufgabe der Lehrerlnnen besteht dariber hinaus darin, den Schiilerin-
nen Raum zu geben, sich Uber ihre Gedanken und Fragen mit anderen auszutau-
schen. Daher muss die Lehrperson immer wieder wahrend des Lernprozesses die
Funktion einer Organisatorin bzw. Moderatorin Ubernehmen. Unter der Gesprachsfih-
rung der Lehrperson werden Lernwege reflektiert und anhand dieser dann Heuristiken
herausgearbeitet. Die Lehrenden fiihren die Schilerlnnen dahin, dass diese eine Me-
taebene beziiglich des eigenen Lernens einnehmen und vermitteln ihnen so Lernkom-
petenzen, die sie immer unabhangiger von Lehrpersonen machen, ihnen Transferleis-
tungen ermdoglichen, die ihnen bei rezeptivem Unterricht so nicht mdglich waren und

sie so auf das notwendige lebenslange Lernen vorbereiten.

Offene, angstfreie Kommunikation ist die Voraussetzung fiir eine ergiebige Reflexi-
onsphase. Dies gilt sowohl fiir die Kleingruppenarbeit als auch in besonderem MaRe
fir das Gesprach im Plenum. Verbalisieren, kommunizieren, reflektieren — diese Schi-
lerInnenhandlungen haben beim Entdeckungslernen einen hohen Stellenwert. Vor-
aussetzung ist hierfur eine (selbst)kritische und offene Lern- und Diskussions-
Atmosphare, die entsprechend gefordert werden muss. Die Aufgabe der Lehrerinnen
besteht daher darin, angstfreie Kommunikation aufzubauen, die das Lernen der Ju-
gendlichen fordert. Konkret soll sie ,herausfordernd [sein; A.F.], aufmerksam ma-
chen, ermuntern, ermutigen, hinlenken, zu Bedenken geben, insistieren, zum Probie-

ren, Fragen, Erkunden, Produzieren anregen“ (WINTER 1994, S. 17).

Daruber hinaus ist zu bedenken, dass Entdeckendes Lernen eine besondere Bezie-
hung zwischen Schulerlnnen und Lehrerlnnen schafft. WEBER beschreibt dieses Ver-
haltnis als authentisch, ehrlich und von gegenseitiger Achtung gepragt (vgl. WEBER in:
ERNST 1996). In dieser Beziehung ist es den Lehrkraften im Gegensatz zum traditio-
nellen Lehr-Lernverstandnis moglich, sich ,mit den Lernenden zusammen auf die Su-
che nach Antworten [zu; A.F.] machen oder Experten [zu; A.F.] befragen“ (ZOCHER

2000% S. 31), somit Vorbild zu sein fir das notwendige lebenslange Lernen.

Wenngleich also die Lernenden, vollig konform mit der konstruktivistischen Lernauf-
fassung, Herr Uber ihre persdnliche Wissensaneignung sind und Lernen sich nicht von
auBBen erzwingen oder auch determinieren lasst, bedeutet dies keineswegs, dass Leh-
rende keine Einflussmoglichkeiten haben. Zwar liegt die letztendliche Verantwortung
fur den individuellen Lernprozess bei den SchilerInnen selbst, die Lehrerlnnen haben
dabei jedoch wichtige Aufgaben, die den Lernprozess immens beeinflussen: Sie sind

fur eine angemessene Lernumgebung verantwortlich.
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Der Begriff Lernumgebung beinhaltet alles, was auf den Lernvorgang Einfluss nimmt
und von aufen steuerbar ist. Der Handlungsspielraum bzw. Aufgabenbereich der
Lehrkrafte ist also nicht auf Auswahl und Prasentation eines geeigneten Themas be-
schrankt, sondern betrifft vor allem das Lernklima innerhalb der Klasse, erstreckt sich
aber bis auf die rdumlichen Gegebenheiten. Eine vertrauensvolle Atmosphére, so Zo-
CHER (2000°, S. 178), unterstiitzt das Lernen dabei in einem grundlegenden Sinn. Die
genannten Punkte stellen die konkreten Umsetzungen dar, die ihre Entsprechung in
einer inneren Haltung, dem ldeal Entdeckenden Lernens, haben miissen, denn ,Ent-
deckendes Lernen in der Schule kann zumeist nur so gut sein wie die Offenheit der
,Unterrichtsbilder’ von Lehrenden und unsere Klarheit Gber das Grundlegende* (HA-

MEYER 2002°, S. 35).

3.5 Entdeckendes Lernen und der konstruktivistische Lernbegriff

Das Ideal des Entdeckenden Lernens korrespondiert grundlegend mit dem konstrukti-
vistischen Lernbegriff, wie in der Beschreibung WINTERS™® (vgl. 1991, S. 2) schon an-
klingt. WINTER bezeichnet Entdeckendes Lernen als ,theoretisches Konstrukt” (ebd.),
in dem, ganz im konstruktivistischen Sinne, das lernende Subjekt im Zentrum steht.
Die Eigenaktivitat der Lernenden wird, ebenso wie die Individualitéat eines jeden Lern-
prozesses, als grundlegende Voraussetzung jeglichen Lernens betont. Art und Umfang
des angeeigneten Wissens und seine strukturelle Einbindung werden durch die Person
der Lernenden, deren Vorwissen und Kenntnisse, Abneigungen und Interessen sowie

die momentane und generelle Lernmotivation bestimmt.

Die Betonung einer offenen Lernatmosphare fir das Entdeckungslernen korrespon-
diert mit dem systemischen Ansatz des Konstruktivismus: Alle Beteiligten schaffen die

Lernumgebung, die wiederum Einfluss nimmt auf den individuellen Lernprozess.

Neben der Schaffung einer optimalen Lernumgebung hat die Lehrperson die Aufgabe,
die individuelle, eigenaktive Wissensaneignung der Lernenden unterstitzend zu be-
gleiten. Weder beim Entdeckungslernen, schon gar nicht beim Konstruktivismus, fin-
det sich der Glaube daran, Lernen sei determinierbar. Vielmehr wird durch optimale
Unterstiitzung — etwa durch prozessorientierte Lernhilfen, die auch im Konstruktivis-
mus praferiert werden — lediglich die Wahrscheinlichkeit erhéht, dass sich der Lern-

prozess (in eine bestimmte Richtung hin) entwickelt.

%0 vgl. hierzu Abschnitt 3.2.2 dieses Kapitels.
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Anhand der zentralen Punkte und Forderungen sowohl des konstruktivistischen Para-
digmas als auch des Entdeckungslernens soll verdeutlicht werden, wie stark beide

miteinander harmonieren:

Aus konstruktivistischer Sicht setzt Lernen grundlegend die Aktivitat der Lernerinnen
voraus. Nur so kann Wissen sinnvoll aufgebaut werden. Genau hier hat auch Entde-
ckendes Lernen seinen Schwerpunkt: Eigenaktivitat, Selbststandigkeit und handelndes
Tun sind zentrale Forderungen des Entdeckungslernens. Die Schilerlinnen werden in
ihrem Handeln unterstiitzt durch die Auswahl geeigneter Lernanldsse und Lernge-

genstande, die Manipulationen seitens der Schilerlnnen erlauben.

Lernen bedarf einer grundlegenden personlichen Lernmotivation. Daher missen sich
Lernanlass und Lerngegenstand an den Interessen der Schiilerlnnen orientieren. Auch

hier stimmen Konstruktivistische Theorie und Entdeckungsideal tberein.

Lernen wird nach konstruktivistischem Verstandnis initiiert durch eine Pertubation, die
ein Ungleichgewicht verursacht, welche das grundlegende menschliche Bedurfnis
nach Konsens stort. Dieser Gedanke ist auch dem Entdeckungslernen eigen: Der
Lernanlass soll verunsichern, verstoren, verbliffen und Altes, scheinbar Bekanntes in

einem verwirrend neuen Licht erscheinen lassen.

Selbst wenn Lernen durch Pertubation initiiert wurde, kann der weitere Lernprozess
aus konstruktivistischer Sicht durch entsprechende MalRnahmen mdglicherweise ge-
lenkt, aber niemals determiniert werden. Der Versuch der Determination wird im dar-
legenden Unterricht und einer dabei geforderten rezeptiven Lernhaltung gesehen. Das
Entdeckungslernen lehnt dies ab, da in diesem Verstéandnis nur tradges Wissen erzeugt
wirde. Beim entdecken-lassenden Verfahren werden stattdessen mdgliche Abwei-
chungen eines Unterrichtsentwurfs eingeplant und durch das vorherige Bedenken

maoglicher Alternativen so weit wie moglich aufgefangen.

Lernen im konstruktivistischen Verstandnis ist systemisch und hat einen hohen emoti-
onalen Anteil. Auch das Entdeckende Lernen misst den verschiedenen Teilen der
Lernumgebung grofle Bedeutung bei. Alle Personen und strukturellen Voraussetzun-
gen werden in Uberlegungen einbezogen. Die Schaffung einer ansprechenden, lern-
forderlichen Lernumgebung wird als wichtige Aufgabe der Lehrenden betrachtet. Zu-
dem muss ein Lernklima der Offenheit, der Akzeptanz und des Respekts gestaltet
werden, da dies die Voraussetzung fir offenes Verbalisieren und tétiges Umsetzen

kreativer Ideen sowie fur freie Kommunikation darUber ist.



111. Entdeckendes Lernen 105

Sowohl im konstruktivistischen Lernbegriff als auch beim Entdeckungslernen ist die
offene Kommunikation von zentraler Bedeutung. Wissen wird durch Konstruktion,
Rekonstruktion und Dekonstruktion aufgebaut, so das konstruktivistische Konstrukt.
In der Kommunikation mit anderen Lernenden werden eigene und fremde Konstrukte
erlautert, gepruft und evtl. verworfen bzw. modifiziert. Die angebotenen, fremden
Konstrukte kénnen zum Aufbau eigener (Re-)Konstruktion dienen. Eine konstruktive

Fehlerkultur ist Voraussetzung fir die notwendige Offenheit.

Lernen wird im konstruktivistischen Sinne als individuell und persdnlich angesehen.
Entdeckendes Lernen erkennt die Individualitéat des Lernprozesses ebenfalls an. Vor-
kenntnisse, Interessen, Schwachen, Starken werden bewusst bedacht und konstruktiv
fir den Lernprozess genutzt. Differenzierte Angebote und Lernhilfen werden zur Ver-
figung gestellt. Alle Uberlegungen orientieren sich an den Lernenden, den Subjekten
des Lehr-Lernprozesses. Daher beziehen sich auch die Lerngegenstande auf das All-
tagserleben der Schilerlnnen. Vorkenntnisse, Erfahrungen und Wissen aus anderen
Lebens- und Lernbereichen sind erwilnscht, so dass das Ziel des Entdeckungslernens

brauchbares und anschlussféhiges — viables — Wissen ist.

In der Gegenuiberstellung wird deutlich, wie sehr die zentralen Gedanken Entdecken-
den Lernens im Einklang mit den konstruktivistischen Ansatzen stehen, und dass das
Entdeckungslernen durchaus als eine Konkretisierung, als eine mdgliche praktische

Umsetzung des konstruktivistischen Lernansatzes interpretiert werden kann.

Entdeckendes Lernen birgt jedoch auch einige kritische Punkte, so dass ein allzu op-
timistisches Bild, wie es bisher mdglicherweise entworfen wurde, relativiert werden
muss. Im Folgenden sollen eventuelle Probleme, die sich beim Unterricht im Sinne
des Entdeckenden Lernens ergeben konnen, aber auch mdgliche Ldsungsansatze

erlautert werden.

3.6 Maoglichkeiten und Grenzen Entdeckenden Lernens

3.6.1 Mdogliche Probleme

In den bisherigen Ausfuhrungen wurden die Potenziale eines Unterrichts nach dem
Ideal des Entdeckenden Lernens herausgearbeitet. Die generelle Umsetzbarkeit die-
ses ldeals fur den schulischen Unterricht — auch mit Jugendlichen — wird unter ande-
rem durch entsprechende Berichte in Fach(didaktik)zeitschriften bestatigt. Diese ste-

hen somit in der Tradition WAGENSCHEINS, der schon in den 70er Jahren praxisnah
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beschrieb, dass Entdeckendes Lernen selbstverstandlich auch im Unterricht der Se-
kundarstufe 1 mdglich ist. Dennoch: ,Im Unterricht der Regelschulen (...) ist Entde-
ckendes Lernen als Unterrichtsprinzip nur sehr selten anzutreffen, konstatiert ZOCHER
(2000%, S. 33). Die Ursachen hierfur sind vielfaltig.

Ein Problem, das sehr haufig angesprochen wird, ist die Zeitintensitat Entdeckenden
Lernens (LIEBIG 2002, S. 15 sowie schon AusUBEL 1973). Vor allem auf dem Hinter-
grund des gerade an weiterfihrenden Schulen stark begrenzten Zeitrahmens ergeben
sich Schwierigkeiten (LIEBIG 2002, S. 15). Entdeckungen bendtigen Zeit. Das Gewah-
renlassen, das Zulassen von Fehlern, Irrwegen und Fehlschliissen fordert von den
Lehrerinnen ein hohes Mal} an Gelassenheit, das mit dem standigen Blick auf die Uhr
nicht zu vereinbaren ist. Im 45-Minuten-Rhythmus, der in weiterfihrenden Schulen —
im Gegensatz zu der weit flexibleren Unterrichtsstruktur der Primarstufe® — in der
Regel vorherrscht, ist Entdeckendes Lernen daher kaum zu realisieren. Um Entde-
ckungslernen zu férdern, mussten offenere Unterrichtsformen angeboten werden,

denn ,,individuelle Lernprozesse benétigen ein individuelles Zeitmanagement” (ebd.).

Neben dem zeitlichen Aspekt wird immer wieder in Frage gestellt, ob Entdeckendes
Lernen fur alle Schilerlnnen geeignete Voraussetzungen zur Wissensaneignung be-
reitstellt. Bezuglich des Alters vertritt AUSUBEL die Meinung, dass rezeptives Lernen fiir
die weiterfiihrende Schule — im Unterschied zur Grundschule — die effektivste Metho-
de darstellt, ,den wesentlichen Inhalt einer Disziplin in sinnvoller Weise zu assimilie-
ren“ (AUSUBEL 1980, S. 34). Fur AUsUBEL ist entdeckendes Lernen eine umstandliche
Art des Lernens, derer sich kleine Kinder bedienen missen oder durfen, tber die alte-

re Schilerlnnen jedoch hinausgewachsen sind.

Der Frage, ob es fur das Entdeckungslernen besonderer intellektueller Voraussetzun-
gen bedirfe, widmen sich einige Untersuchungen, in denen vor allem Transfer- und
Behaltensleistungen verglichen wurden, um zu belegen, ob etwa leistungsschwachere
Schilerlnnen benachteiligt werden. Die Ergebnisse sind durchaus widerspriichlich
(vgl. hierzu NEBer 2002, S. 16). So wurde in manchen Studien ermittelt, dass eine
héhere Intelligenz Voraussetzung fur Entdeckendes Lernen ist (vgl. SNOW/SWANSON
1992). Diese Ergebnisse wurden auch bei alteren Untersuchungen gewonnen: ,Bei
Entdeckungsmethoden schienen Lernende mit geringeren (auch allgemeinen) Fahig-

keiten benachteiligt zu sein“, so NEser (1981°, S. 56). In anderen Studien wiederum

®1 In den letzten Jahren haben sich die Bedingungen fiir die Entfaltung des Entdeckungslernens zumin-
dest in den Grundschulen verbessert (vgl. hierzu ZocHer 2000, S. 33).
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wurde dieser Zusammenhang genau gegenteilig hergestellt: ,Gruppen mit geringen
Fahigkeiten lernen mit Entdeckungsmethoden eher besser als Gruppen mit hdheren
Fahigkeiten“ (HERMANN 1981, S. 174)%2. Auch Schillerlnnen, deren Féhigkeiten eher
als niedriger beurteilt werden, kdnnen einen hohen Nutzen aus dem Entdeckungsler-
nen ziehen (vgl. hierzu BAY ET AL. 1992). Die erhdhte Fehlerwahrscheinlichkeit und die
Maoglichkeit, dass die Fehler im Selbst- bzw. Gruppenlernprozess noch verstarkt und
verfestigt werden, stellt jedoch grundsétzlich eine potentielle Benachteiligung fur leis-
tungsschwachere Lernerlnnen dar (vgl. ZOCHER 2000°), derer sich die Lehrerlnnen

bewusst sein mussen.

Auch unabhéangig von den intellektuellen Fahigkeiten der Schilerlnnen ist Entdecken-
des Lernen nicht fur alle Schilerlnnen gleich gut geeignet. Die Effektivitat des Ler-
nens hangt, so gibt LAUTER zu bedenken, bei dieser ,Hochform kindlichen Lernens*
(2005, S. 88) in hohem Male von der Personlichkeit der Schilerlnnen ab. ,,Individuel-
le Voraussetzungen sind fir die Effizienz entdeckenden Lernens entscheidend” (NEBER
1999, S. 253). Neben lernschwachen kénnten sich auch lernunwillige Jugendliche
durch die beim Entdeckungslernen geforderte Selbststandigkeit Gberfordert fuhlen
und ,,sehr ablehnend auf das Konzept reagieren, ja es sogar torpedieren®, so LIEBIG
(2002, S. 15). Sie warnt vor zu hohen Erwartungen der Lehrkrafte an die Schulerin-

nen, ,,denn nicht alle werden immer in Begeisterung ausbrechen* (ebd.).

Nicht nur die Eignung Entdeckenden Lernens flr die Schilerlnnen muss kritisch re-
flektiert werden. Auch fur die LehrerInnen kann Unterricht nach dem Ideal des Entde-
ckungslernens problematisch sein. Die bei diesem Ideal geforderte Flexibilitdt im Um-
gang mit Schilerlnnenfragen, -anregungen und -interessen bringt es mit sich, dass
die Lehrerlnnen nicht zu jeder Zeit Uber das winschenswerte Wissen verfigen (vgl.
ZOCHER 2000%, S. 31; WEBER 1977). Sie mussen sich daher darauf einlassen konnen,
selbst Lernende zu sein® statt allwissender Lehrender. Der Wechsel von der Rolle der
Expertlnnen in die Rolle der Mitlernenden setzt eine gehorige Portion Mut voraus (vgl.

ARNOLD/SCHURLER 1998, S. 12). Sie mussen ,neugierig sein auf Entdeckungsanlasse,

%2 HermanN liefert eine differenzierte Auswertung der Untersuchung von Ray (1981), in der jeweils
Gruppen, die rezeptiv lernten, mit solchen verglichen wurden, die entdeckend lernten. Schiilerin-
nen mit hoher Intelligenz waren ebenso wie diejenigen mit niedriger Intelligenz bei Transfer- und
Behaltensleistungen ihrer jeweiligen Kontrollgruppe Uberlegen. Auch die Transferleistungen der
,.entdeckenden’ Gruppe mittlerer Intelligenz waren denen der Kontrollgruppe Uberlegen. Lediglich
bei den Behaltensleistungen waren die rezeptiven Lernerinnen besser (HERMANN 1981, S. 169).

%3 Gerade hierin zeigt sich deutlich, dass Entdeckungslernen keine Methode ist, die angewandt werden
kann, sondern einer entsprechenden inneren Haltung bedarf.
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auf Erstaunliches, auf die Entdeckungstalente der Schilerinnen und Schiler” (HAMEY-
ER 2002°, S. 35). Ein hohes MaB an Offenheit im Umgang mit eigenen Grenzen, dem
eigenen Nichtwissen und Nichtkdnnen ist gefordert. Diese radikale Abkehr vom Bild
der allwissenden Lehrkraft ist ohne die grundlegende ,Zuversicht in die Wirksamkeit
entdeckender Lernformen® (HAMEYER 2002°, S. 35) kaum méglich. Selbst dann jedoch
ist die Veranderung der Lehrerlnnenrolle ein schwieriger Schritt und ein hoher An-

spruch an jede Lehrkraft.

Die aufgezeigten Problembereiche verdeutlichen, dass die vorhandenen schulischen
Rahmenbedingungen fiir Entdeckungslernen keineswegs optimal sind: AuRere Gege-
benheiten wie Zeitnot, volle Lehrplane und Klassen, Jugendliche, die unmotiviert, ab-
gelenkt oder wenig anstrengungsbereit sind, erschweren Unterricht im Sinne des Ent-
deckenden Lernens ebenso wie Angste bzw. ganz im Gegenteil zu groRe Erwartungen

der Lehrerlnnen sowohl an sich selbst als auch an ihre Schulerlnnen.

Maoglichkeiten und Bedingungen entdecken-lassenden Unterrichts trotz der bestehen-
den Problemfelder in der Sekundarstufe I durchzufiinren sollen im Folgenden aufge-

zeigt werden.

3.6.2 Losungsansatze

Die Umsetzung Entdeckenden Lernens im Unterricht der Sekundarstufe | gestaltet
sich problematisch, sie ist jedoch nicht unmdglich. Zu Beginn wurde dargelegt, dass
Entdeckungslernen hier als ldeal aufgefasst wird. Dies bedeutet, dass klare Vorstel-
lungen dariiber existieren, wie Unterricht im Sinne des Entdeckenden Lernens, wie die
Schilerlnnen, die Lehrerlnnen und die duReren Gegebenheiten idealerweise ausse-
hen sollten. Es bedeutet aber auch, dass der Abgleich mit dem realen Leben stets
einen Kompromiss darstellen wird. Dieser muss immer wieder eingegangen werden

auf dem Weg, dem (letztlich unerreichbaren) Ideal méglichst nahe zu kommen.

Die Umstande in den weiterfiihrenden Schulen sind, wie beschrieben, zurzeit nicht
ideal fur entdecken-lassenden Unterricht. Der 45-Minutentakt und die engen Stoffpla-
ne stehen der geforderten gelassenen Haltung im Wege. Die vorgeschriebene Stoff-
menge gebietet ein rasches, auf rezeptives Lernen setzendes Voranschreiten im Un-
terricht. FUr intensives Verweilen und eigenstéandiges Suchen von Lésungswegen
scheint wenig Raum. Dennoch ist Entdeckendes Lernen auch in der Sekundarstufe
moglich, etwa im Sinne des exemplarischen Lernens nach WAGENSCHEIN. WAGENSCHEIN

pladiert fur eine Schwerpunktsetzung bei Themen, die exemplarisch fir ein ganzes
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Themengebiet erforscht werden und statt des ,,gleichmafig oberflachlichen Durchlau-
fens des Kenntniskatalogs, Schritt fur Schritt: die Erlaubnis, ja die Pflicht, sich hier

und dort festzusetzen, einzugraben, Wurzeln zu schlagen, einzunisten* (1999, S. 30).

Das von ihm empfohlene exemplarische Lehren zeigt deutliche Bezlige zu BRUNERS
,generic learning® (1965°, S. 76f.) und wird auch heute wieder als ein Ausweg aus
dem Zeitproblem verstanden (vgl. LIEBIG 2002, S. 15; ERNST 1987, S. 69). Es erfordert
jedoch grundlegendes Umdenken. Nach WAGENSCHEINS Ansicht lernen die SchilerIn-
nen durch die intensive Arbeit an bestimmten Themen so grundlegende Phéanomene
und Heuristiken, dass es mdglich ist, zwischen solch intensiven Phasen — WAGEN-
SCHEIN nennt dies ,Plattformen” (1999, S. 30 f.) — umso rascher voranzugehen. Unter
der Voraussetzung, dass diese einzelnen, wohluberlegt gewahlten, exemplarischen
Themen einen Spiegel des Ganzen darstellen, so ,stellvertretend, abbildend, repra-
sentativ, pragnant, (...) beispielhaft“ (ebd. S. 32) sind, dass an ihnen viele Zusam-
menhange sichtbar werden, findet keine Ausdinnung statt, wie manche Kritiker be-

furchten.

Das Gegenteil, so FICHTNER-GADE ET AL., ist der Fall: Wichtige Qualifikationen, wie sie
etwa bei PISA gefordert waren, werden durch die Orientierung an mdaglichst ltickenlo-
ser Stofffille verhindert. Wagenscheins Forderung nach einer stofflichen Reduktion
der Lehrplane wird daher von FICHTNER-GADE ET AL. aufgenommen. Gerade fir die
Sekundarstufe | ist dies ihrer Ansicht nach dringend notwendig (vgl. 2004, S. 57).
Eine solche Modifikation der Lehrplane liegt zwar auBerhalb des Einflussbereichs der
einzelnen Lehrperson. Die Forderung nach selbstaktivem, selbsterfahrungsorientier-
tem und selbststandigem Lernen bedeutet jedoch keineswegs, dass Lehrerlnnenwis-
sen, kompetente Lehrerlnneninitiative oder sinnvolle Phasen frontalen Unterrichtens
nicht mehr gefragt sind (vgl. Gubjons 2003?, S. 256.). Vielmehr beinhaltet effizientes
Lehren und Lernen durchaus, dass die Lehrperson immer wieder — mdglichst in Ab-
sprache mit den Schilerinnen — einen eher lehrerlnnenzentrierten Lehrgang oder
eine fragenstrukturierte Bearbeitungsphase einbringt (vgl. FICHTNER-GADE ET AL. 2004,
S. 45). Fur den konkreten schulischen Unterricht bietet es sich daher an, dass Lehre-
rinnen regelmalig einzelne, méglichst exemplarische, Themen so anbieten, dass Ent-
deckendes Lernen — mitsamt dem hierfir so wichtigen Verweilenkdbnnen — mdglich

wird.

Erleichternd kommt hinzu, dass der Zeitfaktor sich mit zunehmender Ubung und Er-

fahrung deutlich verringert. Je mehr die Fertigkeiten der Schilerinnen sich entwi-
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ckeln, je mehr sie gelernt haben, selbststandig zu denken und zielorientiert zu han-
deln, desto weniger zuséatzliche Zeit muss aufgewendet werden. Besonders zu Beginn
jedoch kostet entdeckendes Lernen Muihe, Zeit und Nerven. Dies umso mehr, je spa-
ter in der Schullaufbahn mit freierem Arbeiten begonnen wird. Schiilerlnnen, die frei-
es Arbeiten als Weg der Wissensaneignung kennen — was in der Regel direkt nach der
Grundschule der Fall ist — neigen weniger dazu, den Freiraum nicht zu nutzen oder zu
missbrauchen. Der Einstieg in Entdeckendes Lernen bleibt fir Ungelbte jedoch zeit-

aufwendig.

Schwierig gestaltet sich auch die notwendige Veradnderung der inneren Einstellung
und des Rollenverstandnisses der Lehrerlnnen. Beharrlichkeit, Offenheit, Flexibilitat
sind fUr jede Lehrkraft wiinschenswerte Eigenschaften; fir die angestrebte Wandlung
sind sie unabdingbar. Konkrete Unterstiitzungen mussten durch entsprechende Ange-
bote in universitarer Lehre und in der zweiten Phase der LehrerInnenausbildung sowie
in Weiterbildungsangeboten fiir berufstatige Lehrerlnnen geleistet werden. Nur so
kénnen Hemmschwellen abgebaut werden, die dadurch verstarkt werden, dass Mate-
rial zu Entdeckendem Lernen selten und die Angst vor der unkalkulierbaren Situation
groB ist. Der Austausch und die Zusammenarbeit mit anderen interessierten Lehre-
rinnen sind hierbei auBerst hilfreich, sowohl zur Reflexion als auch zur praktischen
Unterstitzung bei der Unterrichtskonzeption und -vorbereitung. Die Probleme werden

dadurch zwar nicht (sofort und vollstandig) beseitigt — aber deutlich verringert.

3.7 Resumee: Entdeckendes Lernen besonders in der Sekundarstufe |

Mit dem Beginn der Pubertat wenden sich die Interessen der Schilerlnnen tendenziell
ab von schulischen Angelegenheiten®® (vgl. FRIEDLANDER 1981, S. 219; FEND 2003, S.
353). Entdeckendes Lernen bietet durch die Lernanldsse und -gegensténde fir diese
motivational schwierige Phase des Heranwachsens motivierende Lernanreize: Sowonhl
die Verbliffung, wenn scheinbar Bekanntes neue Seiten offenbart, als auch die Be-
reitschaft der Lehrerinnen, sich bei der Auswahl an den Interessen der Jugendlichen
zu orientieren (vgl. ZOCHER 2000%, S. 33) und vor allem die Moglichkeit zur selbststéan-

digen Auseinandersetzung wirken motivierend.

Intrinsische Lernmotivation entsteht besonders dann, wenn Schiilerinnen Autonomie-

und Kompetenzerlebnisse haben und in einer Atmosphére der Akzeptanz lernen kon-

%4 Besonders bei Jungen, so FRIEDLANDER (vgl. ebd.) kommt es in dieser Zeit haufig zu einem generellen
Motivationseinbruch.
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nen (vgl. hierzu die Untersuchung von DECI/RYAN 1993). Fur Heranwachsende gilt

dies unter Berticksichtigung ihres instabilen Selbstkonzeptes in besonderem Malle.

Sie haben zum einen ein besonders grof3es Bedurfnis nach autonomem Kompetenzer-
leben. Das starke Autonomiebestreben der Jugendlichen fihrt leider oftmals dazu,
dass sie ,eine recht unreflektierte und affektiv bedingte Distanz zu allen Angeboten
der Erwachsenenwelt” (FICHTNER-GADE ET AL. 2004, S. 46) entwickeln, mithin von die-
sen nur schwer zu motivieren sind. Lange Phasen der frontalen Wissensvermittiung
Uberfordern die Jugendlichen, da sie einem starken Selbsterfahrungsdruck ausgesetzt
sind. ,,Insbesondere ausschliellich lehrerzentrierter Unterricht stof3t in dieser Entwick-
lungsphase auf Storversuche, motorische Unruhe oder stilles Unterleben durch ,Ab-
schalten’ oder ,Dauerschwatzen™ (ebd. S. 47). Fir den Unterricht mit Jugendlichen
kommt es demnach darauf an, Moglichkeiten zu schaffen, bei denen die Schiilerinnen
in grofitmoglicher Selbststandigkeit agieren kénnen. Die Unabhangigkeit von der
Lehrperson ist eine wichtige Unterstlitzung bei den Entwicklungsaufgaben, die sich fir

die Heranwachsenden stellen.

Entdeckungslernen legt fundamentalen Wert auf Selbsttatigkeit und Selbststandigkeit
und entspricht auch in dieser Hinsicht den Bedurfnissen der Jugendlichen. Lediglich
bei Bedarf wird die personliche Wissensaneignung durch die Lehrperson individuell
unterstitzt. Da zudem der Anteil frontaler Sequenzen bei entdecken-lassendem Un-
terricht marginal zu halten ist, der Gruppenunterricht dagegen Uberwiegt, finden
Kompetenzerlebnisse in relativer Unabhéangigkeit von der Lehrperson statt, was wie-

derum dem Autarkiebestreben der Jugendlichen entgegenkommt.

Die Lernmotivation ist nicht nur abhéngig von Autonomie- und Kompetenzerlebnissen
der Schilerlnnen, sondern bedarf auch einer Atmosphére der Akzeptanz. Diese Ak-
zeptanz betrifft sowohl das Verhdltnis Schilerin-Lehrerin als auch das Verhéltnis der
Schilerlnnen untereinander. In der beim Entdeckungslernen geforderten Orientierung
an den Interessen der Jugendlichen, der Achtung der Person und deren Vorerfahrun-
gen, der wohlwollenden Haltung gegeniiber den AuRerungen der Jugendlichen driickt
sich ganz konkret die Grundhaltung Entdeckenden Lernens aus: die Akzeptanz der
Lernenden. Diese wirkt nach ZocHer (vgl. 2000%, S. 33) ebenso motivierend wie die

Mdglichkeit zur selbststandigen Auseinandersetzung mit den Objekten.

Im Verhaltnis der Schilerinnen untereinander wird Akzeptanz ermdglicht und gefor-
dert durch die Schaffung eines offenen Lernklimas. Der Respekt gegeniiber jeder Au-

Rerung, die Diskussion ganz unterschiedlicher Gedanken(gange) und Uberlegungen,
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die Mdglichkeit fur jedeN einzelneN, sich sinnvoll in den Unterrichts- und Lernprozess
einzubringen und als Person wahrgenommen zu werden, sind Forderungen, die das
Entdeckende Lernen erhebt und die den Bedirfnissen der Jugendlichen entgegen-

kommen.

Eine solch optimale Lernatmosphére ist ohne besondere Fehlerkultur nicht denkbar.
Nur wenn Fehler, wie dies bei Entdeckendem Lernen der Fall ist, als Stationen und
Hilfen innerhalb des Lernprozesses interpretiert werden, kdnnen Gedanken freimtig
und angstfrei gedauBert werden. Von allen Konzepten, so WINTER, enthélt das Entde-
ckende Lernen den fruchtbarsten Ansatz, mit Fehlern umzugehen: Fehler werden
nicht in erster Linie als Zeichen von mangelndem Vermégen, sondern von Missver-

standnissen gedeutet (vgl. 1994, S. 24).

In der Beschreibung der Lernatmosphére klingt schon an, was besondere Bedeutung
gerade fir das Jugendalter besitzt: Die Unterschiedlichkeit der Schilerinnen, die ge-
rade wahrend der Zeit des Heranwachsens sehr ausgepragt ist, wird nicht nur akzep-
tiert, sondern positiv gedeutet. Entdeckendes Lernen nutzt ganz bewusst die Tatsa-
che, dass bei den Schilerinnen individuelle Fahigkeiten und Vorkenntnisse vorhanden
sind und umfasst so die Schdler in ihrer ganzen Individualitat: als Mitglied der Lern-
gemeinschaft, mit ihren Vorlieben, Erfahrungen, Kenntnissen, Abneigungen (vgl. WIN-
TER 1984, S. 28). Persdnliche Interessen und Starken kénnen genauso wie Abneigun-
gen und Schwachen dazu dienen, den Lernprozess zu unterstiitzen. Sie regen zum
Uberdenken der eigenen Position an und werden daher grundsétzlich als bereichernd

fur den Prozess der Wissensaneignung betrachtet.

In der bisherigen Argumentation wurde Schule als Ort des Wissenserwerbs gesehen.
Schule hat jedoch auch erzieherische Funktionen. So hat Schule aufgrund ihres Erzie-
hungsauftrages unter anderem die Aufgabe, den Einflissen und Mangeln der Umwelt
zum Wohle der Jugendlichen entgegenzusteuern. In Anbetracht der Tatsache, dass
das Freizeitverhalten der Jugendlichen sich ,fast ausschlieBlich auf Konsumierung
beschrankt (Scherer 1999, S. 85) muss Unterricht daher Aktivitat und Engagement
verlangen und fordern. Selbststandiges Handeln, engagiertes Forschen und Kommu-
nizieren sind wichtige Grundpfeiler des Entdeckungslernens, das somit der Passivitat

der Schiilerinnen entgegenwirken kann (vgl. NEser 1981°, S. 61f.).

Mag Unterricht nach dem Ideal Entdeckenden Lernens auch noch so optimal erschei-
nen, so durchlaufen Jugendliche doch immer wieder Phasen, in denen sie dem Unter-

richt keine ausreichende Aufmerksamkeit widmen. Bei rezeptivem Lernen, so WINTER
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(vgl. 1994, S. 26), besteht dann die Gefahr, dass die betroffenen Schilerlnnen den
Anschluss verpassen, das nicht Gewusste sich hduft und ein Wiedereinstieg schwierig
oder unmoglich wird. Bei Unterricht, der sukzessive voranschreitet und kleinschrittig
auf dem Vorangegangenen aufbaut, wird Verstehen irgendwann selbst bei grundsatz-
lich vorhandenem Willen schwierig. Bei Entdeckendem Lernen dagegen wird der Lern-
inhalt weniger lehrgangsartig organisiert und stattdessen immer wieder bei alltagli-
chen Erfahrungen angesetzt. Die Chancen zum verstehenden Einsteigen sind daher

stets wieder neu verteilt.

Entdeckendes Lernen stellt kein Allheilmittel dar, wie im vorangegangenen Abschnitt
nur allzu deutlich wurde. Dennoch sind die Argumente, die fir einen entdecken-
lassenden Unterricht nicht nur ,auch’, sondern ,besonders’ in der Sekundarstufe |
sprechen, vielfaltig. NEBER konstatiert schon 1981, dass, wenngleich bisher Entde-
ckungslernen fast ausschlieBlich im Primarbereich verwirklicht wurde, ,,Realisierungen
entdeckenden Lernens im Sekundarstufen- und Sonderschulbereich besonders ange-
bracht” (S. 210) sind. Dieser Einschatzung, die vor 25 Jahren abgegeben wurde, kann
auch heute noch voll zugestimmt werden; zum einen was die mangelnde Umsetzung
im Sekundarstufenbereich anbelangt®®, zum anderen in Bezug auf die Bedeutung, die
Entdeckendes Lernen fiir das Lernen und Lehren Jugendlicher haben kdnnte. Gerade
in Anbetracht der bekannten Probleme, die im Zusammenhang mit dem Unterrichten
von Jugendlichen immer wieder angesprochen werden, kdnnte Entdeckendes Lernen

einen Schritt in Richtung einer Lésung darstellen.

Da das Ideal des Entdeckenden Lernens eher als innere Haltung denn als Methode
interpretiert werden soll, besteht bezliglich der konkreten Umsetzung des Entde-
ckungsideals grof3e Freiheit. Aus der Sicht des Entdeckenden Lernens bestehen gegen
eine praktische Umsetzung in spielerischer Form keine Einwéande. Wie eine solche
Verbindung aus der spielerischen Perspektive zu bewerten ist, soll im Folgenden erar-

beitet werden.

%5 Zur Umsetzung im Sonderschulbereich sei auf die Studie von Petra ScHERER (1999) verwiesen.



114 IV. Lernspiele

IV. Lernspiele

1. Spielen — eine begriffliche Anndherung

»Das Spiel gehort zu den faszinierenden Erscheinungen unseres Lebens® (1990, S. 9),
so schreibt SCHEUERL. Die Spannbreite der spielerischen Erscheinungsformen ist grof,
die Bandbreite der wissenschaftlichen Interessen am Spiel ebenso. Seit der Zeit des
alten Agyptens sind Spiele bekannt (vgl. FLITNER 1972, S. 13), seit Generationen be-
schéftigen sich unterschiedliche Bereiche auf theoretischer Ebene mit dieser ,,anthro-
pologischen Grundgegebenheit aller Lebensstufen, Zeitalter und Volker* (SCHEUERL
1990, S. 9).

Bereits vor Uber 2000 Jahren finden sich Gedanken zur Bedeutung des kindlichen
Spiels. PLATON (427-347 v. Chr.) etwa verweist in ,Der Staat” auf die Bedeutung des
kindlichen Spiels und sieht einen direkten Zusammenhang zur Erziehung und — auf

diesem Wege — der Stabilitat des Staates (vgl. 2007).

In der christlichen Tradition dagegen halt sich Uber die Jahrhunderte hinweg eine
Abwertung des Spiels als ,unnitzes Treiben“ (HERING 1979, S. 10). In der Renais-
sance jedoch, in der an antikes Gedankengut angeknipft wird, wendet sich die Sicht
auf das Spiel allmahlich wieder und wird dann zur Zeit der Aufklarung bspw. von Lo-
CKE als Erholung und Zerstreuung fir die Kinder, vor allem aber als durchaus niitzlich
fur die Erziehung angesehen (ebd. S. 10f.). Rousseau (1762) sieht — ebenso wie
TRAPP (1787) — in der Folge im Spiel einen naturgegebenen Sinn des kindlichen Spiels,
das durchaus Fahigkeiten bt, dies jedoch auch ohne von aulen an das Spiel heran-
getragene padagogische Ziele®®. Auch im weiteren Verlauf der Jahrzehnte findet das
Spiel positive Achtung als erzieherisches Mittel, sei es aus sich heraus oder durch die
padagogische Nutzbarmachung (vgl. hierzu SCHEUERL 1955, S. 36). Besondere Wert-
schatzung erféhrt das Spiel wahrend der Neuorientierung im erzieherischen Denken,
die sich in den letzten beiden Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts anbahnt: die soge-

nannte Reformpéadagogik®’.

Innerhalb verschiedener Fachrichtungen — u.a. Psychologie, Philosophie, Padagogik

und Sozialwissenschaften — wurde ,das’ Spiel beobachtet, analysiert und beschrieben.

% Schon hier deutet sich eine Fragestellung an, die im weiteren Verlauf der Arbeit nochmals aufgegrif-
fen und ausfiihrlich erértert wird: Darf oder soll das Spiel fiir padagogische Zwecke nutzbar ge-
macht werden?

57 zum Spiel in der Reformpadagogik sei auf Abschnitt 2.2 in diesem Kapitel verwiesen.
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Entsprechend der fachlichen Ausrichtung wurden unterschiedliche Facetten des Spiels

beleuchtet und so verschiedene Erklarungsansatze gefunden.

In der Psychoanalyse etwa werden dem Spiel kathartische Fahigkeiten zugesprochen
— eine Zuschreibung, die frith schon bei ARISTOTELES und spéater dann bei GROOS zu
finden ist (vgl. FLITNER 1972, S. 15). PIAGETS kognitive Spieltheorie dagegen versucht
das kindliche Spiel zu interpretieren, indem sie die Denkstrukturen der kindlichen
kognitiven Entwicklung zugrunde legt. Bestimmte Spielformen werden nach PIAGET in
bestimmten Entwicklungsstadien bevorzugt und sind wiederum fur die entsprechen-
den Entwicklungen in dieser Phase von Bedeutung (vgl. PIAGET 1969, S. 207). Die
Verhaltensforschung setzt beobachtetes tierisches Verhalten in Analogie zur menschli-
chen Entwicklung (vgl. GRoos 1899) und die Motivationspsychologie sucht in ver-
schiedenen Ansétzen den Spielantrieb beim Menschen zu erklaren (vgl. BERLYNE 1969;
HECKHAUSEN 1973). Der sozialisationstheoretische Erklarungsansatz nimmt — auch kul-
turvergleichende — Beobachtungen sozial und emotional deprivierter Kinder auf, un-
tersucht deren Schwierigkeiten im Rollen- und Phantasiespiel und fragt nach maogli-
chen kompensatorischen MaRnahmen®®. Die phéanomenologische Spieltheorie wendet
sich gegen andere Ziele, die dem Spiel zugeschrieben werden. Sie sieht Spielen als
Erscheinung, die keines weiteren Grundes bedarf. HUIZINGA pragt hierfir den Begriff
LUnableitbarkeit” (1958, S. 10), SCHEUERL den des ,,Urphdnomens* (1990, S. 11).

Neben den unterschiedlichen Disziplinen, die das Spiel untersuchen, sorgt auch die
Fulle an Phanomenen, welche mit dem Begriff Spiel in Zusammenhang gebracht wer-
den, daflr, dass sich ,das Spiel' einer einheitlichen Definition verweigert (vgl. WEGE-
NER-SPOHRING 2002; WALTER 1993, S. 17; SCHEUERL 1990, S. 12; SINHART 1982, S. 5).
So konstatiert SCHEUERL (vgl. 1991, S. 207), dass eine Beschreibung des Spiels durch
seine Merkmale zwar sehr wohl, eine gleichzeitige Abgrenzung — wodurch letztlich

eine Definition gegeben ware — jedoch nicht mdglich ist.

+ES gibt weder ,die’ Spieltatigkeit, die sich eindeutig durch Merkmale definieren lie-
Re, welche zwar in allen Spielen, aber sonst nirgendwo auftraten, noch gibt es ,die’
eine und einzige Spielhandlung, die man als besondere Haltung nur gegenuber
Spielen und sonst nirgendwo einnehmen kann.“ (Scheuerl 1991, S. 207)

Auch in den einschlagigen Fachlexika, ihrem Wesen nach Horte der Definitionen, wird
lediglich der Umstand beschrieben, dass eine klare ein- und abgrenzende Bestimmung

des Begriffs ,Spiel’ schwierig bis unmdglich ist.

%8 DauBLEBSKYS Ansatz eines Spielcurriculums (vgl. 1980) kann hier eingeordnet werden, wenngleich
ihre ,kompensatorischen Intentionen [sich] weniger auf schichtspezifische Spieldefizite als vielmehr
auf momentane Probleme von Schilern“ (HErRING 1979, S. 51) beziehen.
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~Der Versuch, fur so heterogene Phédnomene gemeinsame Merkmale zu finden,
fuhrte zu sehr allgemeinen und wenig informationshaltigen Begriffsbestimmungen.”
(KECK/SANDFUCHS 1994, S. 322)

»Die vielfaltigen Erscheinungsformen, Funktionen, Entstehungsweisen und kulturel-
len Bedingtheiten menschlichen Spiels*® haben eine terminologische Eingrenzung
stets erschwert. Hinzu kommt, dass die Grenzen zwischen Spiel, Sport und sogar
beruflichen Téatigkeiten durchaus flieBend sein kénnen.” (MEYERS KLEINES LEXIKON PA-
DAGOGIK 1988, S. 362)

»Der Versuch einer begrifflichen Klarung bereitet erhebliche Schwierigkeiten.“ (LEN-
ZEN/MOLLENHAUER, 1983, S. 541)

An Stelle einer allgemein anerkannten Definition existieren verschiedene Erklarungen,

die sich teilweise ergdnzen, teilweise widersprechen (vgl. WEGENER-SPOHRING 2002)

sowie unterschiedliche, ,in den Grundaussagen ahnliche Merkmalslisten* (WEGENER-
SPOHRING 1995, S. 6).

