6. Methoden beuristischen Lernens

Ein wesentliches Merkmal der Curriculumrevision liegt in der Bemiihung,
neben der Reform der Ziele und Inhalte eine Reform der Unterrichtsme-
thoden in der amerikanischen Schule zu bewirken. Ausgangspunkt dafiir ist
eine Kritik an den traditionellen Unterrichtsmethoden%®, bei denen die
Unterrichtsprozesse vorwiegend vom Lehrer bestimmt werden und unter
denen der Lehrervortrag und die Lehrerfrage als strukturierendes Element
vorherrschen®. Bei dieser Unterrichtsmethode, die man auch oft als expo-
sitorische Methode bezeichnet hat, wird vom Schiiler erwartet, daf} er die
dargebotenen Informationen aufnimmt, verarbeitet und transferiert, ohne
jedoch die Gelegenheit gehabt zu haben, die Verarbeitung und den Trans-
fer zu iiben. Die Kritik an dieser und #hnlich weit verbreiteten Methoden
wurde in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung im Namen der »in-
quiry« bzw. »ndiscovery method« gefiihrt.

Bei einer genaueren Untersuchung des »inquiry« bzw. »discovery lear-
ning« zeigt sich, daff man darunter viele, zum Teil durchaus divergierende
Vorstellungen zusammenfafit, fiir die als ein gemeinsames Element kenn-
zeichnend ist, daf sie sich gegen lehrerzentrierten Unterricht richten. Sol-
che Methoden und derartige Formen des Lernens lassen sich im Deutschen
am besten als heuristische Methoden bzw. heuristisches Lernen kennzeich-
nen, da dadurch das selbstindige Suchen und Auf-Erkenntnis-Zielen als ein
wesentliches Element dieser Methoden und dieser Form des Lernens ins Be-
wufltsein geriickt wird, Was unter »inquiry«, »discovery method« bzw.
heuristischen Methoden verstanden wird, unterscheidet sich danach, ob die
Theorie dieses Lernens, die Umsetzung in Curriculummaterial oder die
Realisierung im Unterricht gemeint ist7*.

Allen drei Ansitzen heuristischen Lernens und heuristischer Methoden
kommt in der politischen Bildung eine erhebliche Bedeutung zu. Das gilt
vor allem fiir die Situation in der BRD. Hier wird es fiir das Gelingen der
Curriculumrevision entscheidend sein, daf} die Fragestellungen in der Cur-
riculumdiskussion auf die Probleme der curricularen Binnenstruktur ausge-
weitet werden. In den ersten fiinf Jahren der Reformbemiihungen in der
BRD hatte ein Schwerpunkt auf den Fragen der Formulierung emanzipato-
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rischer Zielsetzungen und ihrer Begriindung gelegen. Dabei sind die Proble-

me curricularer Binnenstruktur vernachlissigt worden. Zu ihnen gehéren

u. a. die Fragen der Organisation von Curricula, der Sequenzierung curri-

cularer Einheiten, der Medienauswahl und unterrichtsmethodischen Vor-

strukturierung. Erst in der letzten Zeit deutet sich in zunehmendem Mafle
ein Interesse an den Problemen der Binnenstruktur von Curricula an. Dies
ist ohne Zweifel darauf zuriickzufiihren, dafs mit der wachsenden Zahl von

Projekten auch die Probleme der curricularen Realisation von Lernzielen

grofere Beachtung finden mufiten (vgl. Robinsohn 1972 b; Menck/Thoma

1972). Ein zentrales Problem der Organisation der curricularen Binnen-

struktur besteht in der Frage, wie man Curricula so anlegen kann, daf ein

Lernen erfolgt, bei dem den Schiilern ein erhebliches Maf} an Selbsttitigkeit

gewihrt wird, Dieser Form des Lernens kommt in einem um die Emanzipa-

tion des Schiilers bemiihten Unterricht besondere Bedeutung zu7?, da

Emanzipation des Schiilers nicht ohne Beriicksichtigung des Prinzips der

Selbsttitigkeit denkbar ist.

In der amerikanischen curricularen Diskussion der letzten Jahre haben
die Fragen der Organisation der curricularen Binnenstruktur eine erhebli-
che Rolle gespielt. Dabei wurden die dieser Problematik vorgelagerten Fra-
gen der Theorie des Lernens und die zeitlich nachgelagerten Probleme der
Realisierung curricularer Intentionen im Unterricht ausfithrlich diskutiert.
Dies gilt in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung
ganz besonders fiir die Probleme heuristischen Lernens und heuristischer
Methoden. Im Rahmen dieser Diskussion lassen sich in den USA drei An-
sitze unterscheiden, die man wie folgt bezeichnen kann:
~ Artikulationsschemata fiir heuristisches Lernen (6.1),
~ heuristisches Lernen als wissenschaftspropideutisches Lernen (6.2),
~ Betonung lernpsychologischer Elemente heuristischen Lernens (6.3).

Sie sollen im folgenden genauer untersucht werden. Dabei soll der
Schwerpunkt auf den theoretischen Reflexionen iiber heuristische Metho-
den und heuristisches Lernen liegen. Die Frage, wie diese Konzepte in den
Curricula realisiert werden, wird dabei ein wenig in den Hintergrund tre-
ten (vgl. dazu Kap. 7). Ihre Beantwortung verweist auch auf Evaluation
und ihren méglichen Beitrag zur Verbesserung curricularer Binnenstruktur.
Sie ist auch eine Aufgabe der Unterrichtsforschung und soll deshalb in die-
sem Zusammenhang nicht niher behandelt werden7s.

Im Rahmen der Diskussion um heuristisches Lernen in der politischen
Bildung lassen sich die drei erwiihnten Ansitze wie folgt spezifizieren:

1. Der erste beruht auf Deweys Artikulationsschema reflektierenden Den-
kens, das als ein Modell fiir heuristisches Lernen Verbreitung gefunden
hat. Thm liegen lempsychologisch-erkenntnistheoretische Hypothesen
zugrunde, die z. T. ihre Brauchbarkeit fiir die Konzeptualisierung dieses
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Lernens im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung ge-
zeigt zu haben scheinen.

2.Der zweite Ansatz geht davon aus, dafl Unterrichtsmethoden, die den
Schiiler zum selbstindigen Entdecken von Problemen, Sachzusammen-
hingen und Fakten bringen wollen, darauf abzielen, den Schiiler die Fi-
higkeit und Haltung des Fachwissenschaftlers erfahren zu lassen. Er
dient als Modell, das die Schiiler nachahmen sollen (z.B. Schwab; Se-
nesh). Entsprechend den verschiedenen, der politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curriculumentwicklung zugrunde liegenden Fachwissen-
schaften sind auch die Unterrichtsmethoden unterschiedlich. Sie miissen
als Teil der Struktur der wissenschaftlichen Disziplin den Schiilern ver-
mittelt werden. Dieser Ansatz lif3t sich als »wissenschaftspropédeutisch«
bezeichnen.

