Offener Unterricht und Projektunterricht

Matthias Griinke

1 Merkmale des Offenen und des Projektunterrichts

Offener und Projektunterricht sind beides Methoden zum selbstgesteuerten Ler-
nen. Sie gelten als die populdrsten Ansitze der Reformpadagogik. Es handelt sich
bei diesem Begriff um eine Sammelbezeichnung fiir verschiedene internationale
Bestrebungen, traditionelle frontale Unterrichtsformen mit ihrer dominanten
Lehrerrolle durch kindzentrierte und demokratische Alternativen zu ersetzen.
Die Geschichte der Reformpidagogik beginnt mit dem Anbruch der Moderne.
Im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts erlebt sie mit so prominenten Vertretern wie
Maria Montessori, Célestin Freinet, Peter Petersen und John Dewey ihre Hoch-
phase. Zentrales Merkmal aller reformpéddagogischer Modelle ist die Pramisse, dass
Kinder nicht zu ,belehren® sind, sondern sie ihr Wissen durch eine aktive und
bewusste Auseinandersetzung mit der Umwelt selbst erschliefen sollen (Hartke,
2002; Hillenbrand, 2007). Man geht hierbei von der humanistischen Annahme aus,
»- . .dass es die Bestimmung des Menschen ist, seine Menschlichkeit zu gewinnen,
sie zu entfalten, indem er selbstbestimmt zusammen mit anderen Menschen die
Welt erkennt® (Sehrbrock, 1997, 9). Weitere wichtige reformpidagogische Kon-
zepte sind neben dem Offenen und dem Projektunterricht die Freiarbeit, der
Wochenplanunterricht, das Stationslernen oder der Handlungsorientierte Unter-
richt. Die Modelle werden jedoch nicht einhellig als eigenstindig, sondern oftmals
auch als Bestandteile einer jeweils anderen reformpidagogischen Richtung
betrachtet (so gelten etwa die Freiarbeit oder der Wochenplanunterricht hiufig
als unentbehrliche Flemente eines Offenen Unterrichts).

Fir alle diese Ansitze finden sich in der Literatur so gut wie keine prizisen
Definitionen. Ein Umschreibungsversuch fir den Offenen Unterricht stammt von
Reify und Werner (2007), die sich auf Wallrabenstein (1994) berufen und diesen
Ansatz als ein Konzept beschreiben, das sich durch folgende Merkmale auszeich-
net:

e inhaltliche Offenheit (es wird Raum fiir Themen und Erfahrungen aus der
Lebenswelt der Schiiler gegeben; sie iibernehmen hierbei selbst die Verantwor-
tung fir ihr Lernen und entscheiden sich eigenstindig fiir die T4tigkeiten, die
sie ausfithren mochten),

e methodische und organisatorische Offenheit (es besteht unter aktiver Betei-
ligung der Schiiler die Mdoglichkeit zur Umsetzung neuer Lernformen und
veranderter Unterrichtsablaufe bzw. Organisationsformen; die Zeiteinteilung
erfolgt individuell),
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o soziale Offenheit (Lehrer und Schiiler treffen alle Entscheidungen im Hinblick
auf die Klassenfithrung, die langfristige Unterrichtsplanung oder die Durch-
fithrung von Projekten gemeinsam) und

e personliche Offenheit (es wird groflen Wert auf gegenseitige Akzeptanz und auf
eine Atmosphire des Vertrauens gelegt).

Beim Projektunterricht wiahlen Schiiler und Lehrer hingegen gemeinsam eine
Problemstellung aus, planen deren Bearbeitung gemeinsam und fithren die Vor-
haben dann bis zur Erreichung eines sinnvollen Ergebnisses gemeinsam durch
(Heimlich, 2007). Frey (2002) beschreibt im Wesentlichen fiinf Komponenten, die
bei der Realisierung dieses Konzepts durchlaufen werden:

e Projektinitiative (bei Schiilern und Lehrern entsteht aus eigenem Antrieb heraus
der Wunsch, sich mit einer bestimmten Problematik vertieft zu befassen),

e Auseinandersetzung mit der Projektinitiative (die Schiiler sammeln mit Unter-
stiitzung des Lehrers Vorschlage zur Umsetzung ihrer Ideen und protokollieren
diese),

¢ Entwicklung des Betdtigungsgebietes (die Gruppe definiert ihr Problem genau
und erstellt einen Arbeitsplan; alle Beteiligten duflern ihre Wiinsche im Hinblick
auf die Verteilung der anstehenden Aufgaben),

e verstirkte Aktivititen im Betdtigungsgebiet (Schiiler und Lehrer fithren ihre
geplanten Vorhaben aus) und

e Abschluss des Projekts (die Beteiligten beenden ihre Unternehmung durch die
Fertigstellung eines Produkts, sie vergleichen den Endstand mit den Anfingen
und reflektieren tiber die neu gewonnenen Erkenntnisse).

