Schiilerfehler — die Riickseite des Spiegels

Kurt Reusser

Schilerfehler widerspiegeln Probleme der Informationsverarbeitung und des
Lernens. So selbstverstindlich diese Feststellung erscheint, so sind Fehler
zugleich mehr, namlich — und damit positiv — Fenster anf dic Lemn- wmnd
Denkprozesse von Schillerinnen und Schitlern. DaB sich Fenster 8ffiien und
den Blick ins [nnere freigeben, bedeutet, daf man sie analysieren ungd sich
mit ihnen anseinandersetzen kann, Dab dies auch getan werden sofi, beinhal-
tet Fritz Osers pidagogisch-psychologisches Postulat einer »positiven Feh-
lerkultur* (Oser et al,, 1997; vgl. Spychiger et al., in diesem Band), und es
darf erginzt werden: Fehlerdidaktik. Wer eine negative Fehlerkultur betreibt,
tabuisiert nicht nur ein zentrales und integrales Moment Jedes suchenden und
cxplorierenden Lernens — das Fehlermachen als dessen nattirlicher Begleiter
und Katalysator —, sondern leistet auch Begleiterscheinungen wis dem Ver-
lust an Motivation und Lernfreude Vorschub, unter welchen das Lermklima
leidet und welche die Grundlagen des selbstdndigen Lernens untergraben,
Aber der positive Umgang mit Schillerfehlern ist mehr als ein pidagogischer
Schutzmechanismus fiir Klima und Motivation. Sich mit Fehlern beim Ler-
nen und Problemldsen auseinanderzusctzen, ist auch eine zentrale schulprak-
tische Folgerung der Metakognitionsforschung, So gewinnt das Lernen an
Produktivitdt, wenn es der bewubBten Reflexion zuginglich gemacht wird,
Dies bedeutet, dab zum Wissen, wie man idealerweise lemt — mit Fritz Oser
— auch , negatives Wissen“ gehdrt, das heilit Wissen darum, was man nicht
tun soll: Die Fehleranalyse wird damit zur Lerndiagnose und das Offenlegen
von Denkwegen zum Ausgangspunkt der Reflexion des eigenen geistigen
Funktionierens.

Dariiber hinaus, daB man {iberhaupt Fehler machen darf, gehént zum
lemprodukiiven Umgang mit jhnen, dal man auf sie eingeht, die Umstéinde
ihres Aufiretens studiert und ihre Struktur zu klsiven sucht. Was dabei dent-
lich wird, ist die strukturelle Vielfalt dessen, was als Fehler beim Lemen
auftritt. Bereits Wertheimer (1945), durchaus noch unter moralischer Wer-
tung, unterschied 2wei grundlegende Fehlertypen: , Gute" Fehler, bei denen
der allgemeine Funktionalwert einer Lisung (der Punkt, auf den es ankoramt)
verstanden wird, die spezielle Verkérperung der Lésung aber dennoch nicht
gelingt, und | torichte” Fehler, bei denen die 4ubBere Gestalt einer fritheren
L¥sung nachgeahmt und strukturblind iibertragen wird. Aus Uniersuchungen
wissen wir, dal} Fehler (zB. im Mathematikunterricht) selten ,.zufilliger”
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Nalur sind, sondern vielmehr sysicmatischen oder algorithmischen Charakler
haben,

Didaktisch bedeutet cine positive Fehlerkultur, dab Feliler weder ver-
tuscht noch a priori negativ bewertet werden und daB Schiiler bei ilirer ko-
gnitiven und emotionalen Verarbeitung unterstiitzt werden. Was aber, wenn
fehlerhaftes Denken und Problemldsen verdriingt wird oder schlicht unent-
deckt bleibt und das nur scheinbar verstehensbezogene Lernen von Schillern
zum — auch Lehrpersonen verborgenen — Ritual wird?

Im folgenden wird die These vertreten — und mit empirischien Daten (aus
zumeist eigenen Untersuchungen) belegt! — | dafb Schiilerfehler neben indivi-
duellen auch kollektive — imn weitesten Sinne didaktische — Ursachen haben.
Fehler widerspiegeln nicht nur das kognitive Versagen von Einzelschiilern,
sondern auch die in einer Schulklasse herrschende didaktische Kultur, Das
heifit, es trelen im Unterricht Fehler auf, die weniger von spezifischen wis-
sens- und fihigkeitsbezogenen Defiziten individueller Schiler, als vielmehr
von allgemeineren sozio-kulturellen Verarbeitungs- und Verstehensmustern
von Schule verursacht — oder zumindest mitverarsacht — werden. Schule mit
ihren Verstehens- und Verstindigungsritualen, ihren kollektiven Argumenta-
tions- und Diskursformaten (vgl. Krummheuer, 1992) lehrt Schiiler nicht nur
mehr oder weniger tiefes fachliches Verstehen (vgl. Kintsch, 1998), sondem
auch den intelligenten Umgang mit Schule, das Lieibt mit sich selbst. Schiiler
verhalten sich, wenn sic Feliler machen oder blolb oberflichlich in eine Sache
(Frage, Aufgabe) eindringen, nicht selten durchaus fimktional!. Sie rickien
sich nach den Erwartungen der sozialen Situation, in der sie sich befinden.
Zum Beispiel, wenn sie davon ausgehen, daf es fiir alle in der Schule ge-
stellien Aufgaben eine eindeutige Losung gidt, und dah es immer daranf
ankommt, diese so schnell und komplikationslos wie méglich zu finden.

Verstehen und Problemlosen jenseits der Sachlogik

Problemigsen im Unterricht ist mehr — oder auch weniger — als die instindige
Analyse einter Sache, Oder: Der Aufgabentext stellt beim ProblemlSsen nur
einen Teil des Informationsinputs dar. Wer Schiiler beim Ldsen einer mathe-
matischen Aufgabe beobachtet, kann immer wieder feststellen, wie selten
vicle Problemsiellungen den Schiiler zu einer instindigen Strukturanalyse
herausfordern, und wie viele Schiller sich beim Problemltisen von einer Viel-

I Ich stize mich bei diesen Dalen und ihrer Interprelation aul einen eigencn,
bisher nur in englischer Sprache zagdnglichen Aufsatz (Reusser, 1988).
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zahl von Wegweisern im Umfeld oder Kontext der eigenttichen Problem-
stellung leiten lassen — und damit Erfolg haben! Niclt aber in der folgenden
Untersuchung,

Text- und kontextbedingte Fehleinschéizung der
Aufgabenschwierigkeit und ihre Auswirkung auf die Losung

In einem Experiment (Reusser, 1988) wurde Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe I und H eine Aufgabe in zwei Textfassungen, kombiniert mit
zwei verschiedenen Situationskommentaren, vorgelegt. Da imuner wieder
beobachtet wurde, wie Schiiler anstelle einer sachlichen Auseinandersetzung
mit dem Problemgegenstand sich bei der ProblemlYsung an duberen, aufga-
benfremden Faktoren zu orientieren versuchen, solite ein solcher Faktor iso-
liert und experimentell variiert werden. Wir wihiten fiir unsere Versuche den
Faktor ,eingeschitzte oder vermutete Schwierigkeit einer Aufgabe®, nicht
zunletzt wegen der sich dabei anbietenden Mbglichkeit, diese EinfluBgriie
sowohl als Textfaktor im engeren Sinne als auch als eigentlichen Kontext-
faktor zu manipulieren,

Aufgaben

Die beim Versuch verwendete Radfalweraufgabe wurde in zwei Texilassun-
gen, einer einfachen E-Version und einer (algebraisch minimal) komplizierte-
ren K-Version hergestelit.

E-Fassung:

Ein Radfahrer Uberquert einen Hilgel und befiihrt anschlieflend ein Flachstiick Seine
Geschwindigkeit bei der Bergfahrt betréigt 9 kmv/h (v, ). bei der Talfahrt 48 km/h (v,)
und aef dem Flachstitck 18 km'h (v,). Alle drei Strecken sind genau gleich lang,

niimlick je 10 kin (s). Wie grofl ist die durchschnittliche Geschwindigkeit des Radfah-
rers [ir die gesamte Strecke?

K-Fassung:

Ein Radfahrer iiberquert einen Hiigel und befiihrt anschlieflend ein Flachstick. Seine
Geschwindigkeit bei der Bergfahrt betriigt 9 km/h (v,). Bei der Talfahtt ist seine
Geschwindigkeit (v,) um 6 km/h geringer als die sechsfache Geschwindigkeit der
Bergfahrt. Die Gesc:i'lwindigkeit for das Flachstack {v,) ist um 10,5 knvh Kleiner als
dag arithmetische Mittel (der Durchschnilt} der ersten beiden Geschwindigkeiten (v,
v,). Alle drei Strecken sind genau gleich lang, nimlich je 10 km (s). Wie grof} ist dic
durchschnittliche Geschwindigkeit des Radfahrers fur die gesamie Strecke?

Beide Aufgabenfassungen wurden durch eine Skizze unterstitzt (Abb.1)2.
Die Besonderheit der vorliegenden Aufgabe besteht darin, dab sie viele un-

2 Elemenlare Weg-Zeit-Aufpaben gehtiren zum Stoff der Sekundarstufe 1. Mit
Rucksicht auf das im Vergleich zu den Gymnasiasten {Sekundarstufe 1} geringere
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voreingenommene Problemlsser zuerst auf eine falsche Fihrte lockt, digjeni-
ge der Addition der drei Geschwindigkeiten mit anschliefender Division
durch 3 (sogenannie (v, v, tv,)/3-Lsung). Diese Verockung - so zeiglen
Vorversuche nach der Methode des lauten Denkens — scheint kleiner oder
griber zu sein, je nachdem, ob die Geschwindigkeiten direkt gegeben sind
durch einfache ganze Zahlen oder aber blof) indireke, bzw. aus umschreiben-
den Angaben berechnet werden miissen. Die beiden Textfagsungen tragen
diesen Beobachtungen Rechnung: Wihrend E als verdichtig einfache Fas-
sung den durchschnittlichen Problemltser gegemiber einer (¥, vty 3-
Ldsung tendenziell znr Vorsicht mahnen diirfic (wo ist denn da tiberhaupt die
Schwierigkeit?) ist von K - der komplizierten Fassung - eher das Umpge-
kf:hrle 7 erwarten. In der notwendigen Zwischenberechnung der Geschwin-
digkeiten v, und v, stéfit der Problemlbser auf cine Schwierigkeit, und - da
die anschlieBende vy +v,+v;)3-Rechnung erst noch aufgeht — hilt er die
Aufgabe fiir geldst,

S/ s
vy v2 5

v3

Abbildung 1. Dem Aufgabentext beigegebetie Skizze

Im Experiment wurden die beiden Texifassungen mit zwei Situationsbe-
schreibungen kombiniert. Diese Konlextzussitze hatten dic Funktion, die
Einschitzung der Aufgabenschwierigkeit zu beeinflussen. Es sollte erwirkt
werden, dab die Schiiler entweder eine leichte (IST) oder eine schwierige
(ISH) Aufgabe erwantcten.

