Pater ©. Choflt

R

Mathetische Forderung von Methodenkompetenz
in der Schule

72
DP

1060
T A e ety Sy

2 Schuch-Verlag



-~

1 I A0

Peter Q. Chott

Lernen lernen — Lernen lehren

Mathetische Forderung von Methodenkompetenz
in der Schule

UB Augsburg

U

08800003167691

N

Schuch-Veriag Weiden




Die Deutsche Bibliothek — CIP-Einheitsaufnahme

Chott, Peter:
Lernen lernen — Lernen lehren: Mathetische Férderung
von Methodenkompetenz in der Schule / Peter O. Chott. —
Weiden: Schuch, 2001

ISBN 3-926931-43-4

LN
[ 2\
iy 2\
[ = '__‘}
| = Ll
\ 2

dug sva“‘?":6

Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfaltigung und Verpreitung sowie der
Ubersetzung vorbehalten. Kein Teil dieses Werkes darf in irgepdelner Form.(durch
Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren) ohne schriftliche Genehmlgu_ng des
Verlages reproduziert oder unter Verwendung elektronischer Systeme verarbeitet werden.

2001 Schuch-Verlag, Weiden



.

Inhaltsverzeichnis

NVOrWOrE 1 e p e s it onee it oy oo ooy e um g B oo 4
1 GR Gt Ve Y 5
1:1 Eemnen it i e e e RO R 5
1.1.1 Lernen als ,Phanomen’ verschiedener Wissenschaften...... 6
1.1.2 Lernenals ,Konstruktion®............cccoomiiiiiiiiiiii s 1
12 Tt e W B NI e LR 19
1.2.1 Lehren als ,direktes Bewirken‘ von Lernen.......................... 19
1.2.2 Lehren als ,soziale Interaktion’...............c.cooiiiiinninns 22
1.2.3 Lehren als ,Choreografie unterrichtlichen Lernens............. 24
1.2.4 Lehren als Anwendung der Mathetik’.............ccccciiiiiinns 28
1.3 Lernentlernen. b m L e e s s 31
1.3.1 Lernenlernen als Element der ,formalen Bildung'................ 31
1.3.2 Lernenlernen als Element der ,Metakognition®..................... 32
14 Lemnenidehren. .l il v aSeinilnc i Sr IR eami.. S 35
141 Lernenlehren im Sinne der ,mathetischen Sichtweise"........ 35
1.4.2 Lernenlehren als mathetisches Angebot von

Primar- und Stitzstrategien.........cccccoveeeeiii 37
1.5 Begriffliches Umfeld.................cooon 39
151 ,Methodenkompetenz' als ibergeordnete Kategorie?......... 40
1.5.2 ,Selbstgesteuertes Lernen’ als Zielkategorie..........cc...coeenne 41
1.5.3 ,Bildung’ als Leitkategorie. ... 43
1.6 Begriffliche Zusammenfassung...............coniin 45

Fieratur. .. siuioe. mir o s minbs iR e LA RN, 47
2 Begriindungszusammenhédnge...................... 50
21 Legitimation auf Grund der Entwicklung hin zur

Wissensgesellschaft'...............ccooooeinn 50
2.2 Legitimation auf Grund des ,Schliisselqualifikations-

AnSatzes’. ... ol a0t ek SRS S TR oo 57
23 Legitimation auf Grund empirischer Befunde................ 58
2.3.1 Padagogisch-psychologische Untersuchungsergebnisse... 59
2.3.2 Schulpadagogische Untersuchungsergebnisse................... 61

Al . e e e v e MR Sl s o5 o+ 68



2

Inhaltsverzeichnis

3 Ansétze zur Implementierung............................... 70
34 Ansatz der Theorie der ,volistindigen Lernhandlung.... 71

3.2 Ansatz im Rahmen von ,situierten‘ Theoriemodellen.... 77

3.3 Ansatz im Rahmen des Aufbaus einer ,Fehlerkultur:..... 82
3.4  Ansatz im Rahmen des ,Wissensmanagements‘............ 90
3.5 ,Mathetischer Ansatz’ als Synthese................................. 96
T e A L e R e I e SR 99
4 Grundsiétze, Inhalte, Verfahren und Beispiele..... 101
4.1 GrundSafzels saderienad Shb i bl i el abinbini . oas 101
4.1.1 Grundsatzliche Einstellungen............ccocooieiiiciiiiciicninns 101
4.1.2 Prinzipien zur Auswahl und Gestaltung der Lehrinhalte...... 102
471.3.:Methodische GrURASAtZe ... oivonrn iiomsiel cnma 1. .. 103
414, Struktumnodell.c ieitsden el ani Lo naiginemg . b 104
4.1.5 Organisatorische und strukturelle Grundsatze.................... 105
4.2 Lehr-undilerninhalte . -0 e il e 106
42 4 . Lehr:z/lemfelder:. ... Bigtasll maleiM b ... 107
4i2.2 .. Leimeltehiinhaltentiemuesis sl shateamnlinaiiid. .. 2 112
o Fiirdie Primarstufels i Moo nlisinntias Biliad. .. .8 113
» Fiirdie Sekundarstufe .. .. 2008as il Ble a2 119
4.3 Lehrverfahren.........BOlREnl S o RduZ saviannss. ... 124
4.3.1 Mogliche Organisationsformen in der Schule...................... 125
4.3.2 Lehrverfahren (Unterrichtsmethoden und Lernangebote)... 132
4.3.3 Auswahl von (Selbst-)Lernkonzeptionen.............cccccceeee. 140
44  Exemplarische Lehrbeispiele.................................. 147
441 Lernenlehren im Rahmen eines eigenen Schulfachs.......... 147
4.4.2 Lernenlehren im Rahmen eines Schulprojekts................... 149
443 Lernenlehren im Rahmen eines Lernhilfe-Kurses............... 153
4.4 4 Lernenlehrenim Rahmen von Curricula...........ccccceeveeiinnne 158
445 Lernenlehren im Rahmen des Unterrichts......................... 161
4.4.6 Lernenlehrenim Rahmen von Lernkurs und Unterricht....... 170
4.47 Lernenlehren im Rahmen von Telelearning............c..ccce...... 172
eratur ey e s e N IR N 177
KeinBS CL-EQRoN =1 Y S ReREE . ..2 180

SaChregISier: . - rithiiyoni- iy~ ooy SRS 236




Kleines LL-Lexikon

ABC-Suche 181
Aktiv zuhoren 181
Arbeitsauftrige
suchen 182
Arbeitsauftrage
verstehen 182
Arbeitsplatz 183
Arbeitsriickschau 183
Arbeitsvorschau 184
Atemiibungen* 184
Ausfithrungsmodell 184
Auswendig lernen 185

Belohnung* 186
Checkliste 186

Dalli Klick 187
Diagnose* 187
Diagonal lesen 187
Diskutieren/
Debattieren 188

Edukinestetik 188
Einmaleinkarte 189
Einzelarbeit 190
Entspannen* 190
Evaluation* 190
Exzerpieren 190

Fantasiegeschichte 191
Fehler berichtigen/
verbessern 191

Fehler suchen 192
Fehlerbilder 192
Fragen iiben 193
Fiinf-Schritt-Lese-
Methode 194

Gedichtnis-
Funktionsweise 194
Gedichtnistraining*
194

Gruppenarbeit 195

(* nur Querverweise)

Hausaufgaben machen
195

Hausaufgabenheft 196
Heftfiihrung 197

Informationsumgang
197
Inhaltsverzeichnis 199
Interview 199
Intervision 200

KIM-Spiele 201
Klassenarbeiten 202
Klassenkonferenz 203
Kontrolltechniken 203
Konzentrations-
iibungen 204
Kurzgymnastik 204

LdL-Methode 205
Lerndomino 205
Lernen — was ist das?
206

Lemnexperiment 206
Lernfragebogen 208
Lemngriinde 208
Lernheft 209
Lernhindernisse 209
Lernkartei 210
Lernkontrolle* 211
Lernpartnerschaft 211
Lernplakat 211
Lernplanung 211
Lemnquiz 212
Lernstérungen* 213
Lerntagebuch 213
Lerntypentest* 214
Lernumgebung 214
Lernvertrag 214
Lernwiederholung 214
Lesen iiben 214

Markieren 215
Mind-map 216
Mitschreiben 217

Mnemotechniken 217
Motivationshilfen
219

Musik héren 220

Nachschlagen 221
Negativgeschichten
221

Notizen machen* 221

Pausen 221
PhotoReading 222
Priisentieren 223
Primirstrategien 223
Priifungen* 223

Referat* 223

Sachrechenhilfen 223
Schrittfolgen 224
Selbstbelohnung 225
Sinnestraining 225
Sinnfrage stellen 226
SpeedReading 227
Stilleiibungen 227
Stérungsanalyse* 228
Stiitzstrategien 228

Tabellen 228
Textbearbeitung 229
Textverstehen 229

Unterstreichen* 229

Vorstellungshilfe 229
Vortrag 230

Warming-up 231
Wissen speichern 231
Wochenkalender 232

Zusammenarbeit*233
Zusammenfassen 233

Literatur/Internet-
Adressen 234



Vorwort

Vorwort
wMathetica heifit Lernkunst.

Diese Wortbestimmung finden wir in der ,Didaktischen Ahrenlese’, die
aus dem Nachlass' des groRen Lehrers Johann Amos Cornenius
(1592-1670) stammt. In 43 Abschnitten gibt er Ratschldge zum besse-
ren Lernen und stellt damit immanent die These auf, dass man das
Lernen selbst erlernen kénne.

Angesichts der heute immer schneller zunehmenden Fille von Wissen
wird die Forderung, das Lernen selbst zu erlernen, von vielen Seiten
gestellt. So fullt die Ratgeberliteratur zur Verbesserung des Lernens
ganze Bibliotheken. Dabei zeigen sich erstaunlicherweise nur wenige
Darstellungen, in denen versucht wird, theoretisch Grund zu legen,
was (schul)praktisch angewandt werden soll. In diese Licke stof3t die
hier vorliegende Monografie. Es wird versucht, ein Gesamtkonzept
aufzuzeigen, das den Bogen von der wissenschaftlichen Theorie zur
schulischen Praxis spannt. Das bedeutet, dass das methodische Vor-
gehen in der Arbeit ein deduktives’ ist und vom Abstrakten zum Kon-
kreten schreitet. Das Buch ist aber auch induktiv zu lesen. Das heilt,
man kann ebenso von den Anregungen zur Unterrichtspraxis Gber die
Lehrmethoden und -inhalte zum theoretischen Uberbau gehen.

Zielgruppen sind vor allem Lehramtsstudierende, Lehrpersonen in der
zweiten schulpraktischen Ausbildungsphase sowie Lehrkrafte, die sich
in ihrer (lebenslangen) Weiterbildungsphase befinden.

Die vorliegende Arbeit ware ohne den Anstol durch Herrn Prof. Dr.
Wilhelm H. PeterBen nicht entstanden. Fur seine wohlwollende Unter-
stitzung méchte ich mich sehr herzlich bedanken. Zu danken gilt es
auch den Personen, die durch ihre Beitrage im ,Kleinen LL-Lexikon'
die Stichworter zum Lernenlehren fundiert bereichert haben: Edith
Seidl, Gerhard Friedl und Bernhard Six. SchlieBlich haben eine Reihe
von Personen die Ausfiihrungen kritisch gelesen und durch vielfache
Anregungen verbessert: Mirja Schrapel, Edith Seidl und Werner Turn-
wald. Thnen und besonders der Lektorin, Erdmuthe von Baudissin, ein
herzliches Dankeschoén.

Memmingerberg, im Frahjahr 2001 der Verfasser

! vgl. COMENIUS, J.A : Spicilegium Didacticum Artium Discendi.... — Amstelodami Typis Christophori
Conradi. Anno 1680 [in der Ubersétzung von C.Th.Lion in: ,Johann Amos Comenius® P4dagogische Schrif-
ten. Dritter Band: I. Der Mutter Schul, IT Didaktische Ahrenlese”. Hrg. Von C. Th. Lion, 2. Aufl. Langen-
salza 1907, 71-96]




Die begriffliche Basis der beiden komplexen Formeln ,Lernen lernen’
und ,Lernen lehren‘ ist der Lern-Begriff, der bekanntlich in diversen
Auspragungen vorliegt. Die Schwierigkeit der Beschreibung der Akti-
vitat Lernen’ riihrt daher, dass das, was als ,Phdnomen Lernen‘ be-
kannt ist, (bislang) nur unzureichend beobachtet werden kann. ,Ler-
nen‘ ist vielmehr nur aus Ergebnissen zu erschlieRen, was beispiels-
weise Uiber den Nachweis einer neu erworbenen Fahigkeit geschehen
kann. Man muss deshalb vom ,Konstrukt Lernen‘ sprechen. Dieses ist
jedoch genetisch vorprogrammiert, so dass grundsatzlich - fir jeder-
mann evident - von einer menschlichen Fahigkeit ausgegangen wer-
den kann.

1.1 Lernen

;"'Vorsichtig und kursorisch ausgedriickt, 1asst sich menschliches Lernen
“als der innere Vorgang beschreiben, der zwischen dem Nicht-Kénnen
und dem Kénnen im Menschen stattgefunden haben muss.

Nach dieser Auffassung, gibt es zwar viele Tatigkeiten, die jedermann
zum Lernen zdhlen wird: das Aneignen von Wortschatz, das Einpra-
gen von Gedichten, der Erwerb von Fahigkeiten im Maschinenschrei-
ben usw..]Andererseits aber gehéren auch - weniger offensichtlich -
zum Lernen Prozesse, wie beispielsweise das Entstehen von Vorur-
teilen und Neigungen. Auch andere soziale Einstellungen und Ideale
einschlieRlich jener zahlreichen Verhaltensweisen, die an der sozialen
Wechselwirkung der Menschen beteiligt sind, zéhlen dazu. SchlieRlich
kennt man noch eine Anzahl von Aktivitdten, deren Erlernen man ge-
wohnlich nicht als vorteilhaft oder als Fortschritt bezeichnen kann, weil
sich der Nutzen, sofern es ihn tberhaupt gibt, nicht unmittelbar auf-
weisen lasst. Hierzu gehoren etwa Zuckungen der Gesichtsmuskula-
tur, Besonderheiten des Auftretens oder auch autistische Gebéarden.

Die Aufzahlung solcher Tatigkeiten umreit zwar das Feld des ,Pha-
nomens Lernen’ ein wenig, zum Ableiten einer umfassenden Nominal-
definition reicht sie allerdings nicht. So verwundert es kaum, dass es
nach Ubereinstimmender Meinung diverser Wissenschaftler' nicht

! vgl. z. B. HILGARD/BOWER 1973, 16; ANGERMEIER u.a. 1984, 24 f.
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méglich erscheint, eine annehmbare Definition fur das ,Lernen‘ zu for-
mulieren. Es wird sogar geduRert’, Lernen sei generell nicht zu be-
schreiben und stelle als gedankliches Konstrukt eine | hypothetische
Konzeption dar, die auf einem weiter nicht ableitbaren Lebensphano-
men aufbaue.

Im Sinne eines Mittelweges zwischen diesen beiden Positionen kann
man sich mit einer Beschreibung verschiedener Aspekte des Lernens
zufrieden geben, von denen im Folgenden einige dargestelit werden,
um eine begriffliche Grundlage zu erhalten.

1.1.1 Lernen als ,Phanomen‘ verschiedener Wissenschaften

Das ,Phanomen Lernen‘ interessiert verschiedene Wissenschaften.
BekanntermaRen spielen bei jedem Naherungsversuch an das Kon-
strukt sowohl der Blickwinkel als auch die Methode der Betrachtung
eine Rolle. Das bedeutet, dass die einzelnen Wissenschaftsdisziplinen
aus unterschiedlichen Aspekten und mit verschiedenen Methoden das
Lernen' untersuchen und untersucht haben. Die im Folgenden skiz-
zierten Ansatze sollen - in der hier gebotenen Kirze - einen Uberblick
geben, damit darauf aufbauend die Termini ,Lernen lernen‘ und ,Ler-
nen lehren‘ geklart werden kénnen.

Unter anthropologischem Aspekt wird Lernen als Existenzial’ ge-
kennzeichnet, wodurch das als Mangelwesen geborene menschliche
Individuum zum Uberleben beféhigt wird. Demnach liegen den Lern-
aktivitaten, welche dem Menschen die biologische Existenz erlauben,
transzendentale Lernakte’ zu Grunde. Sie sind mit seinem
Menschsein identisch, das heilt sie erdffnen ihm dieses erst. Als sol-
che existentiale Grundlage aufgefasst, ist Lernen fir den Menschen
unverzichtbar. Es findet permanent statt. Ebenso relevant ist das Ler-
nen zur Manifestierung des Lebensgehduses des Menschen, das sich
mit groRer Differenziertheit und dichter Verwebung um ihn herum auf-
 baut. Durch die Mannigfaltigkeit der Lernakte und Lernsituationen
webt' quasi das menschliche Individuum sein (subjektives) ,Netz der
Wirklichkeit', so dass diese seine Lebenswelt eine menschliche wird.
Viele verschiedene Bildungseinrichtungen sorgen fur jenes fest er-
scheinende ,Gewebe’, das Uber viele Generationen hinweg weiterge-
geben wird. Alles, was der Mensch tut, muss von diesem ,Sinngewe-
be‘ Uberformt sein.’

2 vgl. MAURER 1990, 12 f.
3 vgl. ROMBACH 1969
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Um aus biologischer Sicht menschliches Lernen zu erkléren, er-
scheint der anthropologische Aspekt grundlegend. Das bedeutet, dass
der Mensch bei seiner Geburt in groRen Teilen seines Gehirns noch
nicht festgelegt ist. Lernen bedeutet dann, dass sich - auf Grund be-
stimmter Wahrnehmungen - teilweise feststellbare chemische Veran-
derungen im Gehirn in zwei verschiedenen Abschnitten vollziehen. In
einer ersten Phase, unmittelbar nach der Geburt, wird im Gehirn auf
Grund genetischer Dispositionen und durch entsprechende Eindriicke
von auBBen das ,Basisgeriist’ gebildet. Hier geschieht eine Art Struktu-
rierung der Hirnrinde, die den Rahmen fiir das spatere Lernen abgibt
und weitgehend irreversibel ist. Auch die zweite, lebenslange Phase
stellen sich Hirnphysiologen als chemischen Vorgang vor, der in drei
Teilabschnitten ablauft. Zuerst gelangen Informationen in das soge-
nannte Ultrakurzzeitgedachtnis, dann in das Kurzzeitged&chtnis. Be-
stimmte, ausgewahite Wahrnehmungen veranlassen Gehirnzellen da-
zu, Ribonukleinsduren (RNS) zu bilden. Diese Sduren werden an-
schlieBend zu einem Proteinmuster. Damit hat sich der Sinnesein-
druck im Langzeitgedéchtnis manifestiert und der Mensch hat ,etwas
dauerhaft gelernt'.” Weitere Befunde aus der biologischen Forschung
fuhren zu einer konstruktivistischen’ Sichtweise, wie sie bei 1.1.2 skiz-
Ziert wird.

Der philosophische Aspekt riickt die ,apriorische Basis‘ des Lernens
ins Licht. So volizieht sich beispielsweise nach Platon bzw. nach des-
sen Lehrer Sokrates wirkliches Lernen aktiv. Im Gegensatz etwa zur
Auffassung der um ca. 500 v. Chr. konkurrierenden Sophisten bemiiht
sich gemaR Sokrates der Lernende um die eigene kritische Einsicht.
Der aktive Prozess ist aber nur dann méglich, wenn eine ,apriorische
Basis‘ vorhanden ist. Dieses von vornherein vorhandene Fundament
liegt - nach Sokrates - im Menschen selbst, und Lernen ist somit nichts
anderes als eine Wiedererinnerung (Anamnesis). Der lernende
Mensch tragt nach dieser Auffassung Uberempirische Elemente in
sich, die es ihm ermdglichen, das den empirischen Phanomenen in-
newohnende Baugesetz in der Vielfalt der sinnlichen Erscheinungen
zu entdecken. Ohne diesen Apriorismus ware nur duerlich bleiben-
des ,Wortwissen’, jedoch nicht Wesenswissen' méglich. Der Lehrer
leistet bei dieser Wiedererinnerung ,Geburtshilfe’ (Maeutik).” Diesen
Apriori-Gedanken findet man auch beispielsweise rund 2250 Jahre
spater bei Immanuel Kant, der sich im ersten Teil seiner ,Kritik der rei-
nen Vernunft, der transzendentalen Asthetik, mit der Lehre vom
Apriori der Wahrnehmung - einer Voraussetzung fir das Lernen -
auseinandersetzt. Kant weist darin Raum und Zeit sowie die Geo-

“ vgl. VESTER 1975
* vgl. PLATON Kassner-Ausgabe 1959, 176
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metrie als in uns liegenden (Apriori-)Kategorien der Anschauung nach.
Er gelangt so zu der Erkenntnis, dass die Erfahrungswelt lediglich ein
,Produkt unseres Denkens’ ist.° Dieser Erkenntnis begegnen wir er-
neut in unserer Darstellung des konstruktivistischen' Gedankenguts
(vgl. 1.1.2), das fur unser heutiges Lernverstandnis bestimmend er-
scheint.

Betrachtet man den Lernbegriff aus sprachwissenschaftlicher Per-
spektive, so geht man davon aus, dass Lernen ein Prozess ist, der
auf eine bestimmte Person zutrifft ([Jemand' lernt.). Gleichzeitig meint
man, dass Lernen immer einen bestimmten Gegenstand enthait (Et-
was' wird gelernt.). Lernen meint demnach einen aktiven Prozess ei-
ner Person, der am Ende der Entwicklung vom Nicht-Kénnen zum
Kénn?n bzw. vom Nicht-Wissen zum Wissen eines Lerngegenstandes
steht.

Dem psychologischen Aspekt musste hier der meiste Raum gege-
ben werden, da die Lernpsychologie bekanntlich ein weites wissen-
schaftliches Feld darstellt. Diese Betrachtungsweise konzentriert sich
auf die Relevanz der Verhaltensdnderung, soweit diese auf die Erfah-
rungen des Lernenden zurlickgeht. Diese grobe Beschreibung stellt
eine Art gemeinsamen Nenner der vielfaltigen Betrachtungen inner-
halb der diversen lernpsychologischen Richtungen dar. Bei Lernen
geht es stets, ebenso vereinfacht dargestellt, um den Erwerb neuen
Wissens oder um die Verdnderung bereits bestehenden Wissens. Da-
bei stellt Wissen' die Kombination von Informationen und Daten dar,
das nach Sach-, Handlungs- und Metawissen zu unterscheiden ist
(vgl. 2.1). ,Sachwissen' (deklaratives Wissen) umfasst das gesamte
Wissen von Fakten, Sachverhalten, Begriffen. Dagegen meint ,Hand-
lungswissen’ (prozedurales Wissen) das Know-how, das Wissen um
Handlungen und geistige Phanomene. SchlieBlich bezeichnet das
Metawissen' ein Ubergeordnetes Wissen, welches auf einer Ebene
Juber’ (meta) den beiden vorher genannten Wissensarten angesiedelt
ist. Es entsteht aus der Fahigkeit zur Selbstreflexion und bezeichnet
das Wissen einer Person iiber ihr eigenes Wissen. Die im Anschluss
skizzierten sechs Arten des Lernens geben Auffassungen wieder, die
in psychologischer Forschung und Wissenschaft weitgehend fir das
menschliche Lernen anerkannt sind.

« Auf der untersten Ebene rangiert die Untersuchung vornehmlich
von Reizen und Reaktionen auf Verhalten. Dies betrifft zunachst
das Signallernen, wie es aus den Konditionierungsversuchen Paw-
lows oder Watsons deutlich wurde. Daneben besteht das Lernen

S vgl. DESSOIR 1925, 83 ff. bzw. 467 ff.
7 vgl. KLEDZIK 1980, 59 ff.
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durch Verstédrkung, wie es Thorndike und Skinner umfangreich be-
leuchteten. Auf derselben Stufe steht das Lernen am Modell, das
durch Bandura als Imitations- oder Beobachtungslernen bekannt
wurde.

e Bei den folgenden Lernarten treten die Prozesse in den Vorder-
grund, die auf einer hdheren, der kognitiven Ebene rangieren. Es ist
dies, wie oben bereits angedeutet, das Lernen von Faktenwissen
und das Lernen von Handlungswissen, das auf Anderson zuriick-
geht.

+ Die oberste Ebene bezeichnet die Metaebene, auf der es um das
Lernen von Metawissen geht, wie es beispielsweise Flavell oder
Brown (unterschiedlich) beschrieben haben.

Man sieht, dass auf psychologischer Basis durchgefiihrte Untersu-
chungen den ,Komplex Lernen’' zergliedern und so methodisch zu-
ganglicher machen. Dieses Vorgehen erbrachte in verdienstvollen und
arbeitsreichen Forschungen ebenso die Feststellung verschiedener
Lernphasen (Vorbereitung, Aneignung, Speicherung, Erinnerung), das
Finden diverser Speicherarten und Gedé&chtnisfaktoren oder das Er-
kennen verschiedener Lerngesefze. Aus diesen Forschungsergebnis-
sen resultieren schlieBlich Lerntheorien, welche wiederum Versuche
darstellen, die Befunde (ber das menschliche Lernen im Sinne von
allgemeinen Verhaltenstheorien zusammenzufassen.®

Unter pddagogischem Aspekt wird die Lernfahigkeit stets als Vor-
aussetzung fur die Erziehung gesehen. Ohne diese F&higkeit wirde
,Erziehung‘ - verstanden als eine differenzierte Art von Hilfe - beim
Zogling nicht wirksam werden. Der zu Erziehende ist also gleichzeitig
Lernender, so dass Erziehung mit dem Herbeifiihren und Unterstitzen
von Lernprozessen zu tun hat. Man strebt damit solche inneren und
auReren Verdnderungen etwa von Emotionen oder Verhaltensweisen
an, wie sie die Ziele zur Erziehung von Menschen beschreiben.®
Ebenso setzt die (von der geisteswissenschaftlichen Richtung betonteg
,Bildsamkeit' die Lernfahig voraus. Dabei versteht sich ,Bildsamkeit'’
als ein Zusammenwirken von Anlage und Umwelt, von persénlichem
Schicksal und individuellem Erlebnis sowie von bisher erlangter ,Bil-
dung‘. Gemeint ist also all das, was der Mensch fiir die jeweilige von
ihm zu bewaéltigende Bildungsaufgabe mitbringt. Die Betrachtung geht
so weit, dass von ,Lernbedirftigkeit’ bzw. ,Lernzwang‘ gesprochen

® vgl. z. B. ANGERMEIER/BEDNORZ/ SCHUSTER 1991, MANDL/FRIEDRICH/HORN 1994,
LEFRANCOIS 1994, EDELMANN 1996, ARBINGER et al. 1998

¥ vgl. WEBER, E. 1972, 47

' Der Begriff ,Bildsamkeit* geht auf Johann Friedrich Herbart (1776-1841) zuriick. Der erste Satz
seines Alterswerkes ,UmriB padagogischer Vorlesungen® (1835) lautet: ,,Der Grundbegriff der
Péadagogik ist die Bildsamkeit des Zoglings.“
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wird. Das bedeutet, dass es zur erbbedingten Natur des Menschen
gehort, lemen zu missen."" Neben diesen philosophischen und anth-
ropologischen Komponenten zeigt die padagogische und damit die
spezielle schulpddagogische Betrachtungsweise auch die sprachwis-
senschaftlichen und psychologischen Aspekte. Beim menschlichen
Lernen ist namlich - aus dieser Sicht - stets von Personen die Rede,
die ,Erfahrungen’ machen und dadurch relativ andauernde Verhal-
tens- und Erlebnisdnderungen erwerben. Das bedeutet im schulpada-
gogischen Sinn, dass dieses Lernen in der Schule zielgerichtet statt-
finden soll und dass sich die schulischen Lernbereiche von anderen
beispielsweise durch Inhalte, Darstellung oder Zielsetzung unterschei-
den.

Padagogik und Schulpadagogik betonen beim Lernen die Sinnkompo-
nente, das Merkmal der Bedeutungsbestimmung. Demnach gehort
das Hinterfragen der Bedeutung und des Sinnes dessen, was gelernt
werden soll, zum Lernen dazu. Der Mensch sucht und fragt beim Ler-
nen danach, was der ,Lerninhalt’ fur ihn bzw. fir seine Lebenswelt be-
deutet bzw. bedeuten kénnte. Dabei bestimmt das menschliche Indivi-
duum entweder diesen Sinn selbst, indem es ihn selbst entdeckt, oder
es bildet verstehend den Sinn nach, den andere dem ,Lerninhalt’ bei-
gegeben haben. Das bedeutet, dass die wertneutrale Betrachtung
aufgegeben wird, wie sie teilweise die Psychologie vornimmt. Mit an-
deren Worten, man meint aus dem Blickwinkel des (Schul)Padagogen
mit Lernen eine - im wertenden Sinne - fir das Individuum verbes-
sernde Veranderung des Verhaltens und der zu Grunde liegenden
Dispositionen. Dabei gelten die Wertsysteme der Erzieher bzw. die
Normensysteme der betreffenden Gesellschaften und Kulturen als Be-
urteilungsmaRstébe.

Solche Wertsysteme konnen im Begriff der ,Bildung’ subsummiert
werden. Betrachtet man Lernen (schul)padagogisch unter dem Sinn-
aspekt der ,Bildung’, so meint es stets bildendes Lernen. ,Bildung® ist
aber als Begriff historisch belastet, facettenreich und deshalb schwer
fassbar. Dennoch eignet er sich, vor allem nach seiner Aktualisierung
und der kritischen Aufnahme des historischen Denkzusammenhan-
ges‘a, als Leitkategorie, wie sich weiter unten (vgl. 1.5.3) noch erwei-
sen wird.

Neben dieser Sinnkomponente ist auch die Betonung der Interakti-
onsleistung des Menschen charakteristisch fir die (schul)pada-
gogische Sicht. Das bedeutet, dass Lernen durch ,Interaktion’ des In-
dividuums mit Hilfe von zur Verfiigung gestellten Materialien oder
durch zufallig vorhandene Umweltangebote zustande kommt. Voraus-

" vgl. z B. BREZINKA 1974, 179
'2 vgl. WEBER, E. 1972, 47
2 ygl. z. B. KLAFKI 1993, 98
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setzungen dafir sind ebenso individuelle oder intrapersonelle Bedin-
gungen (z. B. Reifestadium, Verstandigungsmaéglichkeiten) wie organi-
satorische oder institutionelle Pramissen (z. B. Stundenplane, Schul-
raume). Das Lernen eines Individuums ist demnach eng damit ver-
bunden, mit Personen oder Sachen - auch emotional - in Beziehung
zu treten. Hier zeigt sich besonders der spezifisch schulpadagogische
Aspekt, der dieses ,bildende Lernen’ als Prozess darstellt, welcher im
Rahmen der Institution Schule initiert wird und planmaRig ablaufen
soll. Das speziell schulpadagogische Element ist der Aspekt des Leh-
;ens1.4 Es stellt besonders in der Schule das Gegenstiick zum Lernen
ar.

