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Bausteine und Baustelle einer Didaktik
subjektorientierten Lernens und Lehrens

Didaktik — kurz gefasst als die Wissenschaft vom Lernen und Lehren — ist nicht al-
lein mit Begriffen ,,einheimischer* Provenienz zu begriinden — die Diskussion {iber
die theoretische Tragweite und praktische Belastbarkeit einer Didaktik subjektorien-
tierten Lernens und Lehrens in der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB)
verweist notwendigerweise auf eine lern- und lehrtheoretische Fundierung.

Schliisselworter: Didaktik, subjektorientiertes Lernen und Lehren, adaptive Lehrkompetenz

1 Was ist das Subjekt?

Schon Kant (1789) kam in der Beantwortung der eigentlich genuin anthropologi-
schen Fragestellung ,,Was ist der Mensch?** nicht umhin, auf Basis einer ,,Anthropo-
logie in pragmatischer Hinsicht sich auf spezifische Aspekte des Menschseins zu
beziehen: ,,Der Mensch ist durch seine Vernunft bestimmt, in einer Gesellschaft mit
Menschen zu sein, und in ihr sich durch Kunst und Wissenschaft zu kultivieren, zu
zivilisieren und zu moralisieren® (S. 324).

Mit einem Blick auf die wissenschaftliche Betrachtung des Menschen wird
schon evident, dass in den diversen Natur- und Geisteswissenschaften und dort je
nach Standpunkt je spezifische Aspekte des Menschseins im Zentrum der theoreti-
schen Fassung stehen. Der evolutionsbiologischen Systematik nach ist die Einord-
nung als homo sapiens und Abgrenzung von anderen Lebewesen noch recht einfach
und einsichtig, in der Einschitzung als ,,Primus inter Primates* beginnen dann
allerdings bereits die differenten Blickwinkel mit einem spezifischen Menschen-
bild, das je nach Zugehorigkeit zu einer historischen Epoche, einem Kulturkreis,
einer Religion, politischen Verfassung, sozio-6konomischen Status etc. sehr unter-
schiedlich und vielféltig in der Interpretation als soziales Wesen ausfallen kann:
Die Vorstellungen vom Ebenbild des Schopfers bis zum Siindenfall, von der Krone
der Schopfung bis zum GAU der Weltgeschichte, vom Untertan bis zur Ich-AG,
vom Wesen mit freiem Willen und dem Gegenteil, vom homo oeconomicus zum
homo educandus usw. usf. waren und sind anthropogene Konstruktionen einer
anthropologischen Natur des Menschen — allein die Blickwinkel auf und Begriin-
dungen dafiir wechseln (vgl. Abb. 1)!
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Auffillig ist allerdings auch, dass alltagssprachlich wie im wissenschaftlichen
Sprachgebrauch neben der Begriffsbestimmung ex termini unmittelbar eine Konno-
tation ex megativo existiert: Subjekt vs. Objekt, Individuum vs. Gruppe (0. A.),
Person: natiirliche vs. juristische. Ob gewollt oder nicht bzw. bewusst oder unbe-
wusst, erfahrt der jeweilige Terminus auf einer Plus-Minus-Skala eine eindeutige
Einordnung, der man (so es liberhaupt denkbar ist) den gegenteiligen Pol argumen-
tativ nur sehr eingeschrénkt bzw. gar nicht zuordnen kann: Wer mdchte schon, dass
der Schiiler ausschlieBlich als Objekt betrachtet, auf ein Gruppenmitglied im Klas-
senverband reduziert wird und nicht als Person behandelt wird? — die Wiirde des
Menschen ist sowieso unantastbar!

Einzelwesen
Eigensinn i Eigenarten

Denken _ Beyyusstsein
Erkennen Person .. N——
Handeln
Verantwortung

Abb. 1: Der Mensch — und seine Facetten (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Konzeption einer subjektorientierten Didaktik kommt insofern auch nicht
umhin, dem unmittelbar positiv konnotierten Begriff der Subjektorientierung nicht
,blindlings‘ zu folgen und ebenfalls nicht iiber dem Subjektbegriff die fiir einen
alltags- und lebensweltorientierten Ansatz (vgl. Methfessel & Schlegel-Matthies,
2014) geradezu essenziellen anderen Facetten zu vernachldssigen. Die Komplexitét
des Gegenstandsbereiches der Erndhrungs- und Verbraucherbildung und der Le-
bensumstinde der Akteure bzw. Adressaten machen es unumgénglich, die spezifi-
schen Moglichkeiten und Notwendigkeiten von Person, Subjekt und Individuum
beziiglich der

* Dbiografischen Lebens-Geschichte(n)
e aktuellen Lebens-Welt(en)
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* perspektivischen Lebens-Konzept(en)
¢ tatsdchlichen Lebens-Praxen

einzubringen und abzubilden — und die strukturellen Aspekte dariiber nicht zu ver-
nachléssigen, die sich als Spannungsfeld zwischen (individuellem) Verhalten und
den (sozio-6konomischen) Verhdltnissen — zwar knapp, aber stimmig — zusammen-
fassen ldsst: ,,Die alltdgliche Lebensfiihrung ist zwar eine individuelle Leistung, die
aber durch die Rahmenbedingungen der jeweiligen sozialen Gemeinschaft/Gruppe
beeinflusst, wenn nicht sogar gesteuert wird“ (Methfessel & Schlegel-Matthies,
2014, S. 34). Die unterschiedliche, potenziell gegensitzliche Betrachtung aus der
Innen- und/oder Aufienperspektive (vgl. Abb. 2) setzt sich in ebensolchen Differen-
zen fort, mit der mittels deskriptiv-explanativen, priskriptiven und normativen Zu-
gingen gleiche oder dhnliche Sachverhalte und Beziehungen thematisiert werden:
Das Verbraucherhandeln stellt sich in der Beschreibung und Begriindung aus der
Innenperspektive oftmals anders als in der Erklarung aus der AuBenperspektive dar.

