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DIDAKTIK UND GESTALTPSYCHOLOGIE

Helmut Seel

0 Uberblick

Die Ausfithrungen tiiber ,,Didaktik und Gestaltpsychologie* werden in folgender
Weise gegliedert:
— Einleitend erscheinen einige kldrende Anmerkungen zum Verstindnis des Be-
griffs Didaktik notwendig.

— Ein historischer Exkurs soll dann die vielfaltigen Beziehungen zwischen den
beiden Bereichen in den spéten 50er und frithen 60er Jahren beleuchten.

— AnschlieBend wird iiber gestaltpsychologisch orientierte und fundierte Entwick-
lungen in der Didaktik in dieser Zeit berichtet.

— In der Folge werden erldauternd einige Aspekte einer Didaktik auf gestaltpsycho-
logischer Grundlage dargestellt.

— AbschlieBend wird versucht, Ursachen fiir die Stagnation der Entwicklung in
den 70er und 80er Jahren zu benennen und die aktuellen bildungstheoretisch und
bildungspolitisch begriindeten Verdnderungen in der Schulpddagogik zu iden-
tifizieren, die der Gestalttheorie und Gestaltpsychologie wieder groBere Be-
achtung im Bereich der Didaktik bringen sollten.

1 Zum Begriff Didaktik

Zunéchst eine Vorbemerkung: Die Didaktik als Teildisziplin der Péddagogik ist
ein Phidnomen der Erzichungswissenschaft des deutschen Sprachraums (vgl.
MENCK, 1995). Im anglo-amerikanischen Wissenschaftsverstindnis werden didak-
tische Aufgaben- und Fragestellungen vorwiegend im Bereich der Péddagogischen
Psychologie thematisiert (vgl. z. B. GAGE & BERLINER, 1977). Uber die wissen-
schaftssystematischen und wissenschaftshistorischen Hintergriinde ist hier nicht ab-
zuhandeln.

Der Begriff der ,,Didaktik™ ist mit unterschiedlichem Umfang und Inhalt in Ver-
wendung. Die Diskussion um diesen Begriff in allen Differenzierungen ist an dieser
Stelle ebenfalls nicht nachzuvollziehen.
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Didaktik soll im folgenden als Wissenschaft vom und Handlungstheorie fiir das
Lehren verstanden werden. Lehren ist von situationalen und institutionalen Rah-
menbedingungen abhingig. In diesem Zusammenhang soll Lehren auf die Institution
Schule bezogen werden und erscheint in der Variante des Unterrichtens. J. DOLCH
formulierte: ,,Unterrichten ist eine besondere, in unseren Kulturverhiltnissen geradezu vor-
herrschend gewordene Sonderform des Lehrens, und diese ist ja nichts anderes als ein Ler-
nenmachen, d. h. ein Unternehmen, bei anderen Lernvorgéinge herbeizufiihren” (1961, S.

15).

Fiir die Schule als besondere Lern-Formation, die sich von anderen Lernformati-
onen wie der lebensweltbezogenen, der fremdbezogenen oder der technikbezogenen
unterscheidet (vgl. SCHULZE, 1993), sind folgende Sachverhalte bedeutsam:

— Es werden vorgegebene, gesellschaftlich legitimierte Lernziele verfolgt.
Lehrpldne bestimmen die zu lernenden Inhalte und Gegenstinde.

— Das Lernen erfolgt in erster Linie im Medium von Sprache und Schrift, die
Lerninhalte sind meist in Zeichensystemen reprisentiert.

— Das Lernen ist in Klassenverbénden, die als soziale Zwangsaggregate einge-
richtet werden, zu verwirklichen.

— Die Lernerfolge werden in Schulzeugnissen bestétigt, welche gesellschaftsre-
levanten berechtigungsverleihenden Charakter haben.

— Das Lernen wird durch professionelle Lernhelfer (Lehrer) angeleitet und ge-
steuert.

Fiir die Konzeption einer Didaktik als Theorie des planméBigen schulischen Leh-
rens, des Unterrichtens, haben sich drei Zugangsformen herausgebildet, je nachdem,
ob die Intention, das Phdnomen oder die Funktion des Unterrichts forschungsmafig
prioritér erscheint.

Der bildungstheoretische Zugang setzt bei der Zielfrage (und den Inhalten als
Mittel der Zielerreichung) an. Die Bildung des Menschen als Prozef3 der Entwick-
lung von gesellschaftlich relevanter Urteils-, Entscheidungs- und Handlungsféhig-
keit ist durch die Schule zu fordern. Der gebildete Mensch wird beschrieben, und
seine Kennzeichnung bestimmt das Konzept der Didaktik. W. KLAFKI kann als
Représentant dieser Richtung gelten, die sich von einer hermeneutisch-pragma-
ischen Didaktik der geisteswissenschaftlichen Pddagogik zur kritisch-konstruktiven
Didaktik als Teil einer kritischen Erziehungswissenschaft entwickelte. Fiir die Un-
terrichtspraxis werden insbesondere Hilfen zur Bestimmung und Bewertung der
Bildungsinhalte zur Verfiigung gestellt (,, Didaktische Analyse als Kern der Unter-
richtsvorbereitung ), die Fragen des Lehrverfahrens bleiben weitgehend ausge-
klammert.

Beim unterrichtsanalytischen Zugang betrachtet man den in der Realitét vorzu-
findenden Unterricht im Hinblick auf identifizierbare Faktoren, die beschrieben und
in ihrer Interdependenz erlautert werden. Intentionalitit, Thematik, Methodik und
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Medien werden unterschieden, die bei der Unterrichtsplanung auf dem Hintergrund
von anthropogenen und sozial-kulturellen Voraussetzungen vom Lehrer zu beachten
sind. W. SCHULZ kann als der bekannteste Vertreter dieser Richtung der Didaktik
gelten, die wissenschaftstheoretisch einer empirisch-sozialwissenschaftlichen Pada-
gogik verpflichtet ist.

Aus dem Blickwinkel eines lerntheoretischen Ansatzes der Didaktik soll Unter-
richt in Orientierung an den Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler gestaltet
werden. ,,Die wissenschaftliche Didaktik stellt sich die Aufgabe, aus der psycholo-
gischen Kenntnis der Vorgidnge geistiger Formung diejenigen methodischen Maf3-
nahmen abzuleiten, welche fiir die Entwicklung der Prozesse am besten geeignet
sind* schreibt H. AEBLI (1963, S. 15), der als einer der wichtigsten Reprédsentanten
dieser Richtung der Didaktik gelten kann. Die Frage nach dem optimalen Lehrver-
fahren nehmen in dieser Richtung der Didaktik einen wesentlichen Platz ein. Didak-
tikkonzepte, die sich als gestaltpsychologisch begriindete verstehen, zdhlen zu die-
ser Gruppe.

In der Gegeniiberstellung von ,natiirlichem* und ,,schulischem® Lernen lassen
sich die Problembereiche der Didaktik andeuten:

LERNEN
situativ  (,,natiir- institutionalisiert
lich®) (,,schulisch®)
real, aktuell BEDURFNIS fiktiv, konstruiert
vorgefunden GEGENSTAND  vorgegeben
spontan ABLAUF organisiert
individuell BETEILIGUNG  kollektiv
bewihrt ERFOLG beurteilt
eingesetzt ERGEBNIS aufbewahrt

Die Aufgabe, erfolgreiche Lernprozesse von Schiilern zu organisieren, erfordert
die Bewiltigung insbesondere folgender Probleme: Lernanldsse schaffen - Lernab-
laufe gliedern - Lernbeteiligung ermdglichen - Lernerfolge riickmelden - Lernergeb-
nisse speichern.

Es kann davon ausgegangen werden, dal} die gestaltpsychologische Lerntheorie
dafiir Losungskonzepte zur Verfiigung stellen kann.

2 Historischer Exkurs
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Gestaltpsychologische und gestalttheoretische Ansétze beeinfluBiten besonders in
den 50er und friithen 60er Jahren die Didaktik im deutschsprachigen Raum. In dieser
Zeit wurden vor allem die Arbeiten der wéihrend der NS-Zeit emigrierten prominen-
ten Vertreter dieser psychologischen Richtung in Deutschland wieder wahrgenom-
men, aufgearbeitet und ausgewertet. Ein Beispiel dafiir ist zweifellos das grof3e
»Handbuch der Psychologie®, das ab 1959 erschien. Insbesondere im Band iiber
»Lernen und Denken® (Allgemeine Psychologie I, 2.Halbband 1964) stellten die
Beitrige von K. MULLER (,Denken und Lernen als Organisieren®),
C.F.Graumann (,, Phdnomenologie und deskriptive Psychologie des Denkens ‘) und
R.Bergius (,, Ubungsiibertragung und Problemlésen’* sowie ,, Produktives Denken/
Problemlosen ) gestaltpsychologische Aspekte ins Zentrum und damit auch der
Nachbardisziplin Pddagogik zur Verfliigung.

Aber bereits im 1959 erschienenen Band 10 dieses Handbuches (,, Pddagogische
Psychologie ) hatten insbesondere F. WINNEFELD (,, Psychologische Analyse der
pddagogischen Lernvorgangs”) und J. RUPPERT (), Erzieherpersonlichkeit und
Stilformen der Erziehung ‘) deutlich und ausdriicklich an M. WERTHEIMER, K.
LEWIN und W. METZGER angekniipft.

Gestaltpsychologisch bzw. ganzheitspsychologisch begriindet oder beeinfluflt er-
scheinen auch die Arbeiten zur péddagogischen Psychologie von M.J.
HILLEBRAND (,,Psychologie des Lehrens und Lernens®, 1958), H. ROTH (,, Pdi-
dagogische Psychologie des Lehrens und Lernens”, 1957) sowie die von K.
STRUNZ herausgegebene ,,Pddagogische Psychologie fiir hohere Schulen* (1959),
in welcher H. ROTH und W. METZGER wesentliche Beitrdge gestalteten.

Die Gestaltpsychologie betrachtet das Lernen, das zur Einsicht und Erkenntnis
fiihrt, als die spezifisch menschliche Form des Lernens. Sie versteht Lernprozesse
als Strukturierung und Organisierung des Wahrnehmungs- und Vorstellungsfeldes,
also als kognitives Geschehen. Lernen und Denken werden in engem Zusammen-
hang gesehen. Die Neuorganisation des Verhaltens wird als Folge der Neu-
organisation des Wahrnehmungsfeldes betrachtet.