Insgesamt integriert die (schul)padagogische Sichtweise von Lernen
groRtenteils die oben angedeuteten Aspekte, sie betont aber vor allem
den auf ,Bildung‘ gerichteten Sinnaspekt. Zudem betrachtet man Ler-
nen vorrangig als Interaktionsleistung mit personaler Komponente, die
besonders im schulischen Lehren ihren konkreten Ausdruck findet.
Damit geht aber die skizzierte padagogische Betrachtungsweise -
ahnlich wie die &lteren psychologischen (behavioristischen) Auffas-
sungen - stets davon aus, dass Lernen von aul3en direkt beeinflussbar
ist und somit durch das unten beschriebene Lehren (Instruktion) direkt
bewirkt wird. Dagegen ergeben sich aus dem im Folgenden beschrie-
benen ,konstruktivistischen' Ansatz andere Aspekte, durch die Lernen
aus neuem Blickwinkel betrachtet und die stringente Kausalitat von
Lernen und Lehren in Frage gestelit werden (vgl. 1.2.4).

1.1.2 Lernen als ,Konstruktion’

Zum weiteren Entfalten des hier behandelten Themas sind die folgen-
den komprimiert dargestellten konstruktivistischen® Grundlagen erfor-
derlich, welche als eine plausible theoretische Reflexionsbasis des
Lernens und damit auch des Lernenlehrens angesehen werden. Dabei
gilt es, differenziert und problemorientiert mit den als konstruktivis-
tisch* bezeichneten Ansatzen umzugehen. '

Statt nach ,wahren‘ Beschreibungen einer vom Menschen unabhangig
existierenden Wirklichkeit suchen ,Konstruktivisten' nach nitzlichen

' In einer neueren Studie konnte Barbara Drechsel feststellen, dass sich die Vorstellungen von
,Lernen bei Lehrkriften indern. Beeinflusst durch Studium und Weiterbildung wird bei zwei
Drittel der Lehrkrafte ein reaktiv-reproduzierendes Verstindnis (Lernen ist gleich ,Pauken®) zu
Gunsten einer bedeutungs- und verstindnisorientierten Auffassung (Lemen ist gleich prozesshaftes
,Verstehen*) aufgegeben. Bedenkenswert allerdings erscheint, dass trotz Aus- und Weiterbildung
bei immerhin einem Drittel die vorwissenschaftliche Auffassung bestehen bleibt (vgl. DRECHSEL
2000).

W vgl. DINTER 1998 oder HOOPS 1998
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Beschreibungen zum Lésen konkreter Probleme. In einer pragmatisch
orientierten Typisierung kénnen biologische, informationstheoretische,
psychologische, soziologische und pddagogische Varianten unter-
schieden werden.'® Davon abzuheben ist der so genannte ,Erlanger
Konstruktivismus‘ der 60er und 70er Jahre, der die Sprache als ent-
scheidendes Medium aller Unterscheidungsleistungen sah und eine
gemeinsame Wissenschaftssprache zum Ziel hatte.’

Empirische Befunde der Gehirnforschung aus jingerer Zeit weisen
den Weg zum ,neuen Lernen’ aus biologischer Sicht. In Experimen-
ten'®, welche die Wahrnehmung von Farben untersuchten, konnte
man keinen direkten Zusammenhang zwischen den Farben der Au-
Benwelt und den Aktivititen der entsprechenden menschlichen Ner-
venzellen feststellen. Im Gehirn des Menschen gibt es demnach keine
Entsprechung fiir die von auBen kommenden Reize, sondern es ar-
beitet eigenstandig. Welche Sinnesreize nun faktisch wahrgenommen
werden und einen ,Eindruck’ hinterlassen, wird durch die Sinnesorga-
ne und Uber Gehirnaktivititen - das bedeutet also nicht von auften -
gesteuert. Damit entsteht die Bedeutung eines Sinnesreizes nicht
durch diesen selbst, sondern erst im Zusammenspiel von Sinnesorgan
und Gehirnaktivitat. So gesehen gibt es keine objektive Bedeutung ei-
nes Reizes und andererseits auch keine direkte Verbindung des Ge-
hirns zur AuRenwelt. Es besteht nur ein indirekter Zusammenhang
iiber Sinnesreize, deren Wahrnehmung aber vor allem durch bereits
bestehende Verkniupfungen im Gehirn beeinflusst wird. Letztlich be-
deutet dies, dass eigentlich nichts Neues gedacht werden kann, son-
dern vorhandene Neuronen-Verkniipfungen lediglich neu kombiniert
werden, was an die genannte sokratische ,Wiederentdeckungslehre’
erinnert (vgl. 1.1.1). Ebenso heilt das, das Gehirn kommuniziert nur
mit sich selbst und nimmt Eindriicke von auRen nur bedingt durch die
eigene Struktur wahr. Die menschliche Wahrnehmung ist also nicht die
exakte Abbildung einer ontologischen Wirklichkeit, sondern sie ist
- ahnlich wie in Platons Hohlengleichnis - eine kognitive ,Konstruktion'.
Aus dieser konstruktivistischen' Perspektive gilt es also zwischen der
Umwelt, die unabhangig vom Organismus, vor aller Wahmehmung als
,umgebendes Milieu' besteht, und der Umwelt zu unterscheiden, die
als Lebens- und Erfahrungswelt durch den Organismus selbst ,kon-
struiert’ wird. Diese ,Konstruktion' ist die einzige Moglichkeit des
menschlichen Individuums, die Wirklichkeit zu erfahren. Das hat mit
dem neurophysiologischen Mechanismus - wie er sich heute darstellt -
zu tun. Fur Humberto Maturana ist das Gehirn ein geschlossenes,

16 ygl. RUSTEMEYER 2000 und REICH 1997
"7 vgl. RUSTEMEYER 2000, 468
'® vgl. z. B. MATURANA/VARELA 1987
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autopoietisches (selbstregulierendes), selbstreferentielles (auf sich
rickwirkendes) System, in dem Wissen nicht durch Enkodierung und
Représentation, sondern im Augenblick des Handelns ,emergiert’, das
heilt sich selbst organisiert. Das Gehirn ist demnach nicht weltoffen,
sondern ein System, das nach selbst entwickelten Kriterien neuronale
Signale deutet, wobei es liber die Herkunft und Bedeutung dieser Sig-
nale nichts Verlassliches weil." So werden eigentlich unzugéngliche
interne Relationen eines Lebewesens vom Beobachter als ,Verhalten’
beschrieben. Als Lernen erscheint nun diesem Beobachter die gelin-
gende ,Autopoiese’, die als erfolgreiche Selbstregulierung interner
Strukturen auf - ,Perturbationen‘ (unerwartete, verwirrende Reize) zu
verstehen ist.

Das bedeutet aus informationstheoretischer Sicht, dass unser Ge-
hirn aus einer unstrukturierten Fille unspezifischer Wahrnehmungen
(via Sinnesrezeptoren) moglichst stabile, ,sinnstiftende Wirklichkeiten
errechnet”, wie es bei Heinz von Foerster heiltt. Diese je eigene indivi-
duelle ,Konstruktion® ist demnach weder wertfrei noch objektiv, son-
dern von mentalen Winschen und Erwartungen des menschlichen In-
dividuums bestimmt. Es kommt zu einer Wechselwirkung zwischen
Beobachter und Beobachtetem, so dass das, was wir zu erkennen
glauben, nicht die Abbildung der realen Welt sein kann.*'

Fur Ernst von Glasersfeld, einen der psychologischen Richtung zu-
zurechnenden Vertreter des Konstruktivismus, ergibt nun dieser Ab-
schied von der absoluten Objektivitat ein neues Verhaltnis von Wirk-
lichkeit und Wissen. Anstelle der Abbildung tritt die zweckorientierte
Anpassung, bei der es um die Suche nach eventuell mehreren pas-
senden Verhaltens- und Denkweisen, um die Suche nach diversen
Schliisseln geht. Kriterium daftr ist das, was mit dem Terminus ,Viabi-
litat" beschrieben wird. Glasersfeld erklart dieses Merkmal als Gang-
barkeit, Passung, so dass nicht die objektive Wahrheit, sondern letzt-
lich das Uberleben der menschlichen Gattung sowie die Verbesserung
der Lebensbedingungen unsere Wahrnehmungen steuern.? Wir re-
gistrieren demnach vor allem das, was uns im Moment wichtig und
nutzlich ist. Letztlich ist Ziel dieses sich selbstregulierenden (autopoie-
tischen) Systems ,Gehirn‘ der Fortbestand seiner Organisation. Die so
entstehenden ,Konstrukte' sind nicht ,wahr’, sondern ,viabel‘. Sie ba-
sieren auf fritheren Erfahrungen. Diese Erkenntnisse bergen allerdings
die Gefahr des ,Solipsimus’ in sich. Das ist die Auffassung, dass die

% ygl. ROTH 1987, 235

* ygl. MATURANA/VARELA 1987, 186 fF.
? vgl. v. FOERSTER 1997

2 ygl. v. GLASERSFELD 1997 ab
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Welt lediglich in der Vorstellung besteht und das ,Ich’, das sich diese
Vorstellung bildet, die einzige Wirklichkeit ist.

Hiermit kommt der soziologische Aspekt der konstruktivistischen An-
satze ins Spiel, der mit der ,Theorie sozialer Systeme' von Niklas
Luhmann verbunden ist.2 Auch fur Lunhmann ist Erkenntnis stets auf
den Beobachter bezogen. Allerdings hélt er die konstruktivistische
Sicht, Erkenntnis nur biologisch oder physikalisch zu beschreiben, fur
nicht ausreichend. Fir ihn ist die zu betrachtende ,Wirklichkeit® sinn-
haft strukturiert und kommunikativ formiert.>* Damit ist ,Kommunikati-
on‘ der Grundbegriff autopoietischer Strukturbildung, und die Bezie-
hung zwischen dem Du und dem Ich wird unter ,konstruktivistischer’
Sicht manifestiert. Der Mensch entgeht also dem genannten Solipsis-
mus, indem er mit anderen kommuniziert und interagiert. Dazu ist er
offensichtlich in der Lage, obwohl er nicht genau weiR, wie die ,Kon-
struktionen‘ des Anderen aussehen. Durch diese Kommunikation ent-
stehen standig sich verandernde, intersubjektive Welten, deren Kiriteri-
um - wie erwahnt - nicht die Wahrheit ,an sich’, sondern die Nutzlich-
keit ist.

GemaR diesen Ansétzen sind Individuen durch grundlegende Merk-
male gekennzeichnet: Sie sind strukturdeterminiert und selbstreferen-
tiell. Alles, was von auRen an eine Person gelangt, fallt auf eine dieser
Person eigene Struktur, mit deren Hilfe sie z. B. Lerninhalte verarbei-
tet. Lernen ist - so gesehen - die Anregung und je eigene Aufnahme
von komplexen affektiv-kognitiven Systemen, die nach ihrer eigenen
Logik funktionieren. Dazu kommt, dass jede Handlung auf das System
zuriickwirkt und dass das System diese Ruckwirkung umbauen oder
ausbauen kann. AuBerdem werden - %emérs dieser Sichtweise - Per-
sonen als ,nicht-triviale* Organismen® erkannt. Das bedeutet, dass
Schiilerinnen und Schiler nicht nach einfachen Wenn-dann-Schemata
funktionieren, sondern beispielsweise auf Lob - je nach Interpretation
- mit erhohter oder sinkender Anstrengungsbereitschaft reagieren.
Lernende konstruieren' die von aufen an sie herangetragenen bzw.
an sie herankommenden Inhalte derart, dass sie ihre vom Vorwissen,
von Einstellungen, Haltungen und Emotionen abh&ngigen ,Erfahrun-
gen' und Wahrnehmungen ,viabel' interpretieren.

Im Gegensatz dazu zeigt die Lebenspraxis unserer Gesellschaft und
Kultur, so also auch der Schule, die Defizite der genannten konstrukti-
vistischen Beobachtungsmodelle, die sich mit allgemeinen Konzepten
von Umwelt und System, von Regelkreisen, von Selbstreferenz und

2 ygl. LUHMANN 1990, 15 bzw. 31 ff.
24 ygl. auch RUSTEMEYER 2000, 473
 vgl. v. FOERSTER aus: GUMIN/MEIER 1997, 591F.
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Selbstorganisation, von funktionalistischen Systemtheorien befassen.

Fur eine pddagogische Sicht sind die jeweiligen, vor allem biologi-
schen, Kybernetischen oder physikalischen Standpunkte zu be-
schrankt, da unter diesem Aspekt mehr beziehungsorientierte, konkret
ereignisbezogene, psychisch widerspriichliche und ambivalente Prob-
leme in den Fokus des Interesses riicken. Deshalb versucht bei-
spielsweise Kersten Reich? die konstruktivistische Diskussion aus der
ersten, engen Phase herauszufiihren und eine interaktionistisch-
konstruktivistische Padagogik‘ zu etablieren. Kernstiick dieser Pada-
gogik ist die Unterscheidung einer Inhalts- und einer Beziehungsebe-
ne. Dabei soll die padagogische Arbeit vor allem auch auf der Bezie-
hungsebene reflektiert werden, wodurch die Bereiche ,Interaktion’ und
,Kommunikation* angesprochen werden. Reich will kein Wissen abbil-
den, keinen moglichst vollstandigen Lehrplan erzeugen, kein wertfrei-
es Modell darstellen und auch keine ,Aufklarungspadagogik’ prokla-
mieren, die schon vor der Beteiligung der Teilnehmer weiR3, was fur
diese gut und richtig sein wird. Er beabsichtigt ein Angebot und kein
universelles Regelwerk. Als Grundlagen dienen die Begriffsinhaite von
,Konstruktion‘, ,Rekonstruktion’ und ,Dekonstruktion’. Sie stellen
gleichzeitig die drei Perspektiven dieses Ansatzes dar und sind Mog-
lichkeiten einer Kommunikation im Lehr- und Lernprozess, die, wie er-
wahnt, stets nach Inhalts- und Beziehungsebene unterschieden wer-
den missen. Die Basis aller padagogischen Handlungen ist die ,Kon-
struktion‘, welche die je eigene Wirklichkeit ,erfinden’ lasst. Die ,Re-
konstruktion' meint die aktive Ubernahme bereits vorhandener Kon-
struktionen und sieht den Menschen in seiner Rolle als ,Entdecker der
Wirklichkeit’. SchlieRlich bietet die ,Dekonstruktion’ das Potenzial fir
Neuorientierungen, weist auf die mégliche Andersartigkeit der Wirk-
lichkeit hin und sieht den Menschen in seiner Rolle als ,Enttarner der
Wirklichkeit?’. In dem Spannungsfeld dieser drei Perspektiven stellen
die Rekonstruktionen, die in Form von vorhandenen Strukturen, Le-
bensformen oder als Denk- oder Verhaltensmuster existieren, eine
,Macht' dar, welche die ,Konstruktionen’ (individuelle Denkweisen,
Lernwege etc.) stark einschranken kénnen. Aber zum einen missen
vorhandene Strukturen, so méachtig sie auch als Kultur oder Zivilisation
erscheinen, durch Individuen konstruktiv angeeignet werden. Zum an-
deren sieht die systemisch-konstruktive Padagogik die Funktion der
Dekonstruktion unter anderem darin, sich kritisch gegen die rekon-
struktiven, daueren Muster sowie auch gegen die eigenen zu wenden,
um damit die Konstruktionen ebenso zu starken.”® Auf die Didaktik

2 ygl. REICH 1997 oder vgl. ausweitend VOSS 1999
7’ ygl. REICH 1997, 119 ff.
% vgl. REICH 1997, 225 ff.
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Ubertragen bedeutet das Folgendes:

1. Didaktik ist nicht mehr eine Theorie der Abbildung der richtigen Re-
konstruktion von Wissen, sondern eine Méglichkeit zur Konstruktion
weit reichender eigener Weltfindung.

2. Didaktik ist nicht mehr die sichere Theorie der Aufklarung, sondern
ein offenes Angebot inhaltlicher und beziehungsmaRiger Vermitt-
lungsperspektiven.

3. Didaktik stellt nicht mehr eine erhoffte Selbstbestimmung dar, die
Lehrkrafte oder Didaktiker organisieren, sondern ist allenfalls eine
Konstruktion, die in Beziehungen ausgehandelt, durch verschiede-
ne Beobachter betrachtet und analysiert werden kann.

4. Didaktik ist nicht nur eine Theorie der Lernerorientierung, in welcher
der Lehrer lediglich als Moderator fungiert. Sie erkennt die selbstta-
tige und selbstbestimmte Lehrkraft als eine wichtige (,mé&chtige’)
Voraussetzung fur eine wirksame ,Schilerorientierung‘ an.

Konkret meinen diese Forderungen beispielsweise:

e eine hohe Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung der Schilerinnen
und Schuler im Lernprozess,

o das Einbringen verschiedener Sichtweisen in den Prozess der
Wirklichkeitskonstruktion,

e neue Methoden der inhaltlichen Vermittiung und der konstruktiven
Arbeit an Beziehungen (methodische Offenheit),

e den Einsatz systemischer Arbeitstechniken wie beispielsweise ,zir-
kuldre Fragen’, ,Skulpturen’, Bauen von Beobachterlandschaften’,
,Reframing’ oder ,Supervision’,

* die Veranderung der Lehrer-Aus- und Weiterbildung etc..

Als Ergebnis zeigt das oben Dargestellte, wie uneinheitlich die kon-
struktivistischen Denkweisen sind. So bezeichnet der Begriff ,Kon-
struktivismus* weniger ein in sich geschlossenes und stimmiges Theo-
riedesign als vielmehr eine interdisziplindre Diskussion, in der neben
den genannten Richtungen auch Strémungen der Physik oder der
Chemie zusammenlaufen.® Man spricht demnach treffender von der
,Denkrichtung des Konstruktivismus'. Diese vielschichtige Gruppe von
Theorievariationen lasst sich, auf erkenntnistheoretischer Basis, je
nach Inhalt als ,schwach’, bzw. ,gemaRigt' oder als ,aufgeschlossen’
bis radikal’ verorten.*®* Es scheint aber insgesamt das Verdienst des
,Sammelbeckens Konstruktivismus‘ zu sein, die didaktische, psycholo-
gische, ja die gesamte sozialwissenschaftliche Diskussion in den letz-
ten Jahren stimuliert zu haben und sowohl radikale schulreformerische

* ygl. RUSTEMEYER 2000, 467 fF.
* vgl. HOOPS 1998, 233
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Ideen als auch neue Unterrichtsverfahren sowie das neuere ,Instructi-
onal Design‘ unter seinem ,Dach’ zu vereinen. Neben dieser Vielfaltig-
keit zeigen sich vor allem bei den ,radikalen‘ Positionen auch inhaltli-
che Widerspriiche, so dass man von einer dichotomischen (wider-
spriichlichen) Grundstruktur der konstruktivistischen’ Richtung spre-
chen muss. Beispielsweise ist das ,situierte Lernen in authentischen
Kontexten‘ ein methodisches Postulat vieler ,Konstruktivisten. Dabei
wird jedoch Ubersehen, dass die - ebenfalls immer wieder als ,kon-
struktivistisch® geforderten - ,interpretatorischen Freiheiten® in solchen
,authentischen’ Lernarrangements meist eher gering sind, da die Au-
thentizitat oft wenig Veranderung und Flexibilitdt zuldsst. Auch der
,Cognitive Apprenticeship Ansatz®' (vgl. 3.2) wird zu den typischen
Jkonstruktivistischen Konzepten' gezahlt.*® Dieser Zuordnung wieder-
um widerspricht, dass hierin klar definierte Lernziele notwendig sind.
Sie laufen nahezu jeder konstruktivistischen Auffassung‘ entgegen.
GemaR dieser muss man konkret und exakt gefasste Lernziele ableh-
nen, da sie den Lernprozess zu stark kanalisieren.*®* Durch diese Ab-
lehnung wird aber auch konsequenterweise eine Evaluation des Lern-
prozesses unmaglich, weil zielfreie Evaluation ein Paradoxon ist. An-
dererseits weist Frank Dinter nach, dass Evaluationen von ,Konstrukti-
onen‘ wie beispielsweise von Begriffen sehr wohl méglich sind, da die
Bedingungen ihrer Verwendung (nach der je eigenen ,Konstruktion®
des Lernenden) sozial ausgehandelt werden.® Auch die Grundan-
nahme der ,Konstruktivisten’, jeder Mensch ,konstruiere' sich seine ei-
gene Wirklichkeit, hat - wie oben am Solipsismus-Problem aufgezeigt -
eine solche dichotomische Struktur. Das hétte - konsequent weiterge-
dacht - zur Folge, dass jegliche Kommunikation unméglich ware, da
ein Individuum das andere ja auf Grund des je eigenen Wirklichkeits-
geb&udes gar nicht verstehen konnte. Infolgedessen wirde jegliche
Lehre unplanbar und unwirksam. Man kann aber unschwer feststellen,
dass Lehren haufig sehr wohl zu geplanten Wirkungen flhrt, auch
wenn die einzelnen Lernenden individuell Verschiedenes und unter-
schiedlich Vieles lernen.

Bereits diese wenigen Beispiele zeigen, dass sich konstruktivistische’
Ansatze immer wieder mit ,nicht-konstruktivistischen' (,objektiven’ bzw.
realistischen’) Konzepten vermischen. Deshalb erscheint eine gema-
Bigte, aufgeschlossene Form des Konstruktivismus angebracht, um fir
die nachfolgenden Uberlegungen als Reflexionsbasis dienen zu kén-
nen. Gegen diesen Standpunkt lieRe sich theoretisch einwenden, dass

*! ygl. COLLINS et al. 1986
*2 ygl. BEDNAR et al. 1992
3 ygl. HOOPS 1998, 240 fT.
* vgl. DINTER 1998, 280 f.
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eine ,moderate Form des Konstruktivismus* keine Orientierungshilfe (z.
B. fur Erziehung und Unterricht) sei, da nicht klar wiirde, auf welche
erkenntnistheoretischen Charakteristika man sich bezieht. Anderer-
seits bezeichneten wir oben den ,Konstruktivismus’ als ,Sammelbe-
cken’, das - um im Bild zu bleiben - sicher aus diversen Quellen ge-
speist wird und damit gar nicht stringent sein kann. Der von Kersten
Reich vorgetragene Ansatz einer interaktionistisch-konstruktivisti-
schen Padagogik und Didaktik' zeigt zudem, dass ,konstruktivistisches
Denken’ sehr wohl als Basis und Hilfe fur Lehr- und Lernhandlungen
dienen kann, wenn ,Lernen‘ und ,Lehren‘ im Sinne dieses Denkens
verandert aufgefasst werden.

Die nachstehende Abbildung zeigt die Zusammenhange in einer als
,Mind-map’ (= Kleines Lexikon im Anhang) dargestellten Skizze.

Auswirkungen
auf die Schule

Richtungen

'Konstruktivismus

Grundgedanken
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Aus dieser so verstandenen gemé&Rigten konstruktivistischen Sicht ist

Lernen also

¢ nicht das Aneignen eines von auen gegebenen ,objektiven’ Zieles,
sondern das ,Konstruieren' der je eigenen ,\Wirklichkeit’ des Ler-
nenden bzw. die Selbstentwicklung eines je eigenen kognitiven
Systems;

« kein Niederschlag eines passiven Empfangs, sondern ein aktiver,
selbstgesteuerter Erwerbsprozess, der sich in vieldimensionalen,
situativen, sozialen und interaktiven Beziigen vollzieht.

Mit diesen Beschreibungen drften einige grundlegende konstruktivis-
tische Positionen skizziert worden sein, auf deren Basis das spéter
folgende Lernen-Lehr-Konzept entwickelt werden kann (vgl. 3.5 und
4.1,4.2,4.3).

1.2 Lehren

Im althergebrachten Sinn verstand man ,Lehren‘ als Vermitteln von In-
halten sowie das Arrangement von Situationen, Informationen und Ak-
tivitdten (,Instruktion®). Es beabsichtigte, Lernen bewusst auf punkt-
genaue Ziele in Gang zu setzen. Ebenso bestand der Anspruch, durch
Instruktion gleiche Ergebnisse bei den verschiedenen Lernenden zu
erreichen. Auf Grund oben ausgefiihrter ,konstruktivistischer Erkennt-
nisse kann aber die begriindete Annahme formuliert werden, dass der
Erwerb von Wissen‘ (z. B. Uber sein eigenes Lernen) nicht durch pas-
sive Aufnahme geschieht, sondern durch die aktive Auseinanderset-
zung des Lernenden mit der (selbst ,konstruierten‘) &uBeren und inne-
ren Wirklichkeit. Diese Folgerungen weisen wiederum dem ,Lehren’
einen anderen Schwerpunkt zu, der im Folgenden entwickelt werden
soll. Dabei Uberschneiden sich notwendigerweise oben aufgezeigte
Erkenntnisse mit dem unten Dargestellten.

1.2.1 Lehren als ,diréktes Bewirken von Lernen’

Die meines Wissens durch den Psychologen Heinrich Roth ausge-
driickte, weit verbreitete und haufig fur selbstverstandlich erachtete
Formel ,Lehren ist Lernen-machen’ beinhaltet die Annahme, dass
durch Lehren beim Schiler direkt Lernen initiiert werde. Den Lernen-
den wiirden damit (quasi als natirliche Folge des ,Lehrens’) neue Er-
kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen oder Emotionen ver-
mittelt. Dabei wird Lehren aus p&dagogischer Sicht als ,Interaktions-
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prozess' zwischen zwei Personen, einer Lehrperson und einem Ler-
nenden (dem ,Z6gling' oder Schiller), verstanden und mit einem Uber-
geordneten Ziel (z. B. dem der ,Bildung‘) verbunden. ,Lehren’ steht al-
so wie das Lernen im padagogischen Sinn unter einer Sinnvorgabe.
Es ist von solchen MaRnahmen abzuheben, die Menschen dazu brin-
gen sollen, sich bloB ,zu verhalten‘. Das heif3t, Lehren will - in diesem
Versténdnis - keine Verhaltensédnderungen beim Lernenden hervorru-
fen, ohne diesem die Bedingungen seines Tuns ins Bewusstsein zu
ricken. So enthalt Lehren die Aufgabe, unbewusste Lernmechanis-
men, wie sie etwa bei der Nachahmung wirken, zu erhellen, um es so
dem menschlichen Individuum zu erméglichen, sich gegen diese un-
bewusst wirkenden Mechanismen zu wehren. Dabei zielt Lehren dar-
auf ab, aus dem ,Fremdlehren’ ein ,Selbstiehren’ zu bewirken, damit
der Lernende - sozusagen - sein eigener Lehrer wird. Organisatorisch
vollzieht sich solches Lehren in der Schule meist ,direkt’, in bestimm-
ten Abfolgen von einzelnen Lehrschritten bzw. in bestimmten Entspre-
chungen von Lehrtatigkeiten. Nehmen die Schritte und Tatigkeiten ei-
ne spezifische Gestalt an und werden sie zu einer wiederholbaren und
relativ invarianten Kombination, so spricht man von ,Lehrverfahren’.
Sie erscheinen in der Fachliteratur auch als ,Methoden des Unter-
richts’ und meinen ein bestimmtes Arrangement von externen Bedin-
gungen, das, vom Lehrenden initiiert, den Schiiler zum Lernen bringen
soll.

Unter pddagogisch-psychologischem Aspekt wird dieser Ansatz als
JInstructional Design‘ bezeichnet und seit circa 30 Jahren forschungs-
maRig entwickelt.”> Der Kern dieser zunachst behavioristischen Auf-
fassung liegt in der rationalen Planung und in einer systematischen
Durchgestaltung aller Aspekte des Lehrens und Lernens. Als Ergebnis
zeigt sich ein Instruktionsplan, der die Form und Struktur der Lernum-
gebung sowie die Instruktionsstrategien und Lehrmethoden bestimmt.
Neben dieser methodischen Komponente spielt im ,Instructional De-
sign‘ der theoretische Hintergrund, die so genannte deskriptive Wis-
sensbasis, eine gewichtige Rolle. In den traditionellen behavioristi-
schen Modellen wird zur Verhaltensanderung (das meint: zum Lernen)
die Verstarkung als wichtigstes Lehrprinzip angewandt. Lernen erfolgt
demnach durch &uRere Einwirkung, durch ein Lehren, das durch Zer-
legung und dosierte Sequentierung der Lerninhalte und Aufgaben so-
wie durch duRere Steuerung und Kontrolle erfolgt. Unter dem Aspekt
des Paradigmenwechsels von den behavioristisch ausgerichteten zu
den kognitiv orientierten Lerntheorien entwickelten sich diese Ansétze
in den letzten 20 Jahren weiter.

* vgl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1998, 476 fT.
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Typisch bleibt allerdings folgendes Vorgehen beim Lehren:

e Die Anfangsanalyse eruiert bei den Lernenden Vorwissen und ver-
fugbare Fahigkeiten. Dabei war in den friiheren behavioristischen
JInstructional-Design‘-Modellen die Quantitat interessant, wahrend
bei den weiterentwickelten kognitiven Ansatzen zudem die Qualitat
des Vorwissens, der kognitiven Strategien, der Metakognition und
Motivation im Fokus des Interesses stehen.

¢ Die Analyse der Endzusténde liefert im zweiten Schritt die intentio-
nalen Lehrziele, wobei besonders Wissens- und Expertenanalysen
bedeutsam sind.

e Im dritten Schritt analysiert man die Uberg&nge zwischen dem An-
fangs- und Endzustand, so dass daraus Instruktionsfolgen resultie-
ren, innerhalb derer den Lernenden systematisch aufbauend und
sequentiert die gewiinschten Informationen dargeboten werden.

¢ Daran schlieRt sich die Evaluation an, in der mit norm- oder lehr-
zielorientierten Tests geprift wird, zu welchen Ergebnissen die
ausgewdahlten Instruktionsstrategien bzw. -methoden bei den Ler-
nenden gefiihrt haben.

