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Lernziele - Schneisen in das Dickicht


Was ist 'Lernen'?


Alle Überlegungen zu Lernzielen setzen eine Verständigung über den Begriff des Lernens voraus. Die Lernpsychologie bietet unterschiedliche Definitionen, die in zentralen Aussagen konvergieren. Als Beispiel ein Versuch von R.M. Gagné, Die Bedingungen des menschlichen Lernens, Hannover 1973, S. 13:


Lernen ist


	1. ein interner, nicht-beobachtbarer Prozeß, der


	2. aufgrund von Erfahrung, d.h. durch Interaktionen mit der Umwelt entsteht


	3. sich in einer Verhaltensänderung äußert,


	4. relativ überdauernd ist


	5. und von Reifung o.ä. abzugrenzen ist.


"Lernen ist eine Änderung in menschlichen Dispositionen und Fähigkeiten, die erhalten bleibt und nicht einfach dem Reifungsprozeß zuzuschreiben ist. Die Art des Wandels, die man Lernen nennt, zeigt sich als eine Verhaltensänderung, und man zieht den Schluß auf Lernen, indem man vergleicht, welches Verhalten möglich war, bevor das Individuum in eine Lernsituationen gebracht wurde, und welches Verhalten nach einer solchen Behandlung gezeigt wird. Die Änderung kann in einer verbesserten Fähigkeit für eine bestimmte Leistung bestehen, und so ist es tatsächlich oft. Es kann auch eine veränderte Verhaltensbereitschaft von der Art sein, die man Einstellung, Interesse oder Wert nennt. Die Veränderung muß den Augenblick überdauern; sie muß über eine gewisse Zeitspanne erhalten bleiben können. Schließlich muß sie von jener Art der Veränderung unterscheidbar sein, die der Reife zuzuschreiben ist, wie zum Beispiel das Größenwachstum oder die Entwicklung von Muskeln durch Training."


oder H. Skowronek, Lernen und Lernfähigkeit, München 51974, S. 11:


"Lernen ist ein Prozeß, durch den Verhalten aufgrund von Interaktionen mit der Umwelt oder Reaktionen auf eine Situation relativ dauerhaft entsteht oder verändert wird, wobei auszuschließen ist, daß diese Änderungen durch angeborene Reaktionsweisen, Reifungsvorgänge oder vorübergehende Zustände des Organismus (Ermü-dung, Rausch oder ähnliches) bedingt sind."


Schließlich eine Definition von R. Bergius, Psychologie des Lernens, Stuttgart 1971, S. 9 f.:


"Lernen ist der Sammelname für Vorgänge, Prozesse oder nicht unmittelbar zu beobachtende Veränderungen im Organismus, die durch 'Erfahrungen' entstehen und zu Veränderungen des Verhaltens führen. Von Erfahrungen abzugrenzen sind verschiedene andere Ursachen von Verhaltensänderungen: Reifung (nach einem vererbten Plan), Ermüdung, mechanische Eingriffe oder Drogeneinwirkungen."


Diese Definitionen sind gezielt ausgewählt, um den Verhaltensaspekt des Lernens besonders zu betonen. Sie verzichten darauf, über den inneren Prozeß des Lernens Aussagen zu machen, wie es etwa die kognitive Psychologie versucht. Wie Lernprozesse ablaufen, welche Formen des Lernens zu unterscheiden sind und welche Konsequenzen dies für die Planung von Lernprozessen hat, kann daher mit den oben zitierten Positionen nicht beantwortet werden. Gleichwohl haben die Zitate für die Definition von Lernzielen eine präzisierende Funktion.


Zusammengefaßt: 





Was sind Lernziele?


Wenn Unterricht als organisierter Lernprozeß aufzufassen ist, dann muß der Lehrende das intendierte Ziel dieses Lernprozesses angeben können, und zwar so genau und unmißverständlich wie möglich. Eine erste (enge) Definition könnte daher lauten:


"Lernziel - sprachlich artikulierte Vorstellung über die durch Unterricht (oder andere Lehrveranstaltungen) zu bewirkende gewünschte Verhaltensänderung eines Lernenden." (H. Meyer, Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse, Frankfurt 1965, S. 21)


Ein Lernziel formuliert also, welchen Zuwachs an Kompetenz die Schüler nach dem Unterricht erworben haben sollen. Lernziele beschreiben nicht den Prozeß des Lernens, sondern das von Lehrenden angestrebte Resultat auf der Seite des Lernenden. 