Einige prominente Vertreter sollen zu Wort kommen: Als Organisationsverénde-
rung ist zu verstehen, ,,dall im Verlauf eines Lern- oder Denkprozesses eine beste-
hende Organisation in eine hohere Organisationsstufe iibergeht. Dies bedeutet, da3
z. B. ein zunéchst selbstindiges Gebilde (eine Wahrnehmungs- oder Vorstellungs-
gegebenheit) zu einem Glied oder Teil eines umfassenderen Ganzen wird®
(MULLER, 1964, S. 126). Die Entstehung und Verinderung von psychischen Or-
ganisationen erfolgt auf Grund des ,,Pragnanzprinzips® derart, dafl ,,moglichst einfa-
che, einheitliche, moglichst dichte, geschlossene, auf die Dauer moglichst feste, fer-
ner moglichst symmetrische, gleichgewichtige, ebenbreite, konzentrische, sich mit
ihren Haupterstreckungen mdglichst in die Hauptrichtungen des Raumes einfiligen-
de, endlich moglichst vollstdndige und untereinander gleichartige Ganzgebilde ent-
stehen (METZGER, 1954, S. 109)
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Das Geschehen im Denk- und Lernakt ist von ganz charakteristischen Gefiihls-
qualitdten begleitet. Es ,hdngen mit dieser Tendenz zur guten Gestalt ... die subjektiven
Gefiihle des Unbehagens zusammen, die wir oft gegeniiber ungeldsten Situationen empfin-
den, und umgekehrt das Zufriedensein, wenn die Losung gefunden ist ... Es ist dabei wichtig
zu sehen, daf} die in einer schlechten Struktur bestehenden Spannungen bestimmter Art sind,
daf} sie einen Druck in bestimmter Richtung ausiiben und nur damit die Gerichtetheit des
Denkens erklirt werden kann* (MEILI, 1961, S. 42).

,Das Ergriffensein von der Ungeldstheit der Aufgabe denkender Durchformung eines
Sinnganzen, ja geradezu die Besessenheit von einem Problem steht unmittelbar im Zusam-
menhang mit der gerichteten Dynamik ... , die immer wieder von neuem das Problem ins
Bewultsein dréngt, bis es seine strukturgeméfe Losung gefunden hat. ... Die Ballungen des
Gefiihls, in denen sich die Gestaltwerdung vollzieht, 16sen sich in ein befreiendes Gefiihl des
In-Ordnung-gekommen-Seins, des Aufgerdumtseins* (SANDER, 1932, S. 258).

J.M. HILLEBRAND fafit das Geschehen straffer zusammen: ,,Aus einer Anfangs-
lage, die als eine problemhiltige Fragesituation mit den Erlebnisqualitéten des Betroffenseins
iiber etwas Dunkles, Unklares, Unstimmiges hinsichtlich eines Sachverhalts gekennzeichnet
ist, entwickeln sich zundchst mit der Erlebnisqualitit spannungsgeladener Unruhe an Hand
von Ahnungen bestimmte Vorgestalten im Hinblick auf die in einer dranghaften Gerichtet-
heit erstrebten Einsicht (Endgestalt). Unter Fiithrung dieser Vorgestalten kommt es dann beim
Durchbruch dieser Erkenntnis zum Durchformen der fertigen gedanklichen Gestalt, das von
der Erlebnisqualtitit des Stimmigen, des Passenden und Inordnungseins begleitet ist“

(HILLEBRAND 1958, S. 48).

W. METZGER brachte die Darstellung des Prozesses problemldsenden Lernens
in eine prézise und pragnante Form: ,,Ordnungen, die nicht als ausgezeichnete erlebt
werden, treten mit dem Anspruch auf Verbesserung, auf Berichtigung, Glattung,
Vervollstindigung, Entzerrung usw. kurz nach Erfiillung ihres Gesetzes vor sich
hin“ (METZGER, 1954, S. 231). Daran schlieBen weitere Schritte an. Der Betrach-
ter ist zunéchst ,,darauf bedacht, tiefer in das Gegebene einzudringen* (a.a.O., S.
234). Er wird schlieBlich einen Losungsweg erkennen. An die Einsicht in eine Lo-
sungsmoglichkeit schlieft sich dann die ,,zweite Art der durch Unprégnanz veran-
laBten Tétigkeit, das handelnde Eingreifen” (a.a.O., 236) an. Wenn sich ,,bei dem
Bemiihen um eine bessere Auffassung heraustellt, ,,dal eine Unstimmigkeit der Sa-
che selbst vorliegt ..., so besteht fiir denjenigen Menschen, der irgendwie damit ver-
bunden ist, die Forderung, die Sache so zu verdndern, daf sich das in ihr angelegte
Gesetz erflillt, mitzuhelfen, da3 die natiirliche Ordnung, zu der sie hindréngt, tat-
séchlich erreicht wird” (a.a.O., S. 237).

Der natiirliche LernprozeB in gestaltpsychologischer Sicht weist somit eine Glie-
derung in drei erkennbare Abschnitte auf. Die schlechte Ordnung wird erlebt; sie
strebt nach Verbesserung, deren Moglichkeit sich schliefSlich in einer stimmigen, ei-
ner gliicklichen Losung abzeichnet. Die schlechte Ordnung wird drittens verbessert,
die gute Gestalt formt sich aus. Der Gewinn an Gestalthohe kann dabei eine Verbes-
serung der Kontur, der duBleren Gliederung sein (auBBerhalb Liegendes wird einge-
ordnet, Stiickhaftes tritt zusammen), oder aber eine Verbesserung der Binnenstruk-
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tur, der inneren Gegliedertheit (Einzelheiten eines gestalthaft Umschlossenen wer-
den verdeutlicht).

Die gestalthafte Ordnung ist aber auch die Voraussetzung fiir das Behalten. ,,Die
Leistungen des Gedéchtnisses sind wesentlich abhéngig von der Gestaltbarkeit oder
vom Gestaltetsein der zu ... erinnernden Gegebenheiten (REUMUTH, 1955, S. 38;
vgl. dazu auch G. KATONA, 1949, BERGIUS, 1964).

Auf der erschlossenen Gestaltqualitit beruht weiters die Moglichkeit der Uber-
tragung von Erkenntnissen und Erfahrungen. In neuen, zunichst nicht {iberschauba-
ren Situationen, Objekten und Relationen wird eine verwandte Gestalt gesehen, im
»Erkennen ist also Strukturgleiches einander zugeordnet® (W. WITTE, 1960, S.
407). In neuen Situationen werden auf Grund der erfafiten und behaltenen Gestalt-
qualitdten analoge Ziige und Strukturen erkannt. Es kommt zur ,,Erfassung des bei
Kovariation invariant Bleibenden. ... Die Transposition hat einen eminent kogniti-
ven Wert” (a.a.0., S. 407). Die ,,Transposition* stellt das ,,Schliisselprinzip* der
menschlichen Erkenntnis dar. Uberall dort, wo die Einsicht in einen Sachverhalt, in
einen Zusammenhang, nicht durch Ubertragung einer bereits erschlossenen Gestalt
gelingt, setzt ein neuer Erkenntnisprozef ein, der infolge der zentralen ,,Angelegt-
heit der Menschennatur auf Gestalt und Sinn schlechthin, die unter geeigneten Be-
dingungen zum Erleben kommt als Gestaltungsdrang, als Sinndrang™ (SANDER
1962, S. 378), zur neuen Einsicht als guter Gestalt fiihrt.

Der Schliisselphase des zur Einsicht fithrenden Prozesses widmeten sich einige
Forscher in besonderem MafBle. Die Rahmenbedingungen und Begleiterscheinungen
bei der Entstehung des fruchtbaren Einfalls untersuchte insbesondere M.
WERTHEIMER (1957). Nach der detaillierten Beschreibung verschiedener Prob-
lemldsungsprozesse charakterisiert er die festgestellten Vorgéinge folgendermafen:
,Denken besteht aus dem Bemerken und Ins-Auge-Fassen struktureller Ziige und strukturel-
ler Forderungen; wobei man die Situationen in Richtung struktureller Verbesserungen ver-
andert, was einschlief3t, dafl Liicken, verworrene Stellen, Stérungen, Oberflichlichkeiten ge-
sehen und strukturell behandelt werden; dal nach inneren strukturellen Beziehungen - Pas-
sen oder Nichtpassen - an solchen Stérungen, an der gegebenen Situation als ganzer und an
ihren verschiedenen Teilen gesucht wird; daB strukturelle Operationen, wie Gruppierung und
Sonderung, Zentrierung usw., stattfinden; daf3 die Operationen selbst geméf ihrer strukturel-
len Stelle, Rolle und dynamischen Bedeutung gesehen und behandelt werden, einschlieBlich
der Erfassung der Anderungen, die das mit sich bringt; aus dem Bemerken struktureller
Transponierbarkeit, struktureller Hierarchie und aus der Scheidung strukturell duBerlicher
von wesentlichen Ziigen - ein besonderer Fall der Gruppierung; aus dem Blick auf die struk-
turelle, nicht stiickhafte Wahrheit“ (WERTHEIMER, 1957, S. 221).

Weitere interessante Darstellungen von Problemldsungsverldufen finden sich bei
K. DUNCKER (1935). Anders als M. WERTHEIMER beschiftigt er sich beson-
ders mit den Vorgingen der Einsichtsvorbereitung. Er stellt fest: ,,Die Endgestalt
des einzelnen Losungsvorschlags wird im allgemeinen nicht in einem einzigen
Schritt von der urspriinglichen Problemstellung her erreicht, sondern typisch ent-
steht zundchst das Prinzip, der Funktionalwert der Losung und erst in sukzessiver
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Konkretisierung (Verkdrperung) dieses Prinzips entwickelt sich die Endgestalt der
betreffenden Losung® (a.a.0., S. 9). Und weiter: ,,Die Endform einer Losung wird
typisch auf dem Wege iiber vermittelnde ProzeBphasen erreicht, deren jede nach
riickwirts Losungscharakter, nach vorwérts Problemcharakter besitzt“ (a.a.O., S.
10). Von Wichtigkeit ist auch seine Differenzierung (vgl. a.a.O., S. 77) zwischen
zwei Einsichtsarten: Einsicht in den konditionalen Zusammenhang (Erfassen des
gemeinsamen Prinzips einer Vielheit von Situationen - ,,Einsicht zweiten Grades®)
bzw. Einsicht in den Kausalzusammenhang (Erfassen der Bedingungen der Giiltig-
keit des Prinzips - ,,Einsicht ersten Grades®).