selbstreferenziell
auf das Subjekt

vom Subjekt aus Andere/s
referenzieren

|

Innenperspektive . -

auf das Subjekt hin bezogen persp ) vom Subjekt weg welsenc>
AuBenperspektive

Abb. 2: Das Subjekt in der Innen-/AuBlenperspektive (Quelle: Eigene Darstellung)

Ohne allzu sehr in die philosophischen, soziologischen, 6konomischen, psycholo-
gischen und sonstigen Ableitungen und Begriindungen fiir deren begriffliche Ver-
wendung einzusteigen (vgl. dazu Brauer, 2003; Keupp, 2012; Liidtke & Matsuzaki,
2011), bleibt festzuhalten, dass mit dem Individuum nicht nur dessen (physische
wie psychische) Eigenheiten als Einzelwesen gemeint sind, sondern ebenso die fiir
Lernprozesse forderlichen wie hinderlichen eigenwilligen und eigensinnigen Zu-
ginge. Als subjektives Denken, Erkennen und Handeln gefasst, konstituieren diese
im Kern das, was das Subjekt als Akteur im Unterschied zu ihm als Adressat von
Lernanspriichen ausmacht. Und als Person betrachtet, ist es diejenige Instanz, die
mit Bewusstsein, Vernunft und Willen ausgestattet, die Verantwortung fiir das
eigene Handeln trdgt — und das nicht nur beim Lernen!
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2 Lernen subjektorientiert verstehen...

Eigentlich eine Selbstverstindlichkeit: Wer, auller den Lernenden als Subjekte, kann,
will, soll und muss lernen? ,,Verstehen und Lernen als Aneignung von bislang nicht
Verstandenem, bislang nicht Gewusstem und nicht Gekonntem stellen unverwech-
selbare Subjektleistungen dar* (Meueler, 2011, S. 974). Und dennoch ist die lernthe-
oretische und didaktische Diskussion iiber den geeigneten Weg und dazu passende
MaBnahmen nicht abgeschlossen — wird vielmehr in letzter Zeit wieder vehement
gefiihrt. Ausgangspunkt bleibt der Disput iiber das jeweilig zugrundeliegende Men-
schenbild — nicht unbedingt als rein anthropologische Frage nach der Erziehungsbe-
diirftigkeit und Lernfahigkeit des Menschen, sondern in Bezug auf die Bildungsziele
und Gestaltung von entsprechenden Lernumgebungen.

Die Frage nach dem ,,subjektiven Faktor in einer lebensweltbezogenen Bildung*
(Methfessel und Bartsch i. d. H) und die Diskussion iiber eine Didaktik subjektorien-
tierten Lernens und Lehrens (vgl. Tulodziecki, 2002; Bartsch, 2008; 2012), themati-
sieren erneut (und mit etwas anderem) Blick die bereits im REVIS-Projekt explizier-
ten Bildungsziele und das salutogenetisch orientierte und kompetenzorientierte
Lernen als zentrale didaktische Prinzipen (neben dem lebensbegleitenden Lernen).

2.1 Grundlegende psychologische Bediirfnisse

Eine dezidiert alltags- und lebensweltbezogene Bildung, wie sie die Erndhrungs- und
Verbraucherbildung darstellt, ist in Bezug auf die ,,Subjekte™ in einer Weise befasst,
die diese in zweifacher Hinsicht tangiert: Zum einen sind sie als unmittelbar in dieser
Lebenswelt verankerte Akteure betroffen und zum anderen werden ihnen als Adres-
saten extern — der eigenen Lebenswelt entnommene — Lerninhalte an sie zur Bearbei-
tung herangetragen, die sie (hoffentlich) mit Surplus wieder zuriickerhalten!

Kompetenz-
erleben

Autonomie- A 4 soziale
erfahrung grundlegende Eingebundenheit
psychologische
Bedurfnisse

Abb. 3: ,,Basic human needs* nach Deci & Ryan (2000) (Quelle: Eigene Darstellung)

Mit den grundlegenden psychologischen Bediirfnissen (,,Basic human needs*; vgl.
Deci & Ryan, 2000) werden nicht nur die ,,Basics* fiir die gelingende Gestaltung von
Biografie und Lebenslauf présentiert, sondern dariiber hinaus diese ,,individuellen
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Lebensinteressen als lerntheoretische Grundkategorie® (Krapp, 2004) postuliert und
als damit grundlegende Bedingung fiir erfolgreiche Lernprozesse formuliert. Im
Rahmen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation spielen die Aspekte des Erle-
bens von Kompetenz, der Erfahrung von Autonomie, aber auch die Notwendigkeit
sozialer Eingebundenheit (vgl. Abb. 3) eine erhebliche Rolle.

Fiir eine Erndhrungs- und Verbraucherbildung mit Bezug auf die alltagliche Le-
bensfiithrung und -gestaltung sind diese grundlegenden Bediirfnisse nicht nur Be-
diirtnisse im Sinne einer Defizitbeseitigung, sondern zentrale Ausgangs- Prozess-
und Zieldimensionen padagogischen Einwirkens: Ob und wie sich Verbraucher z. B.
in ihrem Erndhrungsverhalten als kompetent betrachten, als autonom handelnd sehen
und sozial akzeptiert fiihlen — und wenn nein, warum und was dem entgegensteht —
ist nicht nur auf der deskriptiven Ebene als status quo interessant, sondern bedeutet
auf der praskriptiv-normativen Ebene Entscheidungen iiber die Ziel- und Prozessva-
riablen fiir als notwendig erachtete piddagogische Interventionen.