3. Die Vertreter des dritten Ansatzes gehen davon aus, dafl weder die Arti-

kulationsschemata, die in Anlehnung an Dewey entwickelt worden sind,
noch die Arbeit der Fachwissenschaftler ein angemessenes Modell fiir die
curriculare Planung heuristischen Lernens darstellen. Vielmehr sollte
man die lernpsychologischen Bedingungen beriicksichtigen, die sich zur
Anregung heuristischen Lernens eignen (z. B. Bruner 1966, 1972 b; Such-
man 1965). Sie sollten als Kriterien formuliert werden, die es bei der
Curriculumentwicklung zur Konstruktion der Bedingungen heuristischen
Lernens zu beriicksichtigen gilt.
Diese drei Ansitze bilden verschiedene Wege, heuristisches Lernen und
die Methoden seiner Organisation zu konzeptualisieren. Ihnen entspre-
chen unterschiedliche Vorstellungen iiber ihre Realisierung bei der Curri-
culumentwicklung und im Unterricht. Sie bilden keine voneinander
abgegrenzten Verfahren, sondern iiberschneiden sich, wobei sie jedoch
verschiedene Aspekte betonen.

6.1. Artikulationsschemata fiir heuristisches Lernen

Viele Arbeiten iiber heuristisches Lernen gehen auf Deweys »How we
think« zuriick. Sogar bei Autoren, die Dewey nicht nennen oder sich sogar
von ihm distanzieren, ist sein Einfluf} zu spiiren. In dem genannten Buch,
das bereits auf die »Progressive Education« einen erheblichen Einfluff hat-
te, entwickelt Dewey seine Vorstellungen vom reflektierenden Denken und
definiert es folgendermafien: »Reflektierendes Denken besteht in einem re-
gen, andauernden, sorgfiltigen Priifen von etwas, was fiir wahr gehalten
wird, und zwar im Lichte der Griinde, auf die sich die Ansicht stiitzt, und
der weiteren Schliisse, denen sie zustrebt«74. Dewey geht davon aus, daf}
jeder komplexe Denkprozefl zwei Pole hat, Einer liegt am Anfang, wo die
Situation noch unklar ist; sie 148t sich als pri-reflektive Situation bezeich-
nen. In ihr wird das Problem empfunden, das das Denken sich zu lésen
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vornimmt. Der andere Pol liegt nach einem systematischen Denkprozef3,

nach dem das Denken die Antwort gefunden hat, also in einer post-reflek-

tiven Situation. Zwischen diesen beiden Stufen liegt ein Prozef}, in dem das

Denken von der pri-reflektiven zur post-reflektiven Situation fortschrei-

tet. Dabei durchlduft es fiinf Phasen;

1. Man begegnet einer Schwierigkeit (erster Losungseinfall);

2. sie wird Iokalisiert und prizisiert (verstandesmiflige Umsetzung, Intel-
lektualisierung);

3. es wird ein Ansatz zu einer méglichen Lésung gefunden (Hypothesenbil-
dung);

4.die Konsequenzen des Ansatzes werden logisch entwickelt (Argumenta-
tion);

5. weitere Beobachtungen und experimentelles Vorgehen (Testen der Hy-
pothese).

In der Phase des ersten Lisungseinfalls wird in einem intellektuellen
Vorgriff eine mogliche Losung entworfen. Sie entsteht aus der Spannung
zwischen einer auf eine Handlung gerichteten Aktivitit und ihrer Behinde-
rung durch das Fehlen der Losung. Dieser erste Losungseinfall ist der Ge-
danke, wie ein Problem angegangen werden kénnte. Er ist antizipatorisch;
manchmal mégen mehrere erste Losungseinfille miteinander konkurrieren,
so daf} ein weiteres Aushalten der Spannung erforderlich ist, bis sich neue
und bessere Einfille ergeben.

In der zweiten Phase, der Intellektualisierung, gilt es, in der Situation, in
der das Problem erlebt wird, das Problem und die Schwierigkeit zu lokali-
sieren, zu prizisieren und damit einer Losung zuginglich zu machen.
Dazu hat in dieser Situation die Intellektualisierung des zunichst noch un-
prizisen ersten Losungseinfalls zu erfolgen. Das heift, die Bedingungen, die
zu dieser Problemsituation fiithren, miissen méglichst klar erkannt werden,
und die Formulierung von Fragen muf} daraus hervorgehen,

In der dritten Phase, der Hypothesenbildung, gilt es, nach dem ersten
(plotzlichen) Losungseinfall und der Strukturierung der Problemsituation
cine Hypothese zu formulieren. Sie ist vorldufig. Thre Funktion besteht
darin, als leitende Idee die Sammlung der Daten zu bestimmen. Dabei fin-
det eine Erhirtung der blofien Méglichkeit zu einer bereits teilweise ge-
priiften Losung statt.

In der vierten Phase, in der die Konsequenzen der Hypothese logisch
iiberpriift werden sollen, gilt es, die gewonnene Hypothese in bezug zu den
bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen des Individuums zu setzen. Dabei
hat man sich die méglichen Ergebnisse der Hypothese zu vergegenwiirtigen
und Modifikationen an ihr vorzunehmen und so bereits eine Priifung der
Hypothese zu leisten.

In der fiinften Phase gilt es, die Hypothese durch Handlungen zu #ber-
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priifen. Sollte durch das Nachdenken gezeigt werden, dafl, wenn eine Idee
als Hypothese angenommen wird, bestimmte Konsequenzen folgen wiir-
den, so muf jetzt eine Verifikation erfolgen. D. h., es miissen Bedingungen
hergestellt werden, die dazu geeignet sind, festzustellen, ob die von der
Hypothese vorausgesagten Ergebnisse wirklich eintreffen. Wenn die Ab-
hingigkeit der Ergebnisse von den Bedingungen eindeutig ist, kann die Hy-
pothese als verifiziert gelten.