Was fir die beiden eben skizzierten Modelle gilt, trifft weitgehend auf alle
reformpadagogischen Unterrichtsmethoden zu: Sie sind kaum voneinander abzu-
grenzen. Ein Unterricht, bei dem die Schiiler die Lernziele und -inhalte eigen-
standig auswihlen, bei dem sie ihr Tempo (weitgehend) selbst bestimmen und bei
dem sie der Lehrer lediglich dabei begleitet, ihre individuellen Lernwege mittels
authentischer, lebensnaher Aufgaben zu entdecken und ihr Wissen unter Riickgriff
auf personliche Vorerfahrungen zu konstruieren, gilt wohl fiir alle reformpédago-
gischen Konzepte als typisch. Gleiches trifft auf eine strenge Ablehnung aller
»geschlossenen Unterrichtsformen zu, bei denen die Lehrkraft das Geschehen
steuert und kontrolliert. Es scheint somit keine Kriterien zu geben, anhand derer
Offener oder Projektunterricht als solcher erkannt von anderen Ansitzen abge-
grenzt werden kann (vgl. Hartke, 2002). Sowohl in der hiesigen als auch in der
angloamerikanischen Fachwelt ist seit vielen Jahrzehnten das Aufkommen und
Abebben verschiedener reformpidagogischer Modewellen zu beobachten. Das
starke Bediirfnis, die Selbststeuerung und die Eigenverantwortlichkeit der Schiiler
in den Vordergrund zu riicken, taucht immer wieder in Form von Konzepten mit
unterschiedlichen Bezeichnungen in der einschldgigen Literatur auf (Mayer, 2004).
Als Beispiele fiir entsprechende Begriffe aus dem angloamerikanischen Raum
konnen an dieser Stelle Open Education, Constructivist Approach, Discovery
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Method, Informal Education oder Problem- bzw. Inquiry-based Teaching genannt
werden. Als Hauptgrund fiir den groflen Zuspruch, den der Offene Unterricht, der
Projektunterricht und viele andere reformpadagogischen Ansitze v.a. in der Praxis
und auf politischer Ebene erfahren, nennen Lloyd, Forness und Kavale (1998)
nicht ihre theoretische und empirische Fundiertheit oder ihre Effektivitit, sondern
ihr zugrundliegendes Menschenbild und ihre Ideologie: ,,. . .the ideas on which
they are based or the words that are used to promote them have appeal — they look
good and they feel right* (Lloyd et al., 1998, 195).

2 MaBstibe zur Bewertung des Offenen und
des Projektunterrichts

Die Zielsetzung des Offenen und des Projektunterrichts besteht darin, Schiile-
rinnen und Schiiler beim Erwerb der Kulturtechniken zu unterstiitzen. Es geht
hierbei im Sinne der Lernzieltaxonomie nach Bloom (1956) allerdings nicht um
»blofles“ Wissen, sondern um komplexere Anliegen wie das Verstehen, das
Anwenden, das Analysieren, das Synthetisieren und das Evaluieren von Lern-
inhalten. Es sollen v.a. fichertibergeifende Problemldsekompetenzen herausgebil-
det werden. Des Weiteren besteht der Zweck des Offenen und des Projektunter-
richts darin, dass die Kinder und Jugendlichen Autonomie und die Fahigkeit zur
Selbstbestimmung entwickeln, dass sie sozial kompetenter werden und Teamfihig-
keit ausbilden, dass sie Verantwortung iibernehmen, dass sie sich selbst verwirk-
lichen, dass sie kritikfahig werden und dass sie ihre Kreativitit zur Entfaltung
bringen. Hartke (2002) weist in diesem Kontext jedoch auf das Problem hin, dass
sich in den Ausfithrungen der Vertreter reformpiadagogischer Konzepte kaum
Hinweise darauf finden, was nun konkret unter diesen iibergeordneten, huma-
nistischen Zielen verstanden werden soll: ,,Ist mit Selbststindigkeit beispielsweise
ein selbststindiges Bearbeiten eines Lernprogramms oder eine eigenverantwort-
liche Organisation einer Schiillerdemonstration gegen die Schulleitung gemeint
oder beides? (ebd., 128). Abgesechen davon muss die kritische Frage gestellt
werden, ob derartige reformpadagogische Unterrichtsformen Schiilern mit son-
derpidagogischem Forderbedarf tatsichlich besser dabei helfen Lerninhalte zu
verinnerlichen als andere, stirker tibungsbetonte, lehrkraftzentrierte und systema-
tisch aufeinander aufbauende Vorgehensweisen.