2.2 Salutogenese - didaktisch betrachtet

Im REVIS-Projekt wurde das salutogenetisch orientierte Lernen als ein zentrales
didaktisches Prinzip (neben dem kompetenzorientierten und lebensbegleitenden Ler-
nen; vgl. Methfessel, 2007; 2008) fiir das Lernen in der EVB ausformuliert. Antono-
vskys Uberlegungen, dass das Kohdrenzgefiihl mit den Komponenten Verstehbar-
keit, Handhabbarkeit und  Bedeutsamkeit/Sinnhaftigkeit  (siche:  Glossar
[www.hibifo.de/glossar.html]) unschétzbare Ressourcen flir die Gesunderhaltung
(auch unter widrigen Situationen) darstellen, wurden fiir die Erndhrungs- und Ver-
braucherbildung adaptiert.

Mit dem Kohdrenzsinn bzw. -gefiihl beschreibt Antonovsky ,.eine globale Orien-
tierung, die das Ausmal ausdriickt, in dem jemand ein durchdringendes, tiberdauern-
des und dennoch dynamisches Gefiihl des Vertrauens hat,

* dass erstens die Anforderungen aus der inneren oder dulleren Erfahrens-
welt im Verlauf des Lebens strukturiert, vorhersagbar und erklédrbar sind
und

* dass zweitens die Ressourcen verfiigbar sind, die notig sind, um den An-
forderungen gerecht zu werden.

* Und drittens, dass diese Anforderungen Herausforderungen sind, die In-
vestition und Engagement verdienen® (Antonovsky zit. nach Bengel et
al., 2001, S. 30).
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Bedeutsamkeit
Sinnhaftigkeit

Verstehbarkeit Handhabbarkeit

Abb. 4: Kohérenzsinn und -gefiihl — nicht nur salutogenetisch, auch didaktisch! (Quelle: Ei-
gene Abbildung)

Der salutogenetische Ansatz mit den Ankern der Verstehbarkeit, Handhabbarkeit
und Bedeutsamkeit/Sinnhaftigkeit gibt auch unter didaktischen Gesichtspunkten ei-
nen Blick auf Unterricht und Erziehung in der Erndhrungs- und Verbraucherbildung
frei, der zunéchst unstatthaft erscheint, auf einen zweiten Blick hingegen Sinn macht:
Die Lerngegenstinde und — was das Wesentliche ist — die Lernergebnisse sind ganz
unmittelbar als Handlungsoptionen in den Lebenskontext eingebunden, der mit den
Aspekten der Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Bedeutsamkeit/Sinnhaftigkeit eine
Uberﬁihrung in tatsdchliches Erndhrungs-, Gesundheits- und Verbraucherhandeln
befordern oder auch behindern kann.

2.3 Kompetenzen

Mit dem Kompetenzbegriff wird im Zusammenhang mit Lernen und Lehren sehr
gehadert — insbesondere von Seiten der Allgemeinen Pddagogik und Didaktik. Aller-
dings weniger wegen der begrifflichen Fassung von Kompetenz als solcher, sondern
vielmehr als ein Angriff auf die genuine Zustindigkeit fiir die Bildung; hier sieht
man den Bildungsbegriff in einer Reduktion insofern ausgehohlt, als man mit dem
Erwerb und der Entwicklung von Kompetenzen eine reine Funktionalitdt in Wirt-
schaft und Gesellschaft unterstellt, die den individuellen Bildungsanspruch konterka-
riert. Dass der Kompetenzbegriff insbesondere von der empirischen Bildungsfor-
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schung favorisiert wird, verstirkt die Vorbehalte ebenfalls — bis hin zu ,,Verschwo-
rungstheorien® mit ,,Strategien der Durchsetzung eines 6konomistischen Menschen-
bildes in Bildung und Bildungswesen® ist da alles vertreten (vgl. Krautz, 2012). Ge-
rade in der Erndhrungs- und Verbraucherbildung ist mit dem Begriff der Kompetenz
(auch in der ubiquitdren Weinert’schen Fassung) sowohl der Gegenstandsbereich als
auch der erwiinschte und gewollte Outcome prézise(r) zu beschreiben und in ent-
sprechende Lernprozesse iiberzufiihren; mit REVIS liegt diesbeziiglich ein tragfahi-
ges Konzept vor!

L

Ve ™ Ve / ™
INPUT —» THROUGHPUT ouTPUT \+ S OUTCOME )
2 YN % o % \ /
\i \4
Lernen/Lehren ‘ ‘ kurzfristig ‘ ‘ nachhaltig

Abb. 5: Von Input zu Outcome — und vice versa (Quelle: Eigene Darstellung)

Das didaktische Denken erfihrt insofern eine radikale Richtungsdnderung, als nicht
mehr ausschlieBlich Uberlegungen zum Input am Beginn der didaktischen Uberle-
gungen einschlieBlich der methodischen Throughput-Prozesse stehen und (und man
am Output misst, was kurzfristig davon noch iibriggeblieben ist), sondern vom ge-
wiinschten nachhaltigen Outcome her (quasi riickwérts) bestimmt, was als Input da-
fiir tauglich ist und mit welchen Prozessen des Throughputs dieser auch erreicht
werden kann; dass darin und dazwischen auch der Output {iberpriift und entspre-
chende Qualifikationen erteilt werden konnen, widerspricht der damit intendierten
Kompetenzentwicklung nicht!