In der Realitit folgen diese fiinf Phasen einander nicht notwendigerwei-
se in der dargelegten Ordnung. Jede Phase hat ihre Funktion fiir die Ent-
wicklung einer Losungshypothese, die wiederum die Formulierung weiterer
Losungshypothesen in den verschiedenen Phasen des reflektierenden Den-
kens beeinflufit. Jede Verbesserung der Hypothese kann zu neuen Beobach-
tungen, neuen Fakten und Hypothesen fiihren. Jede Uberpriifung einer
Hypothese kann unter gleichen oder dhnlichen Bedingungen wiederholt
werden. Fiir Dewey ist die Bereitschaft, jedes Ergebnis des Denkens und
Handelns iiberpriifbar zu machen und immer wieder neu zu iiberpriifen,
nicht nur eine wichtige Voraussetzung fiir den Wissenschaftler, sondern
auch fiir die reflektierende Personlichkeit, Diese Bereitschaft soll sich daher
auch auf alle Bereiche des Lebens beziehen. Die beschriebenen fiinf Phasen
sind als Elemente reflektierenden Denkens zu verstehen. Thre Reihenfolge
liegt z. T. in der Logik der Darstellung begriindet, die nicht den Ablauf der
Denkprozesse in der Realitit wiedergibt?s. So wird man Russel zustimmen
konnen, wenn er urteilt: »Deweys fiinf Stufen... stellen eher ein ideali-
siertes Bild logischen Denkens dar als das mehr zufillige Denken in einer
normalen Situation, in der es durch Vorurteile, Bediirfnisse und Gewohnhei-
ten beeinflufit wird« (Russel 1956, 16). Stimmt man dieser Beurteilung zu,
so erhebt sich die Frage, wie grofl der Nutzen dieses Artikulationsschemas
fiir die Organisation von Curriculumelementen ist.

In jedem Fall ist im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Er-

zichung Deweys Schema wieder aufgenommen?é und leicht modifiziert
worden?7. So erarbeiteten Massialas und Cox sechs Phasen innerhalb der
reflektierenden Methoden (1966 a, 115 ff), in denen sie zugleich ein Modell
fiir analytisches Denken sahen, von dem sie annahmen, daf} es durch die se-
quentiellen Abliufe und die Einiibung von Verhaltensweisen erreicht wer-
den kann (vgl. auch Massialas/Zevin 1967, 1 ff). Es umfafit die Phasen:
1. Orientierung, 2.Hypothese, 3.Definition, 4.Erkundung, s5.Beweis,
6. Generalisation®. Fiir unseren Zusammenhang gehen die Autoren iiber
Dewey insofern hinaus, als sich bei ihnen einige Konsequenzen fiir die
Curriculumentwicklung ankiindigen’s.

Sie werden deutlich, wenn man diese Phasen als Kriterien fiir die Orga-
nisation eines Curriculum ansieht. Sie sollen daher in Form von Fragen for-
muliert werden, die bei der Organisation von Curricula zu beriicksichtigen
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sind. Die Kriterien gewinnen fiir die Strukturierung des Curriculum an Re-
levanz, wenn man ihre Abfolge nicht als unumsto8lich ansieht, sondern le-
diglich versucht, die in diesen Phasen angesprochenen Elemente in der Cur-
riculumplanung zu beriicksichtigen. Dabei kann es in manchen Fillen sinn-
voll sein, sich an den durch die idealtypische Struktur nahegelegten zeitli-
chen Ablauf zu halten. Es ergeben sich folgende Fragen:

1. Wie muf} ein Curriculum strukturiert sein, damit es dem Schiiler hilft,
eine erste Orientierung in einer Problemsituation zu gewinnen?

2. Wie muf es organisiert sein, damit es den Schiiler bei der Lokalisierung
und Prizisierung des Problems und bei der Hypothesenbildung unter-
stiitzt?

3. Wie mufl das Curriculum angelegt sein, damit es dem Schiiler zu einer
Ausarbeitung und Prizisierung seiner Hypothese hilft?

4. Welche Informationen muf das Curriculum bereitstellen, und wie miis-
sen sie organisiert werden, um dem Schiiler eine optimale Gelegenheit zu
geben, die Bedingungen seiner Hypothese zu reflektieren?

5. Wie muf} das Curriculum organisiert werden, damit der Schiiler die Ma-
terialien und Informationen heranziehen kann, die ihm zur Verifizierung
bzw. Falsifizierung seiner Hypothese dienen?

6. Wie kann ein Curriculum so strukturiert werden, daf} der Schiiler die Be-
dingungen erkennt, unter denen Generalisationen erfolgen kénnen?

Ein noch stirker modifiziertes Artikulationsschema fiir heuristisches Ler-
nen im Geschichtsunterricht hat Fenton vor allem im Hinblick auf die
Analyse historischer Quellen erarbeitet. Obwohl es seinen Ursprung bei
Dewey erkennen 1ifit, geht es stiirker auf fachspezifische Probleme der Ge-
schichte, insbesondere der historischen Quellenanalyse, ein. Fenton hat da-
mit versucht, das allgemein fiir das reflektierende Denken geschaffene Ar-
tikulationsschema an die Bedingungen einer Disziplin innerhalb der poli-
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung anzupassen, so daf} es folgende Kon-
kretisierung erhilt:

1. Erkennen eines Problems aus Daten

2. Formulierung von Hypothesen

a) Stellen analytischer Fragen
b) Aufstellen von Hypothesen
¢) Stindiges Bewufitsein der Versuchsnatur von Hypothesen

.Erkennen der logischen Implikation von Hypothesen

4. Sammlung von Daten
a) Entscheidung, welche Daten gebraucht werden
b) Wihlen und Verwerfen von Quellen

5. Analyse, Bewertung und Interpretation von Daten
a) Selektion relevanter Daten
b) Auswertung relevanter Quellen

w
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(1) Bestimmung des Bezugsrahmens eines Autors
(2) Bestimmung der Richtigkeit von faktischen Aussagen

¢) Interpretation der Daten
6. Uberpriifung der Hypotbesen aus Daten

a) Modifizierung der Hypothesen, wenn notig

(1) Ausschluf} von logischen Implikationen, die nicht von Daten un-
terstiitzt werden
(2) Neuformulierung der Hypothese

b) Formulierung einer Generalisation (Fenton 1967 a, 16-17).

Die Artikulationsschemata, die Fenton fiir einen heuristischen Lernpro-
zef im Geschichtsunterricht und Massialas/Zevin fiir den politisch-sozial-
wissenschaftlichen Unterricht erarbeitet haber, gehen im amerikanischen
Kontext auf Dewey zuriick und stiitzen eine grofie Gruppe von Versuchen,
auf der Grundlage eines bestimmten Modells heuristisches Lernen durch
cine entsprechende Organisation von Curricula hervorzurufen. Dieses Mo-
dell dient zur Beschreibung des reflektierenden Denkens. Es orientiert sich
an dem Denken, das innerhalb wissenschaftlicher Arbeit stattfindet. Es be-
ruht jedoch auf einer Formalisierung dieses Prozesses, die einerseits wesent-
liche Elemente heraushebt, andererseits aber auch leicht den Blick auf die

" Moglichkeiten des Denkprozesses verstellt. Deshalb mufl deutlich wer-
den:

1. Dieses Schema darf nicht als Abbildung der wirklichen Denkprozesse
und auch nicht des wissenschaftlichen Arbeitens verstanden werden.
Vielmehr handelt es sich um eine idealtypische Formalisierung des Denk-
und Lernprozesses.