Dabei verwendet die Definition einen Verhaltensbegriff, der alle beobachtbaren Äußerungen eines Menschen einbezieht, nicht aber auf die Innenseite des Lernens (also auf den eigentlichen Lernprozeß) eingeht. Vielfach können Lernvorgänge aber nicht unmittelbar an Verhaltensweisen 'abgelesen' werden, sondern gehen in eine komplexe 'Disposition' = dauerhafte Struktur ein. Um das Mißverständnis zu vermeiden, Lernen im Unterricht könne sich ausschließlich auf unmittelbar beobachtbares Endverhalten beziehen, erweitert H. Meyer seine Definition folgendermaßen:


"Lernziel - sprachlich artikulierte Vorstellung über die durch Unterricht (oder andere Lehrveranstaltungen) zu bewirkende Verhaltensdisposition eines Lernenden." (ebd. S. 32)


Lernziele haben eine Inhaltskomponente, die sich auf die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand bezieht, und eine Verhaltenskomponente, die die Art und Weise der Auseinandersetzung bezeichnet.


Was leisten Lernziele?


Die Formulierung von Lernzielen nötigt die Lehrenden dazu,


sich genaue Rechenschaft zu geben über die eigenen Lehrabsichten (heuristische Funktion)


sich Klarheit zu verschaffen über die didaktischen Schwerpunkte des Unterrichts (didaktische Reduktion)


den Lernprozeß stringent nach lernpsychologischen Gesichtspunkten zu strukturieren


Lernziele bieten den Lehrenden


bei der Durchführung des Unterrichts einen 'roten Faden', 


ein Instrumentarium für die Überprüfung des Lernerfolgs 


Kriterien für die Evaluation der Planung und Durchführung des Unterrichts.





"Lernziele stellen ein absichtliche Vereinfachung der komplexen Unterrichtswirklichkeit dar, weil nur so eine Handlungsorientierung für den Lehrer herausspringt. Anders formuliert: Ein Lernziel ist ein Aufforderung an den Lehrer, bestimmte Verhaltensänderungen der Schüler sehr aufmerksam zu verfolgen und zu fördern, andere aber (die gar nicht genannt werden) zu vernachlässigen: Ein Lernziel ist ein Aufforderung zur Aufmerksamkeit!" (H. Meyer, a.a.O., S. 21)


Zum Abstraktionsniveau von Lernzielen


Lernziele können auf unterschiedlichem Abstraktionsniveau formuliert werden. "Eine Lernzielformulierung ist dann abstrakt, wenn durch sie viele alternative Konkretisierungen zugelassen werden"(H. Meyer). Dabei unterscheiden Lernzieltheoretiker z.B. 'Richtziele', 'Grobziele' und 'Feinziele'. 


Die Richtlinien der Gymnasialen Oberstufe beschreiben etwa die 'wissenschaftspropädeutische Ausbildung' und die 'Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung' als allgemeine 'Richtziele' der Schule und des Unterrichts. 'Grobziele' geben an, welche Lernergebnisse etwa im Verlauf einer Unterrichtsreihe, einer Unterrichtssequenz oder einer einzelnen Stunde angestrebt werden sollen. 'Feinziele' beschreiben die konkreten Verhaltensänderungen, die durch den Lernprozeß herbeigeführt werden sollen.


Ein besonderes Problem stellt die Differenzierung von Grobzielen und Feinzielen dar: Unklar ist u.a., 


ob sich das Grobziel aus den einzelnen Feinzielen zusammensetzt, 


ob die Feinziele den einzelnen Unterrichtsphasen zugeordnet werden können,


ob die in den Feinzielen benannten Verhaltensänderungen unmittelbar beobachtbar sein müssen.


Diese Schwierigkeiten lassen sich vielleicht umgehen, wenn man auf die Begriffe 'Grobziel' und 'Feinziel' verzichtet und statt dessen pragmatisch die Begriffe 'Reihenziel', 'Stundenziel' und 'Teilziele' verwendet. Das 'Reihenziel' benennt auf einer relativ abstrakten Ebene das Gesamtziel der Unterrichtsreihe, das 'Stundenziel' formuliert das übergeordnete angestrebte Lernergebnis der gesamten Unterrichtsstunde, der Begriff 'Teilziele' bezieht sich auf solche Lernergebnisse, die für das Erreichen des Stundenziels notwendig sind und im Verlauf der Stunde angestrebt werden. Dabei sollte der Versuch gemacht werden, die Teilziele so aufeinander zu beziehen, daß der Fortschritt des Lernprozesses erkennbar wird. 