Mit Kompetenzen wird ja nicht einfach nur das Verfiigen iiber fachspezifisches
Wissen postuliert, sondern in der Formulierung entsprechender Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Bereitschaften zur Losung von Aufgaben- und Problemstellungen wird
sehr deutlich die Verklammerung von Wissen und Handeln (vgl. Brandl, 2013) —und
nicht deren sukzessive Abfolge — thematisiert. Damit Wissen iiberhaupt handlungsre-
levant werden kann — und als ,,triges Wissen® dafiir nicht zur Verfligung steht — ist
bereits beim Erwerb sicherzustellen, dass nicht (ausschlieBlich) die Fachsystematik
die Lerninhalte vorgibt, sondern dariiber hinaus iiber authentische Beziige und situ-
iertes Lernen sichergestellt wird, dass (fach-)wissenschaftliche Konzepte der EVB in
alltagsrelevante lebensweltliche Kontexte eingebunden werden. Der Gefahr, dass die
Anbindung an Alltag und Lebenswelt lediglich eine motivationsauslosende
und -fordernde Funktion im Rahmen des Unterrichts darstellt und dementsprechend
,oberflichlich — weil allzu offensichtlich — gehandhabt wird, ist demgegentiiber
dafiir Sorge zu tragen, dass Lernumgebungen ,nicht nur konkrete Lehr-Lern-
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arrangements umfassen, sondern als theoretische Voraussetzung auch fachdidaktisch
durchdrungene Spezifizierungen und Strukturierungen von Lerngegenstinden® (Pre-
diger et al., 2013, S. 11). Dies bedeutet

* fachliche Substantialitit im Hinblick auf bildungswirksame Rekonstruk-
tion des Gegenstandsbereichs,

* explizite unterrichtliche Ankniipfungen an Vorerfahrungen und Perspek-
tiven der Lernenden,

* Beriicksichtigung von Eigen- und Fremdperspektiven in der individuel-
len Sinnkonstruktion fiir die Strukturierung des Lerngegenstandes,

* Situierung in tragfdhigen Kontexten, die zum einen Zugéinglichkeit und
zum anderen Transferierbarkeit ermdglichen.

2.4 Lerntheoretische Grundlagen einer Didaktik
subjektorientierten Lernens und Lehrens

Traditionelle Lerntheorien sind nach Faulstich (2013) insofern zu einem vorldufigen
Ende gekommen, als sie zwar auf die eigenen Aktivitidten und Konstruktionen durch
die Individuen abstellen, allerdings den ,,missing link* zwischen Subjekt und Struktur
noch schuldig blieben: ,,Alle Versuche, die Psyche aus der Psyche zu begreifen, dre-
hen sich im Kreis. Erst wenn man das Ich-Welt-Verhaltnis nicht mehr nur als psychi-
sches Problem, sondern als Resultat eingreifender Praxis auffasst, durch Hinwen-
dung zur Praxistheorie, kann der Zirkel durchbrochen werden* (S. 13).

Der "theoretische Kern" eines Lernbegriffs, der nicht nur lerntheoretischen, son-
dern auch bildungstheoretischen Anspriichen der ,,Resubjektivierung von Kultur
(Ploger, 2011, S. 93) gerecht wird, besteht in folgenden Eckpunkten:

e ,Lernen ist immer ein Neu-, Hinzu- und Umlernen, dessen Ergebnis in
einer Struktur vorliegt.

* Lernen bringt das Strukturelle und Allgemeine des betreffenden Sach-
verhaltes zu Ausdruck.

* Lernen als Reduktion von Vielfalt und Komplexitit bedeutet zwar Ver-
lust an Konkretheit, dafiir aber auch Gewinn an Klarheit und Einsicht in
den Sachverhalt.

* Der Grad der notwendigen Reduktion von Vielfalt und Komplexitit ist
vom jeweiligen Lerngegenstand abhéngig.

* Die durch Beziehungsstiftung gewonnenen Strukturen stehen ihrerseits
immer im Zusammenhang mit vorangegangenen bzw. weiterfithrenden
Beziehungsstiftungen* (Ploger, 2011, S. 92/93).

Unschwer zu erkennen ist im Kern die konstruktivistische Basistheorie von Piaget,
nach der das Wissen und Kdnnen in Form sensorischer, begrifflicher und operatori-
scher Schemata vorliegen. Damit erfolgt auch die ,,WelterschlieBung*: Solange die
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Anwendung vorhandener Schemata ausreicht, bestimmte Aufgaben zu bewaltigen,
besteht wenig Anlass, diese Schemata zu dndern. Piaget beschreibt diesen Prozess als
Assimilation. Sollten diese Schemata zum Problemldsen (auf bislang unbekannten
Terrain) allerdings nicht ausreichen, ist die Aneignung neuer Schemata notwendig.
Diesen Prozess versieht Piaget mit dem Begriff der Akkomodation — eine Bezeich-
nung fiir den eigentlichen Lernprozess. Konkret: Mit den oft so genannten ,,Einfiih-
rungsstunden® ist immer eine Akkomodation gefordert, so genannte ,,Anwendungs-
und Ubungsstunden® hingegen sind , klassische* Assimilationen. Uber die stets not-
wendig werdende und stattfindende Adaptation erfolgt permanent die Anpassung der
kognitiven Struktur an die Erfordernisse der Bewéltigung von (Lern-)Aufgaben und
Problemen (vgl. Brandl, 2012).