In seinem wohl bekanntesten Werk ,,Homo ludens” legt HUIZINGA schon 1939 die we-

sentlichen Merkmale eines Spiels fest:

~Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschéftigung, die innerhalb gewisser fest-
gesetzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommenen, aber unbe-
dingt bindenden Regeln verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird
von einem Gefiihl der Spannung und Freude und einem Bewuftsein des ,Anders-
seins’ als das ,gewohnliche’ Leben.” (Hu1zINGA 1958, S. 34)

Auch 60 Jahre nach HUIZINGAS Beschreibung haben die von ihm genannten Merkmale

ihre Gultigkeit nicht verloren. In dem von WEGENER-SPOHRING (vgl. 1995, S. 6f.; 2002,

S. 923f.) erstellten Katalog der ,flr den Spielbegriff konstitutiven Struktur- und Ver-

haltensmerkmale“ (1995, S. 6) finden sich viele Parallelen zu HuizINGAS Auffassung®.

WEGENER-SPOHRING nennt die folgenden Merkmale:

Spontanes Engagement
Hierin eingeschlossen, weil aus dieser Spontaneitat folgend, sind Freiwillig-
keit und emotionale Beteiligung der Spielenden — also erlebte Freude und

Spannung.

Distanz zur Realitat
Von HECKHAUSEN wird dieses Merkmal als Quasi-Realitat (vgl. 1973, S. 135)
bezeichnet. Innerhalb der festen Grenzen des Spielgeschehens gelten andere

(Spiel-)Regeln als in der Alltagsrealitat.

% Im Lexikonartikel wird der Begriff Spiel generell mit Sp abgekiirzt, was hier mit Riicksicht auf eine
bessere Lesbarkeit nicht iGbernommen wurde.

%0 Erstausgabe 1939.
®1 vgl. hierzu auch die Merkmale bei EINSIEDLER 1994, S. 10.
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e Freiraum
Das Spiel ist frei von Sorgen und Sanktionen, daher zweckfrei und in dieser

Hinsicht entspannt.

e Ambivalenz
Das Spiel pendelt zwischen der aktiven Bewaltigung und Erkundung der
Umwelt sowie dem Loslésen von eben dieser; es pendelt ebenso zwischen
Spannung und L6sung. HECKHAUSEN (1973) beschreibt dieses Pendeln zwi-

schen verschiedenen Spannungszustanden als Aktivierungszirkel.

Als mogliches Merkmal, das jedoch lange nicht bei allen Spielen vorhanden ist, fihrt
WEGENER-SPOHRING (1978, S. 7) die ,Antithetik’, die Herausforderung durch einen Geg-

ner, an.

Seit den 70er Jahren wird zudem noch das Merkmal Soziales Ereignis hinzugefigt.
KRAPPMANN spricht diesbezliglich vom Spiel als einer ,Interaktions- und Kommunikati-

onssituation von seltener Dichte* (1976, S. 42).

Grundlegend stellen SCHEUERL wie auch WEGENER-SPOHRING fest, dass nicht immer alle
Merkmale gleich ausgepragt sein missen, dass vielmehr auch nicht jedes Merkmal bei
jedem Spiel vorkommen muss (vgl. SCHEUERL 1991, S. 12; WEGENER-SPOHRING 1995,
S. 8 und 2002). EINSIEDLER (1994, S. 11f.) nennt Belege von SUTTON-SMITH/KELLY-
BYRNE sowie von SCHEUERL, welche fir jedes Spiel-Merkmal ein Gegenbeispiel benen-
nen kdnnen. Er schlagt daher vor, den Spielbegriff als injunkt zu betrachten, was be-
deutet, dass die Grenzen zu anderen Verhaltens- und Handlungsformen fliel}end sind
(vgl. EINSIEDLER 1994, S. 12). Auch WEGENER-SPOHRING nimmt die Haltung ein, dass
»bei einer solchen Begriffsbestimmung nicht aufgrund des Fehlens eines Merkmales
von der Bezeichnung Spiel abgesehen werden miisste, dal3 die Merkmale vielmehr
lediglich Hinweise geben, die zur ldentifizierung des Spiels dienen kénnen* (1995,
S. 8).

Ganz im Gegensatz zu den zum Teil schon idealistisch-verklarten Ansichten zum Spiel
der Kinder (vgl. etwa KAUKE 1992, S. 64°?) existieren Spielarten, die in unterschiedli-
chem Malie brutal, obszén, listig und gemein sind (SCHEUERL 1991, S. 212f.). Es mag

grundsatzlich strittig sein, ob solchen Zerrbildern des idealen Spiels der Status eines

62 Die Verhaltensweise ,Spiel’ ist eine lustvolle, ,frohliche’, iberhaupt emotional getdnte, genuRintensi-
ve ,Tatigkeit’, die von innen heraus (intrinsisch) motiviert ist beziehungsweise keine &ufReren
(extrinsischen) Ziele oder Zwecke hat, eine (nach William Stern) freie selbstzweckliche Tatigkeit™
(KAUKE 1992, S. 64).
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Spiels grundlegend abgesprochen werden muss oder ob sie, wie SCHEUERL meint,
zwar als ,schlechtes Spiel’ aber dennoch als Spiel bezeichnet werden. SCHEUERL hélt an
der allgemeinen Gultigkeit seiner Merkmale auch dann fest, wenn ,,empirische Belege
dafur beigebracht werden kénnen, dal} einige von ihnen bei vielen Spielen fur viele
Beteiligte nicht realisiert werden* (1991, S. 223). Diese scheinbaren Beweise stellen

far ihn lediglich Beispiele fir wenig geglickte Varianten des Spiels dar.

Im Unterschied zu SCHEUERL schéatzt SUTTON-SMITH das Spiel nicht grundséatzlich, von
seinen Wurzeln her, positiv ein. Vielmehr sieht er in dem modernen Standpunkt ,.eine
unzuldssige Idealisierung des Spiels” (SUTTON-SMITH 1988, S. 20). Das von SCHEUERL

so bezeichnete ,schlechte Spiel’ ist demnach das wahre, origindre Spiel.

DORING fasst die Komplexitat des Spiels zusammen:

.opiel ist — wie die einschlagige Fachliteratur eindrucksvoll ausweist — ein viel-
schichtiges Phdnomen mit einer Fille verschiedenartiger Facetten. Man kann das
Spiel demnach — wie es ja auch geschehen ist — aus sehr unterschiedlichen Blick-
winkeln betrachten und untersuchen. Entsprechend vielschichtig und komplex sind
daher auch die erarbeiteten Theorien, praktischen Ansatze und sich daraus herlei-
tenden Begriffsrepertoires.” (DORING 1997, S. 36)

Eine einheitliche Definition hingegen ist noch nicht gelungen (vgl. VAN DER KolJ 2006,
S. 748). Aus der Vielzahl der mdglichen Perspektiven auf das Spiel richtet die vorlie-
gende Arbeit ihren Blick nun auf den mdglichen Einsatz von Spielen im schulischen

Unterricht.

2. Spielen und Lernen — das Lernspiel

Der Einsatz von Spielen im schulischen Kontext hat eine jahrhundertealte Tradition,
die vor allem in der Reformpadagogik wieder auflebte. Viele Hoffungen wurden und
werden mit der Verbindung von Spielen und Lernen verbunden; viel Kritik wurde und
wird jedoch auch an einer solchen Verbindung getibt. Ganz fundamental werden et-
waige Bezeichnungen fir Spielformen im schulischen Zusammenhang kritisch hinter-
fragt. Die haufigste Bezeichnung, die sich in diesem Kontext findet, wird zu Beginn
naher beleuchtet: das Lernspiel. Dieser Abschnitt endet mit dem in der vorliegenden

Arbeit zugrunde gelegten Verstandnis des Begriffs Lernspiel.

AnschlieBend folgt ein Uberblick tiber die wichtigsten reformpadagogischen Stréomun-
gen hinsichtlich ihres Verstandnisses von Spielen und Lernen. Es wird sich zeigen,
dass es neben sehr hoffnungsvollen auch durchaus kritisch-ablehnende Haltungen

zum Einsatz von Spielen in der Schule gibt. In einem weiteren Abschnitt wird diese
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sowie neuere Kritik am Lernspieleinsatz erdrtert und den erhofften Vorteilen gegen-

Ubergestellt.

Inwiefern die empirische Forschung positive oder negative Kritik an Spielen im unter-
richtlichen Kontext stitzt, wird gepruft, bevor ein abschlieBendes Reslimee gezogen

wird.

AbschlieRend wird die in der vorliegenden Arbeit eingenommene Haltung zu Lernspie-

len auf der Grundlage der vorangegangenen kritischen Diskussion begriindet.

2.1 Der Lernspielbegriff

Begriffliche Einordnung

Die Bezeichnung Lernspiel ist zwar ein sehr gebréauchlicher®, aber bei weitem nicht
der einzige Terminus, der fur eine Verbindung von Spielen und Lernen steht — und
sicher nicht ohne Kritik, wie noch gezeigt werden wird. Die in diesem Zusammenhang
genannten Begriffe lassen sich im Grunde zwei verschiedenen Gruppen zuordnen:
Einige Bezeichnungen werden synonym zu einem recht weit gefassten Lernspielbe-
griff64 verwendet oder sollen diesen abldsen, da er als kritisch betrachtet wird; andere
werden im Sinne einer begrifflichen Differenzierung und Systematisierung verstanden,

ohne den Lernspielbegriff jedoch per se zu kritisieren.

Zur Gruppe der Synonyme oder Alternativen zahlen beispielsweise die Begriffe ,,didak-
tisches Spiel“ (WEGENER-SPOHRING 1994, S. 209), das sich auch bei HIELSCHER findet,
sowie ,padagogisches Spiel“ und ,Spiel mit lehrhaftem Charakter”, die ebenfalls bei
HIELSCHER (1981, S. 80) genannt werden. Auf eine Anzahl weiterer Synonyme ver-
weist KLUGE: ,Neben dem Terminus ,Lernspiel’ sind noch andere Ausdriicke im
Gebrauch, die im GrofRen und Ganzen in gleicher Bedeutung verwendet werden: di-
daktische Spielmaterialien, didaktische Spielmittel, didaktisches Spielzeug, Lernspiel-
zeug, Lernspielmaterialien, Lernspielzeug u.a.”“ (1981, S. 59f.) ScHEUERL schlieRlich
bezeichnet das Lernspiel als ,Arbeitsmittel“ (1990, S. 198) und gibt ihm damit eine
Bedeutung, die in der kritischen Betrachtung des Lernspiels noch einmal aufgegriffen

werden wird.

63 Vgl. hierzu etwa OTTo 1963, S. 48; BoBrOwsKI 1998; DORING 1997, S. 3 und S. 41; EINSIEDLER 1994,
S. 156; Spies 1976, S. 37; Kuee 1977, S. 38; KLuce 1981, S. 63 sowie in versch. Zeitschriftenarti-
keln: etwa FURCHNER/GRABER 1999, S. 30; SEIBT 1994, S. 21; GRAFF 1996, S. 36; HOFFMANN 1994, S.
205.

® Eine genaue inhaltliche Klarung des Lernspielbegriffs findet sich in Abschnitt 2.1 diesen Kapitels.
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Im Gegensatz zu den oben genannten synonymen Verwendungen verschiedener Be-
grifflichkeiten findet sich bei Kuse (vgl. 1977, S. 34ff.) eine differenzierte Verwendung
des Lernspielbegriffs. Er ordnet das Lernspiel neben Plan- und Rollenspiel dem Ober-
begriff des didaktischen Spiels unter. Auch SCHEUERL (vgl. 1990, S. 182-207) sieht im
Lernspiel nur eine der Moglichkeiten, Lernen und Spielen zu verbinden. Daneben stellt
er das freie Spiel, das gebundene Spiel, das Experimentieren und die spielerische Ein-
kleidung. DORING sieht ebenfalls mehrere Moglichkeiten, Spielen und Lernen zu ver-
knupfen: Experimentieren, spielerische Einkleidung und Lernspiel (vgl. 1997, S. 41ff.).
Das Lernspiel erscheint fir DORING hierbei ,als Spezialform des gebundenen Experi-

mentierens” (ebd. S. 3).

Eine solch uneinheitliche Verwendung des Lernspielbegriffs lasst zum einen auf unter-
schiedliche Verstandnisse von Lernspielen schlieRen — und zum anderen darauf, dass
eben aufgrund der verschiedenen Auffassungen eine einheitliche begriffliche Fassung

kaum moglich sein wird.

Begriffliche Klarung

Da der Terminus Lernspiel in der (schul)pddagogischen Literatur zwar haufig, aber
nicht immer eindeutig Verwendung findet, kann davon ausgegangen werden, dass
dieser Begriff vielfach sehr umfassend und dadurch unspezifisch verwendet wird.
Lernspiele sind, versucht man die unterschiedlichen Bedeutungen in einer Beschrei-
bung zu fassen, in diesem Sinne all jene Materialien, die in irgendeiner Form Bezlige
zum Spiel herstellen lassen und die im schulischen Unterricht eingesetzt werden. Un-
ter eine solch weite Fassung des Lernspielbegriffs sind vor allem die vielfaltigen Zeit-

schriftenartikel einzuordnen, in denen von Erfahrungen mit Lernspielen berichtet wird.

In der Fachliteratur wird hingegen immer wieder der Versuch einer Begriffsbestim-

mung unternommen, auch wenn sich keine Eindeutigkeit abzeichnet.

Zum einen wird die begriffliche Nahe — oder Distanz — zum Terminus Spiel themati-
siert. Uber Beziige zum Spiel und durch Abgrenzungen gegeniiber diesem wird die

begriffliche Klarung angestrebt.

So bezeichnet etwa WEGENER-SPOHRING Spiel, das in normalem Unterricht hin und
wieder als den Lernzielen des Unterrichts untergeordnet auftaucht (vgl. 1994, S. 209)
als ,,didaktisches Spiel“ (ebd.). HIELSCHER nimmt das Lernspiel in einer ,wichtigen ,Bri-

ckenfunktion’ zwischen schulischem Lernen und Spielen” (1981, S. 80) wahr, bei der
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in Kauf genommen wird, dass der Spielcharakter eingeschrankt wird (ebd.). EINSIED-
LER sieht im Begriff Lernspiel den Hinweis darauf, dass versucht wird, ,Bestimmungs-
stlicke des Spielbegriffs und des Lernbegriffs zusammenzubringen* (1994, S. 156). In
krassem Gegensatz dazu steht SPIES, der das Lernspiel deutlich abgegrenzt zum Spie-
len sieht. Schon der Begriff Lernspiel ist fur ihn in keiner Weise passend, da es sich
bei dem eingesetzten Material nicht um Spiel, sondern um reines ,Experimentiermate-
rial“ (1976, S. 36) handelt.

Auch RETTER, der das Lernspiel als ,Regelspiel mit betonter Lernabsicht* (2003, S. 29)
beschreibt, verweist darauf, dass Lernspiele urspringlich in der Reformpadagogik
eingesetzt und dort als ,,Arbeitsmittel” bezeichnet wurden. ,Das Arbeitsmittel”, so eine
noch heute gultige Definition PETERSENS, ,ist ein Gegenstand, der mit eindeutiger di-
daktischer Absicht geladen ist, hergestellt, damit sich das Kind frei und selbstandig
dadurch bilden kann* (1963, S. 182). Durch das Unterlegen einer spieldhnlichen
Struktur wurden diese Lernmittel als Spielmittel im Unterricht einsetzbar. Wéahrend
KLUGE (1981, S. 59) Lernspiele weder als Arbeits- noch als Beschaftigungsmittel, son-
dern in erster Linie als Spielmittel sieht, die zum Spielen auffordern sollen, legt der
Mitbegrinder der Arbeitsmittelpddagogik PRELLE Wert darauf, den Arbeitscharakter
der Lernspiele in den Vordergrund zu riicken, da sie eine klar definierte Funktion im

Unterricht innehaben:

.Die Lernspiele sind keine Beschaftigungsmittel, die frohe Stunden in das Arbeitsle-
ben der Schule bringen. Lernspiele sind Arbeitsmittel, die in den Lehrgang einge-
ordnet sind und eine bestimmte Aufgabe enthalten. Sie haben keinen Selbstzweck,
sondern helfen als Ubungsbeispiele das Unterrichtsergebnis festigen und sichern.*
(PRELLE 1951, S. 10)

Ebenso sieht SCHMACK das Spielen im Dienste des Lernens, da durch das Spielen ein
leichteres Lernen angestrebt wird. ,Diese Zuordnung weist eindeutig dem Lernen die
Prioritat zu“ (1983, S. 213).

RETTER hingegen fasst das Lernspiel nicht so stark als Arbeitsmittel auf, sondern wer-

tet die spielerischen Anteile gleich hoch wie die Lern- bzw. Arbeitsanteile:

»Die Bezeichnung ,Lernspiel’, die sich fur diese Materialien eingeblrgert hat, ver-
weist auf ihren besonderen Grenzcharakter. Sie nehmen eine Zwischenstellung ein
zwischen den Lernmitteln (Arbeitsmitteln) einerseits und den Spielmitteln im Sinne
von Spielzeug andererseits.” (2003, S. 140f.)

EINSIEDLER/TREINIES sind zwar ebenfalls der Ansicht, dass Didaktik und Spielen

durchaus miteinander vereinbar sind. So beschreiben sie Lernspiele als
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»(...) Spiele, mit denen versucht wird, Uber das Initiieren der Spielfreude spezifische
Lernprozesse in Gang zu setzen; Lernspiele sind meist Kombinationen aus einer
Spielidee und einer Aufgabenstellung“ (EINSIEDLER/TREINIES 1985, S. 22).

In der von ihnen gedul3erten Ansicht, es sei am sinnvollsten, das Lernspiel aus der
Gesamtmenge der Spielmittel definitorisch herauszunehmen, wird die klare Abgren-

zung zum Spielbegriff jedoch besonders deutlich (vgl. ebd.).

Eine weitere Fassung, Einordnung und Abgrenzung des Lernspielbegriffs erfolgt Uber

die Systematisierung moglicher unterrichtlicher Spielformen.

KuBe subsumiert unter dem Oberbegriff ,didaktisches Spiel“ bzw. ,Unterrichtsspiel”
(vgl. 1977, S. 28 und S. 34) drei unterschiedliche Formen: das Planspiel, das Rollen-
spiel und das Lernspiel. Die Besonderheit des Planspiels liegt in seiner sehr offen ge-
haltenen Form, durch welche die Teilnehmerlnnen zu eigenen Entscheidungen provo-
ziert werden sollen®®. Nach Kuse werden Planspiele verstanden als ,eine Synthese von
freiem Spiel und geplantem Unterricht, die beide in ihren grundsatzlichen strukturellen
Merkmalen erhalten bleiben” (ebd. S. 34). Im Rollenspiel hingegen wird die Mdglich-
keit geboten, Erfahrungen in verschiedenen sozialen Rollen und Situationen zu sam-

meln und so groRere Sicherheit im sozialen Handeln zu erlangen (vgl. ebd.).

Mit Lernspielen hingegen werden in dieser Systematisierung eher kognitive Ziele ver-
bunden, etwa das Einbringen von Daten, Fakten und deren formalen Beziehungs-
strukturen, oder auch deren Ubendes Wiederholen (vgl. ebd.). Im Vergleich mit den
anderen beiden Formen des Unterrichtsspiels erscheint das Lernspiel als am engsten

geflhrt.

SCHEUERL (1990) und DORING (1997) ordnen das Lernspiel neben das Experimentieren
und die spielerische Einkleidung. Das Charakteristikum der spielerischen Einkleidung
ist hierbei das phantasievolle Einweben von Daten und Fakten in Geschichten und
Berichte, durch welche es den SchilerInnen ermdglicht oder erleichtert wird, einen
persdnlichen emotionalen Bezug zum Lehrstoff aufzubauen (vgl. SCHEUERL 1990,
S. 204). Zwar konnen sich spielerische Einkleidung und Lernspiel in einem Teilseg-
ment Uberschneiden, da auch Lernspiele in eine phantasievolle Rahmenhandlung ein-
gebettet werden kdnnen. Dennoch besteht ein grundsatzlicher Unterschied zwischen
beiden Formen des Unterrichtsspiels: Wahrend bei der spielerischen Einkleidung das

Hauptaugenmerk auf dem Einfiihlen in ein bestimmtes Szenario liegt — wodurch Ver-

® Daher werden Planspiele auch als Entscheidungs- oder Simulationsspiele bezeichnet (vgl. HIELSCHER
1981, S. 56).
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standnis fur Situationen und Personen provoziert werden soll — dient die Ausgestal-
tung eines Lernspiels lediglich als Rahmen, um dessen Attraktivitdt zu steigern. Im
Gegensatz zur spielerischen Einkleidung konnten die Schilerlnnen beim Lernspiel
auch ohne Rahmengeschichte erfolgreich agieren. Sie dient beim Lernspiel lediglich
als motivationaler Anreiz und muss mit dem fachlichen Thema keineswegs in engerem
Kontakt stehen (vgl. ebd. S. 202).

Der Zusammenhang zwischen Lernspiel und Experiment ist nach SCHEUERL und DO-
RING sehr eng®: ,Was Uiber das Experimentieren gesagt wurde, gilt weitgehend auch
far das Lernspiel. Das Arbeitsmittel ,Lernspiel’, wie es in der Reformpéadagogik darge-
boten wird, ist in den meisten Féllen ein pddagogisch durchdachtes Experimentierma-
terial mit bestimmtem Aufforderungscharakter” (SCHEUERL 1990, S. 198). Wie SCHEU-
ERL, so bezieht sich auch DORING explizit auf die Lernspiele der Reformpéadagogik.
Auch fur sie stellen die dort verwendeten Lernspiele eine ,Spezialform des gebunde-
nen Experimentierens* (1997, S. 3) dar. Generell wird beim Experimentieren — im

Gegensatz zum Lernspiel — auf eine spielerische Komponente verzichtet.

In einem dritten Ansatz wird die Begriffsbestimmung Gber eher funktionale Zuschrei-

bungen angestrebt.

KuBe definiert das Lernspiel Uber die mit ihm verbundenen Lernmdéglichkeiten: ,Als
Lernspiele werden im folgenden alle jene Spielformen bezeichnet, mit deren Hilfe im
urspringlichen Sinn das Lernen von Zeichen, Begriffen und Fakten sowie deren regel-
haften Ordnungsbeziehungen provoziert werden sollen.“ (1977, S. 41; vgl. auch
S. 43) Lernspiele unterscheiden sich dabei von reinen Ubungssituationen durch die
grundsatzlichen Spielelemente, Uber die Lernspiele verfigen (vgl. ebd. S. 57). In Ab-
grenzung zu weiteren Unterrichtsspielen verdeutlicht KUBE noch einmal genauer, wel-
che Lernziele mit Lernspielen angestrebt werden: ,Alle jene Spiele in denen es in ers-
ter Linie um traditionelle Lernzielbereiche (...) geht, sind dann, zumindest semantisch

eindeutig, als Lernspiel zu charakterisieren.” (ebd. S. 60).

Es zeigt sich deutlich, wie schwierig eine eindeutige Fassung des Lernspielbegriffs ist.
Einerseits wird das Lernspiel als Spielmittel bzw. als eine Unterart des Spiels angese-
hen® . Andererseits wird ihm eine Zwischenstellung zwischen Spiel(mittel) und Ar-

beit(smittel) zugewiesen. Im Extrem gelten Lernspiele gar als reine Arbeitsmittel.

® Ganz im Gegensatz, so ScHEUERL, zum Verhéltnis zwischen Spielen und Experimentieren: ,Spiel und
Experiment sind als Phanomene deutlich unterscheidbar” (ScHeEUerL 1990, S. 192).

87 vgl. hierzu die Aussage Kusges im Abschnitt zuvor.
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In der hier vorliegenden Arbeit wird ein Lernspielbegriff verwendet, der alle Materia-
lien einschliel3t, die intentionales kognitives Lernen mit spielerischen Elementen ver-
binden. Das Lernspiel wird in seiner Rolle als Mittler zwischen Spiel und Lernen gese-
hen, wobei die spielerischen Elemente dem Lernziel folgen bzw. ihm untergeordnet
sind. Diese Auffassung inkludiert weder Rollenspiel noch Planspiel, da sie nicht in ers-
ter Linie kognitive Lernziele verfolgen oder deutlich offenere Strukturen aufweisen als
das eher enge Lernspiel®. Der Lernspielbegriff wird daher auch nicht synonym zum
Begriff des didaktischen bzw. Unterrichtsspiels verwendet, da diese Oberbegriffe auch

Plan- und Rollenspiele subsumieren.

In dem hier zugrunde gelegten Verstandnis wird die Nahe zum Experimentieren sowie
zur spielerischen Einkleidung gesehen, jedoch wird SCHEUERLS Ausfiihrungen beztiglich

der Unterschiede zu beiden Formen gefolgt.

Im Gegensatz zu den im vorigen Abschnitt genannten Funktionen wird dem Lernspiel
in der vorliegenden Arbeit ein deutlich breiteres Spektrum an Lernmdglichkeiten un-
terstellt, wie in der spater folgenden kritischen Diskussion noch nadher ausgefihrt

wird.

In der Literatur, vor allem (aber durchaus nicht ausschliellich) in weniger wissen-
schaftlich angelegten Texten, ist immer wieder ein zum Begriff Lernspiel synonymer
Gebrauch des Begriffs Spiel zu finden. Diese begriffliche Substitution wird in der vor-
liegenden Arbeit aufgrund der Sonderstellung des Lernspiels in Bezug zum Spiel

grundsatzlich abgelehnt.

Schon der Versuch einer Begriffsbestimmung lasst deutlich werden, dass das Lern-
spiel nicht unumstritten ist; weder hinsichtlich der Bezeichnung noch bezlglich der
damit verbundenen Zusammenfiihrung des intentionalen schulischen Lernens mit
dem Spiel. Bevor jedoch die kritische Diskussion der Moglichkeiten und Probleme, die
mit eben dieser Art des Unterrichtsmaterials verbunden werden, stattfindet, soll der
Blick auf die Wurzeln des Einsatzes von Spielen im schulischen Unterricht gewandt

werden: auf die diesbeziglichen reformpadagogischen Ideen.

® Auch Unterrichtsspiele, deren Lernziele im weitesten Sinne in der kérperlichen Ertiichtigung liegen,
werden nicht bericksichtigt.
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2.2 Das Lernspiel in der Reformpéadagogik

Die Neuorientierung im erzieherischen Denken, die sich Ende des 19., Anfang des 20.
Jahrhunderts anbahnt, riickt das Kind ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Die verschie-
denen reformpadagogischen Stromungen sehen das Kind nicht mehr als kleinen Er-
wachsenen, sondern als etwas vollig Eigenstéandiges. Die Aufgabe der Padagogik be-
steht nach dem nun vorherrschenden Verstandnis in der helfenden Unterstttzung der
kindlichen Entwicklung und nicht — wie friiher — darin, grundlegend Bosem gegenzu-

steuern.

-Im Gegensatz zur alten Padagogik, die a priori zum Kinde in einem Gegensatz
stand, denn sie sah in ihm Boses sich auswirken und weiter verstarken, wenn ihm
nicht Einhalt geboten wurde, nahm die Reformpéadagogik das Kind in seiner Unbe-
fangenheit und Unschuld und sah es noch jenseits von Gut und Bése.” (SCHEIBE
1994, S. 59)

Grundlage einer jeden Erziehung muss nun die Beobachtung des Kindes und das Wis-

sen um die Besonderheiten des Kindes- gegentiber dem Erwachsenenalter sein.

Das reformpadagogische Interesse galt vor allem der Schule, genauer der Frage, wie
das individuelle Kind am ehesten Wissen, Kenntnisse und Fahigkeiten erwerben kann.
Die ,obrigkeitsstaatliche Paukschule” (DORING 1997, S. 40) des 19. Jahrhunderts wird
ob ihres Zwangscharakters abgelehnt. Stattdessen sollen die Kinder einen kindgerech-
ten Unterricht erhalten, der dem Kind in der Schule Ruhe zur méglichst selbststandi-
gen Entfaltung bietet. Die reformpadagogische Stromung stellt zwar keine homogene
Bewegung dar. Vielmehr ist gerade die Vielfalt der beschrittenen Wege ein Kennzei-
chen dieser Zeit. Dennoch kann allgemein von einer Offnung der Schule gegentiber
dem zuvor als zu kindlich abgelehnten Spiel gesprochen werden. Allgemeingiltige
Aussagen Uber die Stellung und die Arten des Spiels innerhalb der p&adagogischen
Reformbewegung lassen sich jedoch nicht treffen, denn spielerische Elemente finden
in ganz unterschiedlicher Art Eingang in die Schule und den Unterricht (vgl. SCHEUERL
1990, S. 17).

Das Spiel als Vorstufe und Gegenpol der Arbeit

Die Abkehr von der Lernschule mit ihnrem ausschliefllich mechanischen Lernen hin zu
handlungsreichem Unterricht ist nur ein Teil der reformpadagogischen Ideale. Dar-
uber hinaus soll die Schule sich zu einem Ort verandern, an dem Kinder charakterlich

gebildet werden, an dem sie (auch) leben kénnen (vgl. SCHEIBE 1994, S. 67f.). Wird
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das Spiel als Gegenpol zur Arbeit und zum Lernen verstanden, so wird es in dieser

Funktion in die Schule integriert.

In den verschiedenen Formen der Arbeitsschule von KERSCHENSTEINER oder GAUDIG
wird die Arbeit als sachlich und ernst, das Spiel hingegen als hemmungsloses Treiben
angesehen. KERSCHENSTEINER ordnet Gegenstdnde und Beschéftigungen klar einem
der beiden Bereiche Freizeit oder Arbeit zu. Arbeit darf durchaus einen spielerischen
Beginn haben und spielerische Elemente dirfen immer wieder als Auflockerung der

Arbeit angeboten werden:

»Zum Beginn des Schuljahres gingen der eigentlichen manuellen Arbeit Ubungen
voraus, die auf Scharfung der Sinne abzielten. Diese Ubungen wurden zum Teil
dem Werke von M. Montessori (...) entnommen und verliefen flr gewohnlich unter
dem Charakter des eigentlichen Kinderspieles. Selbstverstandlich wurden sie auch
wahrend des ganzen Jahres nicht aufler acht gelassen und zu geeigneter Zeit mit
geeigneten Tatigkeiten verbunden.” (KERSCHENSTEINER 1969, S. 125 f.)

Die Bereiche Arbeit und Spiel werden klar gegeneinander abgegrenzt. Ist der Uber-

gang zwischen Spielen und Arbeiten einmal vollzogen, so gibt es kein Zurtick mehr:

+Aber die Schule soll ja das Kind aus der Spielhaltung in die Arbeitshaltung hiniber-
fuhren. Dazu ist es nétig, dal? die Betatigung des Kindes aus einem vom Kinde
selbst durchdachten Plane heraus erfolgt, welcher der Verwirklichung eines Zwe-
ckes dient und eine Sache erzeugt (objektiviert), die ein getreues Abbild des gefal-
ten Planes ist. (...) Von ausschlaggebender Bedeutung ist, dal? bereits vom Beginn
an die Betatigungen im Arbeitsraum nicht wieder Spiele werden.” (KERSCHENSTEINER
1926, S. 388f.)

Lernen aus dem Spielen heraus

Berthold OTTO versucht als einer der ersten Vertreter, das Spiel als ,hdchsten aller
geistigen Werte (...), den die Menschheit aufzuweisen hat* (OTTO 1905, S. 10) in das
Schulleben zu integrieren. Das freie Spiel der Kinder soll in das Schulleben integriert
werden, was zum einen bedeutet, dass der Unterricht an den spielerischen Interessen
der Kinder ankntpfen, zum anderen, dass er durch spielerische Lernformen aufgelo-
ckert werden soll. Fir OTTO steht nicht die freie Personlichkeitsentfaltung durch das
Spiel, sondern ,das erkennende Experimentieren im Spiel* (SCHEUERL 1990, S. 28) im
Vordergrund. Bildung soll ohne Zwang und auf der Grundlage dessen erfolgen, was
die Kinder wirklich selber fragen (vgl. GUDJONS 2001, S. 100). Zwar sollen die Anre-
gungen zum Unterricht durch das Spiel der Kinder kommen. Dennoch setzt OTTO ge-
zielt Strategien ein, um die Kinder auch zu anderen Lernbereichen zu motivieren.
Grundsatz ist, dass ,,ohne Zwang, ohne Appell an das Pflichtgefihl, lediglich unter

Benutzung des nattrlichen Interesses der Kinder* (OTTO 1963, S. 36) unterrichtet
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werden darf und stets nur an Freiwillige, denn ,jeder Zwang verdirbt die Erkenntnis-
freude” (OTTO 1912, S. 25). ,Freies Experimentieren aus kindlichem Forschertrieb und
klarendes Gesprach, Spielen-Lassen und Fragen-Lassen sind die einander erganzen-

den Grundelemente in Berthold Otto’s Erziehung* (SCHEUERL 1990, S. 30).%°

Aus der Spieltatigkeit wechselt das Kind bei entsprechendem Forscherdrang in den

kursartigen, an seinen konkreten Fragen orientierten Unterricht.

Lernspiele als motivierende Lernhilfe

Die zentrale Stellung, die das Kind und seine Bedirfnisse in der Reformpéadagogik
einnehmen, bedeutet nicht, dass nur das gelernt wird, was dem Kind leicht fallt.
Wenngleich die mit dem Lernen verbundenen Anstrengungen fir die Schilerlnnen
durchaus erfahrbar werden sollen, versuchen die Reformerlinnen doch, durch eine die
Kinder ansprechende Gestaltung einen an sich trockenen und ntichternen Unterrichts-
stoff interessanter zu machen. Das Spiel wird als Lern- und Motivationshilfe fir den

Unterricht entdeckt.

OT1TO0s Schuler Johannes KRETSCHMANN (vgl. SCHEUERL 1990, S. 30) Ubertragt das Kon-
zept der Hauslehrerschule OTT0S auf groliere (staatliche) Schulen und bringt das bei
OTT1O noch sehr freie Spiel der Kinder in gelenktere Bahnen, indem er ihnen gut
durchdachte, anregende Lernspiele an die Hand gibt. Diese Spiele erfullen bei
KRETSCHMANN den Zweck, ,Ubungs- und Lernvorgénge, die dem Schiller durchaus
bewuf3t sind und sein sollen, ein wenig ,schmackhafter’ zu machen* (SCHEUERL 1990,
S. 31). Er will nicht die Lehrabsicht tarnen, indem er Aufgaben durch Einkleiden quasi
versteckt, sondern er gestaltet das zu Lernende ansprechend. Das Lernspiel ist ein

~gebundenes Experimentieren am ,Lernspiel’-Material” (ebd.).

Insgesamt bleiben zwar das Spiel und die daraus resultierenden Fragen als Grundla-
gen des Unterrichts erhalten, es findet jedoch eine Akzentverschiebung von der volli-
gen Freiheit hin zu einer gebundeneren Form statt (vgl. ebd. S. 32). Lernen und Ex-
perimentieren sind nicht mehr allein von den Winschen und Trieben der Kinder ab-

hangig.

Peter PETERSEN (vgl. SKIERA 1997) ist der Ansicht, dass nicht nur die Unterrichtsme-

thoden, sondern das Schulleben selbst sich verdndern muss. Die Schule muss weg

89 Experimentierend muR das Kind alle Erkenntnisse aus sich und in sich noch einmal erzeugen, ja es
muf alles, was die Menschheit je erfunden hat, (...) neu erfinden™ (OTT0 1905, S. 45).
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von einer Lehrschule und hin ,in Richtung auf eine kindzentrierte, der Moglichkeit
freier Selbstentfaltung im verantwortlichen Miteinander Raum gebende Erziehungs-
gemeinschaft™ (ebd. S. 36). Sein Vorbild sind die Spielgruppen, die sich bei Kindern

der Nachbarschaft ergeben:

»Dal} in solchem, ausdricklich die kindliche Spielgemeinschaft zum Vorbild neh-
menden Schulleben Spiel und spieldhnliche Betéatigung nachdriicklich Férderung ge-
nieBen, liegt auf der Hand: Neben ,Gesprach’, ,Arbeit’ und ,Feier’ wird das Spiel als
vollig gleichgewichtige ,Urform’ gepflegt. Das freie wie das gebundene Spielen wird
nicht sich selbst Uberlassen, bleibt vom Erzieher nicht unbeachtet, sondern wird als
hervorragendes Mittel angesehen, die Schilerindividualitéat in die ,Lebensgemein-
schaft’ der Schule zu binden.” (SCHEUERL 1990, S. 53)

Bei der didaktischen Nutzung des Spiels als Lernspiel liegt der Schwerpunkt stets auf
dem Aspekt des Lernens. Es geht fir ihn immer primar um spielendes Lernen unter
klarer Leitung der Padagoglinnen. Bei allen bereitgestellten Materialien und Gegen-
stdnden ist dem Kind — &hnlich wie auch bei Montessori — stets bewusst, dass diese
nicht fir freies Spiel zur Verfiigung stehen, sondern zweck- und aufgabengebunden
verwendet werden sollen: um zu lernen. Petersen vertraut auf die motivierende Wir-
kung dieser Materialien und eine erhohte Lerneffektivitat dadurch, dass die Kinder
sich im (Lern-)Spiel verlieren kénnen, sich ganz hinein vertiefen in das Spiel (vgl. ebd.

S. 55) — auch hier ist eine deutliche Verbindung zu Montessori zu erkennen.

Im Gegensatz zu Petersen sieht Herrmann BUHNEMANN (1949) die von ihm verwende-
ten Spielmaterialien nicht nur als Ubungsmaterialien an, sondern raumt ihnen explizit
die Mdglichkeit ,des Herangehens an die Loésung neuartiger Aufgaben® (SCHEUERL
1990, S. 57) ein. Die Schilerinnen kénnen sich in unterschiedlicher Form selbst kon-
trollieren, wodurch sie weitgehend unabhéngig von den Lehrenden sind. Fir BUHNE-
MANN muss das Spiel stets dem Lernen untergeordnet bleiben. Er legt Wert auf klare
Anweisungen, da die Kinder sonst in ,nutzlose Spielerei” (ebd. S. 58) verfallen. Folge-
richtig fragt er, ob es denn noch sinnvoll sei, diese Arbeitsform ,Spiel’ zu nennen, da
sie bei ndherem Hinsehen “in den seltensten Fallen ein Spiel im eigentlichen Sinne
des Wortes [sei; A.F.]. Entlehnt ist allein die Form“ (ebd.). Die Zielgerichtetheit und
die mangelnde Zweckfreiheit des Lernspiels sprechen fur ihn eindeutig dagegen, den

Begriff Spiel zu verwenden.
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2.3 Spielen in schulischer Rahmung

Die grundlegende Frage, ob Spielen generell in die Schule gehdrt, ob also Lernen im
schulischen Kontext mit Spielen verbunden werden soll, ist (nicht nur) unter Padago-
glnnen umstritten (vgl. BRUGELMANN 2001, S. 35). Das Lernspiel als eine Spezialform
des Spiels bzw. eine Zwischenform zwischen Lernmaterial und Spiel stellt eine mogli-
che der grundsatzlich denkbaren Verbindungen von Lernen und Spielen in der Schule
dar — und wird entsprechend kritisch beurteilt. Bei der Diskussion um das Lernspiel
geht es keineswegs um ein Spielcurriculum, wie es etwa DAUBELBSKY (1980) anstrebt.
Lernspiele sind nicht zu verwechseln mit dem freien Spiel, wie es sich in der Schule
auf Pausenhotfen oder im Freizeitbereich zeigt (vgl. KLIPPERT 1996, S. 11). Auch wenn
das Lernspiel streng genommen ,,nach den theoretisch ,puren’ Spieldefinitionen und -
umschreibungen gar kein Spiel* (HIELSCHER 1981, S. 22), zumindest keines im enge-
ren Sinne (vgl. ebd. S. 80), darstellt, allenfalls ein ,Noch-Spiel“ (Popp 1990,
S. 306) ist, besitzt es dennoch eine Spieldimension. Diese mag eingeschrankt werden,
muss nichtsdestotrotz jedoch ernstgenommen werden (vgl. HIELSCHER 1981, S. 80;
Popp 1990, S. 307). An dieser Nahtstelle von Lernspiel und ,echtem Spiel“ (Popp
1992, S. 10) ist der GroRteil der kritischen Stimmen zu verorten, die sich speziell ge-

gen das Lernspiel wenden.

Kritische Stimmen zu Lernspielen

Einige Wesensmerkmale des Spiels sind mit intentionalem Lernen — einem Teilaspekt
des Lernspiels — nicht kompatibel (vgl. ebd.). So betrifft ein Kritikpunkt die Verzwe-
ckung des Spiels. Besonders deutlich ist die Kritik 1976 bei SPIES, der die Instrumenta-
lisierung des Spielens fir das Lernen als ,Perversion des Spiels* (S. 35) bezeichnet.
.~Jedes zwecklose Tun®, kritisiert SPIES weiter, ,wird tabuisiert — alles Tun soll Mittel
fur anderes Tun werden“ (ebd. S. 37). Durch die ,Verzweckung, gerade auch der
padagogischen, wird das Spiel seines Wesens, seiner Natur beraubt”, so die von FLIT-
NER (vgl. 1988, S. 275f.) geduBerte Beflirchtung, und musse daher verteidigt werden
gegen solche Nutzbarmachung (vgl. ebd. S. 276). Die unerwiinschte Folge ware, dass
freies Spiel in der Folge erschwert wird, da die Schilerlnnen flrchten mussen, ihr

Handeln werde benotet (vgl. KRAPPMANN 1988, S. 183).

In diesen argumentativen Zusammenhang sind auch die Kritikerlnnen einzuordnen,
die sich gegen eine begriffliche Verbindung von Lernen und Spielen im Lernspiel weh-

ren und stattdessen Bezeichnungen wie Arbeitsmittel und Lernmittel vorschlagen, da
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ein zweckgebundenes Spiel nicht mehr Spiel genannt werden darf (vgl. WALTER 1993,
S. 93).

Die Instrumentalisierung des Spiels fur unterrichtliche Zwecke kommt nach Ansicht
einiger Padagoglnnen einer Tauschung gleich, da die wahre Intention des Lernspiels,
das Lernen, verschleiert werde (vgl. DORING 1997, S. 48) und die Kinder von den Er-
wachsenen mit scheinbaren Spielen Uberlistet werden (vgl. FRITz 1991). Als , Trojani-
sche Pferde leistungsbeflissener Padagogen®, so HIELSCHER (1981, S. 22), kdnnten
Lubelwollende Kritiker” (ebd.) das Lernspiel bezeichnen. Es diene dazu, die Schilerin-
nen zu manipulieren, sich mit schulischen Lerngegenstéanden zu beschéaftigen (vgl.
Popp 1990, S. 306).

Die Kinder, so eine weitere Beflrchtung, werden dabei nicht nur hinsichtlich des
Spielaspekts getauscht, sondern dariiber hinaus auch ,um die Freude an bewulitem
und wirklichem Lernen* (WEGENER-SPOHRING 1978, S. 222; vgl. auch KRINGS 1976,
S. 13) betrogen.

Allgemein wird das Spielen in der Schule kritisch betrachtet. Schule dient dem Lernen,
Spielen und Spiele hingegen werden kleineren Kindern zugeordnet und ,,gehéren nach

allgemeiner Meinung in die Vorschule und in die Freizeit“ (DAUBLEBSKY 1988, S. 256).

Die Befurworterlnnen des Lernspiels

Die kritischen Stimmen, die auf problematische Aspekte beim Einsatz von Lernspielen
im schulischen Unterricht hinweisen, bleiben in der Lernspieldiskussion nicht unerwi-
dert. So setzen Beflrworterlnnen dem gewichtigsten theoretischen Argument gegen
das Lernspiel, seiner unerlaubten Verzweckung, die begriffliche Abspaltung des Lern-
spiels vom Spiel sowie seine besondere Umgebung Schule entgegen: Spielen in der
Schule ist nie zweckfrei” (vgl. ScHoLz 2003, S. 62). Da der Unterricht selbst zweckge-
richtet ist, dient auch schulisches Spielen immer einem ganz bestimmten Zweck (vgl.
GREVING/PARADIES 2007, S. 88). Hier kommt zum Tragen, dass die Zwischenstellung,
die das Lernspiel zwischen Spiel und Unterricht einnimmt, unter anderem dadurch
zustande kommt, dass es eben — im Gegensatz zum Spiel — nicht als zweckfrei defi-
niert ist, sondern, ganz im Gegenteil, mit seinem Lernziel einen ganz klaren Zweck

beinhaltet. GREVING/PARADIES sehen in einer Haltung der Akzeptanz gegeniber der im

"0 Nach MEevErR/PARADIES stellt die Zweckfreiheit als besonderem Wert eines Spiels eine reine Ideologie
dar (vgl. 1994, S. 10). Die Forderung nach Zweckfreiheit kann mithin durchaus kritisch gesehen
werden (vgl. auch Poprp 1990, S. 307).
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Lernspiel gerade nichtvorhandenen Zweckfreiheit eine Voraussetzung fiir dessen Ein-
satz: ,Wer an der grundsétzlichen Zweckfreiheit des Spielens festhélt, (...) der sollte

die Finger von Unterrichtsspielen lassen* (2007, S. 129).

Den Streit, ob Spiele im Unterricht ,betriigen’, bewertet KuBe ,,fur die Spiele sekundar,
die traditionelle Lernziele vermitteln sollen” (1977, S. 57). Voraussetzung ist dabei
jedoch, dass den Kindern nicht ein Spiel versprochen und dann ,nur’ ein Lernspiel
angeboten wird. Die mangelnde Freiheit und das Gefuhl der Determination wirden

bei den Schulerlnnen zur Gegenwehr fihren, so beflirchtet FRITz (vgl. 1991, S. 131).