Zur Operationalisierung von Lernzielen


"Die Beschreibung des Lernzieles ist in dem Maße nützlich, wie aus ihr genau zu entnehmen ist, was der Lernende tun oder ausführen können muß, um zu zeigen, daß er das Ziel erreicht hat." (Rober F. Mager, Lernziele und Unterricht, Weinheim 1977, S. 13)


Mit dieser klassischen Formulierung fordert Mager, daß die Parameter des angestrebten Endverhaltens des Lernenden so präzise wie möglich, d.h. operationalisiert anzugeben sind. Dazu gehören nach Mager drei Bestimmungen:


Bestimmung des beobachtbaren Verhaltens, das als Zeichen dafür gelten kann, daß der Lernende das Lernziel erreicht hat


Beschreibung der notwendigen Bedingungen, unter denen das Verhalten gezeigt wird (Hilfsmittel, Zeitangaben, äußere Umstände etc.)


Bestimmung des Beurteilungsmaßstabes. 





Operationalisierung von Lernzielen meint also eine überprüfbare, semantisch eindeutige Angabe des Verhaltens, das nach dem Lernprozeß beobachtet und als Erfolg bewertet werden kann. 


Die These Magers, jedes Lernziel müsse möglichst in operationalisierbarer Form formuliert werden, ist aus unterschiedlichen Gründen nicht haltbar. Nur Lernziele auf bestimmten - relativ einfachen - Ebenen können überhaupt mehr oder weniger eindeutig formuliert werden. Jede Formulierung enthält semantische Probleme und muß in einem Verständigungsprozeß interpretiert werden. Außerdem blenden operationalisierte Lernziele die Vielschichtigkeit konkreter Unterrichts- und Lernsituationen aus, so etwa das eigene Unterrichts- und Handlungskonzept der Schülerinnen und Schüler (Wollen die Schüler überhaupt das lernen, was sie sollen? Wie erleben sie den Unterricht?), die kommunikativen Fähigkeiten der Lehrenden (Wie verhält sich das, was der Lehrende sich in Lernzielen vorgestellt hat, zu seinen konkreten unterrichtlichen Möglichkeiten und Fähigkeiten?), den 'geheimen Lehrplan', die Unterrichtsatmosphäre und das Lernklima. 


Gleichwohl zwingt seine These dazu, Lernziele möglichst präzise zu beschreiben, damit sie zur Steuerung des Unterrichts brauchbar werden. Eine Präzisierung unklarer Formulierungen hilft dazu, sich selbst Klarheit zu verschaffen über das, was der Unterricht eigentlich leisten soll. Eine solche Präzisierung schließt daher auch immer mögliche Ziele, die auch angestrebt werden könnten aus, ist also ein didaktischer Entscheidungsprozeß.


Zur Dimensionierung von Lernzielen 


Lernziele können in unterschiedlichen 'Dimensionen' angestrebt werden. Üblich ist die Unterscheidung von 


kognitiven Zielen (beziehen sich auf Denken, Wissen, Kenntnisse, intellektuelle Fähigkeiten)


affektiven Zielen (beziehen sich auf die Veränderung von Interessenlagen, Einstellungen, Werte)


psychomotorischen Zielen (beziehen sich manipulative und motorische Fertigkeiten)


Gelegentlich werden auch methodische und soziale Ziele gesondert ausgewiesen. Lernziele in den drei hauptsächlichen Dimensionen schließen sich nicht gegenseitig aus, sondern bedingen sich gegenseitig, d.h. Lernprozesse im kognitiven Bereich schließen entsprechende Prozesse im affektiven ein. Die Ebenen sind daher nur analytisch voneinander zu trennen, im konkreten Unterrichtsprozeß greifen sie ineinander. Besonders schwierig ist die Frage, ob und ggf. welche affektiven Ziele der Unterricht verfolgen darf, ohne Schüler zu manipulieren.