Fokus
Didaktik/
Methodik ™ —

— Fokus
Lerntheorie

Abb. 6: Lernen im Fokus von Lerntheorie und (Fach-)Didaktik

Neben einer lerntheoretischen Fundierung bedarf subjektorientiertes Lernen und
Lehren ebenfalls einer didaktischen Ausrichtung. Dabei ist ,,Bescheidenheit® inso-
fern angesagt, als ,,dass wir nicht so sehr ,neue‘ didaktische Theorien brauchen, die
sich gegen andere abgrenzen und ihre selektive Leistung fiir das ,Ganze‘ ausgeben,
sondern integrative Perspektiven, durch die die Anschlussfahigkeit zwischen Theo-
rien und deren spezifischer Stellenwert sichtbar wird*“ (Scholl, 2011, S. 39). Viel-
mehr ist das Augenmerk darauf zu richten, die ,,begriffliche und strukturelle Grund-
lagen fiir eine integriert(er)e didaktische Theorie des Unterrichts zu schaffen®
(Scholl, 2011, S. 39). Und eine dieser grundlegenden Begriffe ist Lernen: ,,Lernen ist
fiir Schiilerinnen und Schiiler die zentrale Tétigkeit im Unterricht. Um so erstaunli-
cher ist es, dass in den ,groBen‘ didaktischen Theorien das Thema Lernen mehr oder
weniger ausgeblendet wird* (Pléger, 2011, S. 85) — und auch in dezidiert fachdidak-
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tischen Uberlegungen geriit das Lernen iiber die Fokussierung auf die fachwissen-
schaftlich begriindete Auswahl der Inhalte und Diskussion der Bedingungen der
methodischen Unterrichtsgestaltung dann und wann ins Hintertreffen. ,,Diese Bedin-
gungen sollten aber nicht mit dem Prozess des Lernens gleich gesetzt werden. Denn
eine Entitét, die eine andere bedingt, kann mit dieser anderen nicht identisch sein®
(Ploger, 2011, S. 85). Ploger (2011) moniert damit zu Recht, dass Lernen ein ,,blin-
der Fleck in Unterrichtstheorien ist, den man mit ,,einheimischen Mitteln aus dem
Haus der Didaktik allerdings nicht beseitigen kann und das lerntheoretische Funda-
ment deshalb ,,aushédusig* suchen und finden muss.

Nach Faulstich (2013) miissen sich Lerntheorien, insbesondere solche mit einer
,praxeologischen, subjekt- und gleichzeitig kontextorientierten” (S.19) Ausrichtung,
»an den Anforderungen Konsistenz, Komplexitit, Angemessenheit und Offenheit*
(S. 11) messen lassen. Eine angemessene Lerntheorie sollte demnach:

* begrifflich hinreichend geklért und moglichst konsistent sein,

* hinreichende Komplexitit aufweisen, welche den Gegenstand nicht vor-
schnell vereinfacht und ihn unangemessen begrenzt,

* gegenstandsadidquat sein: Eine Lerntheorie, welcher es um ein Erfassen
menschlichen Lernend geht, ist einzubeziehen in Konzepte der gesell-
schaftlichen Tétigkeit bzw. des bewussten Handelns,

* sinnvollerweise durch Offenheit gekennzeichnet sein., dabei auch die be-
dingte Freiheit menschlichen Handelns beriicksichtigen, bei dem Aneig-
nung immer auf die je eigene Entscheidung zuriickzufiihren ist,

* immer auf konkrete Félle menschlichen Lernens fokussieren. Diese zu
interpretieren und auf ihren Kontext zu reflektieren, ist Aufgabe theoreti-
scher Modelle und empirischer Konzepte menschlichen Lernens (Faul-
stich, 2013, S. 9/10).

3 ...und Lehren vom Standpunkt des lernenden
Subjekts aus denken

,unter subjekttheoretischer Perspektive muss es auf der Lehrenden-Seite darum ge-
hen, im Gegeniiber die Hauptperson der Lehr-Lern-Zusammenhénge zu sehen. Das
heifit Abschied zu nehmen von dem Missverstindnis, Lehre wiirde automatisch Ler-
nen zur Folge haben* (Meueler, 2011, S. 976).

Jenseits der (Schein-)Gefechte iiber die Tragfahigkeit und Reichweite konstruk-
tivistischer Theorien (vgl. Gruschka, 2011) und ,,unabhéngig davon, ob sie sich
radikal, strikt, gemdBigt, kommunikativ oder realistisch verstehen — alle
Protagonisten betonen in der Regel (und das ist wohl der kleinste gemeinsame
Nenner aller konstruktionistischen wie konstruktivistischen Positionen), dass
Menschen bei ihrem Handeln, aber auch bei dem selektiven Auf- und Ausbau von
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Wissen und auch bei der Wahrnehmung immer und unhintergehbar von den Normen
und Werten der jeweiligen Gesellschaft, von den Konventionen ihrer Gruppe und
natiirlich von den aktuellen Machtverhéltnissen geleitet, gefithrt oder gar gesteuert
werden und dass all dies mittels Kommunikation geschieht™ (Reichertz, 2013, S.62).