2. Es besteht aus einer in eine logische Reihenfolge gebrachten Typisierung
von Elementen, die in einem reflektierenden Denkprozef wichtig sind,
aber die sich nicht alle in jedemn Denkprozef} finden miissen und deren
Reihenfolge auch nicht schematisch festliegt.

3. Wissenschaftliches Arbeiten und heuristisches Lernen in der Schule beste-
hen nicht nur aus der Bildung von Hypothesen und deren Uberpriifung.
Es gibt im Wissenschaftsprozefl und im schulischen Lernprozef auch an-
dere Formen heuristischen Lernens. So fehlen z. B. Formen sozialen Ler-
nens oder Rollen- und Simulationsspiele, die ebenfalls Verfahren heuri-
stischen Lernens darstellen.

4. Wie brauchbar in der Praxis solche Artikulationsschemata fiir die Kon-
struktion von Curricula und zur Entwicklung von Lehrstrategien sind, ist
schwer abzuschitzen. Auch in Fentons Curriculum wird sein Artikula-
tionsschema nicht rigide verwendet, da es sonst leicht zu einer Schemati-
sierung der Konstruktion hitte fiihren kénnen.

5.Bei der Formulierung derartiger Artikulationsschemata geht man davon
aus, daf} sie weitgehend inhaltsunabhingig sind, da man einen in allen
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‘Wissenschaften gleichen Denk- und Forschungsprozefl annimmt. Beim
gegenwirtigen Stand der Forschung ist eine solche Voraussetzung nicht
beweisbar. In den letzten Jahren haben mehrere Kritiker dieses Ansatzes
darauf hingewiesen (vgl. z.B. Schwab 1967), dafl eine derartige Ab-
straktion von den Inhalten der Wissenschaft zu einer problematischen
Simplifizierung und zum Teil zur Verfilschung des Prozesses wissen-
schaftlicher Arbeit gefiihrt haben. So macht Schwab deutlich, dafl gera-
de die enge Verbundenheit zwischen fachspezifischer Dimension, kon-
zeptuellem System und Forschungsprozef fiir das Forschen und analog
auch fiir das heuristische Denken wichtig ist (Schwab a. a. 0., 29 ff.).

6.2. Heuristisches Lernen als
wissenschaftspropidentisches Lernen

Der zweite wichtige Versuch, den Methoden heuristischen Lernens im Be-
reich des sozialwissenschaftlichen Unterrichts zu einer gréfieren Verbrei-
tung zu verhelfen, wird unmittelbar von den in der Curriculumentwick-
lung engagierten Fachwissenschaftlern getragen. Ausgehend von dem
Strukturbegriff, dem von vielen Vertretern der New Social Studies eine
zentrale Funktion bei der Planung von Curricula zugeschrieben wird, ver-
deutlicht Schwab (a. a. O., 29 ff.) einige neue Aspekte des »inquiry process«
und des mit ihm verbundenen Lernens. Wissenschaftliche Forschung, die
das Modell fiir das forschende Lernen abgibt, beruht zunichst nicht auf
vobjektiven Fakten«, sondern entsteht durch den Wissenschaftler, der be-
stimmte Sachverhalte konstruiert. Von seiner Konstruktion hingt es ab,
wonach er bei seinen Forschungen sucht. Somit beruht die Auswahl der
Fakten auf den »konzeptuellen Prinzipien der Forschung« (Schwab a. a. O.,
32).

Die Fakten sind immer schon gedeutet: »Die Struktur eines Faches be-
steht zum Teil aus der Gruppe der verwendeten Begriffe, die den Gegen-
stand der Forschung dieser Disziplin bestimmen und die Forschung kon-
trollieren« (a.a.O., 33). Mit anderen Worten, der Prozefl des Forschens
wird weitgehend durch die Entwicklung des zugrundeliegenden konzeptu-
ellen Schemas gesteuert. Deshalb hingt die Weiterentwicklung der Wissen-
schaften weitgehend von den verwendeten konzeptuellen Systemen ab.
Grofle Verinderungen im Wissen und Bewufitsein der Menschen sind somit
oft Ergebnis von verinderten konzeptuellen Systemen. Denn ihre Verin-
derbarkeit macht auch das wissenschaftliche Wissen verinderlich. Das ge-
schieht z. B., wenn Sozialwissenschaftler bei der Bildung konzeptueller Sy-
steme stirker ihre politischen Bedingungen zu reflektieren anfangen, was
fiir die sozialwissenschaftliche Forschung erhebliche Konsequenzen hat.
Fiir die Curriculumentwicklung und den Unterricht bedeutet das: Das kon-
zeptuelle Bezugssystem der individuellen Schiiler bestimmt in einem an die-
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sem Modell orientierten Lernproze den Verlauf und die Ergebnisse for-
schenden Lernens. Es begrenzt die Hypothesenbildung und die Auswahl
der von den Schiilern verwendeten Informationen. Die Vermittlung der
Verfahren eines so verstandenen forschenden Lernens zielt darauf, den
Schiilern die konzeptuellen Systeme bewufit werden zu lassen, mit denen
sie bei ihrem Denken gesellschaftliche Probleme begreifen. Deshalb ist die
Entwicklung neuer adiquater konzeptueller Systeme durch die Schiiler und
die Erforschung der von ihnen abgesteckten Probleme und Bereiche Aufga-
be eines auf heuristisches Lernen zielenden Unterrichts, der eben nicht nur
Kenntnisse vermitteln will, sondern der auch die Schiiler die (insbesondere
gesellschaftlichen) Voraussetzungen des Kenntniserwerbs erfahren lassen
will, indem er sie zur selbstindigen Erarbeitung der politischen Vorausset-
zungen von Wissen anregt.

Ein so verstandenes heuristisches Lernen fiihrt zunichst dazu, bestimmte
Kenntnisse zu erwerben; es bewirkt aber auch zugleich, daff diese Kennt-
nisse wieder modifiziert werden, wenn sich der konzeptuelle Bezugsrahmen
der Schiiler erweitert. So kommt es durch jeden Wechsel des konzeptuellen
Bezugsrahmens zu einer Revision zuvor erworbenen Wissens. Bei diesem
Revisionsprozefl wird es darauf ankommen, bessere Prinzipien und kom-
plexere Sichtweisen zu erarbeiten. Das gilt insbesondere auch fiir die Prazi-
sierung der politischen Voraussetzungen, die die Bildung eines den heuristi-
schen Lernprozefl bestimmenden konzeptuellen Bezugsrahmens bestimmen.
Nach Schwab (a. a. Q.) sind die konzeptuellen Systeme, die den Prozef} des
Forschens steuern, nicht nur in jeder wissenschaftlichen Disziplin verschie-
den. Vielmehr entwickelt jede einzelne Fachwissenschaft unterschiedliche,
den Forschungsprozef steuernde konzeptuelle Systeme — so wie es auch un-
terschiedliche Strukturen eines Faches gibt. Aus diesen Ausfithrungen wird
deutlich, daf es einen unaufhebbaren Implikationszusammenhang zwischen
dem konzeptuellen System der Schiiler und dem Prozef} des heuristischen
Lernens gibt8e. Das gilt fiir jeden Unterricht, d. h., konzeptuelle Systeme
und Zielvorstellungen der Curriculumentwickler, Lehrer und Schiiler ha-
ben Einfluf auf den Ablauf und die Qualitit forschenden Lernens, dessen
Verlauf von Schiilern und Lehrern zusammen bestimmt werden muf.