Die Kritik dieser Auffassung weist auf den behavioristischen Gedanken
der Machbarkeit' hin und deutet sich im oben beschriebenen kon-
struktivistischen Denken an. Das heilt, Uberspitzt im Sinne einer
Wenn-dann-Beziehung ausgedriickt, ,gutes Lehren‘ garantiert auch
,guten Lernerfolg‘. Dass dem nicht so ist, lasst sich jeden Tag vielfach
in unseren Schulen nachpriifen, und die héufigen Klagen von Lehrper-
sonen, ihre ausgefeilten didaktischen’ Bemihungen brachten zu we-
nig Lernerfolg, geben ein beredtes empirisches Zeugnis. Zum einen
erscheint an den oben genannten Auffassungen von Lehren proble-
matisch, dass die Lernenden eine mehr passive und rezeptive Haltung
einnehmen (missen) und Eigenverantwortlichkeit weniger intendiert
wird. Zum anderen fehlt es an gesicherten Erkenntnissen fur eine rati-
onale Durchgestaltung der Lehr-Lern-Prozesse, so dass die in diesen
Konzepten angenommene Vorhersagbarkeit der Wirkung einzelner
Methoden nicht haltbar erscheint. Vielmehr konstruieren Lernende ihr
Wissen selbst, und deshalb ist ihr Verhalten auf Instruktionen nicht
genau vorhersagbar.*® Ebenfalls lasst sich vor dem Hintergrund kon-
struktivistischer Kenntnisse die Behauptung nicht aufrecht erhalten,
die Effekte von LehrmaRnahmen seien bei gleichen wie auch bei ver-
schiedenen Lernenden zu verschiedenen Zeitpunkten replizierbar.

Insofern kann festgehalten werden, dass nach heutiger Kenntnis ,Leh-
ren‘ nur bedingt im Sinne von behavioristisch verstandener Instruktion

3 ygl. DUFFY/JONASSEN 1991, 11 f.
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aufzufassen ist. Damit miissen im Lehr-Begriff noch andere Kompo-
nenten enthalten sein. In den letzten Jahren hat dieses Verstandnis
eine Erweiterung erfahren. Die neueren Instruktionstheorien gehen
davon aus, dass Lernen ein aktiver konstruktiver, kumulativer Prozess
und keine extern vermittelte, passiv aufgenommene und mechanisch
verarbeitete Informationsmenge ist. Ebenso wird Lehren als umso ef-
fektiver erkannt, je mehr der Lernende den Lerninhalt als Teil eines fir
ihn selbst bedeutsamen Kontextes erfahrt (vgl. auch 3.2). SchlieRlich
weil man in diesem Rahmen um die Relevanz des Interesses am
Lerninhalt (intrinsische Motivation) sowie um den Anregungscharakter
von Lernfortschritten fir neues Lernen.®” Damit ist ein Ubergang zur
folgenden und zur spater beschriebenen ,mathetischen’ Auffassung
von ,Lehren’ erkennbar.

1.2.2 Lehren als ,soziale Interaktion®

Aus dem metatheoretischen Denken der radikalen konstruktivisti-
schen’ Sichtweise heraus ist - wie bei 1.1.2 gezeigt - ,Lehren’ eigent-
lich gar nicht méglich. Eine Person kann demzufolge nicht von auRen
zu Handlungen, Reaktionen oder zum Lernen veranlasst werden, son-
dern die innere, autopoietische, selbstreferentielle (Lern)Struktur des
Individuums ist stets dafir verantwortlich, ob, und wenn ja, wie diese
auBeren Einflisse von der Person verarbeitet werden. So gesehen,
gibt es also keine direkten instruktiven Interaktionsbeziehungen im
Unterricht wie in den alteren Instructional-Design-Konzepten, sondern
man kann Lehren nur als den Versuch der Anregung zum Lernen be-
zeichnen.

Diese Position lasst sich durch die anschlieRend skizzierten psycholo-
gischen Grundlagen der kulturhistorischen Theorie des Russen Lev
Semenovich Vygotsky (1896-1934) erweitern. Folgende Hauptthesen
dieser (lange unzugéanglichen) Theorie lassen sich festhalten:

¢ Die Entwicklung der menschlichen Persénlichkeit findet wahrend
des Erziehens und Schulens statt. Sie hat einen spezifischen histo-
rischen Charakter, einen Inhalt und eine Form.

e Die Entwicklung der menschlichen Persénlichkeit findet wahrend
der Veranderung der sozialen Situation im Leben eines Menschen
oder wahrend der Veranderung der Art und Beschaffenheit seiner
personlichen Aktivitat statt.

¢ Die Grundform der Ausfahrung von Aktivitat findet in gemeinsam-
kollektiver Inszenierung durch eine Gruppe von Menschen mittels

*" vgl z. B. WIATER 1999, 101
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ihrer gesellschaftlichen Wechselwirkung statt.

¢ Die individuelle Weise, Aktivitat auszuiiben, ist das Ergebnls des
Verinnerlichens ihrer Grundform.

e In diesem Prozess des Verinnerlichens spielen Systeme von Zei-
chen und Symbolen eine entscheidende Rolle.

» Die Assimilation von geschichtlichen Werten materieller und geisti-
ger Kultur findet beim Menschen im Prozess der Unterrichtung und
Erziehung statt. Das geschieht durch das Ausiiben von persénlicher
Aktivitat eines Menschen in Zusammenarbeit mit anderen.*

Lernen und Erziehung werden demnach durch die psychische Ent-
wicklung vorangetrieben. Dabei zeigt sich die Rolle der kollektiven
Tatigkeit' bei der Bildung des Individuums als relevant, und Schiiler,
Lehrperson sowie das dynamische gesellschaftiche Umfeld werden
als bestimmende Faktoren fiir Unterricht und Erziehung erkannt. Ge-
mafk Vygotsky kann eine Lehrperson Kinder nur dann erziehen, wenn
sie mit ihnen und dem gesellschaftichen Umfeld zusammenarbeitet
und ihre Bereitschaft dazu besteht. Vygotsky betont also die Rolle des
Erwachsenen bei der Anregung von Lernprozessen und widmet sich
damit der Perspektive, welche die genannten konstruktivistischen
Auffassungen nicht immer ausreichend beachten. Hohere, mensch-
lich-geistige Tatigkeiten sind in soziale Prozesse eingebettet, so dass
diese zuerst zwischen Menschen (als interpsychologische) und dar-
aufhm im Lernenden (als intrapsychologische Kategorien) erschei-
nen.* Dabei spielt die Sprache (mit ihren Zeichen und Symbolen) ei-
ne entscheldende Rolle, da sie der Vermittler zwischen elementaren
Prozessen oder spontanen Konzepten und héheren geistigen Funktio-
nen ist.“° Die genannte soziale (kollektive’) Komponente ist demnach
in Form von sprachlich unterstitzten HilfsmaRnahmen durch Eltern,
Lehrpersonen oder fortgeschrittenen Gleichaltrigen (peers’) fur die
Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern von groRer Bedeu-
tung.

Diese soziale Perspektive verstarkt sich durch die Hereinnahme des
kmdhchen Entwncklungspotent:a.’s das als ,Zone der proximalen Ent-
wicklung“' bekannt geworden ist. Innerhalb dieser ,Zone' finden - nach
Auffassung Vygotskys - beobachtbare kognitive Verénderungen bei
den Lernenden statt. Das bedeutet, nicht nur den tatsachlichen Ent-

8 ,, VEL DAVYDOV 1995, 15 ff.
vgl VYGOTSKY 1981, 163
vgl BLISS 1996, 7
»[The zone of proximal development is] the distance between the actual development as deter-
mincd by independent problem solving and level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers.” (VYGOTSKY
1978, 86)
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wicklungsstand, sondern auch das kiinftige Niveau zu beachten, das
der/die Lernende (mit Hilfe des Erwachsenen bzw. mit Hilfe von
Jpeers’) erreichen kénnte. Konkret meint man damit, dass die Lehrper-
son der Schiilerin bzw. dem Schiiler ein ,Geriist’ anbietet, um den Ler-
nenden bei ihren individuellen Lernkonstruktionen zu helfen. Dabei
sind die HilfsmaRnahmen dadurch gekennzeichnet, dass sie - je nach
aktuellem und voraussichtlichem ,Stand‘ des Lernenden - sukzessive
reduziert werden (,scaffolding'*?), um dadurch seiner Selbstandigkeit
immer mehr Raum zu geben.*® Damit wird deutlich, dass dieser sozi-
ale Ansatz nicht im Widerspruch zur konstruktivistisch gepragten
Lernauffassung steht, sondern sie erganzt.

Fassen wir die bisher diskutierten Auffassungen des Begriffs ,Lehren’
zusammen, so zeigt sich, dass er zunachst nur einen strukturierten
Versuch, ein Angebot oder eine Orientierung zur Anregung von Lernen
darstellt. Lehren findet - so gesehen - in der Schule in der Regel in-
nerhalb eines sozialen Prozesses unter aktiver Teilnahme des Ler-
nenden und unter Beriicksichtigung seiner potenziellen Entwickiung
durch die Lehrperson statt. Die Frage, welche Struktur dieses anre-

gende Lernangebot haben soll, stellt sich allerdings unter konstrukti-
vistischem Blickwinkel neu.

1.2.3 Lehren als ,Choreografie unterrichtlichen Lernens'

Wie mehrfach angedeutet, missten aus ,radikal konstruktivistischer
Sicht' jedem Lernenden die seiner Lernstruktur geméaRen Hilfen ange-
boten werden. Das bedeutet konsequenterweise Einzelunterricht. Weil
aber - aus diversen Grunden - nicht jeder Schilerin und jedem Schiuler
eine eigene Lehrperson zur Verfiigung gestellt werden kann, bedeutet
das fiur den schulischen Unterricht, nach einer Basisstruktur Ausschau
zu halten, die einerseits einer allgemein feststellbaren Lernentwicklung
folgt und andererseits Raum fiir die notwendige Individualisierung
lasst. Eine solche Grundstruktur des Lehrens misste es den Lehren-
den erméglichen, den verschiedenartigen Lernenden die Inhalte mog-
lichst so anzubieten, dass Schilerinnen und Schiller zum je eigenen
Lernen angeregt werden. Dabei sollte die Lehrperson nicht in behavio-
ristisches Wenn-dann-Denken verfallen, sondern den Lernenden die
Maéglichkeit zur individuellen Lernkonstruktion geben.

“ ygl. WOOD/BRUNER/ROSS 1976
“ vgl. auch SIMONS 1992, 262 f.
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Die von Fritz Oser und Jean-Luc Patry vorgestellt Theorie der Choreo-

grafie unterrichtlichen Lernens bietet hierzu Anséatze.** Die unten skiz-

zierten, lernstimulierenden Basismodelle beruhen auf den Theorien

Jean Piagets bzw. auf der Weiterarbeit von Hans Aebli*®, die auf fol-

genden drei Grundschritten basieren:

e Verarbeiten von Informationen, die dem eigenen Denken entstam-
men oder von aulen stimuliert werden

¢ Verursachen eines Ungleichgewichts (,Diséquilibration’) der beste-
henden kognitiven Struktur durch die Konfrontation

e Verknotungsleistung (entweder ,Assimilation’ oder ,Akkomodation’)
zur Wiederherstellung des Gleichgewichts in der kognitiven Struktur

Man geht ferner von der Annahme aus, unterrichtliche Lern- und Lehr-
prozesse mit einem Zweiebenenmodell zu beschreiben. Die erste E-
bene, die ,Sichtebene’ bezeichnet den sichtbaren Verlauf des Unter-
richts wie etwa das Experimentieren, die Gruppenarbeit etc.. Die
zweite Ebene liegt dem Sichtbaren zugrunde und besteht aus unaus-
tauschbaren notwendigen Schrittfolgen, die es dem Schiiler bzw. der
Schiilerin ermdéglichen, die zur Integration des Lehrinhaltes benétigten
operativen Prozesse in moglichst optimaler Weise zu vollziehen. Darin
werden zehn ,Lernformen’ unterschieden, zu denen es die entspre-
chenden Basismodelle gibt. Ihre Schrittfolge soll den Schiler bzw. die
Schilerin dazu stimulieren, die fiir den Lernprozess notwendigen Ope-
rationen auszufiihren.*® In der Ubersicht sieht das folgendermaRen
aus:

Basismodell 1: Lernen durch Eigenerfahrung (Zieltyp: Erarbeiten von Erfahrungswissen)
Schrittfolge:

Inneres Vorstellen des Handelns im Kontext (Vorbereitung, Ablauf, Ermittlung)
Handeln im Kontext (Herstellen, Veréndern, Experimentieren...)

Erste Ausdifferenzierung durch Reflexion des Handlungsweges, -zieles, -sinnes
Generalisierung des Ausdifferenzierungsergebnisses

Transfer der Lernkonsequenzen auf groBere Zusammenhinge, Einsteig in die
symbolische Reprisentation

LA s S B

Basismodell 2: Entwicklung als Ziel der Erziehung (Zieltyp: Transformation von Tiefen-

strukturen zur Konfliktbewiltigung)

Schrittfolge:

1. Einfiihrung des Lernenden in einen Konflikt zwischen zwei oder mehreren sozialen
oder moralischen oder politischen oder religidsen Werten, sichtbar in Klassenkonflik-
ten, Dilemmata etc.)

2. Garantie von Engagement in der Kontroverse (in einem Klima des Vertrauens)

Stimulierung von Argumentationsmaterial hoherer Stufe

4. Bewusstmachung der Verinderung in Bezug auf das urspriingliche Urteil (zur Integra-
tion des Neuen und zur Festlegung neu erworbener Identitit)

w

* vgl. OSER/PATRY 1990
* ygl. AEBLI 1987
“ ygl. SARASIN 1995, 71 f.
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Basismodell 3: Problemlosen, entdeckendes Lernen (Zieltyp: Lernen durch Versuch und
Irrtum)

Schrittfolge:

Lernende entdecken ein Hier-und-jetzt-Problem in ihrem Erfahrungsbereich
Formulierung des Untersuchungsproblems im Rahmen einer Diskussion
Erfahrbarmachen der Losungsmittel

Untersuchung

Verallgemeinerung und Ubertragung

Gk e P

Basismodell 4a: Wissensaufbau, Begriffsbildung (Zieltyp: memorierbare Fakten, kognitive
Fahigkeiten)

Schrittfolge:

Direkte oder indirekte Bewusstmachung der bisher erworbenen Struktur

Vorstellen bzw. Durcharbeiten des Prototyps

Prisentation/Représentation eines oder mehrerer fremder Elemente

Eingliederung der neuen Elemente durch Aktivititen des Vergleichens, Trennens etc.
Schaffung einer optimalen Koordination innerhalb der neuen Wissensstruktur durch
Anwendung der neuen Struktur auf ein anderes Gebiet

g ot ol e

Basismodell 4b: Konzeptbildung (Zieltyp: Versténdnis von Schemata, Skripts, Theorien)

Schrittfolge:

1. Direkte oder indirekte Bewusstmachung eines Schemas, einer Theorie etc.

2. Vorstellen eines Beispiels

3. Présentation/Reprisentation der detaillierten Struktur des Schemas durch Analy-
se/Synthese der Elemente

4. Anwenden des Schemas durch Transfer, Augenscheiniiberprifung etc.

5. Kombination des Schemas zu gréBeren Einheiten (System)

Basismodell 5: Betrachtendes Lernen (Zieltyp: Die ,4uBere‘ Welt mit ,inneren‘ Faktoren,
wie religiése Gedanken, Gefiihle etc. in Zusammenhang bringen)

Schrittfolge:

1. Sich 6ffnen, den Willen loslassen etc.

2. Ertasten, erhoren, erfahren etc. der auBeren Struktur eines Naturgegenstan-
des/Kunstwerks

3. Erste, spontane Interpretation der Semantik
4. Zweite Interpretation auf einer transzendenten, religiosen oder dsthetischen Ebene
5. Einbetten in den Kontext des Lebens

Basismodell 6: Lernen von Strategien (Zieltyp: Lernenlernen, Me-

talernen)

Schrittfolge:

1. Lernablauf erfassen, mit und ohne Metastrategie (Lernstrategie)

2. Perzeption der Strategie (Elemente, Verkettung, Effekt)

3. Anwendung und Generalisierung durch Abbau verschiedener In-
halte

4. Evaluation der Strategie, Grenzsichtung und Kritik

Basismodell 7: Routinenbildung und Training von Fertigkeiten (Zieltyp: Routinen mit Fer-
tigkeiten ohne Belastung des Bewusstseins verwenden)
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Schnttfolge
. Ausprobieren der Handlung und Vorstellung des Zusammenwirkens zwischen Hand-

lungsablauf und Ziel

2. Aufbau eines operativen Abbildsystems des Handlungsablaufs durch
a. Vorwegnehmende Zerlegung des operativen Abbildungssystems
b. Vorwegnehmende Festlegung des Handlungsspielraums
c. Festlegung der Regelhaftigkeit
d. Bedeutungsanalyse der Komponenten und Beziehungen

Basismodell 8: Motilitatsmodell (Zieltyp: Verarbeitung affektiver Span-

nungen durch schopferisches Tun)

Schrittfolge:

1. Begriffskldrung, Planung, Materialbereitstellung

2. Spannungsbildung: Prasentation eines Textes, einer Erzéhlung zur
Erhéhung der emotionalen Spannung

3. Kognitive Umstrukturierung der aufgestauten Energie und Ansto3
zur Kreativen Betatigung

4. Transformation der Energie, kreativer Ausdruck

5. Verstarkung und Transfer der Erfahrung durch die Prasentation ei-
nes anerkannten Kunstwerks

Basismodell 9: Lernen dynamischer Beziehungen, Lernen gemeinsamer Normen durch
Partizipation, Kooperationslernen (Zieltyp: Positiver Verhaltensaustausch mit Einzelnen,
aktive Gestaltung des Zusammenlebens in einer Lern- und Arbeitsgemeinschaft)
Schrittfolge:

1. Soziale Fertigkeiten ganzheitlich im Kontext oder innerhalb einer Erzahlung erkennen, .
vorstellen, bewerten

2. Bedingungen schaffen, um diese Fahigkeit auszuprobieren und Reaktionen daraufhin
einzuordnen, ob und wann sie erfolgreich sind

3. Reflexion dieser Fihigkeit und Begriindung, Legitimation oder Kritik

4. Verhaltensaustausch mit verschiedenen Personen, um diese Fahigkeit zu verallgemei-
nern

Basismodell 10: Wert- und Identititsaufbau (Zieltyp: Wandel des Wertbewusstseins, poli-

tische, menschliche und religiése Werte)

Schrittfolge:

1. Analyse bestehender Werte in Bezug auf ein zur Diskussion stehendes soziales, mora-
lisches, 4sthetisches Problem(handeln); Wertklérung und Bildung von einander entge-
gengestellten Werthierarchien

2. Vorschlage fiir den Einbezug des neuen Wertes oder die Veranderung der Werthierar-
chie durch Konsensusarbeit

3. Mitbestimmung in der Entscheidung fiir gefundene Regeln, die sich auf den entspre-
chenden Wert beziehen

4. Ausfithrung des Vorschlags durch den Einzelnen oder durch eine Gruppe

Zusammenfassend wird ,Lehren‘ als ein Prozess dargestellt, in dem
Lerninhalte (unter Beriicksichtigung des Entwicklungspotentials des
Lernenden) in einer sozialen Situation auf Grund genannter ,Basismo-
delle’ strukturiert angeboten werden und in dem zum Lernen stimuliert
wird. Das bedeutet, dass beim Gestalten des Unterrichts der Lernpro-
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zess nicht fiir den Schiuler vollzogen wird, sondern jede(r) Lernende
diese Leistung je eigen-aktiv erbringen (,konstruieren’, rekonstruieren'
oder ,dekonstruieren’) muss (vgl. 1.1.2).

1.2.4 Lehren als Anwendung der ,Mathetik’

Alle drei oben skizzierten theoretischen Ansatze, die konstruktivisti-
schen Grundlagen, die Theorie von Vygotsky, die Theorie der Basis-
modelle (sowie dariiber hinaus der Ansatz der ,Ganzheitlichkeit’) ver-
schmelzen im alten, fast vergessenen Terminus ,Mathetik‘. Mit dessen

Hilfe kann ,Lehren‘ aus schulp&dagogischer Sicht begrifflich festgelegt
werden.

.Mathetik' geht auf griechisch ,mathein‘ bzw. ;manthanein“’ zuriick.
Beide Verben bedeuten Jlernen um der Bildung willen‘. Mathetik ist
demnach die Klarung des im Unterricht stattfindenden Lerngesche-
hens und zwar aus der Sicht des Schilers. Dieser Standpunkt ist kei-
neswegs neu. Urspriinge und auch das Wort gehen aber nicht erst auf
das vieldiskutierte Thema ,Schilerorientierung’ der 70er und 80er Jah-
re zuruck, sondern finden sich bereits bei Johann Amos Comenius
(1592-1670).

Mit ,Mathetik“® meint Comenius die ars discendi, eine Kunst, die ein
wirksames Lernen ermdglicht. Im Unterschied dazu beschreibt er z. B.
in seiner ,Didactica magna' die Didaktik*® als die Kunst, ein wirksames
Lehren zu erméglichen. Beide Male geht es um den Unterricht bzw.
um das darin arrangierte Lernen und Lehren: bei Mathetik®® aus der
Sicht des Schiilers, bei Didaktik aus Sicht des Lehrers. Mit der ,ars

7 Beide Verb-Formen stehen im Infinitiv und bedeuten griechisch ,lernen‘. ;Manthanein® steht im
Infinitiv Prasens und ,mathein® im Infinitiv Aorist. Das zuerst genannte Verb meint eine lineare,
abfolgende Tétigkeit, wihrend der zweite ein punktuelles, plotzliches Tun bezeichnet. ,Mantha-
nein weist also auf einen Prozess hin, wihrend ,mathein® auf ein plotzliches Erkennen deutet (vgl.
WINKEL 1997, 79).

“ 10 Jahre nach seinem Tod gab der Verleger Christian Nigrinus ein ,Spicilegium didacticum®,
cine ,Didaktische Ahrenlese, heraus (vgl. COMENIUS 1680/1907), die der Verleger als ,Mathetica*
prasentierte und die auch heute noch - neben der Didactica magna - eine fur unseren Problemzu-
sammenhang aktuelle Lektiire darstellt.

*> Kommt von ,didaskein*, griechisch: lehren .

* In der 43 Abschnitte umfassenden sMathetica‘ von Comenius heiBt es beispiclsweise im Ab-
schnitt 24: , Methodisch wird alles gelernt, wenn nichts unklar gelernt wird, sowohl die Benennung
der Dinge, als was die Dinge selbst anbelangt.“ Hier hebt Comenius den Ordnungsaspekt hervor,
der immer wieder angesprochen wird. Beim Lernen geht es fir ihn darum, Wissen zu suchen. Ab-
schnitt 2 und 3 zeigen die drei Stufen des Vorgehens auf: Es gilt, geistig zu erfassen, was etwas sel,
dann zu ergriinden, wodurch etwas sei, und schlieBlich zu erkennen, wozu etwas verwendbar sei.
Dazu werden ab Abschnitt 38 - heute wiirde man sagen — ,Lerntipps‘ gegeben. So rit Comenius
beispielsweise zu sorgfiltiger Ubung, zur Beschrinkung auf das Wesentliche; zu vernetztem Ler-
nen, zum den Fahigkeiten adiquaten Lernen (vgl. GOLZ u.a. 1996, 130-148).
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docendi’, der Didaktik, versucht der Lehrer, die historisch-systema-
tische Fundierung des geplanten institutionalisierten Unterrichts zu kl&a-
ren und zu begriinden. Die ,ars discendi’, die Mathetik, stellt dagegen
einen Leitfaden fur das ,richtige‘ Lernen des Schiilers dar.

Die mathetische Sicht betrachtet demnach das Lernen in der Schule
aus der Schilerperspektive und Lehren entsprechend als strukturierte
,Konstruktionshilfe’ fiir das Schiilerlernen.

Diese historisch auf Comenius zuriickgehende Sichtweise von Mathe-
tik griindet sich heute zum einen auf Gedanken der weiterentwickelten
Kommunikativen Padagogik'.®' Zum zweiten fuRt sie - wie erwahnt -
auf lernpsychologischen Theorien, die Piaget und (in ihrer didakti-
schen Umsetzung) Aebli nahe stehen. Drittens basiert die mathetische
Sichtweise erkenntnistheoretisch auf dem oben skizzierten ,konstrukti-
vistischen' Lernverstandnis. Daraus resultiert die Relevanz der Lehrer-
Schiler-Interaktion, die Wichtigkeit des systematischen Aufbaus kog-
nitiver Strukturen und die Betonung individueller Lernkonstruktionen
bei der Betrachtung des schulischen Lernens. Das bedeutet heute:

o Mathetik betrachtet schulisches Lernen aus dem Blickwinkel des
Schiilers und charakterisiert das Verhéltnis zwischen Lehrperson
und Lernenden als ,symmetrisch® und herrschaftsfrei®. Das be-
deutet, Schiler und Lehrperson stehen auf einer Ebene. Die Lehr-
person ist nicht Herr' des Lernenden, sondern Lernberater und
helfender Erzieher.

o Mathetik - verstanden als Gegenpol zur (lehrerorientierten) Didaktik
- schlieBt das unterrichtliche Voranschreiten vom ,konkreten® hin
zum formalen Operieren”® ein. Sie relativiert die in der Lernziel-
orientierten Didaktik’ betonte, dezidierte Evaluation dahingehend,
dass eine punktgenaue ,Lernzielkontrolle’ haufig nicht méglich und
sinnvoll ist.

e Mathetik impliziert das oben dargestellte konstruktivistische® Ver-
standnis von Lernen, das dieses als aktiven, selbst-organisierenden
Prozess versteht, bei dem die je eigenen ,Wirklichkeiten‘ des Indivi-
duums von diesem ,konstruiert’ werden.

» Mathetik beinhaltet den Einbezug von ,Basismodellen‘ beim Lehren
(vgl. 1.2.3), deren Schrittfolgen es dem Lernenden ermdglichen, die
zur Aufnahme des Lerninhaltes bendtigten operativen Prozesse in
adaquater, individueller Weise zu vollziehen.

o Mathetik bezieht darliber hinaus die ,ganzheitliche’ Sichtweise des
Schilers mit ein. Dabei greift der im vorliegenden Zusammenhang

*! vgl. SCHAFER/SCHALLER 1976 , WINKEL 1980
%2 ygl. SCHALLER 1978, 129
% vgl. PIAGET 1975, 337 ff.
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unterschiedlich belastete Begriff der ,Ganzheitlichkeit' auf die
Ganzheitstheorie zuriick, die im Sinne einer humanistischen Per-
sonlichkeitstheorie zu verstehen ist* Sie sieht jede einzelne
Handlung des Menschen im Zusammenhang mit seiner Gesamt-
personlichkeit und erkennt alle Erfahrungen, die er mit sich und sei-
ner Umwelt macht, als umfassendes Erleben und integratives Zu-
sammenwirken.

Die folgende Abbildung skizziert das Wesentliche der mathetischen
Sichtweise in einer Mind-map* (2 Kleines LL-Lexikon im Anhang).

schulische
Anwendung
Ursprung
Theoretischer
Bezug
heutiger Begriff

Zusammengefasst wendet sich Mathetik beispielsweise gegen eine
technisierte Unterrichtsvorbereitung und gegen ein lehrerzentriertes
,Durchziehen’ des Unterrichts am Schiiler vorbei. Sie postuliert, immer
wieder einen Perspektivewechsel vorzunehmen und das bewusste,

** vgl. WIATER 1999, 84 f.
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strukturierte Lehren im Unterricht stets neu, ,ganzheitlich’ vom Lernen
des Schilers aus zu betrachten, das - wie genannt - ,konstruktivistisch’
gepragt erscheint. Daraus folgt fur die Lehrperson, sich einem relati-
vistischen Standpunkt zu verpflichten und zu einer Haltung aufgefor-
dert zu sein, welche die eigenen Beurteilungen stets in Frage stellt. In
der Konsequenz heil’t das, Lehren vor allem als strukturiertes, umfas-
sendes Angebot an den Lernenden zu sehen, das nicht nur auf der
Inhalts-, sondern auch auf der Beziehungsebene ablauft.*® Damit be-
inhaltet es einerseits das Lernen selbst und spricht andererseits nicht
nur die Kognition, sondern auch Emotion, Motivation und Volition
(Willen) des Lernenden an.

1.3 Lernen lernen

Der sprachliche Zugriff zu der Formel vom ,Lernen des Lernens’ er-
fasst zwei offensichtlich unterschiedliche Gehalte, die beide mit dem
Wort Jlernen’ ausgedriickt werden. Zum einen meint der erste Teil
dasselbe wie der Satz ,ich lerne’, das heilt also den Prozess des Ler-
nens. Damit wird der (mathetische) Standpunkt des Schiilers einge-
nommen, der diesen konstruktiven Prozess selbst aktiv leisten muss.
Der zweite Teil der Formel bezeichnet mit Lernen das Ziel und den
Gehalt eines Prozesses, welcher in diverse Teilziele und Teilinhalte
zerfallt. Seitens der Verantwortlichen, die haufig fur die erst mindig
werdenden Lernenden in den Schulen zukunftsorientiert entscheiden
mussen, gilt es, das Lernen des Lernens beim Schiler als Ziel anzu-
streben, indem man versucht, durch Lehrangebote zum Thema ,Ler-
nen‘ das je eigene Lernen der Schiler und Schilerinnen zu verbes-
sern.

Der Zugriff zum ,Lernenlernen’ (ber den Prozess des Erlernens zerfallt
- grob gesprochen - ebenfalls in zwei unterschiedliche Richtungen.
Zum einen ist es die altere, weitgehend iberholte Auffassung, die sich
aus dem Modell der ,formalen Bildung' ableitet, zum anderen ist es
das ,metakognitiv‘ geprégte Verstandnis.

1.3.1 Lernenlernen als Element der ,formalen Bildung’

Bei vielen Lernvorgéangen - vor allem im Rahmen institutionalisierter
Bildungsprozesse - entwickelt der oder die Lernende ein Metawissen

% ygl. den Ansatz der ,interaktionistisch-konstruktivistischen Pidagogik‘ von REICH 1997 bzw.
1.1.2
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Uber das eigene Lernen.*® Man lernt das Lernen sozusagen ,neben-
bei’, was aber zum Aufbau adaquater Kompetenzen zum selbstandi-
gen Lernen nicht auszureichen scheint. Deshalb versuchte beispiels-
weise bereits John Locke (1690) den ,Z06gling’ fir neue Inhalte aufge-
schlossen und bereit zu machen. Dieses Ziel der so genannten for-
malen Bildung beinhaltete die Formung und Entwicklung des ,Geistes’
und grenzte sich vom Ziel der materialen Bildung ab, welche die Auf-
nahme und Aneignung von ,wertvollen Inhalten’ durch die Lernenden
anstrebte. Erich Lehmensick (1926) differenzierte diesen Sformalen’
Bildungsgedanken in eine Theorie der funktionalen‘ und eine Theorie
der ,methodischen’ Bildung. Wahrend sich die funktionale Bildung‘ um
die Formung, Entwicklung und Reifung von kérperlichen, seelischen
und geistigen ,Kraften* bemiiht, richtet sich der Blick der ,methodi-
schen Bildung’ auf den Vorgang der Bildung, auf die Denkweisen,
Gefihiskategorien und WertmaRstabe.