Kompetenz/en \4

konstruktivistisches
Lernparadigma

Abb. 7: Konstruktivismus — Kontext/e — Konzept/e — Kompetenz/en

3.1 Konstruktivistisches Lernparadigma

In Bezug auf ein konstruktivistisches Lernparadigma und der darauf aufbauenden
Konzeptionen konstruktivistischer Didaktik(en), ist ein Ertrag festzuhalten, ndmlich,
,dass der Konstruktivismus einerseits eine faszinierende Denkschule ist, die viele
Anregungen fiir den Pddagogen bereithilt, dass er andererseits aber nicht als Grund-
lagentheorie fiir die Pddagogik ausreicht™ (de Haan & Riilcker, 2009, S. 189). Die
Sicht auf die Lernenden und Lern-Lehrprozesse ist damit geschérft und die ,,Denk-
richtung® gedndert worden, auch wenn die Quintessenz eigentlich recht banal daher-
kommen mag: ,.Lernen kann jeder nur fiir sich allein; aber Vieles, was man sich
aneignen will, kann man nur mit Hilfe anderer erlernen’ (Ploger, 2011, S. 86). Ge-
schérft wurde mit konstruktivistischen Denkmustern generell der Fokus auf das Ler-
nen und — daraus folgernd — auf den Weg zu einer Theorie ,,lernseits* von Unterricht
(Schratz, 2009) das ,,Lehren im Modus des Lernens* zu denken.

43



Didaktik subjektorientierten Lernens und Lehrens

Konstruktivistischen Ansétzen ist nach Tulodziecki et al. (2009) eine (mehr oder
weniger stark ausgeprigte dhnliche) Sicht auf Unterricht gemein:
Unterricht sollte demnach

e ,den Lernenden Mboglichkeiten erdffnen, individuelle Vorstellungen,
Sinn- und Bedeutungskonstruktionen in den Lehr-Lernprozess einzu-
bringen und sich mit eigenen und den Konstruktionen anderer in verglei-
chender Weise auseinander zu setzen.

* individuelle Vorstellungen zu bestimmten Wirklichkeitsbereichen mit
neuen Erfahrungen zu kontrastieren und auf ihre ,Viabilitdt® hin zu pri-
fen.

* Lerngegenstinde aus unterschiedlichen Perspektiven mit unterschiedli-
chen Methoden zu erschlieBen und in ihrer jeweiligen Vorldufigkeit und
Situationsgebundenheit zu erschlieBen.

* in seiner Planung und Durchfiihrung als ein reflexiver Prozess aufgefasst
werden, der zu einer variantenreichen und situationsangemessenen Ge-
staltung und Auswertung von Lehr- und Lernprozessen fiihrt und damit
auch auf eine stidndige Qualitdtsverbesserung ausgerichtet ist* (S. 257).

3.2 Subjektorientierte Unterrichtskonzeption: Lehren im Modus
des Lernens denken

Die (zunehmend) feststellbare sprachliche Kennzeichnung in der Reihenfolge Ler-
nen-Lehren (und z. B. nicht mehr Lehr-Lern-Forschung) ist nicht willkiirlich (wie es
scheinen mag), sondern verdankt sich einem (nur sprachlich marginalen) Perspek-
tivwechsel: ,,Lehre weist mogliche sinnvolle Lernwege durch die Berge des Wissens.
Gehen miissen die Pfade aber die Lernenden selbst. Es geht um Vermitteln von Lern-
interessen und Lernproblematiken* (Faulstich, 2013, S. 18).

Kernelemente einer subjektorientierten Unterrichtskonzeption fir die Erndh-
rungs- und Verbraucherbildung sind (vgl. Brandl, 2008, S. 6) eine

* dezidiert subjektbezogene Sichtweise, die sich
o ander Lebenswelt,
o den Erfahrungen und Gestaltungsmoglichkeiten im A//tag und
o am Status und dem Potenzial der biografischen Entwicklung ori-
entiert
* kontextorientierte Anbindung, die
o die subjektive Relevanz von Lernprozessen und -resultaten
o mit fachsystematischen Erfordernissen verkniipft und
o Strukturen fiir Handlungsoptionen aufweist
* eine handlungsorientierte Ausrichtung, die

44



Didaktik subjektorientierten Lernens und Lehrens |

o auf der Basis von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Selbst-
steuerung/-regulation
o die Moglichkeit zur personlichen Entwicklung anbietet

und ein ,.konsequentes Bemiithen um die Forderung nachhaltigen Lernens* (Beyer,
2014, S.299) nach folgenden zentralen Prinzipien (Beyer, 2014, S. 300-303):

* Sicherstellung

o der Bedeutsamkeit des zu Lernenden

o der erforderlichen Lernvoraussetzungen
* Finbettung des Lernstoffs in Aufgaben, Fragen oder Problemen
* Forderung

o kumulativen Lernens

o kooperativen Lernens

o kategorial strukturierten Lernens

o anwendungsbezogenen Lernens

> strukturell
H»  Okonomisch
— sozio- —
> okologisch
> Kontexte < > kulturell
> biografisch
— individual- —
“» lebensweltlich
Y les
Alltagsbewaltigung
Erndhrungs- und » Situati P
Verbraucherbildung d ituationen <
A Lebensgestaltung
fachliche
> Kompetenzen 4—[ <
Uberfachliche

Abb. 8: Kontexte — Situationen — Kompetenzen (Quelle: Eigene Darstellung)
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3.3 Didaktische Reflexion...