Schwabs Ausfithrungen iiber die Funktion des konzeptuellen Systems
sind oft so interpretiert worden (z. B. Senesh 1971; Crabtree 1967, 92), daf§
es fiir eine jede Wissenschaft einen spezifischen Prozef des Forschens gibt,
der, entsprechend vereinfacht, von den Schiilern gelernt werden kann. In-
wieweit diese Ansicht zutrifft und inwieweit die einzelnen Wissenschaften
unterschiedliche Methoden haben bzw. inwieweit es in den Sozialwissen-
schaften gleiche Methoden gibt, die relativ unabhiingig von den fachspezi-
fischen Inhalten sind, ist wissenschaftstheoretisch eine schwierige und um-
strittene Frage®:. '
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Von zentraler Bedeutung ist die Betonung des Implikationszusammen-
hangs zwischen konzeptuellem System, Gegenstinden und Methoden des
Lernens. Schwab (1967) hat Artikulationsschemata, die in Anlehnung an
Dewey als Kern der »scientific method« und des »reflective thinking« an-
gesehen wurden, darin kritisiert, daf} sie diesen Implikationszusammenhang
zwischen Inhalten und Methoden nicht geniigend beriicksichtigen und viel-
mehr davon ausgehen, daf es ein formalisierbares, von den Inhalten unab-
hiangiges Verfahren gibt, sich Sachzusammenhinge zu erarbeiten. So stich-
haltig diese Kritik ist, so sind Schwabs Ausfiihrungen dahingehend zu hin-
terfragen, ob es nicht allgemeine didaktische und lernpsychologische Bedin-
gungen gibt, die geschaffen werden miissen, um mit einiger Wahrscheinlich-
keit heuristisches Lernen stattfinden zu’ lassen82, Diese Frage ist um so
wichtiger, als in einem vorausgehenden Abschnitt bereits die Unzulinglich-
keit eines einseitig von den Fachwissenschaften bestimmten Curriculum
dargelegt wurde. Analog dazu erhebt sich die Frage, ob nicht auch Schwabs
Vorstellungen von dem primir fachspezifischen Charakter des forschenden
Lernens einer Korrektur bediirfen. Dies scheint um so notwendiger zu sein,
als es zum Teil in seiner Nachfolge zur Konzeptualisierung einer grofien
Zahl von »inquiry methods« innerhalb der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung kam, die sich im Hinblick auf die verschiedenen Ficher, nicht
jedoch hinsichtlich der lernpsychologischen Spezifikationen unterschie-
den.

So ging auch zunichst Cox davon aus, da} man versuchen sollte, den
Lehrer der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung mit den Methoden
der Sozialwissenschaften vertraut zu machen (Cox 1965), damit er sie sei-
nen Schiilern weitervermitteln kann. Es gelang Cox mit einer Studenten-
gruppe, Elemente der historischen Forschungsmethode zu erarbeiten. Je-
doch ergab sich im Verlauf seiner Bemiihungen, die verschiedenen Metho-
den der Sozialwissenschaft zu unterscheiden und fiir die Lehrerbildung
fruchtbar zu machen, daf} es statt zahlreicher Methoden lediglich eine Me-
thode mit geringen Modifikationen gibt, so daff man zu Recht von einer
nscientific method« sprechen kann, Der Unterschied zwischen den Sozial-
wissenschaften im Hinblick auf die Methoden besteht lediglich im Gegen-
stand der Forschung und den entsprechenden Techniken. Somit scheint es
zwischen der Position Schwabs und derjenigen von Cox zu einem Wider-
spruch gekommen zu sein, der einer Analyse bedarf.

Ohne Zweifel hat Schwab die Diskussion um die wissenschaftlichen Me-
thoden und die Methoden forschenden Lernens um eine wesentliche Dimen-
sion erweitert, indem er auf den Implikationszusammenbang zwischen
konzeptuellem System, fachspezifischen Begriffen und Methoden verwie-
sen hat (vgl. Heimann/Otto-Schulz 1970). Daraus folgt allerdings noch
nicht, daf} es fiir jede Sozialwissenschaft eine eigene Methode gibt, eine An-
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nahme, die durch die entsprechenden Methodendiskussionen und durch die
Arbeit von Cox als widerlegt gelten kann (Cox 1965). Man kann also
durchaus — wie es im Anschlufl an Dewey geschah — generalisierbare Ele-
mente in einem idealtypisch skizzierten Forschungsprozefl annehmen. Hin-
zu kommt jedoch, daf ein so beschriebener Forschungsprozel noch nicht
mit dem heuristischen Lernen von Kindern identisch ist. Denn ihr konzep-
tuelles Bezugssystem ist nur bedingt dem eines Fachwissenschaftlers ver-
gleichbar, da es auch unterschiedliche anthropologische Voraussetzungen
gibt. Ganz deutlich werden solche Unterschiede, wenn man sich die Unter-
schiedlichkeit der Entwicklungsalter nach Piaget vergegenwirtigt. Danach
geht die kognitive Entwicklung von der phinomenal-operationalen Phase
(o0—7) iiber die konkret-operationale (7~-11) zur logisch-operationalen Phase
(11 ff). Diesen Entwicklungsphasen entsprechen auch unterschiedliche
Moglichkeiten des Lernens (Piaget 1967).

Heuristisches Lernen im Rahmen der politischen Bildung kann daher nur
mit einigen Einschrinkungen als ein wissenschaftlicher Forschungsprozefl
beschrieben werden. Um es angemessen konzeptualisieren zu konnen, be-
darf es neben der Heranziehung von Artikulationsschemata und der Be-
riicksichtigung des Implikationszusammenhangs zwischen fachspezifischem
konzeptuellem System und Methode auch der lernpsychologischen Fundie-
rung83. Auch hier steht die Forschung noch in ihren Anfingen. So gibt es
kaum gesicherte Forschungsergebnisse iiber die unterschiedliche Wirksam-
keit von Lernmethoden (vgl. z. B. Wittrock 1966; Dubin/Taveggia 1972).
Im Grunde genommen sind bisher erst schr wenige Elemente so isoliert
worden, daf sie erforscht werden konnten und als Faktoren gelten konnen,
die heuristisches Lernen mit entsprechenden Methoden konstituieren. Unter
den vorhandenen Forschungen verdienen die Arbeiten Bruners besondere
Aufmerksamkeit, zumal sie fiir die Curriculumentwicklung entscheidende
Anstofle gegeben haben.