IST: Indugierte Schwierigkeit tief

Zusatz fir beide Altersgruppen {Sckundarstufe I und H): Die folgende Rechnungsauf-
gabe wurde 199 an einer Sekundarschul-Aufnahmeprufung im Kanton Zurich ge-

mgmcl'natischc Fachwissen der Sekundarschiler (Sekundarsiufe I} wurde der
Hinweis ,.zur Erinnerung ...*“ beigegeben. Da im Experiment nicht die Reproduk-
tion einer Formel geprift werden sollte, bestand hinsichtlich der Sekundarschuler
ein Interesse, die diesbeztigliche Fehlerstrenung in Grerzen zu halten,
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stelit. Die Aufgabe wird Diir kaum Schwierigkeiten bereiten, da fast 70 % der Priflim-
ge sie damals richtig 10sten.

ISH: Induzierte Schwierigheit hociP

Zusalz. fiir Sekundarschiler (Sekundarstufe 1), Die folgende Rechnungsaulgabe ist
nicht ganz einfach. Sie wurde letztes Jahr an der Aufnahmeprilfing in die Tertia des
Gymnasiums gestellt (fir Sekundarschiller nach der 9. Klasse), dort konnten nur
gerade 30 % der Kandidaten die Aufgabe l8sen. Vielleicht kannst Du sie trolzdem
l8sen. Du hast namlich alle Rechenoperationen, die man braucht, in der Schule ge-
lemt. Lafl Dich also nicht entmutigen, falls Du die Losung nichi sofort finden solltest.

Zusatz fur Gymnasiasten (Sekundarstufe I1): Die folgende Rechaungsaufgabe ist niclt
ganz einfach. Sie worde 1981 im Kanton Solothamn an der Matura-Prifung gestellt,
wo knapp ein Drittel der Maturanden sie 18sen konnlen.

Aus der Kombination der zwei Textfassungen mit den zwei schwierigkeitsin-
duzierenden Zusétzen ergaben sich folgende Aufgabenvarianten und durch
diese nahegelegte Hypothesen:

* Eigp Dic tief induzierte Schwierigkeit und die einfache Textfassung stiit-
zen sich pegenseilip. Es sind viele Falschlosungen, das heifd
(v, +v 1v)3-Ansiitze zu erwarlen.

* Kjgp: Im Unterschied zu E ¢ sind hier die Teilgeschwindigkeiten v, und
v, nicht direkl mginglich, sondern missen vor der eigentlichen Rech-
nung als Zwischenschritte berechnet werden. Diese Anfordenmg diirfle
einige Versuchspersonen — angesichts des IST-Kontextes — beruhigen und
sorglos machen. Verbunden mit einer tief induzierten Schwierigkeit sind
also noch mehr Falschldsungen zu erwarten als oben — am meisten von
allen Varianten.

* Egy Diese Fassung ist das Gegenstiick zn K. Wegen des ISH-
Kontextes diifien nur wenige Versuchspersonen cing (v +vy+v,)/3-
Ldsung zur Version E so oline weiteres akzeptieren. Es sind hier deshalb
am meisten richtige Ldsungsansitze zu erwarten.

s K5y Da vor allem fiir die Schiller der Sekundarstufe I bereits die Aus-
fithmung der blof vorbereitenden Rechenoperationen eine Schwierigkeit
darstellen dirfie, ist damit woh! fitr viele dem ISH-Kontext bereifs genii-
gend Rechnung getragen. Vor allem die Gymnasiasten aber werden nach
einer zusdtzlichen Schwierigkeil suchen und tiefer analysieren.

1 Da die Schwierigkeitsinduldion tiber die liktive Zuordnung der Aufgabe zu einer
niveaumtflig festgelegten Prufungsanfordenung erfolgte, muBten fiir die Sekun-
darschiller und die Gymnasiasten unter der Bedingung ISH separate Zustitze ver-
falit werden, die jedoch die Relation hoher versus tiefer Standard unversndert
JieBen.
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Ergebnisse

Am Versuch nahmen vier Bemer AbschluBkiassen der Sekundarstufe I
{n=68; Alter: 15) sowie drei Klassen Primaner eines Berner Realgymnasivms
(n=51; Alter: 19) teil. Die vier Aufgabenvarianten wurden in jeder Klasse zu
gleichen Anteilen den Schillern zufiillig zugeordnet. In einer ersten Auswer-
tung wurden die Losungsblitter durch zwei unabhiingige Beurteiler ausge-
wertet und zwei restriktiv definierten Kategorien zugeordnet:

L: Eindentige Richtig-Loser einschlieBlich der Probanden, deren Lésungen nur Rech-
nungsfehler aufweisen. L umfaBt nur Versuchspersonen, welche (nach der allfalligen

Berechmung der Teilgeschwindipkeilen bei der K-Fassung) dic Teilzeiten berechnet,
diese addiert und als Nenner in die Formel cingesetzt haben.

3s 30
Y¢Durchschnitt) = = = 16 km/
s § s 10 10 1¢
— =+ = —_— ¥
v, vy v g 48 18
| | |
Y 5 4

FL : Eindewtige Falsch-Ldser nach dem Ansalz (v TV, )f3; anch hier unter Nichit-
Beriicksichtigung offensichtlicher Rechnungsfehler.

vi+vyty, O+48+18
s —— = 25kmh
3 3

Y(Durchschnitt) =

Da nur 10 % der Sekundarschiller dic Aufgabe vollstindig richtig 15sten,
wurden die Lisungsversuche dieser Gruppe von drei Beurteilern siner diffe-
renzierteren Lésungsweganalyse nnterzogen: Wer in seinem Lasungsversuch
erkennbar #iber FL hinausgegangen war, d h. wer mindestens die Teilzeiten
zu den Geschwindigkeiten (t,, t,) berechnet hatte (auch wenn er dies nach der
falschen Formel getan hat: vi/s statt s/v,) wurde der Kategorie L zugeordnet.

Bemerkenswert ist, dab nach diesem Kriterium alle Lisungsversuche
eniweder die Struktur der arithmetischen-Mittel-Losung aufwiesen (FL) oder
aber als Versuche identifiziert werden konnten, Teilzeiten zu berechnen {€,
vgl. Abb. 2).
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Es 14t sich festhalten: Drei von vier Sekundarschiilern sowie einer von
fanf Gymnasiasten 1dsten die Radfahreranfgabe falsch - erlagen der abgestuft
verfilhrerischen Wirlung ihres Prisentationskontextes, Die Ergebnisse stist-
zen die Vermutung einer zur Sachorientierung hinzutretenden bzw. mit ihr
interagierenden, zu Fehlem fishrenden Kontextorientierung des Problemi$se-
prozesses. Wer unter der Bedingung hoher Komplikationserwartung (ISH)
keine fiir ihn angenfillige Schwicrigkeit findet (Gymnasiasten bei der E-
Aufgabe), gribt sich tiefer in die Aufgabe ein (,da mufi doch noch e¢ine
Schwierigkeit sein), als wenn seine Komplikations- und Verarbeitungser-
wartungen (z.B. durch den Vollzug algebraischer Transformationen bei der
Umrechnung von v, und v,) mehr oder weniger erfiillt sind, was vermuttich
bei den Sckundarschiilern unter der Bedingung K- der Fall sein ditrfie,

BLISH) K{ISH} El15T} Ki157)
160
|
80 1
-+ &0 1
Richtige v
Lésungen 40 T ﬁ:é’jé
7 w5
b e
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— i0 3 vz ',,;;';;/ﬁ
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Sekundarschiiler

Abbildung 2: Prozent der Lésungshaufigkeiten bei der Radfakreraufgabe in
Abhtingigkeit von vier Kombinationen von Text und Kontext.

Fazit: Schiilerinnen und Schiiler beider Stufen interagieren als schulsoziali-
sierte Problemltser nicht blof sachbezogen mit dem Problemtext — als Pro-
blemltser, die der Aufgabensituation ,geradewegs ins Gesicht blicken®, wie
Wertheimer (1945) und woll auch viele Lehrer dies fordern oder zumindest
annehmen —, sondern orientieren sich an atlen Informationen, die ihnen der
Aufgabenkontext anbietet, beispielsweise an der aus dem Kontext erschlos-
senen Aufgabenschwierigkeit oder am Umstand des Aufgehens der Falsch-
(N-Ldsung ohne Resl,
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Zur , Kapitdnssymptomatik “ des Verstehens im Unterricht

»Gewdhnlich glaubt der Mensch, wenn er nur Worle hirt, es milsse sich dabei anch
etwas denken lassen™ (Mephisto in Goethes , Fanst),

Dab Verstehen und Preblemltisen im Unterricht mehr umfagt als die |, instin-
dige Analyse* (Wertheimer, 1945) einer Sache, wird durch empirische Be-
funde belegt, die man als Kapitdnssymptomatik des schulischen Problemld-
sens bezeichnet (vgl. Reusser, 1984, 1988; Bamk, 1989; Stern, 1992; Selier,
1994}, Es sind vor allem Studien zum Lisen von Aufgaben im Unterricht, die
zeigen, dab sachbezogene Haltungen und Strategien gegeniiber im Unterricht
prisentierien Aufgaben eine oftmals erstaunlich geringe Rolle spielen, d.h.
daB Schidlerinnen und Schiiter

* beim Aufgabenldsen sehr hiufig bloB ,antwortorientiert™ anstatt , verste-
hensorientiert” vorgehen (Holt, 1964);

» Probleme rein mechanisch lgsen, ohne sie inhaltlich zu verstehen (Radatz,
L983; Reusser, 1984; Sterm, 1992);

¢ bereitwillig Probleme ,ldsen”, die offensichtlich absurd, unterbestimmt
oder unldsbar sind (Reusser, 1988; Baruk, 1989; Schoenfeld, 1989y

o sich bei Schwierigkeiten selten fragen, ob eine Aufgabe tiberhaupt losbar
ist (Wertheimer, 1945);

o ihr Problemléseverhalten an Schliisselwdrtern und sachfremden Wegwei-
sem im Umfeld der Aufgabe orienticren und sich kanm tiefer mit deren
Inhalt auscinandersetzen (Wertheimer, 1945; Nesher & Teubal, 1975
Nesher, 1980; Schoenfeld, 1983; Sowder, 1983).