Aufbau einer

. Représentation
Konzeption von der Welt Konstruktion von

Bezugssystemen Realitat

Systematisierung Konstruktion strategische

Generalisierung Lernsteuerung

Interpretation /\ Wissenserwerb

wissenschaftlicher ) . Perspektiven-
Erkenntnisstand Re-Konstruktion De-Konstruktion ——  \wechsel

sozio-kulturelle Kritik und
Uberlieferungen Selbstkritik

Abb. 9: Konstruktivistisches Lernen (Quelle: nach Andersen, 2010, S. 11; verdndert)

Folgt man den griffigen Vorstellungen einer konstruktivistischen Didaktik nach
Reich (2012), sind — zunéchst unabhidngig von bestimmten Fiachern und Gegenstén-
den — prinzipiell drei Zugéinge fiir eine konstruktivistische Unterrichtsgestaltung
denkbar:

* Konstruktion: Nach einem konstruktivistischen (auch neurobiologischen)
Grundverstindnis ist jegliche Wissensaneignung eine Konstruktionsleis-
tung der lernenden Subjekte. Die Lerninhalte kdnnen nur verstanden
werden, wenn sie in die vorhandenen Schemata eingebunden und mit
Sinn verbunden werden konnen. Ein unmittelbarer Transfer des Wissens
vom Lehrenden zum Lernenden ist somit ausgeschlossen; Lehrende kon-
nen lediglich (aber das durchaus) Angebote in entsprechenden Lernum-
gebungen machen.

* Re-Konstruktion: Nicht alle Lerninhalte sind von den Lernenden immer
wieder und absolut neu in allen Facetten selbst zu erarbeiten; liber die
gedanklich strukturelle Kopplung und instruktionale Kommunikation der
Lehrenden mit den Lernenden ist ein re-konstruierender Nachvollzug
vorhandenen Wissens moglich.

* De-Konstruktion: Weder die Lerninhalte selbst, noch die Zuginge zu
diesen sind unverdnderbar festgeschrieben: Unterschiedliche Blickwin-
kel, Perspektiven, auch Zweifel und Kritik verdndern gleichermallen die
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Sache und den Betrachter: Im Gegensatz zum ,,Mainstream* lassen sich
Gegenstinde, Personen, Situationen, Prozesse etc. auch (ganz) anders be-
trachten und behandeln.

Konstruktion, Re-Konstruktion und De-Konstruktion konnen als Folie einer didakti-
schen Reflexion zur Aufgabenstellung sowohl fiir Lernende als auch Lehrende die-
nen:

Tab. 1: Didaktische Reflexionstafel (Quelle: Eigene Darstellung nach Reich, 2012, S. 182;
verdndert und ergénzt)

Prozess/e Methode/n Resultat/e
De- . Enttarnen/lassen Bezweifeln/lassen Versténdnis
Konstruktion
Konstruktion Erfinden/lassen Begriinden/lassen Erkenntnis
Re- . Entdecken/lassen | Verallgemeinern/lassen Kenntnis
Konstruktion

3.4 ...und ,,Didaktische Rekonstruktion*

Fiir die didaktische Strukturierung des Gegenstandsbereiches der EVB bietet sich das
Modell der ,,Didaktischen Rekonstruktion® (Kattmann et al., 1997; Kattmann, 2007,
Duit et al. 2012; GropengieBer & Kattmann, 2013) — obwohl als ,,Rahmen fiir natur-
wissenschaftsdidaktische Forschung und Entwicklung® entwickelt — insofern gerade-
zu auch fiir die EVB an, als mit der kennzeichnenden Wechselwirkung von fachli-
chen, didaktischen sowie subjektbezogenen Aspekten die komplexen (fach-)
wissenschaftlichen Inhalte nicht 1:1 und damit unveréndert in den schulischen Fach-
unterricht iibernommen werden konnen, sondern in iiberfachliche Beziige interdis-
ziplindr und der Beriicksichtigung sozialer, kultureller und individueller Zusammen-
hénge eingebettet werden miissen.

Die Didaktische Rekonstruktion ist ,,eine praktische Theorie* (Kattmann, 2007):
,»Damit werden die wesentlichen Teile fachdidaktischer Arbeiten explizit gemacht,
systematisch aufeinander bezogen und fiir die Praxis relevant. Dadurch sollen die im
Rahmen der Didaktischen Rekonstruktion durchgefiihrten Forschungsarbeiten lern-
forderlicher werden als solche, die sich allein auf eine fachwissenschaftliche Sach-
struktur oder lernpsychologische Prinzipien stiitzen konnten® (Kattmann, 2007, 94).
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Didaktische Struktur/ierung
Unterricht, Lernumgebungen,
Lernsequenzen und Lernangebote
von Lehrenden

Fachliche Klarung « Lernpotential-Erhebung
Erkenntnisse, Methoden, Kenntnisse, Fertigkeiten,

Theorien und Termini Verstandnisse, Kompetenzen
der Fachwissenschaftler der Lerner

Abb. 9: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Quelle: mit Genehmigung aus Gro-
pengiefer & Kattmann, 2013)

Sie versteht sich als eine Metatheorie, die sich mehrerer Teiltheorien bedient und u.
a. auf konstruktivistische Theorien vom Lernen und Lehren, auf die Theorie vom
erfahrungsbasierten Verstehen und Theorien zur Vorstellungsbildung und -dnderung
(Kattmann, 2007, S. 97) stiitzt, diese zusammenfiihrt, modifiziert und nutzbar macht.
,»Man mag die Didaktische Rekonstruktion wegen des bloen Zusammenbringens
von Theorien nicht selbst als Theorie betrachten. Dies wire jedoch verfehlt, da durch
das Zusammenfiigen der Charakter der Teil-Theorien verdndert und eine neue Quali-
tit erreicht wird* (Kattmann, 2007, S. 97/98).