Fundamental fur den Lernspieleinsatz, so sehen es auch seine Befurworterlnnen, ist
die Offenheit der Lehrerinnen in Bezug auf die Lehrziele, die mit dem Lernspiel ver-

bunden werden. Nur dann entféllt der Einwand der Tauschung:

»,0b Lernende also beim Lernspiel getduscht werden, hangt nicht von der spezifi-
schen Kategorie ,Lernspiel’ ab, sondern vielmehr davon, wie die Lehrkraft mit die-
sen Spielen bzw. mit den Schilerlnnen umgeht. So sollte sie — genau wie bei ande-
ren Unterrichtsvorhaben auch — ihre Intentionen offenlegen und den Schiilerinnen
das Lernspiel als vergleichweise angenehme Lernmethode fur den spezifischen Un-
terrichtsstoff anbieten.” (DORING 1997, S. 48; vgl. hierzu auch EINSIEDLER 1994,
S. 156)

Die Erfahrung zeigt, dass Kinder auch dann noch lieber zum Lernspiel als zu direkten
Arbeitsformen greifen, wenn ihnen der Lernzweck bewusst ist (ANGERHOEFER/PERLETH,
2001). Der Grund hierfur ist — neben der Abwechslung, die Lernspielmaterialien bieten
— vor allem in den spielerischen Anteilen des Lernspiels zu suchen. , Teilmomente des
Spiels — lustvolle Tatigkeit, Offenheit im vorgegebenen Raum, Wahl des Spiels, der
Partner, der Spieldauer” (GLOCKEL 1996, S. 150) — sind eben auch im Lernspiel enthal-
ten. Zwar sind Lernspiele fach- und sachbezogen und von ihrem Ablauf und ihren
Zielen her deutlich vorgebahnt. Diese Bahnen sind jedoch ,bei weitem nicht so eng

determiniert wie im traditionellen lehrerzentrierten Unterricht” (KLIPPERT 1996, S. 11).

Durch Lernspiele wird aufgrund der ihnen innewohnenden Seiten Lernen und Spielen
»€ine lernspielbezogene spielerische Tatigkeit in Unterrichtssituationen* (KuBe 1977,
S. 154) provoziert. Die Tatsache, dass das Schilerinnenhandeln zweckorientiert ist,
widerspricht dem nicht. Ein Lernspiel ,muss nicht spontan gewahlt sein, auch eine
aufgegebene Tatigkeit kann zum Spiel im vollen Sinne werden, wenn es innerlich be-
jaht wird“ (GLOCKEL 1992, S. 146; vgl. auch HIELSCHER 1981, S. 23). Hier wird ein
wichtiger Aspekt des Lernspieleinsatzes deutlich: Die Spielform, in der die Lernge-
genstande prasentiert werden, stellt lediglich ein Angebot, eine Aufforderung zum

Spielen dar. Keineswegs wird durch das Material selbst automatisch das Spielerleben
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in Gang gesetzt (vgl. Popp 1990, S. 308). So kann dasselbe Lernspiel in einer Situation
Spiel werden, in einer anderen Nichtspiel. Dies hangt — wie bei ,,echten“ Spielen auch
— alleine vom Empfinden der Teilnehmenden ab, ,impliziert stets auch einen subjekti-
ven Deutungsvorgang® (FRITz 1991, S. 30; vgl. auch ScHoLz 2003, S. 62; BRUGELMANN
2001, S. 37; DORING 1997, S. 25).

In der Konsequenz bedeutet dies, dass die Begrifflichkeit (Lernspiel, Arbeitsmittel,
didaktisches Spiel) fur die Schilerlnnen keine Rolle spielt — sofern offen mit dem
Lernzweck umgegangen wird. Wichtig ist, dass das Lernspiel ihnen ,,Spall macht,
dass sie ,das Gefuhl haben, dass im Unterricht auch ,gespielt’ wird“ (HIELSCHER 1981,
S. 81). Gerade im subjektiven Spielerleben, in diesem ,Spa3haben’, unterscheidet sich
das Lernspiel auch von alternativen Arbeitsformen (vgl. Porp 1990, S. 307). Hier ist
auch der kleine widerstandige Anteil, der aus dem Spiel kommt und im Lernspiel
durchscheint, verortet: Wie das Spiel selbst widersetzt sich auch das Lernspiel der
vollstandigen Verzweckung (vgl. WEGENER-SPOHRING 1978, S. 225), wenn es nicht zum

reinen Arbeitsmaterial werden will.

Potenzialitat des Lernspiels

Nach der Erérterung maoglicher Schwierigkeiten des Lernspieleinsatzes stellt sich nun
die Frage, welche Hoffnungen und Erwartungen mit dem Lernspiel verbunden wer-

den.

An erster Stelle steht hier der motivationale Aspekt. Die Erwartung, dass Schilerlnnen
im Lernspiel motiviert spielen und in der Folge im Spiel, fir das Spiel und so durch
das Spiel auch motiviert lernen (vgl. Popp 1990, S. 308; ScHoLz 2003, S. 74; EINSIED-
LER/TREINIES 1985, S. 21), scheint oftmals hoch gegriffen. Die meisten Padagoglnnen
knupfen diesbezuglich eher bescheidene Hoffnungen an das Lernspiel: Es macht Spaf3
und sein spielerischer Anstrich wirkt ,wohltuend“ (KLIPPERT 1996, S. 11). Zudem stellt
es ,eine mdogliche belebende Abwechslung des Unterrichtsgeschehens” (Kuse 1977,
S. 40) dar.

Manche Erwartungen gehen lber das tatsachliche unterrichtliche Geschehen weit
hinaus. So soll das Lernspiel sehr umfassend die allgemeine Lernmotivation fordern
und damit eine generelle positive Einstellung gegenidber dem schulischen Lernen fér-
dern (vgl. Popp 1992, S. 13). Mehr noch soll durch Lernspiele Uber die Lernfreude
hinaus auch die Lebensfreude gesteigert werden (vgl. DORING 1997, S. 14). Einen

ahnlichen Zusammenhang stellt auch ScHoLz (vgl. 2003, S. 69) her: Durch etwas, was
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den Schilerlnnen Spall macht, fiir sie subjektiv bedeutsam ist, werden sie in beson-
derer Weise motiviert, und das zu Lernende wird in der Konsequenz besser einge-
pragt (vgl. SPITzER 2002, S. 167; MANDL/HUBER 1983; GUDJONS 1997, S. 7f.). Die Moti-
vation fUr lebenslanges Lernen —wiederum die Voraussetzung fur die erfolgreiche
Teilnahme am modernen Leben — wird durch positive Erfahrungen mit dem Lernen
aus friheren Lebens- und Schuljahren fundamental beeinflusst (vgl. ScHoLz 2003, S.
69).

Auch wenn der Einfluss des Lernspieleinsatzes auf das spatere Leben einen leicht
spekulativen Anteil besitzt, so sind sich die Padagoglnnen doch einig in der Einschéat-
zung, dass Lernspiele auf die Schilerinnen motivierend wirken. Diese Bewertung wird
sowohl durch zahlreiche Erfahrungsberichte als auch, wie im Weiteren dargelegt wird,

durch wissenschaftliche Studien gestitzt.

Die Motivation, die von Lernspielen im Allgemeinen ausgeht, ist wahrscheinlich deren
offensichtlichster Vorteil. Dartiber hinaus eigenen sich Lernspiele aber auch dazu, auf
das unterschiedliche Niveau innerhalb einer Klasse einzugehen. Diese innere Differen-
zierung kann deshalb so leicht vorgenommen werden, weil das Lernspiel einen ganz
eigenen Lernrhythmus hat. Zeiten der MuBe wechseln sich mit konzentrierten Arbeits-
phasen ab und dies in einem individuellen, an die einzelnen Schilerlnnen angepass-
ten Rhythmus. Das Lernspiel unterscheidet sich durch diesen individuellen Lernrhyth-
mus deutlich vom Gesprach oder dem Vortrag (vgl. hierzu MEYER/PARADIES 1994,
S. 16; GRAFF 1996, S. 37; HENNING/SCHUSTER 1999, S. 15).

Ein weiterer Vorteil des Lernspiels wird darin gesehen, dass es die Selbsttatigkeit in
den Mittelpunkt spielerischer Aktivitaten und Interaktionen riickt und dem Prinzip der
Handlungsorientierung starker Geltung verschafft (vgl. ScHoLz 2003, S. 74f.). Spieleri-
sche Weltaneignung bedeutet selbsttatige Aneignung (vgl. DORING 1997, S. 35).
Durch diese Selbsttéatigkeit hat das Lernspiel — da es schnell selbststandig spielbar ist
— groRes Potenzial fur differenzierten bzw. individualisierten Unterricht (vgl. EINSIED-
LER/TREINIES 1985, S. 26; Popp 1990, S. 308).

Aufgrund der mit ihm mdglichen Eigenaktivitat (auch diese stellt einen motivierenden
Aspekt dar) kénnen ,bestimmte Unterrichtsinhalte, die sonst flliichtig-oberflachlich
angeeignet werden, mit einer oft Uberraschenden Intensitat* (MEYER/PARADIES 1994,
S. 16) erarbeitet werden (vgl. auch GRAFF 1996, S. 36f.; HENNING/SCHUSTER 1999, S.
15).
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Selbststandiges Lernen und selbsttatiges Lernen stellen erhebliche Anforderungen an
die Schulerinnen. Sie Ubernehmen beim Lernspiel in hohem Male die Verantwortung
fur ihren Lernprozess. Sie wahlen Strategien und Lésungswege relativ eigenstandig,
missen diese dann kritisch reflektieren und bewerten. Auf diese Weise wird problem-
lI6sendes und forschendes Verhalten erlernt und der konstruktive Umgang mit Fehlern
gefordert (vgl. GRAFF 1996, S. 37; HENNING/SCHUSTER 1999, S. 15; SEIBT 1994, S.
21f.). Die das Lernspiel begleitenden Leistungs- und Lernprozesse werden dennoch
nicht bewusst als besondere Mihe und Anstrengung wahrgenommen (vgl. WALTER
1993, S. 92; Kuse 1977, S. 29), wodurch das Lernen als weniger beschwerlich

empfunden wird, was Befiirworterlnnen des Lernspiels positiv bewerten’ .

Ein letztes, durchaus gewichtiges Argument liegt darin, dass die Schilerlnnen beim
Lernspiel in einem relativ angstfreien Raum lernen kdnnen. Dies wirkt sich sowohl auf
die Motivation als auch auf den Lernprozess positiv aus, da angstfreies Lernen eine
Voraussetzung fur effektives Lernen darstellt (vgl. FRITz 1991, S. 135; HOFFMANN
1994, S. 205f.).

»,pDurch den Einsatz von Lernspielen kann somit ein offener, abwechslungsreicher,
schulerorientierter und vor allem motivationsférdernder Unterricht gestaltet werden®,

so fasst DEBRAY (2000, S. 25) die potenziellen Vorteile des Lernspiels zusammen'?.

Angesichts der Tatsache, dass sowohl bei den skeptischen als auch bei den hoff-
nungsvollen Padagoglnnen bisher stets von theoretischen Beflirchtungen und Még-
lichkeiten gesprochen wurde, stellt sich die Frage nach Ergebnissen der empirischen

Lernspiel-Forschung.

Empirische Forschung zu Lernspielen

Die empirische Forschung hat mit den starken Befurchtungen und den grofRen Hoff-
nungen der Padagoglnnen leider nicht Schritt gehalten. Wéahrend durchaus Studien
zum kindlichen Spiel und dessen Auswirkungen auf das Lernen bzw. das Lernverhal-
ten durchgefithrt wurden” und daher bereits seit vielen Jahren als erwiesen gelten

kann, dass Spielen sich positiv auf das Lernen auswirkt (vgl. KuBe 1977, S. 26), exis-

" Dass hierzu durchaus auch eine andere Haltung denkbar ist, beschreibt etwa WEGENER-SPOHRING (vgl.
1978, S. 222).

2 Lernspiele kénnen zwar auch zur reinen Alibifunktion herabgestuft werden, etwa wenn schiilerorien-
tierter Unterricht Ziel ist (vgl. HieLscHER 1981, S. 81). Diese Gefahr besteht jedoch bei Vielem, das
schulischen Unterricht verbessern soll.

I Vgl. hierzu etwa EINSIEDLER/TREINIES 1989; BERGIUS 1968, S. 254; RoTH 1968, S. 75; SUTTON-SMITH
1975, S. 329f.; FLITNER 1972, S. 120.
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tieren kaum Studien, die sich explizit auf Lernspiele beziehen. Da die wenigen durch-
gefihrten Studien in ihren Ergebnissen zudem nicht eindeutig sind, ist bisher unbe-
legt, ob SchulerInnen von Lernspielen besonders profitieren (vgl. EINSIEDLER/TREINIES
1985, S. 21; ScHoLz 2003, S. 79).

In ihrer Studie konnten EINSIEDLER/TREINIES zwar die motivierende Wirkung des Lern-
spieleinsatzes nachweisen, falls die zentralen Merkmale des Spiels im Lernspiel enthal-
ten bleiben (vgl. 1985, S. 26), und diese Aussage wird durch die Untersuchung von
ROEDER/MASENDORF (1979) bestétigt. Die Studien zur Effektivitdt von Lernspielen zei-
gen dagegen kein einheitliches Ergebnis: VAGT/MULLER (1976) kénnen in ihrer Unter-
suchung keine signifikanten Unterschiede zwischen Lernspielgruppe und Kontroll-
gruppe nachweisen. Bei FLOER/SCHIPPER (1975) zeigen Kinder, die mit Lernspielen
lernen, welche den Lernzielen und Lernkontrollen mdglichst gut angepasst wurden,
signifikant bessere Ergebnisse als die Kontrollgruppe. Auch die Studie von ROST
(1977) zeigt Signifikanzen zugunsten der Lernspielgruppe. Eine weitere Studie (vgl.
hierzu EINSIEDLER/TREINIES 1985, S. 22) konnte dagegen keine Unterschiede feststel-
len, wahrend die Untersuchung von EINSIEDLER/TREINIES selbst (1985) wiederum bes-
sere Ergebnisse der Lernspielgruppe belegt. Generell haben sich Lernspiele dann als
nachweislich effizienter herauskristallisiert, wenn sie streng lernzielorientiert sind (vgl.
EINSIEDLER 1989, KLUGE 1981, S. 50-54; Popp 1992, S. 13).

Als Ursache dieser Inhomogenitat in den Ergebnissen machen EINSIEDLER/TREINIES die
unterschiedlichen Vorgehensweisen aus. Sie weisen zudem darauf hin, dass in diesem
Zusammenhang gelegentlich auch die Auffassung vertreten wird, die Auswirkungen
von Lernspielen auf Lernen und Entwicklung seien empirisch Uberhaupt nicht fassbar
(vgl. 1985, S. 22). Als problematisch erweist sich dabei sicherlich, dass die Lernwir-

kung nicht unbedingt direkt festgestellt werden kann (vgl. Popp 1990, S. 308).

Die Aussage von Popp, dass ,die Lernwirksamkeit der didaktischen Spiele traditionel-
len Verfahren vergleichbar sein kann“ (ebd.), besitzt auf Grundlage der durchgefuhr-
ten Studien sicherlich ihre Berechtigung. Man kann aber auch einen Schritt weiter
gehen und aus der ungeklarten empirischen Frage nach der Effektivitat der Lernspiele
einen positiven Ansatz folgern. Immerhin wurde in keiner Studie nachgewiesen, dass

Lernspiele sich nachteilig auf das schulische Lernen auswirken. Auch empirische Bele-
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ge fur weitere negative Folgen des Lernspieleinsatzes, wie sie bspw. SpIEs (1976)"*

furchtet, fehlen.

Durch das weitgehende Fehlen (neuerer) Studien rucken, so ScHoLz (2003, S. 79), die
Erfahrungsberichte von Lehrerlnnen mehr ins Blickfeld. Sie sind fir die Verbreitung
von Lernspielen im schulischen Unterricht von grol3er Bedeutung. Wenngleich diese
Berichte durchweg positiv ausfallen, so kann damit jedoch eine wissenschaftliche Un-
tersuchung sicher nicht ersetzt werden, da davon ausgegangen werden muss, dass
Uber missgliickte Lernspieleinsatze eher nicht berichtet werden wird. Dennoch muss
berlcksichtigt werden, dass sich — vor allem in den Fachzeitschriften — immer wieder

LehrerInnen explizit fiir den Einsatz von Lernspielen aussprechen”®.

In Zusammenhang mit der empirischen Forschung, die, so MAYER/PARADIES (vgl. 1994,
S. 10), das Misstrauen gegentber Lernspielen in keiner Weise rechtfertigt, kann die
Frage, welche Grunde fur den Einsatz von Lernspielen in der Schule sprechen, durch-

aus in die Frage verkehrt werden, welche denn belegbar dagegen sprechen.

Selbst bei einer positiven Grundhaltung den Lernspielen gegeniber darf jedoch nicht
Ubersehen werden, dass der Lernspieleinsatz in der Schule nicht immer unproblema-

tisch ist.

Mogliche Schwierigkeiten beim praktischen Lernspieleinsatz

Es kann davon ausgegangen werden, dass Lernspiele in der Schule eher zu wenig als
zu viel eingesetzt werden (vgl. KLIPPERT 1996, S. 9; MEYER/PARADIES 1994, S. 10)".
Die mdglichen Ursachen fiir den geringen Einsatz von Lernspielen sind vielfaltig; zum
Teil werden ganz praktische Uberlegungen und Hemmnisse zur Erklarung herangezo-
gen, zum Teil werden die Ursachen in den Einstellungen und/oder mdglichen Vorbe-
halten der Lehrkrafte vermutet. Da leider nur auf wenig empirisches Material zurlck-

gegriffen werden kann, bleiben die Erklarungsversuche eben dies: Versuche.

Eine mdgliche Erklarung besteht darin, dass die Lernwirkung von Lernspielen als eher

gering eingeschatzt wird. Es wird mdglicherweise als zu verspielt erachtet (vgl. Popp

" vgl. hierzu den Abschnitt ,kritische Anmerkungen — die Kritikerlnnen“ in Kapitel IV 2.3.

I8 Vgl. etwa FINKL/KONIETZKO 2002; BRUGELMANN 2001; GRAFF 1996; MORAWIETZ 1996; SEIBT 1994; BIEBER
1992; STAUDEL 1994; ORTNER 1985.

"8 Hier muss nach Klassenstufe, Einsatzbereich und Fach differenziert werden. Auf die Unterschiede
zwischen Primar- und Sekundarstufe sowie das Fach Mathematik wird im weiteren Verlauf naher
eingegangen. Zu den verschiedenen Einsatzbereichen siehe diesen Abschnitt weiter unten.
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1992, S. 9). HIELSCHER spricht diesbeziiglich von einem ,intellektuellen Banalitatsvor-

behalt” (1981, S. 145) und einem ,,Stigma der Vorwissenschaftlichkeit“ (ebd. S. 78f.).

Das vermutete mangelnde Zutrauen in die Fahigkeiten des Lernspiels werden durch
die 1992 unter der Leitung von EINSIEDLER durchgefihrte Studie von
SCHOLL/KAMMERMEYER/MARTSCHINKE belegt. Sie befragten Lehrerlnnen nach deren Ein-
satz von Lernspielen im Unterricht. Das Ergebnis belegt, dass Lernspiele zwar durch-
aus eingesetzt werden — vor allem im Mathematikunterricht’”” — jedoch werden mit
Lernspielen eher unspezifische Lernmdglichkeiten verbunden: Die Befragten erwarten
von Lernspielen die Verbesserung der Lernbegleitprozesse (Ausdauer und Konzentra-
tion etwa), die Forderung sozialer Prozesse und generell eine erhéhte Lernmotivation
(vgl. SCHOLL ET AL. 1992, S. 50) Auch die kognitiven Ziele bleiben eher allgemein:
schlussfolgerndes und problemlésendes sowie generelles mathematisches Verstand-
nis’® werden hier genannt. Daher wird ,die kognitive Férderung durch Lernspiele (...)

mit Abstand als am wenigsten wichtig erachtet” (ebd. S. 51).

Stattdessen werden Lernspiele haufig — in Form einer zuséatzlichen Beschéaftigung —
zur inneren Differenzierung genutzt (vgl. ebd. S. 48). Hier dienen sie jedoch vor allem
zur Ubung, Wiederholung und Sicherung des Lernstoffs (vgl. ebd. S. 49; HIELSCHER
1981, S. 98; Popp 1990, S. 306; Popp 1992, S. 9). Diese eingeschrankte Sichtweise
belegt das mangelnde Vertrauen in das Potenzial der Lernspiele und stellt eine der
Ursachen fir den geringen Lernspieleinsatz dar. Im schulischen Unterricht steht sys-
tematisches Lernen im Vordergrund. Hierfiir werden Lernspiele als wenig effektiv (vgl.
Popp 1992, S. 51) bzw. als ,schlichte Zeitverschwendung“ (LANDESINST. F. SCHULE
2008, S. 44) erachtet und fur klar formulierte kognitive Lernziele nicht eingesetzt (vgl.

Popp 1992, S. 52).

Mdglicherweise, so die genau gegenteilige Vermutung POPPs, seien Lernspiele auch zu
leistungsbezogen und zu stark auf den ,traditionellen schulischen Lernbegriff und das
kognitive Training ausgerichtet* (ebd. S. 9). Die mit dem Begriff Spiel verbundene
Freiheit und das enge, zielgerichtete Lernen kénnten daher nicht zusammen gedacht

werden.

KLIPPERT hingegen sieht die mangelnde Erfahrung der meisten Lehrerlnnen sowie

fehlende Spielvorlagen als Ursache fiir den geringen Lernspieleinsatz (vgl. 1996, S. 9).

7 45% der Befragten setzen Lernspiele im Mathematikunterricht oft, 30% gelegentlich ein.

8 Im Hinblick auf die mit Lernspielen verbundenen Lernbereiche verwundert nicht, dass der Lernspiel-
einsatz im Fach Mathematik — im Vergleich zu anderen Fachern — besonders hoch ist (vgl. 1992, S.
49).
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Da der Anspruch an Padagoglnnen beim Lernspiel weit hoher als bei vergleichbaren
Lehr-Lernverfahren ist (vgl. Porp 1990, S. 307), wirkt sich geringe Erfahrung eher
hemmend aus. Hinzu kommt der verhaltnisméaRig groRRe Vorbereitungsaufwand, den
die meisten Lernspiele mit sich bringen (vgl. DEBRAY 2000, S. 25; KUBER 1999, S. 58)
und der umso gréRer wird, je weniger auf vorhandene Materialien und Vorlagen zu-

rickgegriffen werden kann (vgl. KLIPPERT 1996, S. 9).

Erschwerend wirkt sich auch fir Lehrerinnen, die Lernspielen positiv gegenuber ste-
hen, aus, dass es — selbst wenn sich in den letzten Jahren eine Verbesserung ab-
zeichnet — in der Schule traditionell eher dirftige Gestaltungsspielrdume gibt (vgl.
KLIPPERT 1996, S. 9; JANSEN 1998, S. 7). Auch die von SCHOLL/KAMMERMEYER/MART-
SCHINKE befragten Lehrerlnnen nennen als Grund gegen Lernspiele die mangelhaften
auBeren Bedingungen (vgl. 1992, S. 52). Dies beinhaltet zum einen die hierzulande’®
praktizierte Notengebung, welche dadurch erschwert wird, dass Schilerlnnenaktivita-
ten von den Lehrkréaften als nur schwer erfassbar empfunden werden (vgl. ebd.). Die
Spielenden entziehen sich durch ihre Spontaneitat, die bis hin zu Gberschdumender
Freude reichen kann, ein Stick weit der Kontrolle durch die Lehrkraft, was in den
Augen der Lehrerlnnen, so die Vermutung, die Ernsthaftigkeit des schulischen Ler-
nens gefahrden kénnte (vgl. ScHoLz 2003, S. 78; LAUTER 2005, S. 220). Zum anderen
gehen die als Hindernis empfundenen Umstande von der Stundenplangestaltung bis
hin zu so profanen Themen wie der ungtnstigen Tischanordnung (vgl. JANSEN 1998,
S. 7). Der erhdhte Larmpegel bei Lernspielen wird dagegen als wenig problematisch

angesehen (vgl. SCHOLL ET AL. 1992, S. 52).

Fur viele — gerade der auRerlichen — Widerstadnde mag ein Verweis auf eine Aussage
von Berthold OTTO dienen, der bezlglich (mangelnder) Flexibilitat und Inovationsmut
der Lehrerlnnen zu bedenken gab: “Freilich, alte Methoden sind zah; deshalb halt
man manches fir unmdglich, das ohne ihre Nachwirkung leicht ausfiihrbar scheinen
wiirde* (OTTO 1963, S. 9).

2.4 Forderungen des Spielanteils an ein Lernspiel

Im Wesentlichen werden die Kriterien, die Lernspiele erfullen missen, um den Balan-
ceakt zwischen Lernen und Spielen zu schaffen, in obigen Ausfiihrungen genannt.

Ebenso wird erwahnt, welchen Forderungen der einen oder anderen Seite sie sich

™ In Kanada etwa — um nur ein Beispiel zu nennen — werden Noten auch fiir Teams vergeben.
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aufgrund ihres besonderen Grenzcharakters nicht stellen mussen. Hier erfolgt nun
eine summarische Zusammenstellung und Ubersicht, aus der im weiteren Verlauf —
und unter Beriicksichtigung weiterer Forderungen aus verschiedenen Bereichen — ein

knapper Forderungskatalog exzerpiert wird.

Aus der Verbindung der Lernspiele mit den Spielen ergibt sich die Forderung nach
Erflllung spielerischer Momente, wie sie etwa WEGENER-SPOHRING (vgl. 1995, S. 6)

nennt.

Das Moment des Freiraums bzw. der Zweckfreiheit und damit verbunden die Freiheit
von Sanktionen kann im schulischen Kontext nur sehr begrenzt erfillt werden. Unab-
dingbare Forderung ist aber
e die Offenheit gegenuber den Schilerlnnen hinsichtlich der angestrebten
Lernziele®.

o Die Gewissheit fehlender direkter Leistungsbeurteilung des Spielens

stellt eine weitere Forderung dar (vgl. KRAPPMANN 1988, S. 183; KRAMPE/MITTELMANN
1999, S. 11), wenngleich eine spéatere Beurteilung des Lernerfolgs durch das Spiel(en)
kaum auszuschlieen sein wird — eine Tatsache, die den SchulerInnen auch bewusst
ist und das Moment des Freiraums deutlich einschrankt. Nichtsdestotrotz ist ein be-
stimmtes Mal} an erlebter Selbstbestimmung notwendig, um das Lernspiel (auch) als
Spiel erscheinen zu lassen, sodass es ,seine spezifisch motivationale Wirkung entfal-
ten kann“ (Popp 1990, S. 308). Daher missen, so KRAMPE/MITTELMANN (vgl. 1999,
S. 10) Rahmenbedingungen fir Aktivitdten geschaffen werden, innerhalb derer die
Schulerlnnen

e aus einem groflRen Repertoire an Entscheidungsmdglichkeiten auswahlen
koénnen.

Es kdnnen etwa

o die Mdglichkeit der freien Partnerwahl oder

e die Bestimmung der Spieldauer — inklusive der Moglichkeit des Spielabbruchs

Freirdume sein, durch die sich das Lernspiel trotz der vorausgegangenen didaktischen
— und damit einschrdnkenden — Planung den Lernenden als spielerisch darstellt (vgl.
KuBe 1977, S. 155).

Das Moment des spontanen Engagements umfasst die Freiwilligkeit sowie die emotio-

nale Beteiligung der Schulerinnen.

8 vgl. hierzu auch ScHoLz 2003, S. 66 sowie Popp 1990, S. 307.
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Ob die
o Freiwilligkeit des Eintritts in das Spiel” (ebd. S. 29)

eine notwendige Bedingung darstellt, ist nach Kube (ebd.) fraglich. Sicher missen im

Lernspiel
e Emotionen erlaubt sein

und, damit in engem Zusammenhang, auch
e andere disziplinare Mal3stabe gelten.

Fur das spontane Engagement forderlich sind zudem (vgl. Popp 1990, S. 308)
e attraktive Materialien,

da das Interesse am Lernstoff durch &sthetische Aspekte beeinflusst wird (vgl. KRAUT-
HAUSEN/SCHERER 2001, S. 193).

Freude und Spannung zu erleben und spontan auszudrucken sind wichtige Merkmale
des Spiels (vgl. Popp 1992, S. 12), die auch im Lernspiel realisierbar sind. Nach HIEL-
SCHER (vgl. 1981, S. 23) und ScHoLz (vgl. 2003, S. 62) ist

e Spal
eines der wichtigsten Merkmale fiir Spiele. Zudem muss
e eine spannende Spielidee

vorhanden sein (vgl. Porp 1990, S. 308), die fur das Lernspiel interessiert und das

Interesse daran auch aufrecht erhalt.
Die Lernspielidee muss es zudem erméglichen, dass das
e Eintauchen in eine andere Welt,

die von der Realitat als distanziert empfunden wird, mdglich ist. Innerhalb dieser
Quasi-Realitat (vgl. HECKHAUSEN 1973, S. 135) gelten vom Alltag sich unterscheidende,

aber dennoch fur alle Spielenden
e bindende Spielregeln.

Das Merkmal der Ambivalenz (vgl. WEGENER-SPOHRING, 1995, S. 7) kann als pendeln
zwischen verschiedenen Erregungszustanden — Spannung und Lésung — oder unter-
schiedlichen Welten — Umwelt und Spielwelt — gedeutet werden; ein ,’Zwischen’ in
jeglicher Hinsicht* (SCHEUERL 1990, S. 90). Es ist ein im Voraus schwer einschéatzbares

Merkmal, ahnlich dem Eintauchen in eine andere Welt oder dem Spal am Spiel. Im
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Grunde lasst sich nur bei den Spielenden und im Spiel selbst beurteilen, ob diese
Merkmale vorhanden sind. Sie stellen mithin weniger Forderungen an ein Spiel, son-
dern vielmehr Phdnomene des Spiels dar, weshalb im Vorfeld nur mittelbar darauf

Einfluss genommen werden kann. FUr das Merkmal der Ambivalenz kann daher
e eine Spielidee, bei der spannende Momente mit entspannten wechseln,

(vgl. KRAMPE/MITTELMANN 1999, S. 12) zwar angestrebt, aber letztlich nur von den

Spielenden im Spiel selbst beurteilt werden.
Das Merkmal des Sozialen Ereignisses erfordert die
e Gelegenheit zu intensiver Interaktion und Kommunikation.

Um dies zu ermdglichen, bedarf es unter anderem, dieser Punkt wurde oben schon

genannt, anderer disziplindrer Mal3stabe.
Ein wenig abseits der bisher genannten Merkmale steht die
e Herausforderung durch einen Gegner (Antithetik),

da sie lediglich als mdgliches Merkmal gilt (vgl. WEGENER-SPOHRING 1978, S. 7). Der
,Gegner’ muss dabei nicht unbedingt eine reale Person sein, sondern ist auch als fikti-

ve, im Spielgedanken enthaltene Person denkbar.

Nicht alle dieser Merkmale mussen in einem Spiel enthalten sein, sicher nicht in gleich
starker Auspragung (vgl. WEGENER-SPOHRING 1995, S. 7; LAUTER 2005, S. 224). Dies
gilt in besonderem Male fir die Grenzstellung, die das Lernspiel inne hat. Dass mit
einer solchen Abschwéachung das Lernspiel nicht aus den Forderungen an ein Spiel

entlassen werden darf, formuliert RETTER deutlich:

~Wenn diese Materialien mit dem Anspruch auftreten, ,Spiele’ zu sein und nicht le-
diglich Intelligenztrainings-Aufgaben, so sollte auch fur ihre Bewertung primar nicht
das Erreichen von Lernzielen entscheidend sein, sondern die Frage, ob Kinder damit
gerne spielen.” (1979, S. 220f.)

Diese Ansicht mag etwas extrem anmuten. Dennoch folgt aus der Tatsache, dass
Lernspiele konstitutiv spielerische Elemente enthalten, dass sie sich auch an den For-

derungen, die an ein Spiel gestellt werden, messen lassen mussen.

2.5 Forderungen des Lernanteils an ein Lernspiel

Bei schulischen Spielformen ist das Spielen — ganz im Gegensatz zum freien Spiel und
damit die oben genannten Merkmale einschréankend — kein Selbstzweck, sondern be-

darf es eines
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o didaktisch legitimierbaren Spielanlasses

(vgl. MEYER/PARADIES 1994, S. 11). Daher muss sich das Lernspiel auch daran messen

lassen, ob es
e die intendierten Lernziele erreicht

hat. Das Erreichen des gewiinschten Wissenszuwachses wird umso wahrscheinlicher,

je eher es gelingt, dass
e Unterrichtsziele und -inhalte in eine Spielkonzeption Ubertragen

werden, die lerneffizient ist und gleichzeitig die Spielfreude der Schilerlnnen an-
spricht (vgl. Popp 1990, S. 309). Es gilt also, bei der Lernspielkonzeption einen Balan-
ceakt zu vollfiihren zwischen Lernintention und Spielfreude. Das Lernspiel kann zu-

dem nach HIELSCHER (vgl. 1981, S. 82) nur dann erfolgreich sein, wenn
o die Spielform das Lernen auch fordert.

Ein Lernspiel muss daher durch seine spielerische Komponente das Lernen in der in-

tendierten Richtung unterstiitzen oder sogar ermdglichen.

2.6 Resumee

Ob Spielen in die Schule gehort und wenn ja, dann in Form des Lernspiels, ist schon
lange und noch immer umstritten (vgl. BRUGELMANN 2001, S. 35), wenngleich die
meisten kritischen Einwande gegen Lernspiele als Forderungen an Lernspiele formu-
liert werden kénnen, wie oben geschehen. Auch die Frage, inwieweit Lernspiele Spiele
sind und wie stark diese daher die Merkmale eines Spiels aufweisen mussen, bleibt
letztlich ungeklart — ebenso wie etwa die Frage, ob Lernen als Mihe erfahrbar werden
muss oder ob die Anstrengung als solche unbemerkt das Lernen begleiten darf. In
vielerlei Hinsicht gilt es nicht, Wahrheiten zu finden, sondern eine Position zu bezie-
hen. Wie GREVING/PARADIES es formulierten: Wer an der Zweckfreiheit der Lernspiele
festhalt, sollte sie nicht einsetzen, denn das kdnnen sie — vor allem im schulischen
Kontext — nicht sein (vgl. 2007, S. 88f.). Wer mit Lernspielen im Unterricht umgeht,
der muss bezlglich der spielerischen Momente Abstriche zulassen, ohne das Spieleri-

sche ganz zu verlieren — eine Gratwanderung.

Die schulpadagogische Forschung hat bisher leider wenig dazu beitragen, Hoffungen
und Befurchtungen auf solidere empirische Daten zu stellen. Die Tatsache, dass in

jedem Spiel auch gelernt werden kann, ist zwar unbestritten, reicht flr den schuli-
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schen Alltag aber sicher nicht aus (vgl. MEYER/PARADIES 1994, S. 10; Popp 1992, S. 9).
Dies vor allem deshalb nicht, weil es in eben diesem Alltag auch gewichtige Griinde
gibt, Lernspiele nicht einzusetzen. Dass es trotz dieser Widrigkeiten dennoch immer
wieder Lehrerlnnen gibt, die von erfolgreichem Einsatz von Lernspielen berichten,
macht diese Beispiele — vor allem im Hinblick auf die mageren empirischen Daten —

umso wertvoller.

Die Kritik am Lernspiel, so RETTER (vgl. 1979, S. 220) darf nicht zu einer pauschalen
Verdammung all dessen fuhren, was unter dem Begriff Lernspiel firmiert. Ebenso darf
die Propagierung des Lernspieleinsatzes nicht zur blinden Ideologie werden, die alles
positiv sieht, was unter dieser Bezeichnung angeboten wird. Es gilt abzuwégen, was
wann woflr sinnvoll sein kann. Im Weiteren liegt nun der Fokus auf dem Lernspiel-
einsatz in der Sekundarstufe I. Anhand eines mathematischen Themas werden Krite-
rien flr Lernspiele erarbeitet, die im Unterricht der Sekundarstufe I, speziell zur For-
derung Entdeckenden Lernens und damit fiir jugendliche Schilerlnnen, sinnvoll ein-

gesetzt werden kdnnen.

3. Lernspiele im schulischen Unterricht der Sekundarstufe |

3.1 Mdogliche Ursachen der geringen Rolle von Lernspielen in der Sekun-

darstufe |

Die bisherigen Ausfuihrungen galten dem Lernspiel im Allgemeinen und bezogen sich
nicht explizit auf bestimmte Schulstufen. Implizit jedoch ist in den meisten Féllen der
schulische Lernspieleinsatz auf die Primarstufe eingeschrankt gedacht. Eine Ursache
dieser Begrenzung kann in der Vorstellung liegen, dass nur jingere Kinder gerne spie-
len und daher auch nur diese gerne spielend lernen (vgl. KREuzER 1983, S. 9 und
S. 14), Heranwachsende dagegen mutmallich schon zu alt zum Spielen sind (vgl.
KUBER 1999, S. 57). Es findet sich auch die Ansicht, dass spielerische Elemente gene-
rell nicht in die Schule gehdren. So berichtet KREUZER von der ,Randposition” (1983,
S. 14) des Spiels: ,,Schulen haben es mit ernsthaftem Unterricht, mit den Gesetzen

des Lehrens und Lernens zu tun, da wird der Platz fir das Spielen eng“ (ebd.).

Dartber hinaus blieben die Einflisse diesbeziiglicher reformpéadagogischer Bemuhun-
gen im Wesentlichen auf die Primarstufe beschrankt (vgl. DORING 1997, S. 11). Die
vorherrschende Auffassung lautet also, dass Lernspiele besonders, wenn nicht aus-

schlieilich, fir den Anfangsunterricht geeignet sind (vgl. RETTER 2003, S. 150; KRAM-
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PE/MITTELMANN 1999; HIELSCHER 1981, S. 11). Hier sind sie seit den 1930er Jahren
gelaufig (vgl. RETTER 1985, S. 52). Insofern ist es nicht verwunderlich, dass auch die
vorhandenen Materialien Uberwiegend fur die ersten vier Schulklassen konzipiert sind:
»Die weitaus grote Zahl der auf dem Markt angebotenen oder in ,Spielblichern’ be-
schriebenen Lernspiele ist auf den Primarbereich bezogen“ (Popp 1990, S. 311; vgl.
auch Kuee 1977, S. 41).

Analog beschéftigt sich auch die empirische Forschung zu Lernspielen seitdem aus-
schlieBlich mit Kindern im Vorschul- oder Grundschulalter (vgl. RETTER 1987; EINSIED-
LER/SPANHEL 1983; WALTER 1993, S. 102).

Auf die Frage, weshalb das Lernspiel in der Sekundarstufe | — und auch dartber hin-
aus — ein Schattendasein fristet, gibt es keine sichere Antwort. Vermutet wird eine
tradierte Einstellung zum Verhaltnis von Lernen und Spielen in Bezug auf das Lebens-

alter:

»lrgendwie war und ist es allgemeiner Konsens, dal} Lernen durch Spielen — also
,Spielerisches Lernen’ — Kleinkindern oder jungen Kindern zwar durchaus angemes-
sen sei, daB aber das Lernen é&lterer Kinder, Jugendlicher oder gar Erwachsener
eher den Charakter .ernsthafter’ Arbeit und individueller Anstrengung annehmen
und bekommen sollte.” (DORING 1997, S. 11)

Diese Meinung, dass Lernen besonders in héheren Klassen eine zu ernste Angelegen-
heit ist, als dass sie mit Spielen in Verbindung gebracht werden durfte, ist noch immer
weit verbreitet. Es scheint nicht altersgemal, die Jugendlichen Gberwiegend spielend
lernen zu lassen. Sie wirden, so die Befiirchtung, dadurch verwdhnt und/oder um
den Preis der Anstrengung, den Stolz auf die erbrachte Leistung betrogen (vgl. GLO-
CKEL 1996, S. 152; ScHoLz 2003, S. 79; KREUZER 1983, S. 14; LANDESINST. F. SCHULE
2008, S. 44).

Daneben findet sich jedoch vereinzelt eine Ausdehnung der méglichen Adressaten-
gruppe. So scheinen KUBE Lernspiele zwar ,vor allem fir jingere Schiler geeignet zu
sein“ (1977, S. 329). Die Prazisierung seiner Altersangabe ,jiingere’ in ,ca. bis Klasse
7“ (ebd.) beinhaltet dann jedoch zumindest eine Aufweitung auf die ersten drei Se-
kundarstufenklassen. Es gibt, so Kuee weiter, durchaus Lernspiele, die auch altere
Schilerlnnen ansprechen (vgl. ebd., S. 56f.). Auch KRINGS wéhlt als ,,Prototyp” (1976,
S. 14) fur die Auseinandersetzung mit dem Spiel(en) im Unterricht einen Jugendli-

chen, den er in einer Altersspanne von 15-19 Jahren ansiedelt.

Andere sehen es nicht nur als mdglich, sondern als sinnvoll an, Lernspiele auch in

héheren Klassen einzusetzen: ,Es ergibt sich von selbst”, so BoBrowskKl, ,dass viele
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Spielideen in héheren Klassen nicht wertlos werden* (1998, S. 9; vgl. auch DEPPE
1995, S. 134-149). Lernspiele kénnen vielmehr auch in der Sekundarstufe | zahlrei-
che unterschiedliche Funktionen tbernehmen (vgl. VOLLRATH 2001, S. 157) und stellen
»eine sinnvolle Ergdnzung im Unterricht dar” (GRAFF 1996, S. 36; vgl. auch KLUGE
1981, S. 65; DEBRAY 2000, S. 24; MUED®! 2008). MEYER/PARADIES sprechen von einer
Entwicklung, die sich in jungster Zeit abzeichnet. Sie stellen fest, dass sich dort, wo
viel Freiarbeit angeboten wird, Lernspiele auch in der Sekundarstufe I immer mehr
durchsetzen (vgl. 1994, S. 11). Aus dem Mangel an empirischen Belegen gegen den
Lernspieleinsatz — speziell auch in der Sekundarstufe | — folgern sie, dass eine positive
Haltung gegeniber Lernspielen in der Sekundarstufe | eine ebensolche Berechtigung

habe wie eine ablehnende Haltung. Daher lautet ihre

~Ausgangsthese: ,Spielen’ ist eine attraktive und effektive Lernform der Sekundar-
stufe I. Mildtrauen gegeniiber der Lernméchtigkeit des Spiels ist wissenschaftlich
nicht zu begriinden.” (MEYER/PARADIES 1994, S. 10)

Sie fordern folglich, dass mehr Lernspiele in der Sekundarstufe | eingesetzt werden
(vgl. ebd.). Ein Lernspiel, das in der Sekundarstufe | zum Einsatz kommen soll, muss
bestimmte Forderungen erflllen, die zum einen aus den Themen- und Lernvorgaben
der Lehrplane und Richtlinien abzuleiten sind. Zum anderen missen sie Bedingungen
bieten, die einen auf Jugendliche zugeschnittenen Unterricht ermdglichen. Wie diese

Forderungen konkret aussehen, wird im Folgenden expliziert.

3.2 Lernspiele speziell fur den Unterricht in der Sekundarstufe |

Die Besonderheiten, die sich aus dem Adressatenkreis der Klassen 5 bis 10 — bzw. im
konkreten Falle® der Klassen 6 bis 8 — ergeben, betreffen zum einen und ganz vor-
dergrindig die thematischen Vorgaben der Lehrplane und Richtlinien. In der Sekun-
darstufe | werden spezifische Themengebiete behandelt und adaquate Kompetenzstu-
fen erwartet (vgl. SCHULMINISTERIUM 2007%). Es versteht sich von selbst, dass eine
Lernspielkonzeption grundlegend hierauf abgestimmt sein muss, wenn ein entspre-
chender Wissenszuwachs angestrebt wird und das Lernspiel nicht als mehr oder we-
niger sinnvoller ,Pausenfiller® fur Vertretungsstunden oder einen &ahnlich unspezifi-

schen Gebrauch dienen soll.

& Die Abkurzung MUED steht hierbei fur Mathematik-Unterrichts-Einheiten-Datei.

82 Wenngleich die Sekundarstufe I die Klassen 5 bis 10 umfasst, wird das Augenmerk im Weiteren auf
den Klassen 6 bis 8 liegen, da das Lernspiel in einer notwendigen Beschrankung auf fachliche Lern-
ziele einzelner Klassenstufen fiir die Klassen 6 bis 8 konzipiert ist.
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FUr das im Rahmen dieser Arbeit konzipierte Lernspiel wurde das Fach Mathematik —
genauer: die Einfihrung in die Wahrscheinlichkeitsrechnung — exemplarisch ausge-
wahlt, sodass es gilt, sich an den Kernlehrplanen Mathematik des Landes Nordrhein-

Westfalen zu diesem Themengebiet zu orientieren.

3.2.1 Beispiel Mathematikunterricht

Die Nutzung spielerischer Momente fur das Lernen mathematischer Inhalte hat eine
lange Tradition, die bis in die Antike zurilickreicht. In der Zeit der reformpadagogi-
schen Stromungen lebte diese Idee durch KeErsT (vgl. 1933) wieder auf. Heute ist der
wohl bekannteste Name, der Spiele und Mathematik verknipft, der des Unterhal-
tungsmathematikers® Martin GARDNER (vgl. HENN 2001°, S. 92; GARDNER 1998; 1997;
1987).