Das erste der drei folgenden Beispiele stammt aus einer franzésischen Quelie,
die beiden andern stammen sus eigenen Untersuchungen,

Wie alt ist der Kapitin?

97 Erst- und ZweitkliBlern wurde folgende Aufgabe gestelit (Equipe | Ele-
mentaire” de L'TREM de Grenoble, 1980): Auf einem Schiff hat es 26 Schafe
und 10 Ziegen. Wie ait ist der Kapitin? 76 Schiiler , 1§sen® das Probiem unter
Verwendung der in der Aufgabe vorkommenden Zahlen,

Ein Protokollauszug eines Schillers vor ¢iner dhnlichen Anfgabe:
In einer Herde hat es 125 Schafe und 5 Hunde, Wie alt ist der Schafhirte?
Frotokollauszug: ... 125 + 5= 110 ... das ist zu groft und 125 - 5 = 120 ist auch zu
grof}, wihrend 125 : 5= 25 .. das geht ... Ikh denke der Schafhirte ist 25 Jahre alt ¢
Stellt sich beim Lesen dieses Beispiels hoffentlich Schmunzeln cin und wer-
den ein paar entwicklungspsychologische Uberlegungen angeregt, so mag
das nichste Beispiel bereits nachdenklicher stimmen.
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Schiffe im Hafen

Gestern fuhren 33 Schiffe in den Hafen ein, und S4 Schiffe verliefen den Hafen
Gestern mittag waren 40 Schiffe im Hafen: Wieviele Schiffe waren gestern abend
noch im Hafen?

Diese Aufgabe wurde 101 Viert- und FiinfikliBlern vorgelegt (Reusser, 1988)
mit dem Ergebnis,

» dal 100 Kinder ¢inc Lisung produzierten und nur gerade ein FinftklaBler
die Aufgabe als unterbestimmt zuriickwics;

« dah nur 28 Kinder an ihrem Ergebnis zweifeltcn, als sie nach der Aufga-
benldsung aufgefordert wurden, den Grad ihrer Losungssicherheit einzu-
schittzen,

» dab bei der Aufforderung, sich nach der Losung zur Aufgabe frei zu 3u-
fiern, nur gerade 8 Schiller angaben, die Anfgabe sei irgendwie schwierig
oder komisch — dem Unbehagen aber nicht auf den Grund gingen.

~In der Schule hat doch jede Aufgabe eine Losung* (ein SicbtklaBler)

Reusser und Stebler (1997) haben Schilerinnen und Schillern der Primar-
und der Sekundarstufe 1 zwei Serien von je 10 einfachen mathematischen
Textaufgaben vorgelegt. Wiahrend die eine Serie sich ohne Komplikationen
standardmiBig lisen lieB, handelte es sich bei der zweiten Serie um unterbe-
stimmte bzw. unldsbare Aufgaben (vgl. Tabelle 1 fiir 4 der 10 problemati-
schen Aufgaben). Beide Sericn wurden den Kindern in zwes gemischten
Blicken wahrend des normalen Mathematikunterrichts dargeboten, Ahnlich
den Ergebnissen einer analogen belgischen Studie von Verschaffel, De Corte
und Lasure (1994) zeigten anch die Schweizer Kinder nur geringe Anteile an
realistischen Reaktioner’. Das heibt, die meisten Schiiler/innen reagierten
nicht auf die Strukturmiinge! (Unterbestimmtheit) der Aufgaben und lésten
diese rein mechanisch durch Verkniipfen der gegebenen Zahlen,

12% der 4./5.-KliBler zeigten keine einzige realistische Reaktion. 68 %
gaben zu 1 oder 2 Aufgaben, 18 % zu 3 bis 5 Aufgaben, nur 1.5 % zu mehr
als 5 Aufgaben cinen auf eine realistische Aufgabenbearbeitung hinweisen-
den Kommentar ab, Die von den 4./5 - und 7.-KI3Blern durchschnittlich er-
reichten Werte an realistischen Reaktionen zu den in Tabelle 1 aufgefihrten
Aufgaben sind der Tabelle | beigefilgt,

4 Als realislische Reaktionen wurden alle L8sungs- und Antwortversuche, Bemer-
kungen und Kommentare codiert, die sich aof den problematischen Realitilsge-
halt der Aufgaben bezagen. Realistische Resktionen sind somit SchilerfiuBerun-
gen, welche indizieren, dal die Versuchspersonen die Unlerbestimmtheit bzw.
die Unldsbarkeit einer Aulgabe mindestens ansatzweise erkannt haben.
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4./5. 7. Klasse
Klasse REAL
PRIMAR SEK
GYM
Stefan hat 4 Holzlatten gekauft. Jede Latte ist 25| 13.5% 18.2 %
Meter lang. Wieviele 1 m lange Latten kann er 31.7%
daraus machen? 29.3%
Ein Mann maichte ein Seil zwischen zwei Pfithle 6% 14.1%
spannen, die in 12 m Entfernung voneinander ste- 38.7%
hen. Br hat aber nur 1.5 m lange Seilstiicke zur 46,7 %
Verfiigung. Wieviele solche Stilcke muB er zusam-
menbinden, um das Seil zwischen den beiden
Pfihlen spannen zu kénnen?
Bruno und Alice besuchen dicselbe Schule. Bruno| 4.5% 7.1%
wohnt in 17 km Entfernung von der Schule und 38.7%
Alice in 8 km Entfernung von der Schule. Wie weit 52.0%
wohnen Bruno und Alice voneinander entfernt?
Johanns Bestzeit im 100-Meter-Lauf ist 17 Sekun-| 4.5% 13.1%
den. Wie lange braucht er fiir 1 kin? 44.1%
62.7%

Tabelle I: Prozentsatz der reslistischen Antworten filr zwei Stichproben (4./5,
Klasse: ¥ = 67, 7. Klasse, alle Schultypen: N = 43%)und 4 der 10 unterbestiznm-
ten Anfgaben. In der dnitten Kclonne sind die Ergebnisse der 7.-KlaRler nach
Schultypen getrennt untereinander geschrieben.

In einer Fortsetzungsstudie ,Joste* der Grofiteil der Schiiler die meisten Auf-
gaben auch dann kommentarlos, als sie in abgestufter Deutlichkeit und Expli-
zitheit auf das Vorhandensein unlisbarer Aufgaben hingewiesen wurden und
ihnen Gelegenheit gegeben wurde, jede einzelne Aunfgabe bezidglich ihrer
Klarheit, Verstndlichkeit nnd Ldsbarkeit einzuschitzen.

In den Klassengesprichen, die nach dem Lisen der Aufgaben und deren
kurzer Besprechung mit den Schilemn stattfanden, offenbarte sich ¢in Stiick
weit, was sich in den Kopfen - allerdings einer Minderheit — der Schiiler
beim Losen der Aufgaben in der Schule abgespielt hatte. Auf die Frage, war-
um sie sich derart realititsblind verhalten héitten, antworteten die Fiinfiklan-
ler:

»  Wir haben nie solche Aufgaben gelost. Sonst gibt es fiir jede Aufgabe ein Resul-
tat.

* Man rechnet einfach irgendwie drauf los, Es gibt immer ein Resultat, wenn man
rechnet.
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*  Wire mir gar nie in den Sinn gekommen, zu [ragen, ob die Aufgabe tberhaupt

lsbar ist.

Weill nicht genau, warum ich mich das nicht gefragt habe. Eigentlich komisch ...

Solche Aufgaben haben wir noch nie geldst.

Aufgaben sind immer dsbar.

Ich habe mir die Problematik schon Gberleat, aber dann doch nonmal gerechnet.

(Warum?) Weil ich die Aufgabe einfach irgendwie ausrechnen mullte und anders

ging ¢s nicht. Ich muBte ja eine Losung haben,

¢ Wir haben’s schon gemetkt, aber wir haben einfach gelost. Im Rechrungsbuch
gibt es solche Aufgaben ja auch nicht.

* Wir dachien, es s¢ eine Rechnung. Es muB ja ein Resuttat geben. Es gibt ja fixr
jede Rechnung ein Resultat,

Einige Bemerkungen der Schitler erinnern an Antworten, die Wertheimer
(1945) erhiclt, als er, nachdem er einer Klasse, auf zwar korrekte, jedoch
hachst komplizierte und deshalb zweifellos unverstindliche Weise, dic Fli-
che des Perallclogramms erklirt hatte, die Frage an die Schiiler richtete:
»»"3eid Thr sicher, da dieses Resultat wirklich richtig ist?” Den meisten Schilem blieb
bei dieser Frage der Mund offen stehen vor Uberraschung, daB sie gestellt werden
konnte. Thre Einsiellung war klar: “Wi= kénnen Sie erwarten, daB wir die Losung
anzweifeln, die Sie uns gegeben haben? Die Frage war ihnen befremdlich, sie griff an
das eigentliche Wesen dessen, was Schule, Lebren, Lermen fiir sie bedeuteta™ (1945,
5. 30).