Zur Hierarchisierung von Lernzielen


Zur Präzisierung von Lernzielen gehört es, Lernziele zu klassifizieren, d.h. sie nach bestimmten Ordnungsprinzipien zu gliedern. Eine theoretisch begründete und empirisch überprüfbare Klassifikation bezeichnet man als 'Taxonomie'; sofern Lernziele in einer solchen Taxonomie über- bzw. untergeordnet werden (etwa nach dem Prinzip des Komplexitätsgrades), wird eine 'Hierarchisierung' von Lernzielen angestrebt. Die Taxonomie bezeichnet nicht den Wert von Lernzielen und bildet auch kein Kriterium zur Auswahl von Lernzielen für den Unterricht. Sie gibt lediglich an, wie Lernziel-Definitionen in eine theoretisch begründete und empirisch überprüfte Reihenfolge eingeordnet werden können


Eine solche Klassifikation der Lernziele kann z.B. helfen, notwendige Lernziele nicht zu überspringen oder die methodische Struktur einer Stunde so anzulegen, daß Schüler vom Einfachen zum Komplexen voranschreiten.


Nach den Arbeiten von Bloom (schon 1956, deutsch 1972) scheint eine Taxonomie bei Lernzielen im kognitiven Bereich noch am ehesten zu leisten zu sein. Er ordnet Lernziele nach dem Grad der Komplexität:





Komplexitätsstufe 


�
Beschreibung�
Beispiel: Thema 'Lebenslauf' im Deutschunterricht�
�



Beurteilen, Werten�
Beurteilen durch interne Kriterien, Beurteilung durch externe Belege, Sachverhalte sichten, Kriterien suchen, Sachverhalt und Kriterien in Beziehung setzen�
Vorgelegten Lebenslauf überprüfen, ob er inhaltlich und formal korrekt ist�
�



Synthese�
Ableitung abstrakter Beziehungen, Auffinden von Grundmustern, Auffinden von Einzelheiten, Sachverhalte miteinander verknüpfen�
Eigenen Lebenslauf schreiben�
�



Analyse�
Organisationsprinzipien suchen, Relationen und Elemente finden, Strukturen durchschauen�
Aus vorgelegtem Lebenslauf überflüssige Daten heraussuchen�
�



Anwenden�
In einzelnen und konkreten Situationen Kenntnisse und Einsichten übertragen�
Angaben zusammenstellen, die für den eigenen Lebenslauf wichtig sind�
�



Verstehen�
Extrapolieren, interpretieren, übersetzen, Ereignisse und Sachverhalte durchschauen, Erklärungen nachvollziehen�
Erklären, warum bestimmte Angaben im Lebenslauf wichtig sind�
�



Wissen�
Klassifizierungen und Kategorien kennen, Informationen abrufen können, sich an Ereignisse oder Sachverhalte erinnern�
Angaben nennen, die ein Lebenslauf enthalten sollte�
�



Für affektive Ziele haben Bloom und Krathwohl eine Taxonomie vorgelegt, die nach dem Grad der Internalisation von Prinzipien, Regeln und Werthaltungen geordnet ist. 


Eine andere Taxonomie hat der Strukturplan für das Bildungswesen (Stuttgart 1972) im Anschluß an Heinrich Roth vorgenommen. Die dort vorgeschlagenen Stufen haben weitgehend Eingang in die Richtlinien für die gymnasiale Oberstufe gefunden:


Gelerntes steht auf Abruf im Gedächtnis zur Verfügung (Reproduktion).


Das Erlernte wird selbständig angeordnet und verarbeitet (Reorganisation).


Übertragung der Grundprinzipien des Gelernten auf ähnliche oder neue Aufgaben und Sachverhalte (Transfer)


Selbständige, methodisch gesicherte Bearbeitung von neuen Problemstellungen (Problemlösendes Denken)


Zur Kritik an der Lernzielorientierung


Die Euphorie des lernzielorientierten Unterrichts der siebziger Jahre ist längst verflogen. Zu deutlich wurde sehr bald, welche Implikationen und Konsequenzen ein konsequent lernzielorientierter Unterricht mit sich bringt. Zur Kritik einige Gesichtspunkte in Thesenform:


"Die Lehrerentscheidung für das Ziel ist stets eine Entscheidung über einen anderen Menschen, sie ist eine Entscheidung für einen ganz bestimmten Zustand, eine ganz bestimmte Art von Existenz, die ein anderer Mensch einnehmen soll. Eine solche Entscheidung ist immer ein Wagnis, wobei fraglich ist, wieweit sie überhaupt als existentielle Entscheidung über andere möglich und verantwortbar ist." (W. H. Peterßen, Handbuch, S. 283)


Die behavioristischen Implikationen der Lernzielorientierung reduzieren die Schülerinnen und Schüler auf das Niveau einer Blackbox, die durch geeignete Stimuli einen entsprechenden Verhaltens-Output leisten. Unterricht wird dadurch zu einem fremdbestimmten, potentiell manipulativen, unterrichtstechnologisch bestimmten Vorgang.