Der Einsatz von Lernspielen im Mathematikunterricht wird zum einen durch das ,,Dy-
namische Prinzip“ nach DIENES (vgl. 1969%) begriindet, dessen Grundidee es ist, die
Schulerlnnen nicht zu belehren, sondern ihnen die Mdglichkeit zur direkten Auseinan-
dersetzung mit dem mathematischen Sachverhalt zu bringen®. Zum anderen werden
zur Begrindung die Reprasentationsebenen nach BRUNER herangezogen, da uber
spielerische Formen sowohl enaktive, als auch ikonische und symbolische Zugange
des Lernens mdglich sind. ,Lernspiele kénnen also die Mdglichkeit bieten, in allen drei

Reprasentationsebenen Umwelterfahrungen zu verarbeiten“ (LAUTER 2005, S. 221).

Fur den Mathematikunterricht bieten Lernspiele eine Fille an Mdglichkeiten. In jeder
Phase des Unterrichts kénnen sie gewinnbringend eingesetzt werden. So kdnnen sie
in einer vorbereitenden Phase zur Einfilhrung in ein neues Thema dienen, wie es etwa
das Dynamische Prinzip vorsieht (vgl. LAUTER 2005, S. 74). Sie schaffen dann Grund-
lagen, auf denen im weiteren Unterrichtsverlauf aufgebaut werden kann (vgl.
BoBROWSKI 1998, S. 7).

Die Intensitat des Spiels und die Aktivitat der Spielenden férdern tiefere Einsichten in
innermathematische Zusammenhéange (vgl. LAUTER 2005, S. 225; HENNING/SCHUSTER
1999, S. 10). So ist es auch mdglich, mit Lernspielen Neues zu entdecken und zuséatz-

liche mathematische Fahigkeiten zu erwerben, wie HENNING/SCHUSTER anhand von

8 Sowohl Martin Gardner selbst, als auch andere benutzen diese Bezeichnung.
8 Es besteht hier durchaus ein Zusammenhang zum Entdeckenden Lernen.
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Transfereffekten nachweisen konnten (vgl. 1999, S. 15 sowie GRAFF 1996, S. 37;
BoBROWSKI 1998, S. 7).

Im Lernspiel werden die eigenen Fahigkeiten erprobt, geprift und gefestigt, ,LO-
sungsstrategien werden ,entdeckt’, ausprobiert, verbessert" (HENNING/SCHUSTER 1999,
S. 10; vgl. DEBRAY 2000, S. 20). Durch die Auseinandersetzung innerhalb einer Grup-
pe von Spielenden wird zudem, quasi als Nebeneffekt, die mathematische Ausdrucks-

fahigkeit verbessert (ebd.).

Nach der Erarbeitung eines mathematischen Themengebietes werden Lernspiele
schlieRlich zur produktiven Ubung und Festigung des Gelernten genutzt (vgl.
BoBROWSKI 1998, S. 7; GRAFF 1996, S. 37; DEBRAY 2000, S. 20).

In ihren verschiedenen Funktionen entsprechen mathematischer Lernspiele somit den
didaktischen Ideen, die in den Lehrplanen und Richtlinien fir das Fach Mathematik

genannt werden (vgl. BoBROwsKI 1998, S. 7).

Die Mdoglichkeiten, die Lernspiele ganz allgemein bieten, kénnen uneingeschrankt
auch speziell im Mathematikunterricht genutzt werden. So ist es beim Einsatz von
mathematischen Lernspielen gut mdglich, bezlglich des Anforderungsniveaus der
Schilerlnnen zu differenzieren (vgl. LAUTER 2005, S. 226). Dazu tragt auch die relati-
ve Unabhéangigkeit der Lernenden von der Lehrkraft bei. Durch die Autonomie der
Schilerlnnen ist es der Lehrkraft moglich, Abstand zum eigentlichen Spielgeschehen
zu gewinnen und so einzelne Schilerlnnen oder Gruppen individuell zu unterstiitzen
(vgl. HOFFMANN 205f.; LAUTER 2005, S. 226). Gerade hinsichtlich der groRen Unter-
schiede, die sich in den mathematischen Fahigkeiten einer Klasse haufig zeigen, ist

eine solche Unterstiitzung sinnvoll.

Die Abwesenheit von Kontrolle durch die Lehrerlnnen, durch die sich Lernspiele aus-
zeichnen, kann zudem ,manche Schiler ermuntern, sich unbefangen zu artikulieren
und die eigenen Gedanken in das Gruppengesprach einzubringen® (GRAFF 1996,
S. 25). In der Konsequenz lernen Schilerlnnen zum einen, den ldeen ihrer Mitschiile-
rinnen Sinn und Bedeutung zuzuschreiben, zum anderen, eigene LOsungsansatze
selbstkritisch zu bewerten und mit Fehlern produktiv umzugehen (vgl. ebd.; HEN-

NING/SCHUSTER 1999, S. 15).

Wenngleich es fir eine unfreiwillige Veranstaltung wie die Schule immer auch Motiva-
tion oder ,Animation“ (HENNING/SCHUSTER 1999, S. 10) bedarf, so wird fir den Ma-

thematikunterricht doch auf Uberdurchschnittlich groRe motivationale Probleme hin-
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gewiesen. Wahrend Mathematik im Facherkanon allgemeinbildender Schulen mit ei-
nem hohen Stellenwert bedacht wird, trifft dies fur die Einstellung vieler Schiiler zum
Mathematikunterricht sicherlich nicht in gleichem MalRe zu (vgl. SCHMIDT 1997, S. 1).
Mathematik gilt als anstrengendes Fach, fur das 65% der SchilerInnen hart arbeiten
muassen und fir das immerhin 12,7% Hilfe von Nachhilfeinstituten in Anspruch neh-
men (vgl. JAGER-FLOR/JAGER 2008, S. 46). Eine Veranderung ist dringend notwendig —

vor allem hinsichtlich der Motivation der Schilerlnnen fir das Fach Mathematik:

+ES scheint ein aktuelles Problem zu sein, die Schiler fir Mathematik zu interessie-
ren, zur Mitarbeit und zum positiven Lerngefihl im Mathematikunterricht neu zu
gewinnen. Unsere Erfahrungen aus der Praxis an Sekundarschulen und Gymnasien
deuten auf ein wachsendes Bedurfnis neuer alternativer Lehrmethoden und Arbeits-
formen hin, die einen Gegensatz zu den dogmatischen Unterrichtsweisen darstellen.
(...) Die Aufgaben sollen den Schilern ein Erlebnis sein und zugleich Erkenntnisse
bringen, sie zu einer schépferischen Zusammenarbeit zu motivieren und bei ihnen
eine positive Einstellung zur Mathematik fordern.” (FIALA 2004, S. 161)

GARDNER sieht die Ursachen fir die mangelnde Begeisterung der Schilerinnen am
Mathematikunterricht im Unterrichtsgeschehen, nicht in der Materie selbst: ,Mathe-
matik war nie ein langweiliger Gegenstand, obwohl er nur allzu oft auf die langweiligs-
te Art und Weise unterrichtet worden ist“ (1979, S. Il1). Angesichts des negativen
Images, das dem Mathematikunterricht anhangt, ist es ,lbergeordnetes Ziel (...), die
Lernenden fir das Fach Mathematik zu interessieren. Mathematische Spiele z.B. kén-
nen helfen, den Nimbus der Mathematik als Selektionsfach“ (BIEBER 1992, S. 64; vgl.

hierzu auch VOLLRATH 1987, S. 377) abzubauen.

Lernspiele versprechen Spald am Lernen. Sie ,lockern den Unterricht auf und tragen
unbemerkt zur Schulung der Rechenfertigkeit und des operativen Denkens bei“ (LEU-
TENBAUER 2001, S. 158). Die Schiilerinnen kdnnen Mathematik anders erleben (vg.
HENNING/SCHUSTER 1999, S. 10). Der mit dem Lernspiel verbundene Spal? (vgl. LAUTER
2005, S. 232; HENNING/SCHUSTER 1999, S. 15), diese ,starke motivierende Kraft der
Lernspiele® (LAUTER 2005, S. 232), wurde in einer Befragung von OTTLE (1987) empi-
risch bestatigt, wenngleich die Befragten die 4. Klasse besuchten, also erst an der
Schwelle zur Sekundarstufe | standen. Die ,Verbindung von Spafl und hochster wis-
senschaftlicher Leistung” (GARDNER 1998, S. 112) ist keineswegs zuféllig, wie GARDNER
anhand mehrerer Beispiele belegt. Die motivationale Potenz des Lernspiels reicht da-
bei Uber das eigentliche Spiel- und Lerngeschehen hinaus und kann, so HEN-
NING/SCHUSTER (vgl. 1999, S. 15), zu allgemein héherem Interesse am Fach Mathema-
tik fuhren (vgl. auch HOFFMANN 1994, S. 205f.; GRAFF 1996, S. 36).
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Wenngleich die Motivation durch den spielerischen Anteil ein groRer Vorteil von Lern-
spielen ist, so muss zum einen darauf geachtet werden, dass die motivationale Wir-
kung nicht durch zu haufigen Lernspieleinsatz abgeschwacht wird. Zum anderen darf
das Lernspiel keinesfalls auf seine Funktion als ,Motivationstrager” (BOBROWSKI 1998,
S. 7) reduziert werden. Es kann weit mehr als ein bisschen Spal’ in den unbeliebten
Mathematikunterricht tragen — unter anderem das Entdeckungslernen fordern, wie

spater noch eingehend dargelegt werden soll.

Lernspiele fur den Mathematikunterricht ,,stehen immer in einem Kontext zu mathe-
matischen Inhalten und Zielen“ (ebd. S. 8) und sind grundsatzlich fur jedes Gebiet der
Schulmathematik denk- und einsetzbar. Eine ganz besondere, zentrale Stellung neh-

men die Lernspiele jedoch im Themenbereich Wahrscheinlichkeitsrechnung ein.

3.2.2 Wahrscheinlichkeitsrechnung als Thema des Mathematikunter-

richts in der Sekundarstufe 1

Das ,Phanomen Zufall* (KUTTING 1994, S. 22) und die Gesetze der Wahrscheinlich-
keitsrechnung beeinflussen unser Leben auch heute auf vielfaltige Art und Weise. Der
alltagssprachliche Gebrauch des Begriffs ,wahrscheinlich”, der mit sehr unterschiedli-
chen Bedeutungen von ,sehr unsicher” bis ,fast sicher” belegt werden kann, wird
durch das mathematische Modell prazisiert (vgl. hierzu auch BAuHAUS 2004, S. 31). In
diesem Lebensbereich, ,der geradezu in typischer Weise durch Unsicherheiten ge-
pragt ist* (RICHTER 1994, S. 5), bietet die Wahrscheinlichkeitsrechnung eine Mdglich-
keit, taglich erfahrbare Zufallserscheinungen zu objektivieren und sie so vergleichbar

zu machen (vgl. KUTTING 1994, S. 22).

Da es zum Aufgabenbereich der Schule gehdrt, eine Grundbildung zu vermitteln, die
das mathematische Erfassen der Wirklichkeit einschlief$t und man ,,an dem Aspekt des
Zufalls im Leben nicht vorbeigehen® (ebd.) kann, muss dieses mathematische Teilge-

biet einen festen Platz im Themenkanon der schulischen Mathematik inne haben.

Die Forderung, dass Mathematikunterricht sich an zentralen Ideen orientieren solle,
wurde schon 1960 von BRUNER gestellt. Auch moderner Mathematikunterricht orien-
tiert sich an ,zentralen mathematischen ldeen“ (SCHULMINISTERIUM NRW 2007°; vgl.
hierzu auch WHITEHEAD 1962; HEYMANN 1996; SCHWEIGER 1982; SCHREIBER 1983). Als
eine dieser Ubergreifenden Leitideen nennt die PISA-Studie von 2003 den Zufall (vgl.

ELSCHENBROICH 2004, S. 139). Ziel ist es, ,Verstandnis fir Phdnomene und Situatio-
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nen, die statistische Daten beinhalten oder bei denen der Zufall eine Rolle spielt”

(NEUBRAND 2005, S. 6), zu erwerben.

Im Bereich Stochastik zeigten deutsche Schulerlnnen 2003 bei PISA (in dieser Studie
bildete die Mathematik einen deutlichen Schwerpunkt) die groBten Schwéachen (vgl.
NEUBRANDT 2005, S. 6). Eine der Ursachen liegt darin, dass sich die Wahrscheinlich-
keitsrechnung bis in neuere Zeiten als Unterrichtsthema der Sekundarstufe | noch
nicht richtig durchgesetzt hatte (vgl. LERGENMULLER 1997, S. 194). Die Grundbausteine
des Mathematikunterrichts fir die Sekundarstufe | lauten bis dato ,Arithmetik — Al-
gebra — Elementargeometrie — Trigonometrie. Andere Bereiche sind umstritten. Das
gilt besonders fir die Stochastik® (VOLLRATH 2001, S. 43). Obgleich viele Lehrerlnnen
sich scheuen, Stochastik zu unterrichten (vgl. WOLNY ET AL. 1997, S. 1), hat dieser

Bereich einen festen Platz in den neuen Lehrpléanen fur die Sekundarstufe 1.

Die Kernlehrplane Mathematik fur die Sekundarstufe I

Die aus den PISA-Ergebnissen aktuell resultierende Empfehlung, stochastische The-
men im schulischen Unterricht verstarkt zu behandeln (vgl. NEUBRAND 2005, S. 6)
wurde in den Kernlehrplanen des Landes Nordrhein-Westfalen fur das Fach Mathema-
tik umgesetzt. In Zukunft nimmt die Wahrscheinlichkeitsrechnung einen deutlich er-

weiterten Platz im Mathematikunterricht der Sekundarstufe | ein.

Die Kultusministerkonferenz beschreibt im Kernlehrplan fur die Sekundarstufe | flr
den Bereich der Stochastik — also das Arbeiten mit Daten und Zufall (vgl. SCHULMINIS-
TERIUM NRW 2007°) — den Schilerlnnen solle grundsétzlich bewusst gemacht werden,
dass eine der Leistungen der Mathematik darin besteht, ,,zuféllige Ereignisse mit dem

Begriff der Wahrscheinlichkeit beschreiben” (ebd.) zu kénnen.

Ein Lernspiel zu diesem Themenbereich sollte sich an diesen Vorgaben orientieren
und den Schilerlnnen demzufolge

e grundlegend bewusst machen, dass zuféllige Ereignisse mathematisch mit
dem Begriff Wahrscheinlichkeit fassbar gemacht werden kdnnen.

Als konkrete Kompetenzerwartungen am Ende der Sekundarstufe | (Realschule) im
Bereich Wahrscheinlichkeitsrechnung werden im Kernlehrplan formuliert: ,,Die Schile-
rinnen bestimmen Wahrscheinlichkeiten mit Hilfe von Laplace-Regel, Baumdiagram-
men und Pfadregeln, nutzen Haufigkeiten zum Schétzen von Wahrscheinlichkeiten

und Wahrscheinlichkeiten zur Vorhersage von Haufigkeiten“ (ebd.). Ausgehend von
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diesem Ziel wird der allmahliche Aufbau der gewtinschten Fahigkeiten durch Kompe-
tenzerwartungen jeweils nach den Jahrgangsstufen 6, 8 und 10 gestuft und konkreti-

siert.

Fur das vorliegende Lernspiel relevant sind die Kompetenzerwartungen nach Klasse 6
und 8 im stochastischen Teilbereich Wahrscheinlichkeitsrechnung. Fir diese Kompe-
tenzstufen wird im Kernlehrplan NRW als Kompetenzerwartung formuliert, dass Schi-

lerlnnen nach Abschluss der Klasse 6 fahig sind,
o relative Haufigkeiten zu bestimmen.

Von Schilerlnnen, die die Klasse 8 beendet haben, wird erwartet, dass sie einstufige
Zufallsversuche zur Darstellung zufalliger Erscheinungen in alltéglichen Situationen
verwenden, relative Haufigkeiten von langen Versuchsreihen zur Schatzung von
Wabhrscheinlichkeiten nutzen. Dartber hinaus sollen sie einstufige Zufallsversuche zur
Darstellung zufélliger Erscheinungen in alltaglichen Situationen nutzen (vgl. ebd.) und
Wabhrscheinlichkeiten bei einstufigen Zufallsexperimenten mit Hilfe der Laplace-Regel

— also unter Annahme der Gleichwahrscheinlichkeit — bestimmen (vgl. ebd.).

Ein Lernspiel zur Einfuhrung in die Wahrscheinlichkeitsrechnung, das eine erste Anna-

herung an den Wahrscheinlichkeitsbegriff bieten méchte, muss die
e Mdglichkeit langer Versuchsreihen

beinhalten, um daraus relative Haufigkeiten zu berechnen. Mit diesen wiederum sollte

eine
e Schéatzung von Wahrscheinlichkeiten

verbunden sein, die eine erste Begegnung mit der Abschéatzung des Zufalls bietet. Die
oben genannte Fahigkeit der mathematischen Beschreibung zufélliger Ereignisse wird
so durch das Lernspiel gefordert, indem es diese Beschreibung — auf Grundlage der
Gleichwahrscheinlichkeit (Laplace-Regel) — fordert. Die geforderte Kompetenz, dass
SchulerInnen Wahrscheinlichkeiten zur Beurteilung von Chancen und Risiken und zur
Schatzung von Haufigkeiten nutzen, sollte dann durch ein solches Lernspiel gefordert

werden.

Mathematikdidaktische Uberlegungen zur Wahrscheinlichkeitsrechnung

Die Anndherung an den Wahrscheinlichkeitsbegriff geschieht in der Sekundarstufe | in

aller Regel Uber die (klassische) Laplace’sche Wahrscheinlichkeit oder die relative
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Haufigkeit: ,,In der Sekundarstufe | wird das Hauptgewicht auf dem durch den klassi-
schen und statistischen Zugang zu vermittelnden Aspekt der Wahrscheinlichkeitstheo-
rie liegen* (KUTTING 1994, S. 55; vgl. hierzu auch RICHTER 1994, S. 14; WOLNY ET AL.
1997, S. 2).

Die klassische Definition beschreibt die Wahrscheinlichkeit als Verhaltnis von ginsti-
gen Ausgangen zu moglichen Ausgangen eines Experiments. Die Anzahl gilnstiger
Ausgange wird zuvor bestimmt, also aufgrund theoretischer Uberlegungen und immer
unter der Voraussetzung, dass alle bestimmten Ausgéange, gunstig oder nicht, mit der

gleichen Wahrscheinlichkeit vorkommen kénnen.

Die beim klassischen Wahrscheinlichkeitsbegriff vorauszusetzende Gleichwahrschein-
lichkeit — wie sie auch der Kernlehrplan vorsieht — ist zwar nicht immer gegeben, doch
es gelingt dann, ,,zunéchst nicht gleichmdgliche Ereignisse in gleichmdgliche Ereignis-
se umzuwandeln“ (KUTTING 1994, S. 38). Bei der Bestimmung der Wahrscheinlichkeit
mit Hilfe relativer Haufigkeiten wird ebenfalls auf den Quotienten gunstige zu maogli-
chen Ausgangen zuriickgegriffen. Die giinstigen Ausgadnge werden jedoch experimen-

tell ermittelt, sodass Gleichwahrscheinlichkeit hierbei keine Voraussetzung darstellt.

Die Bruchrechnung wird im Allgemeinen als Voraussetzung fir die numerische Be-
handlung der Wahrscheinlichkeit angesehen. Ein quantitativer Wahrscheinlichkeits-
begriff ,kann nur in Zusammenhang mit der Bruchrechnung gesehen werden, und
zwar als Anwendung der Bruchrechnung“ (ebd. S. 155). Dadurch kann der Beginn
dieses Themenkreises friihestens nach Klasse 5 stehen. Es bedarf jedoch auch kaum
weiterer Voraussetzungen, wie FREUDENTHAL feststellt: ,Was man zur Wahrscheinlich-
keitstheorie an technischer formalisierter Mathematik braucht, ist auf3erordentlich
wenig. Wenn man nur das Bruchrechnen beherrscht, kann man es schon in der
Wabhrscheinlichkeitsrechnung recht weit bringen* (1979, S. 528). In diesem Sinne
auBert sich auch KUTTING, der die Ansicht vertritt, dass ,Aufgaben auch ohne Uberge-
ordnete abstrakte mathematische Theorien aus der Sicht des Lernenden in ,natirli-
cher Weise’ gelost werden kdnnen“ (1994, S. 109). Oberstes Ziel des Stochastikunter-
richts, so HENN, ,,ist nicht die Erarbeitung einer Formel (...), sondern das inhaltliche
Bewusstwerden und Verankern von fundamentalen stochastischen Ideen. Die Forma-
lisierung ist zweitrangig“ (2001%, S. 28). Diese Haltung ist ganz im Sinne der WAGEN-

SCHEINschen Padagogik (vgl. WAGENSCHEIN 1999, S. 72).
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Die Einfiihrung in die Wahrscheinlichkeitsrechnung kann aufgrund ihrer relativen Un-
abhangigkeit von anderen mathematischen Teilgebieten den Schiilerinnen einen neu-
en Einstieg in die Mathematik ermdglichen. Eventuelle Unterschiede in den mathema-
tischen Voraussetzungen wirken sich nur geringfligig aus, kénnen es aber auch fur die
Sekundarstufe | erforderlich machen, auf einer ersten Stufe das Bestehen von Zu-
fallsphdnomenen durch Beispiele bewusst zu machen (vgl. KUTTING 1994, S. 155).
Grundsatzlich kann die Wahrscheinlichkeitsrechnung, die Stochastik allgemein, ,eine
der schonsten Gelegenheiten sein, Schiler erfahren zu lassen, wie man mathemati-
siert, ohne einen gréleren fachmathematischen Hintergrund haben zu missen* (HENN
2001%, S. 28).

Das Werfen zweier Wurfel

Das Werfen zweier Wurfel erflllt die Forderungen an ein Zufallsexperiment, da der
Ausgang nicht vorhersagbar und das Experiment wiederholbar ist (vgl. KUTTING 1994,
S. 56; BAuHAUS 2004, S. 30). Dieses Experiment, durchaus auch in Form eines Glucks-
spiels prasentiert (vgl. LERGENMULLER 1997, S. 195), ist eines der bekannten Beispiele
der Wahrscheinlichkeitsrechnung, die ,,in &hnlicher Form immer und immer wieder zu
finden“ sind (RICHTER 1994, S. 6). So bietet die Literatur vielféltige Hinweise auf die-
ses Zufallsexperiment, wobei als Ereignis in der Regel die Augensumme beider Wirfel
gewahlt wird (vgl. hierzu etwa KUTTING 1994, S. 110f. und 166f.; BAUHAUS 2004,
S. 30; RICHTER 1994, S. 15 und S. 47; HENN 2001%, S. 37; WOLNY ET AL. 1997, S. 10).

Das Werfen zweier Wurfel kann somit als Standardbeispiel bzw. -experiment gelten.

Die Erkenntnis, dass die einzelnen Ausgdnge des Ereignisses Augensumme nicht

gleichwahrscheinlich sind, gewinnen die Schillerlnnen zunachst empirisch, indem sie
e Wiirfe in Strichlisten dokumentieren.

Um sodann von der qualitativen Aussage zu einer quantitativen zu kommen, bedarf es

einer

e Rickfuhrung zu den Ursachen der mangelnden Gleichwahrscheinlichkeit
und damit auf die gleichwahrscheinlichen Elementarereignisse.
Die

e Verwendung verschiedenfarbiger Wirfel
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kann den Erkenntnisprozess entscheidend erleichtern (vgl. WOLNY ET AL. 1997, S. 13).
Durch die unterschiedlichen Farben werden Systematisierungsprozesse wie etwa das

Erstellen von Kreuztabellen oder Baumdiagrammen erleichtert.

Zudem kann jede Wahrscheinlichkeit als (Gewinn-)Chance interpretiert werden (vgl.
KUTTING 1994, S. 30), was es den SchilerInnen unter Umsténden erleichtert, mit dem

Begriff vertraut zu werden.
In weiten Teilen werden Erkenntnisse durch
o reales Wirfeln
gewonnen. Durch das
o Testen vorgegebener oder selbst aufgestellter Hypothesen

sollen Einsichten in die Denkweise der Wahrscheinlichkeitsrechnung vermittelt wer-
den. Diese Simulationen betonen den ,nicht-deterministischen Charakter des zugrun-
de liegenden Prozesses" (LERGENMULLER 1997, S. 195). Die Schulerlnnen sollen grund-
legend ein Verstandnis fur das Phanomen Zufall entwickeln und lernen, das nicht Vor-

hersagbare zu objektivieren.

Der unfaire Wurfel

Auch das
e Werfen eines unfairen Wirfels

erfullt die Forderungen an ein Zufallsexperiment (vgl. WOLNY et al. 1997, S. 21). Die
Bevorzugung einer oder mehrerer Seiten gegeniber den anderen Moglichkeiten wird
in langen Versuchsreihen nachgewiesen. Die unterschiedlichen relativen Haufigkeiten
konnen anschlieBend als unterschiedlich hohe Wahrscheinlichkeiten fiir verschiedene
Wirfelseiten interpretiert werden. Diesen Ansatz, bei dem die Gewinnung der klassi-
schen A-priori-Wahrscheinlichkeit aufgrund von Symmetrietiberlegungen und physika-
lischen Gegebenheiten bewusst in Zweifel gezogen und statt dessen die A-posteriori-
Wahrscheinlichkeit auf Grundlage relativer Haufigkeiten bestimmt wird, beschreibt

auch KUTTING:

»Die Annahme der Gleichwahrscheinlichkeit in der klassischen Theorie setzt das
ideale Zufallsgerat voraus, also z.B. die ideale Miinze oder den idealen Wiirfel.
Aber: sind die Zufallsgeneratoren wirklich so ideal (so symmetrisch, so homogen),
dall die Annahme der Gleichwahrscheinlichkeit berechtigt ist? Fir den Unterricht
ergibt sich eine interessante Fragestellung und zugleich eine prinzipielle Mdglichkeit,
die hypothetisch angenommene Gleichwahrscheinlichkeit durch die in langen Ver-
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suchsserien mit den beiden angeblich idealen Zufallsgeraten beobachteten relativen
Haufigkeiten zu ,uberprifen’.” (1994, S. 53)

Die auf der relativen Haufigkeit basierende Definition der Wahrscheinlichkeit
spielt fir den Unterricht eine wichtige Rolle (vgl. RICHTER 1994, S. 14). Durch die
empirische Methode, Wahrscheinlichkeiten approximativ zu bestimmen, wird das
Handlungsrepertoire der Schilerlnnen im Umgang mit dem Phanomen Zufall er-
weitert um einen Zugang, der keine Gleichwahrscheinlichkeit voraussetzt und so
universell einsetzbar ist (vgl. hierzu KUTTING 1994, S. 45). WOLNY ET AL. pladieren

dafr,

e sowohl den eher theoretischen, klassischen Wahrscheinlichkeitsbegriff,

e als auch den experimentellen Zugang Uber die relative Haufigkeit

im Unterricht anzubieten: Beide Zugange, so die Autoren, stehen ,gleichberechtigt

nebeneinander und sollten gemeinsam behandelt werden* (1997, S. 2).

Forderlich fur den Einsatz von Lernspielen gerade im Bereich der Wahrscheinlichkeit
ist die Tatsache, dass dieser Bereich geradezu ein ,Musterbeispiel angewandter Ma-
thematik“ (FREUDENTHAL 1979, S. 527) darstellt. Statt von wahrscheinlich kann stets
auch von Chance, Vorteil, gerechter Wette oder Gewinnaussicht gesprochen werden
(vgl. KUTTING 1994, S. 166) — Begriffe, die schon auf Gewinn- bzw. Gllucksspiele ver-
weisen und so den engen Zusammenhang zum aktiven Handeln und Spielen herstel-
len. Das Nachspielen von Glicksspielen ist dabei nur eine Art der Aktivitat fur den
Mathematikunterricht. ,,Kaum ein anderes mathematisches Lehrgebiet bietet eine sol-
che Flle von Moglichkeiten der tatigen Erkenntnisgewinnung“ (RICHTER 1994, S. 5),
wie die Wahrscheinlichkeitsrechnung. — Diese Mdglichkeiten implizieren zugleich je-
doch auch die Forderung nach handelnder Auseinandersetzung: ,Erfahrungen mit
dem Zufall missen also bewusst gemacht werden und kénnen nicht durch Begriffe,

Formeln und Gesetzte ersetzt werden“ (HENN 2001%, S. 31).
In seinen Forderungen nach

e aktivem Handeln am Lerngegenstand und

e Zweitrangigkeit formaler Anforderungen

stimmt der Unterricht zur Wahrscheinlichkeitsrechnung mit dem Entdeckungsideal

Uberein.
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Dass sich der Mathematikunterricht in Deutschland wandeln muss, zeigen auch die
PISA-Ergebnisse sowie die Ergebnisse der friheren TIMS-Studie deutlich®. Soll ein
Lernspiel diesem geforderten, veranderten Unterrichtsstil entsprechen, muss es neben

der

e Eigenaktivitat der Schulerlnnen auch die
e Fehlerfreundlichkeit und die

e Problemorientierung

in den Mittelpunkt stellen (vgl. HENN 2001°, S. 14). Der Mathematikunterricht muss
weg von dem im schulischen Alltag immer noch préaferierten lehrerzentrierten Frontal-

unterricht, hin zu
o mehr kooperativen Arbeitsformen.

Diese stellen einen wichtigen Bestandteil effektiven schiileraktivierenden Unterrichts
dar, bei dem nicht alleine Wissenserwerb, sondern auch Methodenkompetenz, Team-
fahigkeit und die Fahigkeit zur Selbstbeurteilung angestrebt werden (vgl.
FINKL/KONIETZKO 2002, S. 48).

Sowohl der klassische Wahrscheinlichkeitsbegriff als auch die Wahrscheinlichkeit auf
Grundlage relativer Haufigkeiten erlauben einen stark anwendungsbezogenen Zugang
zur Wabhrscheinlichkeitsrechnung. Anwendungen haben hier nicht nur Beispielfunkti-
on, sondern nehmen einen weitaus wichtigeren Platz ein, sie sind ,gleichberechtigt

mit dem theoretischen Ansatz* (WOLNY ET AL. 1997, S. 2). Diese besondere

e Betonung der Anwendung, des
e gedanklichen, aber auch verstarkt tatigen Experimentierens, die

e Gelegenheit zu aktiver Auseinandersetzung
wirken motivierend auf die Schiilerinnen (vgl. SCHMIDT 1997, S. 9f. und S. 59).

Die bisher herausgearbeiteten Forderungen an ein Lernspiel zur Einflhrung in die
Wabhrscheinlichkeitsrechnung mussen nun erganzt werden durch die Kriterien, die
nach den ldealen des Entdeckungslernens und durch die jugendlichen Adressaten

bestimmt werden.

8 Als Reaktion auf TIMSS wurde 1997 das Projekt ,Steigerung der Effizienz des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts* ins Leben gerufen, bei dem weniger die Inhalte, als vielmehr
ein veranderter Unterrichtsstil im Mittelpunkt des Interesses stand.
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3.3 Lernspiele fur Jugendliche nach dem ldeal des Entdeckenden Lernens

Im theoretischen Kapitel zum Entdeckenden Lernen wurde dargelegt, dass und wes-
halb Entdeckendes Lernen in besonderer Weise speziell fir die jugendlichen Schule-
rinnen der Sekundarstufe | geeignet ist. Forderungen, die sich flr ein Lernspiel erge-
ben, das nach dem lIdeal des Entdeckungslernens konzipiert werden soll, beinhalten
somit im Wesentlichen die Forderungen, die an Unterricht mit jugendlichen Schule-
rinnen gestellt werden. Leitlinie der Lernspielkonzeption ist somit grundlegend das
Entdeckungslernen im Mathematikunterricht der Sekundarstufe I — und damit implizit

auch die Orientierung an den jugendlichen Schilerlnnen dieser Schulstufe.

Gerade in der Sekundarstufe | kann die Wahrscheinlichkeitsrechnung das Themenge-
biet sein, durch das Schilerlnnen wieder fir mathematische Fragestellungen moti-
viert, wieder zur Mathematik hingefiihrt werden kénnen. Da speziell im Mathematik-
unterricht der Sekundarstufe | geeignete Anwendungsbeispiele eher rar sind (vgl.
SCHMIDT 1997, S. 9), kommt der Wahrscheinlichkeitsrechnung hier eine umso gréliere
Bedeutung zu. Dies entspricht nicht zuletzt auch den Forderungen, die aufgrund der
schlechten PISA-Ergebnisse aufgestellt wurden. Besonders bei realitdtsnahen Aufga-
ben zeigten deutsche Sekundarstufe-I-Schilerlnnen hier deutliche Schwéachen (vgl.
SPIEGEL/SELTERS 2003, S. 80). Die Mdglichkeiten, welche sich in der Wahrscheinlich-

keitsrechnung bieten, missen also genutzt werden — bspw. in einem Lernspiel.

Leider lasst auch im Mathematikunterricht die Spielbereitschaft in héheren Klassen
immer mehr nach (vgl. STAUDEL 1994, S. 26). Analog zu der Einschatzung, dass Lern-
spiele allgemein lediglich fur die Primarstufe adaquat seien, scheint auch fir das Fach
Mathematik ,die Annahme verbreitet, dass Spiele im Mathematikunterricht mit zu-
nehmender mathematischer Kompetenz der Kinder als verzichtbar eingestuft werden*“
(BoBROWsKI 1998, S. 7) kénnen. Das Gegenteil ist jedoch der Fall: Spielsituationen
motivieren die Schiler der Sekundarstufe I und ,sie lassen zudem den mathemati-

schen Sachverhalt pragnant hervortreten* (KUTTING 1994, S. 158).

Gerade im Hinblick auf die eher geringe Motivation Jugendlicher fir schulischen Un-
terricht allgemein und im Besonderen den Mathematikunterricht kénnen Lernspiele

sich positiv auswirken — besonders dann, wenn sie die im Jugendalter so wichtige

e Eigenstandigkeit und
e Aktivitat

der Schilerlnnen fordern (vgl. GRAFF 1996, S. 36f.) und es ihnen ermdglichen,
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e den eigenen Lernprozess selbstverantwortlich zu gestalten

(vgl. ebd. S. 37). Diese (interne und externe) Eigenaktivitat der Schilerlnnen stellt im
Entdeckenden Lernen eine unabdingbare Voraussetzung des Lernens dar® und ist
gerade auch in der Wahrscheinlichkeitsrechnung wichtig. So fordert HENN, dass Erfah-
rungen mit dem Zufall schon zu Beginn durch handelndes Experimentieren ermdglicht
werden (vgl. 2001%, S. 31).

Lernspiele werden im Mathematikunterricht zwar meist zu Ubungs- und Festigungs-
zwecken eingesetzt. Sie vermdgen jedoch weit mehr zu leisten. So kénnen Lernspiele
bestimmte Strategien oder mathematische Zusammenhénge bewusst machen (vgl.
HOFFMANN 1994, S. 206) oder den Schulerlnnen die Moglichkeit geben, Lésungsstra-
tegien auszuprobieren, zu verbessern, zu entdecken (vgl. HENNING/SCHUSTER 1999,
S. 10). Spielen stellt dann eine Lern- und Erkenntnistatigkeit dar, die in Zusammen-
hang mit mathematischem Experimentieren als Form des Entdeckenden Lernens be-

trachten werden kann:

LAls Lern- und Erkenntnistatigkeit kann Spielen als Form mathematischen Experi-
mentierens betrachtet werden. Dieses wiederum als eine besondere Form des ,ent-
deckenden Lernens' ist eine spezielle Methode zur Gewinnung mathematischer Er-
kenntnisse, die in der Regel durch praktisch-geistige Tatigkeiten mit konkreten Ob-
jekten (Zahlen, Zeichen, Figuren) unter Nutzung von geeigneten Hilfsmitteln (Ta-
bellen, Zeichengerat, Materialien) und Wissen Uber Sachzusammenhénge (Operati-
onen, Regeln, Eigenschaften) durch das Aufstellen von Hypothesen und Vermutun-
gen, ihrer experimentellen Uberpriifung und die damit verbundene empirische Ver-
allgemeinerung der Einsichten realisiert wird.” (HENNING/SCHUSTER 1999, S. 10)

Ein mathematisches Lernspiel, das dem Entdeckungsideal entsprechen soll, muss

demnach
e als Lernanlass ein (mehr oder weniger komplexes) mathematisches Problem

beinhalten, das die Schiilerinnen zu Fragen anregt und das sie mit den ihnen zur Ver-
fligung stehenden (materialen und geistigen) Hilfsmitteln zu l6sen suchen®’. Theorien
und Fachbegriffe werden bei diesem problemorientierten Zugang zur Wahrscheinlich-
keitsrechnung ,,nur so weit eingefuhrt, wie es zur Losung der ausstehenden Probleme

notwendig ist* (SCHMIDT 1997, S. 75).

8 vgl. dazu Kapitel 111 Abschnitt 3.

87 Dies ist auch ganz im Sinne der Forderungen, die sich aus den wenig zufriedenstellenden Mathema-
tikleistungen der deutschen Schilerinnen in der TIMS-Studie ergeben. Das schlechte Ergebnis wird
unter anderem auf den mangelnden Umgang mit wirklichen Problemen und eine zu groRe Domi-
nanz von Standardverfahren zurtickgefiihrt (vgl. HENNING/ScHUSTER 1999, S. 10).
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Besonders fir das Themengebiet der Wahrscheinlichkeitsrechnung hat sich in der

Praxis gezeigt, dass die
e experimentelle Prifung

der gewonnenen Einsichten groRRe Bedeutung besitzt. Die Schilerlnnen ,wollen theo-
retisch erarbeitete Erkenntnisse durch empirische Versuche abgesichert haben* (WoL-
NY ET AL. 1997, S. 15). Gerade zu Beginn weichen die tatsdchlichen Ergebnisse der
Zufallsversuche haufig von den Erwartungen der Schilerlnnen ab. Die Diskrepanz
zwischen erwartetem und tatséchlich feststellbarem Ergebnis von Uberlegungen und

Experimenten muss den Schilerlnnen bewusst werden. Das
e Herausstellen dieser ,,Inkongruenzen*

(ScHmIDT 1997, S. 2) ist wertvoll fur den Erkenntnisprozess und kann zugleich auch,

wie jeder kognitive Konflikt, zur Motivation herangezogen werden (vgl. ebd.).

Der aus personlichen Vorkenntnissen, Fahigkeiten und Veranlagungen resultierende

Individualitat des Lernprozesses muss im Lernspiel Rechnung getragen werden durch
e strukturelle Offenheit fir individuelle Lernwege.

Das bedeutet, dass ein Lernspiel, das Entdeckendes Lernen férdern soll, eben nicht,
wie KUBE (vgl. 1977, S. 58) furchtet, den Lernweg zu sehr vorplanen darf. Die Schiile-
rinnen dirfen dem Spielmaterial gegenliber eben nicht zu stark auf bestimmte Ver-
haltensweisen festgelegt werden. KUBe kritisiert durchaus zu Recht, dass das Nach-
vollziehen eines exakt vorgegebenen Lernwegs, einen ,stark determinierter Einfluss
auf den didaktisch relevanten, inhaltlichen Verlauf des Spiels” (1977, S. 63) hat, das
Lernspiel dadurch in die Nahe des programmierten Lernens riickt. Auch wenn sich die
Variabilitéat des Spielverlaufs auf didaktisch irrelevante Verhaltensweisen beschrankt,
wird damit zwar vordergriundig, nicht aber inhaltlich dem Ideal des Entdeckenden

Lernens entsprochen.

Dartiber hinaus folgt aus der Forderung nach Akzeptanz individuellen Lernens, dass

ein Lernspiel im Sinne des Entdeckungslernens den Schilerinnen

e ermdglichen muss, ein Bewusstsein ihrer Lernfortschritte entwickeln zu kén-
nen

(vgl. MEYER/PARADIES 1994, S. 14).
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3.4 Die Rolle der Lehrerlnnen beim Lernspieleinsatz nach dem ldeal des

Entdeckenden Lernens

Neben diesen konzeptionellen Forderungen, die das Entdeckende Lernen und der
Unterricht mit jugendlichen Schilerinnen an ein Lernspiel stellen, gibt es Forderun-
gen, die nicht die eigentliche Lernspielkonzeption, sondern die Einstellung und das
konkrete Verhalten der Lehrkrafte zum und im Mathematikunterricht betreffen (vgl.

Kuse 1977, S. 11).

Die zentral-steuernde Position, wie sie im darbietenden und frontalen Mathematikun-
terricht haufig eingenommen wird, muss sowohl beim Entdeckungslernen auch beim
Lernspieleinsatz zugunsten einer kompetent beratenden, anregenden und helfenden
Haltung aufgegeben werden (vgl. Popp 1990, S. 308; DORING 1997, S. 32). Neben der
Anregung zu selbststandigem, eigenaktivem Lernen fordert HENN — auch als Konse-
quenz aus PISA — dass Schuilerlnnen im Mathematikunterricht die Gelegenheit zum
Austausch untereinander und viel mehr Zeit zum Nachdenken bekommen mussen
(vgl. 2001°, S. 92). Diese Forderung nach ,Gewahrung des Entdeckenlassens® (HAs-

SELHORN/GOLD 2006, S. 264) liegt ganz im Sinne des Entdeckungslernens.

Der Wissenserwerb durch die eigene Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ist
fundamental fir das ldeal des Entdeckenden Lernens und kommt auch beim Lern-
spieleinsatz zum Tragen. Mathematische Unterrichtsinhalte, die sonst eher oberflach-
lich angeeignet werden, kénnen beim Lernspiel mit hoher Intensitat erarbeitet werden
(vgl. MEYER/PARADIES 1994, S. 16; GRAFF 1996, S. 36f.; HENNING/SCHUSTER 1999,
S. 15). Diese intensive Eigenaktivitat (vgl. hierzu WAGENSCHEINS Forderung nach der
Mdglichkeit von ,Ballungen der Aktivitat® 1999, S. 70) ist notwendige Voraussetzung

fur die Entdeckung, den Kern Entdeckenden Lernens.

Die positive Sicht sowohl der Lehrerlnnen als auch der Schilerlnnen auf vermeintliche
Fehler oder Lernumwege stellt eine grundlegende Voraussetzung des Entdeckungs-
lernens und damit auch des entsprechenden Lernspieleinsatzes dar. Das bedeutet
wiederum, dass mehr Zeit zum Ausprobieren und Experimentieren mit dem Lernspiel,
sowie eine defensive Beratung erforderlich sind (vgl. hierzu Kuse 1977, S. 11; WIESE
2002; SPIEGEL/SCHOLZ 2002; BAUER 2002). NEBER bezeichnet diese zuriickhaltende
Unterstitzung der Lernprozesse als ,,minimalen Mediationsgrad“ (1999, S. 228), Wa-
genschein spricht davon, die Fuhrung der Lehrerlnnen misse den ,Ehrgeiz haben,
minimal zu sein“ (1999, S. 81).
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Lehren verliert damit seinen vorwiegend lenkenden Charakter zugunsten einer relativ
hohen Selbststeuerung der Schilerlnnen (vgl. DORING 1997, S. 32). Deren weitge-
hende Selbststandigkeit im Lernprozess und das Minimum &uf3erer Lenkung bedingen
sich gegenseitig. Beides sind zwei zentrale Begriffe des Entdeckenden Lernens, die

auch beim Lernspieleinsatz verwirklicht werden missen.

Nichtsdestotrotz ist Lenkung auch bei Entdeckungslernen sinnvoll und erlaubt. Gerade
der spielerische Anteil des Lernspiels kann dazu verfuihren, wenig zielgerichtet zu
agieren und so den Lernaspekt des Lernspiels allzu sehr zu vernachlassigen. Im Sinne
des Entdeckenden Lernens ebenso wie im Sinne der Brickenfunktion des Lernspiels,
das eben nicht nur Spiel ist, kbnnen Lernhilfen die Schilerlnnen in ihrem Lernprozess
strategisch unterstiitzen. Diese Lenkungsmalinahmen mussen bei Lernspielen zum
Entdeckungslernen jedoch maRvoll eingesetzt werden, damit weder die Selbststandig-
keit des Lernprozesses noch der spielerische Anteil des Lernspiels aus den Augen ver-

loren werden.

Generell stellen prozessorientierte Lernhilfen eine wertvollere Unterstlitzung dar als
ergebnisorientierte Hilfen (vgl. RIEDEL 1973, S. 295). So sind Hilfen bei der Strukturie-
rung des vorhandenen Wissens ebenso wie die Gelegenheit zu Reflexion und Aus-
tausch eigener und fremder Ideen eine Méglichkeit der Unterstiitzung, die im Einklang
mit dem ldeal des Entdeckungslernens steht. Irrwege kénnen so aufgedeckt werden,

neue Impulse von Mitschiilerinnen helfen bei eigenen Uberlegungen.

Fur das Lernspiel stellen die dafiir nétigen Unterbrechungen der spielerischen Aktivita-
ten ein Problempotenzial dar, da Beeinflussungen von auBen dem Spielcharakter des
Lernspiels widersprechen®®. Die Forderung nach weitgehender Freiheit und Unabhan-
gigkeit des Lernspiels von auBeren Einflissen deckt sich jedoch mit den Anforderun-
gen, die das ldeal des Entdeckungslernens stellt: Alle Eingriffe missen auf ein Mini-

mum reduziert und maoglichst individuell angepasst werden (vgl. NEBER 2002, S. 20).

Gerade Letzteres kann fir reflektierende und zusammenfassende Klassengesprache
nur bedingt erfullt werden. Da das Entdeckungslernen — ebenso wie das Lernspiel —
einen groRen kommunikativen Anteil hat (vgl. HAMEYER 2002°, S. 28; KRAPPMANN 1976,
S. 42), muss eine entsprechend offene Kommunikation auch im Klassenverband ge-
fordert werden. Dies kann unter Umstanden auch bedeuten, dass spielerische Aktivi-

taten der Schilerlnnen zu ungelegener Zeit unterbrochen werden missen. Um eine

8 vgl. hierzu die spielbezogenen Anspriiche an ein Lernspiel in Abschnitt 2.4 dieses Kapitels.