Ahnlich mag es vielen Schiilern ergehen, die sich den didaktischen Ritualen
des Versichens und der Verstindigung im Klassenzimmer unterzichen und —
legitimerweise — annchmen, daf alles, was ihnen von der Lehrperson prisen-
tierl wird, auch dann Sinn mache, wenn sie es nicht versiehen,

Wertheimer, den stofferklsirenden Lehrer vor Augen, filirt fort:

»Der Leser moge bedenken, ob er nicht viele Dinge in der Schule sa gelemt hat, Ist es
nicht die Art, in welcher vielleicht Sie selbst die Differential- und Integralrechnung
gelemt haben? Selbst Lehrstlze der Planimetrie und Sterecmetrie? Natdrlich hatten
Sie guten Grund, zu Rihlen, da der Lehrer Sie vemniinftige, ernsthafle Dinge lehrte,
die Sic sich ancignen mullten. Aber hatten Sie die Gelegenheit zu einer anderen Art
des [emens, zum wirklichen Erfassen? Konnten Sie etwas anderes tun, als sich damit
abfinden und sich der Beweisfithrung des Lehrers unterwerfen, Schritt filr Schritt,
wenn Sic nicht imstande waren, zu sehen, warum er eben gerade dies iat, dann gerade
das? Blieb Thnen etwas anderes obrig, als einfach gehorsam zu folgen, so wie die
Schritte vom Hinunel fielen? (ebd.).

Nicht nur beim mathematischen Problemldsen gibt es das Phinomen des
unbemerkten, uneingestandenen oder verdringten Nichtversiehens. In einer
kleinen Studie habe ich folgenden, der Wochenzeitung DIE ZEIT entnomme-
nen Text einer Gruppe von Studierenden in einem Proscminar vorgelegt,

. @ ¥ 9
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Die dispensorische Erzichungstheoric

»Was den denkenden Menschen von anderen unterscheidet, ist seine Krilikfihigkeit,
Kulturen entstehen und gehen unter. Dies ist ein Gesetz allen biclogischen Lebens.
Eine strukturelle Dialektik zwischen Innovation und Stagnation ist allumfassend
konslatiezbar. Schon die griechischen Philosophen, und dort vor allem Euklyptos,
haben auf diesen Sachverhalt hingewiesen. Dies gilt sogar fir das Klima und die
Folge der Jehreszeiten. Die menschliche Gesellschafl gleicht so einem Garlen, int demn
die prachtigsten Pflanzen neben hiflichem Unkraut gedeitien. Um einen Eisschrank
zu erwerben, muf ein Arbeiler in England zehn Stunden arbeiten, in Argentinien etwa
zehnmal soviel, Demgegentiber gibl es kaum ein Dorf in Afrika, in dem nicht ein
Transistorradio anzutreffen ware. Die Erziehung in Afrika unterscheidet sich von der
Erichung in Amerika oder Buropa. Die Gltigkeit einer mathematischen Formel ist
nicht durch Kentinenle begrenzt. Gegenstand der Naturwissenschaft ist die Natur.
Wenn Naturwissenschaft alles ist, 50 ist auch alles Gegenstand der Naturwissenschaft,
Feld, Wald, Transistorradios und Menschen bilden sa eine Einheit im Ganzen. Im
Boxsport kommt es datauf an, den Gegner k.o. zu schlagen. Der Starkere gewinnt
gegen den Schwilcheren. Schinheit als Kategorie der Natur spielt im Boxsport keine
Rolle.

Die Phénomene der Welt mtssen beschrigben und geordnet werden, bever ste in eine
Theorie eingebracht werden knnen. Nichts anderes ist dic Grundlage der dispensori-
schen Theorie, die den Anspruch erhebt, die Phiinomene der Welt in ithrer Totalilst zu
erfassen. Versucht man diese Theoric auf die Erziehung anzuwenden, so heilit dies,
eine allumfassende Theorie der Erzichung 2u beprtinder, die ihre Bestitigung letzilich
in der Praxis erf8hrt, wobei Praxis im einfachen Sinne als individuelles und gesell-
schaftliches Handeln verstanden werden soll. Die dispensorische Erziehungstheorie ist
somit nichl nur erkenntnistheoretisches Prinzip, sondem bedeutel vor allem Hand-
lungsorientierung zur Vernderung und Verbesserung individueller und sozialer Le-
bensbedingungen, die die kultureller und gesellschaftlichen Unterschiede tendenziell
aufzuheben vermag (Aus: W. REYEM, Dispensonische Theorie und kritische Gesell-
schaft, Oldenburg 1980, 8. 33y,

Der mit einer fiktiven Quellenangabe versehene Text ist syntaktisch korrekt,
pseudowissenschaftlich aufgemacht und folgt sogar einem grob erkennbaren
textgrammatischen Muster: Kulturphilosophisch-anthropologische Einleitung
— relativ konkrete und viclfiltige Belege — Anspruch, Geltungsbereich und
Praxistelevanz einer Theorie ... sogar eine Quellenangabe steht dabei. Aber
der Texl ist ~ von seinem Autor (Meyer, 1981) intendiert — vélliger Unsinn,
zusammengeslickelt aus inhaltsleeren Phrasen und Gemeinplitzen, somit auf
Jeder tieferen Ebene des Versichens inkohsrent, Meyer stellte den Text seinen
fortgeschrittenen Gymnasiasten vor (im Fach Erziehungswissenschafien in
der gymnasialen Qberstufe) mit der Bemerkung, es handle ,.sich hierbei um
die ncueste erzichungswissenschafiliche Theorie™. Mit dem Ergebnis:

»In einer Doppelstunde wurden besprochen: die Ziele der dispensorischen Theorie,
das Menschenbild der dispensorischen Theoric, der wissenschaftstheorelische und
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philosophische Hintergrund dieser Theorie, ihre Methode, Keiner der zukiinlligen
Abiturienten enllarvte den Text als Schwachsinn. Die Hausaufgabe zum Text wurde
brav gemachl.” ... Weiter : ,,... Die dispensorische Theorie bewshrt sich auch an der
Hochschule. Ein befreundeter Assistent, der an der Uni Koln Seminare in Padagogik
abhall, besprach den Text mit scinen Studenten. Das Ergebnis war das glaiche wie an
der Schule” (Meyer, ebd.).

Ich habe (Reusser, 1984, 1988) den Text 11 Pidagogikstudierenden mit der
Aufgabe, die geschilderte Theorie znsammenzufassen und mit andem Theo-

rien 2u vergleichen, zu einer strukturierten Stellungnahme unterbreitet. Auch
hier war das Ergebnis dhnlich:

» Trotz der offensichtlichen Sinnlosigkeit des Textes »Sprengte” keine Ver-
suchsperson den Kontexi der Problemlosesituation (davonlaufen oder
zumindest ein leeres Blatt abgeben oder schriftlich protestieren), d h. alle
Versuchspersonen lieferten gehorsam ihre zumeist vollstindig ausgefiill-
ten Antwortbliiter ab,

* Immerhin beniitzien 5 von 11 Versuchspersonen das Zusatzblatt, um
Zweifel und Mififallen an der stilistischen und inhattlichen Qualitit des
Textes auszudriicken (,zusammengestiickelter”, | seichter Text”, . Kraut
und Riiben®, | stilistisch unter aller Kritik™).

* & von |1 Studierenden verfafiten eine ~Ein-8atz-Zusammenfassung” des
Textes.

+ Alle 11 Padagogikstudierenden scivitzien die Schwierigkeit des Textes als
hoch cin,

So eindeutig wie bei Meyer ist das Frgebnis also nicht ausgefatlen. Gespri-
che mit den Studierenden erpaben aber deutliche Hinweise auf den sozialen
Druck, der durch die Aufgabensituation in einer wniversitiren Lehrveranstal-
tung erzeugt wurde:

¢ Als Student an der Uni habe ich gar nicht anders als annehmen koruen, der Text
sei in Ordmung und die Verstehensschwieripkeiten ligen ganz alleine an mir.

¢ Ich habe mir gesagt: 8o, das muB ich jetzt verslehen; und dann habe ich es so
lange gelesen, bis ich es verstanden habe.

¢ Bin verunsichert gewesen. Aber der Versuchsleiler an der Uni witkte wie eine
Autoritht, welche auf den Text abfiirbie.

* Bin ich wirklich so blod? Ich war frustrient, als die andem — nach einigen hilflosen
Blicken in die Runde - alle zu schreiben begannen. Ich mufte einfach etwas mit
dem Text anfangen.

*  Dieser Versuch erinnert mich an das Milgram Experiment!

*  Ich erschrecke iiber meine Autoritiilsglaubigkeit.

Auch die Studierenden, denen deutliche Zweifel am Gehalt des Textes auf-
kamen, fiigten sich dem sozialen Konlext bzw. unterdriickten ihte Zweifel,
bis die Instruktion im Zusatzblatt ein entsprechendes Ventil 6ffnete.
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Dab iiber die Charakteristika des Fach- und Sachversichens im engeren
Sinne hinaus auch das situative und sozial-kognitive Umfeld Problemlose-
bzw. Verstehensleistungen mitzobestimmen vermag, davon zeugt auch das
nichsle, nicht minder dramatische Beispiel.

Wie eine Problemlasung zum Witz werden kann

Man kann die soziale Rationalitit des Verstehens auch studieren, wenn man
die Wirkungen becbachtet, die eine Miflachtung oder Vexfremdung des so-
zialen Kontextes zur Folge hat. Dieser Tatbestand soll anhand des folgenden
Berichtes - si non & vero, & ben trovalo - beleuchtet werden®.

Ein Maturand ethalte an ciner milndlichen Matura-Priifung in Physik fol-
gendes Problem:
»Zeigen Sie, wie mnan mit Hilfe eines Barometers die Hohe eines Hochhauses be-
stimmen kam.©

Der Maturand antworte korrekt:

~Man kann die geforderle Héhe aus der mit dem Barometer ablesbaren Lufidruckdif-
ferenz StraBe — Dach berechnen. Pro 10 — 11 Meter Hohe nimmt der Lufldruck néim-
lichum 1 Torr (= 1 mm Hg) ab*

Es kénnte auch sein, dafl der Maturand die Antwort nicht weifi. Das wiirde
ikm vermutlich eine schiechte Nole eintragen.