Konsequente Lernzielorientierung bringt zwangsläufig eine lehrerzentrierte Anlage des Unterrichts und ein entsprechendes - häufig kleinschrittiges - Unterrichtskonzept mit sich. 


Schüler werden durch konsequente Lernzielorientierung als Subjekte des Unterrichts nicht ernstgenommen, ihre Bedürfnisse werden vernachlässigt. 


Lernzielorientierung begünstigt eine kognitive Einseitigkeit des Unterrichts, da sich Lernziele in dieser Dimension am einfachsten formulieren und überprüfen lassen. Wesentliche soziale, affektive, kommunikative und interaktive Dimensionen des Unterrichts werden dagegen ausgeblendet.


Lernzielorientierter Unterricht erliegt der Illusion, die Lehrziele, die der Lehrende plant, würden automatisch Lernziele der Lernenden werden; er übersieht, daß die kommunikative und Beziehungsebene letztlich die Bereitschaft der Schülerinnen und Schüler bestimmt, sich auf Lernen einzulassen. 





Fazit: Lernziele haben eine begrenzte heuristische und pragmatische Funktion für Unterrichtsplanung, -durchführung und -evaluation. Sie dürfen offenen, an den Schülern als Subjekten des Lernens orientierten und d.h. möglichst selbsttätigen und selbstbestimmtes Lernen nicht einschränken und verhindern. 





Schwierigkeiten beim Formulieren von Lernzielen


Verwechselung von 'Lernzielen' mit anderen Begriffen wie Schüleraktion, Unterrichtsschritt oder mit unterrichtsmethodischen Maßnahmen


Das Stundenziel wird auf einer zu abstrakten Ebene formuliert;


Stundenziele werden additiv als Summe bestimmter Operationen formuliert


(Gelegentlich vergebliche) Versuche, Teilziele bestimmten Zeitabschnitten des Unterrichts zuzuordnen


Teilziele werden nicht konkret genug formuliert, obwohl dies möglich wäre (Inhaltskomponente zu allgemein, Verhaltenskomponente nicht als beobachtbares Verhalten)


Es werden Ziele formuliert, zu deren Erreichen unterrichtliche Maßnahmen und Schritt nicht erkennbar sind. 








Ratschläge zum Lernziel-Formulieren


(Werner Jank/ Hilbert Meyer, Didaktische Modelle, Grundlegung und Kritik, Oldenburg 1990, S. 349-351)


Erster Ratschlag: 


Der Formalisierungsaufwand beim Lernzielformulieren muß in einem vernünftigen Verhältnis zum Informationsgehalt der im Studenentwurf vorgelegten Lernziele stehen. Lange Lernziellisten, die dann in den nachfolgenden Abschnitten des Entwurfs nicht mehr in inhaltliche und methodische Entscheidungen übersetzt werden, sind ärgerlich.


Zweiter Ratschlag:


Lernzielformulierungen sollten sich argumentativ aus dem vorhergehenden Text (in der Regel: aus dem Abschnitt "Didaktische Analyse" o.ä.) ergeben. Sie sind sozusagen die "reife Frucht", die vom Baume der didaktisch-methodischen Überlegungen herabfällt. Deshalb ist es unangebracht, die Lernzielliste eines Stundenentwurfs immer gleich auf die erste Seite zu setzen.


Dritter Ratschlag:


Die Lernziele eines Stundenentwurfs sollten nach einem für den Leser erkennbaren Gesichtspunkt geordnet sein. Dabei gibt es eine ganze Reihe sinnvoller Ordnungsgesichtspunkte:


Sie können Ihre Lernziele in der Reihenfolge anordnen, in der sie im geplanten Stundenverlauf auftauchen. Dies ist sozusagen eine "idiotensichere" Lösung: Sie ist theoretisch anspruchslos und deshalb kann man kaum einen Fehler machen.