3 Gestaltpsychologisch orientierte und fundierte
Entwicklungen in der Didaktik

Die gestaltpsychologisch ausgerichteten Didaktiken kritisierten an der traditionel-
len, von der Piddagogik der ,Herbartianer beeinflufiten Unterrichtstheorie insbe-
sondere zwei Aspekte:

— Die Passivitit der Lernenden, denen Wissensbesténde als fertige Inhalte nach as-
soziationspsychologischen Regeln eingepflanzt werden sollten.
Nun sieht man den Lernenden aktiv. Man kann Wissen dem Schiiler nicht ein-
fach geben, er muf3 es in jedem Fall selbst aufbauen. Nur was er sich selbst su-
chend und forschend erschliet, wird sein geistiger Besitz. Ein Vor-Augen-
Haben geniigt nicht. ,,Nur das haben sich die Kinder angeeignet, was sie gestal-
tend ergriffen haben. ... Die Kinder miissen bereit und féhig sein zu jenem seeli-
schen Zugriff, durch den ein Ganzes gliedernd erfa8t wird, die Glieder sich innig
verbinden, sich ordnen und doch ein wachstumsfihiges Gebilde bleiben* (K.
REUMUTH, 1955, S. 35).

— Den Beginn des Lernprozesses mit der ,,Klarheit des Einzelnen®, das der Lehrer
vor die Augen und Ohren der Schiiler zu bringen hat.
Lernprozesse werden vielmehr durch Erlebnisse der Unklarheit, der schlechten
Ordnung in Gang gebracht. Nicht das sduberlich abgetrennte isolierte Element
steht am Anfang, sondern das Diffus-Ganzheitliche, das auszugliedern ist, oder
bruchstiickhafte Einzelheiten, deren Beziehungen zu einem Ganzen, Sinnvollen
nur erahnt, aber noch nicht klar gesehen werden. Das Wissenwollen ist zu pro-
vozieren, die Einsicht ist das Ziel des Lernprozesses.

Einige Arbeiten aus dem Bereich der Didaktik sollen wegen ihrer exemplarischen
Bedeutung fiir die Entwicklung genannt werden. Es soll dabei auch gezeigt werden,
daB} bei diesen Bemiihungen auf verschiedene gestalt- und ganzeitspsychologische
Schulen und Richtungen zuriickgegriffen wurde. Ein wichtiges Thema stellt ganz
allgemein das Finden eines Strukturmodells des Unterrichts dar.
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K. REUMUTH schldgt in seinen ,,Didaktischen Studien” (1955) im Aufsatz
,»Grundlegung fiir einen Neubau der Didaktik” die Briicke zur ,,Leipziger Schule®
und kniipft an F. KRUEGER, F. SANDER und J. VOLKELT an. ,,Alles, was wir le-
bendig und klar erfassen, muf} zur psychischen Gestalt, mufl zum Gestalterlebnis werden. Da-
rum ist das Gestalterlebnis fiir unsere padagogische Arbeit von entscheidender Bedeutung.
Immer dann, wenn es gilt, Neues aufzufassen, Bildungsgiiter anzueignen, muf3 es zu dieser
Gestaltbildung kommen® (S. 28) stellt er als Uberlegung seinen konkreten Ausfiihrun-
gen zu Unterrichtsgestaltung voran. ,,.Das Gestaltwerden ist ... ein Suchen und Finden
von Sinn. Das, was in unserem Bewultsein noch diffus oder stiickhaft gegeben ist, will zu
Sinn kommen. ... Bei der Entstehung von Sinn handelt es sich um ein Ausbilden eines Zu-
sammenhanges oder um eine Einordnung in einen Zusammenhang (REUMUTH 1955, S.

30).

Von M. WERTHEIMERSs Vorlesungen in Berlin wurde F. COPEI angeregt, die
bereits 1930 das Buch ,,Der fruchtbare Moment im Bildungsproze3* veréffentlichte
(vgl. METZGER 1959, S. 252). Posthum erschienen weitere Auflagen 1950 und
1955, welche breite Beachtung in der Bildungstheorie und Didaktik fanden. Beziig-
lich des Verlaufs ,,aller Akte echten Erkennens® stellt F. COPEI fest: ,,Immer wieder
zeigt sich, mehr oder minder, der gleiche Proze. Wo die Selbstverstindlichkeiten unter ei-
nem Anstof erschiittert werden und zerbrechen, erwacht die gespannte Frage. Diese dringt,
in methodischer Weise sich einen Weg durch die Gegebenheiten bahnend, analysierend, ord-
nend und kombinierend auf die Losung zu. Die Losung aber taucht, vor allem bei geistigen
Neuleistungen, oft erst durch eine Zeitspanne davon getrennt, im ‘fruchtbaren Moment” auf,
ist jedenfalls noch von anderen Faktoren als von Intention und Anstrengung abhingig. Die
Vollendung der geistigen Leistung liegt erst bei der Einbettung des im ‘fruchtbaren Moment’
ErfaBten, in der Eingliederung in den allgemeinen geistigen Bestand.* (COPEI 1950, S.
60).
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K. REUMUTH ,»Wogender Grund* Tastende Gestaltver- Gewinnung Befestigen und
Arbeitsstadien suche der Gestalt Geldufigmachen
des Gestaltwerdens Vorgestalt der Gestalt

F. COPEI Zerbrechen von Losungsversuche Losung im ,,frucht- Einbettung in
ProzeB des Selbsverstindlichkeiten: baren Moment™ den geistigen
echten Erkennens Frage! Bestand

H. ROTH Stufe der Stufe der Stufe der Stufe des Stufe des Stufe des
Lernschritte beim | Motivation Schwierigkeiten Losung Tuns und Behaltens und Bereitstellens
Erkenntnisprozef3 Ausfiihrens Eintibens (Integration)

F. WINNEFELD Gerichtetes Auftreten von Uberwindung der  Aufnahme der
Phasen der Antriebsverhalten ~ Hindernissen Widerstinde, Handlung in die
Lernhandlung Zielerreichung Personlichkeitsstruktur

H. AEBLI Problemldsendes Durcharbeiten des Uben zur Anleitung
Stufen des Aufbauen Handlungsplans Konsolidierung zur Anwendung
Lernprozesses der Handlung
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In seinen Abhandlungen ,,Erzieht unser Unterricht zum produktiven Denken?“
und ,,Pddagogische Auswertung der Psychologie des Lernens®, die in seinem bereits
genannten Sammelband ,,Pddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens® ab-
gedruckt sind, bezieht sich H. ROTH mehrfach und in erster Linie auf die Vertreter
der ,,Berliner Schule** M. WERTHEIMER und K. DUNCKER. Auch auf das Buch
des Schweizers W. GUYER ,,Wie wir lernen” (1952) wird verwiesen, dessen Be-
zichungen zu den Gestalttheoretikern jedoch mangels ausfiihrlicherer Literaturver-
weise nicht nachvollziehbar sind. ,,Falt man* - so H. ROTH (1959, S. 219) - ,das
Lernen als einen Ablauf in der Zeit auf, so ergibt sich folgende Gliederung: 1. Stufe
der Motivation, 2. Stufe der ersten Schwierigkeiten (Probierphase), 3. Stufe der Lo-
sung, 4. Stufe des Tuns und Ausfiihrens, 5. Stufe des Behaltens und Einiibens, 6.
Stufe des Bereitstellens, Bereithabens und der Integration des Gelernten.*

1957 erschien F. WINNEFELDs Buch ,Pddagogischer Kontakt und pada-
gogisches Feld®, in welchem auch seine Mitarbeiter Beitrdge vorlegen. Trotz des
umfassenderen Titels der Buches sind die Beitrdge auf die Unterrichtsforschung be-
zogen. Das vorwiegend untersuchte ,pddagogische Feld” ist die Schulklasse. Der
Begriff ,,Feld” gibt einen unmiBverstidndlichen Hinweis auf seinen psychologischen
Hauptgewédhrsmann: K. LEWIN mit seiner Vektorpsychologie als einer speziellen
Entwicklungslinie der ,,Berliner Schule®. Nach F. WINNEFELD weist die Lern-
handlung vier Phasen auf: 1. Es entsteht ein gerichtetes Antriebsverhalten. - 2. Der
Handlungsablauf stoBt auf Hindernisse, der Handelnde erféhrt einen Widerstand. -
3. Der Widerstand wird durch Einsatz besonderer Mittel iiberwunden, das Ziel wird
erreicht, die Handlungsspannung sinkt ab. - 4. Die Erfahrung eines solchen Hand-
lungsablaufs wird in die Personlichkeitsstruktur aufgenommen, und spitere Hand-
lungen werden von dieser Strukturverdnderung beeinflufit. Er meint: ,,Zu einer dhn-
lichen Phasenfolge gelangen alle modernen Darstellungen des Lernvorganges™
(WINNEFELD 1959, S. 96).

In diesem Zusammenhang ist wohl auch auf H. AEBLI zu verweisen, der seine
., Psychologische Didaktik™ (1962; urspriinglich in Franzésisch ,, Didactique psy-
chologique *, 1951) als ,,didaktische Auswertung der Psychologie von J. PIAGET*
versteht. Bei der Behandlung des problemldsenden Lernens stellt er den Bezug zur
Gestaltpsychologie her (vgl. 1962, S. 91). Auch in seiner Weiterentwicklung der
Didaktik (,,Zwolf Grundformen des Lehrens - Eine allgemeine Didaktik auf psycho-
logischer Grundlage*, 1983, S. 280 f.) kommt dies zum Ausdruck. Problemldsen-
des Lernen wird als die typische Form schulischen Lernens verstanden und als die
durch die Didaktik zu fordernde und zu steuernde Aktivitit von Schiilern gesehen.
Aebli fordert, ,,daB der LehrprozeB diese vier Stufen durchlaufe: problemldsendes
Aufbauen, Durcharbeiten, Uben und zur Anwendung anleiten™ (1983, S. 275)

Der Ansatz des Verfassers kann schlie8lich in die Ndhe der ,,Grazer Schule* der
Gestaltpsychologie gebracht werden, allerdings nur im lokalen und personalen Ver-
stdndnis. Denn die methodologische Differenz zwischen der Berliner und der Grazer
Schule um die Jahrhundertwende, ndmlich die Behauptung bzw. Ablehnung der
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Fundierungshypothese, bestand bei ihrem letzten Vertreter, F. WEINHANDL, nicht
mehr. Die Dissertation des Verfassers mit dem Titel ,,Der Unterrichtsprozef in ge-
staltpsychologischer und gestaltanalytischer Betrachtung™ wurde an der Universitit
Graz erarbeitet.