Nun soll aber in unserer Geschichie der Kandidat ganz anders auf dieses
Problem geantwortet haben, Nicht gine, sondern eine ganze Auswahlsendung
von Antworten habe er — gar nicht zur Freude des Examinators — angeboten:

,Man nimmt das Barometer mit aufs Dach, bindet es an eine lange Schnur und TaBt es
daran suf die Stmfe hinunter. Dann holt man ¢s wicder heranf und miBt die Liange der
Schnur. Diese Linge entspricht der Hohe des Gebiudes. ™

.- oder Sie kiinnen an einem sonnigen Tag das Barometer mit nach drauBen n_ehmeln

und seine Hithe sowie die L4nge seines Schaftens abmessen. Dann messen Sie, wie
lang der Schatten des Hochhauses ist und bestimmen nut einer einfachen Verhéllinis-
gleichung die Hihe des Gebéiudes.”

,s3ie nehmen das Barometer und gehen die Treppe hoch, Dabei markieren Sic die
Hahe der Wand jeweils in ‘Barometer-Einheiten’, Dann brauchen Sie nur diese ‘Ba-
rometer-Einheiten’ zusammenzuzihlen, und Sie erhalten die Hohe des Gebiudes in
‘Barometer-Einheiten’. Es ist alierdings eine selir ‘handpreifiiche’ Methode

+Men nimmt das Barometer mit aufs Dach des Gebsudes und lehnt sic_h iiber dic
Dachkante. Dann 1831 man es fallen und stoppt die Dauer des Falles mit einer Stopp-
ulr. SchlieBlich ermittelt man die Hohe, indem man folgende Formel benutzt: s = %
gte.

5  Das Beispiel ist amenikanischen Ursprungs (vgl. Calandra, 1964).

216

wSollten Sie an einer etwas subtileren Methode interessiert sein, daim kénnten Sie das
Barometer an eine Schnur binden und es als Pendel schwingen lassen. Sie bestimnien
den Wert von g (Schwerebeschleunigung in der Formel T = 2 (1/g)* auf Stralenni-
veau und aufl desn Dach. Aus der Dillerenz zwischen g, und g, kinnen Sie prinzipiell
dic Hoshe des Gebfiudes errechnen. ™

SchlieBlich meinte er: ,,Wenn Sie mich nicht auf eine physikalische Lsung festlegen,
dann gibt es noch viele andere Maglichkeiten. Zum Beispiel konnen Sie das Barome-
ler nehmen und beim Hansmeister anklopfen. Wenn er sich meldet, dann sprechen Sie
wie folpt: ‘Lieber Herr Hausmeister, ich habe hier ein wunderbares Barometer, Wenz
Sic mir die Hhe des Hauses verraten, dann gehon es Thnen.’,,

Bleibt nur noch nachzutragen, dad der Kandidat selbstverstindlich auch die
wrichtige® Losung wulite, und dah, da sich der Examinator durch das Verhal-
ten des Kandidaten Licherlich gemacht fithite, es der Fiirsprache des beisit-
zenden Experten bedurfie, um den Kandidaten vor dem Durchfallen zu retten.

Was ist geschehen? Ganz offensichtlich ist hier eine ProblemnlSsesituati-
on unvermittelt zur witzigen Situation geraten. Priifungssiluationen sind
Vethaltenskantexte von definierter sozialer Strukiur. Nicht nur der fuberc
Ablauf ist - dhnlich einem Skripl - innerhalb gewisser Freiheitsgrade meist
festgelegt. Examinator und Kandidat sind auch Partner, die einen zeitlich
begrenzten Sprechhandlungskontraki geschlossen haben und die deshalt
libereinstimmen miissen in der Definition der sozialen Siluation {Goffinan,
1956). Fiir beide sozialen Rollentriiger gelten ganz spezifische Sprechthand-
lungspflichten wnd -rechte:

So ist der Examinator berechtigt und verpflichtet,

» dem Kandidaten zu einer definierten, in der Regel im voraus abgegrenz-
ten Thematik Fragen zu stellen bzw. Probleme zur Bearbeitung vorzule-
gen;

» die Antworten des Kandidaten nach Sachgiitekriterien zu beurteilen.

Der Kandidat ist berechligt und verpflichtet,

» sich vereinbarungsgemiB thematisch vorzubereiten;
+ dic ihm gestellten Fragen gehorsam zu ibernehmen und nach kwrzem
Nachdenken in kontextdefiniertem Sinne sachbezogen zu beantworten.

Dicsen prifungsspezifischen sozialen Sprechhandlungsrahmen verletzt der
Kandidat in subtiler und intelligenter Weise. Nicht dab er sich nicht an den
skriptm#fig festgelegten 4uberen Priifungsablauf halten wiirde: Es kann im
Gegenteil angenommen werden, dah der Kandidat sehr hoflich ist, beim Aus-
sprechen der Antworten einen sehr beflissenen und ernsten, jedenfalls folg-
samen und wolimeinenden Eindruck erweckt und da® er auch keine Antwort
schuldig bleibt.

Es ist im Grunde genommen vor allemn eine Verhaltenserwartung, die der
Kandidat systematisch verletzt: die Erwartung, mit dem Examinator so zu-
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sammenzuoarbeiten, dalt sich die Antworten in einem schulmiBigen semanti-
schen Rahmen bewegen. In unserem Beispiel: dab die Frage als Luftdruck-
problem anfgefalit und beantwortel wird, Unser Kandidal verletzt mit seinen
Antworten zwar nicht den Buchstaben, wohl aber den Geisl des Privfungs-
Kontextes. Sein Fealverhalten imitiert den Examinator gleichermafen, wie es
den Leser der Geschichte belustigt. Durch seine Losungen, die nichit dem in
der Frageintention des Examinators liegenden Funktionswert (Barometer als
Lufidruckmesser) entsprechen, sondern auf fiir den Gegenstand ungebriiuch-
lichen Funktions- und Dispositions-Eigenschaften beruhen (Gewicht, Aus-
dehnung, materieller Wert), fithrt der Kandidat die Priifungssituation ad ab-
surdum.

Schiilerfehler als Spiegel der didaktischen Kultur

Neben der kognitiv-fachlichen Ralionalitit des Verstehens gibt es eine prag-
matisch-situative Rationalitit, eine soziale Grammatik von Walrheit und
Iritzm. Verstehen und Nichtverstehen im Unferrichl und damit auch Fehler-
machen hiangen nicht nur von der Logik der Dinge (von einem gut organi-
sierten und verstandenen Sachwissen) ab, sondem auch von der Logik der
Situation, in der sich der Problemldser befindet.

Didaktisches Handeln bedeutet die Inszenieming eines fachinhaltlich-
aufgabenbezogenen knd eines sozial-interaktiven Kontextes. Dem Unterricht
zu folgen, beim Ldsen von Aufgaben und beim Beantworten von Fragen
Fehler zu vermeiden, bedeutet deshalb nicht allein, sich sachlich korrekt zu
verhalten (individuell ilber das nitige Fachwissen zu verfiigen), sondern im-
mer auch die korrekte Interprctation einer sozialen (Unterrichis-/Prisfungs-)
Situation (vgl. Schubauer-Leoni & Perret-Clermont, 1997). Erfolgreiche
schulische Problemldser sind nicht nur fachtich versiert, sie kennen auch die
soziale Grammatik von Schule, Sic wissen und haben internalisiert, was
Schule ist und wie diese als soziale Lernumwelt funktioniert.

Von Lehrpersonen arrangierte Situationen des Lernens und Aufgabenls-
sens unterliegen — wie alle kommunikativen Situwationen - der ,.Sinnkon-
stanz" (Hormann, 1976)°. Das heibt, wer als Schiller e¢in Problem vorgelegt
bekommt, erwartet (zuverlissig und vor aller sachbezogenen Analyse mit
eigenen Milleln) Verstehbares und auch Lasbares, Das heibt, Probleme wer-

6  Unter . Sinnkonstanz” versteht der Sprachpsychologe Hans Flrmann die Leitvor-
stellung der Sinnerwartung, die jeder Kommunikation zugrunde liegt und chne
die sie nicht funktionieren konnte.

218

den nicht unvoreingenommen und auch niclt kontextfrei wahrgenommen.
Aufgabensituationen sind reichhaltige Informationskontexle, die aus mehr
bestehen als einem schriftlich oder mimdlich prisentierten Problem als Be-
schreibung einer Struktur mit Liicke. Zu jedem Problemtext gehdrt ein dessen
Exposition begleitender pragmatisch-sozialer Kontext. Die These dieses
Aufsatzes besagt, dal das Konfexiwissen des Schiilers, darunter das Wissen,
woran man jetzt getade arbeitet im Unterricht, welche Rechnungsarten und
welche Darsiellungsformen gerade eingeiibt werden, unter welchen [Uber-
schriften im Rechenbuch dic Aufgabe steht, sodann das Erfahrungswissen,
dafl Aufgaben meist eindeutig 18sbar sind, daf sic kaum nnnétige Zahlenin-
formation enthalten und in der Regel zu ganzzahligen Resnltaten fithren
(,.aufgehen™}, die Bemihungen des Schiilers und den Gang ciner Prablem13-
sung oft stirker bestimmen als die Auseinanderselzung mit dem cigentlichen
Sachgehalt der Aufgabe.