Die (schul)padagogische, meist spekulative Debatte tber den Sinn
und die Wirkung dieser geistigen .Ubertragungsleistungen* lasst sich
uber die letzten 200 Jahre verfolgen. Wolfgang Klafki versuchte nach
1960 die Synthese beider Bildungstheorien; er wird durch die neueren,
psychologisch ausgerichteten Forschungsbefunde gestiitzt. 5" Das be-
deutet, dass die ,formale* Auffassung des Lernenlernens - durch belie-
biges vorausgehendes Lernen bzw. Denken nachfolgende Lernpro-
zesse wirksam zu fordern - nicht richtig ist. Versteht man weiterfiih-
rend unter dem ,Lernen des Lernens’ den systematischen Erwerb ei-
nes Systems allgemeiner Lern- und Denkstrategien, so zeigt auch dies
noch zu wenig Wirkung bei der Optimierung konkreter Lernprozesse.
Erst die enge Verbindung des Erwerbs unterschiedlicher Regeln und
Strategien des Lernens mit inhaltlichem Wissen ist aus heutiger psy-

chologischer Sicht*® das adaquate Verstandnis vom ,Lernen des Ler-
nens‘.

1.3.2 Lernenlernen als Element der ,Metakognition®

Grundlegend fir die veranderte Sichtweise erscheint der vielfaltige
theoretische Ansatz der Metakognition. Komprimiert ausgedrickt um-
fasst der Begriff Metakognition ,\Wissen (vgl. 2.1) Uber die eigenen
Lern- und Denkprozesse (Kognitionen) und iber die Kontrollstrategien
zu deren Steuerung. Versteht man unter Kognition den besonderen
inhaltlich bestimmten Lernprozess eines Schiilers, so liegt die Meta-

* vgl. z B. BROWN 1977
*” vgl. KLAFKI 1969, WEINERT 1994
* vgl. WEINERT/SCHRADER 1997, 300 ff,
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kognition auf einer Ebene Uber dieser Auseinandersetzung des Ler-

nenden mit dem Lerninhalt. Lernen wird hierbei als aktiver, selbsttati-

ger und konstruktiver Prozess gesehen. Man kann drei Kategorien von

Metakognition®® unterscheiden:

1. Deklaratives metakognitives Wissen umfasst das Wissen Uber die
Welt, das eigene kognitive System, die Lernanforderungen und
Aufgabensituationen sowie die verschiedenen Strategien.

2. Prozedurales metakognitives Wissen beinhaltet die Planung, Uber-
wachung und Steuerung der eigenen Lernprozesse.

3. Sensibilitat fir eigene kognitive Aktivitdten beinhaltet den Sicht-
wechsel auf eine abstrakte Betrachtungsebene und erlaubt eine
Differenzierung der Steuerung der Kognitionen.

Seit der Wende vom behavioristischen zum kognitiv orientierten Para-
digma, wachst besonders in der Denk- und Problemléseforschung das
Interesse an den Steuerungsprozessen, mit deren Hilfe die eigenen
Wahrnehmungen und Erkenntnisse reflektiert geplant, kontrolliert und
reguliert werden kénnen. Dabei nimmt man an, dass Schulern ihr ei-
genes Lernverhalten durch Nachdenken bewusst(er) wird und die Ler-
nenden in der Lage sind, ihr Verhalten zu reflektieren. Versteht man
demnach unter metakognitivem Wissen Strategien zur Planung,
Uberwachung und Regulation der eigenen Lernvorgénge, so kénnen
damit die bisher zum Konzept ,Lernenlernen’ gefundenen Lernstrate-
gien reflektierter und gezielter eingesetzt und das Lernen dadurch op-
timiert werden. Die dazu nétige Selbstaufmerksamkeit und Lernreflexi-
on werden zur metakognitive Bewusstheit zusammengefasst, die nach
Erkenntnissen der Problemléseforschung eine unabdingbare Voraus-
setzung fiir eine Modifikation der eigenen Metakognitionen darstelit.
Durch regelmaRiges Uben soll die optimale Steuerung kognitiver Pro-
zesse automatisiert werden, so dass sich die metakognitiven Prozesse
auf die Uberwachung zuriickziehen kénnen und dem Lernenden wie-
der mehr Arbeitsgedachtniskapazitdt zur Verfiigung steht. Die Auf-
merksamkeit des Lerners wird dadurch von der Sache auf die eigenen
Gedachtnis-, Denk- und Lernprozesse gelenkt. Zudem werden Meta-
kognitionen fiir den Transfer von Lernmethoden und -techniken bent-
tigt, die sonst eng an das bereichsspezifische Wissen gebunden blei-
ben. Neben der Férderung der Lernkompetenz gewinnen die Meta-
kognitionen in einem gréReren Rahmen steigende Bedeutung fir die
Férderung der ,Handlungskompetenz’. Diese beinhaltet neben ande-
rem auch die ,Methodenkompetenz' (vgl. 1.6.1), die auRer den kogniti-
ven Methoden und Techniken des Lernens metakognitive Strategien
umfasst. Sowohl vollstandige Lernprozesse wie auch vollstéandige

** vgl. GULDIMANN 1996
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Handlungen bedirfen der eigenstandigen und fortlaufenden Planung,
Uberwachung und Regulation. Die dazu bereits von Hugo Gaudig ge-
forderte ,Selbsttatigkeit in allen Phasen der schulischen Arbeitsvor-
génge" ist bis heute zentrales Unterrichtsprinzip geblieben.®® Dieser
Steigerung der Aktivitdt des Lernenden sollte auf Seiten der Lehren-
den durch einen genetischen‘ Férderansatz entsprochen werden, bei
dem Handlungsfahigkeit durch die zunehmend selbsténdigere Aneig-
nung neuen Wissens und Kénnens angestrebt wird. Metakognition er-
laubt mit den Fahigkeiten zur Kontrolle und Steuerung des eigenen
Lernens insbesondere auch den Ausbau kiinftiger Handlungsfahigkeit.

Metakognition enthalt dariiber hinaus einen starken personalen As-
pekt. Ausgehend von der Selbstbestimmungstheorie, der systemi-
schen Theorie und den konstruktivistischen Ansédtzen muss Metakog-
nition als ein notwendiges Element fur die ,Persénlichkeitsbildung’ ge-
sehen werden (vgl. 1.6.3). Diese Ansétze gehen von der Selbstentfal-
tung und Selbstorganisation des Individuums aus. Dabei sind fiir die
bedeutsame Selbstevaluation Metakognitionen als Steuerungs- und
Kontrollifhigkeiten nétig. Die aus einer verbesserten Selbstkontrolle
erwachsende Kontrolliberzeugung wirkt sich zudem - empirischen
Studien zufolge - positiv auf das leistungsbezogene Selbstvertrauen,
auf den Schulerfolg und so auf die gesamte Personlichkeitsentwick-
lung des Lernenden aus.

Allerdings sucht man beim Komplex ,Lernenlernen‘ wegen der Merk-
malsvielfalt vergeblich nach einer einheitliche Theorie. Man umschreibt
damit - wie oben gezeigt - eine Fiille unterschiedlicher Verédnderungen
im kognitiven, metakognitiven, auch im emotionalen, motivationalen
und volitionalen Bereich, die nicht in eine einheitliche psychologische
Phéanomenklasse eingeordnet werden kénnen. Deshalb kénnen ei-
gentlich nur eingeschrankt taugliche, zum Teil eklektische Modelle
entworfen werden. Man kann nur versuchen, aus verschiedenen theo-
retischen Ansatzen Hilfen zu erlangen.

Zusammenfassend kann man so (ber das Vorverstédndnis hinausge-
hen und als Zwischenergebnis folgende Beschreibungen festhalten:

Das (Er)Lernen des Lernens meint das durch den/die Lernende(n) je
individuelle Erwerben, Aufnehmen, Verarbeiten und Anwenden von
(durch Personen) angebotenen, gestalteten oder sich bietenden Ar-
rangements von Situationen, Informationen, Wissensinhalten und Akti-
vitaten. Dadurch soll diese(r) Lernende bewusst in die Lage versetzt
werden, sein/ihr eigenes Lernen metakognitiv zu verstehen sowie von

% vgl. GAUDIG 1922, 92
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der ganzen Personlichkeit her zu erfassen. Ziel ist es, durch dieses
Lernen zunehmend selbsténdiger, methodischer und damit effektiver
und bewusster zu lernen.

1.4 Lernen lehren

Aus dem oben Entwickelten muss man einerseits ,Lernen‘ als aktiven,
fur jede Person eigenen Prozess der ,Konstruktion® verstehen. Ande-
rerseits ist ,Lehren’ als Angebot bzw. Orientierungshilfe aufzufassen.
Dieses je individuelle ,Lernen* soll nun in seinen Vorgéangen und Wir-
kungen durch intendierte Auseinandersetzung mit bestimmten, dafir
ausgesuchten angebotenen Inhalten erlernt bzw. optimiert werden.
Dabei erscheint fiir eine Implementierung wichtig, wie und wodurch
dieses ,Lehren’ gestaltet werden kann. Als L&ésungshilfe bietet sich
zum einen die oben entwickelte ,mathetische Sichtweise' des Lehrens
sowie zum anderen die Kategorisierung und Konkretisierung der In-
halte in ,Priméar- und Sekundarstrategien’ an.

1.4.1 Lernenlehren im Sinne der ,mathetischen Sichtweise’

Bei der Formel vom ,Lehren des Lernens’ beinhaltet das Wort ,Ler-
nen‘ den Zielkomplex eines (Lehr-)Prozesses. Dabei umschreiben die
oben skizzierten Facetten des Lernens (vgl. 1.1.1) diesen Prozess. Wir
wissen beispielsweise, der Mensch ist grundsétzlich lernfahig und be-
sitzt die dazu notwendige anthropologische, apriorische Basis (anthro-
pologischer und philosophischer Aspekt). Weiter zeigt sich das Indivi-
duum in der Lage, z. B. entsprechende Ribonukleinséduren in seinem
Gehirn zu bilden oder auf Grund von Erfahrungen sein Verhalten zu
verandern bzw. sich Neues anzueignen (biologischer bzw. psychologi-
scher Aspekt). Lernen ist demnach der Prozess vom Nicht-Kénnen
zum Koénnen durch ,Aneignen‘’. Auf Grund der sprachwissenschatftli-
chen Komponente muss dazu stets das Adjektiv ,selbsténdig’ mitge-
dacht werden, und es geht stets darum, ,etwas’ zu lernen. Das Erler-
nen dieses so vielfaltigen Komplexes, um das es beim Lernenlernen
und beim Lernenlehren geht, findet - wie im vorigen Abschnitt gezeigt -
besonders auf der metakognitiven Ebene statt. Im néchsten Abschnitt
(1.4.2) wird der Zielkomplex ,Lernen’ inhaltlich differenziert.

Grob zusammengefasst heil’t ,Lernen’, hier in seiner Bedeutung als
Ziel-Komplex, dass eine Person - auf Grund genetisch gegebener und
ausgebildeter Fahigkeiten - in die Lage versetzen wird, mit Informatio-
nen und Wissen verstehend, handelnd und selbstéandig mittels (zu be-
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stimmender) Methoden ,umzugehen‘ und neues Wissen zu generie-
ren. Dabei |asst sich als Ubergeordnetes Ziel die ,Bildung‘ angeben.

Der zweite Teil der Formel ist das ,Lehren’, fir dessen Beschreibung
die oben entwickelte mathetische Sicht konstituierend ist (vgl. 1.2.4).
Das bedeutet:

e ,Lehren‘ muss sich auch im besonderen Fall des Lernenlehrens in
seinen Inhalten am Lernenden orientieren. Demnach sind Inhalte
vonnoten, die dem Schiuler/der Schilerin bei der Verbesserung des
je eigenen Lernens ndtzen.

e ,Lehren‘ muss auch im besonderen Fall des Lernenlehrens das
unterrichtliche Voranschreiten von konkreten‘ zu ,formalen Operati-
onen‘ einschlieBen, um den Lernenden im handelnden Umgang mit
den einzelnen Lernthemen je eigene ,Konstruktionen® sowie Re-
konstruktionen‘ und ,Dekonstruktionen‘ zu erméglichen.

e ,Lehren' muss auch im besonderen Fall des Lernenlehrens als
strukturiertes, sich verringerndes, wiederholtes Angebot von diver-
sen Inhalten aufgefasst werden, welches das je eigene Lernen des
Schilers/der Schlerin verbessert.

e ,Lehren‘ muss im besonderen Fall des Lernenlehrens das ,Basis-
modell 6° umsetzen, das dem Lernen von Strategien, dem Metaler-
nen, dienen soll und dessen Phasen folgendermaRen aussehen
(vgl. 1.2.3):

1. Lernablauf erfassen, mit und ohne Metastrategie (Lernstrategie)

2. Perzeption der Strategie (Elemente, Verkettung, Effekt)

3. Anwendung und Generalisierung durch Abbau unterschiedlicher
Inhalte

4. Evaluation der Strategie, Grenzsichtung und Kritik

e ,Lehren‘ muss den Lernenden ,ganzheitlich’ sehen. Das beinhaltet,
gerade beim Thematisieren und Bewusstmachen des eigenen Ler-
nens den Zusammenhang des Lernenden mit seiner Umwelt, mit
seinen (Vor)Erfahrungen, seinen (Lern)Erlebnissen sowie mit sei-
nen emotionalen und volitionale Voraussetzungen zu beriicksich-
tigen. Damit umfasst das ,Verstehen’ des eigenen Lernens nicht nur
die bloRe Wahrnehmung, sondern basiert auf dem (me-
ta)kognitiven, handelnden und emotionalen Verarbeiten der Wahr-
nehmungsinhalte.

Dariiber hinaus muss Lernenlehren qualitativ auf Grund seiner Funkti-
on differenziert werden. Erstens kann man beim Lernenlehren beab-
sichtigen, beim Schiller bestehende ,Lernschwierigkeiten’ beheben zu
wollen. Bei solchen intervenierenden Konzepten ist es notwendig, die-
se Probleme diagnostisch zu erfassen und den Erfolg der Lerninter-
vention an diesem Ist-Zustand zu Uberprifen. Ziel ist die Verbesse-
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rung des eigenen Lernens. Als zweite mégliche Intention eines Kon-
zeptes zum Lernenlehren erscheint sinnvoll, Lerndefizite durch préa-
ventive MaRnahmen zu verhindern. Solche, hier prophylaktische Kon-
zepte genannten Entwiirfe, miissen die erfolgreiche Aufnahme der
Lerninhalte evaluieren. Ziel hierbei ist, das je eigene Lernen effektiv zu
gestalten.

Zusammenfassend kann man als zweites Zwischenergebnis festhal-
ten:

Das Lehren des Lernens meint im Besonderen das direkte Anbieten,
Bereitstellen und Arrangieren von Situationen, Informationen und Akti-
vitaten zur Lernthematik durch Lehrpersonen. Dabei gilt es, die Inhalte
(,mathetisch’) am Lernenden auszurichten, das Angebot strukturiert,
vielfaltig, wiederholt und steuerungsvermindernd zu gestalten, um dem
Lernenden intervenierende oder prophylaktische Konstruktionshilfen
zum wirksamen Verbessern oder zum wirksamen Gestalten des eige-
nen Lernens zu geben.

1.4.2 Lernenlehren als mathetisches Angebot von ,Primér- und
Stiitzstrategien®

Die Beschreibung von Lernenlehren muss aber weiter differenziert
werden, um die in Punkt 4 dargestelite Implementierung (Umsetzung)
des Lernen-Lehr-Konzepts fiir den schulischen Alltag brauchbar zu
begriinden.®' Deshalb soll im Folgenden aufgezeigt werden, wie die-
ses Lernangebot zum Thema ,Lernen’ konkretisiert werden kann.

Ausgangspunkt der Konkretisierung ist der Informationsbegriff. Daten
bilden die kleinsten Einheiten von Informationen, die beim Lernen die
je eigene menschliche Gehirnstruktur auf je eigene Art und Weise ver-
andern (kénnen). Werden diese Daten bzw. Informationen zu zusam-
menhangenden Inhalten vernetzt, kann man von Wissenseinheiten
sprechen, die sich wiederum zu ganzen ,Systemen’, zu Wissensinhal-
ten, generieren kénnen. Beim Lernen geht es darum, mit Informatio-
nen bzw. Wissen unterschiedlich ,umzugehen’, das heif’t diese je ei-
gen zu konstruieren’. Dieses Umgehen ist ein Konstruieren auf der
kognitiven sowie der metakognitiven Ebene. Es gliedert sich grob in
Aufnahme, Verarbeitung und Anwendung dieser Inhalte, wobei im
umfassenden, auch fehlerkultur-férdernden Sinne nicht nur der tech-
nisch-kognitive, sondern auch der emotionale, motivationale, volitio-

' Dabei geht das Konzept inhaltlich iiber das vom Autor frither vertretene, eher technokratische
Verstindnis von Lernenlernen bzw. Lernenlehren hinaus (vgl. CHOTT 1996, 340 bzw. 349 ).
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nale und psychosoziale Aspekt eine Rolle spielen.

Somit zeigt sich Lernenlemen bzw. Lemenlehren als Erlernen bzw.
Lehren (im oben beschriebenen Sinn) von (meta)kognitiven ,Primar-
strategien’ und von dariiber hinausgehenden ,Sekundar- oder Stitz-
strategien’. Nach dem hier vertretenen Verstandnis verbinden sich
einzelne ,Lerntechniken’ zunachst zu komplexeren ,Lernmethoden’
und weiter zu noch umfassenderen, aufeinander abgestimmten ,Lern-
strategien’. Demnach vereinigen Lernstrategien (im engeren Sinne)
verschiedene zusammengeharige ,Lerntechniken’ und ,Lernmethoden
der Beschaffung bzw. Aufnahme, der Verarbeitung bzw. Speicherung
sowie der Wiedergabe bzw. Anwendung von Informationen und Wis-
sen. In den Wissenschaftsraumen der Empirischen Padagogik oder
der Padagogischen Psychologie ist in diesem Zusammenhang von
kognitiven Lernstrategien die Rede. So aufgefasste Lernstrategien’
stellen Pléne fir solche Handlungssequenzen dar, mit Hilfe derer Ler-
nende ein bestimmtes Lernziel erreichen wollen.®? Um die Vielzahl der
in der Fachliteratur beschriebenen kognitiven Lernstrategien zu iiber-
schauen, schlagt Helmut F. Friedrich folgende Taxonomie vor.
Kognitive Lernstrategien teilen sich in:®
- Enkodierstrategien (z. B. Mnemotechniken, Verstehen durch exter-
ne oder interne Verknipfungen)
- Erhaltungsstrategien (z. B. Wiederholen, Uben, Vermeiden &hnli-
cher Informationen)
- Abrufstrategien (z. B. durch Abrufabldufe oder -pléne)
- Nutzungsstrategien (z. B. Problemlésen, Diskutieren, Argumentie-
ren, Schreiben)
- Kontrolistrategien (z. B. Planen, Uberwachen, Bewerten, Selbstre-
flexion, Aufmerksamkeitsregulation)

Bereits durch diesen Uberblick lassen sich Uberschneidungen mit
oben genannten ,Lerntechniken und -methoden’ erkennen. Damit wird
klar, dass die Grenzen beim Zuordnen der einzelnen Lernzugénge
flieBend erscheinen. Ebenso nicht prazise abgrenzbar zeigen sich die
kognitiven von den metakognitiven Strategien, deren Kennzeichen das
Nachdenken und Wissen (ber diese kognitiven Lernwege und Denk-
prozesse sowie Uber die Kontrollstrategien zu deren Steuerung ist.%
,Primarstrategien‘ sind demnach solche Strategien, die direkt auf die
zu erwerbenden bzw. zu verarbeitenden Informations- bzw. Wissens-
inhalte einwirken, wahrend Stitz- oder Sekundéarstrategien’ diesen
Erwerbsprozess emotional unterstiitzen, motivational aufrechterhalten

© vgl. KLAUER 1988 bzw. MANDL/FRIEDRICH 1992, 3-54
© vgl. FRIEDRICH 1995, 118
 vgl. SPRICK 1998, 61



und intentional steuern. Dabei soll fur den vorliegenden Zusammen-
hang folgende Festschreibung gelten:

e Primérstrategien umfassen diverse Techniken, Methoden, Strate-
gien und Einstellungen®® zur Organisation, zur (situationsange-
messenen) Informations- bzw. Wissensbeschaffung und -
aufnahme, zur Informations- bzw. Wissensverarbeitung und -
speicherung, zur Informations- bzw. Wissenswiedergabe und -
anwendung.

o Sekundir- bzw. Stiitzstrategien sind solche Techniken, Methoden
und Strategien, Einstellungen®, die das bewusste Aufnehmen
bzw. Lehren von Médglichkeiten zur Konzentration, Entspannung
und (Selbst)Motivierung férdern. Ebenso gehdren Strategien der
Kontrolle des eigenen Lernens dazu.

e Mit der Verbindung von Priméar- und Sekundarstrategien im hier
entwickelte Lernen-Lehr-Konzept kann man von Lernstrategien im
weiteren Sinn sprechen, die inhaltlich Gber die Werkgrammatik
des Lernens’ von Peter Petersen oder tber das ,Methoden-
Training'®” von Heinz Klippert hinausreichen.

Um diese ,Begriffshiilsen’ mit ,Inhalt’ zu fillen, muss auf die bei 4.2.2
dargestellten Lehrinhalte oder auf die unterrichtspraktischen Anregun-
gen im ,Kleinen LL-Lexikon‘ verwiesen werden.

1.5 Begriffliches Umfeld

Ziel dieses so beschriebenen Lernen-Lern- bzw. Lernen-Lehr-
Prozesses ist - wie im Folgenden ausgefihrt - zum einen ,Methoden-
kompetenz’, zum anderen ,Selbstandigkeit’ oder ,Bildung‘ des/der Ler-
nenden. Damit ist das Umfeld des Lernenlernens bzw. des Lernenleh-
rens angesprochen, dessen Skizzierung die begriffliche Betrachtung
abschlielt.

% Mit ,Einstellungen® sind Handlungstendenzen gemeint, die wertorientiert sind und als nicht
direkt beobachtbare Konstrukte z. B. aus verbalen AuBerungen oder iber die Korpersprache er-
schlossen werden konnen. Im vorliegenden Zusammenhang handelt es sich um ausgedriickte ,Lern-
freude ,Lemnbereitschaft‘ oder Engagement.

iy Fuﬁnole 65
9 vgl. PETERSEN 1934 bzw. KLIPPERT 2000
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1.5.1 ,Methodenkompetenz als ibergeordnete Kategorie?

,Methodenkompetenz* stellt im Vorliegenden neben ,Selbst-, Sozial-
und Fachkompetenz’ einen der vier Teilbereiche des Begriffs ,Hand-
lungskompetenz’ dar.®® Dieses Konstrukt wird hier mit Christian Beck
relativ weit aufgefasst:

~Handlungskompetenz ist die Fé&higkeit und Bereitschaft des Men-
schen, in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen
sach- und fachgerecht, persénlich durchdacht und in individueller und
gesellschaftlicher Verantwortung zu handeln, d.h. anstehende Proble-
me zielgerichtet auf der Basis erworbener Handlungsschemata selb-
sténdig zu I6sen, die gefundenen Lésungen zu bewerten, das Reper-
toire seiner Handlungsschemata weiterzuentwickeln, um so in einem
lebenslangen ProzeR Lebenserfillung zu gewinnen.“®°

Methodenkompetenz wiederum besteht - als Teil dieser Handlungs-

kompetenz - aus Elementen, die sich durch folgende Kenntnisse, Fa-

higkeiten und Fertigkeiten konkretisieren lassen:

e Kenntnis der Phasen von Strukturierung und Regulierung einer
,vollstdndigen Lernhandlung’

e Kognitive Lern- und Denkstrategien zur Informationsaufnahme,
-verarbeitung und -verwertung

* Metakognitive Strategien zur Kontrolle und Steuerung des eigenen
Lernprozesses

e Losungsstrategien, um Aufgaben- und Problemstellungen bewalti-
gen zu kénnen

Zudem bedarf es zur ,Methodenkompetenz' verschiedener ,Haltungen’

und ,Einstellungen' emotional-motivationaler und volitionaler Art, wie

die der Lernbereitschaft oder des Lernwillens.

Vergleichen wir die genannten Elemente der Methodenkompetenz mit
den Merkmalen des oben beschriebenen Lernenlernens, so werden
die Affinitaten deutlich. Die angestrebten Ziele auf der Schillerseite wie
auf Seiten der Lehrperson gehen allerdings beim Anstreben von ,Me-
thodenkompetenz‘ Giber das Lernen des Lernens bzw. Uber das Leh-
ren des Lernens hinaus, wenn man beides im engeren Sinn versteht.
Die eigene Stellung der ,metakognitiven’ sowie der ,heuristischen
Strategien’ (Losungsstrategien), aber auch das Herausstellen der voli-
tionalen (willentlichen) Komponente lassen die Funktion des Begriffs
,Methodenkompetenz' als Oberbegriff zu einem Verstandnis erkennen,

“ vgl. MULLER 1995, 41 und SPRICK 1998, 24 fI.
% vgl. BECK 1995, 51
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welches Lernenlernen (bzw. Lernenlehren) lediglich als ,Methodentrai-
ning' aufgefasst.”” Wird aber Lernenlernen bzw. Lemenlehren - wie
oben durch die Hereinnahme der Stitzstrategien beschrieben - im
weiteren Sinn auch als metakognitives Vorgehen mit starken emotio-
nalen und willentlichen Komponenten aufgefasst, so erscheinen die
Begriffe Methodenkompetenz und Lernenlernen (bzw. die Férderung
dieser und das Lehren des Lernens) nahezu kongruent (deckungs-
gleich).

1.5.2 ,Selbstgesteuertes Lernen’ als Zielkategorie

Als Zielkategorie des Lernenlehrens bzw. des Lernenlernens kann das
,selbstgesteuerte Lernen’ angesehen werden, das eine komplexe Ge-
samthandlung mit unterschiedlichen Facetten darstellt. Bereits an der
gangigen Beschreibung lasst sich die Affinitit zum Lernenler-
nen/Lernenlehren ablesen.”' Selbstgesteuertes Lernen ist zum einen
ein Prozess, bei dem der Lernende - und zwar mit und ohne Hilfe von
Anderen - dahingehend aktiv wird, dass er seine Lernbedirfnisse fest-
stellt, seine Lernziele formuliert, menschliche und dingliche Ressour-
cen fiur das Lernen ausmacht, um angemessene Lernstrategien aus-
zuwahlen. Diese sollen in der Folge verwirklicht und schlieRlich die
Lernergebnisse evaluiert werden. Zum anderen ist ,selbstgesteuertes
Lernen’ eine Lernform, bei welcher der Lernende die wesentlichen
Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, entschei-
dend und folgenreich beeinflussen kann. Damit wird klar, dass sich die
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Haltungen, die beim Leh-
ren des Lernens bzw. beim Lernen des Lernens angestrebt werden,
unter den Begriff des ,selbstgesteuerten Lernens’ subsumieren lassen.
Oder anders ausgedriickt: Das Lehren des Lernens zielt auf selbstan-
diges Lernen.

Beim Lernenlehren geht es allerdings mehr um einen direkten, instruk-
tionalen und personalen Ansatz, der in ein Strategietraining mindet,
wahrend ,selbstgesteuertes Lernen’ zuséatzlich die indirekte, materiale
Komponente des Lehrens eigens hervorhebt und die Gestaltung der
Lernumgebung besonders ins Blickfeld nimmt.

Der im Zusammenhang mit dem Lernenlernen/Lernenlehren relevante
direkte Ansatz’* des selbstgesteuerten Lernens' zielt auf die Person
des Lernenden und beinhaltet die Férderung kognitiver und motivatio-

7 vgl. SPRICK 1998, 108 ff.
"' vgl. KNOWLES 1980, 18 oder WEINERT 1982, 102
" ygl. FRIEDRICH/MANDL 1997, 247 ff.
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naler Komponenten vorwiegend per Instruktion. Bei der kognitiven
Forderung werden zudem ,strukturelle’ und ,prozessuale Faktoren'
tangiert.

Als ,strukturelle’ kognitive Komponenten bezeichnet man die verschie-
denen Arten des Wissens, die wichtig fiir den weiteren Wissenserwerb
sind. So spielt das ,inhaltliche Vorwissen‘ eine herausragende Rolle,
da es in einer bestehenden kognitiven Struktur die Ankniipfungspunkte
fur die Integration neuer Informationen liefert. Ebenso ist ein ,Wissen
Uber das eigene kognitive System‘ férderlich. Das meint ein Wissen
uber das Funktionieren des eigenen Ged&chtnisses. Wissen Uber die
Anforderungen von Aufgaben‘ wiederum wirkt sich darauf aus, wie be-
stimmte Lernaufgaben bewaltigt werden. Die Lernenden missen er-
kennen, dass es demnach nicht geniigt, wenn in einem Text alle
Worter verstanden werden, sondern dass hierzu Manahmen wie z. B.
Textzusammenfassung, Analyse oder Abbildung der wichtigsten Ge-
danken in einer Mind-map verstehensférdernd sind. SchlieBlich ist
,Strategiewissen‘ zum ,selbstgesteuerten Lernen‘ notwendig, welches
das Wissen um die Nutzlichkeit bestimmter allgemeiner sowie spezifi-
scher Strategien, wie etwa die Regulation der Lernzeit oder die Steue-
rung der Aufmerksamkeit, meint.

Zu den ,prozessualen’ kognitiven Komponenten des ,selbstgesteuerten
Lernens’ rechnet man die ,Informationsverarbeitungs-‘, ,Kontroll-* und
,Ressourcenstrategien’. Mit Claire Weinstein”® kann man die Strate-
gien zur ,Informationsunterscheidung’ in Wiederholungs-, Elaborati-
ons- und Organisationsstrategien unterteilen. Zum Erstgenannten ge-
hort etwa das innere Vorsagen, zum Zweitgenannten zéhlen z. B.
Mnemotechniken, zur dritten Gruppe gehért beispielsweise das Ord-
nen nach Oberbegriffen. ,Kontrollstrategien' werden auch als meta-
kognitive Wege bezeichnet, die den eigenen Lernverlauf beispielswei-
se planen, Uberwachen und evaluieren. ,Ressourcenstrategien’ wer-
den dabei als diejenigen Lernwege bezeichnet, mit Hilfe derer Lernen-
de soziale Ressourcen wie die Unterstitzung anderer Personen er-
schlieBen bzw. nutzen. Ebenso gehort zu dieser Gruppe die Ressour-
ce Zeit, die durch ein sinnvolles Management positive Wirkungen auf
das Lernen verspricht.