162 IV. Lernspiele

solche unerwiinschte Situation méglichst selten auftreten zu lassen und die negativen
Auswirkungen auf die Schilerlnnen gering zu halten, ist das Einfihlungsvermdgen

und der Uberblick der Lehrerinnen gefordert.

Der Einfluss, den die Lehrerinnen auf das Lernspiel austben, ist, ebenso wie beim
Entdeckungslernen, stark. Insofern ist es nur folgerichtig, dass sie gerade auch bei

Lernspielen zum Entdeckenden Lernen eine bedeutende Rolle spielen.

4. Kriterien fur ein Lernspiel nach dem ldeal des Entdeckenden

Lernens fur jugendliche Schulerlnnen

Die in den vorangegangenen Abschnitten herausgearbeiteten Kriterien fur ein Lern-
spiel, das in der Sekundarstufe | eingesetzt werden und mit dem Entdeckendes Ler-
nen provoziert werden soll, werden in diesem Abschnitt gesammelt und systemati-
siert. Sie dienen im weiteren Verlauf der Arbeit zum Abgleich mit dem tatsachlich kon-

zipierten und erprobten Lernspiel.

4.1 Die spielerische Komponente des Lernspiels
Aus dem spielerischen Anteil des Lernspiels ergeben sich die folgenden Forderungen:
o Offenheit gegentber den Schilerlnnen hinsichtlich der angestrebten
Lernziele
o Freiwilligkeit des Eintritts in das Lernspiel (fraglich)
e Bestimmung der Spieldauer — inklusive Moglichkeit des Spielabbruchs
e Gewissheit fehlender direkter Leistungsbeurteilung
o Mdglichkeit der freien Partnerwahl
e aus groBem Repertoire an Entscheidungsmaoglichkeiten auswahlen kénnen
e attraktive Materialien
e bindende Spielregeln
¢ Eintauchen in eine andere Welt moglich
e spannende Spielidee vorhanden
e Spielidee, bei der spannende Momente mit entspannten wechseln
e SchilerInnen haben Spal
e Gelegenheit zu intensiver Interaktion und Kommunikation
e Emotionen mussen erlaubt sein

e andere disziplindre Mal3stdbe gelten
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e Herausforderung durch einen Gegner (mdglich, nicht verpflichtend)

4.2 Allgemeiner schulischer Kontext

Aus dem Umstand, dass das Lernspiel im schulischen Unterricht eingesetzt werden

soll, ergeben sich diesbezligliche Forderungen:

e didaktisch legitimierbarer Spielanlass
e Erreichen der intendierten Lernziele
¢ Unterrichtsziele und -inhalte wurden in Spielkonzeption Ubertragen

e Spielform fordert das Lernen

4.3 Kompetenzerwartungen fur die Wahrscheinlichkeitsrechnung

Um zu gewahrleisten, dass die Schilerlnnen den durch die Lehrplane ausgedriickten
Erwartungen beziglich ihrer mathematischen Kompetenzen entsprechen, muss das
Lernspiel sich an diesen Kompetenzerwartungen orientieren. Ein Lernspiel zu diesem
mathematischen Teilgebiet muss den Schillerlinnen daher erméglichen, die folgenden

Erfahrungen zu machen bzw. Fahigkeiten zu erwerben:

o relative Haufigkeiten bestimmen

e Mdglichkeit langer Versuchsreihen

e Schéatzung von Wahrscheinlichkeiten

e Wiirfe in Strichlisten dokumentieren

e Ruckfuhrung zu den Ursachen mangelnder Gleichwahrscheinlichkeit
e Verwendung verschiedenfarbiger Wurfel

e reales Wirfeln

e Testen vorgegebener oder selbst aufgestellter Hypothesen
e Werfen eines unfairen Wurfels

e klassischen Wahrscheinlichkeitsbegriff kennen lernen

o experimenteller Zugang uber die relative Haufigkeit

e aktives Handeln am Lerngegenstand

o Zweitrangigkeit formaler Anforderungen
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4.4 Jugendlichenorientierter Unterricht nach dem ldeal des Entdecken-

den Lernens

Mathematikunterricht, der sich an den Bedurfnissen der jugendlichen Schilerinnen in
der Sekundarstufe | orientieren soll, kann im Sinne des Entdeckungslernens gestaltet

werden. Daraus ergeben sich die folgenden Kriterien:

e Eigenaktivitat der Schulerinnen

o Fehlerfreundlichkeit

e Problemorientierung

e mehr kooperative Arbeitsformen

o Mdglichkeit zu gedanklichem, aber auch verstarkt tatigem Experimentieren
e Gelegenheit zu aktiver Auseinandersetzung

¢ Eigenstandigkeit

o forschende Auseinandersetzung mit einem interessierenden Problem

e Madoglichkeit, den eigenen Lernprozess selbstverantwortlich zu gestalten

e als Lernanlass ein (mehr oder weniger komplexes) mathematisches Problem
o experimentelle Prifung méglich

e Herausstellen von Inkongruenzen

e strukturelle Offenheit fur individuelle Lernwege

o Madoglichkeit, ein Bewusstsein eigener Lernfortschritte entwickeln zu kénnen

e Lernhilfen sind prozess-, nicht zielorientiert

Inwieweit ,Das Wirfelgliick des Schamanen* diesen Forderungskatalog erfullt, wird

im zweiten Teil dieser Arbeit eingehend untersucht.

5. Resimee

Der Eindruck, dass Lernspiele im Unterricht der Sekundarstufe | eine sehr geringe
Rolle spielen, wird unter anderem durch eine Recherche STAUDELS, die dieser 1994
zum Thema Spiele im naturwissenschaftlichen Unterricht anstellte, bestéatigt. Die Su-
che erbrachte kaum positive Ergebnisse (vgl. 1994, S. 26). Diesen Eindruck bestatigt
DEBRAY explizit fir den Mathematikunterricht. In der Regel kennen Schilerinnen al-
lenfalls mathematische Knobeleien, sie haben jedoch keine Erfahrung mit mathemati-
schen Lernspielen (vgl. 2000, S. 20). Ursache fiir den seltenen Lernspieleinsatz sieht
ScHMIDT in ,,dem bekannten Beharrungsvermégen der Mathematiklehrer* (1997,
S. 72). Dabei gibt es durchaus aufgeschlossene Fachlehrerlnnen. Das Netzwerk MUED

etwa sieht im Lernspiel einen Weg, den Mathematikunterricht weniger ,stur“ zu ge-
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stalten: Lernspiele machen Spal3, sind witzig und stellen die Mathematik ,in einen
nicht-trockenen Zusammenhang* (2008). In Anbetracht dessen, dass Lernen in
Deutschland oft eine ,eigentiimliche Schwere” (DORING 1997, S. 10) besitzt und meist
mit Mihe und Arbeit verbunden wird, scheint ein wenig SpalR und Witz, ein variations-
reicheres unterrichtliches Vorgehen (vgl. HENN 2001°, S. 92) sowie etwas mehr Offen-
heit durchaus angebracht — gerade flr Unterricht mit schwierig zu motivierenden Ju-

gendlichen.

Hinzu kommt, dass durch Lernspiele eine Art der Wissensaneignung gefordert werden
kann, die mit dem konstruktivistischen Paradigma harmoniert und daher den Jugend-
lichen besonders entgegenkommt: das Entdeckungslernen. Wenngleich die Konzepti-
on von Lernspielen zum Entdeckungslernen — im Gegensatz zu Ubungs- und Festi-
gungs-Lernspielen — wenig bekannt ist (vgl. GLOCKEL 1996, S. 150), spricht doch
nichts gegen diese Kombination und vieles daftir. Bei der Suche nach methodischen
Handlungsformen, die einer konstruktivistischen Perspektive auf Unterricht adaquat
sind, rucken die Potenziale spielerischer Lernformen in den Blick; auch wenn sie in

den Fachdiskussionen bisher wenig Beachtung fanden (vgl. ScHoLz 2003, S. 21).

Lernspiele weisen breite Uberschneidungsbereiche zu Arbeitsmitteln auf, die vielfach
ebenfalls spielerische Elemente enthalten (vgl. HIELSCHER 1981, S. 82). Wenngleich es
daher beim Lernspieleinsatz nicht unbedingt notwendig ist, ,die Uberaus facettenrei-
che Diskussion Uber die verschiedenen Ansétze und Probleme der Wesensbestim-
mung des Spiels zu reflektieren* (Popp 1990, S. 307), so ist es doch wichtig, sich auf
das Wesen des Spiels zu besinnen. Darin manifestiert sich der Unterschied zu den
Arbeitsmitteln. Aus der engen Verwandtschaft des Lernspiels mit dem Spiel ergeben
sich verschiedene Forderungen, die in den vorangegangenen Abschnitten herausge-

arbeitet wurden und bei einer Lernspielkonzeption Bericksichtigung finden mussen.

Soll das Lernspiel dartber hinaus auch Entdeckendes Lernen férdern, sind weitere,
ebenfalls oben genannte, Kriterien zu erfillen. Ein Teil dieser Forderungen betrifft
hierbei den konkreten Unterricht und das reale Lehrerinnenhandeln. Neben einer Hal-
tung, die dem Grundverstandnis des Entdeckenden Lernens entspricht, ist hier vor
allem die Einstellung der Lehrerlnnen zu Lernspielen von Bedeutung. Es ist funda-
mental fur den erfolgreichen Einsatz von Lernspielen, dass die LehrerInnen selbst ein
hohes MaR an Spielfreude und eine positive Auffassung gegeniiber Lernspielen haben.

Skeptikerlnnen werden, so prophezeit SCHoLz, mit steigender Spielerfahrung ihre Vor-
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behalte verlieren und konnen in entsprechenden Fortbildungen erste Erfahrungen
machen (vgl. ScHoLz 2003, S. 79).

Das Lernspiel muss verstarkt in seinen Moglichkeiten, aber auch seinen Grenzen
wahrgenommen werden: Das Lernspiel kann eine gelungene Synthese von selbst-
standigem Lernen und Spielfreude darstellen, kann eine Mdglichkeit fir Jugendliche
sein, sich Lerninhalte selbst mit Freude anzueignen. Es hat dabei einerseits den An-
spruch, dass im Spiel gelernt wird und andererseits, dass die Schilerlnnen mit Freude
lernen (vgl. FURCHNER/GRABER 1999, S. 31). Je nach Lernspiel und SchulerIn ist es so-
gar so, dass den SpielerInnen nicht nur beim Spiel, sondern tberhaupt erst durch das
Spiel ein Sachverhalt einleuchtet, dass Zusammenhéange verstanden werden (vgl.
ebd.). Daher kénnen Lernspiele nicht auf Ubungszwecke reduziert werden. Vielmehr
kénnen mit ihrer Hilfe — und im Sinne des Entdeckenden Lernens — Sachverhalte spie-

lerisch und im eigentlichen Sinne begreifbar gemacht werden.

Nicht jeder Lerngegenstand eignet sich aber gleichermalen flr eine spielerisch-téatige
Herangehensweise. Gerade im mathematischen Bereich ist dies nicht immer sinnvoll
moglich, wobei die Wahrscheinlichkeitsrechnung geradezu pradestiniert fiir das Ler-

nen im Spiel ist, da sie das Spielen selbst thematisiert — in Form des Glicksspiels.

Analog zum Entdeckenden Lernen gilt auch fir Lernspiele, dass sie kein Allheilmittel
darstellen, dass sie nicht ausschlieRlich oder auch nur vorwiegend eingesetzt werden
sollen. Lernspiele sollten nicht pauschal propagiert, ebenso jedoch auch nicht pau-
schal verdammt werden (vgl. RETTER 1979, S. 220). Lernspiele dirfen schon deshalb
nicht Alltag werden, da sonst die erhoffte Motivation deutlich abnehmen wiirde (vgl.
HOFFMANN 1994, S. 205f.). Es geht generell nicht darum, alles Bisherige schlechtzure-
den und das Lernspiel als Bildungsweg zu verabsolutieren. Viele potenzielle Probleme
werden hinféllig, wenn das Lernspiel nicht oft, sondern lediglich 6fter als bisher zum
Einsatz kommt — auch und gerade im Unterricht mit Jugendlichen, die dieser motiva-

tionalen Unterstitzung ebenso wie Primarstufenschilerlnnen bedurfen:

~Wenn ich Jugendliche so auf das Leben vorbereite, als ob alles ein Spiel ware,
dann bin ich vielleicht ein Herzensnarr. Aber ich verkirze die Wirklichkeit. Wenn ich
aber nur auf den rauhen Alltag vorbereite, verkirze ich die Wirklichkeit um die
Sonntage.“ (EVERDING 1988, S. 243)

Ziel sollte es sein, gerade im Unterricht der Sekundarstufe | eine Akzentverschiebung
hin zu mehr Lernspieleinsatz zu initiieren. Dies nicht nur zu Ubungszwecken, sondern
als Medium, in dem Schilerlnnen sich selbsttétig, selbststandig und individuell mit

einem Lerngegenstand auseinandersetzen kdnnen — ganz im Sinne des Entdeckungs-
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lernens. Es gilt zu entdecken, dass es sich fiir alle Beteiligten lohnen kann, ,auch im
Rahmen institutionellen Lehrens und Lernens mehr (...) zielgerichtet zu spielen” (DO-
RING 1997, S. 10). Das Potenzial des Lernspiels wurde bisher deutlich zu gering erach-
tet — sowohl hinsichtlich der Klassenstufen, als auch beziglich der Lernprozesse, die

damit angeregt werden kénnen.

Ein Vorsto3 hin zu Entdeckendem Lernen mit Lernspielen in der Sekundarstufe | wur-
de mit dem Lernspiel ,,Das Wiurfelgliick des Schamanen® unternommen, das im Fol-

genden vorgestellt wird.
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V.,,Das Wirfelglick des Schamanen*

1. Kurzdarstellung des Lernspiels

1.1 Rahmenhandlung des Lernspiels: ein Indianerstamm in Not

Das Setting des Lernspiels ist ein Indianerstamm in einer Notsituation: Durch widrige
Umstande konnten wahrend des Sommers nicht ausreichend Felle erjagt werden. Die
alljahrlichen Tauschgeschéafte mit Fellhandlern finden in Kirze statt. Dort mussen le-
benswichtige Glter eingetauscht werden, die der Stamm nicht selbst produzieren
kann. Da das Tauschgeschéaft als nicht ausreichend gewinntrachtig prognostiziert

wird, ist das Uberleben des Stammes im Winter nicht gesichert.

In dieser Bedrangnis kommt ein dubioser Fremder ins Lager und unterbreitet den
Indianern ein ungewohnliches Angebot: Er mochte mit den Indianern um die Felle,
welche sie erjagt haben, spielen. Die Gewinnchancen des Wirfelspiels klingen fir die

Stammesaltesten recht verlockend und sie neigen dazu, dem Vorschlag zuzustimmen.

Einige junge Kriegerlnnen, die vom Schamanen ausgebildet werden, sind jedoch
skeptisch und versuchen gemeinsam, wahrend sich die Altesten zur Beratung zuriick-

ziehen, das Spiel zu verstehen und einzuschatzen.

1.2 Kern des Lernspiels: das Angebot eines Fremden

Der Fremde besitzt zwei Wirfel, mit denen er um die Felle wirfeln mdchte. Die Au-
genzahlen beider Wiurfel werden addiert und diese Summe ist das Wiurfelergebnis.
Jeder Stammesalteste wahlt eine der moglichen Augensummen und setzt eine Anzahl
Felle darauf, dass diese Zahl gewdirfelt wird. Nachdem alle gesetzt haben, wirfelt der
Fremde. Derjenige, der auf die gewlrfelte Zahl gesetzt hat, gewinnt. Er erhélt seinen

Einsatz zurtick und zusétzlich das Fiinffache seines Einsatzes vom Fremden dazu.

Die Kernfrage lautet, ob das Glicksspielangebot des Fremden fair ist oder nicht.

1.3 Spielidee des Lernspiels: Phanomen Zufall abschétzen beim Spielen

Die Schulerlnnen spielen das Lernspiel in Kleingruppen. Sie Ubernehmen hierzu die

Rollen der vier jungen Kriegerlnnen und spielen mit zwei Wuirfeln das angebotene
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Gliicksspiel nach. Hierbei sollen sie verschiedene mathematische Sachverhalte entde-

cken und das Phanomen Zufall erleben.

Unterstitzt werden der Entdeckungsprozess im Lernspiel und das spielerische Han-

deln durch

¢ die Indianergeschichte

e eine Spielanleitung

e vier verschiedenfarbige Wurfel

e Spielchips

e Karten mit aufgedruckten Augensummen

o Hilfskarten (,,Aha-Karten“ und , Tipp-Karten®)

e Forschungsprotokolle

1.4 Ablauf des Lernspiels: junge Indianerlnnen werden aktiv

Im Klassenverband wird zunachst der Beginn der Indianergeschichte vorgelesen.
Nachdem der Fremde sein Angebot unterbreitet hat, ziehen sich die Altesten und der
Schamane zur Beratung zuriick. Die jungen Kriegerlnnen, die dem Palaver der Alteren
gelauscht haben, schleichen nun aus dem Lager, um sich ebenfalls zu beraten und
das geheimnisvolle Spiel zu Uberdenken. Einer der Jingeren hat dem Fremden die
Wairfel gestohlen, so dass sie hun mit diesen Gegenstanden, von denen sie vermuten,

dass sie ,verzaubert” seien, experimentieren kénnen.

Nachdem die Geschichte gelesen wurde, finden sich die Schilerlnnen zu Kleingruppen
zusammen und schlipfen ab jetzt in die Rollen der skeptischen jungen Indianerinnen
aus der Geschichte. Sie geben sich individuelle indianische Namen und suchen einen
~Stammesnamen* fir ihre Kleingruppe aus. Jede Gruppe erhalt einen Spielkarton mit
Materialien (s.0.) zur Verfligung und erkundet damit das Gliucksspiel-Angebot des

Fremden.

Die Indianergeschichte, die vorgelesen wurde, wird den Schilerinnen ausgeteilt, so
dass sie jederzeit das Angebot des Fremden nachlesen kénnen. Der Textabschnitt,
der den Schulerlnnen zur Verfliigung gestellt wird, endet mit der Aufforderung an die
Schulerlnnen, sich die Wurfel aus dem Karton zu nehmen und diese zu untersuchen.
Aussagen, die Uber die verschiedenen, verschiedenfarbigen Wurfel gemacht werden,

sollen begrindet werden.
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Zunéachst testen die Schilerlnnen, ob die ihnen als Spielmaterial zur Verfligung ge-
stellten Wiirfel fair sind®. Der Begriff ,fair* wird — vorab oder auch im Laufe der Un-
tersuchung — als Chancengleichheit der generell méglichen Wurfe (also 1 bis 6) inter-

pretiert.

Die Schilerlnnen wiurfeln mit den Wiurfeln, kénnen Strichlisten anfertigen, Hypothe-
sen aufstellen und kontrollieren. Nachdem die vier in der Gruppe vorhandenen Wirfel

Uberpruft wurden, wird mit den beiden fairen Wurfeln weiter gespielt.

Nun soll das Angebot des Fremden untersucht werden, indem die Schilerlnnen das
Wairfelspiel nachspielen. Sie wirfeln und setzen die Chips (ihre Felle), um so zu Er-
kenntnissen Uber die Gewinn- und Verlustchancen zu erhalten. Die Jugendlichen ent-
decken im Spiel, dass die moglichen Augensummen zweier Wurfel — anders als die
Augen beim Wurf mit einem Wiurfel — nicht gleich wahrscheinlich sind. Im Laufe des
Spiels wird deutlich, dass einige der Zahlen von 2 bis 12 haufiger gewdrfelt werden
als andere, daher das Setzen auf bestimmte Zahlen erfolgversprechender scheint als
bei anderen Zahlen. Ausgehend von dieser Erkenntnis erforschen die Schilerlnnen
eventuell vorhandene GesetzmaRigkeiten, die zur Quantifizierung der Wahrscheinlich-

keiten einzelner Augensummen fiihren.

Anregungen und Hilfen finden sich im weiteren Verlauf des Textes, der im Klassen-
raum ausliegt. Die Schulerinnen holen sich das jeweils nachste Blatt, wenn sie neue
Ideen und Anregungen benétigen bzw. wenn ihnen der vorliegende Text nicht mehr

weiterhilft. Am Textrand finden sich zwei verschiedenen Symbole:

eine rote Maske und ein weilRer Adlerkopf

Die Maske verweist auf die Tipp-Karten, auf denen sich, wie der Name schon verrét,
Tipps und Anregungen flr die Forschung der Schilerlnnen finden. Der Adler zeigt an,
dass hier auf den Aha-Karten die konkrete Losung eines Teilratsels eingesehen wer-
den kann. Dieser Hinweise kénnen die Schilerlnnen sich bei Bedarf und nach MalRga-

be der Lehrkraft bedienen. Die Karten liegen an einem zentralen Ort (dem Lehrerin-

8 Alle Wiirfel sind aus Modellmasse handgefertigt. Einige Wiirfel je Gruppe werden bei der Fertigung
mit exzentrisch eingefligten Eisen-Kleinteilen manipuliert, so dass bestimmte Seiten bevorzugt ge-
worfen werden.
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nenpult etwa) aus. Stockt also die eigene Forschung dauerhaft oder besteht Unsi-
cherheit hinsichtlich eigener Teilergebnisse, so kdnnen die Karten zu Rate gezogen

werden — sie mussen aber nicht.

Im Lernspiel wird explizit darauf hingewiesen, dass ganz unterschiedliche Herange-
hensweisen zum Erfolg fihren kénnen. Individuelle Erkenntnisse kénnen und sollen
entwickelt und gewonnen werden. Hierbei hat der kommunikative Aspekt einen hohen
Stellenwert. Die Schiilerlnnen sollen in den Kleingruppen verschiedene Uberlegungen
und Ansatze diskutieren und dabei unterschiedlichste Zugange nutzen. Sie kdnnen
zeichnen, Tabellen anlegen, Verzweigungsbilder konstruieren, mit den Wirfeln hantie-
ren, um dem Zufall auf die Spur zu kommen. Einzelne Teilschritte werden begleitet
von neuen Abschnitten der Geschichte, welche sich die Schilerlnnen, entsprechend

ihres Forschungsstandes, nhehmen kénnen.

Zur Dokumentation der personlichen Suche sowie zur Ergebnissicherung flhren die

Schilerlnnen ein individuelles ,,Forschungsprotokoll”,

\_Olals .h“abe. Il'l:l!.e.r.'.u.lﬁlt‘lll? Was habe ich herausgefunden? | 4 ’i) Aha!
1 PG D31 S (C Mmaroe \Was habe ich entdeckt -t r hat .

auf dem die eigenen Fragen und (Teil-)Ergebnisse festgehalten werden. Entsprechen-

de Blatter liegen in der Klasse aus und kdénnen bei Bedarf verwendet werden.

Ziel des Spiels ist es, das Geheimnis des vom Fremden vorgeschlagenen Spiels zu
luften. Die grundsatzliche Abschéatzbarkeit bzw. Berechenbarkeit des Zufalls dient als

Grundlage dafur, dem Schamanen — und damit den Stammeséltesten — einen fundier-
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ten Rat zu geben. Zusatzlich soll erforscht werden, wie ein faires Spiel aussehen

musste.

1.5 Ende des Lernspiels: Flexibilitat durch Tufteleien

Die Indianergeschichte, die durch das Lernspiel geflhrt hat, endet inhaltlich damit,
dass der Fremde aus dem Lager gejagt wird und die jingeren Indianerlnnen des
Stammes sich nun eigene Spiele mit den Wirfeln Uberlegen. Zudem hat eineR der
vier Protagonistinnen herausgefunden, wie ein vdllig faires Gliicksspiel gestaltet wer-
den musste. Mit dem geheimen Tipp ,,Chancen ausgleichen* und der Aufforderung,

dieser Mdglichkeit nachzugehen, schlie8t der Text.

Den Gruppen, die das Lernspiel schon friiher als ihre Mitschilerlnnen beendet haben,
stehen funf unterschiedliche ,Tufteleien“ zur Verfligung, aus denen eine interessant
erscheinende Aufgabe ausgewdahlt werden kann. Die Tifteleien enthalten Anregun-
gen, sich weiter und intensiver mit dem Phdnomen Zufall zu beschaftigen, wobei sie
sich stets auf das Indianersetting beziehen. Auch bei den Tifteleien steht die spieleri-

sche und kreative Aktivitat im Vordergrund.

2. Explorative Studie

2.1 Teilnehmende Personen
Die Erprobung des Lernspiels erfolgt in drei verschiedenen Klassen:

- 6. Klasse Gymnasium (6G) mit 11 Schilerinnen, 17 Schilern und der Fach-

und Klassenlehrerin Frau G.

- 7. Klasse Realschule (7R) mit 12 Schilerinnen, 16 Schilern und der Fach- und

Klassenlehrerin Frau S.

- 7. Klasse Gymnasium (7G) mit 15 Schilerinnen, 14 Schilern und dem Fach-

lehrer Herrn B.

Insgesamt sind so 85 Jugendliche im Alter von 11 bis 15 Jahren an der Erprobung des
Lernspiels beteiligt. Die drei Klassen finden sich jeweils in unterschiedlichen Schulen

und Orten.
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2.2 Vorbereitungen zur Studie

Das Lernspiel wird den teilnehmenden Lehrerinnen schon vor dem Unterrichtsprojekt
ausgehandigt, so dass sie sich mit Material, Regeln und Ablauf vertraut machen kon-
nen. Zusatzlich findet jeweils ein persénliches Informationsgesprach zum Lernspiel

und dem Ablauf des Projektes statt.

Die Schulerlnnen werden von den Fachlehrerlnnen jeweils vorab Uber die Teilnahme
an dem Projekt informiert. Die Zusammensetzung der fir das Lernspiel notwendigen
Kleingruppen (Teams) wird in den Klassen schon vor Beginn des Projektes festgelegt,
wobei in einer Klasse Konstellationen aus anderen Fachern genutzt werden. Die
Kleingruppen haben in der Regel eine Starke von vier Personen® und sind fiir die
komplette Untersuchung bindend. Alle Klassen sind nach Aussagen der betreffenden

Lehrkrafte mit Gruppenarbeit sowie freierem Arbeiten vertraut.

2.3 Ablauf der Studie

Fur das Lernspiel werden zwei Wochen veranschlagt. Daran anschliel3en soll ein Lern-
erfolgs-Test, flur den eine weitere Schulstunde eingeplant wird. Zum Abschluss des
Projektes sollen die Meinungen der SchilerInnen zum Lernspiel selbst sowie zum Un-
terrichtsprojekt in einem Fragebogen gesammelt werden. Die fur das Projekt notwen-
dige Unterrichtszeit wird von den Lehrerlnnen kurz vor den Ferien bzw. direkt vor den

freien Karnevalstagen zur Verfiigung gestellt.

Den beteiligten Schiilerinnen wird jeweils zu Beginn der ersten Lernspiel-Stunde mit-
geteilt, dass in den nachsten beiden Wochen ein Lernspiel eingesetzt wird, mit dem
sie etwas Uber den Zufall lernen kénnen und bei dem es auf ihren Forschergeist an-
kommt. Vor Beginn jeder dieser Mathematikstunden miussen, so wird den Klassen

mitgeteilt, jeweils drei Zweiertische zu Gruppentischen arrangiert werden.*

In der ersten Stunde wird das einfiihrende Vorlesen der Geschichte nach dem Ange-

bot des Fremden unterbrochen. Den Schiilerinnen werden die Hilfskarten erlautert,

% |m Bedarfsfall auch drei bzw. funf Personen.

%1 Der Wechsel zwischen dem Plenum zu Beginn der ersten Stunde und der Arbeit in den festen Teams
geht stets reibungslos und schnell von statten. Die Anordnung der Einzeltische zu Gruppentischen
wird in der Regel schon in den Pausen organisiert. Es kann daher davon ausgegangen werden,
dass dem Spielgeschehen keine Zeit fiir die Organisation der Gruppen verloren geht und die volle
Unterrichtszeit fur das Lernspiel zur Verfugung steht.
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die am Lehrerlnnepult ausliegen.®® AnschlieRend wird nun jeder Gruppe ein Spielkar-
ton ausgehéndigt. Hierbei wird explizit auf die in den Kartons befindliche Spielanlei-

tung verwiesen.

Die Schilerlnnen geben sich eigene Indianernamen und wéahlen einen ,,Stammesna-
men* fir ihre jeweilige Kleingruppe. Wahren dessen verteilt die Lehrkraft die Schile-

rinnenexemplare der Indianergeschichte an die Jugendlichen.

Die einzelnen Abschnitte der Geschichte liegen als Kopien im Klassenraum aus, und
die Gruppen holen sich, wenn sie zum Ende eines Textblattes gekommen sind, einen
neuen Abschnitt der Geschichte. Auf die moglicherweise hilfreichen Tipp- bzw. Aha-

Karten wird jeweils am Rande des Textes hingewiesen.

Ihre Uberlegungen und Erkenntnisse halten die Schilerinnen eigenstandig in For-
schungsprotokollen fest, die ebenfalls in der Klasse ausliegen. Zur Ergebnissicherung
werden kleine Kartchen, ahnlich den Aha-Karten, verteilt, die abschlieRend in die Pro-

tokolle eingeklebt werden sollen.

Die Lehrerlnnen halten die Schilerlnnen im weiteren Verlauf immer wieder dazu an,
sich so weit es ihnen mdglich ist selbstandig mit dem Spiel auseinander zu setzen.
Anstehende Fragen von Seiten der Schilerlnnen werden zunachst mit einem Hinweis
auf die Geschichte oder die Spielanleitung beantwortet. Reicht diese Unterstlitzung
nicht aus oder scheinen die Karten den Schilerinnen unverstandlich, werden die
Uberlegungen der Jugendlichen und die von ihnen verwendeten Strategien kritisch
hinterfragt. Dadurch ergeben sich haufig schon ausreichende Anregungen, um der
Gruppe wieder selbststandiges Handeln zu ermdéglichen. Die Schilerlnnen erhalten
prozessorientierte Hilfestellungen, keine zielorientierten. Vielfach genugt es, die Schi-
lerinnen zu ermutigen oder zum nochmaligen Uberdenken anzuregen. Generell be-

schrankt sich die Hilfe der Lehrerlnnen auf das absolut notwendige Minimum.

Die einzelnen Gruppen beschéftigen sich unterschiedlich lange mit dem Lernspiel. Fur
diejenigen, die friher zu einem Ende kommen, stehen daher funf verschiedene Tlifte-
leien zur Verfigung. In diesen zusatzlichen und weiterfuhrenden Aufgaben und Anre-
gungen wird das Indianerthema aufgenommen, so dass sich die ganze Klasse in der
Rahmengeschichte bewegt. Da die zusatzlichen Beschaftigungen nicht aufeinander

aufbauen, konnen die Schulerlnnen frei eine fir sie interessante Tuftelei auswahlen.

2 Die raumliche Distanz soll ein allzu schnelles Zuriickgreifen auf diese Hilfen bzw. Losungen erschwe-
ren.
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In keiner Klasse gibt es Hausaufgaben in Form von Ubungen, Rechenaufgaben oder
Knobeleien. Die einzige freiwillige Hausaufgabe besteht darin, einen beliebigen Wiirfel

zu Hause auf Fairness zu prufen.

2.3.1 Lernerfolgs-Test und Meinungsumfrage

Nachdem die Teams zumindest das Kern-Lernspiel beendet haben, wird die Unter-
richtsreine mit einem Lernerfolgs-Test beendet. In jeder der drei Klassen wird explizit
darauf verwiesen, dass der Test eine Uberpriifung des Lernspiels ermdglichen soll und
nicht in die schulische Benotung der Schilerlnnen mit einflieRen wird — es sei denn,
er wirke sich positiv auf die schulische Note aus. Zudem wird betont, dass das Niveau

des Tests deutlich Uber dem einer Klassenarbeit liegt.

Nachdem die Unterrichtseinheit mit diesem Test beendet wurde, sollen die Schilerin-
nen ihrer Meinung zum Lernspiel als solchem und der Art des (forschenden) Unter-
richts in einem Fragebogen Ausdruck verleihen. Diese Reflexion wird noch vor der
Ruckgabe des Lernerfolgs-Tests angesetzt, um die Meinungen der SchilerInnen durch

die Testergebnisse nicht zu beeinflussen.

2.3.2 Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen

Wenngleich das Konzept des Lernspiel-Projektes in jeder der drei Klassen grundsatz-
lich gleich ist, ergeben sich doch Abweichungen in der Art der Durchfiihrung. Jede
Lehrkraft hat eine individuelle padagogische Haltung und einen ganz eigenen Unter-
richtsstil. Diese Unterschiede zeigen sich etwa beim Umgang mit fragenden Schile-

rinnen sowie in den Forderungen an das Projekt und seine Durchfiihrung.

Den groRten Einfluss dbt Frau S. aus, in deren Klasse 7R das Lernspiel als erstes zum
Einsatz kam. Hier werden die Gruppenergebnisse immer wieder in kurzen Sequenzen
von etwa 15-20 Minuten im Plenum gesammelt und besprochen. Unklarheiten werden
diskutiert und geklart, wobei die Schilerlnnen den weitaus gro3ten Anteil an diesen
Unterrichtsgesprachen haben. Meist liegen diese Abschnitte zu Beginn einer Stunde
und die Teams forschen anschlieRend wieder selbststandig. Etwa jede dritte Stunde
wird so strukturiert. Generell treten in dieser Klasse relativ viele Fragen auf, die je-
doch selten inhaltlich beantwortet werden, sondern in den meisten Fallen mit Hinwei-
sen. Eine konkrete, l16sende Antwort wird in keinem Fall gegeben. Sehr schwache

oder wenig motivierte Teams erhalten mehr Aufmerksamkeit und Unterstiitzung.
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Im Gegensatz zu der eher etwas engen Fihrung in Klasse 7R werden die Klassen 6G
und 7G ohne jegliches Klassengesprach, weitgehend selbststéandig, nur durch das
Lernspiel geleitet. Verstéandnisfragen, die sich auf das Material beziehen, werden le-
diglich soweit wie unbedingt notig beantwortet. Alle weiteren Fragen werden durch

den Verweis auf die zur Verfigung stehenden Texte beantwortet.

Nach Angabe der Lehrerlnnen wird der reguldre Mathematikunterricht in den drei
Klassen ganz unterschiedlich gestaltet. Wahrend Frau S. ihre Klasse 7R in der Regel
fragend-entwickelnd unterrichtet, setzt Frau G. fur die Klasse 6G haufig auf Gruppen-
arbeit und das selbststéandige Erarbeiten von mathematischen Sachverhalten. Herr B.
(Klasse 7G) gibt an, dass freie Arbeiten mit hohem Zeitaufwand verbunden seien und
daher hdchstens einmal im Schuljahr — meist am Ende des Schuljahres — stattfinden
konnten. Zudem gebe es in der Mathematik nicht viele Themen, die sich fir solch

freien Unterricht eignen.

Bezlglich des Wissensstandes der Schiilerinnen gibt es kaum Unterschiede. In allen
Schulklassen wurde zuvor die Bruchrechnung® behandelt. Klasse 7R hat vor einiger
Zeit die Begriffe relative und absolute Haufigkeiten kennen gelernt. Frau S. weist je-
doch darauf hin, man misse davon ausgehen, dass vieles wieder vergessen worden
sei. Weitere Vorkenntnisse im Bereich der Wahrscheinlichkeitsrechnung sind in den
Klassen nicht vorhanden®.

Wahrend sich die Klassen 7R und 7G in einem Fragebogen zu der Unterrichtsreihe
auRern, notieren die Schillerlnnen der Klasse 6G aus unvorhersehbarem Zeitmangel®

direkt nach dem Lernerfolgs-Test kurze Statements auf Moderationskarten.

Die Unterrichtsreihe dauerte in Klasse 7R 3 Wochen mit insgesamt 10 Schulstunden.
In Klasse 6G betrug der Zeitrahmen gut zwei Wochen mit zusammen 11 Schulstun-
den. Die Klasse 7G war nach knapp zwei Wochen mit insgesamt 8 Schulstunden zu

einem fur sie befriedigenden Ergebnis gekommen.

% In der Regel (vgl. Kitting 1994, S. 155) wird die Bruchrechnung als Voraussetzung der Wahrschein-
lichkeitsrechnung angesehen.

% Etwaige Erfahrungen aus der Primarzeit wurden nicht erfragt.

% Die Schule entschlieRt sich kurzfristig doch zu einer eigentlich abgesagten Karnevalsfeier, so dass die
Klassen fur Auffuhrungen proben mussen.
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2.4 Instrumente der Datenerhebung

2.4.1 Der Lernerfolgs-Test

Der Lernerfolgs-Test®® beinhaltet ausschlieBlich Aufgaben, in denen eine Transferleis-
tung gefordert wird. Die Aufgaben beziehen sich auf Tetraeder (vierseitige Korper),
Dekaeder (zehnseitige Kérper) und flache Zylinder (quasi Miinzen).?” Allen Aufgaben
sind detaillierte Zeichnungen der Korper beigefligt, um dadurch die Vorstellungskraft
der Schilerlnnen zu unterstitzen und den Faktor des (mangelnden) raumlichen Vor-

stellungsvermdgens so gering wie mdglich zu halten.

Gefragt wird — indirekt — nach Stichprobenrdumen, Wahrscheinlichkeiten und Kombi-
nationsmoglichkeiten bei Wirfen mit den genannten Korpern.® Zudem sollen die un-
terschiedlichen Gewinnchancen bei einem fiktiven Glicksspiel erkannt und beurteilt

werden.

2.4.2 Der Fragebogen

Der Fragebogen® enthielt 14 offene und geschlossene Fragen. Neben einfilhrenden
Angaben zur Person (Alter, Geschlecht, Mathematiknote) werden die Schilerinnen
nach ihrer Meinung zum Lernspiel(material), zum entdecken-lassenden Unterricht und
zur Unterrichtsreihe insgesamt befragt. Sie bewerten einzelne Komponenten des Lern-
spiels, das Rahmenthema und den spielerischen Aspekt. Zudem sollen Aspekte des
Unterrichts genannt werden, die (keinen) Spall gemacht oder gestdrt haben. Die
Schilerlnnen sollen fir sich einen wertenden Vergleich zwischen der eher freien Un-
terrichtsform wahrend des Lernspiel-Projekts und einem stéarker lehrerzentrierten Un-
terricht ziehen. Auch die Gelegenheit zu aktivem Entdecken, zum Forschen und zur
Gruppenarbeit soll bewertet werden. AbschlieBend werden Vorschldge erbeten, wie
das Lernspiel verbessert werden kénnte. Flr die Bearbeitung des Fragebogens bend-

tigen die Schilerlnnen etwa 30 Minuten.

% Der komplette Lernerfolgs-Test findet sich im Anhang.
o Keine der Aufgaben hat einen 6-seitigen Wirfel zum Thema.

% Auf eine fachwissenschaftliche Ausdrucksweise wird bei dieser einfiihrenden Thematik — ganz im
Sinne WAGENSCHEINS (vgl. 1999, S. 72) verzichtet.

% Die Fragebdgen finden sich im Anhang. Bei der ersten Erprobung (vgl. ,Wiirfelgliick S 7R*) enthielt
der Fragebogen Uberwiegend geschlossene Fragen. Fur die nachsten Klassen wurde der Fragebo-
gen modifiziert (vgl. ,Wirfelgliick B 7G*), um freiere Antworten zu ermdglichen.
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3. Umsetzung der Forderungen an ein Lernspiel zum Entdeckenden

Lernen fur die Sekundarstufe 1

Im Mittelpunkt des nun folgenden Kapitels steht die Betrachtung des ,,Wrfelgliick des
Schamanen* hinsichtlich der in Kapitel I bis 111 erstellten Kriterien fur ein Lernspiel,
welches im Sinne des Entdeckungslernens fir Unterricht mit Jugendlichen eingesetzt
werden soll. Vorrangig wird hierbei die Konzeption des Lernspiels und dessen Material
zugrunde gelegt. Ergdnzend werden die Ergebnisse der explorativen Studie zu einer
Beurteilung herangezogen. Zunachst wird dabei der Frage nachgegangen, inwiefern
das vorliegende Lernspiel spielerische Anteile enthalt und somit den Forderungen an
ein Spiel genlgt. Im Anschluss daran wird die Eignung des Lernspiels fiir den Einsatz
im Unterricht der Sekundarstufe | betrachtet. Der abschlielende Fokus liegt auf den
Aspekten des ,Wirfelglick des Schamanen®, die Entdeckungslernen gerade bei ju-

gendlichen Schilerlnnen fordern.

3.1 Forderungen aufgrund der spielerischen Komponente des Lernspiels

Der Anspruch an eine spielerische Komponente des Lernspiels manifestiert sich in
unterschiedlichen Einzelforderungen, von denen nicht alle schon bei der Konzeption
eines Lernspiels bericksichtigt werden kénnen. Vielmehr werden manche Kriterien
erst im konkreten unterrichtlichen Einsatz erfullt. Es handelt sich hierbei unter ande-
rem um die wohl am kontroversesten diskutierte Forderung an ein (Lern-)Spiel, die

Freiwilligkeit des Eintritts in das Lernspiel. Wie bei der Erdrterung dieser Forderung in

Kapitel 2.4 erlautert wurde, ist die Freiwilligkeit im schulischen Kontext generell stark
eingeschrankt, meist — wie im vorliegenden Fall — nicht vorhanden. Wird das Lernspiel
zur Erreichung eines zuvor fixierten Lernziels eingesetzt, so ist eine Entscheidung der
Schilerlnnen gegen das Lernspiel nicht mdglich, ohne negative Konsequenzen dieser

Entscheidung beflirchten zu missen.

Die weitaus meisten Schilerlnnen zeigen sich in der Studie mit dem Projekt einver-
standen und stehen diesem positiv gegentber. Dieser Eindruck darf jedoch nicht dar-
Uber hinwegtauschen, dass die SchilerInnen in keiner der drei Klassen die Mdglichkeit
haben, sich gegen das Lernspiel zu entscheiden. Freiwilligkeit ist bei den untersuchten

Lernspieleinséatzen daher nicht gegeben.

Auch die Bestimmung der Spieldauer — inklusive der Moglichkeit des Spielabbruchs —

liegt in den Klassen, in denen das Lernspiel eingesetzt wird, nicht alleine in der Hand



V. .Das Wiirfelgliick des Schamanen* 179

der Schilerlnnen. Zwar sind gewisse zeitliche Freirdume fir die Schilerlnnen spur-

bar:
Mir hat Spals gemacht, dass wir (...) keine eingeschrédnkte Zeit hatten. (S6)

Das Beenden des Lernspiels liegt jedoch auBerhalb der Entscheidungsmaglichkeit der

SchilerInnen. So wird negativ angemerkt,
dass es so lange gedauert hat (B9)
und

dass wir, als wir fertig waren, noch spielen mussten*®. Oder noch Zusatzaufgaben.

(B9)
Bezlglich dieser beiden ersten Forderungen ist der Lernspieleinsatz mit mehr Frei-
raum zwar vorstellbar — etwa dadurch, dass sich interessierte Schilerlnnen freiwillig
dem Lernspiel zuwenden, wahrend ihre Mitschilerlnnen andere Zugénge zum vorge-
gebenen Thema suchen oder sich mit anderen Lerngegenstédnden auseinandersetzen.

Generell jedoch ist Freiwilligkeit im schulischen Rahmen zumindest eingeschrankt.

Die Moglichkeit der freien Partnerwahl wird durch das Lernspiel konzeptionell nicht

eingeschrankt, was sich auch in der Erprobung zeigt: In der Klasse 7R werden zwar
Gruppenzusammensetzungen aus anderen Unterrichtsfachern tbernommen, diese
sind dort jedoch, nach Aussage der Lehrerin, auf freiwilliger Basis entstanden. In den
Klassen 6G und 7G finden die Schilerlnnen sich neu und eigenstandig zu Gruppen
zusammen. Zwar rekrutieren sich die Partnerlnnen aus dem Klassenverband, und
durch konkurrierende Wiinsche empfindet ein kleiner Teil der Schilerinnen die ge-
fundenen Konstellationen nicht als optimal. Es muss hierbei jedoch bedacht werden,
dass eine solche Einschrankung in gewissem MaRe bei jedem Spiel besteht, da Mit-
spielerlnnen stets nur aus der Gruppe der zeitlich, raumlich und willentlich zur Verfi-

gung stehenden Personen ausgewahlt werden kdnnen.

Die Schilerlnnen auBern lediglich in einer Aussage explizit, dass sie die Partnerwahl
als frei erleben. Auf die Frage, was bei dem Lernspiel besonders positiv gesehen wur-

de, antwortet eine Schulerin:

(...) dass wir uns die Gruppe selbst aussuchen konnten. (B8)

190 1n dieser Aussage wird der Widerspruch zwischen der Verzweckung durch schulische Forderungen
und der mit dem Spiel verbundenen Freiwilligkeit — sowie die Tatsache, dass dieser Widerspruch fir
Schilerlnnen durchaus auch erlebbar ist — besonders deutlich.



180 V. .Das Wiirfelgliick des Schamanen*

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass die Gruppen relativ frei gewahlt werden dir-
fen, konnen AuRerungen, in denen das Handeln in der Gruppe allgemein positiv oder
negativ bewertet wird, vorsichtige Hinweise auf den Freiheitsgrad der Partnerwahl
geben. Dies insofern, als das positive Erleben der Gruppe dahin gehend interpretiert
werden kann, dass die Gruppenzusammensetzung den eigenen Winschen nicht véllig
entgegensteht. Das eindeutig positive Bild, das die Schilerlnnen von der Zusammen-
arbeit mit den Mitspielerinnen zeichnen, deutet darauf hin, dass die Gruppenzusam-

mensetzung und die Wiunsche der Schiilerinnen weitgehend kongruent sind.