Mochte man eine solche Antwort auf einer moglichst soliden empirischen Basis
formulieren, so erscheint es zunichst angebracht, sich den herkdmmlichen Prozess
der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung im Hinblick auf die Wirksamkeit von
Mafinahmen vor Augen zu fithren. Man unterscheidet hierbei tiblicherweise zwi-
schen Grundlagen-, Interventions- und Evaluationsforschung (vgl. Bortz & Déring,
2006). Die Grundlagenforschung hat die Entwicklung und Uberpriifung von wis-
senschaftlichen Theorien zum Ziel. Es geht also primir darum, einen Sachverhalt
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oder ein Phinomen moglichst genau zu beschreiben, zu erkliren und die formu-
lierten Annahmen einem empirischen Test zu unterziehen. Problemstellungen aus
der Grundlagenforschung mit padagogischer Relevanz beziehen sich beispielsweise
auf die menschliche Informationsverarbeitung. Einschligige empirische Arbeiten
haben seit der kognitiven Wende der 1960er Jahre eine Unmenge an Befunden
hervorgebracht, die einen recht genauen Rahmen daftr bilden, wie Informationen
enkodiert, konsolidiert und abgerufen werden. Von besonderer Bedeutung fiir die
Instruktionsforschung sind dabei Befunde zum Problemlésen, der Entwicklung von
Expertise, dem Fertigkeitserwerb und der Architektur und Funktionsweise des
Gedichtnisses. Bei der ,reinen Grundlagenforschung fragt man nicht nach dem
praktischen Nutzen oder den Anwendungsmoglichkeiten der Ergebnisse. Allein die
Tatsache, dass in einem bestimmten Bereich ein relatives Wissensvakuum existiert,
ist Ansporn genug, um intensiv zu forschen.

Die Umsetzung von Erkenntnissen aus der Grundlagenforschung in ein thera-
peutisches Vorgehen, ein didaktisches Konzept, ein Trainingsprogramm o.4. ist
demgegeniiber Aufgabe der Interventionsforschung. Geht es beispielsweise um
Wege der praktischen Nutzbarmachung wissenschaftlicher Theorien fiir den Schul-
unterricht, so gilt es hierbei zu berticksichtigen, dass menschliches Lernen nicht
beliebig ist. Es folgt den Moglichkeiten, die durch die Architektur des kognitiven
Systems vorgegeben sind. Ein Unterrichtsansatz, der die Prozesse und die Art
menschlicher Informationsverarbeitung ignoriert, kann kaum effektiv sein. Bei der
Interventionsforschung wird also versucht, gut bestitigte Einzelannahmen aus der
Grundlagenforschung in anwendungsbezogene Fragestellungen zu tberfithren und
empirisch zu iiberpriifen. Dies geschieht jedoch unter eher ,kiinstlichen als unter
yrealen® Bedingungen. Wenn man also zu wissen glaubt, wie unser Gedéchtnis im
Grundsatz funktioniert, so kann man untersuchen, ob Lernbedingungen, die
diesen Erkenntnissen entsprechen, zu besseren Resultaten fithren als solche, die
sich nicht mit der einschlidgigen Befundlage vereinbaren lassen.

Hat man aus der Interventionsforschung ausreichend Wissen zu einzelnen
Fragestellungen unter ,Laborbedingungen® gesammelt, kann man dieses zu all-
tagstauglichen Konzepten verarbeiten und deren Wirkungen in Alltagssituationen
uberpriifen. Dieser Aspekt ist die Aufgabe der Evaluationsforschung. Sie soll
zeigen, inwieweit verschiedene Interventionsmethoden tatsichlich den selbst
gesetzten Anspriichen gentigen. Mittlerweile liegen extrem viele kontrollierte
Effektivititsstudien und auch zahlreiche entsprechende Metaanalysen aus dem
sonderpidagogischen Bereich vor, die differenziert dariiber Auskunft geben kon-
nen, welche Methoden bei Kindern mit welchem Foérderbedarf und welchen
Umstinden am erfolgversprechendsten sind (siche zusammenfassend Griinke,
2006 a oder Walter, 2007). Dariiber hinaus hat etwa Swanson (2001) differenziert
herausgearbeitet, welche gemeinsamen Wirkfaktoren fiir die positiven Effekte aller
erfolgversprechenden Modelle verantwortlich zu sein scheinen.