Von den motivationalen Komponenten nimmt man an, dass sie sich
auf die ,Aufgabenauswahl’ (z. B. die Schwierigkeit), auf die Wahl kog-
nitiver Strategien‘ (z. B. oberflachliche oder tiefergehende Verarbei-
tungsstrategien) sowie auf das ,AusmaR von Anstrengung bzw. Aus-
dauer’ auswirken. Auch hier unterscheidet man zwischen ,strukturel-
len‘ und ,prozessuralen Komponenten”*. Unter die Erstgenannten fal-
len EinflussgroRen, die zeitlich relativ stabile motivationale Kompo-

™ WEINSTEIN/MAYER 1986
™ vgl. FRIEDRICH/MANDL 1997, 243
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nenten beriicksichtigen.”® ,Prozessuale’ motivationale Komponenten
sind z. B. Bewaltigungsstrategien' (wie Selbstbehinderung, defensiver
Pessimismus, Umweltkontrolle) oder |ernbegleitende emotionale Pro-
zesse' wie etwa Angst, Freude oder Langeweile.

Die indirekte Komponente des ,selbstgesteuerten Lernens‘ besteht in
der Forderung, die so genannte ,Lernumgebung’ lernférderlich zu ge-
stalten. Unter ,Lernumgebung’ versteht man das Arrangement von &u-
RBeren Lernbedingungen (wie etwa Gerate und Objekte, Symbole und
Medien oder Informationsmittel und Werkzeuge) und InstruktionsmaR-
nahmen (wie z. B. Methoden, Lernaufgaben). Dabei gilt es zu differen-
zieren zwischen Lernumgebungen, die auf das ,selbstgesteuerte Ler-
nen‘ des Einzelnen und solchen, die auf das innerhalb einer Gruppe
abzielen. Ein Unterschied besteht z. B. bei der Férderung des Einzel-
nen in der Komplexitat. [Expositorisch’ komplexe Lernumgebungen
betreffen beispielsweise die Eigensteuerung des Lerntem}uos, wah-
rend ,explorativ' komplexe z. B. Multimediasysteme meinen.”

In neueren Publikationen werden fir das ,selbstgesteuerte Lernen’
auch beide Ansétze, der direkte und der indirekte, kombiniert. Das
Ziel solcher Forderung liegt nicht nur darin, ,selbstgesteuertes Lernen’
zu ermoglichen, sondern ebenso darin, die Kompetenz des Einzelnen
im Sinne des direkten Strategietrainings (das heilt im Sinne des Ler-
nenlernens) zu verbessern. Dabei muss auch fiir das Lehren dieses
Lernens zumindest eine gewisse Verbindung von personalen und
materialen Komponenten beansprucht werden. Selbsténdiges, selbst-
gesteuertes Lernen kann man ndmlich nur durch selbstandiges,
selbstgesteuertes Handeln erlernen und nicht nur durch ein ,Reden
Uber Lernen'.

1.5.3 ,Bildung‘ als Leitkategorie

Wie bereits angedeutet, hat in jingerer Zeit eine kritische Aneignung
des historischen Denkzusammenhangs der ,Bildung’ stattgefunden,
der nach seiner historischen, weltweit beachteten Entfaltung bei-
spielsweise durch Lessing, Herder, Kant, Pestalozzi, Humboldt,
Schleiermacher, Hegel oder Marx im Sinne der kulturellen, gesell-
schaftlich-politischen und p&dagogischen Probleme unserer Zeit wei-
terentwickelt wurde. Ohne dass auf die diversen Bildungstheorien ein-

7 Zur Beschreibung und Analyse dieser strukturellen Lernvoraussetzungen dienen beispielsweise
motivationstheoretische Konzepte wie ,Bediirfnis’, ,thematisches Interesse, ,Ziel- und Wirksam-
keitsiiberzeugungen®.

'S ygl. FRIEDRICH/MANDL 1997, 258 ff.
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gegangen wird, sollen zur Einordnung der relevanten Begriffe einige
Bestimmungsmerkmale festgehalten werden, iber die weitgehend
Konsens herrscht und die auch in einer gegenwarts- und zukunftsori-
entierten Perspektive Geltung haben. Weitgehend (bereinstimmend
wird ,Bildung’ heute zentral als entwickelte Selbstbestimmungsféhig-
keit, Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit verstanden.’’
Weiter soll sich - nach Wolfgang Klafki - das Bildungskonzept fiir die
Gegenwart wie fur die Zukunft an folgenden drei Grundprinzipien ori-
entieren:

e Bildung fir alle

e Bildung im Medium des Allgemeinen und

¢ Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Fahigkeiten

Das erste Grundprinzip ist ein im Grundgesetz verankertes demokrati-
sches Element, das einer weiteren Erlauterung nicht bedarf. Die ,Bil-
dung im Medium des Aligemeinen‘ zeigt sich darin, dass sich die Men-
schen die sie gemeinsam angehenden Frage- und Problemstellungen
ihrer geschichtlich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnen-
den Zukunft aneignen und sich mit diesen gemeinsamen Aufgaben,
Problemen, Gefahren etc. auseinandersetzen. Dabei muss der Hori-
zont, in welchem dieses uns alle angehende ,Allgemeine’ gesehen
wird (wie im klassischen Bildungsbegriff) ein ,Welt-Horizont‘ sein, Das
heilt, es muss eine nationale oder eurozentrierte Sichtweise Uber-
wunden werden und man muss sich mit zentralen Problemen der Ge-
genwart auseinandersetzen. Solche ,Schliisselprobleme’ sind die
Themen wie Krieg und Frieden, Nationalitatsprinzip und Interkulturali-
tat, Umweltfragen, Wachstum der Weltbevélkerung, Ungleichheit in
der Bevolkerung, die neuen Informations- und Kommunikationsmedien
oder das Phanomen der Ich-du-Beziehungen. Schlief3lich konkretisiert
sich die ,Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Fahigkeiten’
als Entfaltung der kognitiven Méoglichkeiten, der handwerklich-
technischen Produktivitat, der Ausbildung zwischenmenschlicher Be-
ziehungsmoglichkeiten, der &sthetischen Wahrnehmungs-, Gestal-
tungs- und Urteilsméglichkeiten sowie nicht zuletzt der ethischen und
politischen Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit.”® Konkret zeigt
Bildung' folgende Merkmale’®, in welchen die Zielsetzungen des Ler-
nenlehrens bzw. des Lernenlernens immanent erscheinen:

¢ Bildung hilft beim Verstehen der Welt und des Selbst.

¢ Bildung befahigt zum Handeln in dieser Welt.

e Bildung hilft und leitet dazu an, Verantwortung zu tbernehmen.

o Bildung schlieRt kritische Vernunft ein.

7 vgl. z. B. KLAFKI 1993 oder NRW-Kommission 1995
f vgl. KLAFKI 1993, 98 ff.
 vgl. SACHER 1993
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e Bildung hilft dabei, Freiheit zu erlangen und zu verteidigen.
e Bildung zielt auf die Starkung des Ich.

Damit ist Bildung die Leitkategorie des Lernenlernens bzw. des Leh-
rens von Lernen, unter der sich - neben anderem - die Inhalte des
,selbstgesteuerten Lernens’ ebenso wie die Férderung der ,Methoden-
kompetenz' einordnen lassen.

1.6 Begriffliche Zusammenfassung

Es ist evident, dass es sich im hier entwickelten Konzept nicht um ein
Entweder-Oder handeln kann. Das bedeutet, der ,LL-Komplex‘ meint
nicht Lernenlernen oder Lernenlehren, sondern, er beinhaltet - je nach
Sichtweise, didaktisch oder mathetisch -, dass beide Perspektiven wie
die beiden Seiten einer Medaille zusammen gehéren. Folgende Be-
schreibungen sind als Basis der weiteren Ausfiihrungen festzuhalten:

e Lernen lernen meint das durch den/die Lernende(n) je individuelle
Erwerben, Aufnehmen, Verarbeiten und Anwenden von (durch Per-
sonen) angebotenen, gestalteten oder sich bietenden Arrange-
ments von Situationen, Informationen, Wissensinhalten und Aktivi-
taten. Dadurch soll diese(r) Lernende bewusst in die Lage versetzt
werden, sein/ihr eigenes Lernen metakognitiv zu verstehen sowie
von der ganzen Personlichkeit her zu erfassen. Ziel ist es, zuneh-
mend selbstandiger, methodischer und damit effektiver sowie be-
wusster zu lernen.

e Lernen lehren meint schwerpunktmaRig das direkte, strukturierte
Anbieten, Bereitstellen und Arrangieren von Situationen, Informati-
onen und Aktivititen von Lehrpersonen, um Lernpersonen han-
delnd-aktiv ,Methodenkompetenz’ und damit einen Beitrag zu ihrer
,Bildung’ zu ermdglichen. Damit sollen die Lernenden ferner be-
wusst in die Lage versetzt werden, mit den bereitgestellten und ar-
rangierten Inhalten zum Thema ,Lernen‘ verstehend und handelnd
umzugehen. Das Resultat dieses intervenierenden oder prophylak-
tischen Lehrprozesses soll sein, den betroffenen Schilerinnen und
Schillern das benétigte ,Wissen' und ,Kénnen‘ sowie die notwendi-
gen ,Fertigkeiten® und ,Einstellungen'80 anzubieten, um das je eige-
ne Lernen verbessern oder aufbauen zu kénnen. Wegen der

* Mit ,Einstellungen* sind Handlungstendenzen gemeint, die wertorienticrt sind und als nicht di-
rekt beobachtbare Konstrukte z. B. aus verbalen AuBerungen oder iiber die Kérpersprache er-
schlossen werden konnen. Im vorliegenden Zusammenhang handelt es sich um ausgedriickte ,Lern-
freude®, ,Lembereitschaft® oder Engagement.
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,schilerorientierten’ Auffassung des Lehrens ist von einer matheti-

schen Sichtweise zu sprechen.

e Dieses Lernenlernen/Lernenlehren findet zundchst auf der kogniti-
ven und metakognitiven Ebene statt; es gliedert sich grob in Auf-
nahme, Verarbeitung und Anwendung diverser Inhalte. Dariiber
hinaus spielt aber nicht nur der technisch-kognitive, sondern auch
der emotionale, motivationale, volitionale und soziale Aspekt eine
Rolle.

e Es geht bei beiden Prozessinhalten darum, dass sich Lernenler-
nen bzw. Lernenlehren, einerseits als ,Erwerb’ bzw. als struktu-
riertes Angebot’ von (auf den technisch-kognitiven Aspekt des Ler-
nens zielenden) Primdarstrategien’, andererseits als Lernen bzw.
Lehren von ,Sekundar- oder Stiitzstrategien konkret fassen lassen.
Darliber hinaus zielt Lemenlemen/Lernenlehren auf die psycho-
soziale Komponente des dem menschlichen Individuums je eigenen
Lernens. Dabei umfassen:

- Primdrstrategien diverse Techniken, Methoden, Strategien und
,Einstellungen’ zur (situationsangemessenen) Informations- bzw.
Wissensbeschaffung, -aufnahme, -verarbeitung, -speicherung,
-wiedergabe und -anwendung sowie

- Sekunddr- bzw. Stiitzstrategien solche Techniken, Methoden
und Strategien und ,Einstellungen’, die das bewusste Aufneh-
men/Lehren von Mdglichkeiten zur Konzentration, Entspannung
und (Selbst)Motivierung unterstitzen und férdern. Ebenso geho-
ren Strategien der metakognitiven Kontrolle des eigenen Ler-
nens dazu.

- Primar- und Sekundérstrategien werden als Lernstrategien im
weiteren Sinn bezeichnet und verstanden.

Wichtig fur das Lernenlernen/Lernenlehren ist die wiederholte, haufige,
bewusste Beschaftigung der Schiilerin bzw. des Schiilers mit dem ei-
genen Lernen und das bewusste, ausdriicklich thematisierte, an In-
halte gebundene, als strukturiertes Angebot verstandene Lehren von
Lernstrategien (im weiteren Sinne) durch eine Lehrperson. Der hier
entwickelte Ansatz ist als mathetisches Lernen-Lehr-Konzept zu
bezeichnen und zu verstehen.
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Um den Komplex der Forderung von Methodenkompetenz bzw. von
Lernenlernen zu begriinden, soll im Folgenden von drei Ebenen aus-
gegangen werden. Auf der ersten wird auf Grund makrosoziologischer
Vorgange, auf der zweiten Ebene wird mesosoziologisch und schlieR-
lich auf der dritten schulpadagogisch-empirisch, das heit also mikro-
soziologisch argumentiert. Die Qualitat der Begrindungsansatze diffe-
renzieren wir in diskursive’ und normative Legitimation' sowie in
,Verfahrenslegitimation'. Beim ersten Verfahren umreit man zunachst
inhaltlich die Normen und unterzieht sie einem Diskurs, in dem ihre
Geltung begriindet wird." Bei der ,normativen Legitimation® geht man
von Normen aus, Uber die in der Gesellschaft weitgehend Konsens
besteht. SchlieRlich versucht man bei der ,Verfahrenslegitimation’, die
Entscheidungsverfahren zu objektivieren und zu optimieren. Ange-
wandt auf die folgenden Legitimationsversuche fordert der erste Be-
grindungsansatz, der von gesellschaftlichen Entwicklungen ausge-
hend argumentiert, ein mehr ,diskursives® Vorgehen. Der zweite An-
satz, der vom Konzept der ,Schliisselqualifikation’ ausgeht, lasst sich
eher dem ,normativen’ Bereich zuordnen. SchlieRlich ist der schulpa-
dagogisch orientierte Legitimationsansatz vor allem als ,Verfahrensle-
gitimation* einzustufen, weil die Notwendigkeit, Lernen zu erlernen
bzw. Lernen zu lehren, durch Befunde einer Reihe von empirischen
Untersuchungen begriindet wird.

21 Legitimation auf Grund der Entwicklung hin zur
,Wissensgesellschaft'

Das kontinuierliche Verlagern der beruflicher Aktivitaten von der in-
dustriellen Produktion hin zu Dienstleistungstéatigkeiten, der Wandel in
den sozialen Beziehungen, die wachsende internationale Vernetzung
oder beispielsweise die Veranderungen der institutionellen Strukturen
lassen erkennen, dass sich die gegenwartige, immer wieder als ,post-
modern’ gekennzeichnete Gesellschaft in einem tiefgreifenden Uber-
gang befindet. Vertreter dieser ,Postmoderne’ wie Jean Frangois
Lyotard, Michel Foucault, Jacques Derrida, Paul Feyerabend, Peter
Sloterdijk oder Wolfgang Welsch sehen das Paradigma, das wissen-
schaftliche Denkmuster der ,Moderne’, das durch Fortschrittsglaube

' vgl. HACKER 1979, 77
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und Leitideen (,groRe Erzéhlungen* wie etwa die Aufklarung oder der
Marxismus) gekennzeichnet ist, fiir Giberholt an.? Daraus ergeben sich
funf negative StoRrichtungen, denen - mit Blick auf das Thema - im
Folgenden lediglich im Bezug auf das ,Wissen' nachgegangen werden
kann. Die Negativiendenzen” sind:

- Antihumanismus

- Relativismus und Wertezersetzung

- Angriff auf die Vernunft

- Bruch mit der Geschichte

Wissenschaftsfeindlichkeit

Die dabei favorisierten Aspekte der Postmodernisten sind Pluralisie-
rung, Unentscheidbarkeiten, diskontinuierliche Entwicklung und eine
unendliche Vielzahl von heteromorphen ,Sprachspielen® (Lyotard), Le-
bensformen und Ideen. Damit umschlie3t dieses Paradigma ,Postmo-
derne’ auch die konstruktivistischen Denkrichtungen (vgl. 1.1.2), die
ebenfalls der Vielfalt das Wort reden. Diese tibergreifenden Gedanken
und Analysen finden sich auch - mehr oder weniger radikal - in Be-
griffen, die bestimmte Aspekte unserer Gesellschaft hervorheben. Man
findet beispielsweise  Freizeit- und SpaRgesellschaft, ,Erlebnisgesell-
schaft’, ,Dienstleistungsgesellschaft’, Risikogesellschaft’ oder ,Er-
folgsgesellschaft’. Dabei scheint der Begriff Wissensgesellschaft’ tiber
diese Facettenangabe hinauszugehen® und mehrere unterschiedliche

Erscheinungsformen auf einer konkreteren Ebene zu integrieren, ohne

gleich dem postmodernen Paradigma radikal zu verfallen. Es sind dies

Erscheinungen wie:

o Die Verdnderung von Arbeitsformen, -mdéglichkeiten und -inhalten:
Das bedeutet z. B., dass planbare und wiederkehrende Arbeiten
automatisiert werden, oder, dass spezifische Kenntnisse und im Ar-
beitsprozess erworbene Erfahrungen laufend an Wert verlieren und
durch neues ,Wissen' ersetzt werden missen. Dadurch werden
Unternehmen und Arbeitskrafte unter Anpassungsdruck gesetzt,
Individualisierungstendenzen verstarkt und bisher erfolgreiche Ord-
nungsmuster wie Fuhrungs-, Verwaltungs- oder Sozialstrukturen in
Frage gestelit.

o Die Uberschneidung frither getrennter Kulturkreise und gesell-
schaftlicher Lebensformen: Das meint, dass durch den weltweiten
Austausch von Waren und ,Wissen‘ historisch unterschiedlich ge-
wachsene Denkmuster miteinander in Wettstreit treten und bisher
deutlich abgegrenzte Lebens- und Wirtschaftsformen aufeinander
stoRen. Dadurch steigen die Risiken kulturbedingter Ausemander—

g‘ﬂL 1/:

? vgl. dazu ausweitend BECK 1993 oder RAPP WAGNER 1997
> vgl. RAPP WAGNER 1997, 168 fI.
“ vgl. STOCK u.a. 1998 oder Kapitel 3.4

/’gwf,;h
\L
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setzungen, und die Notwendigkeit von multikultureller Koexistenz
wird immer deutlicher.

¢ Die Globalisierung, die immer starker zum Antrieb fiir die Entwick-
lung neuen Wissens' wird, da das Gewinnen und der Einsatz von
,Wissen' im Kampf um wirtschaftliche Vorteile, Ressourcen etc. zum
entscheidenden Wettbewerbsfaktor geworden ist.

o Die Bedrohung der ékologischen und sozialen Lebensbedingungen,
die durch Wirtschaftswachstum auf der einen und Bevélkerungs-
wachstum auf der anderen Seite bewirkt und durch eine intensive
,Wissensvermehrung‘ und ,-nutzung‘ erméglicht wurden.

Der norwegische Sozialwissenschaftler und Schultheoretiker Per Dalin
erkennt in diesen Erscheinungen durchgreifenden Anderungen, die er
,Revolutionen“ nennt. Es sind dies:

- die Wissens- und Informationsrevolution

- die Bevolkerungsrevolution

- die globalisierende und regionalisierende Revolution

- die Revolution der gesellschaftlichen Verhaltnisse

- die wirtschaftliche Revolution

- die technologische Revolution

- die 6kologische Revolution

- die asthetische Revolution

- die politische Revolution

- die Revolution der Werte

Diese Bereiche eines umfassenden Wandlungsprozesses sind - so
Dalin - fundamental fir die Zukunft von Erziehung und Bildung. Sie
hangen wechselseitig zusammen und wirken in einer Art ,Synergieef-
fekt'. Dabei wird die ,Wissens- und Informationsrevolution“ nicht zufal-
lig an erster Stelle platziert.®

Der Begriff der ,Wissensgesellschaft’ ermoglicht die Betrachtung der
jpostmodernen Gesellschaft’ unter dem Wissensaspekt’. \Wissen'
wird als pragende Kraft fir menschliches Handeln vor allem in res-
sourcenarmen Landern (wie z. B. die BRD) in den Fokus geriickt und
verspricht ein gréReres Erklarungspotenzial als andere Aspekte des
gesellschaftlichen Wandels. Dabei wird Wissen' im Sinne einer perso-
nalen Komponente als Voraussetzung fiir bewusstes und sinnhaftes
soziales Handeln und im Sinne eines  kulturellen Kapitals‘ als das ge-
samte in einer Gesellschaft vorhandene Pendant zum 6konomischen
Kapital aufgefasst.® Ganz allgemein ist ,Wissen‘ das Kenntnishaben

° vgl. DALIN 1997, 57 ff.
¢ vgl. STOCK u.a. 1998
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von etwas per Sinneswahrnehmung, per Mitteilung oder durch Lernen.
Ebenso umfasst es die Erkenntnis von etwas als das Kennen von Zu-
sammenhangen, des Wesens und der Griinde von Seiendem.” Durch
vielerlei Kategorien versuchen nun diverse Richtungen den Begriff
weiter zu differenzieren. Beispielsweise werden apriorisches (von °
vornherein vorhandenes), aposteriorisches (im Nachhinein erkanntes),
apodiktisches (notwendiges) und assertorisches (behauptendes) Wis-
sen unterschieden. Dieses (Er)Kenntnishaben umschlief3t - einer an-
deren Kategorisierung zufolge - verschiedene Arten von Wissen, das
deklarative, das prozedurale sowie das metakognitive Wissen. Wah-
rend Erstgenanntes beispielsweise Fakten, Zusammenhange, das
Verstandnis von Konzepten, Modellen, Theorien sowie methodologi-
sche und methodische Kenntnisse meint, bezeichnet Letztgenanntes
metakognitives Wissen sowie Inhalte Uber das eigene Empfinden,
Denken, Handeln und Lernen. Dariiber hinaus werden unter prozedu-
ralem sowie strategischem Wissen jene oftmals routinierten, auch au-
tomatisierten Fertigkeiten verstanden, die als Prozesse fir erfolgrei-
ches Handeln und Lernen nétig sind.® Ebenso findet man in der Fach-
literatur die Differenzierung zwischen verteiltem (distributed) und ge-
meinsamem Wissen (shared knowledge).®

Grundsétzlich basiert Wissen‘ auf Daten, die zu Informationen gebin-
delt werden. Informationen wiederum werden individuell verschieden
zu einzelnen Wissensinhalten verkniipft und zu Wissenszusammen-
héngen verarbeitet, die als Sinnzusammenhange zum Erfassen und
Bearbeiten sowie zum ,Verstehen' des Seienden und Nicht-Seienden
zur Verfliigung stehen. Es wird deutlich, dass der Mensch als Wis-
senstrager und als Verstehender' im Fokus steht, denn er ist fir das
Finden, Verarbeiten, Anwenden von Daten und Informationen verant-
wortlich. Dieses Verarbeiten geschieht - wie es der Munchner Hirnfor-
scher Ernst Poppel'® ausdriickt - durch ,Sagen‘, ,Sehen* und ,Tun®.
Mit ,Sagen“ meint Péppel jenes Wissen, das verbal verfugbar ist und
Informationen mit Bedeutung und Zusammenhang enthélt. ,Sehen®
bezeichnet die Vereinheitlichung von Informationen, wie sie das
menschliche Gehirn mit der Umsetzung der dauernd einstromenden
Bilder bewaltigen muss. SchlieRlich beschreibt das ,Tun" das implizite
Handlungswissen des Menschen, wie etwa das Schreiben-Kénnen.

Je nach Paradigma zum Komplex Lernen, ob konstruktivistisch (z. B.
nach v. Glasersfeld) oder soziohistorisch-situiert (z. B. nach Vygotsky)

7 vgl. NEUHAUSLER 1967, 255

¢ vgl. etwa BAUMERT 1998, 214

? vgl. SALOMON 1993 bzw. RESNICK 1991
1% vgl. POPPEL 1999
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entsteht Wissen intrapersonal, in sozialen Prozessen. Neben den ge-
nannten kognitiven Verarbeitungen und Verkniipfungen von Informati-
onen zu Wissen sind auf der individuellen Ebene auch emotionale
Prozesse sowie Einstellungen relevant, die von der soziokulturellen
Umgebung beeinflusst werden kénnen. Es wird deutlich, dass auf bei-
den Ebenen, auf der intrapersonalen und der sozialen, Wissen ent-
steht. Dabei spielen individuelle Strukturen zusammen mit Kooperation
und Kommunikation eine wichtige Rolle. Die Speicherung des Wissens
kann intern oder extern erfolgen, wobei dieser Vorgang nicht kon-
gruent mit der individuellen und sozialen Ebene ist. Beispielsweise
kann das auf der Festplatte eines Computers gespeicherte Wissen ein
individuelles sein oder das so genannte transaction memory* einer
Gruppe (das ist das Wissen dessen, wer etwas wei) kann Bestandteil
eines individuellen Wissenspools sein.

Ein anderes Problem des Wissens ist seine Weitergabe. Es kénnen
namlich nur formulier- bzw. kommunizierbar Inhalte weitergegeben
werden. Daneben gibt es aber auch ein ,implizites' Wissen (tacit
knowledge), das aus persénlichen Erfahrungskomplexen besteht und
das man nur begrenzt weitergeben kann. Eine weitere Schwierigkeit
ist die Funktion des Wissens, das sich aus postmoderner Sicht als ne-
gativ benutztes Machtmittel darstellt. Der Erkenntnisinstinkt wird als
bése apostrophiert’ und objektive Erkenntnis gebe es - nach dieser
Auffassung — nicht. Bei der Suche nach Wissen gehe es vielmehr nur
um Machtzuwachs und Wissenschaft diene nur als Mittel zur Macht-
ausiibung.' Deswegen misse das Wissensstreben abgelehnt werden
und der Satz des Bacon von Verulam ,Wissen ist Macht* wird in ein
dunkles Licht getaucht. Im Gegensatz dazu wird im vorliegenden Zu-
sammenhang die Funktion des Wissens als ,Entwicklungshilfe’ fiir den
stets lernenden Menschen verstanden. Sie soll in padagogischer Ab-
sicht positiv wirken und soll nicht, wie aus postmoderner Sicht, ziellos,
sondern zielorientiert sein.'

Solchermalien beschriebenes Wissen ist fur unsere Gesellschaft und
unser soziales Zusammenleben in der BRD konstitutiv, wie z. B. die
steigenden Aufwendungen fir Forschung und Entwicklung oder auch
der exponentielle Wissenswachstum zeigen. Insgesamt ist mit diesen
Erscheinungen allerdings noch nicht gesagt, ob wir in Deutschland be-
reits definitiv eine Wissensgesellschaft' sind oder ob wir uns erst auf
dem Weg zu einer solchen befinden. Zwei Studien' von jeweils etwa

" vgl. FOUCAULT 1978, 35 ff.
'? vgl. SLOTERDIJK 1983, 310
'3 vgl. RAPP WAGNER 1997, 423
'* vgl. PROGNOS/BURKE 1998
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500 beteiligten Experten versuchen hierzu ein Weiterdenken sowie ei-
ne Diskussion zu erreichen, um schlieRlich die Potenziale und Dimen-
sionen dieser \Wissensgesellschaft' zu erfassen und den Ansatz zu
begriinden. Beim Ermitteln'® der fur die Zukunft relevanten Wissens-
gebiete nahm in den Untersuchungen im allgemeinbildenden Bereich
der Schule die lerntechnische/lernmethodische Kompetenz' die Spit-
zenposition ein. Danach folgte auf Platz 2 die ,psycho-soziale (Hu-
man-)Kompetenz', auf Platz 3 die ,Fremdsprachenkompetenz’, auf
Platz 4 die ,Medienkompetenz’, auf Rang 5 die ,interkulturelle Kompe-
tenz' und an 6. Stelle die ,spezifische Fachkompetenz'.'® Die Experten
aus allen bedeutsamen Denk- und Forschungsrichtungen, aus Wirt-
schaft, Wissenschaft und Bildung, nannten als Argument fiir den Spit-
zenplatz die immer kirzeren Halbwertszeiten' des Wissens. Der Ein-
zelne misse, so heiRt es, lernen, die Komplexitat von Informationen
zu reduzieren, zu vereinfachen und diese sich schlieRlich anzueignen.

Die auf Platz zwei rangierende ,psycho-soziale Kompetenz' gilt bei den

Experten als ein Schlissel, der es erméglicht, dass man sich in unter-

schiedlichen sozialen Strukturen zurechtfindet. Weitere Griinde fir die

beiden Spitzenplatze bieten die erwarteten Verénderungen im Bil-
dungsbereich, wie beispielsweise:

» Die zunehmende Internationalisierung der Bildung, die z. B. die
wechselseitige Anerkennung von Bildungsabschliissen und die
Kompatibilitat internationaler Bildungsbausteine ansteigen lasst.

« Die zunehmenden Kooperationen innerhalb der Bildungssysteme,
die durch eine vernetzte, anwendungsorientierte Wissensnutzung
(vor allem im Berufs- und Hochschulsektor) gekennzeichnet ist.

e Die Pluralisierung von Lernorten, die durch zunehmende Technisie-
rung und Virtualisierung die Spielrdume des Einzelnen vergroern.

o Die zunehmende Bedeutung des Lernens auBerhalb von Bildungs-
institutionen, wie in Arbeit oder Freizeit.

Die Zukunftsexperten erwarten, dass sich diese Veranderungen be-
sonders stark auf die unmittelbaren Akteure des Lehr- und Lernpro-
zesses, das heilt auf die Lehrenden und Lernenden, auswirken. Das
bedeutet zunéchst die Notwendigkeit zu lebenslangem Lernen. Die-
ses wird beispielsweise durch die rasanten Entwicklungen in immer
vielfaltigeren Wissensgebieten und gleichzeitig durch das Zur-

'® Die Studien wurden nach der so genannten ,Delphi-Methode* durchgefiihrt. Ziel dieser Methode
ist, das Erfahrungswissen von Experten systematisch zur Herleitung von Aussagen iiber (zukunfti-
ge) Ereignisse cinzusetzen. Methodisch wechselt man dabei zwischen quantifizierbarer schriftlicher
Befragung und dem qualitativen Diskurs unter den Beteiligten. Dabei brachten die beiden Studien
cine Reihe von im Folgenden genannten Erkenntnissen und Befunden, mit Hilfe der das Lemen-
Lehr-Konzept begriindbar wird.