Ich fand es gut, da man mit den Klassenkameraden zusammen arbeiten konnte.
(B2)

[positiv:] mit Freunden in den Gruppen (G)

Dass ich mich mit allen gut verstanden habe. (B12)

[positiv:] dass man mit Freunden lernt (B14)

Ich fand es gut, dass ich mit meinen Freunden zusammen arbeiten konnte. (B2)***

Lediglich zwei AuRerungen von Schiilerinnen lassen Ruickschliisse auf Spannungen zu,
deren Ursache mdglicherweise darin liegen, dass die Gruppenzusammensetzung nicht

mit den eigenen Wiinschen tibereinstimmt%2.

Manche haben gemeckert, wenn man einen eigenen Satz aufgeschrieben hat, ohne
mit ihnen zu besprechen, obwohl sie das auch dauernd gemacht haben. (B12)

Die Anderen wollten nicht immer mitmachen. (B12)

Durch die vergleichsweise wenigen negativen AuRerungen liegt jedoch die Vermutung
nahe, dass das Gros der Schulerlnnen mit den jeweiligen Mitspielerinnen zufrieden
ist, was auf einen hohen Freiheitsgrad bei der Auswahl der Mitspielerinnen hindeuten
kann. Eine vollig freie Partnerwahl ist bei einem Lernspiel, das im schulischen Unter-
richt Verwendung findet, jedoch aus den oben genannten Grinden kaum mdglich.
Zudem kann die freie Partnerwahl konzeptionell kaum gewahrleistet werden, da sie

von den situativen Gegebenheiten abhangt.

Eine weitere Forderung, die an ein Lernspiel zu stellen ist, betrifft die Mdglichkeit zu

intensiver_Interaktion und Kommunikation. Konzeptionell wird diese Forderung beim

~Wurfelglick des Schamanen* dadurch eingeldst, dass Kommunikation durch konkrete

Aufforderungen, sich mit den Mitspielerlnnen zu unterhalten, angeregt und geférdert

101 piese Aussagen stellen lediglich einige wenige besonders pragnante Beispiele aus der groen Men-
ge an positiven Bewertungen dar.

192 Magliche Griinde dafiir: Die Auswahl an Mitspielerinnen ist innerhalb der Klasse sicher einge-
schrankt, Winsche verschiedener Schilerlnnen kdnnen sich widersprechen oder die Gruppenzu-
sammensetzung wird durch die Lehrkraft beeinflusst.
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wird, wie beispielsweise: ,,Nehmt nun eure Notizen und besprecht sie mit den ande-
ren“ (S. 8'%). Auch Textstellen wie ,,Gemeinsam versuchten sie, die Ursache fiir ihre
Entdeckung zu finden“ (S. 6), ,Starke Wolfin und Mutiger Luchs diskutierten mitein-
ander, um dem Sonderbaren auf die Spur zu kommen* (S. 8) oder ,Nachdem sie eini-
ge Zeit nachgedacht und viel miteinander gesprochen hatten ...“ (S. 9) sollen ein in-
teraktives Miteinander fordern. Anteile wortlicher Rede der vier Kriegerlnnen, wie sie
auf den Seiten 9 bis 11 immer wieder zu finden sind, machen diesen Aspekt des

Spielgeschehens beispielhaft deutlich.

In der Untersuchung bestétigt sich, dass die Schilerinnen beim ,Wirfelglick des
Schamanen® zur Kommunikation und Interaktion angeregt werden. Die Jugendlichen

empfinden es als positiv,

dass man reden darf. (B14)

Das Gute war, dass man in der Gruppe diskutieren konnte. Man hat zusammen die
Ldsung gefunden. (B12)

Es war gut, dass wir uns austauschen und diskutieren konnten. (B12)
Besser als normaler Unterricht, well wir nicht so ernst waren. (S6)

Wir haben lber alles diskutiert. (B12)

Ich fand gut, dass man (...) nicht leise im Unterricht hocken musste. (B2)
Gut war, aass wir zusammen diskutiert haben. (B12)

Die Gruppenarbeit war gut, weil wir zusammen tber alles nachdenken konnten.
(B12)

[Bei dem Spiel fand ich besonders gut:] das Zusammensein in der Gruppe. (B8)

Ich fand es gut, dass wir in der Gruppe arbeiten konnten und viel diskutiert haben.

(B2)

Wenngleich Kommunikation stattfindet, kann intensive, lustbetonte Interaktion nicht

nachgewiesen werden.

Die Einlésung dieser Forderungen hangt nicht alleine von der Lernspielkonzeption,
sondern darliber hinaus auch mafigeblich von der Bereitschaft der Lehrerlnnen ab,
sich auf einen hdheren Gerduschpegel, als dies etwa im darbietenden Unterricht der
Fall ist, einzustellen. In diesem Zusammenhang sind auch die Forderungen zu sehen,

dass fiir das unterrichtliche Geschehen Emotionen erlaubt sind und zum Ausdruck

gebracht werden durfen und sollen. Fir die Lehrerinnen bedeutet dies, dass sie ande-

re disziplindre MaR3stdbe setzen mussen, wahrend das Lernspiel zum Einsatz kommt.

193 Hier wie im weiteren Verlauf verweisen die Seitenangaben ohne Quellenangabe auf Seiten in der
Rahmengeschichte des Lernspiels.
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In den untersuchten Klassen werden diese Kriterien sehr unterschiedlich erfillt. So
werden die Schilerlnnen der Klasse 7R von Frau S. immer wieder zur Ruhe ermahnt,
wenn der Gerauschpegel zunimmt. Auch wenn Kommunikation von ihr durchaus ge-
winscht ist, so misse diese in leisem Ton stattfinden, um die anderen Gruppen nicht
zu stéren. Emotionen werden hier verhalten geaufBert, Kommunikation findet oftmals

im FlUsterton statt.

Im Vergleich dazu sind Frau G. (Klasse 6G) und Herr B. (Klasse 7G) in ihren Klassen
bereit, einen weit hoheren Larmpegel zu dulden. Sie sehen es als selbstverstéandlich
an, dass es beim Spielen lauter und aktionsreicher zugeht. Das wisse man vorher,
wenn man Spiele einsetze, so Herr B. Auch Frau G. auflert sich dahingehend, dass
man sich auf mehr Larm und Aktivitat einstellen misse, wenn man Lernspiele einset-
ze. Beide Lehrerlnnen stehen der Aktivitat der Schilerinnen positiv gegentiber. Es sei
schon zu sehen, dass die Schilerlnnen so bei der Sache und engagiert seien, so Frau

104
G.

In den oben zitierten Schulerlnnendulierungen finden sich Hinweise auf Diskussionen,
die in den einzelnen Lernspielgruppen gefuhrt werden. Diese kénnen dahin gehend
interpretiert werden, dass innerhalb der Teams unterschiedliche Wege beschritten
werden, um sich dem Phdnomen Zufall anzunahern. Unterstiitzt wird diese Vielfalt,
indem im Lernspiel selbst immer wieder betont wird, dass es ganz unterschiedliche
Mdglichkeiten gibt, dem Geheimnis des Fremden auf die Spur zu kommen. Die Schu-

lerlnnen kénnen, wie die Indianergeschichte zeigt, aus einem grofRen Repertoire an

Entscheidungsmdaglichkeiten auswahlen. So kdnnen sie beispielsweise zur Strukturie-

rung der mdoglichen Wirfe die verschiedenfarbigen Wirfel zu verschiedenen Wurf-
kombinationen legen, sie kénnen Verzweigungen zeichnen, Tabellen erstellen oder
Zahlenpaare notieren: ,Jede Kriegerin hatte ihre und jeder Krieger seine Art, das
Problem anzugehen. (...) Jede der Kriegerinnen und jeder Krieger war also einen an-
deren Weg gegangen: Die Wéande und der Boden waren mit verschiedenen Zeichnun-
gen, Strichen und Listen Ubersat. Alle Vier hatten gute Einfélle, die Wirfe zu sortie-

ren“ (S. 7). Der Aspekt der Moglichkeit zu eigenen, unabhéngigen Entscheidungen

104 Die AuRerung von Frau G. fallt in der vierten Unterrichtsstunde. Herr B. &uBert sich in der genann-
ten Weise innerhalb der letzen Projektstunde, wahrend die Schilerlnnen den Fragebogen ausfillen.
Beide werden direkt in einer kurzen Notiz festgehalten.
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wird auch von den Jugendlichen positiv bewertet'®. Das Lernspiel erscheint deshalb

positiv,
weil man selbst entscheidet. (B14)

Die relative Entscheidungsfreiheit, die innerhalb des Lernspiels gewéahrt wird, betrifft
die Problemlgsestrategien, die Herangehensweise an das mathematische Thema,

den individuellen Weg der Erkenntnisgewinnung.

Im Gegensatz zu dieser Freiheit sind die Spielregeln des Lernspiels bindend. Die Re-

geln werden auf einem extra Blatt, das dem Spielkarton der Teams beiliegt, aufge-
fihrt’®. So muss unter anderem die Reihenfolge der Rahmengeschichte eingehalten
werden, da die einzelnen Abschnitte inhaltlich aufeinander aufbauen. Die Teams dur-
fen die einzelnen Abschnitte der Geschichte daher nur abschnittweise nacheinander
bekommen. ,,Sobald ihr die Probleme auf euren Seiten gel6st (...) habt, kdnnt ihr euch
das néachste Blatt holen.” (Spielanleitung, Punkt 9) Auch der Einsatz der Hilfskarten
wird klar geregelt: ,Falls ihr einmal nicht weiter kommt — und NUR DANN — durft ihr
einen Blick auf eine entsprechende Tipp-Karte werfen. Dazu kommt eine Person aus
dem Team zum Pult und leiht sie fir das Team aus. Wenn ihr etwas herausgefunden
habt, konnt ihr euer Ergebnis auf den Aha-Karten am Pult kontrollieren.” (Spielanlei-

tung Punkte 6 und 7)

Bei der konzeptionellen Umsetzung der Lernspielidee ebenso wie bei seiner Fertigung

sollte fur die unterschiedlichen Bestandteile des Lernspiels auf attraktive Materialien

Wert gelegt werden. Beim grafischen Design des Lernspiels wurde darauf geachtet,
dass Motive, lllustrationen und die Farbgestaltung ein ansprechendes Gesamtbild er-
geben, das dem Geschmack der jugendlichen Schilerlnnen mutmalilich entspricht.
Die Subjektivitat des Begriffs attraktiv bringt es jedoch mit sich, dass letztlich nur die
Schulerlnnen selbst entscheiden, was sie ansprechend finden. Die Schilerlnnen &u-
Rern sich im Fragebogen zwar zu den einzelnen Spielkomponenten, bei diesen AuRe-
rungen sind jedoch Gestaltung und Funktion der einzelnen Komponenten nicht von-
einander zu trennen. Eine konkrete Bewertung des Materials kann lediglich einer Au-

Berung aus Klasse 7G entnommen werden:

Die Wiirfel sahen cool aus. (B8)

105 vergleiche hierzu auch die Erérterung des Aspekts der Eigenstandigkeit in Abschnitt 3.3 dieses
Kapitels.

1% siehe Anlage.
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Die Bewertung der Forschungsprotokolle weicht, obgleich ihr Design dem der anderen
Materialien entspricht, deutlich von der durchweg guten Bewertung der anderen Lern-
spielkomponenten ab. Zweimal wurde fir die Protokolle gar die Note 6 vergeben. Die
negative Bewertung der Forschungsprotokolle scheint daher auf eine materialunab-
héngige Ursache hinzuweisen — ein Gedanke, der spéater noch einmal gesondert be-

trachtet wird*®’.

Ob die Forderung nach attraktivem Material bei dem vorliegenden Lernspiel eingelost
wurde, kann zwar nicht schliissig belegt werden. Die positiven Bewertungen zum
Lernspiel im Allgemeinen sowie — in Grenzen — zu den einzelnen Spielkomponenten

legen eine solche Vermutung jedoch nahe. 1%

Die Forderung nach einer spannenden Spielidee wird konzeptionell zum einen da-

durch umgesetzt, dass eine ratselhafte — somit potenziell spannende — Geschichte
den Kern des Lernspiels bildet. Diese Spannung wird in verschiedenen Textpassagen
sichtbar. So etwa, wenn von Undurchschaubarem, Fremdem die Rede ist: ,,Dieser hier
war ihnen jedoch fremd — und etwas unheimlich. (...) Seine Rede klang freundlich und
er lachelte viel. Dennoch blickten seine Augen hart* (S. 1). Oder wenn geheime Akti-
onen vorbereitet und ausgeflihrt werden: Die jungen Indianerlnnen, die ,rund um
das Tipi des Schamanen im Gras lagen und lauschten* (S. 1) und die sich heimlich
zuriickzogen: ,Leise schlichen sie davon“ (S. 4). Durchgangig werden Begriffe ver-
wendet, die Spannung erzeugen bzw. aufrechterhalten sollen. So ist von einem Ge-
heimnis (S. 8 und 14), von etwas Fremdem (S. 1), Unheimlichem (S. 1), Dunklem
(S. 2) und Spannendem (S. 0) die Rede.

Solch spannungsreiche Situationen wechseln mit eher ruhigeren Passagen, in denen
die KriegerInnen sich zurtickziehen und nachdenken (vgl. S. 5 und 6). Auf diese Wei-

se werden die Forderungen, spannende Momente sollen mit entspannten abwechseln

und so ein MittelmaR an Spannung herrschen®®, konzeptionell umgesetzt.

Die Aufgabe der Indianerteams besteht darin, den Fremden und dessen Glicksspiel-
angebot zu prifen: ,Sie wollten die Nachtstunden dazu nutzen, untereinander den

Vorschlag des Fremden zu besprechen” (S. 4). Der ,Fremde”, im Lernspiel eine zent-

197 yvgl. hierzu Abschnitt 3 dieses Kapitels.

18 siehe hierzu ausfiihrlich Abschnitt 3.2.4 diesen Kapitels.

199 Hierzu sei auf den Aktivierungszirkel nach HeckHAUSEN verwiesen. Nach diesem Modell pendelt die
Spannung um einen angestrebten mittleren Spannungsgrad herum. Der Wechsel von Spannung

und Entspannung wird dabei als lustvoll erlebt und stellt eine Motivation des Spiels dar (vgl. Heck-
HAUSEN 1973).
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rale Figur, stellt den Widerpart zu den Schilerlnnen dar. Es herrscht Skepsis gegen-
Uber dem Vorschlag des Fremden und gegeniber der Person des Fremden selbst:
,Der Schamane fihlte sich unwohl beim Anblick des Fremden — und er misstraute
seinem Vorschlag. Auch die vier jungen Kriegerinnen und Krieger hegten Misstrauen

gegenuber diesem Spiel” (S. 2).

Bei der Konzeption war das Bemiihen um eine spannende Spielidee und spannungs-
reiche Spielsituationen im Blick, wie die einzelnen Textpassagen belegen. Inwieweit
die Jugendlichen das Lernspiel als spannend und erleben, wurde jedoch leider nicht

erfasst.

Sowohl die von dem fremden Handler benutzten Wurfel als auch das von ihm ange-
botene Spiel muss von den Schilerlnnen aus der Perspektive von jungen Kriegerin-
nen, gepruft werden, denn der Schamane des Indianerstammes ist verunsichert: ,Er
konnte das Geschaft nicht vollstandig begreifen (...) und er kannte die bunten Ge-
genstande nicht, die der dunkle fremde Wiurfel' nannte” (S. 2). Die jungen Indiane-
rinnen ziehen sich zurtick. ,,Sie wollten die Nachtstunden dazu nutzen, untereinander
den Vorschlag des Fremden zu besprechen” (S. 4), und ,,das Spiel des Fremden aus-
probieren* und ,,prifen” (S. 4). In der Figur des fremden Handlers ist die Herausfor-

derung durch einen Gegner ein mdgliches, aber nicht zwingendes Merkmal fiur ein

Spiel bei dem vorliegenden Lernspiel gegeben.

Durch die Geschichte wird ein Handlungsrahmen, eine Szene, aufgebaut, in der fir
die Schulerlnnen verschiedene lIdentifikationsfiguren zur Verfigung stehen. So soll

das Eintauchen in eine andere Welt méglich werden. In der schulischen Umsetzung

sieht die Konzeption zudem vor, dass die Schilerlnnen sich einen indianischen Namen
geben und die Teams sich einen Stammesnamen aussuchen. Die Rollen, welche die
Jugendlichen im Lernspiel einnehmen, werden dadurch ausgestaltet. Das Lernspiel
bietet den Schilerlnnen so die Mdglichkeit, sich in die Situation, die beschrieben wird,

einzudenken.
Man konnte sich in die Lage der Indianer hineinversetzen (B7)

Das Eintauchen in die Welt der Indianer zeigt sich dartber hinaus darin, dass die Ju-
gendlichen die indianische Welt fir sich Uber das reine Lernspiel hinaus ausdehnen:
Die Schiilerlnnen der Klasse 6G etwa, in der der Anfang der Geschichte von Schiile-
rinnen vorgelesen wurde, nutzen Accessoires wie einen indianischen Kopfschmuck

und Schminkstifte, um sich zu schmiicken und zu bemalen. Viele Schilerlnnen gestal-
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ten zudem das Deckblatt der Mappen, die fiir das Projekt angelegt werden, gemaRi

dem indianischen Thema:

Abbildung: Selbstgestaltete Mappen der Klasse 6G

In der Forderung, die Schilerlnnen sollten SpaR haben beim Spielen des Lernspiels,

sind letztlich alle bisherigen Forderungen mit enthalten. Ein spannender Spielgedanke,
ansprechendes Material und mdglichst viel Handlungsfreiraum sind mitbestimmend
fur den SpaR beim Spielen*°. Die durchschnittliche Bewertung der einzelnen Bestand-
teile des Lernspiels mit der Schulnote 2,3 (S13), sowie der Spielidee mit 1,8 (S13) und
dem Spiel als Gesamtem mit 1 (S13) weist darauf hin, dass dieser Aspekt sich ten-
denziell forderlich auf den Spielspall ausgewirkt hat. Dieser Eindruck einer positiven
Einschatzung der Spielidee wird durch weitere EinzelauRBerungen verstarkt, in denen

die Idee des Spiels mehrfach als ,,ziemlich gut” (B11) bewertet wurde.

Soll ein (Lern-)Spiel SpalR machen, darf es nicht langweilig oder langatmig sein. Die
konzeptionelle Einteilung des vorliegenden Lernspiels in acht verschiedene Abschnitte
und Denkschritte birgt jedoch durchaus die Gefahr der Langatmigkeit, da nicht jedeR
Jugendliche die gebotene Ausfluhrlichkeit benétigt und/oder schatzt. In diesem Sinne
aulerten sich denn auch einige Schilerlnnen auf die Frage, was an dem Lernspiel als

negativ empfunden wurde:

Dass sich alles NUR um ein Thema handelte. Aber es war nicht nervig, sondern wa-
re interessanter gewesen mit gemischten Themen (B9)

110 Die letztgenannten Faktoren wurden zuvor besprochen und werden hier daher nicht néaher beriick-
sichtigt.
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Es ging nur um 2 Wiirfel (B9)

dass es so lange gedauert hat (B9)
Ich fand es langweilig (B7)

Zu viele einzelne Schritte (B9)
Alles waren gleiche Aufgaben (B9)

Den Bewertungen, die Ausdruck der Langeweile sind oder zumindest in diese Rich-
tung interpretiert werden konnen, stehen SchilerlnnenduRerungen gegentber, die

gerade den wiederholenden Charakter des Spiels positiv werten. Sie finden es gut,

dass die Aufgaben immer gleich sind. (B8)

dass ausreichend Zeit fir das Lernspiel zur Verfiigung steht. (57)

Neben den Voraussetzungen, die das Lernspiel den Schilerlnnen aufgrund seiner
Konzeption bietet, wird der Spielspal? durch die tatsachliche Spielsituation beeinflusst,
bei der auch die individuellen Vorlieben und Charaktere der Spielerlnnen zum Tragen
kommen. Uber diese Komponente des (Lern-)Spiels kdnnen zwar Vermutungen ange-
stellt werden, sie bleibt letztlich jedoch unsicher. Eine Abstimmung auf die potenziel-
len Spielerlnnen ist lediglich in einem engen Rahmen, etwa durch eine altersadaquate

Konzeption und Thematik moglich***.

Neben der oben genannten konkreten Kritik beztglich der Lernspielkonzeption auRert
sich die Mehrzahl der Schilerlnnen positiv zum tatsachlichen Spaf3erleben beim Spie-

IenllZ

So bewerten in Klasse 7R 24 von 28 Schiilerlnnen (= 86%) das Spielen des Lernspiels
als ,,super”, 3 (= 10%) antworten ,ging so“, eine Antwort fehlt. Auf die Frage, ob der
Unterricht ihnen SpaRR gemacht habe, antworten 27 von 28 Schilerinnen der Klasse

7R, mit ,Ja“, eine Antwort lautet ,,geht so“.

In allen Klassen wird der SpaRfaktor von den Schilerlnnen bei der freien Beurteilung

des Lernspiels herangezogen:

Man hatte Spal8 miteinander beim Spielen (B12)

Mir hat Spals gemacht, das selber Forschen und das Spielen (57)
Mir hat alles Spal38 gemacht (57)

Es hat total viel Spals gemacht (B2)

positive Atmosphare, weil es Spall gemacht hat (G)

11 Hierzu sei auf Abschnitt 4 diesen Kapitels verwiesen.

12 pie Schilerinnen werden in keiner Klasse explizit nach dem Begriff Spal3 beim Lernspiel selbst ge-
fragt. Zur Beurteilung des SpielspaBes kénnen daher nur AuBerungen auf andere Fragen interpreta-
tiv herangezogen werden.
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Das Wiirfeln hat Spals gemacht. (57)

Es ist darauf angekommen, was wir gemacht haben. Manchmal hat es mir viel Spal
gemacht, manchmal weniger. (514)

Die letztgenannte Aussage ist die einzige, in der hinsichtlich des Spielspalies differen-

ziert und so eine partiell kritische Haltung zum Spielspald eingenommen wird.

Die Gewissheit fehlender direkter Leistungsbeurteilung stellt ebenfalls kein Kriterium

dar, das durch eine entsprechende Konzeption des Lernspiels verwirklicht werden
kann. Vielmehr liegt die Einldsung dieser Forderung in der Hand der Lehrkraft. Die
Lehrerlnnen der drei untersuchten Klassen erklaren ihren Schilerlnnen dazu vorab,
dass es am Ende des Lernspiels zwar einen Test gibt, dieser jedoch als Riickmeldung
fir das Lernspiel angelegt ist. Eine Beeinflussung der Benotung im Fach Mathematik
ist nur in der Klasse 7R mdglich und hier nur als positiver Einfluss falls Einzelne, so
Frau S., ,zwischen zwei Noten stehen“. Durch diese Verknlipfung von Leistung und
Lernspiel wurde ein Teil des spielerischen Charakters genommen. Zwar sollte durch
die Aussage von Frau S. der Leistungsdruck von den Schilerlinnen genommen wer-
den, eine gewisse Unsicherheit bleibt jedoch bestehen — sicher bei den Schilerlnnen,
die wissen, dass ihre Note noch nicht klar ist. Dies spiegelt sich in den Schilerlnnen-
auRerungen wider. Wahrend sich in den Klassen 6G und 7G keine einzige AuRerung
zum Lernerfolgs-Test findet, nennt ein Viertel der Schilerlnnen aus Klasse 7R den
Test als negativen Aspekt des Lernspiel-Projektes. Die Variationsbreite der Antworten

reicht von gemagigter bis hin zu sehr deutlicher Kritik am Test:

Den Test fand ich nicht so gut (57)
Der Test hat mir kein Spal3 gemacht (57)
Die Arbeit war aber auf hoch deutsch gesagt: "ScheilBe!” (S56)

Die Gewissheit fehlender Leistungsbeurteilung ist in der Studie nicht durchgangig ge-

geben, de facto findet in Klasse 7R eine Beurteilung statt.

Generell wird das Lernspiel im Unterricht zur Anbahnung von Wissen eingesetzt, eine
Wissensuiberprifung ist jedoch erst nach einer weiteren Phase der Ubung und Festi-
gung sinnvoll. Wird das Lernspiel in diesem Sinne von der Leistungskontrolle entkop-

pelt eingesetzt, erfillt es die diesbeziigliche Forderung an ein Lernspiel.

Auch die Offenheit gegenuber den Schilerlnnen hinsichtlich der angestrebten Lern-

ziele ist eine Forderung, die konzeptionell nicht zu steuern ist, sondern in den Handen
der jeweiligen Lehrkrafte liegt. Durch einleitende Worte bei der Nutzung eines Lern-

spiels steuern die Lehrerinnen, ob den Jugendlichen der Lernanteil des Lernspiels
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bewusst wird und ob sie das Lernspiel als Teil des Unterrichts verstehen oder ob sie
es — falschlicherweise — als reines Spiel und ganzlich losgelést vom regularen Unter-

richt interpretieren.

In der Untersuchung weisen alle Lehrerinnen die Schilerlnnen direkt zu Beginn dar-
auf hin, dass Lernziele angestrebt werden. Sie machen explizit deutlich, dass in die-
sem Lernspiel nicht nur gespielt, sondern auch etwas gelernt werden soll. Die diesbe-
ziiglichen AuRerungen der Schiilerinnen weisen darauf hin, dass sie die Zwischenstel-
lung des Lernspiels erkennen und dartber hinaus eben diese Kombination aus Lernen

und Spielen positiv bewerten: Besonders gefallt den Schiilerinnen am Lernspiel,

dass man etwas lernen kann (B8)
zu spielen und gleichzeitig zu lernen (B8)

spielend lernen (B8)

Der Mathematikunterricht macht den Schilerinnen unter anderem deshalb besonders

viel Spal3, weil

wir spielerisch gelernt haben und das mal was anderes war (S6)
wir es mit Spielen gelernt haben (56)
wir spielend gelernt haben (56)

Ich fand den Unterricht gut. Eins das man Spielen darf und Spal8 hat und zweitens
das man trotzdem was gelernt hat. (514)

Ja, mehr Spals, mehr Lernen (durch Spal3) (B14)

Ein Schiiler &uRert sich dahin gehend, dass der Spielanteil zu gering sei'**. Der Unter-

richt wird als ,,ging so* bewertet,
well uns mehr Spielstunden versprochen wurden (S6)

Generell finden sich die Schilerlnnen in der Erprobung des Lernspiels in die spieleri-
sche Erarbeitung des Lerngegenstandes ein. Sie nehmen das Lernspiel in seiner Mitt-
lerrolle zwischen Lernen und Spielen wahr und bewerten die Kombination aus beiden
Anteilen als positiv. Fir manche steht bei dieser Bewertung eher der Lernaspekt im

Vordergrund, andere sehen vor allem die spielerische Komponente:

Spiel spielen (voll geil!) (G)

3 In dieser Klasse (7R) werden, wie in Kapitel 2 beschrieben, die spielerischen Aktivitaten immer
wieder von kurzen Sequenzen unterbrochen, in denen die Lehrerin die Ergebnisse der Gruppen
sammelt und bespricht.
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3.2 Forderungen aufgrund des allgemeinen schulischen Kontextes sowie

den Kompetenzerwartungen fur die Wahrscheinlichkeitsrechnung

Ein Lernspiel ist nicht nur seinem spielerischen Anteil verpflichtet. Vielmehr ergeben
sich aus dem Einsatz im schulischen Unterricht Forderungen, die seinen Lernaspekt

betreffen. So muss der Spielanlass didaktisch legitimierbar sein. Diese Legitimation,

mit der implizit auch das Erreichen der intendierten Lernziele gefordert wird, ge-
schieht im vorliegenden Lernspiel im Wesentlichen durch den Kernlehrplan fiir den

Mathematikunterricht der Sekundarstufe 1.

Ziel der Kernlehrplane ist es, dass ,wesentliche Kenntnisse und Fahigkeiten und die
mit ihnen verbundenen Inhalte und Themen, die fiir den weiteren Bildungsweg un-
verzichtbar sind“ (SCHULMINISTERIUM NRW 2007%), vermittelt werden. Die hier genann-
te Notwendigkeit mathematischer Kompetenzen fir das weitere Leben stellt so die

eigentliche Legitimation der einzelnen Ziele dar.

Der mathematische Bereich der Wahrscheinlichkeitsrechnung wird in den Kernlehrpla-
nen fur die Sekundarstufe | aufgefihrt, das Spielen von Wiirfelspielen explizit als

Méglichkeit der Unterrichtsgestaltung genannt (vgl. SCHULMINISTERIUM NRW 2007").

Eine grundlegende Legitimation des Spielanlasses ist gegeben durch die Forderung an
den Mathematikunterricht, er solle eine mathematische Grundbildung gewahrleisten,
durch welche die Schilerlnnen in die Lage versetzt werden, ,die Rolle zu erkennen,
die Mathematik in der Welt spielt, mathematisches Wissen funktional, flexibel und mit
Einsicht zur Bearbeitung vielféltiger kontextbezogener Probleme einzusetzen und be-

grindete mathematische Urteile abzugeben® (SCHULMINISTERIUM NRW 2007°).

Die Erkenntnis, dass es mdglich ist, ein Spiel in mathematischer Weise zu deuten,
dass eine mathematische Strukturierung das alltagliche, scheinbar unkalkulierbare
Phanomen Zufall abschatzbar macht, gibt den Schilerlnnen einen anschaulichen
Hinweis darauf, welche Rolle die Mathematik in der Welt spielt. Das Problem der Ab-
schatzung des Spielausgangs ist eingebunden in einen spielerischen Kontext und
muss von den Jugendlichen mit Hilfe des vorhandenen mathematischen Wissens ge-
I6st werden. Von den Schilerlnnen werden im Spiel die Fahigkeiten gefordert und
gefdrdert, komplexe Probleme zu strukturieren und reale Probleme in geeigneter Wei-
se mathematisch zu beschreiben — mithin die mathematische Modellbildung. Diese

Problemlésekompetenzen entsprechen der Forderung, die im Kernlehrplan an ma-
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thematischen Unterricht der Sekundarstufe | gestellt werden (vgl. SCHULMINISTERIUM
NRW 2007°).

Die durch das Lernspiel geforderte Gruppenstruktur des Unterrichts fordert den Auf-
bau personaler und sozialer Kompetenzen, indem die Schilerlnnen zum einen ge-
meinsam mit anderen ihr mathematisches Wissen entwickeln und die im Lernspiel
sich ergebenden Probleme I6sen. Diese ,,Fahigkeit, mit anderen Gber mathematische
Fragestellungen zu kommunizieren, d.h. eigene ldeen zu prasentieren und zu be-
grinden sowie die Argumente anderer aufzunehmen* (SCHULMINISTERIUM NRW 2007°),
ist ebenfalls Bestandteil mathematischer Grundbildung: Kooperationsfahigkeit ist Vor-

aussetzung fur gesellschaftliche Mitgestaltung.

Im Lernspiel ,Das Wiurfelgliick des Schamanen® wird zudem immer wieder explizit
darauf hingewiesen, dass die Zusammenarbeit — und damit auch die Kommunikation
— mit den Gruppenmitgliedern Erfolg versprechend im Sinne einer Problemldsung ist.
Eigene Uberlegungen sollen angestellt, dann jedoch den anderen Teammitgliedern
argumentativ vorgestellt und mit diesen besprochen werden: ,Jede Kriegerin hatte
ihre und jeder Krieger seine Art, das Problem anzugehen. (...) Alle Vier hatten gute
Einfalle* (S. 7), die sie den anderen vorstellen. Sowohl durch den Einsatz eigener Fa-
higkeiten, als auch durch die Zusammenarbeit mit Anderen, wird das Problem allmah-
lich 16sbar: ,,Nehmt nun eure Notizen und besprecht sie mit den Anderen. Fallt euch
etwas auf?* (S. 8) ,Nachdem sie einige Zeit nachgedacht und viel miteinander ge-

sprochen hatten, wurde es ihnen klar” (S. 9).

Die genannten Kompetenzen bilden sich bei der aktiven Auseinandersetzung mit kon-
kreten Fragestellungen aus den Kernbereichen des Faches Mathematik heraus. Ein
Lernspiel, in dem konkret spielerisch gelernt wird, wie Spiele, die das Element Zufall
beinhalten, mit dem Begriff der Wahrscheinlichkeit beschrieben werden kdnnen, er-
scheint daher als legitimer Unterrichtsbestandteil. Es wurde dargelegt, dass die allge-

meinen Unterrichtsziele und -inhalte in eine geeignete Spielkonzeption Ubertragen

wurden.

Die gewahlte Spielform férdert das Lernen in der gewunschten Weise, da in ihr ganz

konkret die Forderungen an Unterricht zur Einfihrung in den Themenkomplex Wahr-

scheinlichkeitsrechnung beriicksichtigt werden:

Reales Wirfeln mit verschiedenfarbigen Wirfeln ist zentraler Bestandteil des Lern-

spiels. Der Einstieg in das Lernspiel geschieht durch das Werfen unfairer Wirfel, die in
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langen Versuchsreihen auf ihre Fairness getestet werden missen, bevor die Beschéf-

tigung mit dem eigentlichen Glicksspiel beginnen kann. Mit Hilfe von Strichlisten, in

denen die Wirfe dokumentiert werden, ist der experimentelle Zugang zur Wahr-

scheinlichkeit Uber die Bestimmung der relativen Haufigkeit mdglich. Auch bei der

Erforschung des vom Fremden vorgeschlagenen Glicksspiels werden Strichlisten zur

Ubersicht (iber die Anzahl der jeweiligen Wurfe und dariiber zur Abschatzung von

Wahrscheinlichkeiten einzelner Augensummen verwendet: ,Um eine bessere Kontrolle

zu haben, werden alle Wirfe in einer Strichliste notiert” (S. 6).

Die Forderung nach aktivem Handeln am Lerngegenstand wird im Spielen, Wiirfeln

und Dokumentieren erflllt. Die Ursachen der mangelnden Gleichwahrscheinlichkeit,

so ein weiterer Anspruch, sollen erkundet werden, wobei auf das Testen vorgegebe-

ner oder selbst aufgestellter Hypothesen als Forschungsmethode verwiesen wird. Im

vorliegenden Lernspiel wird lediglich an einer Stelle eine vage Hypothese vorgegeben,
indem zu Beginn die Vermutung geauRert wird, die vorhandenen Wiirfel seien nicht
fair: ,,Donnernder Biffel war der Meinung, die Wirfel seien verzaubert worden. Sicher
wirden sie vor allem solche Zahlen werfen, die dem Fremden nutzen. Das mussten
sie prufen” (S. 4). Die Art der Prufung und die sich im Weiteren entwickelnde konkre-
te Hypothese, inwiefern der Wiirfel nicht korrekt ist, muss von den Schilerlnnen fest-
gelegt werden: ,Falls ihr Zweifel an manchen Wirfeln habt, begriindet diese! Wie

kann man Uberhaupt untersuchen, ob ein Wurfel fair ist?* (S. 5)

Zur Erforschung des Glicksspiels und der hier zentralen Ruckfiihrung unterschiedli-
cher Wahrscheinlichkeiten auf deren Ursachen werden die Schilerinnen auf eigene
Uberlegungen und Ideen sowie deren Uberpriifung verwiesen. In entsprechenden
Textpassagen werden immer wieder entsprechende Forderungen erhoben. Sie finden
sich sowohl zu Beginn, wenn die fairen von den unfairen Wurfeln unterschieden wer-
den mussen, als auch im weiteren Verlauf des Lernspiels: ,Was stellt ihr fest?” (S. 6);
~Gemeinsam versuchten sie die Ursache fur ihre Entdeckung zu finden. Die Wurfel
ruhten, wahrend die jungen Kriegerinnen und Krieger nun nachdachten und zu for-
schen begannen“ (S. 6); ,Welche Ideen habt ihr, die mdglichen Wirfe zu ordnen?”
(S. 7); ,Sie wollten ganz sicher gehen und mussten dem Schamanen beweisen kon-
nen, dass ihre Uberlegungen richtig waren. (...) Gemeinsam versuchten sie eine Erkla-
rung mit Hilfe der Zahlen” (S. 12).

Neben dem experimentellen Zugang Uber die relative Haufigkeit bietet das Lernspiel

den Schilerlnnen auch den klassischen Wahrscheinlichkeitsbegriff, wobei formale
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Anforderungen zweitrangig sind und auf Fachbegriffe weitgehend verzichtet wird. Das
Lernspiel fuhrt die Schiilerinnen hin zu der Erkenntnis, dass es zwar nur 11 verschie-
denen Augensummen (von 2 bis 12) gibt, dass diese jedoch durch insgesamt 36 ver-
schiedene Wurfkombinationen gebildet werden. Mit Tipps wie ,Denkt mal, wie man
Ordnung in die Uberhaupt moglichen Augenzahlen bringen kann. lhr kénnt diese
Ubersicht zeichnen, schreiben, ...* (Tipp-Karte 3) oder ,Wie viele verschiedene Wirfe
sind Uberhaupt mdglich?* (Tipp-Karte 4) werden die Schilerinnen bei Bedarf geleitet.
Auch im Text der Indianergeschichte sind Anregungen zu finden, die zur Unterstit-
zung der Jugendlichen gedacht sind: ,Fallt euch etwas auf? Kommen alle Augensum-

men gleich haufig vor? Warum ist das so?“ (S. 8)

Die so gebildete Menge aus 36 gleichwahrscheinlichen Elementarereignissen** bietet
far die Schilerlnnen die Grundlage daftr, die zuvor empirisch erkannten unterschied-
lichen Wahrscheinlichkeiten von Augensummen zu erklaren und letztlich zu quantifi-
zieren: ,Ihr wirfelt 36-mal. Wie oft werdet ihr wohl (im Schnitt) jede Zahl wirfeln?
Sicher??“ (Tipp-Karte 6); ,Welche Zahlen haben welchen Anteil an allen Uberhaupt
moglichen Kombinationen? Wie stehen die Chancen fir die einzelnen Augensummen?

Wie wahrscheinlich ist es wohl, diese zu werfen?* (Tipp 7)

Im gesamten Lernspiel (vgl. S. 9, S. 10 und S. 11) wird darauf hingewiesen, dass es
zwar moglich ist, ein zufélliges Ereignis abzuschatzen und dadurch auch einzuschéat-
zen, dass es aber keine Sicherheit gibt. Ob eine bestimmte Zahl letztlich gewdirfelt
wird, kann nicht vorhergesagt werden: ,Keine Zahl kommt ganz sicher!!* (Aha-Karte
5). Die Begegnung mit dem Zufall und seinem mathematischen Aspekt wird in Ab-
stimmung mit dem Kernlehrplan NRW (vgl. 2008°) angestrebt. Die Schulerlnnen sol-
len erste Erfahrungen mit dem mathematischen Aspekt des Zufalls machen und er-

kennen, dass und in welchem Malfie dieses Phanomen abschétzbar ist.

Konkret wird, entsprechend des Kernlehrplans und nach Beratung mit Mathematikleh-
rerinnen dieser Schulstufe, erwartet, dass die Schilerlnnen den Stichprobenraum und
die Anzahl der mdglichen Elementarereignisse eines Zufallsexperiments bestimmen
koénnen, dass sie die zu einem bestimmten Ausgang gehdrigen Elementarereignisse
115)l

nennen kénnen (wobei hier die Schwierigkeit der Umkehrung zum Tragen kommt

dass sie unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten einzelner Ausgange von Zufallsexperi-

114 Diese Menge kann als Stichprobenraum des Zufallsexperiments bezeichnet werden. Im Lernspiel
wird jedoch auf diesen Fachbegriff verzichtet.

115 Bei zwei Wiirfeln muss bspw. zwischen den Ereignissen 1,6 und 6,1 unterschieden werden.
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menten und deren Ursache bestimmen und so begriindete Aussagen zu deren Fair-

ness treffen kdnnen. Zur Beantwortung der Frage, inwieweit die intendierten Lernziele

erreicht werden, konnen sowohl entsprechende AuBerungen in den Fragebdgen, als

auch die Ergebnisse des Lernerfolgs-Tests herangezogen werden.

Im Test werden in den Teilaufgaben 1a, 2a und 3a; Zufallsexperimente vorgestellt,
bei denen der Stichprobenraum und die zugehdrigen Elementarereignisse zu benen-
nen sind. Aufgabe la wird von 63% der Schilerlnnen zufriedenstellend geldst, bei
Aufgabe 2a kdnnen gut 73% der Schilerlnnen eine richtige Antwort geben. Im Ge-
gensatz dazu wird Aufgabe 3a; von 25% der Schilerlnnen falsch, von weiteren 24%
nicht gelost; 20% der Schilerlnnen lassen Losungsansatze erkennen, 33% lésen die
Aufgabe zufriedenstellend. In der letztgenannten Teilaufgabe ist ein sehr kleiner
Stichprobenraum zu bestimmen. Die meisten Schilerlnnen verzichten daher auf eine
Systematisierung der 4 Elementarereignisse, wodurch sich das Risiko erhoht, ein Er-

eignis zu vergessen.

Die Aufgabe zur Nennung der zu einem bestimmten Ausgang gehdrenden Elementar-
ereignisse (Aufgabe 1b) wird von 75% der Schiilerinnen zufriedenstellend beantwor-

tet.

In den restlichen Teilaufgaben werden unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten einzel-
ner Ausgange erfragt (2b, 3a,, 3a3) und eine Einschatzung zur Fairness eines (ande-
ren) Gliucksspiels erwartet (3b, 3c¢). Bei den Aufgaben 2b (82%), 3b (67%) und 3c
(80%) wird im Uberwiegenden Teil der Falle eine zufriedenstellende Antwort gegeben

und das Glucksspiel richtig und begriindet als unfair eingeschétzt.

In Aufgabe 3a, und 3a; kdnnen gut 50% der SchilerInnen keine zufriedenstellende
Losung finden. Sie beantworten die Aufgabe zur Wahrscheinlichkeit bestimmter Aus-
gange nicht (je 10% bzw. 12%) oder falsch (je 41%). Etwa die Halfte der Schilerin-
nen, die diese Aufgabe falsch I6st, stlitzt sich bei der Bearbeitung auf falsche Ergeb-
nisse aus den vorherigen Teilaufgaben, bei dem sich die Umkehrung haufig als Prob-
lem bemerkbar macht. Die Bestimmung der Wahrscheinlichkeiten — die basiert auf der
korrekten Angabe des Stichprobenraums — bereitet etwa der Hélfte der Schilerlnnen
Probleme, wobei 23% aller Losungen als Folgefehler aus dem falschen Stichproben-

raum zu interpretieren sind.

In einer ersten Einschatzung kdénnen zwei der drei intendierten Lernziele als erreicht

eingestuft werden:
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Die zu einem bestimmten Ausgang gehdrigen Elementarereignisse werden von drei

Vierteln der Jugendlichen korrekt bestimmt.

Zur Beurteilung der Fairness eines fiktiven Zufallsexperiments werden in den beiden
zugehdrigen Aufgaben von knapp 70 bzw. 80 % der Jugendlichen die unterschiedli-
chen Wahrscheinlichkeiten der einzelnen Ausgange herangezogen und diese wieder-

um begrindet.

Bei der Bestimmung von Stichprobenrdumen haben die Schilerinnen bei einer der

Aufgaben grofRere Schwierigkeiten. Dieses Lernziel wurde nur zum Teil erreicht.

In der Wahrnehmung der Schulerinnen ist das Lernspiel recht erfolgreich: 89% der
Jugendlichen geben an, das Thema gut bis sehr gut verstanden zu haben. Besonders
hervorgehoben wird das Attribut der Fairness eines Wirfels oder eines Glucksspiels.

Hier sehen die Meisten einen Lerneffekt:

Ich habe gelernt, wie man die Chancen beim Wiirfeln ausrechnet (B4)
Ich habe gelernt, wie man erkennt, ob Wiirfel fair oder nicht fair sind (B4)
Ich habe gelernt, ein faires Spiel von einem unfairen zu unterscheiden (B4)

Ich wiirde sagen, dass ich gelernt habe, wie man faire und unfaire Wiirfel unter-
scheidet (...) (B4)

Ich lernte (...) wie man herausfindet, ob ein Wiirfel fair ist oder nicht (B4)

Ich habe viel tiber Wiirfel gelernt, wie man herausfinden kann, ob es ein fairer Wiir-
fel ist usw. (B4)

Wie man testen kann, dass Wtirfel fair sind (...) (B4)
ob die Wiirfel fair sind und ob das Spiel fair ist (510)
ob ein Wiirfel fair oder nicht fair ist (510)

Da die Erstellung eines Stichprobenraums lediglich in einer von drei Teilaufgaben
nicht im gewinschten Umfang zufriedenstellend ausféllt, die anderen Lernziele jedoch
von der Uberwiegenden Zahl der Schilerlnnen erreicht werden, weist die Erprobung
des ,Wiirfelgliick des Schamanen* in den drei Klassen der Sekundarstufe | darauf hin,
dass die intendierten Lernziele mit diesem Lernspiel erreicht werden kénnen. Ob dies
auch in einer Form geschieht, die der Idee des Entdeckungslernens entspricht, soll im

Weiteren Uberprift werden.