4 Adaptive Lehrkompetenz und Lernumgebungen

,,Lerntheorie braucht ein angemessenes Konzept von Lehre* (Faulstich, 2013, S. 18)
—und auf der personalen Seite eine entsprechend elaborierte Lehrkompetenz!
Ausgangspunkt der Uberlegungen zur Konzeption des Konstrukts ,.adaptive
Lehrkompetenz® ist nach Brithwiler (2014) die ausgeprigte Individualitit der Schii-
lerinnen und Schiiler — was die Personlichkeitsmerkmale und Lernvoraussetzungen
im Allgemeinen anbelangt — und die daraus resultierende Heterogenitdt von Schul-
klassen, die die Lehrkréfte in sehr anspruchsvoller Weise herausfordern: ,,Sie sollen
nicht lediglich Stoff an eine Klasse vermitteln, sondern ihr unterrichtliches Handeln
auf die unterschiedlichen individuellen Lernbediirfnisse der einzelnen Schiilerinnen
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und Schiiler ausrichten, um so deren Lernen bestmoglich zu unterstiitzen (Brithwi-
ler, 2014, S. 11). Adaptive Lehrkompetenz als adaptive Planungs- und Handlungs-
kompetenz gefasst (Beck et al., 2008; Brithwiler, 2014), bezeichnet die Fihigkeit,
Planung und Durchfithrung des Unterrichts auf die Heterogenitit und Individualitit
der Schiilerinnen und Schiiler situationsspezifisch so auszurichten, dass fiir moglichst
viele Schiilerinnen und Schiiler bestmogliche Bedingungen fiir die Kompetenzent-
wicklung bestehen. ,,Adaptive Lehrkompetenz bedeutet in didaktischer Hinsicht eine
empiriegestiitzte Beurteilung von unterschiedlichen Unterrichtsverfahren und ihre
darauf abgestiitzte adaptive Verwendung im Unterricht, je nach den vorhandenen
Bedingungen und den angestrebten Zielen* (Beck et al., 2008, S. 46)

Lehren Lernen
externe Ziele Inhalte interne
Unterstutzung: Steuerung:
Lernumgebungen Methoden Medien Lernprozess

Abb. 10: Adaptivitit: Lehren und Lernen (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Unterrichtsprinzipien Differenzierung und Individualisierung sind in allen didak-
tischen Modellen unbestritten, mit der adaptiven Lehrkompetenz ,,liegt ein kognitiv-
konstruktivistisches Verstidndnis von Lernen zugrunde* (Beck et al, 2008, S 39), das
eine deutliche Trennung zwischen der je individuellen Steuerung des Lernens durch
die Lernenden und den (prinzipiell beschrinkten) Einfluss, den Lehrende auf diesen
Lernprozess nehmen konnen. Mit der Gestaltung von Lernumgebungen kann ledig-
lich — aber dies durchaus — eine entsprechende Unterstiitzung erfolgen.

Dieses setzt voraus, dass die Lehrenden nach Beck et. al. (2008, S. 41/42) (zu-

mindest) iiber die folgenden Teilkompetenzen verfiigen:

*  Sachkompetenz: reichhaltiges, flexibel nutzbares Sachwissen, in dem sich
die Lehrperson leicht und rasch geistig bewegen kann;

* diagnostische Kompetenz: die Lernenden beziiglich ihrer Lernvorausset-
zungen und -bedingungen (Vorwissen, Lernweisen, Lerntempo, Lern-
schwéchen) und bezogen auf den jeweiligen Unterrichtsgegenstand so-
wie ihrer Lernergebnisse zutreffend einschétzen konnen;

49



Didaktik subjektorientierten Lernens und Lehrens

* didaktische Kompetenz: reichhaltiges methodisch-didaktisches Wissen
und Konnen einschlielich der Kenntnisse der Vor- und Nachteile und
der Erfolg versprechenden einsetzbaren didaktischen Moglichkeiten

*  Klassenfiihrungskompetenz: die Klasse so zu fithren, dass sich die Ler-
nenden aktiv, anhaltend und ohne zu viel stérende Nebenaktivititen mit
dem Unterrichtsgegenstand als Grundlage fiir Lernfortschritt und Lern-
erfolg auseinandersetzen kdnnen.

Zwischenstand und WiederanstoB3

Die Vielfalt, mit der ein Subjektstandpunkt und/oder die Subjektorientierung zur
Begriindung pédagogisch/psychologisch/didaktisch/methodisch interessanter Mo-
mente des Lernens und Lehrens fungieren, liegt sowohl in der offenen begrifflichen
Fassung von ,,Subjekt®, als auch in derjenigen ihrer differenten kategorialen Veror-
tung in diversen ,,didaktischen Hausern* — eine ,,Subjektorientierte Didaktik™ in der
EVB muss sich der Kldrung dieser Frage- und Problemstellung stellen. Bartsch
(2012) hat dieses Desiderat angesprochen: ,,Erkenntnisse aus der Lernpsychologie
und der allgemeinen Piddagogik [sind] hilfreich, dennoch ersetzen sie keine fachdi-
daktische Forschung, deren Weiterentwicklung beziiglich der Subjektorientierung in
der Erndhrungs- und Verbraucherbildung sicherlich lohnenswert wire* (S. 62)!

Anmerkung

! »~Moderne*“ padagogische Anthropologie differenziert diesen Ausgangspunkt:

Der Mensch ist demnach ein Wesen, das als Mensch gleichzeitig
* erzogen wird und selbst erzieht;
* lernfihig und lernbediirftig ist;
* Dbildungsfahig und bildungsbediirftig ist,
¢ lehrend und unterrichtend ist;
* sich sozialisiert und kultiviert (vgl. Wulf & Zirfas, 2014, S. 14).
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