Der Titel der Arbeit enthdlt die beiden Ausdriicke ,,gestaltpsychologisch® und
»gestaltanalytisch®. Das darf nicht als eine bloB verstirkende Aneinanderreihung
gleichbedeutender Worter aufgefait werden. Unter Gestaltpsychologie sollte jene
Richtung in der Psychologie verstanden werden, die ,herausstellt, dal unsere Be-
wultseinsinhalte, die wir als Wahrnehmungen, Anschauungen, Vorstellungen und
Begriffe bezeichnen, den Charakter von Gestalten haben™ (HILLEBRAND, 1958, S.
140). Im Gegensatz dazu bedeutet in der 1921 von F. WEINHANDL begriindeten
»Methode der Gestaltanalyse ... das Wort Gestaltanalyse nicht Analyse einer Gestalt, sondern
Analyse von irgendetwas (gleichviel, ob als Gestalt verstanden oder nicht) unter dem Ge-
sichtspunkt der Gestalt. Es kommt dabei auf das Aufhellen und Gewahrwerden von unbe-
merkten und unbewufiten Gestalten und ihrer Bedeutung fiir den jeweiligen Zusammenhang

an“ (WEINHANDL, 1960, S. 171).

Diese Uberlegungen verdeutlichen den Forschungsansatz. Die in eine verdichte-
te Form gebrachte Gliederung des Prozesses des problemldsenden, zur Einsicht fiih-
renden Lernens wurde als Suchinstrument fiir eine gestaltanalytische Betrachtung
von Beispielen ,,guten®, ,,gelungenen™ Unterrichts in verschiedenen Unterrichtsfa-
chern bestimmt, die aus der eigenen Erfahrung des Verfassers und aus verschiede-
nen Darstellungen von Unterrichtseinheiten in der einschldgigen Literatur genom-
men wurden. AuBlerdem wurden die von Unterrichtstheoretikern zahlreich produ-
zierten Gliederungsschemata fiir die Untersuchung herangezogen.

Die Erwartung, daB in den meisten dieser Unterrichtsbeispiele und den aus ihnen
gewonnenen Gliederungsschemata die Ziige einer spezifischen Verlaufsgestalt von
Unterricht zu erhellen sind, wurde bestitigt. Drei Spielformen des in allen identifi-
zierbaren Wegs von einer Situation einer gestdrten zu der einer guten Gestalt lieBen
sich unterscheiden und wurden durch die Aktivitdtsformen ,,Antworten“ bzw. ,,Ord-
nen‘ bzw. ,,Auslegen charakterisiert.

In der Folge wurde dieser Ansatz als Forschungsprogramm nicht weitergefiihrt.
Vielmehr wurden die Befunde zur Entwicklung einer handlungsleitenden Theorie
zur konstruktiven Planung und zur kritischen Analyse von Unterricht fiir Zwecke
der Lehrerbildung beniitzt. Das Ergebnis war das Buch ,,ZeitgemaBer Unterricht und
seine Vorbereitung - Versuch einer Unterrichtslehre auf gestaltpsychologischer
Grundlage® (1964). Sie blieben auch das Kernstiick der spiter verdffentlichten
,,Allgemeinen Unterrichtslehre“ (1984 in 3.Auflage).

4 Didaktik auf gestaltpsychologischer Grundlage

4.1 Vorbemerkungen
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Eine Didaktik als Theorie des schulischen Unterrichtens hat sich mit Inhalts- und
Verfahrensfragen des Unterrichts auseinanderzusetzen. Die Inhaltsfragen bleiben
bei den folgenden Ausfithrungen ausgeklammert. Es muf3 jedoch zumindest darauf
hingewiesen werden, dafl gestaltpsychologische und gestalttheoretische Befunde
wichtige Grundlagen fiir die Entwicklung des exemplarischen Prinzips der Lehr-
plangestaltung lieferten (vgl. u. a. WITTE, 1960, WELLEK, 1959).

Bei den Verfahrensfragen stehen zwei besonders im Vordergrund:

— Wie ist der Ablauf des Unterrichtsprozesses zu strukturieren, um den Schii-
lern den Vollzug des Lernprozesses zu ermdglichen? Es geht darum, aus der
Verlaufsgestalt des denkenden Lernens eine Verlaufsgestalt des Unterrichts
Zu gewinnen.

— Wie ist die Lernsituation im Sozialverband Schulklasse zu arrangieren, um
individuelles und aktives Lernen der Schiiler zu ermdglichen? Ziel ist die
bestmogliche Unterstiitzung der Lernprozesse der einzelnen Schiiler durch
den Lehrer in einem ausbalancierten Verhiltnis von Selbst- und Fremdsteue-
rung.

4.2 Ablauf des Unterrichtsprozesses
4.2.1 Makrostruktur der Unterrichtseinheit

Legt man das lerntheoretische Modell der Gestaltpsychologie dem Unterrichts-
prozeB zugrunde, so kann der bei den Schiilern anzustoende und anzuleitende
Lernproze$3 als Problemldsungsproze3 betrachtet werden. Denn ,,Einsicht, Struktu-
rierung des Gegebenen und Umzentrierung sind kognitive Prozesse, Problemldsun-
gen sind Handlungen* (BERGIUS, 1964, S. 551).

,,Ein Problem entsteht z. B. dann, wenn ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht weil3, wie
es dieses Ziel erreichen soll. Wo immer der gegebene Zustand sich nicht durch bloBBes Han-
deln (Ausfiihren selbstverstandlicher Operationen) in den angestrebten Zustand iiberfiihren
1aBt, wird das Denken auf den Plan gerufen. Thm liegt es ob, ein vermittelndes Handeln aller-

erst zu konzipieren“ (DUNCKER, 1935, S. 1).

Da mit der von einer Problemsituation ausgehenden Motivation ausdriicklich ge-
rechnet wird, soll die Ausgangslage das Erleben, das Erfahren einer problemati-
schen Situation sein. ,,Ein Schiiler, der von einem Problem durchdrungen ist, will etwas
wissen oder lernen. Wer ein Problem hat, ist zum Lernen motiviert“ (AEBLI, 1983, S.

293).

Der didaktische Begriff des Problems darf nicht zu eng verstanden werden. Dem
Schiiler kann - neben der Erfahrung, eine Aufgabe nicht 16sen zu kénnen (wegen
mangelhafter oder fehlender Kenntnis von Regeln und Verfahren, fehlender Materi-
alerfahrung etc.) - auch ein Problem sein,

- etwas wegen fehlender Begriffe nicht benennen zu kénnen
- etwas wegen fehlendem Wissen nicht mitteilen zu koénnen
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- etwas wegen fehlendem Zusammenhang nicht erkléren zu kdnnen

- etwas wegen fehlender Technik nicht gestalten zu kdnnen

- etwas wegen mangelhafter Sprachkompetenz nicht verstehen zu kdnnen
- etwas wegen mangelhafter Erlebnisfahigkeit nicht genieBen zu kdnnen
- etwas wegen unzureichendem Verstindnis nicht beurteilen zu kénnen.

Man kann sich die Frage stellen, ob das Problemldsen im Unterricht bloB ein di-
daktisches Mittel ist. Sein Zweck wire in diesem Sinn vor allem, dem Schiiler den
Stoff schmackhaft zu machen. Demgegeniiber ist zu betonen: Problemldsen hat Ei-
genwert. Wenn Unterricht darauf ausgerichtet ist, werden den Schiilern Verfahren
(Methoden, Heuristiken) vermittelt, die in Schule und Alltag generell wichtig und
hilfreich sind. Die Schiiler erfahren, was Suchen und Forschen, Denken und Erken-
nen bedeuten. Sie erwerben Selbstdndigkeit und Unabhéngigkeit, wenn sie ,,frucht-
bares Denken (METZGER, 1959, S. 242) erleben: ,,Denken, bei dem etwas heraus-
kommit, eine geistige Anstrengung, die vorwéartsdriangt und weiterfiihrt, an deren Ende man
iiber einen gegebenen Bestand von Tatsachen und Mitteilungen etwas weil3, was man am An-
fang nicht wufite®.

Der Lehrer, der problemldsendes, einsichtiges Lernen im Unterricht organisiert
und arrangiert, entspricht damit dem pédagogischen Auftrag, das Kompetenzgefille
zwischen Erzieher und Zogling zu reduzieren und damit den Zogling zu emanzipie-
ren.

Nun kann eine Theorie des Lehrens nicht direkt und linear aus der Lerntheorie
abgeleitet werden, wie sie die Lernpsychologie bietet. Die Lernpsychologie - auch
die gestalttheoretisch ausgerichtete - beschreibt das natiirliche Lernen und seine Ge-
setzméBigkeiten. Das Lernen in der Schule ist Lernen in einer kiinstlichen Situation.
In der padagogischen Lernsituation - so F. WINNEFELD - ist ,,das Reizfeld gestal-
tet, ,,vorausgelesen, wohl dosiert und prépariert” (1957, S. 98) und der Lernprozef3
fremdgesteuert.

Das Strukturmodell des Unterrichtsprozesses ist das Ergebnis didaktischer, nicht
psychologischer Theoriebildung. Der Lehrer weill von den AblaufgesetzmaBigkei-
ten des Lernens und entwickelt auf dieser Grundlage unter Beriicksichtigung der
komplexen Rahmenbedingungen von Schulunterricht die Theorie des Lehrens, in
welcher eine didaktisch stimmige Folge von Schritten oder Phasen des Unterrichts
ausgearbeitet wird. Eine didaktisch begriindbare Malinahme ist dabei beispielswei-
se, die von den Lern- und Denktheoretikern nicht immer klar wahrgenommene Dif-
ferenzierung zwischen Einsichtsgewinnung und Einsichtsfolge im Unterrichtsprozef3
deutlicher voneinander abzuheben, etwa - in Bezugnahme auf C.F. GRAUMANN
(vgl. 1964, S. 506) die beiden Denkphasen der ,,Inkubation® und der ,,Jlumination‘
in einem didaktischen Abschnitt zusammenzufassen und von der Phase der ,,Verifi-
kation“ (Uberpriifung und Ausarbeitung des Einfalls) als einen weiteren, anschlie-
Benden Schritt abzuheben und in ihrer didaktischen Funktion zu unterscheiden (vgl.
dazu auch ROTH, 1957).
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Der Vorwurf, daf3 auf diese Weise auch im problemldsenden Unterricht wieder
ein ,,Formalstufen“-Schema aufgestellt werde - das der Herbartianer ist zwar theore-
tisch in Verruf, praktisch aber noch immer da und dort in Verwendung - kann und
soll nicht verschwiegen werden. Thm ist aber offensiv zu begegnen (vgl. dazu auch
Aebli 1983, S. 24). Es geht tatsdchlich um ein modernes Konzept inhaltsunabhingi-
ger (d. h. ,formaler) und daher in jedem Unterrichtsproze zu durchlaufender
Schritte des Lehrgeschehens, die jeweils spezifische Funktionen in der Ermdogli-
chung und in der Unterstiitzung einsichtiger Lernprozesse in der Schulklasse zu er-
fiillen haben.