3.3 Forderungen durch einen jugendlichenorientierten Unterricht nach

dem ldeal des Entdeckenden Lernens

Soll sich schulisches Lehren an den Bedirfnissen jugendlicher Schilerlnnen orientie-

ren, bietet sich, wie in friiheren Abschnitten verdeutlicht wurde, die Gestaltung des
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Unterrichts gemafR dem Ideal des Entdeckungslernens an. Soll das vorliegende Lern-
spiel dem Anspruch gerecht werden, Entdeckendes Lernen zu férdern, muss es die

aus diesem ldeal sich ableitenden Kriterien erfillen.

Entdeckendes Lernen, so eine der Forderungen, muss als Lernanlass ein mehr oder

weniger komplexes mathematisches Problem bieten, so dass Lernanstrengungen der

Schiilerlnnen problemorientiert unternommen werden und ihr Handeln und ihre Uber-

legungen sich auf den konkreten Lernanlass beziehen.

Im vorliegenden Lernspiel ist der Lernanlass in der Rahmengeschichte eingebettet.
Die Situation des Indianerstammes und das seltsame Angebot des Fremden bilden
gemeinsam den Lernanlass, auf den sich die Lernanstrengungen der Schilerlnnen
beziehen. Uberlegungen zur Wahrscheinlichkeit — und somit zur Abschatzung eines
zufélligen Wurfes — werden auf das Ziel hin angestrengt, die Indianer in ihrer Situati-

on zu beraten.

Zentraler Bestandteil des Lernspiels ist das Glucksspiel des Fremden, dem die Un-
gleichverteilung einzelner Augensummen zugrunde liegt. Einer Forderung des Entde-

ckungslernens gemanR wird diese Inkongruenz herausgestellt, indem die Ungleichver-

teilung im Glucksspiel zunéchst erlebbar gemacht wird. In der Folge wird die Frage
nach den Ursachen dieser fehlenden Ubereinstimmung zwischen Erwartung und tat-
sachlichem Sachverhalt gestellt, die in der Folge von den Schilerlnnen fordert, sich

mit der Idee des Zufalls und seiner Abschatzung auseinanderzusetzen.

Ein zentraler Begriff des Entdeckenden Lernens ist die Aktivitat. Gemeint — und gefor-

dert — ist die Eigenaktivitat der Schilerinnen, genauer die Gelegenheit zu aktiver Aus-

einandersetzung mit dem Lerngegenstand. Im ,Waurfelglick des Schamanen® wird die

Forderung nach Eigenaktivitat durch das Wirfeln und Spielen, das Testen und For-
schen erflllt. In diesen physischen und geistigen Tatigkeiten setzen sich die Schile-
rinnen aktiv mit dem Phanomen Zufall sowie der — trotz bestehender Unmdglichkeit
der Voraussage einzelner Wirfe — mathematisch mdéglichen Abschéatzbarkeit ausein-
ander. Immer wieder finden sich im Lernspiel Vorschlage fir und Aufforderungen an
die Schilerlnnen, aktiv zu werden: ,Ihr kénnt eine Strichliste machen” (Tipp-Karte 2),
LIhr kénnt diese Ubersicht zeichnen, schreiben, ...* (Tipp-Karte 3), ,Mit diesen Wiir-
feln konnten sie nun das Spiel des Fremden ausprobieren” (S4), ,Nehmt euch die
Wirfel aus dem Beutel und versucht herauszufinden, welche Wiurfel fair sind“ (S. 5),

~Donnernder Buffel wirfelte nun wieder weiter” (S. 9).
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Die Jugendlichen verbinden in ihren AuRerungen mehrfach die Moglichkeit zu eigen-

standiger Aktivitat und die Gelegenheit zum Forschen'*®:

Mir hat Spals gemacht das selber Forschen und das Spielen (S57)
Mir hat (...) gut gefallen (...) das selber Forschen in der Gruppe (514)
selbst forschen, man hat Spal$ daran (B14)

Generell lassen entsprechende AuRerungen vermuten, dass das Problemlésen — das

»Herausfinden" — und das Forschen einen positiven Aspekt des Lernspiels darstellen.

Ich fand das Herausfinden ehrlich gesagt spannender als das Spielen, obwohl/ das
Spielen auch Spall gemacht hat. (57)

Das Spielen und Forschen war gut (514)

Das Erforschen der Wiirfel mit mathematischen Aufgaben (B8)
Ich fand es gut, weil es jede Menge zu erforschen gab (B2)
Das Spielen war gut und das Forschen (57)

Das Herumforschen [hat Spalt gemacht] (57)

Es hat Spal8 gemacht das alles zu erforschen (57)

Forschen, man hat Spal8 daran (B14)

»Das Wirfelgluck des Schamanen“ mdchte konzeptionell mit dem Indianerkontext und
insbesondere mit dem Wirfelspiel, das der fremde Handler vorschlagt eine interes-
sante Aufgabe fir die Jugendlichen bieten. Das Problem, das sich im Lernspiel stellt,
wurde daher so gewahlt, dass es bei den Jugendlichen mdglichst grof3es Interesse
weckt: Alltagliche Gegenstande wie normale Spielwirfel werden hinterfragt; eine Si-
tuation aufgebaut, die im Bereich der mdoglichen Erlebnisse Jugendlicher liegt; eine
Szenerie mit Indianern, die vielleicht betrogen werden, wird entwickelt, um das Inte-
resse der Schilerlnnen am zentralen Problem mdoglichst zu verstarken. Ob diese
Uberlegungen fruchten, kann frilhestens im Spielgeschehen selbst tberpriift werden.
Alleine die Schilerlnnen kdnnen Uber das Interesse, das sie dem Problem entgegen
bringen, Auskunft geben. AuRerungen, in denen die Schulerinnen ihr Interesse the-
matisieren, beziehen sich jedoch entweder auf das Lernspiel als Ganzes oder aber

speziell auf das Indianerthema:

Ich dachte erst oh doofe Indianer aber dann war es doch noch interessant (B11)

Ich fand das Beispiel mit den Indianern ganz gut, das macht das Spiel irgendwie in-
teressant. (B7)

118 per Begriff Forschen wird hier in einem weiten Sinne verwendet, wie dies auch fur die Schilerin-
nendulerungen vorausgesetzt wird. Zu einer strengen Unterscheidung zwischen Forschendem und
Entdeckendem Lernen vgl. Kapitel 111 Abschnitt 3.2.3.
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Ich fand es interessant, da es der Wahrheit hdtte entsprechen kénnen. Wenn mich
Jetzt jemand zu diesem Spiel auffordern wiirde, wiisste ich, was ich zu tun hétte.

(B2)

Mir hat das Spiel sehr gut gefallen, denn wir haben interessante Dinge gelernt, oh-
ne dass wir Hausaufgaben aufbekamen oder ein Lehrer stdndig etwas erklért hat.

(B2)
Es gibt so viel Interessantes tiber Wiirfel (und Spiele) daran hétte ich echt nicht ge-
dacht (B4)

Ich fand die Unterrichtsreihe interessant Ich hétte gerne mehr gerechnet, Es sollte
nichts verdndert werden. (514)

Das Interesse speziell am Problem der Indianer, dem Wirfelspiel, dem Geheimnis des
Fremden muss somit aus diesen Antworten sowie AuBerungen zu anderen Aspekten

des Lernspiels abgeleitet werden. Auf der Grundlage von AuRerungen wie

Ich fand das Beantworten der Fragen gut (S7)

Ich fand das Herausfinden ehrlich gesagt spannender als das Spielen, (...) (57)
[positiv:] Viel Knobein (G)

[positiv:] spannend (G)

Mir hat das Spiel gut gefallen, denn wir haben interessante Dinge gelernt (...) (B2)
Das Erforschen der Wiirfel mit mathematischen Aufgaben war besonders gut (B8)

[Besonders gut fand ich,] dass man das Spiel nachher neu (fair) erfinden
durfte! (B8)

kann vorsichtig vermutet werden, dass das Problem als interessant empfunden wird.

Unterstitzt werden die Schilerlnnen in ihrer problemorientierten Forschungstétigkeit
zum einen und grundlegend durch die Rahmengeschichte. Hier erfahren die Jugendli-
chen eine gewisse Fiihrung, indem sie sich sukzessive mit einzelnen Teilbereichen des
Problems auseinander setzen missen. Diese Problemanteile werden in der Geschichte
in Fragenform dargeboten und mit den Hilfskarten punktuell unterstiitzt. Dartber hin-
aus werden Hilfskarten konsultiert und Forschungsprotokolle gefiihrt, so dass die
Problemldseaktivitaten eine Richtung erhalten, geleitet werden. Die dargebotene Hilfe
beim Erforschen des Lerngegenstandes wird von den Schulerlnnen unterschiedlich

bewertet. !’

In einzelnen AuRerungen klingt eine zu hohe Anforderung an:

Manchmal musste man viel denken (B9)

dass man die Geschichte oft etwas ldnger besprechen musste, bevor man sie
verstand (B9)

wir mussten zu viel forschen (511)

17 Fiir eine genauere Erdrterung zu den Hilfen sei auf die folgenden Abschnitte verwiesen.
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die Schiiler sollten nicht alles selber erforschen (514)

Die Mehrzahl der AuBerungen deutet jedoch darauf hin, dass die Formulierung des
Problems und die im Lernspiel angebotenen Hilfen von den Jugendlichen positiv an-
genommen werden. Die Forderungen, die das Lernspiel stellt, werden als Vorteil ge-
sehen:

Ich fand es besonders gut, dass die Ldsung nicht gleich klar war, man musste viel

liberlegen. Ansonsten fand ich es gut, dass man vor dem Spiel eine Geschichte le-
sen musste. (B8)

Dass eine Geschichte Rétsel aufgab, die wir verstehen mussten. Dass es Ldsungs-
karten fiir "alle Falle"” gab (B8)

Dass es nicht nur Spielregeln waren, sondern eine Geschichte, wo man selber raus-
finden musste, was man zu tun hatte (B8)

Ich hétte gerne Ofters solche Projekte, weil man dann sehr viel denken muss und
sehr viel lernt. (B18)

Das Lernspiel scheint fur den Grof3teil der Schilerlnnen die Forderung nach forschen-

der Auseinandersetzung mit einem interessierenden Problem zu erftllen.

Die Auseinandersetzung mit der im ,Wrfelglick des Schamanen” gestellten Aufgabe,
das Aufdecken des Geheimnisses bedarf neben aktiv handelndem Ausprobieren, auch

Momenten des Nachdenkens und Uberlegens. Sowohl auf diese Moaglichkeit zu ge-

danklichem als auch auf die des verstarkt titigen Experimentierens wird im Text

mehrfach hingewiesen. Abgesehen von den im vorangehenden Abschnitt zitierten
Textpassagen, in denen die Schilerlnnen zu aktivem Handeln aufgefordert werden,
finden sich in der Rahmengeschichte und auf den Hilfskarten auch Hinweise auf die
Mdglichkeit des gedanklichen Experiments, des Nachdenkens: ,Wenn ihr Uberlegt,
welche Zahl sicher kommt, dann stellt euch vor (...)* (Tipp-Karte 5); ,,Gedankenexpe-
riment!* (Tipp-Karte 6); ,Denkt mal, wie man Ordnung in die Uberhaupt mdglichen
Augenzahlen bringen kann.“ (Tipp-Karte 3); ,,Die Wirfel ruhten, wahrend die jungen
Kriegerinnen und Krieger nun nachdachten“ (S. 6); ,Wahrend ihrer Uberlegungen
machten sich die Vier Notizen (...), um ihre Gedanken zu ordnen und sich dadurch
beim Nachdenken zu unterstitzen“ (S. 7); ,Die Vier setzten schon lange keine Felle
mehr, sondern Uberlegten viel, wirfelten und machten sich Listen“ (S. 9); ,Nachdem
sie einige Zeit nachgedacht und viel miteinander gesprochen hatten, wurde es ihnen

klar* (S9); ,Mal angenommen, es ginge ganz gleichmaRig zu, (...)* (S. 10).

Gerade in der letzten Aussage zeigt sich eine Besonderheit der Wahrscheinlichkeits-
rechnung: Jedes Ergebnis eines Zufallsexperiments — im vorliegenden Lernspiel das

Warfeln mit zwei Wurfeln — ist zuféllig und kann daher nur schwer zur experimenteller
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Prifung eigener Thesen dienen. Eine solche Forderung kann in der Wahrscheinlich-
keitsrechnung daher nur eingeschrankt erfiillt werden. Maglich wird die Uberpriifung
von Vermutungen durch eine groRe Anzahl von Wirfen, die protokolliert werden. Ge-
mafl dem Gesetz der Grolien Zahl kann bei einer ausreichend hohen Zahl an Wirfen
die Anndherung der tatsachlichen an die theoretisch zu erwartende Verteilung der
einzelnen Ausgénge erreicht werden. Auf diese Mdglichkeit wird auch im Lernspiel
hingewiesen: ,,Donnernder Biffel wirfelte nun wieder weiter. Immer wieder warf er
die beiden Wirfel (...). Was er bisher nur vermutet hatte, zeigte sich immer klarer. Je
haufiger Donnernder Biiffel wirfelte, desto deutlicher wurde das Ergebnis. Verandert
sich etwas an eurem Ergebnis, wenn ihr noch einmal so oft wiirfelt wie bisher?” (S. 9)
Die meisten Uberlegungen kénnen von den Schiilerinnen jedoch nicht experimentell

gepruft werden. Stattdessen dienen hier die Aha-Karten als Kontroliméglichkeit.

Die Aha-Karten ebenso wie die Tipp-Karten und Passagen der Rahmengeschichte
stellen Lernhilfen dar und missen daher, den Forderungen des Entdeckungslernens

gemal, prozess- und nicht etwa l6sungsorientiert gestaltet sein. Von den insgesamt 8

Tipp-Karten nennt nur Karte 1 einen Hinweis, der als I6ésungsorientiert bezeichnet
werden kann. Die auf dieser Karte gestellte Frage ,,Gibt es bei einem normalen (fai-
ren!) Wuarfel Zahlen, die deutlich haufiger als andere vorkommen?* (Tipp-Karte 1)
weist recht deutlich auf die gesuchte negierende Antwort hin und ist damit zielorien-
tiert, erfullt das Kriterium der Prozessorientierung von Lernhilfen also nicht. Die ande-
ren sieben Karten dagegen geben lediglich Unterstliitzung beim Problemldseprozess,
indem sie auf Strategien hinweisen, die flr den Prozess gewinnbringend sein kénnen:
»Ihr kénnt eine Strichliste machen.” (Tipp-Karte 2); ,Denkt mal, wie man Ordnung in

die Uberhaupt moglichen Augenzahlen bringen kann.” (Tipp-Karte 3).

Immer wieder verweisen die Tipps die Schilerlnnen auf sich selbst und ihre eigenen
Uberlegungen. Durch die Karten werden die Gedanken in eine bestimmte Richtung
gelenkt. Hinweise auf die Lésung des Problems werden dagegen vermieden: ,Warum
kommen manche Zahlen h&ufiger als andere? Wieviele verschiedene Wurfe sind
Uberhaupt mdoglich?* (Tipp-Karte 4); ,Welche Zahlen sind die wahrscheinlichsten?*
(Tipp-Karte 5); ,,Gedanken-Experiment!* (Tipp-Karte 6); ,Welche Zahlen haben wel-
chen Anteil an allen Gberhaupt mdoglichen Kombinationen? Wie stehen die Chancen
fur die einzelnen Augensummen?“ (Tipp-Karte 7); ,,Auf welche Zahl(en) sollten der

Schamane und die Altesten setzen? Werden sie dabei gewinnen?“ (Tipp-Karte 8).
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Die Anregungen innerhalb des Textes der Geschichte sind so gestaltet, dass sie Struk-
turierungshilfen anbieten, Ldsungshinweise jedoch vermeiden. Stattdessen werden
die Schilerlnnen immer wieder auf sich selbst bzw. das Team verwiesen: ,Falls ihr
Zweifel an manchen Warfeln habt, begrindet diese! Wie kann man Uberhaupt unter-
suchen, ob ein Wirfel fair ist?“ (S. 5); ,,Um eine bessere Kontrolle zu haben, werden
alle Wurfe in einer Strichliste notiert. (...) Was stellt ihr fest?” (S. 6); ,Welche Ideen
habt ihr, die mdglichen Wiirfe zu ordnen?” (S. 7); ,,Fallt euch etwas auf? Kommen alle
Augensummen gleich haufig vor? Warum ist das so?*“ (S. 8) Durch eine Vielzahl von
Fragen, sollen die Schilerinnen dazu angeregt werden, nachzudenken und sich die

Losungen selbst zu erarbeiten (vgl. hierzu S. 8 bis 12).

Eine weitere Strukturierungshilfe im Forschungsprozess bieten die Forschungsproto-
kolle, in denen die Schilerlnnen ihre Fragen und die gefundenen Antworten eintragen

sowie Aha-Karten im Miniformat einkleben.

Im Gegensatz zu den Tipp-Karten und den Hinweisen in der Geschichte stellen die
Aha-Karten I6sungsorientierte Lernhilfen dar. Auf jeder der Karten ist eine Teilldsung
des ,,Geheimnisses” zu finden, was sich aus ihrer Funktion als Lernkontrolle und ,Not-
anker’ ergibt. Der lineare Aufbau des Spiels macht es notwendig, dass die Schilerin-
nen ihre selbst gefundenen Antworten kontrollieren kénnen und, falls sie in einem
Abschnitt selbst nicht weiterkommen, trotzdem die entsprechende Teilldsung erhalten

kdnnen. Nur so ist es ihnen mdglich, die weiteren Abschnitte zu erforschen.

Zwar sind l6sungsorientierte Lernhilfen im Entdeckenden Lernen negativ konnotiert, in

ihrer Funktion als Selbstkontroll-Hilfe unterstiitzen sie jedoch die Eigenstandigkeit der

Schilerlnnen und dienen so der Erfillung einer weiteren Forderung des Entdeckungs-
lernens. Das vorliegende Lernspiel kann von den Schilerlnnen prinzipiell ohne die
Hilfe der Lehrerlnnen gespielt werden, was von den Schilerlnnen auch positiv bewer-

tet wird:

Ich fand es gut, dass wir fast allein das Geheimnis geldst haben. (57)
Ich fand es gut, dass wir alleine forschen konnten (...) (57)

Mir hat das Spiel sehr gut gefallen, denn wir haben interessante Dinge gelernt, oh-
ne dass (...) ein Lehrer sténdig etwas erklért hat (B6)

Dass man selber forschen konnte (B8)

(...) eine Geschichte, wo man selber rausfinden musste, was man zu tun hatte (B8)

Die Schillerlnnen sehen sich durch das Lernspiel gefordert, sehen dies jedoch durch

die damit verbundene Eigenstandigkeit durchaus auch positiv:
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Ich fand es gut, dass die Ldsung nicht gleich kilar war, man musste viel tiber-
legen. (B8)

Man muss auch mal selber nachdenken und sitzt nicht nur dumm rum. (B14)

weil man selbst entscheidet (B14)

Wenngleich durch die verschiedenen Materialien ausreichende Angaben und Hilfen fur
das Spielen und das Forschen bieten, greifen einige Schilerinnen dennoch gerne auf

die personliche Hilfe durch die LehrerInnen zuriick:

Ich fand es gut, dass die Lehrerin uns weiter geholfen hat. (514)

Es war gut, dass die Lehrerin uns Tipps gegeben hat, wenn wir nicht weiter wuss-
ten (G)

[positiv:] Immer Hilfe (G)
Die Individualitéat dieser persdnlichen Unterstlitzung ist durch das vorbereitete Lern-
spielmaterial nicht leistbar. Im Rahmen des Lernspieleinsatzes kénnen die Lehrerin-
nen, wie die Erprobung zeigt, diese individuelle Forderung jedoch leisten, da die meis-
ten Schilerinnen sich mit dem Lernspiel weitgehend alleine bzw. in der Gruppe be-

schaftigen kénnen.

In engem Zusammenhang mit dieser Autonomie ist die Ubernahme von Eigenverant-
wortung zu sehen. Durch die weitestgehende Eigenstandigkeit sowie durch die Hal-
tung der Lehrerinnen, in ihren Hilfestellungen keine Losungshinweise, sondern viel-
mehr prozessorientierte Anhaltspunkte zu bieten, werden die Schilerlnnen immer
wieder auf sich selbst und ihre Uberlegungen verwiesen. Die strukturelle Unabhangig-
keit von der Lenkung durch die Lehrerlnnen sowie der zeitliche Freiraum schafft eine

Grundlage, auf der es den Schilerlnnen ermdglicht wird, den eigenen Lernprozess

selbstverantwortlich zu gestalten. Zwar geben die Lehrerlnnen auch — durchweg pro-

zessorientierte — Lernhilfen, meist jedoch verweisen sie die Schilerlnnen immer wie-

der auf sich selbst und motivieren zu nochmaligem Nachdenken und Uberdenken.

Weniger in Klasse 7R, in der immer wieder gelenkte Sequenzen zu finden sind, deut-
lich jedoch in Klasse 6G und 7G sind die Schiillerinnen bzw. die Gruppen fur den eige-
nen Lernprozess verantwortlich. Sie bestimmen selbst dartber, wie sie sich die Zeit
einteilen, wie sie an die einzelnen Probleme, die in der Geschichte aufgeworfen wer-
den, herangehen — oder ob sie sich ganzlich anderen Dingen zuwenden. Lediglich
Schilerlnnengruppen, die bei den Lehrerlnnen den Eindruck erwecken, sich langere
Zeit mit Dingen zu beschéftigen, die nichts mit dem Lernspiel zu tun haben, werden

ermahnt, sich diesem wieder zuzuwenden.
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Die Mdglichkeit zur eigenverantwortlichen Gestaltung des Lernprozesses stellt gleich-
zeitig eine Forderung an die Schiilerinnen dar. In den AuRerungen der Jugendlichen
werden beiden Aspekte deutlich. Die meisten SchilerInnen stellen den Freiheitsaspekt
der Eigenverantwortung in den Vordergrund. Sie vermerken positiv, dass sie sich kei-

ner auBeren Leitung unterordnen mussen

Im Unterricht steht man oft unter Druck. (B14)

Ich fand es gut, dass wir alleine forschen konnten und das im Spiel machen durf-
ten. (57)

weill man selbst entscheidet (B14)

Wir haben interessante Dinge gelernt, ohne adass (...) ein Lehrer sténdig etwas er-
kidrt hat (B2).

dass man selber erforschen konnte (B8)
dass (...) wir uns alles selbst erarbeiten mussten (B2)
Mir hat es sehr gut gefallen, denn wir konnten selbststandig lernen. (B2)

Ja, selbststadndig lernen hilft, macht Spal3. (B14)
oder kbnnen

Ich finde es gut, dass die Ergebnisse nicht im Unterricht verglichen wurden, denn
das treibt einen an zu arbeiten. Sonst hdtte man beim Besprechen einfach mit-
schreiben mdssen. (B2)

und stattdessen eigenstandig tber ihr Tun entscheiden kdnnen. Die Anstrengungen,

die damit verbunden sind, werden als zielfihrend und befriedigend empfunden:

weil man dann sehr viel denken muss und sehr viel lernt (B14)

Manchmal war es auch schwer und unser Lehrer hat nur kleine Tipps oder gar kei-
ne gegeben, doch durch Knobeln kamen wir endlich an die Ldsung. (B2)

Dass eine Geschichte Rdtsel aufgab, die wir verstehen mussten. Dass es Ldsungs-
karten fiir "alle Falle” gab (B8)

Zwar bietet das Lernspiel Struktur und Hilfestellung flr den Lernprozess, dennoch
wird die fehlende Leitung von auRen und die dadurch hdheren eigenen Anstrengun-

gen auch als Last wahrgenommen. Die Jugendlichen kritisieren unter anderem,

dass man die Geschichte oft etwas ldnger besprechen musste, bevor man sie
verstand (B9)

Manchmal musste man viel denken (B9)
Besonders in Klasse 7R wird die mangelnde Fihrung und Hilfe kritisiert:

Mir waére es lieber gewesen, wenn unterrichtet worden waére, zuerst habe ich den
Stoff nicht kapiert, deswegen! (S 19)

Die Schiiler sollten nicht alles selber erforschen. (514)
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Mir wére es lieber gewesen, wenn Frau S. unterrichtet hétte, weil ich dann alles
besser verstanden hdtte. (514)

Da die Schuilerlnnen nicht in Einzelarbeit lernen, muss die Eigenverantwortung in Ver-
bindung mit der Verantwortung gesehen werden, welche die anderen Gruppenmit-
glieder fur den jeweils eigenen Lernprozess sowie fir die Gruppe Ubernehmen. Die
Gruppe kann die Ubernahme von Eigenverantwortung fiir den Lernprozess unterstit-
zen oder erschweren. Dieser Aspekt wird in verschiedenen AuBerungen angespro-

chen:

Es war nicht gut, dass manche nur Mist gemacht haben, anstatt zu arbeiten (B2)

Mir hat diese Art ejgentlich gut gefallen, da wir in Gruppenarbeit gearbeitet haben
(B2)
gut, dass wir in Gruppen arbeiten durften. Das hat die Arbeit leichter gemacht. (B2)

gut, da man sich besser untereinander helfen konnte und man nicht andauernd
zum Aufpassen gezwungen wurde (B2)

Schilecht war, dass am Anfang nicht alle gut mitgearbeitet haben (B12)

gut: man konnte zusammen arbeiten und lberlegen, schlecht: haben ziemlich viel
Mist gemacht (B12)

Die Gruppenarbeit kann durchaus schwierig sein; dies umso mehr, je seltener sie
praktiziert wird. Gleichwohl stellt die Zusammenarbeit mit Anderen, das gemeinsame
Arbeiten an einem (Lern-)Gegenstand per se ein winschenswertes Kriterium dar.
Dadurch, dass das Lernspiel nach einer solchen Gruppe, einem Team verlangt, das

gemeinsam das in der Geschichte enthaltene Geheimnis liften soll, wird die Forde-

rung nach mehr kooperativen Arbeitsformen erfillt. Unterstitzt wird die Zusammen-
arbeit durch entsprechende Textpassagen, in denen die Schilerlnnen immer wieder
zum gegenseitigen Ideen- und Meinungsaustausch angehalten werden: ,,Gemeinsam
versuchten sie, die Ursache fur ihre Entdeckung zu finden* (S. 6); ,Nehmt eure Noti-
zen und besprecht sie mit den anderen® (S. 8); ,,Nachdem sie einige Zeit nachgedacht

und viel miteinander gesprochen hatten, wurde es ihnen klar” (S. 9).

Neben der Notwenigkeit der Zusammenarbeit mit den anderen Gruppenmitgliedern
wird im Text immer wieder hervorgehoben, dass die individuell verschiedenen Ideen
der Einzelnen eine Chance darstellen, das Geheimnis zu luften. Die Forderung nach

struktureller Offenheit fir individuelle Lernwege wird durch entsprechende Textpas-

sagen in der Geschichte und auf den Hilfskarten unterstitzt: ,Jede der Kriegerinnen
und jeder Krieger war also einen anderen Weg gegangen” (S. 7); ,Alle Vier hatten
gute Einfalle, die Wirfe zu sortieren” (S. 7); ,Schlaue Barin hatte einen gro3en Baum

gezeichnet, Donnernder Biiffel versuchte es mit einer Tabelle, Starke Wélfin und Mu-
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tiger Luchs diskutierten miteinander, um dem Sonderbaren auf die Spur zu kommen*
(S. 8); ,lhr konnt diese Ubersicht zeichnen, schreiben, ...“ (Tipp-Karte 3); ,Um die
Woirfelergebnisse zu ordnen, kénnte man zum Beispiel: Eine Tabelle machen, die
maoglichen Wirfelpaare zeichnen, Verzweigungen (einen Baum) malen.” (Aha-Karte
3); ,Was habt ihr herausgefunden?“ (Aha-Karte 2).

In Verbindung mit der Offenheit fur individuelle Lernwege ist auch die Fehlerfreund-
lichkeit zu sehen. Diese grundlegende Forderung des Entdeckungslernens reicht weit
und ist daher in einem Lernspiel, das einen mehr oder weniger stringenten Aufbau
hat, konzeptionell nur bedingt zu erfillen. Die vorgegebene Struktur des Lernspiels, in
der die ganze Gruppe — in der Rolle von Indianerlnnen — fir ein gemeinsames Ziel
und gegen einen gemeinsamen Gegner kampft, ist jedoch insofern fehlerfreundlich
angelegt, dass sich Fehler von Einzelnen fiir die Einzelnen nicht herausragend negativ
bemerkbar machen. Das Fehlen jeglicher Wettkampfsituation verbunden mit der im-
mer wiederkehrenden Aufforderung, eigene Ideen zu auflern und mit den Anderen zu
diskutieren machen es maoglich, auch scheinbar Falsches zur Diskussion zu stellen. Die
relativ’*® freie Gruppenwahl erleichtert dies zuséatzlich, da in der Regel von einem
recht wohlwollenden Klima in den Gruppen ausgegangen werden kann. Die diesbe-
zuglichen Aussagen sind fast ausschliellich positiv — die Gruppenarbeit wird in der
Regel mit Spal’ verbunden und als hilfreich erachtet, wie auch an anderer Stelle schon

deutlich gemacht wurde™®. Aussagen wie

Das Gute war, dass man in der Gruppe diskutieren konnte. Man hat zusammen die
Ldsung gefunden. (B12)

Man konnte die Anderen fragen, wenn man etwas nicht wusste oder sich nicht si-
cher war. (B12)

veranschaulichen, dass Offenheit und Wohlwollen auch bei Unsicherheiten wahrge-

nommen wird.

Eine letzte Forderung, die sich fur ein Lernspiel aus dem Ideal des Entdeckungsler-

nens ableitet, ist die Mdglichkeit, ein Bewusstsein eigener Lernfortschritte entwickeln

zu _konnen. Im vorliegenden Lernspiel wird diese Forderung zum einen durch den
stringenten Aufbau der Geschichte realisiert. Je weiter die Geschichte fortschreitet,
desto naher kommen die Schilerlnnen dem Geheimnis und damit dem Lernziel. Dar-

Uber hinaus bietet das Forschungsprotokoll eine Hilfe zum bewussten Forschen, mit

118 7ur eingeschrankt freien Wahl der Lernspielgruppen siehe Abschnitt 3.1 diesen Kapitels.

119 vgl. hierzu die Schiilerinnenzitate zur Selbstverantwortung (weiter oben in diesem Abschnitt) sowie
zum Spielspall (Abschnitt 3.1).
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gezieltem Vorgehen und klarer Erfolgskontrolle. Jede von den Schilerinnen eingetra-
gene Frage erfordert eine Antwort im entsprechend zugeordneten Feld. Die Jugendli-

chen dokumentieren so ihren Fortschritt.

Auch in ihrer Wahrnehmung sehen die Schulerlnnen ihren Lernfortschritt durch das
Lernspiel. In der Regel beziehen sich entsprechende AuRerungen auf rein mathemati-
sche Erkenntnisse?°. Einige Schilerinnen nehmen jedoch einen Erkenntniszuwachs
wahr, der Uber die rein mathematischen Zusammenhénge hinausgehen. Zum einen
betrifft dies unvermutet interessante Zusammenhange bei Wurfeln und Spielen allge-
mein:

Es gibt so viel Interessantes tiber Wiirfel (und Spiele) daran hétte ich echt nicht ge-
dacht (B4)

Eine andere AuRerung weist auf Erkenntnisse beziiglich der Zusammenarbeit mit An-

deren hin. Auf die Frage, was gelernt wurde, wird unter anderem
Gruppenarbeit (B4)

genannt. Eine Veranderung der Einstellung zum Fach Mathematik sowie eine positive
Erfahrung mit der Art des dargebotenen Unterrichts zeigt sich in einer Antwort auf die

Frage, was genau herausgefunden wurde:
dass Mathe Spal3 macht, und dass selbststdndig Lernen einfach ist (510)

Das ldeal Entdeckendes Lernen wurde auf vielfaltige Weise bei der Konzeption des
~Wirfelgliick des Schamanen* beriicksichtigt. Die AuRerungen der Schiilerinnen deu-
ten darauf hin, dass die Umsetzung des Entdeckungsgedankens in ein Lernspiel fur

Jugendliche in weiten Teilen geglickt ist.

4. AbschlieRender Blick auf das entwickelte Lernspiel

Ein Lernspiel, das dem Anspruch gerecht werden will, im Sinne des Entdeckenden
Lernens fur den Unterricht mit jugendlichen Schilerlnnen geeignet zu sein, muss sich
an einer Vielzahl von Kriterien messen lassen. Den Grof3teil dieser Forderungen konn-
te das ,Wirfelgliick des Schamanen* erfullen, wie sowohl anhand des Lernspielmate-
rials selbst als auch durch die AuBerungen der Schiilerinnen und die Ergebnisse des

Lernerfolgs-Tests belegt werden konnte.

120 ygl. hierzu die diesbeziiglichen AuBerungen in Abschnitt 3.2 dieses Kapitels.
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So verbindet das vorliegende Lernspiel etwa intendiertes Lernen mit spielerischen
Elementen. Diese Verbindung von Lernen und Spielen erweist sich im Lernerfolgs-Test
als erfolgreich im Sinne der Anbahnung von Wissen und findet auch bei den Schiile-

rinnen grofRe Zustimmung.

Deutlich negativ wird das Forschungsprotokoll von den Schilerinnen bewertet. Zwar

gibt es einzelne AuRerungen, in denen das Forschungsprotokoll positiv erscheint:
Ich fand das mit dem Spiel gut. Und dem Forschungsbericht. (57)

Haufiger wird dieses Element jedoch als negativer Aspekt des Lernspiels aufgefiihrt.
Auch in der Bewertung der Lernspiel-Bestandteile liegt das Forschungsprotokoll deut-
lich unter der ansonsten positiven Bewertung der einzelnen Materialien'?, wird als

einziges Lernspielelement Gberhaupt negativ beurteilt.

Mit dem Begriff des Forschens verbinden die Schilerinnen das Herausfinden, Kno-
beln, Uberlegen, Denken — Aktivitaten, die durchgangig positiv bewertet werden.
Schreiben und Formulieren als strukturierende Elemente einer forschenden Tatigkeit

dagegen werden von einigen Jugendlichen deutlich abgelehnt:

Gut fand ich, dass wir gespielt haben. Nicht gut das mit dem Schreiben. (57)
Die Forschungsberichte und der Test. Sonst hat alles Spal3 gemacht. (57)

[Das nervte:] dass (...) wir immer schreiben mussten, was wir erforscht und he-
rausgefunden haben. (B9)

Als Ursache dieser Ablehnung kann vermutet werden, dass die Jugendlichen durch

das Protokollieren immer wieder im Spielfluss unterbrochen werden.

Auf dem Hintergrund dieser ablehnenden Haltung sollte die Bewusstmachung eigener
Lernfortschritte sowie die Hilfe zur Strukturierung der eigenen Vorgehensweise ber
ein Forschungsprotokoll neu Uberdacht werden. Das Protokollieren kann lediglich
dann Hilfe im Probleml6seprozess sein, wenn die Schilerinnen es in dieser Funktion
auch wahrnehmen und nutzen. Hinzu kommt, dass das Lernspiel durch andere Ele-
mente deutlich strukturiert ist und infolge dieser Strukturierung und des stringenten
Aufbaus eine Kontrolle des Lernfortschritts automatisch ergibt, eine dartber hinaus-
gehende Struktur und Kontrolle somit nicht nétig ist. Positiv gesehen kann die geringe
Akzeptanz einer Protokollfuhrung als Anzeichen daftr interpretiert werden, dass es im
Lernspiel scheinbar gelingt, eine Spielsituation zu schaffen, die den Jugendlichen ei-

nen gewissen Freiraum und damit auch Distanz zur Unterrichtssituation ermadglicht.

121 ygl. hierzu Abschnitt 3.1 in diesem Kapitel.
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In Klasse 7R wird neben den Forschungsprotokollen — und deutlicher als diese — der
Test kritisiert. Die Gewissheit, dass ihre Leistungen, die sie im und fur das Lernspiel
erbringen, nicht bewertet werden, fehlt in dieser Klasse. Diese Jugendlichen dufl3ern
ihren Unmut daruiber sehr deutlich'®. An dieser Stelle sei jedoch bedacht, dass im
schulischen Alltag nach einer Einfihrungsphase in ein Thema normalerweise kein
Lernerfolgs-Test angesetzt wird. Vielmehr folgen auf diese erste Phase noch Zeiten
der Erklarungen, Ubungen, Festigungen. Erst dann wird die Leistung der Schiilerin-

nen abgeprift werden.

Die Erprobung des Lernspiels mit anschlieBendem Test stellt somit eine aul’ergewohn-
liche Situation dar, die den Schulerlnnen als solche transparent gemacht werden soll-
te. Ein Lernerfolgs-Test in direktem Zusammenhang mit einem Lernspiel stellt einen
grundlegenden Bruch mit dem Anspruch an ein Spiel, eine Spielsituation dar. Der un-
terschiedliche Umgang mit der bei einem Lernspiel unzulassigen Lernzielliberprifung
spiegelt sich in den diesbezlglichen SchilerlnnenduBerungen wider: Im Gegensatz zu
Klasse 7R auBern die Schilerlnnen der beiden Lehrkrafte, die den Lernerfolgs-Test
von der schulischen Benotung separieren, in keiner Weise Kritik am Test. Die Konzep-
tion des vorliegenden Lernspiels als Einfihrung in das Themengebiet schlielit eine

solche Kopplung im Regelfall aus.

Die Ergebnisse des Lernerfolgs-Tests geben Anhaltspunkte dafur, inwiefern Entde-
ckendes Lernen bei den Jugendlichen tatséchlich stattgefunden hat. Einer der Vorteile
des Entdeckenden Lernens soll, so die theoretische Behauptung, darin liegen, dass
Transferleistungen besser mdglich werden. Wenngleich die bei den Schilerinnen
stattgefundenen Lernvorgange nicht unmittelbar untersucht werden kdnnen, geben
die Lernerfolgs-Tests Hinweise auf Entdeckungslernen. Die Tatsache, dass ein hoher
Prozentsatz der Schulerlnnen aller Klassen die Transferaufgaben mehr als befriedi-
gend geldst haben'?, kann in diesem Sinne gedeutet werden. Da weder Ubungspha-
sen noch Hausaufgaben den Lernprozess in diesen Klassen unterstiitzten, kann die
erfolgreiche Bewadltigung der Aufgaben als Transferleistung interpretiert werden, die

ausschliefilich auf die Beschaftigung mit dem Lernspiel zuriickzufiihren ist.

Ein wichtiger Faktor, der jedoch in der Lernspielkonzeption nicht umfassend beriick-
sichtigt werden kann, ist der Einfluss der Lehrkréafte auf das Lernspiel und den mit ihm

gestalteten Unterricht. Wiewohl die Erprobung zeigt, dass die angestrebte Unabhéan-

122 ygl. Abschnitt 3.1 dieses Kapitels.
123 Fiir die Einzelergebnisse sei auf Abschnitt 3.2 dieses Kapitels verwiesen.
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gigkeit von den Lehrerlnnen von den Schilerlnnen durchaus erlebt wird, wird auch
deutlich, dass die individuelle Unterstiitzung im Bedarfsfall von einigen Jugendlichen
als hilfreich oder auch notwendig erachtet wird. Ob fiir diese Schilerlnnen ein Wei-
terkommen im Lernspielprozess auch ohne Hilfestellung der Lehrkraft méoglich gewe-
sen ware, kann hier nicht beantwortet werden. Die AuRerungen zu den Anforderun-
gen des Lernspiels an die personliche Aktivitdt und Anstrengungsbereitschaft werden
ambivalent gesehen. Einige Schilerlnnen der Realschulklasse auRern den Wunsch,
lieber von der Lehrerin gefiihrt zu werden, da dann alles leichter verstandlich sei'®*.
Andere wiederum erleben gerade die fehlende Lenkung durch die Lehrkraft und die

damit starker notwendigen eigenen Anstrengungen als erfreulich und befriedigend.

Dartiber hinaus beeinflussen die Vorgaben der Lehrerlnnen beziiglich Lautstarke,
Emotionen und Hausaufgaben'?® das Spielgeschehen. Die mangelnde Reglementie-
rung wird von den Schulerlnnen als Vorteil erfahren, was sich wiederum positiv auf

die Spielfreude auswirkt.

Auch in anderer Hinsicht erweist sich der Freiraum, der den Schilerlnnen beim Lern-
spiel zugestanden wird, als bedeutsam. Das Lernspiel kann als eine Mdéglichkeit unter
vielen angeboten werden, sich mit einem von vielen Themen zu beschéaftigen oder als
ein Weg, sich einem bestimmten Themengebiet zu nédhern oder aber als verpflichten-
de Beschaftigung. Innerhalb dieser Bandbreite ist dementsprechend auch das Mal

der Freiwilligkeit einzuordnen.

Neben dieser aus dem spielerischen Aspekt resultierenden Forderung nach Freiwillig-
keit bei der Beschaftigung mit dem Lernspiel, wird auch die Fehlerfreundlichkeit, wie
sie beim Entdeckenden Lernen gefordert wird, durch die Lehrerinnen maRgeblich
beeinflusst. Das vorliegende Lernspiel kann diese Forderung daher nur begrenzt erfil-
len. Zwar wird immer wieder darauf hingewiesen, dass divergierende Meinungen,
wenn sie diskutiert, argumentativ oder experimentell Gberpruft werden, eine Chance
fur die Problemlésung darstellen. Das Kriterium der Fehlerfreundlichkeit geht jedoch
weit dartber hinaus, betrifft in hohem MaRe den wohlwollenden und offen-
respektvollen Umgang der Jugendlichen untereinander. Eine solch grundlegende Hal-
tung kann in einem Lernspiel sicherlich geférdert werden, wie dies auch beim ,Wir-

felglick des Schamanen® belegt werden kann. Ob eine solch grundlegende Einstel-

124 yigl. Abschnitt 3.3 in diesem Kapitel.

125 Das Fehlen von Hausaufgaben wird von den Schiilerinnen als positiver Aspekt des Lernspieleinsat-
zes genannt.
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lung durch ein Lernspiel provoziert werden kann, ist ob dessen begrenzter Dauer eher

unwahrscheinlich.

Positive Resonanz erhélt das vorliegende Lernspiel von Schilerlnnenseite aufgrund
der Gelegenheit zu Gruppenarbeit. Immer wieder geben die Schilerlnnen die Zu-
sammenarbeit mit Anderen als Vorteil des Lernspiels an. Es kann daher davon ausge-
gangen werden, dass ein Teil der Zustimmung, die das ,,Wirfelgliick des Schamanen®
bei den Jugendlichen findet, auf diesen Faktor zurtickzufiihren ist. Die Nutzung dieser
Praferenz ist jedoch nicht nur legitim, sondern im Sinne einer méglichst motivierenden
Lernumgebung winschenswert. Dass sich das Interesse der Jugendlichen am Lern-
spiel nicht alleine auf die Tatsache griindet, dass Gruppenarbeit moglich ist, wird in
den entsprechenden positiven Bewertungen der Konzeption, der Gestaltung und der

Einbettung in den Indianerkontext deutlich.

Gerade Letzteres, die Auswahl der Rahmenhandlung, wurde bei der Konzeption als
potentiell problematisch eingeschatzt. Die Annahme, dass ein Thema als uninteres-
sant abgelehnt wird oder dass bestimmte Themen von den Jugendlichen als nicht
altersangemessen empfunden werden, kann auf Grundlage der Erprobung nicht be-

statigt werden.

Lediglich in einer AuRerung wird die Indianerthematik des vorliegenden Lernspiels als

wenig altersangemessen bewertet:
Mir waren Indianer etwas zu kindisch, aber war schon ok (B7)

Haufig wird die indianische Szenerie positiv gesehen, in einem Fall trotz anfanglicher

Skepsis:

Ich dachte erst oh doofe Indianer aber dann war es doch noch interessant. (B7)

Ich fand das Beispiel mit den Indianern ganz gut, das macht das Spiel irgendwie in-
teressant. (B7)

Ich glaube, dass das mit den Indianern am besten war, auch von der Logik her.
(B7)
Ich fand es gut, denn wir haben sowieso gerade ein Referat tiber Azteken gehalten.

(B7)

Das fand ich gut, denn man weil nicht genau, ob die Indianer das Spiel gespielt
haben oder nicht. (B7)

Ein hoher Anteil der AuRerungen zeigt unerwartete Flexibilitat beziiglich des Hand-

lungsrahmens:

Mir ist es egal, wo das Spiel stattfindet. Indianer waren schon ok (B7)
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Das war mir eijgentlich egal. Ich finde aber irgendwie, dass Indianer zum Thema
gepasst haben. (B7)

Es war mir egal, wo das Spiel spielte (B7)
Darauf habe ich nicht geachtet (B7)

Der mit dem vorliegenden Lernspiel gestaltete Unterricht erfahrt von den SchilerIn-
nen durchgdngig grofRen Zuspruch. Fast 75% der befragten Schilerlnnen &aufern
uneingeschrankt, dass sie sich mehr Unterricht wiinschen, der die oben genannten
Mdglichkeiten bietet. Ein Viertel der Schilerlnnen schrankt diesen Wunsch ein und

raumt auch ,normalem’ Unterricht einen wichtigen Platz ein.