Im Folgenden soll nun analysiert werden, inwieweit der Offene und der Projekt-
unterricht auf einer soliden grundlagenwissenschaftlichen Basis aufbauen, inwie-
weit ihre Konzeption im Sinne der Interventionsforschung empirisch geleitet ist
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und inwieweit Befunde aus der Evaluationsforschung bestdtigen, dass sie die in sie
gesetzten Erwartungen erfiillen. Die Ausfithrungen beziehen sich hierbei auf den
Einsatz der beiden Ansitze bei Kindern und Jugendlichen mit einem sonder-
padagogischen Forderbedarf, der sich in den meisten Fillen in einer eingeschrink-
ten Lernfihigkeit duflert. Die Schwierigkeiten zeigen sich im Einklang mit Lauth
und Griinke (2005) in konkreten Lernsituationen vorwiegend auf folgende Art und
Weise: (1) mangelnde metakognitive Handlungsorganisation und -steuerung (der
Schiiler plant den Verlauf der Aufgabenldsung nicht gut genug und ist zu wenig in
der Lage, den eigenen Lernprozess zu beobachten, zu kontrollieren und ggf. zu
optimieren), (2) mangelnde Anwendung von Lern- und Gedichtnisstrategien
(auch wenn das Vorgehen gut geplant und iiberwacht wird, so bedeutet dies
noch nicht zwangsldufig, dass der Schiiler gut genug dazu in der Lage ist, das
Vorhaben mittels geeigneter Lern- und Gedéchtnisstrategien auch zu verwirk-
lichen), (3) mangelnde Motivation und/oder Konzentration (die Fihigkeiten zur
metakognitiven Handlungssteuerung und -organisation sowie zur Anwendung von
Lern- und Gedichtnisstrategien miissen letztendlich auch in ausreichendem Maf3e
umgesetzt werden, um eine Aufgabe erfolgreich zu losen) und/oder (4) mangeln-
des bereichsspezifisches Wissen (bei einer zu schmalen Wissensbasis konnen
Schiiler neuen Lernstoff nur schlecht verarbeiten und mit vorhandenen Erfahrun-
gen verkniipfen). Abgesehen von den eben dargestellten Schwierigkeiten weist ein
Grofiteil der jungen Menschen mit einem sonderpidagogischen Férderbedarf auch
Aulffilligkeiten im Sozialverhalten auf.

3 Stand der Forschung und empirische Absicherung

3.1 Wichtige Befunde aus der Grundlagenforschung

Relevante Erkenntnisse aus der Grundlagenforschung tragen einerseits zur Auf-
klarung der Hintergriinde fiir erfolgreiches Lernen bei, andererseits liefern sie
Hinweise darauf, wie Lerninhalte prasentiert werden miissen, um sie leicht ver-
innerlichen zu kénnen. Der erste Aspekt wird unter der Uberschrift ,,Bedingungen
erfolgreichen Lernens auf Seiten der Lernenden®, der zweite unter der Rubrik
»Bedingungen erfolgreichen Lernens auf Seiten der Aufgabenstruktur® behandelt.