Da Schiller in Problemlésekontexten sich aufgefordert fiihien, in der Re-
gel auch dann einc Losung zu produzieren, wenn sie eine Aufgabe nicht
wirklich versiehen, versuchen sie es meist auch dort, wo kein Sinn auszuma-
chen oder keine eindentige Losung zu finden ist. An die Stelle von Sachver-
stehen tritt Scheinverstehen als Routine und Ritual. Der didaktisch crzeugle
~50g des Sinnvollseins™ (Hérmann, 1976, S, 277), gepaart mit demn durch
Schule kultivierten Reflex, méglichst rasch und immer zu antworten, fithrt sie
in den oben referierten Studien sogar durch die Abnormitit von Kapitinsauf-
gaben lindurch,

Man kann das sinnstifiende Verhalten von Schiilern vor unterbestimmten
oder unlsbaren Problemen in Einzelfillen und unter Gesichtspunkten einer
divergenten Phantasie kreativ nennen. Die Grundsituation ist jedoch die, dab
fragwitrdige Formen der Problembearbeitung dic Innengeleitetheit nnd Sach-
bezogenheit der unterrichtlichen Verstehensarbeit untergraben und damit ein
Licht werfen auf den prigenden Faktor ‘didaktischer Kontext'. Fiir vicle
Schiiler, so ist auf Grund der Beobachtungen anzunchmen, bedeutet das L8-
sen von Aufgaben im Unterricht weniger eine Anstrengung des sachbegriffli-
¢hen Verstehens als vielmehr die Bewsltigung einer sozialen Situation’.
Dennoch ist das Verhalten nicht etwa als irrational zn bezeichnen. Im Ge-
genteil: Es besitzt einen sozial-rationalen Kern, Die primiire Leitfrage, die
sich woh! viele Schiller stellen, heift nicht: *Verstehe ich die gegebene
Sachaufgabe?”, sondem: ‘Wie komme ich so rasch als méglich zu einer Ant-
wort, notfalls durch Raten oder durch mechanisches Verkniipfen von Zah-
lenwerten?

7 Lehtinen (1994) spricht elwas allgemeiner von , Kulissenlernen: Schéler lemen
nicht ir: erster Linie die Sache, um die es geht, sondern: den sozialen Umgang mit
ihr.
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Zur Dialektik der , hdfilichen™ Lisungen bei Wertheimer

In seinem immer noch lesenswerten Buch ,Produktives Denken” entwirft
Wertheimer (1945) fiir das schulische Problemltsen einen nornativen (Ge-
gen-)Kontext der rilckhatilosen Sachlichkeit und Einsichtlichkeit. Dualistisch
unicrscheidet er zwischen tdrichten, haflichen und blinden Denkprozessen
und solchen, die ¢r als ehrlich, redlich und verninflig bzw. als gewissenhafi
in der Einsteliung zur Wahrheit bezeichnet.

Hanlich ist fur Werdheimer u.a. die ,blinde Induktion™: das strukturblin-
de, nicht aus ,inneren Beziehungen® oder inneren ,Forderuwngen der Lage
hervorgehende™ (8. 38) Erschliefien einer GesetzmiRigkeit.

Erstes Beispiel
Wertheimer beschreibt die Reaktion eines Schiillers vor einer Tabelle mit
verfilhrerischen Zahlen-Beispiclen zur Flichenberechnung des Parallclo-
gramms (Tab. 2} folgendermalen ;
a b Hdéhe Flache
{gemessen) {zu berechnen)

1. 2,5 5,0 1,5 7,5

2 2,0 16,0 1,2 12,6
3. 20,0 i1 16,0 21 143
4, 15,0 L7/8 9,0 16 7/8

Tabelie 2: Verfohrung zar blinden Induktion: 2 und b sind die Seiten von
Paralleloprammen {Aus; Wertheimer, 1945, 8. 32).

»Plitzlich zeigte ein Junge anf. Mit einem etwas hochnésigen Blick anf die anderen,
die noch nicht fertig waren, platzte er heraus: 'Es ist blad, sich mit Mulliplizieren un_d
Hohenmessen abzumihan. [ch habe eine bessere Melhode herauspekriegt, um die
Flache zu finden — es ist ganz einfach, die Fliche jsta + b*

*Hast du eine Ahnung, warum die Fliche gleich a + b ist?’ fragle ich.

‘Ich karn's beweisen’, anlwortete er, ‘ich habe es in allen Beispiclen ausgez#thii.
Warum sich mit b x h plagen? Die Flache ist gleich a + b"

Ich gab ibm daravf dic finfte Aufgabe: a = 2,5; b = 5; Hohe = 2.

Der Bub begann zu rechnen, wurde elwas avfgeregt, und sagte schlieRlich lichelnd:

‘Hier gibt die Addition der beiden nicht den Flacheninhall. Schade, es whre so nett ge-
wesen.”
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“Wirklich?" fragte ich.

Das mag als Beispiel einer blinden Entdeckung dienen, einer blinden Induktion. Ich
wage zu behaupten, daf kein vemiinftiger Mathematiker solche offensichtlich sinnlo-
sen Induktionen licht. Er wird sie hdchstens machen, wenn der untersnehte Sachver-
halt so dunkel ist, da er keine Ahmmg von einern mdglichen inneren Zusammenhang
hat* (Wertheimer, 1945, 5. 33).

Zweites Beispiel

wSie fragen einen Schiller

L. 12 = 3mal wieviel? Anlwort: 4
2. 56 = Tmal wieviel? Antwort: 8
3. 45 = Hbmal wieviel?

Angenommen, der Schitler wiirde als Antwort auf die dritie Frage sagen: *Sieben’.
Und wenn Sie ihn nach dem Grund fragten, wiirde er antworten: 'Ist das nicht Klar?
Die vierte Zahl ist eins hoher als die dritte’:

1. 12 3 4
2. 56 7 8
3 45 6 7

Ist es hier wesentlich, dal der Schitier seine ‘Hypothese” auf zu wenig Beispiclen
bepritndet? Nein. Die Hypothese ist toricht: Diese Reihenfolge der Zahlen hat nichts
mit der Struktur der Sifuation zu tun, ist blind fisr das darin Geforderte, fiir die Tren-
nung durch das Gleichheitszeichen, fur die Bedeutung der Stellen auf der linken Seite,
fur die Bedeutung des Malzeichens auf der rechten Seite, Sie ist blind fitr aile diese
strukturellen Zage, durch welche die Anforderungen an eine vemiinftige Lasung oder
eine vemunftige Hypothese fesigelegt sind” (Wertheimer, 1945, 8. kF )}

Wie steht es aber mit der folgenden Situation?

Eine Klasse hat soeben nacheinander funf verschiedene Edrper an ciner Federwaage
héngend in Wasser eingetaucht und in einer Tabelle auf der Wandtafel nebst dem
Gewicht der Korper in Luft und dem Velumen auch den scheinbaren Gewichtsverlust
im Wasser sowie die Menge des verdringten Wassers (Anstieg im MeBzylinder)
eingetragen. — Aus den in der Zahlentabelle sichibar werdenden Regelmiigkeiten
geterieren die Schider die Hypothese: Scheinbarer Gewichitsverlust — Gewichr des
verdriingten Wassers.

Obwoh! im Prinzip dieselbe Struktur aufweisend wie dic Beispiele Werthei-
mers (auf Regelmifigkeiten in einer Zahlenreibe und deren induktiver Ver-
allgemeinerung beruhend), ist die Hypothese in diesem Betspiel wohl kaumn
sibricht” (Duden: blodsinnig) zu nennen, Worum es mir geht;

1. Wertheimer ist zuzustimmen: In der Mathematik allgemein und in den
ersten beiden Beispielen ist blinde Induktion unbefriedigend. Mathemati-
sche Gegenstande verwirklichen am ehesten die ,inneren und einsichtli-
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chen Bezichungen®, von denen die Gestaltpsychologen sprechen. Im Ge-
gensatz zum idealisierien mathematischen Denken spiclt aber im natur-
wissenschaftlichen Denken die induktive Verallgemeinerung als Mittel
der Hypothesengenerierung eine wichtige Rolle,

2. Wenn der Schiller im ersten und zweiten Beispiel durch Induktion eine
Hypothese generiert, so ist diese nicht vollig strukturblind (wie Werthei-
mer behauptet), sondem wie im dritten Beispiel in der Zahlenordnung der
Tabelle - also in einem strukturellen Aspekt — begriindet. Beide Hypothe-
sent beruhen auf dem Studium der Daten. Gewi! Was die Schiler da ge-
nerieren, diirfen sie nicht als Wahrheiten hinnehmen, sondern miissen sie
als Hypothesen der weiteren Uberprilfimg zufithren. Erst dadurch kann
{wird) sich ihre Falschheit erweisen. Als selbst penerierte Hypathesen
sind sie wertvoll. Mit Selz (1922, 5. 12) gesprochen: ,Die Prozesse, wel-
¢he die Fehlreaktionen herbeifiihren, (sind) ganz von derselben Art wic
die Prozesse, welche zu richtigen Reaktionen fiihren™. Es ist problema-
tisch, dafl eine Stralegie, welche bei der instindigen Analyse einer Anf-
tricbstabelle gute Dienste leistet, im ersten und zweiten Beispiel so radi-
kat der (momalischen) Verurteilung anheim £4llt.

3. Dic Begriffe des ,guten, vemniinflipen Denkprozesses” (Wertheimer,
1945, §. 36), des ,.ehrlichen und aufrichiigen” Vorgehens (S. 157), der
wredlichen Haltung” und der ,Gewissenhaftigkeit in der Einstellung zur
Wahrheit® (8. 220) ... verweisen zu Recht auf cine persdnlichkeitspsy-
chologische, ja sittliche Dimension des Problemltsens und des Fehlerma-
chens, Wertheimers moralischer Standpunki - so ihn die Didaktik und
viele Lehrkritfte iibernehmen — birgt aber anuch Gefahren: ich meine die
Kennzeichnung des ungeordneten, noch wenig durchdachten, vorl4ufigen
Denkens, der chaotischen und zufallsregierten Anniherung an eine Sache
als hqffich und foricht.

4. Wertheimers Begnff der ,, torichten Hypothese ' ist unghiicklich,

¢« weil er Lehrpersonen dazu verleitet, sehr frith in Denkprozesse evalu-
ierend und zensierend einzugreifen;

+ weil er dazu beitrtigt, das im Zuge der Hypothesen-Generierung na-
tirlicherweise entstehende Spiel der Phantasie (Claparéde, 1934) »u
hemmen;

* weil er den Standpunkt des Lehrers markiert, der immer schon zu wis-
sen glaubt, welche Hypothesen in Sackgassen und welche zum Erfolg
fiihren;

« weil er unterstellt, vom Standpunkt des Lernenden aus miiMe in der
Regel von Anfang an sichtbar sein, welche Hypothesen dumm sind
und welche nichl. Gerade das ist aber meist nicht der Fall. Kreative
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Problemliosungen gehen nicht selten von Vermutungen aus, welche
zuerst als Fehler erscheinen;

* weil er gekoppelt ist wmit ciner idealisierten Sicht einsichtigen Pro-
blemlitsens und mit einer Unterschéitzung der Rolle von Versnch und
Irrtum so wie des tastenden, manchmal auch refativ blind suchenden
Denkens. (Was fur einen Experten in einem Gebiet als Fehler er-
scheint, ist fiir einen Neuling in eben diesem Gebiet vielleicht witima
ratio: allem nachzugehen, was auch nur entfernt Sinn zu machen ver-
spricht.)