Ja, selbststandig lernen hilft, macht Spals. Aber auch der normale Unterricht ist gut,
ab und zu solche Projekte sind ok (B14)

am besten beides gleich verteilt. Ware schon cool 6fters so etwas zu machen (B14)
Ab und zu finde ich es gut. Aber die ganze Zeit? Das fénde ich langwellig (B14)

Ein solches Profekt ist eine Abwechslung, die man manchmal machen kann, aber
nicht immer. (B14)

manchmal solche Profjekte; mehr normalen Unterricht (B14)
Die gewiinschte Gewichtung wird dabei teilweise sehr genau quantifiziert:

70% Unterricht, 30% Projekte (B14)
Ja, mehr Projekte; 40% Unterricht, 60% Projekte (B14)

Der Unterricht mit dem Lernspiel zum Entdeckenden Lernen stellt fur die Jugendlichen

eine willkommene Abwechslung dar?®:

Ich finde die Unterrichtsreihe war gut, es war einmal eine gute Abwechslung. (S 19)

Die Unterrichtsreihe war cool. Gut, dass wir mal was anderes gemacht haben (S 19)

Als solche ist Entdeckendes Lernen mit einem Lernspiel aus Sicht der Schulerinnen

nicht immer und ausschlielich, aber durchaus ofter winschenswert.

1268 giehe hierzu auch die weiter oben genannten Zitate.
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VI. Resumee und Ausblick

Unterricht sollte abwechslungsreich sein und eine breite Vielfalt an Lernzugéngen bie-
ten. Diese Forderung stellt eine padagogische Binsenweisheit dar, der leider im schuli-
schen Alltag der Sekundarstufe | aktuell wenig entsprochen wird. Trotz einer grof3en
Vielfalt mdglicher Methoden herrscht in deutschen Schulen und Ausbildungsinstitutio-
nen Methodenarmut. Neben mangelhafter Methodenkenntnis ist es vor allem die feh-
lende Erfahrung methodischer Vielfalt in der eigenen schulischen oder universitaren
Ausbildung, die den Einsatz vielfaltiger Methoden hemmt. In der Sekundarstufe | ist
die Unkenntnis der reichhaltigen Moglichkeiten, Unterricht zu gestalten und die Unsi-
cherheit in deren Umsetzung besonders grof3 (vgl. REICH 2005, S. 189). Dieser Mangel
spiegelt sich in den SchilerinnenauBerungen der explorativen Studie wider: Ge-

winscht wird mehr Abwechslung im Unterricht.

Nicht jede Form der methodischen Abwechslung ist jedoch gleich sinnvoll, wie mit
Blick auf das konstruktivistische Paradigma deutlich wird: Eine konstruktivistische Di-
daktik, die Lehren als das Bereitstellen von Lernangeboten versteht, als das Schaffen
von Lernmdglichkeiten, welche die Schilerlnnen flr ihren personlichen Lernprozess
eigenaktiv und individuell nutzen kénnen und sollen, fordert zum einen unterschiedli-
che Lernarrangements, so dass mdglichst vielgestaltige, individuelle Lernprozesse in
Gang gesetzt werden kénnen. Zum anderen wird eine Unterrichtsgestaltung prafe-
riert, bei der die Auseinandersetzung der Schilerlnnen mit dem Lerngegenstand sich
aktiv und madglichst eigenstandig vollziehen kann. Konstruktivistische Didaktik lebt
daher zwar generell mit und von groRer Methodenfulle. Sie gibt hierbei jedoch schu-
lerInnenaktivierenden Methoden deutlich den Vorzug vor rein belehrendem Unter-

richt.

Es konnte gezeigt werden, dass das Ideal des Entdeckenden Lernens besonders gut
mit dem konstruktivistischen Lernverstandnis harmoniert. Der Blick auf die individuel-
len Lernerlnnen, das Primat des Aktiven, Eigenstandigen, weitgehend Lehrerinnenu-
nabhangigen sowie die Fehlerfreundlichkeit und das Vertrauen der Lehrkréfte in die
Fahigkeiten der Schilerlnnen zeichnen das Entdeckende Lernen aus. Aus diesen
Grinden, so wurde dargelegt, eignet sich Entdeckungslernen speziell fir den Unter-
richt mit jugendlichen Schilerinnen, die nach Selbststéandigkeit und Unabhéngigkeit
streben, Kontrolle von AuRen eher ablehnen, Wertschatzung von schulischer Seite

jedoch bendtigen und sich bei der Moglichkeit aktiver Wissensaneignung motiviert
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und engagiert zeigen. — Ganz im Gegensatz dazu steht die faktische Begrenzung des
Entdeckenden Lernens auf den Bereich der Grundschule, wie sie sich im Alltag deut-

scher Regelschulen weitgehend darstellt.

Das Ideal des Entdeckenden Lernens kann im schulischen Unterricht in vielfaltiger
Weise praktisch umgesetzt werden. Durch die Wahl des Mediums Lernspiel zur Férde-
rung Entdeckenden Lernens findet in zweifacher Hinsicht eine Grenziiberschreitung
statt. Zum einen wird die Grenze zwischen Schule und Spielen, zwischen ernsthaftem
Lernen und spafRvoller Tatigkeit, in Frage gestellt. Zum anderen ist aus Sicht des

Spiels eine Verknipfung von Spielen und intentionalem Lernen nicht unstrittig.

Mit dem Lernspiel ,Das Wirfelglick des Schamanen® wird, da es nicht nur zur Forde-
rung Entdeckenden Lernens, sondern speziell auch fir den Einsatz im Unterricht mit
jugendlichen Schulerlnnen der Sekundarstufe | konzipiert wurde, eine weitere Grenze
Uberschritten, die im schulischen Alltag besteht: Der Einsatz spielerischer Elemente
zur Erreichung spezifischer Lernziele scheint implizit nur im Unterricht mit jingeren

Schilerlnnen angemessen.

Anhand entsprechender theoretisch abgeleiteter Kriterien konnte Uberpriift werden,
inwieweit das Lernspielmaterial seinem hohen Anspruch gerecht wird. Sowohl die
materialgebundene Uberpriifung als auch die Erprobung in der Schule thematisierten
den spielerischen Aspekt des Lernspiels, den Einsatz im schulischen Unterricht allge-
mein, daruber hinaus speziell den Einsatz in der Sekundarstufe | sowie die jugendli-

chenadaquate Férderung Entdeckenden Lernens.

Die theoretischen Erwartungen, die mit dem Einsatz von Lernspielen zum Entdecken-
den Lernen im Unterricht mit jugendlichen Schilerlnnen verbunden wurden, konnten
so einer exemplarischen Prufung unterzogen werden. Zentral stellte sich neben der
Uberlegung, ob die Foérderung Entdeckenden Lernens mit Hilfe des Mediums Lernspiel
im Bereich der Sekundarstufe | eine sinnvolle Art der Unterrichtsgestaltung darstellt,
die Frage, ob das speziell fir diesen Zweck entwickelte Material ,,Das Wurfelgliick des
Schamanen“ den Anforderungen, die ein solches Lernspiel erflllen muss, gerecht

wird.

Die Untersuchung des Lernspielmaterials bezlglich seines spielerischen Anteils ergab,
dass dieser zwar eingeschrankt, aber fur ein Lernspiel in durchaus befriedigendem
MaRe vorhanden ist. Eingehend wurde in diesem Kontext die Zweckfreiheit eroértert,

deren Fehlen ein generelles Merkmal von Lernspielen ist. Auch das vorliegende Lern-
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spiel dient einem eindeutigen Zweck, der in einem weiteren Abschnitt thematisiert
wurde. Dennoch, so konnte den AuRerungen der Schiilerinnen entnommen werden,
war die Beschéaftigung mit dem Lernspiel fir die meisten Jugendlichen auch Spiel und
sie erlebten das Lernen subjektiv als angenehmer und leichter als in ihrem sonstigen

Unterricht.

Die Kritik, die einzelne Schilerlnnen an der Indianerthematik tbten, zeigt eine Grenze
des Lernspieleinsatzes auf, die schon in der materialgebundenen Analyse deutlich
wurde: Es ist nur schwer mdoglich, eine Lernspielidee zu konzipieren und umzusetzen,
die fur etwa 30 Individuen gleich attraktiv und motivierend wirkt. Schon im Freizeitbe-
reich sind Spiele nicht fur alle Mitspielerlnnen gleich interessant, selbst wenn sie sich

letztlich fiir das Miteinanderspielen entscheiden.

Nicht nur die Anzahl der Jugendlichen, die durch das Lernspiel angesprochen werden
sollen, ist potenziell problematisch. Vielmehr stellt die sinnvolle Einbindung des Lern-
gegenstandes in die Spielidee, die Passung zwischen Lernziel und Spielhandlung, eine
weitere Schwierigkeit dar. Einige Aussagen der Schilerlnnen weisen darauf hin, dass
diese Einbindung nicht in allen Phasen des Lernspiels als geglickt gelten kann: Man-
che Phasen werden als langweilig oder langatmig empfunden. In diesem Zusammen-
hang sind die AuRerungen der Schiilerinnen von besonderer Bedeutung, die eine zu

starke Betonung des Lernens und des schulischen Unterrichts kritisieren.

Besonders deutlich wird hierbei das Fihren eines Forschungsprotokolls abgelehnt, das
in den Augen der Schilerlnnen nicht zu den Vorstellungen zu passen scheint, die der
Begriff Lernspiel hervorruft. Hier gilt es zu Uberdenken, ob eine solche, dem entde-
ckenden Forschen ebenso wie der unterrichtlichen Ergebnissicherung geschuldete
Strukturierungshilfe wirklich notwendig ist. Der von den Schilerlnnen implizit gefor-
derten Akzentverschiebung zum Spielerischen hin kdnnte, mit Blick darauf, dass die
Thematik des Lernspiels (lediglich) eine einfihrende Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand ist, durchaus entsprochen werden. Dies vor allem vor dem Hinter-
grund, dass Entdeckendes Lernen auf maglichst grol3e Freiheit der Schilerinnen setzt
und demzufolge Hilfestellungen und Vorstrukturierungen von Lehrerinnenseite — dar-

unter kann auch das Forschungsprotokoll gefasst werden — minimal bleiben sollen.

Die Kritik der Schilerlnnen am praktischen Lernspieleinsatz spiegelt sowohl, wie oben
genannt, die Gratwanderung zwischen Spiel und Lernen wider als auch die Grenzen,
die allgemein durch die schulische Rahmung dem Spielen ebenso wie dem Entdecken

gesetzt werden. So wird die notwendige Moglichkeit zu innerer Differenzierung, durch
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die der unterschiedliche Zeitbedarf der einzelnen Schilerlnnen bzw. Schilerlnnen-
gruppen aufgefangen werden kann, in einigen AuRerungen klar abgelehnt. Das Lern-
spiel ist zu Ende, das Ratsel gelost, die Gruppe war erfolgreich. Eine weitere Aufga-
benstellung scheint als unrechtméagige Forderung gewertet zu werden. Die Situation,
dass die Jugendlichen nach Beenden des eigentlichen Lernspiels mit den Tufteleien
noch weiter ,spielen mussen®, stellt nicht nur in den Augen der Schilerlnnen ein Pa-
radoxon dar. Auch hier kénnen alternative Angebote Uberlegt werden, die von Hilfs-
angeboten fir interessierte, langsamere Mitschilerlnnen tber Moglichkeiten der krea-
tiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand oder auch Optimierungsvorschla-

gen fUr das Lernspiel reichen kénnen.

Das vorliegende Lernspiel soll sowohl Spielen als auch intendiertes Lernen fir Schile-
rinnen der Sekundarstufe | ermdglichen. Daher mussen neben dem spielerischen
Anteil auch die Moglichkeiten geprift werden, die das ,Wurfelglick des Schamanen*
generell fur den Unterricht in dieser Schulstufe bietet. Der im ,Wirfelglick des Scha-
manen“ dargebotene Lerngegenstand wurde aus diesem Grunde anhand der Kern-
lehrplane des Landes NRW Uberprift. Hinsichtlich seiner grundlegenden fachlichen
Thematik stimmt das Lernspiel ebenso mit den Vorgaben des Schulministeriums
Uberein, wie auch in der detaillierten Darbietung und Umsetzung einzelner Méglichkei-
ten zu Lernerfahrungen. Zur Beantwortung der Frage, inwieweit die Schulerlnnen
diese Angebote tatsachlich zum Wissensaufbau nutzten, wurde der Lernerfolgs-Test
herangezogen. Aufgrund des positiven Ergebnisses der Tests kann davon ausgegan-
gen werden, dass das Lernspiel sinnvoll im Unterricht der Sekundarstufe | eingesetzt

werden kann.

Dartber hinaus erhebt das ,Wurfelgliick des Schamanen* den Anspruch, Entdecken-
des Lernen zu férdern. Inwieweit es diesem Anspruch gerecht wird, wurde anhand
einer kriterienbezogenen Analyse des Lernspielmaterials ertrtert. Das Ergebnis des
Lernerfolgs-Tests diente als zusatzliche Datenquelle.*?” In diesem Test wurden aus-
schlie3lich Transferaufgaben verwendet, da Entdeckendes Lernen sich besonders in

der Fahigkeit zu Transferleistungen zeigt.

Die Kriterien, die aus Sicht des Entdeckungslernens an die Lernspielkonzeption ge-
stellt werden, wurden nahezu vollstéandig erfullt. Strittig bleibt hierbei jedoch die Frage

nach der Intensitdt der Lenkungsmalinahmen. Schon die Konzeption bietet einige

127 Die Uberprifung der Lernwirksamkeit des Entdeckenden Lernens durch einen Leistungstest ist
durchaus auch kritisch zu sehen (vgl. Seel 2003, S. 355).
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Hilfen und eine grundlegende Strukturierung, die nach Entdeckendem Lernen im
strengen Sinne als zu viel bewertet werden kénnen. Vor dem Hintergrund, dass die
Schulklassen noch keine Erfahrung mit Entdeckungslernen machen konnten, kdénnen
diese Hilfen jedoch als gerechtfertigt gelten. Entdeckendes Lernen muss allméhlich
gelernt werden, sollte daher erst im Laufe gestiegener Erfahrungen immer freier még-

lich werden.

So zeigen manche Schilerlnnenduf3erungen, dass die Freiheit im Handeln, Planen und
Entscheiden sowie die Unabhangigkeit von der Lehrkraft als Vorteil des Unterrichts
mit dem Lernspiel gesehen werden. Andere wiederum bewerten die individuelle Un-
terstiitzung durch die Lehrerlnnen als besonders hilfreich. Die meisten Schilerinnen
stehen der eigenaktiven, mdoglichst selbststandigen Wissensaneignung — unter der
Voraussetzung, dass im Bedarfsfall dennoch Hilfe von Lehrerlnnenseite moglich ist —
positiv gegentiber. Einige Schulerlnnen auflern jedoch auch, dass ein von der Lehr-
kraft gelenkter, darbietender Unterricht ihnen lieber ware, sie dann besser lernen
kénnten. Ob diese AuRerungen darauf zuriickzufiihren sind, dass diese Jugendlichen
tatséchlich besser im lehrerinnenzentrierten Unterricht lernen oder ob der Wunsch
nach dem Gewohnten der Unsicherheit im Umgang mit freierem Lernen geschuldet

ist, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden.

Die Lernerfolgs-Tests zeigen, dass das Gros der Schilerlnnen mit dem Medium Lern-
spiel transferierbares Wissen aufbauen konnte. Die Auswertung der Tests kann einen
Hinweis darauf geben, dass Entdeckungslernen stattfand. Zu einer genaueren Klarung
waren intensivere Untersuchungen, unter anderem mit eingehenden Beobachtungen
der einzelnen Schilerlnnengruppen bei der Beschaftigung mit dem Lernspiel notwen-
dig.

Wenngleich die meisten Schilerlnnen den Unterricht mit dem Lernspiel positiv bewer-
ten, winschen sie sich doch nicht ausschlieBlich solchen Unterricht. Zwar sollte ein
solcher Unterricht, in dem sie selbst forschen und entdecken kdnnen und in dem
Lernspiele eingesetzt werden, gerne Ofter stattfinden, aber nicht zur Normalitat wer-
den. Diese Form des Unterrichts stellt fur die Jugendlichen eine willkommene Ab-
wechslung dar, die zum einen nicht durch allzu haufigen Gebrauch abgenutzt werden
soll. Zum anderen wird Unterricht, bei dem Eigenaktivitat und selbststandiges Lernen
gefordert werden, als anstrengend empfunden. Ob und wie sich diese Haltung durch

deutlich haufigeren Einsatz von Verfahren zur Forderung Entdeckenden Lernens ver-
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andert, ware eine gewinnbringende Fragestellung fir eine langfristig angelegte Stu-
die.

Die festgestellte Haltung der Jugendlichen, die sich Entdeckendes Lernen zwar héaufi-
ger, aber eher als Abwechslung winschen, kommt einer aus der schulischen Rah-
mung entstehenden Notwendigkeit entgegen: Entdeckendes Lernen ist zeitintensiv
und kann daher in der Schule, selbst wenn dies gewollt ware, nicht durchgéangig,

maoglicherweise jedoch an exemplarischen Themen, angeboten werden.

Entdeckendes Lernen fordert Gelassenheit, eine positive Sicht auf scheinbare Fehler
oder Irrwege, sowohl das generelle Zutrauen in die Fahigkeiten der Jugendlichen als
auch Hilfsbereitschaft bei Problemen im Lernprozess sowie das fundamentale Wissen
darum, dass Lernen eigenaktiv und nicht determinierbar ist. Eine solch gelassene und
Zeit gebende Haltung ist zum einen mit einem engen zeitlichen Rahmen, wie er aktu-
ell in den Schulen gegeben ist, nur schwer kompatibel. Dartiber hinaus handelt es sich
bei dieser Auffassung nicht um eine bloRe Aufzéhlung von Forderungen fir den prak-
tischen Umgang mit Schilerlnnen, sondern um ein grundlegendes didaktisches Men-
schenbild, das nicht unbedingt von jeder Lehrkraft geteilt wird. Die vorliegende Arbeit
soll einen Beitrag dazu leisten, dass Uber das Ideal des Entdeckenden Lernens, das zu
unrecht so wenig in der aktuellen Diskussion zu finden ist, in der Schulpéadagogik neu

nachgedacht wird.

Daruber hinaus konnte mit dieser Arbeit die Sinnhaftigkeit des Einsatzes von Lernspie-
len im Unterricht der Sekundarstufe | belegt werden. Zwar kénnen die in der explora-
tiven Studie erhobenen Daten keineswegs als belastbar angesehen werden, sie geben
jedoch Hinweise darauf, wie Schilerinnen den Lernspieleinsatz bewerten. So konnte
die Annahme, dass altere Schilerlnnen fur die Verbindung von Lernen und Spielen
nicht (mehr) empfénglich seien, weder durch entsprechende wissenschaftliche Stu-
dien noch in der hier durchgefihrten explorativen Studie bestdtigt werden. Win-
schenswert wéaren hier weitere, intensivere empirische Forschungen mit grélReren
Stichproben, als dies im Rahmen der vorliegenden Arbeit mdglich war. In einer groRer
angelegten Untersuchung kdénnte auch die Frage, inwiefern Entdeckendes Lernen fir
bestimmte Gruppen von Schilerinnen besser geeignet ist als fir andere, beantwortet
werden. Gerade auf der Basis der in dieser Arbeit dargelegten unterschiedlichen theo-
retischen Ansichten hinsichtlich der eingeschrénkten Eignung Entdeckenden Lernens

sind entsprechende empirische Ergebnisse erforderlich.
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Mit dem ,Wirfelgliick des Schamanen®“ wurde ein praktisches Beispiel fur einen Lern-
anlass geschaffen, der die theoretisch an ein Lernspiel fiir die Sekundarstufe | zu stel-
lenden Forderungen umsetzt und so jugendlichen Schilerlnnen spielend Entdecken-

des Lernen ermdglicht — der dieses jedoch keinesfalls sichern kann.

Analog zum Entdeckenden Lernen gilt auch fir Lernspiele, dass sie kein Allheilmittel
darstellen, daher auch nicht pauschal propagiert werden durfen. Eine pauschale Ver-
dammung ist jedoch ebenso falsch. Ziel sollte vielmehr sein, sich dem Lernspiel als
Medium des Sekundarstufenunterrichts zu 6ffnen, es sicher nicht stéandig, aber deut-
lich 6fter als bisher einzusetzen. Lernspiele kénnen so einen Beitrag zu mehr Vielfalt

im Unterricht der Sekundarstufe | leisten.

Der Einsatz des Lernspiels darf dabei nicht auf Ubungszwecke beschrankt bleiben.
Vielmehr muss es wahrgenommen werden als Medium, in dem Schilerlnnen sich
selbsttatig, selbststandig und individuell mit einem Lerngegenstand auseinanderset-
zen kénnen — ganz im Sinne des Entdeckungslernens. Es gilt zu entdecken, dass es
sich fur alle Beteiligten lohnen kann, auch im Rahmen institutionellen Lehrens und
Lernens haufiger zielgerichtet zu spielen. Das Potenzial des Lernspiels allgemein wur-
de bisher deutlich zu wenig erkannt — sowohl hinsichtlich der Klassenstufen als auch
bezliglich der motivationalen Fahigkeiten und der Lernprozesse, die damit angeregt

werden kénnen.

»Das Waurfelglick des Schamanen* bietet fir den Unterricht mit jugendlichen Schi-
lerlInnen eine vielversprechende und bisher wohl einzigartige Moglichkeit, das Ideal
des Entdeckenden Lernens in der Sekundarstufe | spielerisch umzusetzen. Es bleibt zu
wuinschen, dass dieses Lernspiel und die in dieser Arbeit dargelegten Belege seiner
Lernwirkung das in der Schulpadagogik der Sekundarstufe | in Vergessenheit gerate-
ne ldeal des Entdeckenden Lernens wieder in die Diskussion bringt. Es ist sicher nicht
die einzige Art, adaquaten Unterricht flr Jugendliche zu gestalten, aber es birgt spe-
ziell fur diese Altersstufe ein enormes Potenzial, das bisher nicht anndhernd ausge-

schopft wird.
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€in Indianerstamm braucht eure Hilfe!

Bendtigt werden pfiffige Forschungs-Teams.

Als Materialien stehen den Teams zur Verfigung:

pro Team: @® 4 Warfel
@® 12 Augen-Karten
@ Spielchips (Felle)

in einem Spielkarton

pro Person: @ Die Geschichte auf 8 Seiten

@ 3 Forschungsprotokolle nach Bedarf zu holen

als Hilfe und

zur Kontrolle: @ Tipp-Karten O
@® Aha-Karten

Wichtig:

Alles der Reihe nach bearbeiten. Vertauschen der Blatter ist verboten!

am Lehrerinnenpult

Bitte die folgenden Forscherregeln und Anweisungen auf jeden Fall befolgen,
da ihr sonst das Geheimnis nicht liiften konnt, oder andere am Forschen hindert:

0 Dieses Blatt erst zu Ende lesen, bevor ihr etwas anderes tut.

9 Gebt eurem Team einen Indianer-Namen.
Diesen UND euren eigenen Namen schreibt ihr bitte auf alle eure Blatter.

€D Jedelr holt sich die ersten 3 (1) Blatter der Indianergeschichte.

Q Geht die Geschichte noch einmal durch, folgt den Anweisungen und
beginnt zu forschen.

@ Die Fragen, denen ihr nachgeht, tragt ihr in g%ﬁ
die erste Spalte des Forschungs-Protokolls ein. ==__
Eure Lésungen in die zweite Spalte. Die dritte Spalte bleibt zunéchst frei.

Falls ihr einmal nicht weiter kommt — und NUR DANN — e
durft ihr einen Blick auf eine entsprechende Tipp-Karte werfen.
Dazu kommt eine Person aus dem Team zum Pult und leiht sie flir das Team aus.

G Wenn ihr etwas herausgefunden habt, konnt ihr euer Ergebnis auf den
Aha-Karten am Pult kontrollieren.

Q Stimmt eure Lésung? Wenn ja, dann legt die Karte zum Pult zurtick und holt fur jede
Forscherin und jeden Forscher eures Teams eine KLEINE orange Aha-Karte %
flr eure Protokolle.

Klebt sie als Antworten auf eure Fragen in der 3. Spalte ein und fullt sie aus!

Sobald ihr die Probleme auf euren Seiten geldst und eure Aha-Karten
eingeklebt habt, kdnnt ihr euch das nachste Blatt holen.

Wer weiter forschen und knobeln méchte, findet auf den ,,Indianer-Tuftelei‘“-
Blattern Knobelaufgaben. Nehmt euch davon, was euch interessiert und
versucht euch daran. Aber: ERST DIE GESCHICHTE!
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lhr konnt eine Strichliste machen.
Fur jede geworfene
Augenzahl ein Strich.

Die vier Krieger hatten kein Papier

und malten sich Striche in den Sand.

lhr jedoch konnt euch bei
Block A oder B bedienen.

Was steckt dahinter?

Warum kommen manche
Zahlen haufiger als andere?

Wieviele verschiedene Wiirfe
sind liberhaupt moglich?

Gedanken-Experiment!

lhr wiirfelt 36-mal.
Wie oft werdet ihr wohl (im Schnitt)
jede Zahl wiirfeln?

Sicher??

Auf welche Zahli(en)
soliten der Schamane und
die Altesten setzen?

Werden sie dabei gewinnen?

Gibt es bei einem normalen
(fairen!) Wiirfel Zahlen,
die deutlich haufiger als andere
vorkommen?

Denkt mal, wie man Ordnung in die liber-
haupt moglichen
Augenzahlen bringen kann.

Ihr kénnt diese Ubersicht zeichnen, schrei-
ben, ...

Welche Zahlen sind die
wahrscheinlichsten?

Wenn ihr tliberlegt, welche Zahl
sicher kommt, dann stellt euch vor,
bei welcher Zahl ihr euer Taschengeld dar-
auf verwetten wiirdet,
dass ihr sie im nachsten Wurf wertft...

Nun: Welche Zahl kommt sicher?

Welche Zahlen haben welchen
Anteil an allen tiberhaupt moéglichen
Kombinationen?

Wie stehen die Chancen fiir die
einzelnen Augensummen?

Wie wahrscheinlich ist es wohl,
diese jeweils zu werfen?




Aha-Rarte 7 Aha-Rarte




Die Augenzahlen bei Wiirfen mit zwei
Wiirfeln kommen unterschiedlich oft vor.

Es gibt Zahlen,
die ofter vorkommen als andere.

Was habt ihr herausgefunden?

Manche Zahlen konnen auf viele
verschiedene Arten gewiirfelt werden.

Die Zahl 7 kann mit den meisten
Kombinationen aus beiden Wiirfeln darge-
stellt werden.

Insgesamt gibt es bei zwei Wiirfeln
36 verschiedene Kombinationen.

Bei 36 Wiirfen kommt im Durchschnitt
1-mal die ,,2 5-mal die ,,8“
2-mal die ,,3“ 4-mal die ,,9
3-mal die ,,4“ 3-mal die ,,10¢
4-mal die ,,5% 2-mal die ,,11%
5-mal die ,,6“ 1-mal die ,,12%
6-mal die ,,7¢

Der Schamane und die Altesten
sollten auf die 7 setzen,
da diese Zahl durch die meisten
Kombinationen gewiirfelt werden kann und
damit ihre Chancen am besten stehen, sie
also die hochste Wahrscheinlichkeit hat.

Voraussage:
Dabei konnten die Indianer
vielleicht etwas gewinnen.

Bei einem einzelnen fairen (!) Wiirfel
werden die Augenzahlen 1 bis 6
gleich haufig geworfen.

Sie sind gleich wahrscheinlich.

Bei einem unfairen Wiirfel kommen
die Augenzahlen unterschiedlich haufig.

Sie sind unterschiedlich wahrscheinlich.

Um die Wiirfelergebnisse zu ordnen,
konnte man zum Beispiel:

e Eine Tabelle machen
* Die moglichen Wiirfel-Paare zeichnen

e Verzweigungen (einen Baum) malen

Beratet euch mit Mitschiilerinnen
und Mitschiilern,
falls ihr keine eigenen Ideen habt.

Die Zahlen
6, 7 und 8 sind am
wahrscheinlichsten.

Keine Zahl kommt ganz sicher!!

Beispiel:

Bei 36 Wiirfen mit je zwei Wiirfeln wird
die 12 wahrscheinlich nur _1 mal geworfen
(da sie nur mit einer der 36 moglichen
Kombinationen gewiirfelt werden kann).
Die Chancen stehen also_1 : 36.

Die 12 hat daher die Wahrscheinlichkeit 36.

Die Zahl 7 wird bei 36 Wiirfen
wahrscheinlich _6 mal geworfen.
Die Wahrscheinlichkeit / Chance fiir eine 7
betragtalso 6 _ 1
36

6 .
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Bei einem einzelnen fairen (!) Wiirfel g . Die Augenzahlen bei Wiirfen g .
werden die Augenzahlen 1 bis 6 mit zwei Wiirfeln kommen

geworfen. oft vor.

Siesind_______ wahrscheinlich. Es gibt Zahlen, die vorkommen

Bei einem unfairen Wiirfel kommen
die Augenzahlen héufig.

Was habt ihr herausgefunden?
Sie sind wahrscheinlich.

Um die Wiirfelergebnisse zu ordnen, o= Manche Zahlen kdnnen auf viele o=
kdénnte man zum Beispiel: g verschiedene Arten gewiirfelt werden. %

. machen Die Zahl 7 kann

* Die méglichen Wiirfel-Paare

o malen _Kombinationen aus beiden Wiirfeln
dargestellt werden.

Beratet euch mit Mitschiilerinnen
und Mitschiilern, falls ihr keine Insgesamt gibt es bei zwei Wiirfeln

eigenen Ideen habt. verschiedene Kombinationen.

o Bei 36 Wiirfen kommt im Durchschnitt =
Die Zahlen % %

sind am ____ mal die ,,2* mal die ,,8*

2 mal die ,,3“ mal die ,,9“

mal die ,,4“ mal die ,,10“
Zahl kommt ganz sicher!! mal die ,,5“ mal die ,,11“
mal die ,,6“ mal die ,,12“

mal die ,,7“

Beispiel: Bei 36 Wiirfen mit je zwei = . =
Wiirfeln wird die 12 wahrscheinlich g Der Schamane und die Altesten %
nur geworfen (da sie nur mit sollten auf die setzen,
einer der 36 moglichen Kombinationen da diese Zahl durch die meisten
gewiirfelt werden kann). Kombinationen gewiirfelt werden kann und
Die Chancen stehen also : 36. damit ihre Chancen am besten stehen, sie
Die 12 hat daher die Wahrscheinlichkeit = also die hochste Wahrscheinlichkeit hat.
Die Zahl 7 wird bei 36 Wurfen wahrscheinlich Voraussage:

mal geworfen. Die Wahrscheinlichkeit / Dabei kénnten die Indianer
Chance fiir eine 7 betragt also gewinnen.
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Names: Team:

Der Fremde bot dem Stamm im Falle des Gewinns das
Flunffache plus den Einsatz als Gewinn an.

Ist das gerecht?

Oder hatte er weniger / mehr auszahlen mussen,
wenn das Spiel fair sein soll?

Schreibt eure Gedanken auf:




Indianer-Tuftelei — Nr. 2

Names: Team:

Hast du noch genug Ausdauer, um zu tberlegen,

wie sich fur jede Zahl — und damit jedes Gliicksspiel —
berechnen lasst, ob das Spiel fair ist? Was muss man immer
beachten, um ein faires Spiel zu erhalten?

Uberlege dir, was unfair an dem Spiel des Fremden war.
Was muss bei einem fairen Spiel ausgeglichen sein?

Du kannst es zunachst in deinen Worten beschreiben und dann erst versuchen,
es in der Sprache der Mathematik auszudrticken.

In meinen Worten wiirde ich es so formulieren:

In der Sprache der Mathematik sieht es wahrscheinlich eher so aus:




Names: Team:

Mutiger Luchs und Schlaue Barin waren froh, dass die
Stammesaltesten den Fremden aus dem Lager gejagt hatten.
Dennoch beschaftigte sie das Thema weiterhin:Wenn der
Altestenrat groBer oder kleiner gewesen wire — also mehr
oder weniger Spieler gesetzt hatten — wie hatten sich die
Chancen fir die Indianer dann verandert?

Also: Welchen Unterschied machte die Anzahl der Spieler? Begriinde!




Names: Team:

Nach dem Willen des Fremden durfte jeder Alteste nur auf
eine Zahl setzen. Wie wirde sich das Spiel verandern, wenn
es erlaubt wire, dass alle Altesten auf jede beliebige Zahl

— z. B. auch alle auf eine einzige Zahl — setzen?

Also: Was verandert sich, wenn jede/r frei setzen darf? Begrinde!




Allmahlich wurden den Vieren diese Wiurfel langweilig.

Sie bastelten ganz andere Korper, mit denen sie ebenfalls
wirfeln konnten. Sie erfanden sogar Glucksspiele ganz

ohne solche Korper.

Es sollte naturlich auch hier fair und gerecht zugehen:

die Chancen und Gewinne mussten genau berechnet werden.

Erfindet ein neues Glicksspiel und stellt es spater der ganzen Klasse vor.

Ihr kénnt euch, wenn ihr wollt, aus dem Glas einen interessanten Kérper nehmen,
ihr kbnnt selbst etwas basteln oder ihr kdnnt ein Gllcksspiel ganz ohne ,wirfeln®
oder ,werfen“ erfinden. Wichtig_ist, dass euer Spiel gerecht ist!

Gestaltete ein Plakat zu eurem Spiel, auf dem alle anderen Teams die Spielregeln
nachlesen kénnen. Hier misst ihr den anderen auch beweisen, dass euer Spiel
wirklich fair ist! Benutzt hierzu die Begriffe, die ihr kennen gelernt habt!




Name:

Test fir die Klasse

b)

b)

ACHTUNG!
Dieser Test soll vor allem das Spiel und den Unterricht testen, nicht (nur) dich!
Also mach dir keinen Stress, aber konzentriere und bemiihe dich. Bitte.

Zwei faire Wirfel mit jeweils 10 Seiten (also den Zahlen 1 bis 10) werden
gleichzeitig geworfen.

Wie viele Wirfe sind insgesamt moglich?

Wie viele Mdglichkeiten gibt es, eine 4 zu werfen? Notiere diese Moglichkeiten.

Zwei ,\Wurfel“ mit jeweils vier Seiten werden geworfen. Jeder Kérper hat also 4
Flachen, die mit den Zahlen von 1 bis 4 bezeichnet sind.

Welche Summen kénnen vorkommen? Mache eine Tabelle und gib die
maoglichen Summen an. 3
Welche Summe kommt am wahrscheinlichsten? Begriinde. g

-~

Lutz und Maren spielen mit zwei flachen Holzscheiben (ahnlich wie Minzen), die
jeweils auf einer Seite 3 Punkte, auf der anderen 4 Punkte haben. Maren bietet
Lutz folgendes Spiel an: Wenn wir eine 6 werfen, gewinnst du, bei einer 7
gewinne ich.

Gib alle Uberhaupt méglichen Wirfe als Zahlenpaare an.

Bestimme die Wahrscheinlichkeit, eine 6 zu werfen.

Bestimme die Wahrscheinlichkeit, eine 7 zu werfen.

Ist das Spiel fair, wenn der Gewinn sowohl fur Lutz als auch fur Maren das

Doppelte ihres Einsatzes betragt? Begriinde deine Antwort.
Was ist, wenn Lutz die 8 wahlt, statt der 6? Begrinde!

Gutes
Gelingen |

Viel #
Erfolg!l |6®
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Deine Meinung ist gefragt!

1. Etwas Uber dich:
A Junge D aktuelle Mathe(zeugnis)note:
B Madchen E Mathe finde ich
C Alter:
2. Wie hat dir diese Art Unterricht gefallen? Was war gut, was weniger?
3. Hast du bei dem Projekt "Das Wiirfelgliick des Schamanen" etwas gelernt oder nur gespielt?
A Ich habe nur gespielt. C Ich habe mehr gelernt als gespielt.
B Ich habe viel gespielt und etwas gelernt. D Ich habe fast nur gelernt, wenig gespielt.
4. Wenn du jemandem kurz erzéhlen solltest, was du bei dem Spiel genau gelernt hast, was wiirdest du sagen?
5. Hast du das Gefiihl du hast das Thema, an dem du gearbeitet hast, verstanden?
A Ich habe das Thema sehr gut verstanden. € Ich habe nicht sehr viel verstanden.
B Ich glaube schon, dass ich viel verstanden habe. D Ich habe (fast) nichts verstanden.
6. Wie gefiel dir das Projekt?
A ziemlich langweilig B bisschen 6de € ziemlich gut D super interessant
7. Wie gefiel es dir, dass das Spiel bei den Indianern spielte? Ware etwas anderes besser gewesen?
8. Das fand ich bei dem Spiel besonders gut:
9. Das nervte bei dem Spiel:
10. Wie war deine Gruppe zusammengesetzt?
A nur Madchen B Jungen und Madchen € nur Jungen
11. Die Arbeit in der Gruppe war ...
A total dtzend B bisschen nervig € ziemlich gut D super
12. Was genau war gut oder schlecht an der Gruppenarbeit?
13. Bringt so eine Art Unterricht, in dem man selbst forschen muss, etwas?
-2 nein, im Gegenteil -1 0 +1ja, sehr
14. Mdchtest du lieber 6fter solche Projekte haben oder lieber normalen Unterricht? Begriinde deine Antwort bitte

ganz kurz (Stichworte gentigen).
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1.

Geschlecht
A Madchen B Junge

Wie alt bist du?
A 12 Jahre B 13 Jahre C 14 Jahre D 15 Jahre

Welches sind deine Lieblingsfacher?

Hast du das Thema gut verstanden?

Ich habe nichts kapiert.

Ich habe kaum etwas verstanden.

Ich hatte zwar Schwierigkeiten, aber ich habe auch manches verstanden.
Ich habe das meiste verstanden.

Ich habe eigentlich alles gut verstanden.

Ich habe das Thema super kapiert.

Mmoo O W >

Hast du das Thema besser / schlechter als andere Mathethemen verstanden?
A besser B da gibt es keinen Unterschied € schlechter

Hat die Unterrichtsreihe dir SpaB gemacht?
A Ja, viel mehr als der sonstige Matheunterricht, weil

B Ja, aber Mathe macht meistens SpaB.
€ So, wie der Matheunterricht immer ist:

D Nein, das war doof, weil

Was genau hat dir (keinen) SpaB gemacht? Was fandest du gut / schlecht?

Wie gefiel es dir zu spielen?
A ziemlich 6de B ging so C war super

. Wie findest du das Spiel selbst? Gib flr alle Teile jeweils eine Schulnote von 1 bis 6:

A die Idee C die Tipp-Karten E die Forschungsprotokolle
B die Geschichte D die Aha-Karten F die Wirfel

10.

Konntest du selbst etwas erforschen?
A Ja, ich habe erforscht (herausgefunden)

B Ja, wir haben als Gruppe etwas erforscht, namlich:

€ Nein, weder ich alleine noch unsere Gruppe hat etwas herausgefunden, weil

D Bemerkungen:

11.

Wie war das Forschen fiir dich?

A Hat mir super gefallen.
B Die Idee ist ganz nett, aber
€ Fand ich albern.

12.

Probierst du im Mathematikunterricht gerne Dinge selber aus, oder ist es dir lieber, den Stoff von
der Lehrerin/dem Lehrer erklart zu bekommen?

A Die Lehrerin / der Lehrer soll den Stoff erkléren. Das ist mir lieber.

B Ich probiere lieber erst mal selbst etwas aus.

C Ist mir egal.

13.

Wobei lernst du besser, was denkst du?

A Wenn die Lehrerin / der Lehrer den Stoff erklart. C Ich kapiere so oder so nichts.
B Wenn ich mich selbst damit beschaftige.

14.

Alles, was dir auBerhalb der gestellten Fragen einfallt, schreibe bitte hier. Was war gut, was war
bléde? Was sollte verandert werden?
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Name:

Test fir die Klasse

b)

b)

ACHTUNG!
Dieser Test soll vor allem das Spiel und den Unterricht testen, nicht (nur) dich!
Also mach dir keinen Stress, aber konzentriere und bemiihe dich. Bitte.

Zwei faire Wirfel mit jeweils 10 Seiten (also den Zahlen 1 bis 10) werden
gleichzeitig geworfen.

Wie viele Wirfe sind insgesamt moglich?

Wie viele Mdglichkeiten gibt es, eine 4 zu werfen? Notiere diese Moglichkeiten.

Zwei ,\Wurfel“ mit jeweils vier Seiten werden geworfen. Jeder Kérper hat also 4
Flachen, die mit den Zahlen von 1 bis 4 bezeichnet sind.

Welche Summen kénnen vorkommen? Mache eine Tabelle und gib die
maoglichen Summen an. 3
Welche Summe kommt am wahrscheinlichsten? Begriinde. g

-~

Lutz und Maren spielen mit zwei flachen Holzscheiben (ahnlich wie Minzen), die
jeweils auf einer Seite 3 Punkte, auf der anderen 4 Punkte haben. Maren bietet
Lutz folgendes Spiel an: Wenn wir eine 6 werfen, gewinnst du, bei einer 7
gewinne ich.

Gib alle Uberhaupt méglichen Wirfe als Zahlenpaare an.

Bestimme die Wahrscheinlichkeit, eine 6 zu werfen.

Bestimme die Wahrscheinlichkeit, eine 7 zu werfen.

Ist das Spiel fair, wenn der Gewinn sowohl fur Lutz als auch fur Maren das

Doppelte ihres Einsatzes betragt? Begriinde deine Antwort.
Was ist, wenn Lutz die 8 wahlt, statt der 6? Begrinde!

Gutes
Gelingen |

Viel #
Erfolg!l |6®
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Wiirfelgliick B 7G

Deine Meinung ist gefragt!

1. Etwas Uber dich:
A Junge D aktuelle Mathe(zeugnis)note:
B Madchen E Mathe finde ich
C Alter:
2. Wie hat dir diese Art Unterricht gefallen? Was war gut, was weniger?
3. Hast du bei dem Projekt "Das Wiirfelgliick des Schamanen" etwas gelernt oder nur gespielt?
A Ich habe nur gespielt. C Ich habe mehr gelernt als gespielt.
B Ich habe viel gespielt und etwas gelernt. D Ich habe fast nur gelernt, wenig gespielt.
4. Wenn du jemandem kurz erzéhlen solltest, was du bei dem Spiel genau gelernt hast, was wiirdest du sagen?
5. Hast du das Gefiihl du hast das Thema, an dem du gearbeitet hast, verstanden?
A Ich habe das Thema sehr gut verstanden. € Ich habe nicht sehr viel verstanden.
B Ich glaube schon, dass ich viel verstanden habe. D Ich habe (fast) nichts verstanden.
6. Wie gefiel dir das Projekt?
A ziemlich langweilig B bisschen 6de € ziemlich gut D super interessant
7. Wie gefiel es dir, dass das Spiel bei den Indianern spielte? Ware etwas anderes besser gewesen?
8. Das fand ich bei dem Spiel besonders gut:
9. Das nervte bei dem Spiel:
10. Wie war deine Gruppe zusammengesetzt?
A nur Madchen B Jungen und Madchen € nur Jungen
11. Die Arbeit in der Gruppe war ...
A total dtzend B bisschen nervig € ziemlich gut D super
12. Was genau war gut oder schlecht an der Gruppenarbeit?
13. Bringt so eine Art Unterricht, in dem man selbst forschen muss, etwas?
-2 nein, im Gegenteil -1 0 +1ja, sehr
14. Mdchtest du lieber 6fter solche Projekte haben oder lieber normalen Unterricht? Begriinde deine Antwort bitte

ganz kurz (Stichworte gentigen).







Wiirfelgliick S 7R

1.

Geschlecht
A Madchen B Junge

Wie alt bist du?
A 12 Jahre B 13 Jahre C 14 Jahre D 15 Jahre

Welches sind deine Lieblingsfacher?

Hast du das Thema gut verstanden?

Ich habe nichts kapiert.

Ich habe kaum etwas verstanden.

Ich hatte zwar Schwierigkeiten, aber ich habe auch manches verstanden.
Ich habe das meiste verstanden.

Ich habe eigentlich alles gut verstanden.

Ich habe das Thema super kapiert.

Mmoo O W >

Hast du das Thema besser / schlechter als andere Mathethemen verstanden?
A besser B da gibt es keinen Unterschied € schlechter

Hat die Unterrichtsreihe dir SpaB gemacht?
A Ja, viel mehr als der sonstige Matheunterricht, weil

B Ja, aber Mathe macht meistens SpaB.
€ So, wie der Matheunterricht immer ist:

D Nein, das war doof, weil

Was genau hat dir (keinen) SpaB gemacht? Was fandest du gut / schlecht?

Wie gefiel es dir zu spielen?
A ziemlich 6de B ging so C war super

. Wie findest du das Spiel selbst? Gib flr alle Teile jeweils eine Schulnote von 1 bis 6:

A die Idee C die Tipp-Karten E die Forschungsprotokolle
B die Geschichte D die Aha-Karten F die Wirfel

10.

Konntest du selbst etwas erforschen?
A Ja, ich habe erforscht (herausgefunden)

B Ja, wir haben als Gruppe etwas erforscht, namlich:

€ Nein, weder ich alleine noch unsere Gruppe hat etwas herausgefunden, weil

D Bemerkungen:

11.

Wie war das Forschen fiir dich?

A Hat mir super gefallen.
B Die Idee ist ganz nett, aber
€ Fand ich albern.

12.

Probierst du im Mathematikunterricht gerne Dinge selber aus, oder ist es dir lieber, den Stoff von
der Lehrerin/dem Lehrer erklart zu bekommen?

A Die Lehrerin / der Lehrer soll den Stoff erkléren. Das ist mir lieber.

B Ich probiere lieber erst mal selbst etwas aus.

C Ist mir egal.

13.

Wobei lernst du besser, was denkst du?

A Wenn die Lehrerin / der Lehrer den Stoff erklart. C Ich kapiere so oder so nichts.
B Wenn ich mich selbst damit beschaftige.

14.

Alles, was dir auBerhalb der gestellten Fragen einfallt, schreibe bitte hier. Was war gut, was war
bléde? Was sollte verandert werden?