Der erste Abschnitt des Unterrichtsprozesses, der vom Beginn der Bemiihungen,
den Schiilern eine Lernaufgabe nahezubringen, bis zur Problemeinsicht (nicht Lo-
sungseinsicht) reicht, kann als Phase der Problembegegnung bezeichnet werden.
Am Anfang steht das Miflingen eines Handelns. Das gekldrte Problem ist bereits
ein erstes Ergebnis im Unterrichtsproze3 und hat fiir die anschlieBenden Losungs-
bemiihungen den Charakter, die Funktion der richtenden Vorgestalt.

Daran schlief3t sich als zweiter Abschnitt die Phase der Problemlésung. Sie um-
faf3t alle Bemiithungen, die der Einsichtgewinnung dienen. Im ersten Teil dieser Pha-
se werden eher ungesteuerte Losungsbemiihungen der Schiiler iiberwiegen, die an-
schlieBend immer deutlicher in eine systematische (geordnete) und eventuell stirker
gesteuerte Losungssuche ilibergehen. Das Erfassen der situationsgerechten Einsicht
mit ithrem mehr oder weniger ausgepragten Aha-Erlebnis-Charakter schliefit die
zweite Phase ab.

Die Phase der Durchfiihrung (man konnte auch von der Phase des Vollzugs oder
des Tuns sprechen) bringt die Umsetzung des Gedachten in das Handeln und damit
die Erprobung der eingesechenen Losung. In der Realisisierung der urspriinglich als
unmoglich erscheinenden Handlung (Losung einer Aufgabe, Beantwortung einer
Frage, Darstellung eines Zusammenhangs etc.) bestétigt sich die Richtigkeit der ge-
danklichen Lésung. Ein Konnen wird erfahren. Die vom Problemerleben verursach-
te Spannung 16st sich.

In natiirlichen Lernsituationen endet der Lernprozel mit der Durchfithrung der
neu erschlossenen Handlungsform. Der schulische Lernprozef3 ist aber erst abge-
schlossen, wenn die erworbene Denk- und Handlungsform gefestigt ist und fiir zu-
kiinftige Situationen (hdhere Lernebenen oder lebenspraktische Herausforderungen)
gefestigt bereitsteht. Die in der Losungsphase erschlossene Struktur, die sich im
Vollzug bewihrt hat, ,,muf} befestigt und geldufig gemacht werden (REUMUTH,
1955, S. 40). Im schulischen LernprozeB wird daher eine Phase des Ubens an die
Durchfiihrung anschlieBen miissen. Neben der Festigung muf3 dabei aber auch die
Ubertragung vorbereitet werden, d. h. die Lernenden sind darin zu schulen, in ande-
ren, neuen Zusammenhéngen analoge Strukturen zu entdecken und gewonnene Lo-
sungen angemessen zu transferieren.
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Phase der Phase der Phase der Phase des
> ? ! . €«
Problembegegnung Problemlésung Durchfiihrung Ubens
Anstol3 Problemeinsicht Losungseinsicht  Bestétigung Bereit-
Frage Erkenntnis stellung

|_Abbildung [: Makrostruktur des Unterrichtsprozesses

Die alle vier Phasen umfassende Ganzheit des Unterrichtsprozesses wird als Un-
terrichtseinheit bezeichnet. Unterrichtseinheit ist demnach ein didaktischer Begriff
und bezeichnet keine bestimmte Zeiteinheit. Im Rahmen des Gesamtunterrichts in
der Grundschulunterstufe werden beispielsweise innerhalb einer Unterrichtsstunde
mehrere Unterrichtseinheiten auftreten konnen. In hoheren Schulstufen werden an-
dererseits einzelne Unterrichtseinheiten mehrere Unterrichtsstunden iibergreifen.

Die dargestellte Phasenfolge bildet den Idealtypus. In der Praxis werden Modifi-
kationen auftreten. So konnte etwa das MiBllingen der Durchfiihrung eine neuerli-
che, zweite Losungsphase erforderlich machen. Zu beachten ist ferner, dal die
Ubungsphase in den meisten Fillen nicht zur Géinze an die anderen Phasen der Un-
terrichtseinheit direkt anschlieft.

4.2.2 Die Unterrichtsphasen

Zu den einzelnen Phasen in der Folge noch einige Anmerkungen: In der Phase
der Problembegegnung konfrontiert der Lehrer die Schiiler mit dem Lerngegen-
stand und regt die Auseinandersetzung mit ihm an. Ein spontanes Interesse am
Lerngegenstand kann in verschiedener Weise ausgeldst werden:

— durch Uberraschung (Widerspriiche zwischen Lerngegenstand und bisheriger

Alltags- oder Schulerfahrung);

— durch Zweifel (Widerspriiche zwischen verschiedenen Meinungen und An-

sichten gegentiber einem Sachverhalt);

— durch UngewiBheit (Liicken in Erklarungs- oder Durchfiihrungsstrategien).

Dadurch wird Aufmerksamkeit, Zuwendung und Eingreifen hervorgerufen. Zum
Erleben des Problems, der schlechten Ordnung, kommt es, wenn ein Handeln mif3-
lingt, eine Aufgabe sich nicht ausfiihren 148t, eine Erkldrung nicht gegeben oder ei-
ne Neugier nicht befriedigt werden kann. Aufgaben, die in eine lebensnahe Situation
eingekleidet sind und von Schillern gefunden werden, haben fiir diese sicherlich
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grofere Attraktivitdt. In der Aufgabe sollen die Schiiler das Problem entdecken.
Wenn es dem Lehrer gelingt, Aufgaben auf die Erfahrungs- und Vorstellungswelt
der Schiiler zu beziehen, wird es leichter moglich sein, ,,Ziel-Zug-Situationen (vgl.
WINNEFELD, 1959, S. 103) herzustellen und die Sogkraft des angestrebten Lern-
ergebnisses motivational zu niitzen

Fiir die Schiiler haben Probleme immer die Qualitdt der Frage: ,,Welches ist die
Flache des Rechtecks und wie komme ich dazu“? (WERTHEIMER 1957, S. 46).
Wie kann man sich davor schiitzen, daB Stromleitungen durch Uberlastung heif
werden und eine Brandgefahr heraufbeschwdren? Wie kommt es, dafl der zuneh-
mende Mond nach rechts gerundet ist und der abnehmende nach links? Wie kdnnen
wir diesen Aufsatz besser gestalten? Warum flie8t die Milch aus einer Dose mit nur
einem Loch nicht aus? ,,Wann erinnert sich das Geworfene, da3 es zu fallen hat?*
(vgl. Wagenschein 1953). Worauf kommt es an, wenn man dieses Gedicht gut vor-
tragen mochte? Wie kam es zur Belagerung unserer Heimatstadt durch aufsténdi-
sche Bauern, und wie ist diese Belagerung ausgegangen? Welche Regel muB} ich be-
achten, um diese Ubung zur S-Schreibung ausfiihren zu konnen?

Die richtige Frage ist Ausdruck der Problemeinsicht. Verschiedene Problemtypen
werden unterschiedliche Vorgangsweisen beim Einstieg notwendig machen. K.
DUNCKER (1935, S. 1) unterscheidet ,,praktische Probleme (Wie erreiche ich?
Wie verdndere ich?) und ,theoretische Probleme™ (Wie erkenne ich? Was ist das
Wesen von? Wie verhalten sich zueinander?).

Das klar herausgearbeitete, ausgeformte Problem schlieft die Problembegeg-
nungsphase ab.

Die Phase der Problemlésung ist gekennzeichnet durch die Bemiihungen des
Lernenden, Einsicht zu gewinnen im Sinne des Verstehens eines Beziehungszu-
sammenhangs, des Erfassens einer Struktur, des Ergénzens einer Liicke. Wesentlich
ist die selbstindige und selbsttitige Auseinandersetzung des Lernenden mit dem
Lernobjekt. Einsicht kann nur errungen, gewonnen, nicht iibergeben werden.

In der Situationsanalyse kommt es zur gedanklichen Ausleuchtung der Problem-
situation. K. DUNCKER (1935, S. 24ff)) hat drei einander ergénzende Strategien
beschrieben: die Konfliktanalyse (Verdeutlichung des problemverursachenden Kon-
flikts), die Materialanalyse (Untersuchung der Konfliktsituation nach implizit vor-
handenem, noch nicht wahrgenommenem Ldsungsmaterial) und die Zielanalyse
(Prézisierung bzw. umformende Weiterentwicklung der Problemfrage).

Das Studium der von K. DUNCKER beschriebenen Problemlosungsprozesse
kann dem Lehrer wesentliche Hinweise flir angemessenes helfendes Eingreifen ge-
ben. Er kann unangebrachte Hemmungen ausrdumen, bisher iibersehene Komponen-
ten hervorheben, Scheinergebnisse bezweifeln, Verkrampfungen 16sen, sprachliche
Formulierungen anregen, Teilergebnisse zusammenfassen, Vergleiche anregen, auf
noch nicht Einbezogenes hinweisen, Umgliederungen des Denkmaterials provozie-
ren etc. Der Lehrer kann die Schiiler anregen, vorhandenes Material durchzustruktu-
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rieren, eventuell auch graphisch darzustellen. Die Losung mancher mathematischen
Textgleichung fillt dem Schiiler so des 6fteren geradezu in den Scho8.