6.3. Lernpsychologische Elemente heuristischen Lernens

Einen noch stirkeren Einfluf} als die Verdffentlichungen Deweys und

Schwabs hatten die Uberlegungen Bruners auf die Ausbildung der Vorstel-

lungen von forschendem Lernen. Dafiir lassen sich u. a. drei Griinde nen-

nen:

1. Bruner hat nicht versucht, ein Artikulationsschema zu entwickeln, des-
sen Giiltigkeit aufgrund lernpsychologischer Forschungen iiber den Lern-
prozefl nur noch begrenzt als gegeben angesehen werden kann. Er hat
sich vielmehr damit begniigt, einige fiir heuristisches Lernen charakteri-
stische Elemente herauszuarbeiten.

2. Dariiber hinaus hat Bruner durch die Entwicklung des Strukturkonzepts
den fachspezifischen mit dem psychologischen Aspekt verbunden, so dafl
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ein Konzept von Lernen entstand, das fiir die Curriculumreform in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung Fachwissenschaftlern unmit-
telbar zugiinglich war. So galten z. B. die Methoden forschenden Lernens
als die fiir den Wissenschaftler charakteristischen Forschungsmethoden;
denn sie wurden als ein Element der Struktur der Wissenschaften angese-
hen und wurden so leicht zu einer Leitidee der in der Curriculument-
wicklung arbeitenden Wissenschaftler.

3. Bruner hat im Rahmen der Zusammenarbeit mit dem Educational Devel-
opment Center in Cambridge selbst versucht, seine Vorstellungen von
heuristischem Lernen bei der Entwicklung des Curricalum :Man: a Cour-
se of Study« zu realisieren und hat damit ein Beispiel fiir die Curriculum-
entwicklung gegebens4,

Bruner hat im Laufe seiner mehrjihrigen Arbeiten am Problem entdek-
kenden bzw. heuristischen Lernens eine Reihe von Aspekten des Lernens
herausgearbeitet, die bei der Konstruktion von Curricula von entscheiden-
der Bedeutung sind. Ihre Beriicksichtigung im Rahmen der Curriculument-
wicklung stellt jedoch erhebliche Anforderungen an die Kreativitit der
Curriculumentwickler. Doch zunichst interessiert die Konzeption heuristi-
schen Lernens, die Bruner (1972 b) erarbeitet hat. Danach hat das entdek-
kende bzw. heuristische Lernen vier Vorteile:

1. Steigerung der intellektuellen Potenz,

2. Verlagerung von dufierer zu innerer Gratifikation,

3. Lernen der Techniken und Fertigkeiten heuristischen Lernens,

4. Hilfe zur besseren Erinnerung.

1. Fiir die Steigerung der intellektuellen Potenz ist es wichtig, daf} das Lo-
kalisieren von Problemen gelernt und Ausdauer beim Problemlésen geiibt
wird. Ausgehend von einem Experiment mit etwa 70 Kindern, bei dem
Kinder durch Beantwortung der von ihnen gestellten Fragen mit ja und
nein den Grund fiir einen ihnen beschriebenen Autounfall raten sollen,
werden zwei Arten von Fragen unterschieden. Die einen zielen auf die Lo-
kalisierung des Problems, die anderen werden recht willkiirlich und unver-
bunden formuliert, ohne dafl die Gegenwart des Problems von den Kindern
erlebt wird. In dem einen Fall bemiihen sich die Kinder, die Bedingungen,
die zu dem Unfall gefiihrt haben, systematisch zu erfragen, in dem anderen
Fall versuchen sie, in einem »Direktschlufi« die Losung zu finden. In dem
Prozef der Lokalisierung spielt die Kohirenz der Fragen eine weitere
wichtige Rolle. Dabei zeigt sich, inwieweit die Kinder in der Lage sind, die
bis dahin erworbenen Informationen in ihre neuen Fragen einzubauen. Die-
se sind oft zyklisch; dabei sind die Kreise einer bestimmten Vorstellung ge-
widmet. Es zeigte sich, daf3 die Kinder, die zunichst das Problem zu lokali-
sieren versuchten, bevor sie Losungshypothesen entwickelten, viel organi-
sierter handelten.
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Neben der Lokalisation des Problems und der Kobirenz der Informa-
tionssammlung ist es die Ausdauer, die von den Kindern bei der Formulie-
rung von Fragen aufgebracht wird, die fiir das Ergebnis ihres Suchens
wichtig ist. Dabei kommt es darauf an, wie weit sie ihre Beharrlichkeit in
der kognitiven Organisation durchfiihren kénnen. Mit anderen Worten: Es
gilt, die Kinder im Lernen von einem »episodischen Empirismus« zu einem
vkumulativen Konstruktionismus« zu fiihren, bei dem sie ihre Informa-
tionssuche systematisch organisieren. Bruner formuliert die Hypothese iiber
die Wirkungen heuristischen Lernens so: »Nachdriickliche Betonung ent-
deckenden Lernens hat auf den Lernenden eben den Effekt, aus ihm einen
Konstruktionisten zu machen, der organisiert, was ihm begegnet, und zwar
s0, daf} er nicht nur Regelmifligkeiten und Zusammenhinge entdeckt, son-
dern auch jene Tendenz des Informiertseins meidet, die einfach nicht mehr
sieht, was mit der Information alles hitte angestellt werden kénnen. Die
Betonung des Entdeckens hilft dem Schiiler tatséchlich, die verschiedenen
Spielarten von Problemlésung, d.h. von Umbildung von Information zu
der ihr angemessenen Anwendung zu lernen. Er begreift, wie er an die Auf-
gabe, etwas zu lernen, herangehen kann« (Bruner 1972 b, 92-93).

2. Bruner entwickelt sodann folgende Hypothese: »... das Maf}, in dem
jemand fihig ist, Lernen anzugehen als eine Aufgabe, etwas zu entdecken
und nicht retwas dariiber zu lernens, korreliert mit der Neigung des Kindes,
mit der Autonomie der Eigengratifikation oder genauer gesagt, dessen, der
durch die Entdeckung selbst belohnt wird, zu arbeiten (intrinsische, im Ge-
gensatz zur extrinsischen Motivation)« (a. a. O., 93).