'® vgl. PROGNOS/BURKE 1998 bzw. 3.1 bzw. 3.3.1
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Verflgung-Stehen global tagesaktueller Informationen begriindet.
Weiter werden sich die Anforderungen an die Lernenden in Richtung
von mehr Selbstverantwortung und Selbststeuerung verandern. Damit
verschieben sich auch die Anforderungen an das Lernen selbst: Ent-
scheidender als der Erwerb konkreter Fachinhalte wird die Aufgabe,
das Lernen selbst zu lernen. Dabei werden mehrere Dimensionen an-
gesprochen: Zum einen geht es darum, eigensténdige Zugange zum
Wissen zu erschlieBen, Informationen zu selektieren, zu verarbeiten
und problemorientiert zu bewerten. Zum andern bedeutet das aber
auch, zu lernen, entscheidungsfahig sein zu kénnen. Ebenso schlieft
dies die Befahigung zu sozialem Handeln und Gestalten ein. In die-
sem Kontext wiinscht die Mehrheit der Probanden der Studien eine
neue Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden. Lehrende
sollen mehr als Moderatoren und Berater des Lernprozesses und
Lernende mehr als ,Entdeckungsreisende’ agieren, die sich in Lern-
teams und Projektarbeiten zunehmend zu Mitgestaltern von Lernpro-
zessen entwickeln.

Die Konsequenzen aus diesen Prognosen und Gedanken lassen sich
folgendermaRen zusammenfassen:

Die Entwicklung hin zur Wissensgesellschaft’ wird vermutlich durch
die vielfaltigen und schnellen Anderungen der gesellschaftlichen, kul-
turellen, technischen und beruflichen Lebensbedingungen in den so
genannten westlichen Industriestaaten zu vollig neuartigen Anforde-
rungen an die Menschen aller Altersklassen fihren. Das lange Zeit
gultige Modell des Wissensvorrats verliert immer mehr an Giltigkeit,
da das vorwiegend in der Schule in Kindheit und jugendlichem Alter
erworbene Grundwissen und Kénnen kinftig nicht mehr ausreicht, um
Erwachsene fir die gestellten lebenspraktischen und beruflichen Auf-
gaben vorzubereiten. Die - wie auch immer angegebenen - Zyklen, in
denen sich Wissensinhalte von Grund auf erneuern, werden offen-
sichtlich immer kiirzer, so dass man nicht zu unrecht von einem , Wis-
senserneuerungsmodell’ sprechen kann, das Menschen jeglichen
Ausbildungsgrades aus existentieller Notwendigkeit zu lebenslangem
Lernen zwingt. Dieser Entwicklung kann sich die Schule nicht ver-
schlieBen, womit sich grundséatzlich die Frage stellt, inwieweit das
heute zum Lernen Angebotene morgen noch gilt. Es muss demnach
mit Blick auf die Zukunft verstérkt darum gehen, neben diesem (be-
grenzt nutzbaren) schulischen Wissen den Wissenserwerb selbst und
die daftr notwendigen Kompetenzen in den Mittelpunkt des Lehrens
und Lernens zu stellen. Das bedeutet, es gilt Lernen so zu erlernen,
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dass kinftig aktuell erforderliche Kenntnisse kurzfristig und effektiv
erworben werden kénnen."’

Diese Herausforderung muss auch die Schule annehmen, um weiter
ihrer Aufgabe gerecht zu werden, ein ,Ort der Klarung’ und eine Ein-
richtung der Informationsverarbeitung sowie der Informationsanalyse
zum Nutzen der Gemeinschaft zu sein. Es kommt darauf an, Lernen-
lernen mit der systematischen Vermittlung der Grundstrukturen und
-begriffe der Facher zu verbinden.'®

2.2 Legitimation auf Grund des ,Schliisselqualifikations-
Ansatzes’

Weil Wissen‘ schnell veraltet und Kenntnisse sowie Fertigkeiten rasch
hinter zeitgemaRen Erfordernissen hinterherhinken, pladiert man all-
gemein fir Ansadtze wie learning-just-in-ime’, Jlearning-on-demand’
oder fur long-life-learning’. Zieht man nun Konsequenzen aus der
letzten Forderung, so reduziert sich einerseits der Anspruch an die
Schule, méglichst viel Faktenwissen zur vermitteln, da diese eben
nicht mehr den einzigen Ort des Lernens darstellt. Andererseits folgt
aus der Forderung nach Jlebenslangem Lernen‘ der Anspruch an die
Schule, vor allem den Grundstein dafiir zu legen.’ Innerhalb des sich
permanent verandernden gesellschaftichen Feldes ist es so far je-
dermann notwendig, sich im Laufe seiner schulischen Lerngeschichte
neben den grundlegenden Wissensinhalten auch Methoden und Ein-
stellungen zum Selbsterwerb von Neuwissen anzueignen.

Damit stellt das Lernenlernen eine Eignung und Befahigung von hoher
Komplexitat und Reichweite dar, die den Menschen in die Lage ver-
setzen, sich zukinftig relevante, schnell auf ihn zukommende neue
Inhalte selbsttatig zu erschlieRen. Man spricht von iibergreifenden und
iiberfachlichen Qualifikationen®’; bereits im ,Strukturplan’ von 1970
wurde ,Lernen lernen‘ als wichtige Kategorie gefordert. In den neueren

' vgl. auch WEINERT/SCHRADER 1997, 295

'® vgl. DALIN 1997, 125

1% ygl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1997

2 Dabei geht man von einem Qualifikationsbegriff aus, der iber die enge Fassung im berufs-
spezifischen Bereich hinausfithrt, in den 70er Jahren von Robinsohn erweitert wurde und verschie-
dene Auspragungen fand. Als gemeinsamen Nenner von ,Qualifikationen® nennt man grundlegende
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, die erforderlich sind, um sich in einem Sachgebiet kom-
petent zurechtzufinden oder um in einem Lebensbereich erfolgreich zu handeln (vgl. MULLER 1995,
31).
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progzrammatischen Schriften von Nordrhein-Westfalen?' oder von Bay-

ern™ wird diese Forderung elaboriert und unter dem Konzept der

,Schisselqualifikationen‘ aufgefiihrt.* Will man den Begriff ,Schliis-

selqualifikationen’ genauer umschreiben, so lassen sich beispielswei-

se - schulrelevant - folgende Merkmale?* festhalten:

» Schlisselqualifikationen sind zeitlich relativ lange verwertbare
Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Werthal-
tungen zur Lésung gesellschaftlicher Probleme.

 Schldsselqualifikationen dienen der ErschlieBung von wechselndem
Spezialwissen.

 Schlisselqualifikationen sind facheriibergreifende Qualifikationen
mit Ubergeordneter Bedeutung fir die Bewéltigung zukiinftiger Auf-
gaben.

e Schlusselqualifikationen sind Qualifikationen zur Selbsthilfe, mit
welchen Schilerinnen und Schiler die Wandlungen im spateren
Beruf bewaltigen kénnen, ohne auf Fremdhilfe angewiesen zu sein.

Allerdings zeigt sich das Konzept der ,Schlisselqualifikationen‘ ambi-
valent, da es begriffliche und inhaltliche Probleme gibt, die mit der
Festschreibung der Qualifikationen zusammenh&ngen. Tiefergehend
stellen jlingste Bilanzen zum Begriff iiber 600 verschiedene Definitio-
nen fest.?® Sieht man diese ,Schlisselqualifikationen‘ nun allesamt als
,Schlissel zu neuen Raumen’, so dirfte die Implementierung schwie-
rig sein. Dazu kommt erschwerend hinzu, dass eine Festlegung der
Qualifikationen deshalb nicht erfolgen kann, weil die Weiterentwick-
lung dieser ,neuen R&ume’ nicht vorhersagbar ist. Angesichts dieser
beiden Problemkreise fehlt eine stabile Basis fiir einen zwingenden
Argumentationsstrang, der das Lernenlernen bzw. das Lernenlehren
als ,Schlusselqualifikation' begriindbar macht.

2.3 Legitimation auf Grund empirischer Befunde

Neben den oben genannten konstruktivistisch gepragten Grundan-
nahmen zum Lernen sowie neben den Folgerungen aus Vygotskys
Theorie fur das Lehren, wird als Voraussetzung zum Lernenlernen
bzw. zum Lernenlehren im vorliegenden Konzept von der ,Selbstbe-
stimmungstheorie’ im Sinne von Edward L. Deci und Richard M. Ryan

' vgl. ,.Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft* 1995
2 vgl. ,Wissen und Werte fiir diec Welt von morgen® 1998
? ygl. SCHELTEN 1998, 283

* vgl. SPRICK 1998, 19

® vgl. z. B. DUBS 1996, 53
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ausgegangen. Nach dieser verlauft die menschliche Entwicklung ,or-
ganismisch’. Das meint zum einen, dass beim Entwicklungsprozess
stets Erfahrungen mit der Umwelt integriert werden und zum andern,
dass die Einflusse der sozialen Umwelt in permanenter interaktiver
Beziehung mit diesem Integrationsprozess stehen. Die dazu nétige
Motivation liefern vor allem die Bedirfnisse nach Kompetenz oder
Wirksamkeit und nach Autonomie oder Selbstbestimmung.*®

Nach diesen Grundvoraussetzungen wenden wir uns Belegen zu, die
auf die Mdoglichkeit, Lernen zu erlernen, deuten und die das Lehren
von Lernen implementierbar erscheinen lassen. Nehmen wir die Auf-
lagenzahl von Standardwerken der Fachliteratur wie das immer wieder
erweiterte Buch von Regula Schraeder-Naef (6. Auflage 1996) bzw.
die Monografie von Sebastian Leitner (19. Auflage 1994) als Grad-
messer des Erfolges oder bewerten wir die anhaltende Resonanz auf
praktische Lernkurse wie die von Heinz Klippert oder Wolfgang End-
res, so lasst sich deren Notwendigkeit sowie positive Wirksamkeit und
damit die Méglichkeit einer Férderung von Methodenkompetenz (im
Sinne des Lernen-Lehr-Konzepts) vermuten. Wissenschaftlich verlass-
lichere Begrindungen als diese eher spekulativen Hinweise verspre-
chen die Ergebnisse verschiedener empirischer Untersuchungen.

2.3.1 Padagogisch-psychologische Untersuchungsergebnisse

Im Rahmen der Lernpsychologie wurde in den vergangenen 25 Jahren
eine Reihe von Untersuchungen zum Komplex der Lern- und Denk-
strategien durchgefiihrt. Die Befunde - vor allem aus der padagogisch-
psychologischen Richtung - deuten auf die Legitimierbarkeit und Még-
lichkeit der padagogischen Bemiihungen in diesem Bereich hin.

« Francoys Gagné gelangte bereits 1980 auf Grund der Interpretation
damals aktueller empirischer Befunde aus der péadagogisch-
psychologischen Forschung zu der Ansicht, einzelne Denk- und
Lerntechniken koénnten durch Instruktion vermittelt werden. Gleich-
zeitig schrénkte er aber ein, dass der strategisch gesteuerte, fle-
xible und aufgabenangemessene Einsatz dieser Techniken jahre-
lange Ubung erfordere. Dies gelte besonders fur die Entwicklung
metakognitiver Kontrollprozesse und des metakognitiven Wissens.
Konkret stellt man sich - nach ebenfalls etwas lteren Studien - aus
Sicht entwicklungspsychologischer Analysen den Aufbau transfe-
rierbarer Lern- und Denkstrategien folgendermaen vor: Zuerst

# ygl. DECI/RYAN 1993
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erwirbt sich das menschliche Individuum ganz auf einzelne Aufga-
ben bezogene Strategien und Techniken. Diese sind zuerst noch
sehr instabil und wenig flexibel. Das bedeutet, sie sind noch sehr an
die Aufgabenklassen und Situationen gebunden, in denen sie er-
worben wurden. Erst mit der zunehmenden Automatisierung und
der gleichzeitig immer geringeren Beanspruchung kognitiver Kapa-
zitaten (Aufmerksamkeit), kénnen die Strategien auf andere Aufga-
bengebiete ausgedehnt werden, was allerdings miihsam und oft
wenig erfolgreich ist. Ob sich nun allgemeine Fertigkeiten im Ver-
lauf der Entwicklung durch den Transfer spezifischer Fertigkeiten
auf neue Aufgabenfelder herausbilden, hangt zum einen von den
kognitiven Fahigkeiten des Lernenden, zum anderen auch von
Umweltbedingungen (wie Vielfalt der Aufgabenstellungen,
Ubungsméglichkeiten) ab.?’

» Claire E. Weinstein und Richard E. Mayer untersuchten in ihrer be-
kannten Studie uber ,The Teaching of Learning Strategies* diverse
Techniken fur die Verbesserung des Lernens bei grundschulgema-
Ben sowie bei komplexen Aufgaben. Dabei ging es zum einen um
relativ einfache Lernstrategien wie Einiiben, Entwickeln und Ord-
nen, zum anderen um komplexere wie Verwaltungsstrategien (etwa
die Verstandnistiberwachung) und z. B. angstvermindernde affekti-
ve Strategien. Als Resumeé bestatigen die Autoren die Hypothese,
dass es moglich ist, Lernenden in niveauangepasster Weise Lern-
strategien zu lehren.?®

e Bei diesem Lehren kommt es auch darauf an, auf den Entwick-
lungsstand, auf das Vorwissen sowie auf die emotionalen Zustande
der Lernenden Ricksicht zu nehmen. So kommt beispielsweise
Elsbeth Stern auf Grund ihrer Untersuchung tber ,spontane Strate-
gieentdeckung in der Arithmetik“ zu der Auffassung, dass éaltere
Kinder mit hdherer Wahrscheinlichkeit eher als jingere in der Lage
sind, einmal entdeckte Strategien wieder zu aktivieren.?

* Wolfgang Schneider wiederum zeigt fir den ,Erwerb von Organisa-
tionsstrategien‘ empirisch auf, dass erst im Grundschulalter die An-
wendgng solcher Strategien fur die Lernenden bewusst relevant
wird.?

" vgl. FRIEDRICH/MANDL 1992, 22 f.

= Es heiBt im Originaltext (WEINSTEIN/MAYER 1986, 325): ,,This chapter has provided evidence
for the hypothesis that learning strategies can be described and taught to learners, who are at ap-
?gropriate levels for maturity.*

vgl. STERN 1992, 119
* vgl. SCHNEIDER 1992, 95 f.
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e Unter letztgenanntem Aspekt ist auch fir die methodische Gestal-
tung von Bedeutung, was Helmut F. Friedrich und Heinz Mand! auf-
grund der Befunde diverser Studien vertreten: Die instruktionale
Gestaltung, das Lehren also, soll um so strukturierter und direkter
erfolgen, je geringer die kognitiven Voraussetzungen bzw. der Ent-
wicklungsstand der Lernenden ausgepragt ist.?’

e Weiter lieR sich im Zusammenhang mit den Lernstrategientrai-
nings' die praktische Relevanz, das heilt also der Nutzen dueser
Form der padagoglschen Intervention, empirisch bestatigen.*?

e Auch im Zusammenhang mit dem genannten selbstgesteuerten
Lernen’ hat sich die Méglichkeit der padagogischen Intervention im
Sinne einer Lernhilfe empirisch positiv bestétigen lassen. Es ist
demnach méglich, viele Komponenten des selbstgesteuerten Ler-
nens‘ durch Training zu férdern, wobei allerdings die Effekte diffe-
renziert ausfallen. Beispielsweise erreichen Personen mit ungtinsti-
gen Lernvoraussetzungen selten das vaeau zu welchem Perso-
nen mit guten Voraussetzungen gelangen.*®

Auf Grund dieser empirisch vielfach gestitzten Erkenntnisse wird
deutlich, dass Lernenlernen durch entsprechende didaktische Anlei-
tungen (Instruktionen) méglich erscheint. Neben solchen Studien, die
positive Resultate nach Strategientrainings fanden, darf aber nicht
verschwiegen werden, dass auch elmge Studien keine oder nur gerin-
ge Erfolge derartiger Trainings ergaben

Inwieweit die Notwendigkeit fur Férdermafnahmen zum Lernenlernen
und wie wirksam das Lernenlehren ist, sollen die folgenden Befunde
erweisen.

2.3.2 Schulpddagogische Untersuchungsergebnisse

Der beriihmt gewordene, immer wieder falsch zitierte Satz des Re-
formpadagogen Hugo Gaudig ,Der Schiler muss Methode haben”

3 vgl. FRIEDRICH/MANDL 1992, 36

3 Haller et. al. (vgl. HALLER 1988) unterzogen 20 Trainingsstudien zur Férderung von Textver-
stindnis einer Metaanalyse. Der Median der Effekte lag bei 0,57, das arithmetische Mittel bei 0,71
Standardabweichung, Damit licgen diese durchschnittlichen EffektgroBen im oberen Bereich des-
sen, was in meta-analytischen Studien an Effektstirken bisher erschienen sei.

3 ygl. FRIEDRICH/MANDL 1997, 257 f.

* Mulder gibt hierzu beispielsweise eine ausfithrliche Ubersicht (vgl. MULDER 1996).
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driickt wohl am deutlichsten aus®, worauf zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts die Arbeitsschulbewegung um Georg Kerschensteiner oder (im
Ausland) um John Dewey im Sinne der von ihr angestrebten formalen
Bildung' Wert legte. Sie richtete ihren Blick nicht wie die ,materialen
Bildungstheorien‘ auf die Lehrinhalte, sondern auf den Vorgang, in
dem sich der junge Mensch seine ,Bildung’ erwirbt. Man sprach von
,methodischer Bildung’*® Damit begriindete man bereits vor gut 80
Jahren aus schulpadagogischer Sicht das Gewinnen und Beherrschen
von Denkweisen, Gefiihlskategorien oder WertmaRstaben, mit Hilfe
derer sich der Mensch die Fille der (Lehr)Inhalte zu eigen machen
kann.

Heute erscheint dieser Satz Gaudigs in der Forderung nach ,Metho-
denkompetenz' reaktualisiert. Dabei wird - wie erwahnt - der Begriff im
Vergleich zu Gaudig erweitert. Er wird meist als Teil der ,Handlungs-
kompetenz' aufgefasst, der im Zusammenhang mit dem Erwerb von
Sach-, Fach-, Sozial- sowie Selbstkompetenz steht und das moderne
Bildungsversténdnis mitpragt. Die schulp&ddagogischen Begriindungs-
zusammenhénge werden aber weniger geisteswissenschaftlich, son-
dern mehr empirisch-sozialwissenschaftlich dargestelit.

Handlungsgrundlage aller relevanten schulischen FérdermaRnahmen
zur Methodenkompetenz ist zum einen die in vielen empirischen Un-
tersuchungen bestatigte Erkenntnis, dass gute Lerner im Vergleich zu
weniger guten sich tatséchlich in AusmaR und Qualitat des Strategie-
einsatzes unterscheiden.®’

Eine zweite Argumentationsschiene bieten solche empirische Unter-
suchungen, die bei Schilerinnen und Schilern zum Teil gravierende
Defizite in Bereichen der Methodenkompetenz aufdeckten und die
deshalb auf die Notwendigkeit von Lernenlernen/Lernenlehren hin-
weisen:

* Hugo Gaudig schrieb 1917 in seinem Hauptwerk “Die Schule im Dienste der werdenden Per-
sonlichkeit™: "Natiirlich aber bedarf es einer planmafigen Erziehung zur Selbsttdtigkeit, damit
immer schwierigere Arbeitsleistungen in selbstidtiger Wirksamkeit von den Schiilern bewcdltigt
werden konnen. Durch diese planmdfige Einschulung ist dahin zu wirken, daf der Schiiler Ar-
beitstechnik gewinnt. So paradox es klingen mag: der Schiiler muf8 Methode haben. Dem Lehrer
aber muf3 die Methode, seinen Zogling zur Methode zu fiihren, eigen sein. Selbstversicndlich han-
delt es sich hier nicht um das Eindrillen von Arbeitsmanier, die, einmal eingedrillt, mechanisch
angewandt wird. Schon die Einschulung in eine Arbeitstechnik muf3 im Geiste der Selbsttdtigkeit
erfolgen.” (Abgedruckt in: REBLE 1979, 78.)

* vgl. KLAFKI 1969, 66

¥ vgl. FRIEDRICH/MANDL 1992, 26
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e Klaus Hurrelmann zeigte bereits 1980, dass die Hauptursachen von
Schualg/ersagen haufig Defizite beim ,Lern- und Arbeitsverhalten’
sind.

e Eine nicht veréffentlichte und nicht reprasentative Umfrage des
Verfassers (der hier vorgelegten Monografie) bei Beratungslehrern
zeigte zum einen das Bewusstsein der Relevanz der Lernthematik
fur das selbststandige Lernen bei den Befragten. Zum anderen be-
klagten die Beratungslehrkrafte den Mangel an der fur diesen
Themenkomplex in der Schule zur Verfugung stehenden Lehrzeit.
In einer zweiten Umfrage zur selben Thematik sagten Lehramts-
studierende, sie hatten zwar in der Schule das ,Lernen’ gelernt, je-
doch sie gestanden groRe Schwierigkeiten in den Bereichen Ar-
beits- und Lerntechniken ein, die sie %erade aktuell fur ihr Studium
benétigen wiirden (1990°° bzw. 1991%).

« Bei einer als reprasentativ einzuschatzenden Befragung von 765
Absolventen von Ziricher Gymnasien durch Regula Schrader-
Naef'' wurden als groRte Probleme des begonnenen Studiums die
"Anonymitat im Massenbetrieb" und das "Wissen, wie man 6kono-
misch und effektiv studiert’, herausgestellt. Diesen Problemen
folgten Angaben uber Schwierigkeiten mit der Prifungsvorberei-
tung und mit dem Gewinnen eines Uberblicks tber groRe Stoffge-
biete. Zudem verweist Schrader-Naef auf frihere Befragungser-
gebnisse von Lehrern aller Schulstufen, die gezeigt hatten, dass
diese Personen der Meinung sind, die meisten Schiler wirden

% ygl. HURRELMANN 1980

% Die erste, vom Verfasser 1990 durchgefiihrte Umfrage erfasste Beratungslehrer (N=78), deren
iiberwicgende Anzahl an Grund- und Hauptschulen (40% und 29,5%). die geringere Menge an
Gymnasien (10%), Real- und Wirtschaftsschulen (6%) etc. unterrichteten. 67,9% der Befragten
driickten aus, sie konnten sich nicht im ausreichenden MaBe der Vermittlung des ,Lernens® wid-
men, obwohl die Relevanz dieses Themenkomplexes allgemein betont wurde, 27,2% der Befragten
bezeichneten diesen Bereich als fiir die Zukunft "unumginglich", 39,5% fiir "sehr wichtig" und
33,3% als "wichtig neben anderem”. Keine Einschitzung fiel dagegen auf die Kategorie "weniger
wichtig" oder "unwichtig".

“ Die zweite, vom Verfasser 1991 durchgefiihrte Umfrage, in der vorwiegend Studentinnen des
Lehramts fiir Grundschule (96% von N=120) im ersten Semester befragt wurden, zeigte ebenso die
genannten Defizite. 64% der Befragten meinten zwar zunachst, in ihrer vergangenen Schulzeit (vor
allem durch das indirckte Vorbild des Lehrers) das ,Lemen‘ ,gelernt® zu haben. Diesem Gesamt-
urteil widersprachen allerdings die Schitzwerte der nachfolgend abgefragten differenzierten Items.
So zeigten 63,7% der gesamten Aussagen (n=5965), dass bei der Losung von Einzelproblemen
mehr oder weniger groBe Schwierigkeiten erkannt wurden. Nur 36,3% der Gesamtaussagen entfie-
len demnach auf die Kategorie "keine Schwierigkeiten", wihrend 11,5% durch die Einschatzung
"sehr groBe" bzw. "grobe Schwierigkeiten" gekennzeichnet wurden. Insgesamt zeigten die befrag-
ten Studenten in erster Linie ihre Schwierigkeiten auf dem Gebiet der "Einstellungen” an, wahrend
dic Auswertung anderer Items auf Probleme mit "Lern- und Arbeitstechniken" bzw. auf "Konzent-
rationsschwachen" hinwiesen.

‘1 vgl. SCHRADER-NAEF 1987, 13 ff.
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beim Eintritt in eine andere Schule nicht iber die dort erforderli-
chen "Arbeitstechniken" verfiigen und die abgebende Schule
musste die Lernenden in dieser Hinsicht besser vorbereiten.

In der Unternehmens- und Expertenbefragung ,Hauptschule 2000,
die im Auftrag der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitsgeber-
verbande durchgefiihrt wurde, bewerteten die bundesweit ausge-
wahlten Experten bei der Prozessqualifikation die ,Fahigkeit zum
selbstdndigen Lernen“ bei Hauptschillern am schlechtesten. Ein
Verbesserungsbedarf von 94,4 % wurde konstatiert, wahrend - zum
Vergleich - bei der ,Konzentrationsfahigkeit* ebenso wie bei der
,Merkfahigkeit‘ 80,6 %, bei der ,Planungsfahigkeit* 77,8 % und bei
der ,Sorgfalt* 75,5 % Verbesserungsbedarf erkannt wurde. *

Ahnliches stellte Heinz Klippert in seiner 1996 an rund 800 Schiile-

rinnen und Schiilern in Rheinland-Pfalz durchgefilhrten Untersu-

chung fest.*’ Die Mehrheit der befragten Haupt- und Realschiiler

bzw. der GroRteil der untersuchten Gymnasiasten gab an, damit

Schwierigkeiten zu haben,

- den Lernstoff langerfristig zu behalten,

- etwaige Probleme beim Lernen zu iberwinden,

- umfangreiche Lernmaterialien und —texte durchzuarbeiten und
das Wesentliche zu entnehmen,

- wichtige Lerninhalte zusammenzufassen,

- Klassenarbeiten fruhzeitig vorzubereiten und den ,Lernstoff’ ge-
zielt zu Uben und zu wiederholen etc..

Die ebenso befragten fir die einzelnen Klassen zustandigen Lehr-
personen beklagten unter anderem die geringe Ausdauer und Kon-
zentration, die Unselbststandigkeit bei komplexen Aufgaben, die
mangelnde Eigeninitiative, die geringe Problemlésungsfahigkeit, die
geringe Teamfahigkeit, das rasche Vergessen der Lerninhalte der
Lernenden.

Eine dritte Argumentationsschiene, welche die Legitimation von Ler-
nen-Lehr-Konzepten zum Ziel hat, l4uft (ber empirische Untersu-
chungsergebnisse, die Wirksamkeit von FérdermalRnahmen zur Me-
thodenkompetenz unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten zu be-
trachten.

“ vgl. BITZ 1993, 39 ff.

43

vgl. KLIPPERT 2000, 22 ff.
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e So filhrt die Interpretation von Ergebnissen unveréffentlichter Um-
fragen des Verfassers bei Grundschillern zu positiven Befunden.*
Die Schiilerinnen und Schiler hatten an einem ,Lernkurs fur zu-
kiinftige Gymnasiasten‘ teilgenommen (vgl. 4.4.3). Sie attestierten
(per Fragebogen) ein Jahr spater die groRe Nutzlichkeit der darge-
botenen Inhalte fur das eigene Lernen am Gymnasium.

e Eher als reprasentativ einzustufende Ergebnisse erbrachte ein
Schulversuch im Kanton St. Gallen/Schweiz. Ziel dieser Arbeit, die
Titus Guldimann u.a. durchfilhrten, war es zunachst, den Schile-
rinnen und Schiilern ihre persénlichen Strategien in Lernsituationen
bewusst zu machen.*® Danach solite durch Selbstreflexion und
Austausch mit Klassenkameraden das Strategiewissen erweitert
und die Fahigkeit zu gezielterer Anwendung verbessert werden. Die
Methoden, die konkret dem Bewusstwerden, dem Nachdenken, der
Anregung und dem Austausch von Lernerfahrungen dienen sollten
und nicht als ,platte’ Unterrichtsmethoden verstanden werden dur-
fen, waren folgende:

- das Ausfahrungsmodell (modelling)

- das Arbeitsheft (monitoring)

- der Arbeitsriickblick (evaluation)

- die Lernpartnerschaft (peer coaching)
- die Klassenkonferenz (conferencing)

Beim ,modelling' zeigte eine Lehrperson oder ein Schiler, wie die
Lernenden an eine Aufgabe herangehen und sie I6sen kénnen. Da-
bei sollte das Handeln verbal kommentiert und nachvollzogen wer-
den, so dass man von lautem Denken‘ sprechen kann. Im ,Arbeits-
heft' sollten wahrend des Lernprozesses Fragen zu Lern- und Ar-
beitstechniken (Metakognitionen) notiert werden, um die Aufmerk-
samkeit der Lernenden auf das Lernen selbst zu lenken und um ei-
ne Diskussionsgrundlage zu bekommen. Nach langeren Arbeitspe-
rioden bzw. nach Abschluss einer Lerneinheit wurden die Schule-
rinnen und Schiller dazu angehalten, die eigene Arbeit zu reflektie-
ren. Dieser ,Arbeitsriickblick' geschah mit dem Ziel, schriftlich zu fi-
xieren, was sie wahrend ihres Lernprozesses iber sich als Lernen-
de, Uiber das eigene Lernen und die Strategien beobachtet und er-
kannt hatten. Jeder Lernende ging Uber langere Zeit mit einem

“ ygl. 1997-2000; N= 55; Riicklauf 65%

“5 Theoretische Grundlagen waren das Modell von Pressley, Borowski und Sullivan (1985) sowie
die Rahmentheorie des ,Cognitive Apprenticeship® von Collings, Brown und Newmann (1986).
Wihrend das erste Modell Bausteine und Funktion des ,Metagedachtnisses® grundlegend beschrei-
ben, skizziert die Theorie von Collings et al. Methoden zur Gestaltung einer interaktiven Lehr-
Lernumgebung, um kognitive und metakognitive Strategien zu entwickeln (vgl. GULDIMANN 1996,
124-231; vgl. hierzu auch 4.3.2)
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Mitschiler eine feste ,Lernpartnerschaft’ ein, um mit diesem Wissen
Uber den Umgang mit Lernproblemen, Strategien und Aufgaben
austauschen und sich gegenseitig unterstiitzen zu kénnen. Von Zeit
zu Zeit wurden auch die Lernerfahrungen in gréBeren Gruppen
oder in der Klassenkonferenz' ausgetauscht und diskutiert. Dabei
war das Ziel nicht, eine fir alle giltige Strategie herauszuarbeiten,
sondern den interpersonalen Austausch iiber kognitives und meta-
kognitives Wissen anzuregen.*

Die erhobenen Daten zeigten folgende Befunde:

- Das ,Strategiewissen der Versuchsschiiler konnte durch den
Einsatz der funf Methoden signifikant erhéht werden.

- Beziglich des Erwerbs von Wissen aus Texten konnte man in
den Arbeitsheften eine Zunahme der reduktiven Strategien be-
obachten.

- Die Entwicklung der ,metakognitiven Bewusstheit" beschleunigte
sich tendenziell bei den Real- und Sekundarschillern. Fir die
Primarschiiler konnte am Ende des Versuchszeitraumes und ein
Jahr danach ein signifikanter Anstieg der ,metakognitiven Be-
wusstheit’ festgestellt werden.