Bedingungen erfolgreichen Lernens auf Seiten der Lernenden

Lange Verweildauer von Informationen im Kurzzeitgedichtnis: Das in der Kog-
nitionsforschung dominante Modell des menschlichen Gedichtnisses geht auf die
Arbeiten von Atkinson und Shiffrin (1968) zuriick. Die Autoren gliederten es in drei
Module: das sensorische Gedichtnis, das Kurzzeitgeddchtnis und das Langzeitge-
déchtnis. In diesem Beitrag soll auf das sensorische Gedichtnis, das v.a. bei Fragen
zur Perzeption und Objekterkennung von Bedeutung ist, nicht niher eingegangen
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werden. Interessanter fiir das Verstindnis von (schulischem) Lernen scheint viel-
mehr das Kurzzeitgedichtnis zu sein. Es speichert in Registern eine stark begrenzte
Zahl an Informationen. Diese bilden den Teil des Gedichtnisses, der uns, zumindest
im Sinne einer Zuginglichkeit, bewusst ist. Im urspriinglichen Modell von Atkinson
und Shiffrin findet die Informationsverarbeitung seriell statt, Perzeptionen werden
also zunichst im sensorischen Gedachtnis gespeichert, dann dem Kurzzeitgedicht-
nis tibergeben, um schliefllich dauerhaft im Langzeitgeddchtnis abgelegt zu werden.
Eine entscheidende Frage ist nun, unter welchen Bedingungen eine langfristige
Speicherung der Informationen aus dem Kurzzeitgediachtnis gelingt. Im Modell
von Atkinson und Shiffrin ist die Wahrscheinlichkeit fur ein solches dauerhaftes
Memorieren durch die Verweildauer im Kurzzeitgedichtnis bedingt. Je linger also
eine Information im Kurzzeitspeicher aufrechterhalten wird, umso eher wird sie
dauerhaft gespeichert. Wie die Namensgebung aber schon verrdt, verlduft das
Vergessen (der Spurenzerfall) im Kurzzeitgeddchtnis recht schnell. Peterson und
Peterson wiesen bereits 1959 nach, dass die mittlere Verweildauer dort etwa 30 Se-
kunden betragt. Hinzu kommt die begrenzte Anzahl an Registerplitzen, also Ein-
heiten, die memoriert werden konnen. Auf den frithen Arbeiten von Ebbinghaus
(19135 1992; 1885) aufbauend zeigte Miller (1956), dass die meisten Erwachsenen in
der Lage sind, sieben plus-minus zwei Informationen (,,magical number seven®)
zugleich zu behalten. Eine dieser fiinf bis neun Einheiten kann etwa aus einer
einzelnen Zahl oder einem komplexen Schema zur Losung eines bestimmten
Gleichungstyps bestehen. Kommen dann weitere Informationen hinzu, muss
zunichst ein Registerplatz freigemacht werden. Eine dauerhafte Speicherung von
Inhalten wird somit umso schwieriger, je mehr Einheiten zugleich abzulegen sind.

Sinnvolles Kategorisieren von Informationen im Kurzzeitgeddichtnis: Die Kapazitit
des Kurzzeitgedidchtnisses von sieben plus-minus zwei Einheiten lidsst sich durch
padagogische Mafinahmen so gut wie nicht beeinflussen. Seine Aufnahmefihigkeit
steigt reifungsbedingt bis in die Pubertit hinein an und bleibt bei einem gesunden
Menschen bis ins hohe Alter konstant (Anderson & Funke, 2007; Mihler &
Hasselhorn, 2001). Die vorhandene Kapazitit ldsst sich jedoch unterschiedlich
gut nutzen. Werden mehrere Informationen zu einer Einheit zusammengefasst, so
konnen faktisch mehr Inhalte ins Langzeitgedidchtnis gelangen. Versucht man
beispielsweise, sich die Ziffern einer Telefonnummer nicht einzeln, sondern in
Form so genannter Chunks zu merken, so erleichtert dies sowohl die Abspeiche-
rung als auch den spiteren Abruf. Lautet die Rufnummer etwa 651 860, so lisst sie
sich in die Zahl zerlegen, die momentan fiir das regulire Rentenalter steht und in
die Zahl, die das Griindungsjahr des Fufiballclubs 1860 Miinchen markiert. Somit
wiren nur zwei der zur Verfiigung stehenden Einheiten ,belegt“. Wem es gelingt,
Zusammenhinge schnell zu erfassen und die Komplexitit von Informationen auf
ein {iberschaubares Maf an Kategorien zu reduzieren, der kann die Moglichkeiten
seines Kurzzeitgeddchtnisses besser ausnutzen als ein Mensch, dem dies weniger
gut gelingt (Hasselhorn, 1996).

Inneres Wiederholen der Informationen im Kurzzeitgeddchtnis: Um die jeweiligen
Informationen im Gedichtnis behalten zu konnen, bedarf es eines Prozesses,
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mittels dessen die Dauer der Verfugbarkeit im Kurzzeitgedéchtnis verlingerbar ist.
Ein solcher Prozess ist das innere Wiederholen der Informationen, die aufrecht
erhalten werden sollen (Rehearsal) (Atkinson & Shiffrin, 1971). Durch lautes
Wiederholen wird mittels Perzeption der eigenen Sprache die Information neu
ins Kurzzeitgedichtnis eingefiihrt. Beim stillen Wiederholen ist es die Vorstellung,
die Apperzeption, die die Information erneut ins Gedéchtnis einspeist. Entspre-
chend des Modells ist die Methode der Wahl zur langfristigen Speicherung von
Informationen das hiufige Wiederholen (siche Shepard & Teghtsoonian, 1961).
Die zeitlichen Intervalle zwischen den Wiederholungen diirfen dabei nicht zu lang
werden und die Information muss gleichférmig bleiben, darf also keinen Para-
phrasierungen, Erlduterungen und Variationen unterliegen. In der Alltagssprache
wird dies als Auswendiglernen bezeichnet.