Wahrgenommene Wissensdefizite fithren zu weiterer Materialsammlung durch
Heranziehen von Textquellen, Durchfiihrung von Experimenten, Befragung von
Fachleuten. Das Ergénzen und Vermehren des Materials in der Problemsituation ist
nicht bloB ein kumulatives Erweitern des Bestandes. Durch das Hinzukommen des
Neuen dndert sich auch die Organisation des Alten. Es kommt zur Verlagerung von
Schwerpunkten, zur neuen Verteilung von Akzenten und Gewichten. MafBstibe kon-
nen sich verfeinern (vgl. MULLER, 1964, S. 126). An dieser Stelle ist auch der
Platz eines Vortrags des Lehrers, der als fachkundiger Experte herangezogen wird,
wenngleich fiir den Lehrer im iibrigen insgesamt die Maxime der minimalen Hilfe-
stellung gilt.

Der Lehrer sollte darauf bedacht sein, die Schiiler nicht durch einen zu starken
Richtungsdruck seiner Hilfen einzuengen. Der Schiiler mufl die Méglichkeit haben,
eigenen Vermutungen und Uberlegungen nachzugehen, selbstindig Erklirungsver-
suche anzustellen und die Hypothesen zu tiberpriifen.

Der wesentliche Schritt zu Einsicht ist die Umstrukturierung des Wahrnehmungs-
und Vorstellungsfeldes. Die einzelnen Bestandteile der Situation werden dabei unter
einem neuen Gesichtspunkt gesehen. Die Rechteckfldche erscheint als Feld von Fla-
chenmafBeinheiten; der Draht, der Strom leiten soll, als ein Draht, der rechtzeitig und
gefahrlos unterbrochen werden kann; der Wurf als eine Fallbewegung; die Bauern-
kriege als eine zwingende Folge von Ursachen und Ereignissen usw.

Die Phase der Durchfiihrung bildet den Schritt von der Einsicht zum Handeln.
Dieses erste Tun dient der Bewahrheitung des in der Losungsphase erkannten und
eingesehenen Losungsweges. Das Erdachte soll realisiert, und damit verifiziert wer-
den. Die Losung erweist sich erst in der Verwirklichung als richtig und praktikabel.
Dieses erste Vollziehen gehort daher viel ndher zum Erkenntnisprozef im eigentli-
chen und engeren Sinn als das Festigen und Anwenden des Erlernten.

Das Realisieren hat fiir den Behaltenseffekt grole Bedeutung. Erst durch den
handelnden Vollzug wird das Lernergebnis auch emotional verankert, der Gedécht-
nisinhalt wird zur Erfahrung. ,,Tun diirfen, was man eingesehen hat, ist wie eine Be-
lohnung, die man auskosten darf* (ROTH, 1957, S. 97). Der Schiiler erlebt ein
Konnen und hat damit ein fiir die Stirkung der weiteren Lernmotivation wichtiges
Erfolgserlebnis. Das Erfolgserleben starkt auch das Selbstvertrauen, das Selbstwert-
gefiihl des Schiilers. Die Bewertung dieses Effekts steht im Zusammenhang mit dem
Fiithrungsstil des Lehrers. Ein autoritdr filhrender, dominativer Lehrer wird unter
Umsténden an der Stirkung von Selbstvertrauen, Eigenmachtgefiihl und Selbstbe-
wuftsein der Schiiler nicht besonders interessiert sein.

Es muB} als ein wesentlicher Mangel traditionellen Schulunterrichts angesehen
werden, daB3 diese Phase in der Unterrichtsartikulation oft fehlt. Es wird zu héufig
direkt von einer - auf den Einsichtseffekt hin zu wenig iiberpriiften - Lehrstoffdar-



Seel, Didaktik und Gestaltpsychologie 117

bietung zum - meist auBerunterrichtlichen - Uben (als Hausiibung, real hiufig als
Nachhilfeunterricht) fortgeschritten. Schiiler kdnnen daher oft auf Fragen von El-
tern, was sie in der Schule gelernt hitten, nicht schliissig antworten; sie haben es
namlich nicht erlebt, es ist ihnen nicht klar geworden.

Die Bewidhrungsprobe des Eingesehenen bedeutet fiir den Lehrer eine wichtige
Kontrollmoglichkeit fiir seine Annahme, dafl der Erkenntnisprozel wirklich zum
Ziel gefiihrt hat. Er kann daraus wichtige Schliisse flir die Weiterfiihrung des Unter-
richts zichen und damit der unserer Schule mit Recht vorgeworfenen mangelhaften
und vor allem zu spéten Riickkopplung entgehen. Diese ,,natiirliche Riickkopp-
lungsphase im UnterrichtsprozeB ist insbesondere von den ausdriicklich veranstalte-
ten Leistungsiiberpriifungsaktionen streng zu unterscheiden.

Da im Vollzug das als Lernziel intendierte Verhalten verwirklicht werden soll,
wird der Riickbezug zur Problemstellung wichtig. Die verschiedenen Moglichkeiten
der Problemhaftigkeit ergeben spezifische Formen des Vollzugs. Bestand das Prob-
lem darin, da8 zum Vollzug einer Handlung die Einsicht in ein Stiick des zuriickzu-
legenden Weges fehlte, so wird die Phase des Tuns die Ausfiihrung und Vollendung
der betreffenden Handlung bringen ( Berechnung der Flidche, Durchfithrung der
Einsetziibung, Abfassen des Reiseberichts etc.).

Bei anderen Problemen, bei denen die Eigenartigkeit der Erscheinung, die Un-
moglichkeit ihrer Erklarung zur Auseindersetzung und Untersuchung reizte, wird
die Phase der Durchfiithrung andere Ziige aufweisen: Die Schiiler beantworten nun
die Frage, teilen das Ergebnis exakt und korrekt mit, formen es in eigener Sprache
aus. Es wird ein Merktext gestaltet, eine Skizze entworfen, welche die untersuchte
Tatsache angemessen zum Ausdruck bringt. Das Tun besteht darin, ,,den Sinn fiir
sich selbst noch einmal anders auszudriicken, ihn noch einmal mit anderen, mit ei-
genen Worten zu sagen, ihn aufzuschreiben oder ihn bildlich zu gestalten oder ihn
einem anderen zu sagen u.dgl.“ (ROTH, 1957, S. 292).

Bei Gestaltungsproblemen wird nach dem Erfassen der fiir eine optimale Gestal-
tung notwendigen Kriterien und Prinzipien der Gestaltungsversuch der Schiiler fol-
gen: der Vortrag des Gedichts oder Musikstiicks, die Durchfiihrung der graphischen
Gestaltungsaufgabe, das Abfassen des Aufsatzes etc.

Die selbstidndige Arbeit eines jeden einzelnen Schiilers oder zumindest einer
Schiilergruppe erweist sich als wesentliche Bedingung fiir eine effiziente Durchfiih-
rungsphase, die lehrergesteuerte Arbeit in der ganzen Klasse kann hingegen die
Schwierigkeiten einzelner Schiiler unangemessen verdecken. Das Vergleichen und
Bewerten der verschiedenen Handlungsergebnisse im Hinblick auf die optimale Lo-
sung wird daher die Durchfithrungsphase abschliefen.

Die Phase des Ubens schlieBt an die Erkenntnis und ihre Konsequenzen, den
Handlungsvollzug, an. Das Erkannte und Bewéhrte soll fiir fernere Zeit als einsetz-
bares Wissen und Konnen verfiigbar bleiben, und mufl daher gefestigt und bereitge-
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stellt werden. Zwei Leistungen sind dabei zu bewiltigen, die im schulischen Lernen
ausdriicklicher Planung bediirfen.

Die erste ist das Einpriagen des Gelernten. Dies geschieht vorwiegend in Form
von Wiederholungen des Handlungsvollzugs. Dabei ist darauf zu achten, daB die
Einsicht nicht wieder verloren geht. Diese Gefahr besteht, wenn ein Vorgang, eine
Handlung, ein Denkverlauf zu oft mechanisch wiederholt wird. Einsichtgewinnung
besteht in der Zusammenschau verschiedener raumlich, zeitlich oder logisch dispa-
rater Elemente und Faktoren, Einsicht erscheint als ,,Simultangestalt™ (vgl. Volkelt
1962). Einprdgen kann jedoch nur schrittweise, sukzessiv erfolgen. Dies kann den
Uberblick, die Zusammenschau, die Einsicht gefihrden, was zum Verlust an Uber-
tragungseftekt fiihrt (vgl. BERGIUS, 1964, S. 312).

Die Merkstoffgestaltung, die durch ein in der Losungsphase entstehendes Tafel-
bild vorstrukturiert werden sollte, ist dabei von Bedeutung. Die Losungsschritte
sollten bei der Wiederholung des Ergebnisses (z. B. einer physikalischen Formel,
einer Rechenregel) vor Augen bleiben. ,,Das Uben muB dazu zwingen, den Ein-
sichtsprozefl immer wieder mitzuvollziehen (ROTH, 1959, S. 403). DaB sich das
Zeitausmal fiir die Einprigung bei einsichtig gelerntem Material deutlich verkiirzen
1aB8t, wurde insbesondere von G. KATONA (1949) experimentell nachgewiesen.
Strukturerfassung ermdglicht Rekonstruktion auf der Basis einer geringeren Zahl
von gemerkten Elementen.

Lernhilfen, die der Lehrer bereiststellen kann, betreffen u. a. die attraktive le-
bensnahe Gestaltung von Ubungsaufgaben, die richtige zeitliche Verteilung der
Ubungen, die Vermeidung von Lernhemmungen (erschwert durch die iibliche, aber
iible Stundenplangestaltung an unseren Schulen nach dem ,Fleckerlteppich-
Prinzip), sowie die vorsichtige Ausniitzung des Wettbewerbsmoments.

Als zweite Aufgabe der Ubungsphase ist die Vorbereitung der Ubertragung der
Lernergebnisse wahrzunehmen. Dies betrifft insbesondere die Gruppe der Lehrstof-
fe, bei denen der richtige Einsatz von Handlungsgestalten (Formeln, Regeln, Ver-
fahrensvorschriften) in verschiedenen Zusammenhédngen ein wesentlicher Teil des
Ubens ist. Wichtig ist dabei, die Grenzbereiche abzustecken, innerhalb deren die
Anwendung sinnvoll erscheint. Der Schiiler muB bei solchen Ubungen erkennen,
daf3 eine Situation oder ein Objekt zu einem bestimmten, bereits erschlossenen Ty-
pus gehort (Kiihlhaltung von Getrénken in porésen Tonkriigen als Anwendung des
Prinzips ,,Energieverbrauch bei Verdunstung“, Herstellung eines Verkehrsspiegels
als Anwendung des , Reflexionsgesetzes*, Uberfiihrung von Zahlenwerten aus dem
dezimalen in das binédre System als ,,Herstellung einer neuen Biindelung™).