- Eine gesteigerte Anwendung des erworbenen Strategiewissens
lieR sich nicht bestatigen.

- Eine Auswirkung des Einsatzes der fiinf Methoden auf die Lern-
leistung konnte nicht nachgewiesen werden. Das bedeutet aber
umgekehrt, dass sich trotz der Steigerung einzelner metakogniti-
ver Faktoren die Lernleistung auch nicht nachgelassen hat, was
ja auf Grund der Konzentration auf metakognitive Lehrinhalte
durchaus hétte der Fall sein kénnen.

Insgesamt erwiesen sich die funf ,Instrumente* (Methoden) als wir-
kungsvolle Verfahren, um kognitive und metakognitive Strategien
bei den Lernenden zu fordern. Damit zeigt sich auch in dieser Un-
tersuchung, dass der Komplex ,Lernen lernen‘ durch entsprechende
LehrmaRnahmen positiv wirksam unterstiitzt werden kann.

Einschrénkend muss darauf hingewiesen werden, dass die skizzierten
Untersuchungsbefunde nicht alle reprasentativ und damit nicht fir alle
Schulen generalisierbar sind. In der Gesamtschau zeigen die oben
genannten Befunde aber eine gemeinsame Tendenz. Zun&chst zeigen
sich bei den Lernenden in diesem Bereich M&ngel. Aus den weiteren
Befunden zur Wirksamkeit von Lernen-Lehr-Konzepten lasst sich die

“ Mit diesen fiinf genannten metakognitiven Methoden zur Lernreflexion wurde in sechs Ver- :
suchsklassen (zwei aus der Primar-, zwei aus der Real-, zwei aus der Sekundarstufe, N= 135) zwi-
schen Oktober 1988 bis Juni 1990 gearbeitet.
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Frage nach der Mdglichkeit, das ,Lernen zu lemen’, mit ,Ja, aber..!
beantworten.*” Man kann demnach viele Komponenten des Lernens,
Denkens und Problemlésens praxisbezogen erlernen, aber die Einzel-
komponenten lassen sich bis jetzt noch nicht zu einer breiten Disposi-
tion fur effektives Lernen und Denken in den verschiedenen Gegen-
standsbereichen zusammenfiigen. Es kann aber eine verbessernde
Wirkung durch Lehrbemiihungen auf das Lernverhalten angenommen
werden. Allerdings sind Uber den Grad der Wirksamkeit bzw. des
Lernzuwachses im Umgang mit dem eigenen Lernen nur ungenaue
Aussagen zu machen. Diese Erkenntnis sollte demnach beim Folgen-
den stets mitbedacht werden und die gemachten Aussagen entspre-
chend relativieren.

Insgesamt aber legen die genannten empirischen Befunde die Mog-
lichkeit, Notwendigkeit und Wirksamkeit von gezielten Férdermal-
nahmen zum Komplex Methodenkompetenz' nahe. Auf diese (einge-
schrankte) Weise legitimieren sie die Implementierung eines Lernen-
Lehr-Konzepts in der Schule.

4" vgl. z. B. auch BONO 1970, NEWELL/SIMON 1972, DORNER 1976, KLAUER 1993,
WEINERT/SCHRADER 1997
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Bevor wir uns Ansatzen zuwenden, die das Umsetzen (das Einfugen
oder - neudeutsch - die Impiementierung) der Férderung von Metho-
denkompetenz in der Schule beinhalten, soll nochmals ins Gedachtnis
gerufen werden, was bei der Begriffsklérung bereits deutlich gemacht
wurde: Es ist zwischen einer indirekten und einer direkten Férderung
des Lernenlernens zu unterscheiden. Wihrend es bei den ,indirekten’
Forderansatzen darum geht, die Umgebung lernférdernd zu gestalten,
kennzeichnet die ,direkten’ Ansatze der personale Schwerpunkt. Auf
die Lernenden wirken primar Personen (.direkt’) und erst nachrangig
(.indirekt’) beispielsweise Lerngegenstande, Raumlichkeiten, Medien,
Gerate oder Arbeitsmittel. Lernenlehren - wie es hier verstanden wird -
legt seinen Schwerpunkt auf die direkte Férderung. Jedoch ist eine
Kombination beider Ansatze und damit auch das bewusste Gestalten
der Lernumgebungen relevant. Es gilt demnach sowohl die Instruktion
(:mathetisch’) zu gestalten als auch solche Lernumgebungen zu
schaffen, die das je eigene Lernen unterstiitzen kénnen.

Auf der Makroebene geht es dabei um ein sinnvolles Umgestalten des
gesamten Schulsystems und der damit zusammenhangenden gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen. Die Mesoebene betrifft die Verbes-
serung von Curricula bzw. von komplexen Lernumgebungen, wéhrend
man schliellich auf der Mikroebene die Optimierung einzelner Ele-
mente des Lehrprozesses beabsichtigt, wozu auch der Einsatz von
Modellen und Arbeitsmaterialien mit Selbstkontrolle gehért. Die im
Folgenden beschriebenen Gestaltungsansatze richten sich nicht
streng nach diesem Ebenenmodell aus, sondern betreffen schwer-
punktmaRig die Meso- und Mikroebene. Die Ansatze basieren - das
sei nochmals betont - auf den oben dargelegten theoretischen Grund-
lagen des Konstruktivismus sowie auf der skizzierten Theorie von Lev
Vygotsky. Die weiter unten dargestelliten Implementierungsmodelle be-
ruhen auf mathetischen sowie auf metakognitiven Sichtweisen und
betten das Lernen-Lehr-Konzept in den Rahmen einer zu erwartenden
\Wissensgesellschaft’ ein.
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3.1 Ansatz der Theorie der ,vollstindigen Lernhandlung’

Das im Anschluss an Winfried Hacker von Werner Sprick entworfene
heuristische Modell der ,vollstdndigen Lernhandlung® bringt das Um-
setzen der Férderung von Methodenkompetenz in eine Struktur, die
fir das hier entworfene Lernen-Lehr-Konzept als Veranschaulichungs-
basis dienen soll.' Dabei gilt das Interesse zunéchst der Gruppe der
Hauptschlerinnen und Hauptschler.

Theoretisch basiert das Modell auf der Entwicklungspsychologie Pia-
gets, auf der weiterfihrenden Kognitionspsychologie Aeblis, ebenso
auf der Interiorisationstheorie’ Galparins und - im Besonderen - auf
der ,Handlungsregulationstheorie’ von Hacker. Lernvorgange werden
als Lernhandlungen aufgefasst, die sich in Teilhandlungen zergliedern
lassen. Als Voraussetzung fir die Lernfahigkeit wird die Beherrschung
der internen Informationsaufnahme und -verarbeitung gesehen, die
Jean Piaget im sensumotorischen und Hans Aebli fur den gesamten
kognitiven Bereich als ,Assimilations- und ,Akkomodationsprozesse’
beschreiben. (Bei der ,Assimilation’ werden neue Erfahrungen, Infor-
mationen und Wissensinhalte in ein bestehendes internes ,Schema’
integriert, wahrend die ,Akkomodation‘ die Anpassung an neue, uner-
wartete Erfahrungen aus der Umwelt durch die Konstruktion eines
neuen kognitiven ,Schemas’ beschreibt.) Uber die Aktivierung von
,Handlungsschemata‘ soll das Entstehen von Operationsmustern und
schlietlich von ,Begriffsschemata’ geschehen. Dabei muss, besonders
fur die Hauptschiiler, der Schwerpunkt auf eine stabile Entwicklung der
,Handlungs-, und ,Operationsschemata’ gelegt werden. Pjotr Jakowle-
witsch Galparin beschreibt dieses Entstehen als Genese von ,auBeren’
zu ,inneren Handlungen’, die durch eine ,innere Sprache’ gekenn-
zeichnet ist. Nach konkreten (materialen und materialisierten) ,Hand-
lungen* kommt es zum Ubergang zu Vorstellungen’, bei dem die
Sprache eine entscheidende Rolle spielt.

Schlielich erlaubt die ,Handlungsregulationstheorie‘ von Winfried Ha-
cker eine Analyse komplexer Tétigkeiten, die sowohl eine intellektuelle
Durchdringung des Arbeitsprozesses als auch Funktionen hoherer
psychologischer Regulationsebenen erfordern. Da Hackers Theorie
aber auf Arbeitsvorgange an einem Werkstiick sowie auf Produktions-
optimierung zielt, lassen sich diese berufsorientierten Erkenntnisse
nicht alle auf die allgemeinbildende schulische Situationen transferie-
ren. Sprick sieht den groRten Bezug zur Verbesserung von Lernfahig-
keit im ,Modell der hierarchisch-sequentiellen Handlungsorganisation’.

' vgl. SPRICK 1998, 95-102 bzw. auch PETERSSEN 1999, 18 ff.
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P

Demnach stellt Hacker die Vorgange in der psychologischen Regulati-

on von Arbeitstatigkeiten fir didaktische und unterrichtspraktische

Zwecke folgendermaRen zusammen:2

- Setzen eines Ziels als Vorweg- und Vorausnahme

- Sich-Orientieren tber die Aufgabe, die Ausfilhrungsméglichkeiten
und Handlungsbedingungen

- Entwerfen der Aktionsprogramme im Sinne des Bildens eines Ta-
tigkeits- und Ergebnismodells

- Entscheiden Uber Ausfilhrungsweisen und Herbeifilhren des Ent-
schlusses (als Ubergang zur Verwirklichung)

- Kontrollieren des Ausfilhrens (als rickkoppelndes Vergleichen mit
dem Tatigkeits- und Ergebnismodell)

Bei diesen Vorgangen stellt die Volistandigkeit von ,Handlungen‘ und
Lernprozessen die Voraussetzung und gleichzeitig das Ziel fir die
Handlungsfahigkeit dar. Auf dieser theoretischen Basis (und durch die
Ubernahme des Grundrasters der S0 genannten Leittext-Ausbildung)
konstruiert Sprick nun sein unten stehendes heuristisches Raster’
(Lésungsraster, Abb. 1), das der Analyse sowie der Einordnung von
Techniken, Methoden und Strategien zur Férderung von Methoden-
kompetenz dienen soll

Abb. 1
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Sollen nun solche Lernhandlungen méglichst ganz (,vollstandig’)
durchlaufen werden, so bedarf es diverser Fahigkeiten aus dem Kom-
plex der Methodenkompetenz. Es ist vor allem die Fahigkeit, kognitive
Strategien anzuwenden, um die einzelnen Phasen der Lernhandlung

? vgl. HACKER 1986, 1121, _ g i
* Dabei wird durchaus der Machteil der geringen Trennschirfe zwischen Lehrer- und Schiilerakti-
vitaten gesehen.
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umfassend bewaltigen zu kénnen. Dabei ist die haufige Wiederholung
(vgl. ,situierte’ Theorieansétze bei 3.2) dieser Lern- und Denkstrate-
gien vonnéten, um kognitive Routinen beim Lernenden zu ermdgli-
chen. Zu diesen kognitiven Strategien, die z. B. zum Memorieren, zur
Konstruktion, Integration und Transformation der Lerninhalte dienen,
zahlt Sprick auch das so genannte ,dul3ere Ressourcenmanagement’,
das die Inanspruchnahme sachlicher und personaler Hilfen sowie die
Kooperation mit anderen regelt. Ebenso beinhaltet die ,vollstéandige
Lernhandlung’ im Hinblick auf das Ziel, selbststandig zu lernen und
sich selbst zu bilden (vgl. 1.5.2 bzw. 1.5.3), auch die Fahigkeit zur
Selbststeuerung und Selbstregulation. Das bedeutet, sie enthalt die
Aufnahme von metakognitiven Strategien, welche die Planung, Uber-
wachung und Regulation kognitiver Techniken, Methoden und Strate-
gien betreffen. Diese Verfahrensweisen umschlieRen gleichsam die
sechs Phasen der Handlungsebene, so dass sich das Ausfiihrungs-
muster folgendermaRen erweitert:

Abb. 2
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Zur Forderung des prozeduralen Wissens, das ebenso fur den (fortge-
schrittenen) Lernenden relevant ist, sind haufige Riickmeldungen und
Kontrollen der einzelnen Handlungsebenen sowie auch das geistige
Vorausplanen moglicher Handlungsschritte notwendig. Dieses so ge-
nannte ,iterative’ Vorgehen erméglicht es, neben dem sequentiellen,
zirkuldren Durchlaufen der einzelnen Phasen vom aktuellen Zwi-
schenstand aus auf alle Teilplateaus vor- oder zuriickzuspringen.
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Zudem gestatten vor allem Uberwachungs- und Regulationsaktivitaten
der metakognitiven Ebene, jederzeit Teilhandlungen abzubrechen und
stufenweise bis zur ersten Phase zuriickzukehren. Diese Mdoglichkei-
ten sind im Modell durch das Liniengeflecht im Handlungskreis gra-
fisch umgesetzt.

Abb. 3
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Als konstituierende Voraussetzung zur Aktivierung und Durchfiihrung
vollstandiger Lernhandlungen‘ zahlen in diesem Modell die Bereiche
Motivation, Volition (Willen) sowie das ,interne Ressourcenmanage-
ment'. Letzteres meint die Steuerung von Aufmerksamkeit, Anstren-
gung und Zeitmanagement. Die motivationale Komponente kommt vor
allem in den Informations- und Bewertungsphasen zum Tragen. lhrer-
seits aber wird Motivation durch die Bewertung der erreichten Ergeb-
nisse (Erfolge oder Misserfolge) beeinflusst, so dass von einer Weqh-
selwirkung der Motivation nicht nur mit den kognitiven Prozessen in-
nerhalb der sechs Lernhandlungsphasen, sondern auch mit den meta-
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kognitiven Strategien auszugehen ist. Hierbei kénnen Letztere den
motivationalen Einflissen als Akkomodationsinstrumente dienen und
in einem selbstverstarkenden Regelkreis das Selbstvertrauen des Ler-
nenden in die eigene Kontroll- und Steuerungsfahigkeit férdern. Voliti-
onale Prozesse wirken, wie Sprick in Anlehnung an Heckhausen dar-
legt, vielfach auf die Planungs- und Entscheidungsphase sowie auf die
Ausfiihrung ein. Hier regelt beim Auftreten von Schwierigkeiten die
Willensstarke die gesamte Koordination und Organisation der einzel-
nen Teilhandlungen, indem Anstrengungsbereitschaft, Aufmerksam-
keit, Konzentration und Lernaktivitat gesteuert werden. Damit sind vo-
litionale Prozesse in Wechselwirkung mit motivationalen und meta-
kognitiven Steuerprozessen die Voraussetzung fur die Aktivierung und
der Garant fur die Aufrechterhaltung von Lernprozessen.

Dieses Modell hat Sprick fir die Férderung von Methodenkompetenz
bei Hauptschilern entworfen. So berlicksichtigt das iterative’ Vorge-
hen oder auch die Betonung der Férderung der Sprachkompetenz pa-
rallel zur Férderung der Methodenkompetenz die haufig anzutreffen-
den Leistungsvoraussetzungen von Hauptschilergruppen. Auch wei-
sen der Schwerpunkt der kognitiven Strategien, ebenso die Betonung
des ,duReren und internen Ressourcenmanagements’ sowie die moti-
vationalen und vor allem die volitionalen Voraussetzungen auf den
Hauptschulunterricht hin.

Geht man nun davon aus, dass Lernprozesse von Schilerinnen und
Schillern auch anderer allgemeinbildender Schulen im Sinne der ,voll-
stéandigen Lernhandlung‘ ablaufen und dass sich Methodenkompetenz
durch den Erwerb kognitiver und metakognitiver Strategien fordern
lasst, so kann man dieses Modell auf alle allgemeinbildenden
Schulen Uibertragen. Selbstverstandlich gilt es dabei jeweils der pada-
gogisch-psychologischen Disposition und Situation der speziellen
Schulergruppe Rechnung zu tragen. Gerade die kognitiven und meta-
kognitiven Komponenten mussen schileradaquat (im ,mathetischen’
Sinne) angeboten werden, um den Lernenden ,viable' ,Konstruktions-
hilfen’ fir den Auf- bzw. Umbau ihrer je eigenen Lernstrukturen zu ge-
ben. Da Motivation, Volition, internes und externes Ressourcenmana-
gement sowie auch die kognitiven Strategien - je nach Schuilergruppe -
unterschiedlich intensiv sind, stets aber auf jede Phase der Lernhand-
lung Einfluss haben, muss das Modell dahingehend ergénzt und er-
weitert werden. In der grafischen Zusammenschau sieht das folgen-
dermaflen aus:
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Abb. 4

Internes Ressourcen-Management

Koitive Memorieren
Stilgen Elaporation
- integration

-~ Obertragung
Transtformation

S‘euer-Ebene

erwac, un

Kﬂﬂ'ﬁ" Memorieren
Stiategien E'aBoration

- integration

- Obertragung

Transformation
hdetes  Zusammenarbeit
Ressourcen- Porsonale Hilfe
Mansgement Sachliche Hilfe

Ruder H
R e S nformieren
gemeal Sachliche Hilfe
Bewer- =
7= # Memorieran
ten ¢ Planen < sige Elapstaior

Kogiie Memorieren
Elaboration

Strategien R
Transformation

Atarss  Zusammenarbeit
Ressourcen Personale Hilfe
Managemenl Sachilche Hilfe

trollimn

Ausihren

iden

Koplh'e Memorleren
Siralegen E'aboration
- Integration

- Intagration

Ruderes
Retsowcen- Peraonale Hilfo
Management Sachilohe Hilfe

- Obertragung
Transformation
Zusammenarbelt

Koguitve  Memorleren
Stralogien E'8B 258 tion

L M-'(-“on

- Obertra:

Transformation
huberos  Zusammenarbeit
Ressourcen- Parsonale Hilfe
Manegemenl Sachiichs Hilte

~ Overir,

Transformation
hidores  Zusammenarbelt
Ressowcen- Parsonale Hilfe
Managemen! Sachiiche Hilfe

Motivationale + volitionale Voraussetzungen

Damit ist ein Modell entstanden, das Lernenlehren bzw. Lernenler-
nen, das heilt also das strukturierte Anbieten bzw. das Erwerben von
Primar- und Stutzstrategien zur Verbesserung des Lernens, in seinem
Ablauf und in seinen Zusammenhangen darstellt. Insgesamt versteht
sich der Entwurf als heuristisches Modell, als Anleitung zur konkreten
Foérderung von Methodenkompetenz. Da aber das Modell der ,voll-
standigen Lernhandlung’ aus dem Wirtschaftsbereich stammt und sich
grundsatzlich auf das Lernen jeglicher Inhalte bezieht, ist der Bezug
zum Lernenlehren nur partiell. Andererseits weitet sich auch das hier
entwickelte ,mathetische Lernen-Lehr-Konzept‘ inhaltlich noch aus, so
dass das Ineinandergreifen grafisch folgendermaRen dargestellt wer-
den kann (Abb. 5):
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Abb. 5
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3.2 Ansatz im Rahmen von ,situierten‘ Theoriemodellen

Fir den zweiten Zugriff zur Implementierung der Férderung von Me-
thodenkompetenz in der Schule werden Befunde im theoretischen
Rahmen der Kognitionswissenschaft bzw. der Instruktionspsychologie
relevant. Gemeinsam ist den unten skizzierten unterschiedlichen Mo-
dellen die konstruktivistische Auffassung von Lernen, das - grob ge-
sagt - ein vom Individuum je eigenes selbstorganisiertes Konstruieren
(Assimilieren bzw. Akkomodieren) von Informations- bzw. Wissensin-
halten meint (vgl. 1.1.2).

o Zunachst ist das Modell der ,Situated Cognition‘ zu nennen, wel-
ches William J. Clancey und James G. Greeno Anfang der 90er
Jahre entwickelten. Dabei wurde versucht, eine sich selbststandig
organisierende kognitive Architektur zu entwerfen, in welcher. der
Wissenserwerb neurologisch und kognitionspsychologisch stimmig
erklart werden kann. Es geht darum, dass z. B. Denken und Lernen
in Kontexten von Uberzeugungen und Bedeutungen situiert’ sind.
Man konnte wissenschaftlich belegen, dass Techniken, Methoden
oder Strategien des Lernens dauerhaft nur im Zusammenhang mit
(fur den Lernenden) bedeutsamen Inhalten gelernt werden.* Das
bedeutet eine Abkehr vom ,formalen Bildungsgedanken’, der die
Aneignung von Lerntechniken, -methoden oder -strategien ohne
Einbettung in einen inhaltlichen Kontext beinhaltete.’

¢ vgl. WEINERT/SCHRADER 1997, 314
* vgl. GERSTENMAIER/MANDL1995, 869 fF.
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e Das ,Anchored-Instruction-Modell der Vanderbilt-Gruppe um John
D. Bransford arbeitete Anfang der 90er Jahre mit ,narrativen An-
kern'. Durch anregende, auf Bildplatten prasentierte Abenteuerge-
schichten sollte beim Schiler zunachst Interesse fiir die Situation
erzeugt werden. AnschlieBend wurde die Méglichkeit gegeben, die
in den Situationen enthaltenen Probleme zu erkennen, zu bestim-
men und zu l6sen. Mit diesen ,Abenteuer-Ankern‘ wollte man also
eine authentische, bedeutsame Lernumgebung schaffen, welche
das Strukturieren und Losen vor allem komplexer Probleme positiv
beeinflussen sollte.®

e Das ,Cognitive-Flexibility“Modell, ebenso Anfang der 90er Jahre
von Rand J. Spiro und seinen Mitarbeitern entwickelt, riickte die
Einfuhrung ,multipler Perspektiven‘ ins Zentrum der Aufmerksam-
keit. Beispielsweise wurde dasselbe Konzept unter verschiedenen
Zielsetzungen, zu verschiedenen Zeiten, in verschiedenen Kontex-
ten und aus unterschiedlichen Aspekten beleuchtet. Damit wollte
man eine Ubervereinfachungen sowie die verkiirzte Darstellung re-
aler Komplexitdten vermeiden. Mit diesem Verfahren sollte Lernen
multidirektional und multiperspektivisch erfolgen, um bei den Ler-
nenden ein breiter gefdchertes Wissen und eine flexiblere Anwen-
dung der Wlssensmhalte zu erreichen. Allerdings zeigte sich in ei-
ner Folgeuntersuchung’, dass multiple Perspektiven nur dann die
angestrebten Handlungskompetenzen optimal férdern konnten,
wenn die Lernenden gleichzeitig eine instruktionale Anleitung zur
Reflexion erhielten.®

e Innerhalb des ,Cognitive-Apprenticeship-Modells von Allan Collins,
John S. Brown und Susan E. Newman (1986) versuchte man, Ler-
nende durch authentische Aktivitédten und soziale Interaktionen in
Arbeitsweisen von Experten einzufuhren. Abgeleitet von der traditi-
onellen Handwerkerlehre (apprenticeship) galt es, unter Beriick-
sichtigung der Aspekte Inhalt, Methoden, Sequentierung und So-
ziologie Lernumgebungen zu gestalten.

Vier Inhaltskategorien von Expertenwissen wurden als (lern-/lehr-)

notwendig erachtet:

- Fachwissen (Begriffs- und Sachwissen)

- Heuristische Strategien (allgemein wirksame Techniken und
Wege bei der Ausfiihrung von Arbeiten, ,Berufstricks®)

¢ vgl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1997, 368 f.
! vg] STARK/GRAF/RENKL/GRUBER/MANDL 1996
Vgl REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1997, 369
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- Kontrolistrategien (uberpriffend, diagnostizierend, abhelfend,
verstandnistiberpriifend)
- Lernstrategien

Zur Umsetzung dieser Inhalte ging man von sechs Lehrmethoden
aus. Die ersten drei (Modelling, Coaching, Scaffolding) sind der
Kern der kognitiven Lehre und darauf abgestellt, den Lernenden zu
helfen, eine in sich geschlossene Anzahl von kognitiven und meta-
kognitiven Fertigkeiten durch Verfahren der Beobachtung und der
angeleiteten, gestiitzten Praxis zu erlernen. Die nachsten beiden
Methoden (Articulation, Reflection) zielen darauf ab, Schilerinnen
und Schiilern dabei zu helfen, sowohl ihre Beobachtung beim sach-
kundigen Lésen von Aufgaben zu schérfen als auch bewussten Zu-
gang zu ihren eigenen Strategien des Aufgabenldsens sowie deren
Kontrolle zu gewinnen. SchlieBlich bezweckt die letzte Methode, die
[Exploration’, die Selbststandigkeit der Lernenden zu starken, in-
dem Probleme definiert, formuliert und gel6st werden.

Fir das Entwerfen von Lernaufgaben steliten sich folgende Grund-

satze als relevant heraus:

- Zunehmende Komplexitat der Aufgaben

- Zunehmende Mannigfaltigkeit der Aufgaben

- Aufgaben, die mehr globale als ortlich beschrankte Inhalte ent-
halten

Die Gestaltung der sozialen Komponente der Lernumgebung

schlieRlich sollte durch folgende Aspekte gekennzeichnet sein, die

in den oben genannten Ansatzen ebenso vorkommen:

- Situatives Lernen

- Kultur einer Expertenpraxis (das meint eine Lernumgebung, in
der sich die Teilnehmer tber die mit dem Fachwissen verbunde-
nen Fertigkeiten aktiv austauschen)

- Intrinsische Motivation

- Kooperatives Problemiésen

- Einsatz des Wettbewerbsgedankens®

Zusammengefasst geht es in diesen neueren Modellen der Lernen-
Lehr-Forschung um den Aufbau und die Anwendbarkeit von Wissen'
(vgl. 2.1). Jeder Lehrinhalt ist in eine bestimmte ,Lernsituation‘ einge-
bettet (,situiert’), so dass neues Wissen eng verknupft mit dieser ,Lern-
situation’ (z. B. mit Abenteuergeschichten, Geriichen, Gerauschen,
Gefilhlen, Bildern) gelernt werden kann. Der bzw. die Lernende spei-
chert dann dieses neue Wissen unter einem entsprechenden ,Stich-

° vgl. COLLINS/BROWN/NEWMAN 1986
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wort’ im Gedé&chtnis ab. In der Folge kénnen aber Probleme entste-
hen. Soll das erlernte Wissen namlich in neuen Situationen angewandt
werden, muss das ,Stichwort' als passendes erkannt und aktiviert wer-
den. Das gelingt aber Lernenden nicht immer; man spricht von ,tragem
Wissen''’, das nicht situationsgemaR transferiert werden kann. Bei-
spielsweise wendet ein Grundschiiler beim Einkauf von Getranke-
Sechserpackungen nicht das (ihm bekannte) Sechser-Einmaleins an,
sondern er zahlt die 24 bendtigten Tetrapackungen einzeln ab. Zent-
raler Begriff dieser neueren Modelle des situierten Lernens' ist der
Terminus ,Authentizitat. Gefordert wird, die (personal und medial be-
einflusste) Lernumgebung so ,echt’, lebensnah‘'' oder problemorien-
tiert zu gestalten, dass die gelernten Inhalte uber die Erstsituation im
Unterricht hinaus (auch z. B. im t4glichen Leben) angewandt werden
kénnen. Das Gestalten solcher situierter* Lernumgebungen verlangt
demnach nicht nur eine fiir den Lernenden motivierende Eingangssi-
tuation, sondern es muss auch ein Anwendungszusammenhang be-
stimmt werden. Deshalb ist aus dieser lerntheoretischen Perspektive
die méglichst authentische, fiir den Lernenden bedeutsame Lernsitua-
tion entscheidend. Sie definiert die ,Stichworte’, unter denen das neue
Wissen gespeichert wird.

Grundsétzlich sind alle oben skizzierten Modelle allgemein auf das
Lernen und Lehren hin angelegt. Deshalb lassen sich die Befunde
auch auf das spezielle Lehrthema ,Lernen’ anwenden. Grafisch (Abb.
B) stellen sich die Zusammenhéange folgendermaRen dar:

Abb. 6
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'% ygl RENKL 1996
" vgl. CHOTT 1988
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Auf das Lernenlernen/Lernenlehren (ibertragen, folgt aus den oben
referierten Erkenntnissen:

e Lehren (vgl. auch 1.2.) muss als strukturiertes Angebot an die Ler-
nenden verstanden werden. Dabei ist der zum Erwerb der Inhalte
notwendige Lernprozess nicht lediglich als passives Rezipieren
oder die Reaktion auf Lehren aufzufassen (vgl. auch 1.1.2). Er ist
vielmehr ein aktiver, selbstgesteuerter Konstruktionsvorgang, eine
Selbstentwicklung des je eigenen Lernens und des Wissens da-
ruber.

e Fur die Auswahl der Lehrinhalte, das heit fur die Selektion solcher
Inhalte, durch die das Ziel, das eigene Lernen zu verstehen und zu
verbessern, erreicht werden soll, ist Folgendes wichtig:

- Lernen gelingt besser, wenn die Situationen fir den Schiler von
Relevanz bzw. Authentizitat und Situiertheit gekennzeichnet sind.
Das heiRt, dass das Thema ,Lemen' Uber Gefiihle, Identifikati-
onsméglichkeiten, Eigenerfahrungen und Neuigkeitswert fur den
Lernenden bedeutsam und - im konstruktivistischen Sinn - ,viabel
sein soll.

- Ebenso sind multiple Kontexte lernférderlich, damit das Wissen
iber das eigene Lernen nicht auf einen Kontext fixiert und redu-
ziert wird.

« Folgerichtig gilt fir die methodische Implementierung der Inhalte
zum Thema ,Lernen lernen’ in der Schule:

- Um trages Wissen' in verstandenes und anwendbares Wissen
umzuwandeln, geniigt es nicht, das Prinzip vom Einfachen zum
Komplexen sowie die didaktische Reduktion anzuwenden. Es
missen fir die Betrachtung des Lerngegenstandes ,Lernen‘ me-
thodisch multiple Perspektiven (mit entsprechenden Anleitungen)
eingeplant werden.

- SchlieRlich ist der soziale Kontext fur das Lernenlernen mitent-
scheidend. Das meint, dass die Resonanzen, die ,Schwingungen’
zwischen den je unabhéngigen Individuen wichtig sind und folg-
lich das Arbeiten in Gruppen fir das individuelle Lernen hohe
Relevanz besitzt. Zudem bedeutet das, die ,Zone der proximalen
Entwicklung’ der Lernenden zu beriicksichtigen (vgl. 1.2.1). Damit
sind Lernsituationen gemeint, die kunftig erreichbare Lernniveaus
vorausschauend beriicksichtigen.