Bedeutungshaltige Verarbeitung von Informationen im Kurzzeitgedichtnis: Dass
Rehearsal zwar ein wichtiger, aber nicht der einzig bedeutende Faktor ist, der die
Konsolidierung im Langzeitgeddchtnis bedingt, wurde u.a. durch eine Unter-
suchung von Glenberg (1977) aufgezeigt. Er konnte dokumentieren, dass die
Memorierungsdauer bei inzidentellen (unbeabsichtigten) Lernsituationen keine
signifikanten Effekte auf die Wiedergabeleistung nach sich zieht. Craik und Lock-
hart (1972) proklamierten in ihrem Modell der Verarbeitungstiefe, dass sich die
menschliche Informationsverarbeitung auf das Verstehen der Umwelt ausrichtet
und dass die Konsolidierung im Langzeitgedichtnis umso stirker ist, je mehr die
Informationen wihrend der Enkodierung semantisch angereichert werden. Bei der
Verarbeitung von Wortern differenzieren Craik und Lockhart in ihrem Modell drei
Ebenen unterschiedlicher Tiefe: eine strukturelle (diese betrifft die physische
Erscheinung: wie sieht das Wort aus?), eine phonemische (diese betrifft den Klang
des Wortes) und eine semantische (dies betrifft die Bedeutung des Wortes).
Rehearsal findet nur dann statt, wenn Informationen auf der phonemischen Ebene
verarbeitet werden. Craik und Tulving (1975) validierten das Modell empirisch. Sie
lieBen Probanden Worter nach bestimmten Kriterien beurteilen und fithrten im
Anschluss einen Gedéchtnistest durch. Dabei variierten sie in drei Versuchsgrup-
pen die Tiefe, mit der die Worter bei der Beurteilung verarbeitet wurden. In einer
Bedingung mussten die Teilnehmer lediglich entscheiden, ob das Wort in Grof3-
oder Kleinbuchstaben geschrieben ist, in einer zweiten Bedingung mussten rei-
mende Worte zu dem présentierten Wort generiert werden und in der Bedingung
mit der hochsten Verarbeitungstiefe mussten die Versuchspersonen beurteilen, ob
das Wort in einem bestimmten Satzkontext sinnvoll ist. Die Ergebnisse dieser
Studie belegen, dass mit zunehmender Verarbeitungstiefe die dargebotenen Worter
zunehmend gut im Arbeitsgedidchtnis abgespeichert werden und anschlieBend
abrufbar sind.

Trotz der gut replizierbaren Befunde wurde eingehende Kritik an dem Modell
der Verarbeitungstiefe angebracht. Zum einen kénnte die erfolgreichere Kodierung
bei semantischer Verarbeitung nicht auf die Verarbeitungstiefe zuriickgehen,
sondern durch die erhohte Anstrengung bei der Kodierung erklart werden (z.B.
Tyler et al., 1979). Zum anderen geht eine hohere Verarbeitungstiefe eher mit einer
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lingeren Verarbeitungszeit einher. Beide Dimensionen sind hidufig miteinander
konfundiert: Viele Befunde lielen sich alternativ auch durch die Dauer der
Aufmerksamkeit erkliren, mit der die bearbeitete Information versehen wurde.

Bedingungen erfolgreichen Lernens auf Seiten der Aufgabenstruktur

Wenig Komplexitiit der Informationen und wenig Wechselbeziehungen untereinander:
Baddeley und Hitch (1974; Baddeley, 1986) erweiterten das Gedichtnismodell von
Atkinson und Shiffrin (1968). Sie ersetzen das Modul des Kurzzeitgedichtnisses
durch das Arbeitsgedichtnis, das deutlich komplexer strukturiert ist und in enger
Wechselwirkung zum Langzeitgedichtnis steht. Das Arbeitsgedidchtnis setzt sich
aus einer zentralen Exekutive und mindestens zwei Hilfssystemen zusammen. Die
zentrale Exekutive tibernimmt Steuerungs- und Kontrollfunktionen bei der Infor-
mationsverarbeitung. Dazu gehort die

1. Auslenkung von Aufmerksamkeit auf bedeutende Informationen,

2. die Hemmung irrelevanter Information,

3. das Zusammenfassen einzelner Informationseinheiten zu bedeutungshaltigen
iibergeordneten Entitdten im Austausch mit dem Arbeitsgedéchtnis (das chunk-
ing) und

4. die Zuordnung der Informationen in modalititsspezifische Hilfssysteme.