Das Ubertragen erschlossener Zusammenhénge und Strukturen zu iiben, erscheint
wichtig. Denn ,,wenn eine Gestaltqualitdt erlebt ist“, mull nicht auch schon ,die
Transposition gelingen” (WITTE, 1960, S. 407). Das Wahrnehmen von Analogien
und das Stiften, das produktive Herausarbeiten solcher bedarf der Ubung. Der
Ubergang von Ubertragungsaufgaben zu neuen Lernprozessen ist jedoch flieBend.
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4.3 Lernsituation im Sozialverband Schulklasse
4.3.1 Die Mikrostruktur des Unterrichtsprozesses

Die zweite Aufgabe der Unterrichtstheorie ist die Entwicklung von Konzepten
zur optimalen Erméglichung und effizienten Sicherung des individuellen Lernens
der Schiiler im sozialen Lernverband Schulklasse. Der Lehrer ist mit einem Biindel
gleichzeitig ablaufender unterschiedlicher Schiilerlernprozesse konfrontiert und be-
fafit.

Zwei fur die Situation des Schiilers relevante Aspekte sind dabei zu beachten:

— die Art und das AusmaB der steuernden Einflufnahme auf seinen Lernprozef3
durch den Lehrer;

— der Umfang und die Richtung der Aufnahme von Beziehungen wahrend sei-
nes Lernprozesses.

Um diese Gesichtspunkte im Unterrichtsgeschehen identifizieren zu kdnnen, ist
die Beachtung einer Feinstruktur, einer Mikrostruktur des Unterrichtsprozesses
notwendig. F. WINNEFELD hat herausgestellt, dafl jeder pddagogische Ganzvor-
gang eine komplexe Handlungsgestalt darstellt. Notwendig ist daher die Identifika-
tion von Teilkomplexen und Kleineinheiten. Die Wahl der Grofenordnung der zu
untersuchenden Teilkomplexe ist jeweils von der speziellen Problemlagerung ab-
héngig. Fir den gesamten ProzeBverlauf der Unterrichtseinheit waren die Unter-
richtsphasen (vgl. 4.2.1) der Analysemafstab (Makrostruktur). Fiir die Erfassung
und Beschreibung des unterrichtlichen Interaktionsgeschehens sind kleinere Einhei-
ten notwendig. F. WINNEFELD wies als kleinste sinnvolle Ganzheit des zwi-
schenmenschlichen Geschehens im padagogischen Feld die ,,Kontakteinheit™ aus.
Das Kontaktgeschehen ist mindestens zweipolig. In paddagogischen Kontakten treten
die Pole des Lehrers und des Schiilers (oder der Schiiler) auf (vgl.1957, S. 58).

Phase der Problemdsung

AN

Reiz Denkakt  Reaktion
z.B.: z. B.:
e Lehrerfrage Schiilerantwort
e Miindlich gegebener Auftrag ———— Durchfiihrung einer Handlung

e Ermunternder Blickkontakt —— Nennen eines weiteren Beispiels
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e Lesen einer Arbeitsanweisung —— Ausfiihren einer Rechenaufgabe
e Hinweis auf ein Kartenzeichen———  Ablesen eines Namens (einer Gro-
Be etc.)

Abbildung 2: Mikrostruktur des Unterrichtsprozesses

Der padagogisch relevante, das Lerngeschehen fordernde Einzelkontakt umfaf3t
den Impuls (Denkanstol) des Erziehers und die Verhaltensreaktion des Schiilers
nach der gedanklichen Impulsverarbeitung.

Beim Lernen im sozialen Verband der Schulklasse kénnen Denkanstofe fiir
Schiiler auch von Mitschiilern ausgehen und diese auch als Adressaten der reakti-
ven, aber auch spontaner Verhaltensduferungen auftreten.

Als Kontakttendenzen, die in den Impulsen des Lehrers zum Ausdruck kommen,
treten in erster Linie verlaufsgestaltende und stofftragende Maflnahmen auf (vgl.
Winnefeld 1957, 60). Das Kontaktverhalten des Lehrers kann nach verschiedenen
Kriterien untersucht und bewertet werden. Solche Kriterien konnen sein:

- der Grad, die Intensitét der Steuerung;

- die Sachbezogenheit der Kontakte;

- die GroBe der Adressatengruppe;

- das Ausmal} der Beachtung der einzelnen Schiiler;

- das AusmaB der zugelassenen Eigenaktivitdt der Schiiler;
- die Art der sozialen Rezeptivitit der Schiiler;

- der Reichtum an Kontaktformen.

4.3.2 Sozial- und Interaktionsformen

Fiir eine handhabbare Handlungstheorie des Unterrichtens ist zur Gewinnung ei-
nes Ordnungssystems fiir die Sozialformen des Unterrichts eine Reduzierung des
Komplexititsgrades der Kontaktkriterien notwendig. Beriicksichtigt werden nur das
AusmaB der Steuerung der Lernprozesse durch den Lehrer und die GroBe des Inter-
aktionsfeldes der Schiiler.

Intensitdt der Lernprozefisteuerung durch den Lehrer

extrem grof < » extrem gering
grof}
* Vortrags- Gesprichsunterricht
unterricht
Klasse Lehr- Frage- Impuls- Schiiler-
vortrag unterricht unterricht gespréch
Grofie des
gemeinsam
lernenden
Schiiler-
verbandes
v
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Gruppenarbeit | Gruppenarbeit
Gruppe mit Lehr-
programm

Partnerarbeit | Partnerarbeit

Partner- mit
gruppe Lehr-
programm
Einzel- Program- Einzelarbeit
schiiler miertes Lernen

gering

Die Moglichkeit, sich an der Lernprozefsteuerung zu beteiligen und damit den
Unterrichtsverlauf zu beeinflussen, erhoht sich fiir die Schiiler mit der Abnahme der
steuernden EinfluBnahme durch den Lehrer und der Reduzierung der Lerngruppen-
grofe.

Auf alle verschiedenen Sozialformen kann in diesem Zusammenhang nicht im
einzelnen eingegangen werden. Im Hinblick auf die beste Moglichkeit zur Reali-
sierung einsichtiger problemldsender Lernprozesse fiir alle Schiiler unter Beriick-
sichtigung vertretbarer zeitlicher Unterschiede in der Lernzeit muf der Impulsunter-
richt bevorzugt erscheinen.

In dieser Unterrichtsweise bildet die Klasse eine Gespriachsgemeinschaft, in wel-
che sich auch der Lehrer als Partner eingliedert. Er beteiligt sich am Gesprach wenn
ndtig durch richtungweisende, provozierende und erkldrende Beitrdge, 146t sich aber
davon leiten, sich moglichst wenig in das Gespriach der Schiiler einzuschalten. Im
Bedarfsfall wird er von den Schiilern als Auskunftsperson herangezogen.

Damit schafft der Lehrer die gilinstige padagogische Atmosphére des demokrati-
schen Fiithrungsstils (vgl. LEWIN et al., 1939), die durch folgende Momente ge-
kennzeichnet werden kann: ,,Geringer Rang-Abstand des Gruppenleiters von der
Gruppe, indem er sich mdglichst in diese eingliedert; wichtige Entscheidungen nur
durch die Gruppe; Gruppe mufl die Gewilheit {iber die zukiinftigen Ziel erhalten;
Erlaubnis der Zusammenarbeit jedes Gruppenmitgleids mit jedem; Gruppenleiter
muB bei AuBerungen von Lob und Tadel moglichst objektiv sein und Griinde dazu
angeben” (WINNEFELD, 1959, S. 100).

Beim steuernden Eingreifen stehen dem Lehrer mehrere sprachliche Impulsfor-
men zur Verfliigung: Fragen, Anordnungen und DenkanstoBe. Letztere sind als indi-
rekte Impulse (d. h. die AuBerung von Meinungen, Ansichten, Uberlegungen, Ver-
mutungen, Zweifel, von Vorschldgen, die den Schiilern kein bestimmtes Verhalten
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vorschreiben, sondern die Entscheidung der Schiiler {iber eine bestimmte einzuset-
zende Methode oder Vorgangsweise nur anregen) besonders wichtig.

Nichtverbale Impulsformen kdnnen neben oder an die Stelle verbaler Impulsfo-
men treten. Zu nennen sind Mimik und Gestik des Lehrers; auch das Schweigen, das
Ausbleiben einer erwarteten Verbalreaktion des Lehrers kann fiir die Schiiler Impuls-
charakter bekommen.

Die indirekten Impulse motivieren das eigenstindige und unabhingige Denken
der Schiiler und zielen auf das Normalverhalten miindiger Menschen, ndmlich Auf-
gaben selbstdndig zu sehen und sachgerecht in Angriff zu nehmen. Wenn das Ver-
halten der Schiiler stindig in vorschreibender Form gesteuert wird, gewohnt sich der
Schiiler an die Fremdsteuerung. Es kann nicht verwundern, daB Menschen, denen
man wihrend ihrer Schulzeit dauernd strikte Verhaltensvorschriften gegeben hat
und die nicht lernen konnten, fiir ihr Verhalten selbst verantwortlich zu sein, ein
Bediirfnis nach Gefiihrtwerden entwickeln, das lebenslang anhélt.

Formale Fehlformen im lernprozeBsteuernden Kontaktverhalten sind u. a. Im-
pulskumulation (Aneinanderreihung von Denkanstoen ohne Reaktionsmoglichkeit
fiir die Schiiler), unangemessene (zu rasche oder zu langsame) Impulsfrequenz, zu
geringe Kontaktkapazitdt und unwillkiirliche, unbegriindete Kontaktrichtungs-
konstanzen (vgl. WINNEFELD, 1957, S. 127ft.).

Vom Lehrer fordert das Einsetzen solcher kritischer und steuernder Bemerkun-
gen das genaue Hinhdren auf die SchiilerduBerungen. Er muf3 das bruchstiickhaft
Wertvolle sehen, das in Ansdtzen Richtige, damit er die Moglichkeiten der Weiter-
fithrung erfalit oder abseits fiihrende Tendenzen rechtzeitig entdeckt. Seine Bemer-
kungen sollten sich sinnvoll und zwanglos in das Gespréch der Schiiler eingliedern.
Fiir die Analyse solcher Kleineinheiten des Lehrerhandelns kann das TOTE-Prinzip
(vgl. MILLER et al., 1960) herangezogen werden, dessen Elemente als Schiilerver-
haltensbeurteilung - Impulssetzung - Schiilerverhaltensbeobachtung - Weiterfiih-
rungsentscheidung in Erscheinung treten.