Sie können die Lernziele nach inhaltlichen Gesichtspunkten, also auf der Grundlage einer Analyse der Struktur des Unterrichtsthemas ordnen.


-Sie können die Einteilung in die drei Lernzieldimensionen kognitiv/ affektiv/ psychomotorisch wählen, Sie sollten dann jedoch darauf achten, daß im übrigen Text Ihres Stundenentwurfs ausreichend deutlich gemacht wird, daß es hier nur um eine analytische Unterscheidung geht, daß also im konkreten Lernprozeß die drei Dimensionen unlösbar miteinander verwoben sind.


Sie können schließlich die Ziele nach ihrem Schwierigkeits- oder Komplexitätsgrad ordnen. Dies setzt jedoch voraus, daß Sie sie vorher auf der Lernzieltaxonomie (sc. etwa von B. S. Bloom) lokalisiert haben.


Vierter Ratschlag:


Sie sollten die Frage, ob Sie in Ihren Stundenentwurf operationalisierte Lernziele aufnehmen, davon abhängig machen, welche Funktion die jeweiligen Ziele für Ihre Stundenplanung haben:


Im Bereich affektiver Ziele (z. B. dort, wo es um das soziale Lernen der Schüler geht) reichen in aller Regel Zielformulierungen auf mittlerem Abstraktionsniveau, und zwar deshalb, weil die Anlässe für das Verfolgen solcher Ziele kaum präzise vorausgesagt werden können.


Im Bereich kognitiver Ziele sind hin und wieder Operationalisierungen angebracht. Z.B. dann, wenn Sie einen Lehrervortrag halten wollen, kann es sich lohnen, sehr genau die zu vermittelnden Inhalte zu beschreiben und dann auch im Schluß der Stunde oder einige Tage später eine operationalisierte Lernzielkontrolle vorzunehmen.


Ziele, die sich auf die Selbständigkeit und Mündigkeit der Schüler beziehen, sollten auf keinen Fall operationalisiert werden.


Fünfter Ratschlag:


Sie sollten sich bemühen, die Lernziele halbwegs vollständig zu erfassen. (Überlange Lernziellisten beeindrucken Ihre Ausbilder nur wenig - Sie sollten lieber knapp und präzis zusammenfassen, was für Sie die "essentials" sind!)


Sechster Ratschlag:


Sie sollten bedenken, daß die Lernziele des Lehrers nicht automatisch zu Lernzielen der Schüler werden. (Deshalb haben wir angeregt, die Lehrziele des Lehrers von den Lern- oder Handlungszielen der Schüler, also von ihren wirklichen, im Unterricht handlungsleitenden Wünschen, Interessen, Vorlieben und Abneigungen abzugrenzen):


SchülerInnen haben oft sehr viel mehr an Vorwissen, als die BerufsanfängerInnen im Lehrgeschäft sich dies klarmachen; sie sind aber nicht immer bereit, dies zu erkennen zu geben.


SchülerInnen haben nicht nur gegenüber dem jeweiligen Unterrichtsthema, sondern auch gegenüber dem Lehrer/ der Lehrerin und dem ganzen Drum und Dran des Unterrichts Einstellungen, Vorlieben, Ängste und Vorurteile.


SchülerInnen haben einen manchmal verhaltenen, oft aber auch unbändigen Ehrgeiz, ihre Handlungsspielräume im Unterricht zu sichern und weiter auszubauen.


Im schriftlichen Stundenentwurf sollte deshalb ausgelotet werden, wo die Ansatzpunkte sind, um die Lehrziele und -pflichten des Lehrers mit den Interessen und Handlungszielen der Schüler zumindest ansatzweise in Übereinstimmung zu bringen. Es lohnt sich nicht, wegen dieser Begriffe im Referendariat auf die Barrikaden zu gehen! Wenn Ihr Fach- oder Seminarleiter auf dem Begriff "Lernziel" besteht, so tun Sie ihm den Gefallen! Dies ändert aber nichts an unserer prinzipiellen Auffassung, daß in einem schülerorientierten Unterricht bei der Planung bedacht werden muß, daß sich auch die SchülerInnen Ziele setzen und diese im Unterricht verfolgen.
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