Die Hilfssysteme sind funktional nach der Modalitit der Perzeption eingeteilt. Im
Modell von Baddeley (1986) ist dies fiir die visuelle Modalitit der rdumlich-
visuelle Notizblock und fiir die auditorische Modalitdt die artikulatorische Schlei-
fe. Die zentrale Exekutive ist fiir das Verstindnis von schulischem Lernen von
besonderer Bedeutung. Durch diese Modellierung riickt das Konzept der Aufmerk-
samkeit in den Fokus der Informationsverarbeitung, sowie die Frage nach dem
Austausch von Informationen zwischen Langzeitgeddchtnis und Kurzzeitgedacht-
nis. Vor diesem Hintergrund entwickelte Sweller (1988) das zentrale Modell des
cognitive load. Im Mittelpunkt dieses Konzepts steht die kognitive Belastung, der
das Inforationsverarbeitungssystem beim Ausfithren einer bestimmten Aufgabe
ausgesetzt ist. Sweller unterteilt diesen Load zunichst in zwei und spiter in drei
Komponenten, die im Folgenden erldutert werden.

Der intrinsic load (die innewohnende Belastung) ist die Komplexitit der Wech-
selbeziehungen von Informationen, die beim Lernen miteinander verkniipft wer-
den miissen. Die niedrigste intrinsic load haben Aufgaben, bei denen lediglich zwei
Informationen assoziiert werden miissen, wie dies z. B. beim reinen Vokabellernen
der Fall ist. Die Belastung ist hier gering, da lediglich die zwei Informationen im
Arbeitsgedichtnis zu aktivieren und miteinander zu verkniipfen sind. Je grofler
aber die Abhingigkeiten und die Anzahl zu lernender Elemente wird, die es bei der
Bearbeitung einer Aufgabe miteinander zu verbinden gilt, umso hoher ist die
kognitive Belastung (Halford et al., 1986; Maybery et al., 1986) und der instrinsic
load der Aufgabe. Dies sei anhand des folgenden Beispiels demonstriert: a > b und
b > c. Welches Element ist das Grifite? Hier ist der intrinsic load grof3er als bei einer
reinen Assoziation zweier Vokabeln, da zur Beantwortung der Aufgabe sowohl zwei
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Stand der Forschung und empirische Absicherung

Aussagen iiber Groflenverhiltnisse im Gedichtnis aktiviert werden miissen, als
auch beide Verhiltnisse miteinander in Beziehung zu setzen sind.

Wenig irrelevante Zusatzinformationen: Als zweite Komponente fithrt Sweller
den extraneous load (die irrelevante Belastung) an. Dieser wird bestimmt durch die
Art der Instruktion einer Aufgabe. Je mehr irrelevante Zusatzinformationen zu der
eigentlichen Zielaufgabe gegeben werden, desto hoher ist der extraneous load.
Etwa lie8e sich das zuvor angebrachte Beispiel auch folgendermaflen formulieren:
a+17>22+ (b-5)und b + 3 > 4: 2 + ¢ + 1. Welches Element ist das GrofSte? Der
extraneous load ist bei dieser Aufgabe hoher als beim ersten Beispiel.

Neue Informationen mit bereits bekannten Inhalte in Verbindung bringen: Die
dritte Komponente in Swellers Modell ist der germane load (die passende Belas-
tung). Dieser ist die Anstrengung, die benétigt wird, um das zu Lernende in Form
eines Schemas im Langzeitgedichtnis zu speichern. Je einfacher die zu memorie-
renden Informationen an bisherige Wissensstrukturen im Langzeitgedichtnis des
Lerners angebunden werden konnen, umso niedriger ist der germane load. So liefSe
sich etwa die zuvor formulierte Aufgabe durch eine Visualisierung einfacher
verstehen (siehe Abbildung 1). Eine solche Erleichterung entsteht dadurch, dass
Groflenrelationen auf visueller Ebene bei den meisten Kindern im Vorschulalter
bereits iiberlernt sind. Die Aufgabe lisst sich dann perzeptuell 16sen. Ein weiteres
Beispiel sind Informationsanreicherungen durch Eselsbriicken (z. B. Nie Ohne Seife
Waschen zur Memorierung der Himmelsrichtungen). Die willkiirliche Anordnung
N, O, S, W wird hierbei durch die semantische Bedeutung des Satzes in eine nicht
beliebige Reihenfolge gebracht.