Konsequenterweise wendet Bruner sich sodann auch gegen die Generali-
sation behavioristischer Trieb- und Reinforcement-Theorie, nach der ge-
lernt wird, »weil die Reaktion auf einen Stimulus von der primiren Trieb-
verminderung gefolgt ist« (a. a. O., 94). Ausgehend von Whites Vorstellun-
gen von einer Kompetenzmotivation®, die eintritt, wenn Schiiler mit Er-
folg Gegenstinde und Probleme sammeln und handhaben und dabei selek-
tiv und bestindig sein kénnen, und die besser zur Erklirung vieler komple-
xerer Verhaltensweisen beim Lernen als die Trieb- und Reinforcement-
Theorie geeignet ist, akzeptiert Bruner die These von der inneren Notwen-
digkeit, »sich mit der Umwelt auseinanderzusetzen und aus dem Gelingen
dieser Aktivitit Befriedigung zu gewinnen«. Daran anschliefend formu-
liert er folgende fiir das Konzept heuristischen Lernens zentrale These: »In
dem Mafle, in dem der Wunsch nach Kompetenz zum Kontrollverhalten
hinzukommt, nimmt die Bedeutung der Rolle des Reinforcement oder der
viuBeren Gratifikationent in der Verhaltensbildung ab. Das Kind kann
seine Umwelt aktiver manipulieren und holt sich seine Gratifikation aus ei-
ner erfolgreichen Auseinandersetzung mit Problemen« (a. a. O., 97).

3. Ausgehend von der Uberzeugung, dafl ein » Verstindnis des formalen
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Aspekts« von Forschung nicht ausreichend ist, betont Bruner die Bedeu-
tung, die die Einstellungen und Aktivititen der Schiiler in bezug auf ein
Thema haben, da sie den Prozef} des forschenden Lernens wie auch sein Er-
gebnis mitbestimmen. Dabei kann man davon ausgehen, daf} es verschiede-
ne Einstellungen und Méglichkeiten gibt, heuristisch zu lernen. Sie richten
sich auf den Prozef3 des Lernens, ohne sicher zu stellen, dafl das Ergebnis
des Lernens eine wichtige Entdeckung sein wird. Wegen ihrer individuellen
Verschiedenheit sind sie schwer zu beschreiben. Daher kann nach Bruners
These die Fertigkeit, heuristisch zu lernen, am besten durch das Uben des
Losens von Problemen gelernt werden. Durch das wiederholte Problemld-
sen werden wahrscheinlich fiir heuristisches Lernen wichtige Einstellungen
und die entsprechenden Kenntnisse und Fertigkeiten geiibt. Dabei stellt sich
das Grundproblem des Vermittelns von heuristischem Lernen etwa so: »Es
ist meine Uberzeugung, daB man nur durch die Praxis des Problemlésens
und die Anstrengungen des Entdeckens begreift, welches die Heuristiken
von Entdeckung sind; je mehr Praxis man hat, desto leichter generalisiert
man, was man lernt, in einen Stil von Problemldsung oder Forschung um,
der jede gestellte Aufgabe anzugehen imstande ist — oder fast jede Art von
Aufgabe. Ich meine, dieser Ansatz ist durchaus klar; unklar ist vielmehr,
welche Art von Schulung und Unterricht dafiir die wirksamste ist. Wie
bringen wir z. B. einem Kind bei, nicht in seinen Frustrationen stecken zu
bleiben, sondern beharrlich einer Idee nachzugehen; das Risiko der frithen
Formulierung einer Auffassung einzugehen, ohne jedoch jene Meinung so
friih und so wenig begriindet zu duflern, dafl es mit ihr festsitzt und auf
entsprechende Belege wartet, um sie zu konkretisieren; gute iiberpriifbare
Vermutungen anzustellen, die weder ihrer Sprédigkeit noch ihrer Schlaff-
heit wegen nicht zu korrigieren sind? usw. usw. Ubung und Praxis im For-
schen, im Herausfinden von Dingen fiir einen selbst; das ist, was not tut —
aber in welcher Form?« (a. a. O., 98/99).

4.In diesem Experiment zum Behalten von Wortern erinnern sich von
drei Kindergruppen die Kinder am besten, die die » Vermittlung« zwischen
den Wortern erzeugen, dann die Kinder, denen eine » Vermittlung« zur
Verfiigung gestellt wurde, schlieSlich die Gruppe, die unzusammenhingen-
de Worter zu lernen hatte. Dies Experiment unterstiitzt zahlreiche andere
Forschungsergebnisse der Lernpsychologie?é, die zeigen, dafl die Organisa-
tion von Informationen und die Reduzierung unstrukturierter Komplexitit
fiir den Proze3 der Erinnerung von auflerordentlicher Bedeutung ist. Da
die selbstindige Organisation des Lernprozesses, in dem eine Reduktion der
Komplexitit des Problems stattfindet, ein wesentliches Element heuristi-
schen Lernens ist, i3t sich die Hypothese aufstellen, daf} heuristisches Ler-
nen auch das Erinnern erleichtert.

Aufgrund weiterer Forschungsarbeiten hat Bruner (1966) versucht, die
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fiir heuristisches Lernen relevanten lernpsychologischen Faktoren zu kon-
kretisieren. Nach seiner Meinung gibt es sechs Elemente, die fiir heuristi-
sches Lernen charakteristisch sind:

1. Einstellung,

2. Kompatibilitit,

3. Aktivitit,

4. Fertigkeiten,

5. Selbstwahrnehmung,

6. Fihigkeit, Informationen zu handhaben,

Die Tatsache, daff Bruner diese Elemente heuristischen Lernens als Pro-
bleme darstellt, deutet bereits die Schwierigkeit der Operationalisierung
heuristischen Lernens an. Dennoch erreicht der vorliegende Versuch unter
lernpsychologischem Gesichtspunkt eine erhebliche Prizision®7.

Damit ist jedoch nicht die Transformation dieser Erkenntnis in Frage-
stellungen erreicht, die fiir die Prizisierung im Rahmen der Curriculument-
wicklung ausreichen. Deshalb soll versucht werden, die lernpsychologi-
schen Faktoren in Form von Fragen zu fassen, die als Kriterien fiir die
Konstruktion von Curricula dienen kénnen, wenn sie auf die Forderung
heuristischen Lernens angelegt werden sollen.