5. Die Schwierigheit der Wertheimerschen Analyse besteht darin, dab die
Genese einer Hypothese und ihre Uberprafung nicht klar auseinanderge-
halten werden. Nur ein Problemldser, welcher seine Vermutungen fiir
Wahrheiten halt, handelt téricht. Falls Wertheimers Schiiler dazu gehéren,
ist ihm zuzustimmen,

[n Wertheimers , Ethos* vom ,echten®, , schénen”, , sauberen” und _aufrich-
tigen” Denken spiegelt sich das (cartesianische) Ideal der Klarheit, der Evi-
denz und der Transparenz, der Folgerichtigkeit und Geradlinigkeit. Dadurch,
daft er dicses Denken — quasi in der Rolle des P4dagogen — normativ aus-
zeichnet, leistet er (ungewollt) einen Beitrag zur Tabuisierung und Verdrein-
gung des assoziativen, tastenden (vgl. Claparéde, 1934 titonnement),
sprunghafien sowie dem Muster von Versuch-und-Irrtum verhafieten Den-
kens — eines Denkens, das auch Fehler zulabt und das keineswegs immer
getrieben ist vom , Verlangen ... geradewegs vom Herzen des Denkers zn
dem Herzen scines Gegenstandes, seines Problems ... zu gelangen® (Wert-
heimer, 1945, 8. 221), sondern das sich ebenso lenken 1Bt von allen migli-
chen, auch scheinbar aufgabenfremden und kontextuellen Merkmalen.

Bei der Aufnahme von Lautdenk-Protokollen und bei Klassenversuchen
habe ich in vielen Untersuchungen immer wieder beobachtet, wic Schitler
Lésungswege zu Protokoll geben oder an der Wandtafel entwickeln, die —
wie ich spilrte — nur wenig damit zu tun haben, wie sie fatsdchiich zur L5-
sung gekommen sind; oder es werden zumindest die Whicht-salonfihigen™
Lasungsversuche diskret verschwiegen. Das heifi Ot rackdem eine Losung
eher zufillig gefunden worden ist, wird diese gleichsam modifiziert, polien
und als deduktive Entwicklung hingestellt, meist ohne dab dies dem Denken-
den dberhaupt bewulit wird. Es l4Bt sich immer wicder beobachten, wie
peinlich es Schitlern ist, wenn man sie bei nicht ganz ‘sauberen’ Denkversn-
chen ertappt, ihnen nachweist, dab ihr gesiuderter Denkweg nicht mit dem
tatsichlich vollzogenen fiberginstimmt, ja, wie sie die Zensur, der sic unter-
worfen sind, nicht sinmal bemerken und wahr haben wollen, ihre Entdeckung
sozusagen einer kleinen kognitiven *Psychoanalyse’ bedarf. Der sozialisierte
Laut-Denker, der Wandigfel-Problemloser ist sachlicher und rationaler, re-
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flektierter, dedukliver als der private Denker — dies moglicherweise als Folge
eines didaktischen Kontextes, welcher pewisse Strategien, vor allem das
Denken nach Versuch und Imtum, verdriingt und gering schiitzt, demgegen-
iiber aber die demonsirierte Einsichilichkeit des problemldsenden Denkens
sehr hoch bewertet.

Es scheint hier notwendig, zwei Probleme oder Kontexte auseinander zu
halten: den Koniext der Verstehens-Uberwachung wihrend der Lsungsent-
stechung und den Kontext des Priifens vnd Akzeptierens der gefundenen Lo-
sung. Mit anderen Worten geht ¢s wm dic Unterscheidung zwischen dem
Entstehungs- oder Findekontext und dem Uberpriifungs- bzw. Rechtferti-
gungskontext einer Problemldsung (Popper, 1973). In Phasen der Hypothe-
sengenerierung lassen sich selbst Experten von Hinweisen leilen, die den
Wertheimerschen Kriterien des ,sauberen” Denkens nicht standhalten wiir-
den. Was Experten bzw. gute Problemldser von vieler unserer Versuchsper-
sonen unterschetden diirfte, ist, dab gute Problemldser eine Losung erst ak-
zeptieren, wenn sie diese iiberpriift haben wnd wenn immer mbglich auch
verstehend in einen sinnstifienden theoretischen Rahmen einordnen kénnen.
Sich bei einer Problemlésung auf alie verfiigharen Informationen, also auch
anf (kon)textuelle Informationen einzulassen, ist nichts Anriichiges. In die-
sem Sinne ist Kontext nicht , jenseits der Sachlogik™, sondern ein konstituti-
ver, wenn auch oft unerkannier, zumindest aber unterschitzter Teil der mei-
sten Problemldseprozesse. Unsere Versuchspersonen ,versagen™ nicht dor,
wo sie anf Grund von nicht-sachlogischen Hinweisen eine Hypothese gene-
rieren, sondern dort, wo es darum geht, die vermeintlich gefundene Lésung
nicht einfach zu akzeptieren, sondern sie sachlichen Pritfkriterien zu unter-
werfen.

Ob die Lisung eines Problems gelingt, hingt von vielen Faktoren ab, die
wir nicht bewullt und einsichtlich manipulieren, sondern die uns als hilfrei-
che, verfithrerische, aber auch als maskicrende und auf falsche Fihrten len-
kende ‘cucs’ aws dem Text und Kontext sowie aus dem ‘Monitoring’ des
Lisungsprozesses zufallen. Das schulische Problentldsen und vielleicht auch
einige Wissenspsychologen haben ¢ine starke Tendenz, diese ,,Unsachlich-
keiten* zu verdringen. Es gibt sie aber zuhauf und in den mannigfaltigsien
Erscheinungsformen als zufiillige, tastende Momente und Phasen in fast allen
Problemlgseprozessen. Wer am Lehren des Denkens und Problemldsens
interessiert ist, sollte diese Merkmale und die durch sie ausgeldsten Prozesse
und Sirategien emsl nehmen. Wer ihre Existenz nicht wahrhaben will oder zu
ilrer Verdringung im Unterricht beitrfigt, iberhoht die Sachlichkeit und
Geordnetheit — die Rationalitit des Denkens. Das heifl aber nicht, dab Di-
daktiker/innen und Lehrer/finnen nicht auch weiterhin die Normen der Sach-
lichkeit und Einsichilichkeit als Bildungsziele hochhalien sollen.
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Folgerungen fiir eine lernforderliche Fehlerkultur im Unterricht

Die im ersten Teil dieses Aufsatzes vorgestellten Studien belegen, dab Fehl-
antworten von Schiilem im Unterricht sowohl individuelle als auch kollektive
Ursachen haben. Schilerfehler widerspiegeln nicht blob individuelle Wis-
sens- und Verstehensprobleme, sondern verweisen auch auf die¢ soziale Rah-
mung didaklischer Amrangements. Es ist davon auszugehen, dab gewisse
unterrichtliche Rituale des Versiehens und der Verstindigung didaktisch
intendiertes Verstehen nicht nur firdern, sordern auch behindem und verhin-
dem kiinnen. Erscheint diese Diagnose plausibel, so wird sich auch die The-
rapie nicht allein auf den Einzelschiiler, sondem cbenfalls auf das didaktische
System als solches richten miissen, Ich beschriinke mich hier auf zwei Folge-
rungen. Sie betreffen die Qualitit von Lemanfgaben und — allgemein —~ von
Problembearbeitungskontexten,

Authentischere Aufgaben

Allzu vielen im Unterricht verwendeten Aufpaben ist gemeinsam, dab in
ihnen Richtung und Ziel der Losung durch Merkmale des Problemtextss und
seines Umfeldes so weit vorgegeben sind, dab ven echten Problemtdselei-
stungen nicht gesprochen werden kann. Insbesondere fordern mathematische
Textaufgaben, wie sie in Schulbiichem noch fast ausschlieBlich verwendet
werden, echte inhalisbezogene Verstehensprozesse nur unzureichend heraus,
Viele stereolyp formulierte Textaufgaben weisen neben zielfiihrenden Signal-
wirtern eine ganze Reihe lextgrammatischer Merkmale aof, welche die Schii-
ler zu nicht-sachanalytischen Lésungs- und Bewiltigungsstrategien geradezu
herausfordern. Als didaktisch durchstrukturierte, in jeder Hinsicht geschlos-
sene, wohldefinierte Aufgaben sind sic meist nach ¢inem cinheitlichen
Schema komplikationsfrei zu 16sen. Sie weisen dem Aufgabenldser durch
strukturierende Problemfragen wad weilere oberflichenstrukturelle Markie-
rmgen die Antwortrichtung und gehen meist ohne Rest auf. Vor allem aber
folgen die meisten von ihnen der Konstruktionsregel, wonach alles, was zur
Lasung gebraucht wird, explizit in der Aufgabe genannt ist, und alles, was In
der Aufgabe steht, losungsrelevant ist. Die unerwiinschien Nebenwirkungen
solcher kiinstlichen, mit Bezug auf Sachgehalt und Handhmgsmiiglichkeiten
degenerierten Aufgaben bestehen darin, dab schon junge Schiilet/innen an-
fangen, sich anf sachfrernde (kon)textliche Merkmale zu verlassen und darawf
ihre suboptimalen Lésungs-, Priif- und Ubcrlebensstrategien aufzubauen.