Welches
Element ist
am grof3ten?

> >

Abb. 1: Visualisierung einer Aufgabe

Die drei Belastungsfaktoren im cognitive load Modell verhalten sich additiv
zueinander: Die Summe der drei Belastungen ergibt die Gesamtbelastung. Wenn
die Belastung in einer Komponente herabgesetzt werden kann, so bleiben mehr
Ressourcen fiir die anderen Komponenten iibrig. Dabei ist effektives Lernen im
Sinne dauerhafter Speicherung von Informationen im Langzeitgeddchtnis nur
moglich, wenn die Gesamtbelastung nicht die Kapazitit des Lerners iiberschreitet.

Insgesamt ldsst sich an dieser Stelle konstatieren, dass sich nur an wenigen
Stellen Verbindungen zwischen den eben skizzierten Befunden aus der Grund-
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Offener Unterricht und Projektunterricht

lagenforschung und den Annahmen erkennen lassen, die dem Offenen oder dem
Projektunterricht zugrunde liegen. Als Beispiel fiir eine Vereinbarkeit ldsst sich
allerdings das Bemiihen im Rahmen der hier thematisierten reformpidagogischen
Ansitze anfiithren, mittels einer starken Handlungsorientierung und einer Bertick-
sichtigung der Lebenswelt der Kinder die neu zu lernenden Inhalte mit bereits
Bekanntem zu verkniipfen. Beim Ansatz von Montessori, der oftmals als Beispiel
fiir ein offenes Unterrichtskonzept angefithrt wird, besteht ein wichtiges Grund-
prinzip in der Isolation der Schwierigkeiten. Die Lernmaterialien sind hier so
gestaltet, dass jeweils nur ein ganz spezifischer Inhalt im Mittelpunkt steht. Des
Weiteren spielt in der Montessori-Pddagogik die ausgiebige Wiederholung von
Ubungen eine zentrale Rolle. SchlieB8lich sind viele Materialien danach ausgelegt,
beim Kind die Féhigkeit zum Strukturieren, Klassifizieren und Kategorisieren
auszubilden (Lillard, 2007). Allerdings muss hier differenzierend angemerkt
werden, dass der Ansatz nach Montessori gerade hinsichtlich der genannten
Kriterien nicht unbedingt als reprisentativ fiir Offene Unterrichtsmethoden
angesehen werden kann. Der Wissenserwerb geschieht relativ gelenkt und weniger
ykonstruktivistisch als es bei den meisten reformpiadagogischen Modellen der
Fall ist.

3.2 Wichtige Konsequenzen fiir die Interventionsforschung

Im Folgenden sollen aus den bisher dargestellten Befunden der Grundlagenfor-
schung Konsequenzen fiir die Gestaltung von effektiven Unterrichtsmethoden
abgeleitet werden.

Auf Seiten des Lerners ergeben sich aus den Erkenntnissen tiber Aufbau und
Funktion des Gedichtnissystems einige grundlegende Anforderungen an Instruk-
tionsmethoden:

Wenige Informationen innerhalb einer Lerneinheit erhohen den Lernerfolg

Die Kapazitit der Aufnahme neuer Informationen ist begrenzt. Sollen komplexe
Zusammenhinge vermittelt werden, so sollten diese in kleine, in sich geschlossene
Sinneinheiten eingeteilt werden, die nacheinander vermittelt werden. Nimmt man
hinzu, dass Lernende auch immer noch Lernkontexte und Aufgabenstellungen im
Gedichtnis aktiv halten miissen, konnen schon mehr als drei neue Informationen
zur gleichen Zeit das Gedéchtnis tiberfordern.

Wiederholungen erhohen den Lernerfolg

Wiederholungen kommt eine wichtige Funktion bei der Konsolidierung von
Wissen zu. Damit ist hier die identische Darbietung des zu lernenden in kurzen
Zeitabstinden gemeint, nicht das Paraphrasieren oder das Darstellen an einem
alternativen Beispiel. Letztere Wiederholungsmethoden erhohen die Belastung des
Kurzzeitgedachtnisses und konnen dadurch einen ungewiinschten negativen Effekt
nach sich ziehen.
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