1. Die Curricula sollen dazu fithren, daff die Schiiler sich nicht mit den
ihnen gebotenen Informationen zufriedengeben, sondern sie hinterfragen
und gemiB ihrem eigenen Bezugssystem sich Informationen und Probleme
zu erschlieBen versuchen. Eine solche Einstellung aufzubauen, diirfte ein
langwieriger Prozef} sein und nur durch fortwihrende Ubung erreicht wer-
den konnen. Fiir die Konstruktion von Curricula folgt daraus, dafl die
Lernsequenzen so organisiert werden miissen, daf} eine entsprechende, auf
heuristisches Lernen gerichtete Einstellung gewonnen werden kann. Als
Kriterium fiir die Curriculumentwicklung in Form einer Frage formuliert,
wiirde das heiflen: Wie kinnen Curriculumeinbeiten so organisiert werden,
daf die Schiiler lernen, iiber die ibnen bekannten Informationen hinauszu-
dringen und diese mit neuen Informationen und Situationen in Beziehung
zu bringen?

2. Auch das zweite Problem verdient bei der Curriculumentwicklung
Aufmerksamkeit, da von seiner Losung der Lernerfolg der Schiiler weitge-
hend abhingt. Es enthilt die Frage nach der optimalen Organisation des
Curriculum; dabei kommt es darauf an, wie man einen neuen Inhalt unter
optimaler Vorbereitung einfiihrt. Mit »optimal« ist hier eine Gestaltung ge-
meint, die das Bezugssystem der Schiiler beriicksichtigt und ihnen zu helfen
versucht, die neu zu lernenden Inhalte und Fertigkeiten in ihr Bezugssystem
einzufiigen, so daf sie auf neue Situationen transferierbar sind. Daher emp-
fiehlt es sich, bei der Entwicklung eines Curriculum einerseits die Adressa-
tengruppe sorgfiltig auf ihre Voraussetzungen hin zu evaluieren, anderer-
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seits zu untersuchen, wie neu gelernte Gegenstinde und Fertigkeiten in den
Bezugsrahmen der Schiiler integriert werden, damit eine Anwendung in spi-
teren Situationen iiberpriift werden kann. Als Kriterium fiir die Curriculum-
entwicklung in Form einer Frage formuliert, wiirde das heifien: Wie kén-
nen Curriculumeinbeiten so organisiert werden, dafi Schiiler den Gegen-
stand des Lernens in das bereits Gelernte unter den entsprechenden Asso-
ziationen und Kategorien moglichst gut integrieren konnen?

3. Ferner muf} das Curriculummaterial den Schiiler herausfordern. Denn
Aktivitit der Schiiler kann oft als ein Zeichen dafiir gelten, daf} der Schii-
ler seinen Lernprozef selbst organisiert. Nach Bruners Auffassung liegt in
dieser Aktivitit eine intrinsische Motivation, die den Schiiler von den Mit-
teln extrinsischer Motivation weniger abhingig macht. Das gilt vor allem,
wenn die Aktivitit {iber eine anfingliche Motivation hinausgeht und zu ei-
ner Kompetenzmotivation wird (vgl. White 1959). Der Aufbau einer sol-
chen Kompetenzmotivation, die den Schiiler von dufieren Gratifikationen
unabhiingig macht, diirfte eine notwendige methodische Erginzung des
substantiellen Ziels der Emanzipation der Schiiler sein. Zur Entfaltung ei-
ner andauernden Aktivitiit der Schiiler kommt es, wenn eine Dissonanz in
ihrem kognitiven System erzeugt wird (Festinger 1957). In der Curricu-
lumkonstruktion kann eine solche Dissonanz auf ganz verschiedene Art
und Weise geschaffen werden. Sie kann z.B. durch die Darbietung wider-
spriichlicher Situationen und Informationen etwa in Rollen- und Simula-
tionsspielen geschaffen werden, die den Schiiler dazu anregen, den wider-
spriichlichen Sachverhalt zu kliren. In diesem Sinn die Aktivitit der Schii-
ler mit Hilfe der Auswahl und Organisation von Curriculummaterial anzu-
regen, ist eine schwere Aufgabe. In Form einer Frage formuliert heifit das
fiir die Curriculumentwicklung: Wie kénnen Curriculumeinbeiten so orga-
nisiert werden, dafl die Schiiler Gelegenheit bekommen, aktiv und selbstin-
dig Probleme anzugeben und zu losen?

4. Heuristisches Lernen erfordert bestimmte Fertigkeiten und Techniken,
die intentional gelernt werden konnen. Eine Fertigkeit besteht z. B. darin,
Ideen bis zu ihrem Ende zu verfolgen und dabei die Grenzen der Vorstel-
lungen und Begriffe zu erfahren. Eine andere wichtige Fertigkeit besteht
darin, Hypothesen bilden, definieren und iiberpriifen zu konnen. Beide
Fertigkeiten miissen im Curriculum enthalten sein, das die Schiiler zu einer
reflektierten Auseinandersetzung mit politischen Problemen bringen will.
Als Frage formuliert, heifit das: Wie kénnen Curriculumeinbeiten so orga-
nisiert werden, daf Schiller die (z. T. technischen) Fertigkeiten lernen, In-
formationen zu gebrauchen, Hypothesen zu formulieren, zu iiberpriifen
und Probleme zu losen?

5. Ein wichtiges Element heuristischen Lernens besteht darin, sich selbst
als Lernenden wahrzunehmen und seinen eigenen LernprozeB zu reflektie-
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ren. Diese Selbstreflexion ist curricular schwer zu planen. Sie zu férdern
verweist besonders auf den Unterricht und die Fihigkeit des Lehrers. Je-
doch ist es auch im Rahmen der Konstruktion von Curriculummaterialien
moglich, Elemente in die Lernsequenzen einzuarbeiten, die die Schiiler zur
Reflexion ihrer Methoden herausfordern. In der Reflexion des eigenen
Vorgehens im Lernprozef liegt ein wichtiges Element des Lernens, das auf
die Entwicklung der Kritikfihigkeit der Schiiler gegeniiber politischen
Sachverhalten und ihrer Einstellung zu ihnen zielt. Als Kriterium fiir die
Curriculumkonstruktion formuliert, heifit das: Wie kénnen Curriculum-
einbeiten so organisiert werden, daf Schiiler dazu motiviert werden, ibr
Verbalten als Lernende zu reflektieren und ibre Lernerfabrungen besser
2u verstebhen?

6.SchlieBlich gilt es, curriculare Situationen zu entwickeln, in denen
Schiiler heuristisches Lernen iiben konnen. Dabei kommt es darauf an, dafl
sie nicht nur spontan selbstindig lernen, sondern dafl sie Techniken und
Fertigkeiten anwenden, die sie als heuristische Techniken gelernt haben.
Solche Techniken kénnten z. B. in einer Reihe von Fragen liegen, mit denen
sich Probleme aufschliisseln lassen, oder im Erkennen des Vergleichs oder
einem guten Verfahren der Verdeutlichung und Erschlieung von Proble-
men. D.h.: Wie kinnen Curriculumeinbeiten so organisiert werden, daf
Schiiler ibre Fihigkeiten iiben, in systematischer Weise heuristisch zu ler-
nen?