Was wir somit brauchen, sind neue Typen von Handlungs- und Textauf-
gaben, die eine anspruchsvolle und grindliche Verstehensarbeit im Sinne des
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problemldsenden Erschliebens von Strukturen auf mehreren Ebenen fordem
und frdem: auf der Ebene des Textverstehens, auf der Ebene des qualitati-
ven Sach- und Sitnationsverstehens und (im Falle mathematischer Aufgaben)
auf der Ebene des Verstehens numerisch-quantitativer Operationen (Reusser,
1985, 1997). Mit Bezug avf mathematisches Problemldsen sind damit Auf-
gaben gemeint, die es dem Schiiier erlauben, mathematische Begriffe nrd
Operationen vermehrt als Insirumente zur Ldsung realer und authentischer
Probleme zu erfahren (Acbli, Staub & Ruthemann, 1991). Idealerweise han-
delt es sich um Probleme, die cchte Mathematisierungsleistungen efordern,
um Situationsaufgaben (Reusser, 1985),

¢ welche aus natiirlichen Lebenssituationen erwachsen und entweder als
mehr oder weniger offene Sach- und Handlungsprobleme {vgl. Hollen-
stein & Eggenberg, 1998) oder in der narmativen Form von ,Geschichten
zum Nachdenken (Willoughby, Bereiter, Hilton & Rubinstein, 1981)
vorgelegt werden;

« in die sich der Schiiler von seinem Handlungs- und Erlebnishorizont her
cindenken, womit er sich identifizieren kann;

* die dem Schiller einen gewissen Prizisierungs- und Definitionsspielraum
geben bzw. ihm eine minimale Interpretationsleistung, die sich auf die Er-
zeugung einer mentalen Situationsvorstellung oder die Formulienung ei-
ner Problemfrage bezieht, abverlangen und zutranen;

¢ deren Struktur nebst viclen relevanten Angaben auch irrelevante Grében
umfabt und deren Lisung die Erzeugung einer hierarchischen Operations-
sequenz erfordert;

¢ deren lincarer Textaufbau nicht schon den Aufbau der numerischen Ope-
rationsstruktur vorwegnimmt;

+ die unter Umstiinden verschiedene L&sungen, jedenfalls aber mehrere L-
sungs- und Denkwege zulassen.

Allgemeiner: Entgegen der denkpsychologischen Leitvorstellung (Dewey,
1910), wonach das problemlisende Denken mit einer ,felt difficulty” be-
ginnt, setzen die meisten schulischen Problemlsseprozesse mit einem (vom
Lehrer oder Lehrbuch) fertig formulierten Problem ein. Dadurch ist meistens
der Lisungstahmen bereits so genau abgesteckt, dab eine tiefere sprachlich-
begriffliche Auscinanderscizung mit dem Problemgegenstand als struknrer-
schliefiende Leistung des Problem!Ssers iberfliissig ist.

SchlieBlich werden nicht nur offene Aufgaben, sondern auch unterbe-
stimmte, mehrdeutige oder unldsbare Probleme in der Schule eher selten
behandelt, Aufgaben, bei denen die Leistung des Problemltsers darin besteht
- und sich unter Umstinden darauf beschrinken mub —, ein Problem zu be-
merken und abzugrenzen, es produktiv zu definieren, um es sodann zu 15sen
oder allenfalls seine Unlisbarkeit zu demonstrieren.
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Zur didaktischen Kultur des Problemlosens

Die zweite Konsequenz, die sich aus den berichteten Studien ergibt, bezieht
sich auf die Qualitdi der Problembearbeitung bzw. die didaktische Kultur des
Problemldsens im Unterricht. Allzu viele Probleme werden entweder fra-
gend-entwickelnd unter der Leitung der Lehrperson im Ganzklassemnterricht
oder aber in Einzelarbeit gelost {Stebler & Reusser, in Vorbereitung). Nur
selten ist das Problemlosen von metakognitiven Kontroliprozessen begleilet,
ebenfalls allzu selien erfolgt in der Klasse oder unter den Schiilern ein Aus-
tausch iiber Denk- und Lissungswege, Strategien, Sackgassen und Fehler.

Woran es in viclen traditionellen Unterrichissiluationen mangelt, sind
Lemngglegenheiten zur Ausbildung epistemischer Kontrollfunktionen. Darin
liegt wohl auch der tiefere Grund fiir das wenig inlrinsische und unrealisti-
sche Verhalten von Schiilem in den in diesem Aufsaiz berichieten Studien.
Die meisten unserer Versuchspersonen offenbarten wenig taugliche Kriterien
und Strategien zur Uberwachung und zur Privfung der Giite ihres Verstchens,
der Angemessenheit und Kohitrenz ihrer Losungen. Wie die Metakognitions-
forschung gezeigt hat, spiclen intemalisierte Giite-Standards eine wichtige
Rolle als Referenzwerte und Regulatoren des innengeleiteten Verstehens.
Guie Problemldser/innen haben nicht nur gelemt, wie man Probleme 18st,
sondern auch, wie man sclbstindig prifi®, wie gut man verstanden hat und
inwieweit das Versichen oder eine gefundene Lasung geforderten oder selbst
gesetzten, in jedem Fall aber der Logik der Sachsituation entspringenden
Giitemalistiben entspricht.

Konkrel geht es darum, cine didaktische Kuitur des Problemlésens im
Untemricht zu realisieren, in der Problemldsungen nicht nur nachvollzogen
(und ins Reinheft (ab)geschrieben werden), sondern unler Beteiligung der
Schitler entwickelt werden. Schiiler sollen Gelegenheit erhalten, auf cigenen
Lemn- und Verstehenswegen — selbstreguliert - zu Lisungen zu gelangen und
dicse an Gilemalstidben selbst zu iberpriifen. Probleme sollen dabei nicht
nut solo, sondern vermehrt dialogisch geldst werden. Paarweises, kooperati-
ves Problemldsen schafft Gelegenheit sowohl zum Austausch von Denk- und
Lasungswegen als auch zum reziproken Modellieren und znm Peer-Coaching
von Verfahren, Methoden und Strategien. Im Dialog mit dem Partner und im
Dialog mit der Sache geraten insbesonders Sackgassen und Fehler rascher
und deutlicher ins BewubBtsein, als dies im Klassenunterricht mit seiner Ten-
denz zur Beschdnigung oder Verdringung des Unsystematischen, Chaoti-
schen und Assoziativen der Fall ist,

8  Vgl. Kerschensteiners (1931) Prinzip der ,,Selbstprifung”,
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Lernjournale als Arbeitsinstrumente (Beck, Guldimann & Zulavem,
1994; Rul & Gallin, 1991), kombiniert mit der Sozialform von Lernpariner-
schaften, dienen zudem exemplarisch dazu, aus Fehlern zu lernen , indem
diese — allein oder mit dem Lempantner - analysiert, kommentiert und gege-
benenfalls in der Klasse besprochen werden, Auf solchen Journaleintragun-
gen aufbanende Partnergespriche verschaffen durch ihren personlichen Cha-
rakter den Beteiligten aber auch Einsicht in ilre Arbeitsweise und in ihr gei-
stiges Funktionieren. Schiiler, die (nach Guldimann & Zutavern, 1992; vgl.
dies. in diesem Band)

e sich selber und andere beim Lemen beobachten,

ihr Lemnen selber bewaft walrnehmen und dariiber nachdenken,
einander fragend beim Lernen herausfordern,

Arbeits- und Lernerfahrungen mit andern austauschen,

andere beim Leren beraten,

trainieren nicht nur ihre héheren kognitiven Funkiionen, sondemn schaffen
damit ebenfalls den Boden fiir sefber-hatbares Verstehen (Rumpf, 1987) und
die Stirkung der individuellen epistemischen Kontrollfunktionen als Basis
fiir reflexives und eigenstindiges Lemen.

& & & b

Jenseits von Schule und Didaktik

Die These dieses Aufsatzes lautete: Fehlermachen und - allgemeiner, dessen
Gegenstiick — Verstehen haben nicht nur eine individuelle, sondern e¢benfalls
ein¢ kollektive Dasis, Wie eine Sache verstanden wird, welche , Fehler* dabei
gemacht werden, widerspiegelt nicht nur den kognitiven Zustand der versie-
henden Person, sondern immer auch Aspekte des Umfeldes, in dem sich
diese Person befindet,

Die soziafe Abhdngigheit des Verstehens, und damit des Fehlermachens,
ist jedoch kein Phanomen, das sich auf die Schule beschrinkt. Verste-
hensprozesse im Alliag und im Beruf sind gleichermalen eingebettet in JSunk-
tienale und situative Kontexte. Dab sie nicht nur darin eingebettet, sondern
auch angewiesen sind auf sitnative — und sogar autoritative — Stiitzen, zeigt
cin abschlieBendes Beispiel. Es stammt von Peter Bichsel, der sich beim Le-
sen eines unbekannten Textes von Goethe ebenfalls den Spiegel vorhalt und
fragt, wic cr cigenilich diesen Text versteht.

In der dritten seiner Frankfurter Poelik-Vorlesungen bemerkt Bichsel zu
seiner Lektitre van Goethes , Joseph*:

Vielleicht hiitte ich meine Lekttre abgebrochen, wenn mir der Autor unbekannt gewe-
sen wire. [ch hiitte die Lektire zum Beispiel abbrechen kénnen, weil ich angenom-
men hitte, es handle sich nur um ein gewdhnliches frdmmlerisches Buch oder, wenn
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Sie wollen, einfach um ein Buch Mr Leute und nicht um ein Buch fur die Literatur.
Sie kénnen das rwhip als Snobistnus interpretieren. Mein Lileratururteil ist aber ab-
hiingig von der Umgebung: kch habe das Buch in der Umgebung Goethes pelesen und
in der Umgebung der deutschen Literatur (1982, 5. 49).

So wie Bichsel Goethes Joseph ,in der Umpebung Goethes® gelesen hat,
losen Schiiler/innen jhre Probleme im pidagogischen Umfeld der Schule.
Dieser Umstand ist bei der didaktischen Konstruktion von Aunfgaben (vgl.
Staub & Reusser, 1995) und auch bei der Problembearbeitung im Klassen-
zimmer in Rechnung zu stellen. Als Wirklichkeit hintergehbar ist er nicht.
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