Auch gut geplanter und durchgefiihrter Impulsuntericht im Klassenverband kann
jedoch nicht sicherstellen, dafl jedem Schiiler ein erfolgreicher Lernprozef3 gelingt.
Der Durchfithrungsphase des Unterrichtsprozesses muf3 aus diesem Grund besonde-
re Beachtung geschenkt werden. Sie vermittelt - wie oben bereits angefiihrt - dem
Lehrer das notwendige Feedback iiber den mehr oder weniger erfolgreichen Verlauf
des Problemldsungsprozesses bei den einzelnen Schiilern. Abhéngig von seiner
Kontaktkapazitit wird der Lehrer mehr oder weniger ausgepréigt seine steuernden
EinfluBnahmen an einem fiktiven Durchschnittsschiiler orientieren.

Eine intensivere Einbeziehung aller Schiiler der Klasse in das Lerngeschehen ist
durch die Bildung von Lerngruppen moglich. In der Gruppenarbeit werden die
Chancen der aktiven Beteiligung aller Schiiler werden erhoht, auch die Verantwort-
lichkeit der Schiiler fiir das Lernergebnis wird stirker angesprochen. In der Gruppe
ist gegenseitige Hilfeleistung und Unterstiitzung leichter moglich. Ein Vorteil der
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Gruppensituation besteht darin, dafl sie Hemmungen beseitigt; das Individuum wagt
eher, Ideen auszusprechen und wird dadurch zu kreativem Denken angeregt.

Die Impulse wéhrend der Gruppenarbeit kommen unmittelbar von den Mitschii-
lern in der Gruppe, mittelbar auch vom Lehrer. Hinsichtlich der Intensitét der steu-
ernden EinfluBnahme durch den Lehrer entspricht die unterrichtliche Gruppenarbeit
in etwa dem Impulsunterricht. Da der Lehrer jedoch nicht die Arbeit aller Gruppen
gleichzeitig betreuen kann, ist es notwendig, die LernprozeBsteuerung zum Teil
medialen Hilfen zu {ibertragen. In erster Linie sind die Denkanst6Be des Lehrers in
Arbeitsanweisungen gesammelt, welche den Schiilern bereits bei Arbeitsbeginn fiir
die gesamte Gruppenarbeit gegeben oder mit ihnen erarbeitet werden. Die ,,ambu-
lante* Zuwendung zu einzelnen Lerngruppen ermdglicht dem Lehrer das genauere
Eingehen auf die Probleme einzelner Schiiler.

In der abschlieBenden Zusammenfassung der Gruppenleistungen im Klassenver-
band kommt es zur Prisentation, Kritik und Evaluation der Ergebnisse der Arbeits-
gruppen. Die Gruppenberichte stellen in diesem Fall die Briicke von der Phase der
Problemlosung zur Phase des Vollzugs dar. Fiir den Lehrer, aber auch fiir die Mit-
schiiler ergibt sich die Moglichkeit zur Bewertung der Arbeitsergebnisse, zur Identi-
fikation und Korrektur von Fehlern, zur Ergédnzung von Bruchstiicken, zur Vervoll-
standigung von Liicken. Falls notwendig, wird damit in die Phase der Problemld-
sung zuriickgegriffen, um das Gesamtergebnis des Lernprozesses der ganzen Klasse
Zu optimieren.

Aus der arbeitsteiligen Gruppenarbeit 148t sich durch kompexere Aufgabenstel-
lung im Rahmen eines Gesamtthemas und durch eine Betonung der ,,Produkt-
orientierung* des Ergebnisses die Entwicklung in Richtung Projektunterricht voran-
treiben.

5 Verinderungen in der Schulpidagogik

In den 70er und 80er Jahren finden die gestaltpsychologischen Befunde in der
Schulpddagogik und in der Didaktik weniger Beachtung. Dafiir lassen sich mehrere
Ursachen ausfindig machen.

In den 70er Jahren kommt es verstirkt zur Implementation der behavioristisch
ausgerichteten Lernpsychologie aus dem anglo-amerikanischen Raum im Bereich
der Didaktik. Die ,,Programmierung™ des Unterrichtsprozesses wird zu einem An-
liegen. Dies gilt im engeren und im weiteren Sinn.

Einerseits werden Lehrprogramme entwickelt und eingesetzt. Es kommt zu For-
men der Lehrobjektivierung, der Ablosung der LernprozeBsteuerung von der Person
des Lehrers. Moglichkeiten der Individualisierung der Lernzeit und der Optimierung
der Verstirkung richtiger Lernschritte durch sofortige Riickmeldung sind durchaus
beachtenswerte Begriindungen fiir solche didaktische Bemiihungen.
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Andererseits wurde versucht, durch Ubernahme der Curriculumtheorie ebenfalls
aus dem anglo-amerikanischen Raum den Schulunterricht beziiglich seiner Ergeb-
nisse und seiner Verfahren besser unter Kontrolle zu bringen. Das ,teacher proof
curriculum® sollte die Vielfalt im unterrichtlichen Geschehen ablésen, welche eine
Folge der Lehrplantheorie der geisteswissenschaftlichen Pddagogik darstellt. Der
vom Lehrer eigenstindig und schiilerorientiert zu interpretierende Rahmenlehrplan
und der vom Lehrer eigenverantwortlich auszugestaltende Rahmen der Methoden-
freiheit war fiir diesen Ansatz konstitutiv. Nun gewann die lernzielorientierte Didak-
tik an Bedeutung. Auch fiir diese Entwicklung lassen sich Griinde angeben: Die Bil-
dungsexpansion (,,Bildung als Biirgerrecht™) fiihrte zur Verrechtlichung der Schule
und des Unterrichts. Da die Schulzeugnisse gesellschaftlich relevante Berechtigun-
gen verleihen und Anspriiche begriinden, war eine Standardisierung und Objektivie-
rung der Leistungsbeurteilung dringlich. Einheitlich normiert sollten die Anforde-
rungen im Schulsystem sein und die Beurteilungen erfolgen.

In den 90er Jahren hat sich das Bild verdndert. Das Prinzip des ,,offenen Unter-
richts* hat die Strategie des ,lernzielorientierten Unterrichts* abzulésen begonnen
(vgl. JURGENS, 1994). Der Schiiler wird nun als mitgestaltender und mitbestim-
mender Faktor des unterrichtlichen Lerngeschehens stirker beachtet und beriick-
sichtigt. Der Lehrer versteht sich wieder mehr als Anreger der individuellen Lern-
prozesse und weniger als der diese Prozesse in der Klasse einheitlich bestimmender
Steuermann. ,,Schliisselqualifikationen* erhalten groBere Bedeutung als fachsyste-
matisch geordnetes Priifungswissen. ,,Kreativitiatsforderung™ wird zum ausdriickli-
chen Auftrag der Schule, ein GrundsatzerlaB des Unterrichtsministeriums iiber
»ganzheitlich-kreative Erziehung® fiihrte 1990 einen neuen Unterrichtsgrundsatz in
die dsterreichischen Schulen ein.

Und ,,politische Bildung™ wird als wichtiger Auftrag der Schule in der demokra-
tisch verfafliten Gesellschaft hervorgehoben. W. METZGER schrieb zum Bildungs-
wert des einsichtigen Denkens bereits 1959: ,,Das gesunde, lebendige Gewebe des Or-
ganismus einer Demokratie besteht aus denjenigen ihrer Biirger, die ... zu selbstindigen
Denken féhig und bereit sind. ... Die Pflege und Forderung der geistigen Fahigkeiten, der
geistigen Selbstdndigkeit, der Unabhingigkeit des Urteils von innerem Drang und &uflerem
Druck, der Kritikfdhigkeit, des Mutes, Probleme anzugreifen, der Bereitschaft, sich von Tat-
sachen belehren zu lassen, der Freude am selbstéindigen Bewiltigen von Problemen ist darum
eines der, wenn nicht das Grundanliegen aller Erziehung in einem demokratischen System
des Zusammenlebens (1959, S. 248).

In solchen bildungspolitischen und bildungstheoretischen Kontexten werden die
Befunde der Gestaltpsychologie und ihre didaktischen Anwendungen wieder mo-
derner und aktueller.

Zusammenfassung
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Die Gestaltpsychologie hat die Entwicklung der Didaktik im deutschsprachigen Raum in den 50er
und 60er Jahren deutlich beeinfluBit. Die Verlaufsgestalt des produktiven Denkens, des einsichtigen Le-
renens (vgl. M. WERTHEIMER, K. DUNCKER, W. METZGER, K. MULLER) bietet ein Modell fiir
die formale Struktur eines Unterrichtsprozesses, der als ProblemldseprozeB organisiert wird (vgl. H.
ROTH, H. AEBLI, H. SEEL). Ein Vier-Phasen-Modell des Unterrichtsverlaufes wird vorgestellt und er-
lautert.

Eine addquate Theorie der Sozialform des Unterrichts wurde bisher nicht entwickelt. Grundlagen da-
fiir konnten F. WINNEFELDs Studien zu den Kontaktformen im Unterricht bieten, die von K. LEWINs
Feldtheorie der Sozialpsychologie beeinflu3t sind. Lehrgesprich und Gruppenarbeit werden als die So-
zialform dargestellt, die am besten das problemlosende Lernen der Schiiler im Unterricht ermdglichen
und unterstiitzen.

Summary

The development of Didakti in the German speaking countries in the late fifties and the sixties was
highly influenced by Gestalt psychology. The concepts of productive thinking, the cognitive (insight
oriented) type of learning (M. WERTHEIMER, K. DUNCKER, W. METZGER, K. MULLER) proposed
an appropiate pattren for a formal model of the teaching unit, which was understood as a process of
problem solving for the learners (H. ROTH, H. AEBLI, H. SEEL). A scheme for the structuring of les-
sons, comprising four distinct phases of the teaching-learning process, is introduced and discussed.

An adequate theory of teaching-learning interaction has not been contruced up to present. F.
WINNEFELD’s investigations upon the units of contact in teaching, which are influenced by K.
LEWIN’s field theory in social psychology, could give a basis for further research. ,,Lhergesprach* and
,Gruppenarbeit are expected to be those teaching strategies which could initiate and support best the
problem solving oriented learning of pubils.
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