Der Zusammenhang zwischen den weit reichenden ,situierten’ Theo-
rieansatzen und dem ebenso sich ausweitenden ,mathetischen
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Lernen-Lehr-Konzept' Iasst sich grafisch (Abb. 7) folgendermaRen
darstellen:

Abb. 7
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3.3 Ansatz im Rahmen des Aufbaus einer ,Fehlerkultur®

Auch in dem Lehransatz, der den Aufbau einer ,Fehlerkultur’ anstrebt,
zeigt sich die Férderung von Methodenkompetenz im Sinne des Ler-
nenlehrens integriert. Damit erdffnet sich ein weiterer Zugriff und
gleichzeitig ein neues Versatzstiick des hier entwickelten ,matheti-
schen Lernen-Lehr-Konzepts’. Wie dieser ,Fehlerkultur-Ansatz’ inhalt-
lich aussieht und wie er in der Schule realisiert werden kann, gilt es
zunachst darzulegen. Darauf folgend soll der Zusammenhang mit dem
,mathetischen Lernen-Lehr-Konzept' aufgezeigt werden.

Meist wird ein Fehler als ein von einer Norm abweichender Sachver-
halt oder Prozess aufgefasst. Dartiber hinaus gilt es, zwischen Fehlern
im Allgemeinen und Irrtimern im Besonderen, zwischen Konventions-
oder Strukturfehlern oder z. B. zwischen phonetischen, lexikalischen,
morphologischen, syntaktischen Fehlern zu unterscheiden. Diese star-
ke Variabilitdt des Begriffs kann grob so zusammengefasst werden,
dass man in einem ,Fehler’ eine Erscheinung erkennt, die im Bezug
auf ein ‘Richtiges’ zuriickgewiesen, behoben oder kinftig vermieden
werden muss.

12 vgl. GLOY 1987,193, MEHL 1993, KOBI 1994, EDELSTEIN 1997, 1f; OSER/HASCHER 1997, H1,5;
WEINERT 1997, 2,4; ALTHOF 1999
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Im schulischen Bereich findet man h&ufig drei unterschiedliche Sicht-
weisen von Fehlern, die durch die in Klammern stehenden Alltagsbeo-
bachtungen veranschaulicht werden sollen:

e Fehler werden von Schilerinnen, Schilemn, Lehrpersonen und El-
tern als Makel oder Defizit angesehen (Beispiel: Es ist immer wie-
der zu beobachten, dass Schiilerinnen und Schiler bei Selbstkon-
trollen sich ihrer Fehler offensichtlich schdmen und deshalb falsche
Ergebnisse - wie etwa von Rechenaufgaben - ausléschen und
durch korrekte, nicht selbst errechnete ersetzen.).

e Schilerinnen und Schdler zeigen sich gegendber ihren eigenen
Fehlern wenig sensibel (Beispiel: Lernende geben vor - ebenfalls in
unterrichtlichen Selbstkontroliphasen -, im selbst geschriebenen
Rechtschreibtext keine Fehler zu finden.).

» [ernende erkennen Fehler nicht als Lernchancen (Beispiel: Schiile-
rinnen und Schiler zeigen h&dufig bei Berichtigungen oder bei der
Darstellung von Musterlésungen geringes Interesse, woraus man
schlieken kann, dass die Lernenden die Chance dieser nachweis-
lich positiv wirkenden kontrastierenden Darstellung, die sich fiir den
eigenen Lernprozess bietet, nicht erkennen.).

Empirische Belege fir diese Auffassungen und Beispiele liefern bei-
spielsweise Fritz Oser und seine Mitarbeiterinnen.™ Sie untersuchten
in der Schweiz in kleineren Pilotstudien an Studierenden sowie in um-
fassenderen Befragungen von Schiillerinnen und Schilern der Jahr-
gangsstufen 4 bis 9 die Fehlerthematik in Unterrichtssituationen. Die
Ergebnisse brachten - grob betrachtet - zum Ausdruck, dass Lernen-
de aller Jahrgangsstufen das Gefiihl haben, in der Schule Fehler ma-
chen zu dirfen. Auch der Lernnutzen von Fehlern wurde attestiert. Auf
der anderen Seite gaben sowohl jiungere als auch éaltere Schiler an,
dass fir sie der Umgang mit Fehlern in der Schule oft verletzend und
mit negativen Erfahrungen verbunden sei. Die Betroffenen hatten sich
in entsprechenden Situationen dumm, schwach oder deprimiert gefihlt
und erkannt, dass man Fehler als einen ,Makel’ oder als Beweis fir
Minderwertigkeit einschatzt. Damit brachten die Schilerinnen und
Schiiler zum Ausdruck, was man durch die wissenschaftliche Psycho-
logie z. B. im Rahmen der ,Theorie der sozialen Vergleichsprozesse'
inzwischen weil3: Fehler kénnen sowohl positiv als auch negativ erlebt
werden und motivational stimulierend oder frustrierend wirken." Sie
sind demnach ,januskdpfig' und &ndern ihre Wertigkeit. Diese hangt
davon ab, ob die Fehler im Kontext von Lern- oder von Beurteilungs-
situationen auftreten. Am Anfang des Lernprozesses, in der Erarbei-

" vgl. OSER/HASCHER 1997, H1, 17,21f; SPYCHIGER u.a. 1998, H2, 5,19
' vgl. WEINERT 1997, 8
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tungs- oder Entdeckungsphase, werden Fehler im Sinne von trial and
error als ,normal’, als verstandlich und letztlich positiv angesehen.’®
Treten Fehler aber in der Sicherungs- oder Evaluationsphase, also am
Ende des (von der Lehrperson) gedachten Lernprozesses auf, dndert
sich ihre Bewertung zum Negativen hin. Sie werden als Defizite ange-
sehen, deren man sich offensichtlich schdmen muss und die massiv in
die Leistungsbewertung einflieRen.

Dass sich Schulerinnen und Schiiler mit solchen, eigenen ,Makeln'
nicht gerne auseinandersetzen - wie das oben in der zweiten Alltags-
beobachtung angedeutet wurde - lasst die geringe ,Sensibilitét' als
sinnvolle Verhaltenskonsequenz erscheinen. Im Rahmen der empiri-
schen Uberprifungen zur ,Theorie sozialer Vergleichprozesse* erwies
sich namlich das in Richtung ,Vermeidung' %ehende Verhalten als Mo-
tiv zum Selbstwertschutz der Lemnenden.” Vor allem bei leistungs-
schwachen Schilerinnen und Schiilern kann die geringe Sensibilitat
gegenuber eigenen Fehlern in diesem Sinn interpretiert werden. Sie
wollen ihre Fehler nicht sehen. Das geht sogar so weit, dass sich
manche Schiler dieser selbstwertbedrohenden, emotional negativ er-
lebten Anstrengung durch den gezielten Einsatz von Vermeidungs-
strate?ien zu entziehen suchen'’ und auf Alibi-Aktivititen' auswei-
chen.” Weitere empirisch belegte selbstbilderhaltende Bewaltigungs-
strategien weisen auf Aktivititen der Selbstbehinderung'®, bei der die
Fehlersuche beis(Pielsweise durch angeblich fehlendes Schreibzeug
vermieden wird.*® Geht man grundsatzlich davon aus, dass jeder
Sachverhalt, der ein Verstehen zum Ziel hat, entwicklungsangemes-
sen ist, so sind sowohl Fehler als auch die ihnen entgegengebrachte
geringe Sensibilitat als ,viables’, das heilt gangbares, situationspas-
sendes, ,sinn-volles’ Verhalten aufzufassen, das im Unterricht bewusst
reflektiert werden muss.

'* Solche ,guten* Fehler treiben, um mit Jean Piaget zu sprechen, den ,Aquilibrationsprozess* vo-
ran, da sie die ,disdquilibrative® Form der ,Assimilation‘ représentieren.

'S vgl. FREY/IRLE 1993, I, 98 ff.

"7 vel ROLLETT 1985

'® Hinzuweisen ist allerdings auf eine empirischen Pilotstudic von Kaufmann, in der die Hypothese
..Es gibt Schiilerinnen und Schiiler, die ein Verdrangungsverhalten im Umgang mit Fehlern zeigen™
nicht bestatigt werden konnte (vgl. KAUFMANN 1996, 454).

' vgl. etwa GARCIA/PINTRICH 1997

* Auch Erkenntnisse zu ,Attributionstheorien‘ kénnen hierzu hilfreich sein, denn interne Zuwei-
sungen von Begriindungen (,Attributionen®) fiir die personliche Anstrengung sind wichtige Vo-
raussetzungen dafiir, dass Lernende beispielsweise beim Fehlerkorrigieren aktiv werden und pas-
sende Lernstrategien aktivieren. Damit zeigt sich auch die Affinitit zu volitionalen Theorien, wel-
che die Frage erkldren, wie willentliche Vorannahmen und Absichten von konkurrierenden Hand-
lungstendenzen abgeschirmt werden (vgl. FRIEDRICH/MANDL1997, 245 £).
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Beziiglich der genannten dritten alltaglichen Fehlersicht zeigt bereits
eine grobe Fachliteratur-Recherche, dass nicht nur in der Vergangen-
heit, sondern auch aktuell, vor allem in den Bereichen Rechtschreiben,
Mathematik und Fremdsprachenunterricht, immer wieder Aufsatze mit
der Botschaft ,Fehler sind Lernchancen’ erscheinen. Begrenzt gliltige
empirische wissenschaftliche Befunde fiir diese These gehen aus den
genannten Befragungen von Oser und seinen Mitarbeiterinnen her-
vor.?! Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine ganze Reihe von
Lernméglichkeiten aus Fehlern entstehen.

So kénnte man durch eine Fehlereinsicht beispielsweise neue Fehler
vermeiden, eigene Liicken und Unsicherheiten erkennen, die Konzent-
ration verbessern oder das Richtige erkennen. Dabei gibt es allerdings
erhebliche Unterschiede zwischen den Schulfdchern. Besonders posi-
tiv lassen sich Fehler in den Sprachen, weniger in den Fachgebieten
Mathematik und Literatur und am wenigsten in den Naturwissen-
schaften als Chancen nutzen. Die Befragten gaben weiter an, dass sie
vor allem dann aus Fehlern lernen konnten, wenn ihnen die Lehrper-
son hilfreich zur Seite stand und die begangenen Fehler nicht verur-
teilt, sondern als Positivum aufgenommen wurden. Ohne Hilfe der
Lehrenden - so die Jugendlichen - seien ihre Lernchancen gering. Man
kann daraus schlieRen, dass der produktive Umgang mit Fehlern fur
den Erwerb unterschiedlicher Such- und metakognitiver Kontrollstrate-
gien bedeutsam sein muss.

Als Konsequenz aus den oben skizzierten empirischen Befunden ist
ein veranderter, lernférdernder Umgang mit Fehlern abzuleiten. Es
miisste der Aufbau einer ,Fehlerkultur’ in der Schule erfolgen?, die
grundlegend durch ein verdndertes Klima' gegeniber Fehlern ge-
kennzeichnet ware.

Basis fiir den Aufbau einer solchen ,Fehlerkultur in der Schule ist die
oben genannte konstruktivistische Sicht des Lernens sowie die mathe-
tische Auffassung von Lehren (vgl. 1.2.1 und 1.2.4). Nimmt man den
mathetischen Lehrstandpunkt - vom Lernen des Schilers aus - ein
und fasst Lernen als einen aktiven, je eigenen und selbstgesteuerten
Konstruktionsvorgang des menschlichen Gehirns auf, so wird evident,
dass in allen Unterrichtsphasen zum Lernen (und auch zum Lehren)

* vgl. OSER/HASCHER 1997, H1, 17

2 Der bei Fritz Oser gebrauchte Begriff der ,Fehlerkultur* wird im Folgenden stets unter Vorbe-
halt und deshalb in Anfiihrungszeichen gesetzt, verwendet. Die Zuriickhaltung begriindet sich dar-
aus, dass der Begriff ,Fehlerkultur® eine umfassendere Diskussion des Kulturbegriffs zur Folge
haben miisste, die jedoch schwierig zu fithren und im vorliegenden Rahmen zu umfangreich ware
(vgl. OSER/HASCHER 1997, 1).
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,Konstruktions-Fehler' gehéren.?® Wird diese Tatsache von der Lehr-
person akzeptiert, das hei3t verbindet sie Fehler nicht stets mit Zensu-
ren oder Beurteilungen und wirkt sie dariiber hinaus lernunterstiitzend,
dann ist eine positive Wirkung auf den Lernerfolg der Schiilerinnen
und Schulern zu erwarten. Diese Erwartungen unterstiitzen empirische
Befunde z. B. von Michael Frese und seinen Mitarbeitern.”* Es gilt
demnach die affektiven Konsequenzen des Fehlermachens wie Angst,
Frustration etc. nicht nur zu bericksichtigen, sondern bewusst zu ma-
chen und explizit im Unterricht zu reflektieren, um ein ,positives Feh-
lerklima‘ zu schaffen.?® Solche grundlegenden Ziele sind beispielswei-
se im Programm einer Schule festzuhalten und Fehler im Unterricht
grundsatzlich so ,positiv zu besetzen’, dass nicht der ,Makel‘, sondern
das ,Fehlende' im Lernprozess betont wird.?®

Entscheidend fur den lernférdernden Umgang erscheint eine differen-
zierte Fehleranalyse, durch die den Lernenden wirksam weitergehol-
fen werden kann. Empirisch gut belegte Untersuchungen zeigen, dass
das Feedback richtig’ bzw. ,(falsch’' in der Regel kaum Lernzuwachs
bringt. Aber nicht nur die bloRe Mitteilung des Fehlers, sondern auch
die Begriindung, warum dieser Weg falsch sein muss, erscheint wenig
lernwirksam. Ideal wére es”, beim Auftreten eines Fehlers und im an-
schlieBenden fehlerspezifischen Feedback dem Lernenden direkt eine
oder mehrere &hnliche Aufgaben vorzulegen, um ihn zum Einiiben der
korrekten Vorgehensweise anzuhalten.?

Der lernférdernde Umgang mit Fehlern zielt auch durch vorbeugendes
und handelndes Vorgehen (Fehlerprophylaxe und Fehlermanagement)
auf eine positive Wirkung fiir das Lehren und Lernen. Das bedeutet
einerseits den Aufbau neuen Wissens, andererseits die Umstrukturie-
rung internen Wissens. Nicht bewirken soll dieser Umgang mit Fehlern
beispielsweise falsches Wissen oder Angst, Selbstwertabbau und

* An dieser Stelle sei an die friihen Ermahnungen des Philanthropen Christian Gotthilf Salzmann
(1744-1811) erinnert, der im Symbolum seines ,Ameisenbiichleins‘ die Lehrpersonen auffordert:

., Von allen Fehlern und Untugenden seiner Zoglinge muf3 der Erzieher den Grund in sich selbst
suchen (SALZMANN 1806/1874, 18).*

24 Michael Frese et al. (vgl. 1991) priiften die Wirksamkeit fehlerakzeptierenden und fehlervermei-
denden Lehrerverhaltens. In der ,error training group‘ ermutigte die Lehrperson die Schiiler, selbst
die Fehler zu suchen und stellte zudem ihre positive Bedeutung heraus. Dagegen wurde in der
serror avoidant group® jeder auftretende Fehler von der Lehrperson sofort riickgéngig gemacht.
Mehrfach repliziert konnte nachgewiesen werden, dass die ,Fehlergruppe® bei schwierigen Aufga-
ben besser abschnitt als die , Vermeidungsgruppe® (vgl. FRESE 1995, 112-127).

* vgl. ROSSETT 1997, 8 1.

* vgl. auch HAEBERLIN 1997

* vgl. JACOBS 1998, 10 fT.

% vgl. OSER/HASCHER 1997, H1
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ahnlich Negatives.” Dariiber hinaus muss den Schulerinnen. und
Schiler ,Strategiewissen’ vermittelt werden, das heilt es mussen ih-
nen ,negatives Wissen‘ und fachspezifische Verfahren zum Umgang
mit Fehlern angeboten werden. Die Theorie des Fehlerwissens bzw.
des ,negativen Wissens' liefert die spezielle Basis fir das Konzept
zum Aufbau einer ,Fehlerkultur' in der Schule. Der wichtigste Be-
standteil dieser Theorie ist die Annahme, dass ,negatives Wissen' eine
Schutzfunktion fir das positive Wissen darstelle. (Zum Wissensbegriff
vergleiche auch 2.1) ,Negatives Wissen‘ meint einerseits (,deklarati-
ves) Wissen um falsche Fakten sowie andererseits (prozedurales’)
Wissen um nicht richtige Prozesse. Beide Wissensarten flihren nicht
zum beabsichtigten Ziel. Dieses so beschriebene Negativwissen wird
auch synonym bezeichnet als Abgrenzungswissen’ (das meint, was
zu einer Sache nicht gehért) oder ,Fehlerwissen' (als das, was nicht
getan werden darf). Ein Flugzeugpilot beispielsweise, der zu einer kri-
tischen Situation simulativ erworbenes, umfassendes, relevantes
Fehlerwissen besitzt, weiR iber Konsequenzen von Fehleinschatzun-
gen, Fehlentscheidungen, Fehlhandlungen und Fehireaktionen Be-
scheid. Er wird vermutlich sicherer und eher richtig’' handeln als ein
Pilot ohne diese Kenntnisse. Dieses erworbene ,negative Wissen' stellt
eine Art Schutzgurtel dar. Dabei filhren aber Fehler nicht zwingend
zum Lernen, da es bekanntlich sinnvolle und unsinnige Fehler gibt.
Sinnvolle Fehler fihren dahin, dass am Ende das sichere Beherrschen
eines Ablaufs oder einer Tétigkeit vorliegt, bei dem das Wissen (iber
Jrichtig' und falsch* mit dem Vorwissen des Lernenden verknupft ist.
Es dirfen also nicht die gleichen Fehler immer wieder und damit un-
sinnig begangen werden, sondern die Lernenden missen konstruktiv
mit den eigenen Fehlern umgehen. Die erhobenen Einschatzungen
von Schilerinnen und Schiller beziiglich ihres eigenen Umgangs mit
Fehlern sowie der Vergleich mit der Komponente ,Lehrerverhalten® le-
gen es nahe, dass Lehrpersonen nicht in erster Linie ihre eigene, son-
dern die ,Fehlerkultur' inrer Lernenden verbessern mussten.

Dazu missen — wie bereits angedeutet - Schulerinnen und Schuler
(metakognitiv) lernen, ihre Fehler zu durchschauen und in einen fach-
spezifischen Lernzusammenhang zu stellen. Das bedeutet vor allem,
dass die Lernenden, je nach Fachbereich unterschiedlich, solche
Techniken, Methoden oder Strategien im weiten Sinne angeboten

 Untersuchungen zum Komplex der , Attributionstheorien® zeigen, dass Personen ihre Erfolge
mehr als ihre Misserfolge durch interne Faktoren erklaren. Andererseits sehen vor allem misser-
folgsorientierte Personen gut bewertete Priffungsergebnisse als Folge des zu geringen Schwierig-
keitsgrades und schlecht beurteilte Resultate bei Evaluationen als Konsequenz der eigenen Unfi-
higkeit. Diese Beispicle deuten darauf hin, dass bei Fehleranalysen im Unterricht solche Attribuie-
rungen eruiert und beriicksichtigt werden sollten (vgl. FREY/IRLE 1993, 204 fT.).
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bekommen,*® die ihnen dabei helfen, zunehmend aus eigenem Antrieb
und selbststandig Fehler z. B. beim Rechtschreiben, bei mathemati-
schen Aufgaben oder bei sprachlichen Formulierungen zu erkennen,
zu analysieren und lernwirksam ,auszumerzen’. Das bedeutet bei-
spielsweise auch, durch schiilerentsprechende Lernangebote den Mut,
Fehler einzugestehen, zu férdern. Fehler gehéren - so die Botschaft -
zum Menschsein und kommen in allen Phasen des Lernens vor. Diese
so verstandene ,metakognitive’ Auseinandersetzung mit dem Fehler-
problem soll - zusammen mit den vorher genannten Verfahren - zu ei-
ner Fehlerprophylaxe bzw. zu einem sinnvollen Fehlermanagement
fuhren.

Demnach kennzeichnen den Aufbau einer ,Fehlerkultur’ folgende
Charakteristika (siehe Abb. 8):

- Grundlegend sind eine (geméaRigt) konstruktivistische Sicht des
Lernens sowie eine mathetische Auffassung des Lehrens.

- Durch das Zulassen von Fehlern sowie eine moglichst angstfreie
Fehleranalyse wird ein positives Fehlerklima geschaffen.

- Durch das Angebot von ,negativen‘ Wissensinhalten sowie von
fachspezifischen Verbesserungs- bzw. Berichtigungsverfahren
wird einerseits eine Fehlerprophylaxe, andererseits ein Fehler-
management betrieben.

,Negatives Wissen' und entsprechende fachspezifische Verfahren
stellen gleichzeitig einen Teil der Férderung des Lernenlernens dar
und unterstitzen den Erwerb von Methodenkompetenz. Auf diesen
Zusammenhang deuten schon die theoretischen Affinitdten des ,Feh-
lerkultur-Ansatzes’ mit der konstruktivistischen Lernsicht und der ma-
thetischen Lehrauffassung hin. Kennzeichnend aber ist, dass ,negati-
ves Wissen‘ und die Kenntnis ,fachspezifischer Verfahren' ein Meta-
wissen darstellen, das vorwiegend ,metakognitiv' erworben wird. Es
enthélt einerseits Inhalte zum Vermeiden von Fehlern (Fehlerprophy-
laxe) und andererseits Lehrangebote zum lernwirksamen Umgang mit
Fehlern (Fehlermanagement). Da Fehler in allen Phasen des Lernpro-
zesses vorkommen, betrifft dieses Metawissen grundsétzlich alle
Lernprozesse. Man kann folglich allgemein von einem Metawissen
Uber Lernprozesse sprechen. Der hier entwickelte Begriff vom ,Lehren
des Lernens’ (vgl. 1.4) beinhaltet aber lediglich allgemein das Anbieten
von Metawissen (iber das Thema ,Lernen‘. Im Besonderen enthalt es
ein spezielles Metawissen wie z. B. Uber ,Fehler. Demzufolge ist die

* Das bestitigen auch empirische Untersuchungen von Maria Spychiger u.a. (vgl. 1998, H4, 19,28)
aus der Oser-Gruppe. Bei Erhebungen in 33 Schulklassen des Jahrgénge 4 bis 9 (N= 645 Schiile-
rinnen und Schiiler) zeigte der Faktor ,Gute Strategien/Intensitit der Auseinandersetzung mit Feh-
lern® die geringsten Werte.
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bewusste Auseinandersetzung mit Fehlern ein Lehrinhalt zur Forde-
rung von Methodenkompetenz bei Schiilerinnen und Schilern.

Der ,Aufbau einer Fehlerkultur' in der Schule l&sst sich im Zusammen-
hang mit dem Lernenlehren in folgendem Modell darstellen:

Abb. 8

LERNEN LEHREN im Kontext des
Aufbaus von 'FTEHLERKULTUR"'
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Da aber das bewusste Auseinandersetzen mit Fehlern - wie erwahnt -
nur einen Lehrinhaltskomplex zum Lernenlernen darstellt und der Auf-
bau von Fehlerkultur’ auch mit anderen Faktoren zusammenhangt als
mit dem Erwerb/Angebot von Metawissen, weiten sich beide Konzep-
tionen jeweils eigenstandig in verschiedene Richtungen aus. Es ergibt
sich ein Ineinandergreifen, wobei das Lernen-Lehr-Konzept quasi
.durch‘ den ,Fehlerkultur-Ansatz’ hindurchgeht. Bildhaft lasst sich der
Zusammenhang folgendermaBen darstellen (Abb. 9):
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Abb. 9
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3.4 Ansatz im Rahmen des ,Wissensmanagements*

Ein anderer Zugriff zur Implementierung von Lernenlehren bzw. Ler-
nenlernen kann aus einem Ansatz zum Komplex ,Wissensmanage-
ment‘ erfolgen, der auf postmodernem Denken und auf der Basis einer
,Theorie der Wissensgesellschaft' beruht.*’

Grundlegend fir den Terminus ,Wissensmanagement' ist der Wis-
sensbegriff, der bei 2.1 bereits beschrieben wurde. Demnach liegt
Wissen in verschiedenen Kategorien (apriorisch, aposteriorisch, apo-
diktisch, assertorisch) sowie in verschiedenen Arten (deklarativ, pro-
zedural, metakognitiv; distribuiert) vor; es beruht auf der sinnvollen
Verarbeitung und Verknlpfung von Daten und Informationen. Es wird
deutlich, dass der ,Umgang’ mit Wissen (Wissensmanagement’) so-
wohl auf einer individuellen als auch auf einer sozialen Ebene stattfin-
det, wobei sich letztgenannte in zwei weitere Ebenen, in Gruppen und
Institutionen, aufgliedern lasst. Auf diesen drei Ebenen kristallisieren
sich mindestens drei Bereiche heraus, die sich - wie die Ebenen -
(.,ganzheitlich’) verschranken: Materie, Inhalt und Interaktion. Dabei ist
mit ,Materie’ die sinnlich erfassbare und veranderbare Welt gemeint.
Mit ,Inhalt’ sind die daraus gewonnenen virtuellen interpersonalen
Wissensbestande und mit ,Interaktion’ ist der inter- und intrapersonale
Austausch dieser Inhalte via Kommunikation angesprochen®. Diese

* vgl. CHOTT 1999 b
32 vgl. MOLZ 1999
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neunteilige Matrix wird vom gesellschaftlichen Umfeld der so genann-
ten Wissensgesellschaft (vgl. 2.1) umschlossen.

Auf der individuellen Ebene zielt Wissensmanagement inhaltlich auf
Kompetenzen wie z. B. Methoden- oder Medienkompetenz.*® Dieser
personale Umgang mit Wissen hat eine auere und eine innere Kom-
ponente. Die aukere umfasst den individuellen Umgang mit Wissen,
das auRerhalb des menschlichen Bewusstseins existiert, die innere
Komponente meint das Management des Wissens innerhalb des
menschlichen Selbstkonzeptes bzw. innerhalb der Lernstrukturen von
Menschen. Weiter beinhaltet Wissensmanagement auf dieser Ebene
Informationstechnologien und -techniken, die nicht nur auf Computer
(Internet), sondern auch auf altere, gedruckte, bildhafte Wissensspei-
cher zuriickgreifen und unter anderem Zeit oder materielle Ressour-
cen erfordern.

Auf der Gruppenebene zielt Wissensmanagement auf das kollektive
Gedachtnis’, das durch Austausch und Partizipation von Wissen ent-
steht und eine kollektive Intelligenz schafft. Als Ergebnis- oder Akti-
vitatendokumentation kann es in technisch diversen Inhalten vorliegen
und als externer Wissensspeicher von anderen genutzt werden. Eben-
so zielt Wissensmanagement auf der Gruppenebene auf Kommunika-
tion und auf eine kooperativ konstruierte Entwicklung. Uber menschli-
che Bereiche wie Interessen, Kenntnisse oder Erfahrungen wird via
(moderner) Technologien kommuniziert. Es werden zudem Gruppen-
strukturen und Arbeitsteilungsprozesse sichtbar, so dass ein Bedarf an
Kooperation, Koordination und Integration der Wissensinhalte entsteht.

Auf der institutionellen Ebene spielt neben dem oben Genannten der
inhaltlich-strukturelle Bereich eine besondere Rolle. Das bedeutet,
dass innerhalb einer Institution beispielsweise die (Innen)Architektur,
die technologischen Voraussetzungen oder die Organisationsstruktur
so gestaltet sind, dass die Bedingungen zum bewussten, gezielten,
nachhaltigen Umgang mit Wissen innerhalb einer Jlernenden Organi-
sation' gegeben sind. Die diese Ebenen umschlieBende ,Wissensge-
sellschaft®® zielt darauf ab, ihre Lebensgrundlagen auf reflektiertem
und bewertetem Wissen weiterzuentwickeln, um diese bewusst, le-
benserleichternd und nicht zerstérerisch zu gebrauchen.

Neben der Verschrankung von Ebenen (individuell, grupplich und in-
stitutionell) und Bereichen (Materie, Inhalte, Interaktion) erweitert sich
das Modell noch um die Kategorie Prozesse (Ressource, Prozedur,

+ Vel z.B. CHOTT 1998
vgl. FRUHWALD 1996 bzw. 2.1
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Projekt), so dass man eine Kreuzung von insgesamt 27 Feldern erhalit,
mit Hilfe derer sich eine Organisation charakterisieren lasst. Man
spricht jetzt von einem Wissens-System-Management, dessen Ausfiih-
rung in unserem Zusammenhang ebenso wie die Zukunftsperspektive
zu weit fithren wiirde.® Die kiinftige Weiterentwicklung dieses so ver-
standenen Ubergeordneten Nutzungskonzepts Wissensmanagement
wird vermutlich in Richtung einer ,Wissensokologie’ gehen.* Das be-
deutet, dass der Qualitatsaspekt im Umgang mit Wissen eine gréRere
Rolle als bisher spielen und z. B. die Entsorgung von Altwissen, die
Probleme des Nichtwissens oder die gesellschaftlichen Konsequenzen
des Wissens mehr in den Vordergrund stellen wird.

Konkreter ausgedriickt umfasst das so analysierte ,Wissensmanage-
ment‘ auf allen Ebenen ein Bindel von Aufgaben, wie beispielsweise:
- Informationen finden, aufnehmen, verarbeiten, reflektieren, be-
werten
- Informationen in Kontext einbetten, mit Bedeutung versehen, aus
Informationen Wissen konstruieren
- Wissensinhalte in einem kollektiven Gedachtnis speichern
- Wissensinhalte an andere weitergeben, vermitteln, verteilen
- Wissensinhalte mit anderen kooperativ austauschen und gegen-
seitig erganzen
- Wissen anwenden und in Handeln umzusetzen
- Wissensbasiertes Handeln bewerten
- Erlernen der oben genannten Teilaufgaben des ,Umganges’ mit
Informationen und Wissen
- Wissenspflege' (wie Aktualisierung, Eliminierung, Strukturierung)
betreiben
- Wissen kreativ neu entwickeln
- Wissen transferieren etc.

Zusammengefasst beinhaltet ,Wissensmanagement’ Wissenspro-
duktion, -reproduktion, -distribution, -verwertung und -logistik auf der
individuellen, grupplichen und institutionellen Ebene. Es umfasst die
gezielte und nachhaltige Nutzung kollektiver Intelligenz auf diesen
Ebenen, wobei - innerhalb dieser - die drei Bereiche Materie, Inhalte
und Interaktion aufeinander abgestimmt sind. Man meint also nicht nur
einen (engen) kognitiven, methodischen oder technologischen Aspekt
(Gestaltung, Entwicklung und Verwaltung von Wissen), sondern (er-
weitert aufgefasst) eine Haltung, einen Entwicklungsprozess, der ei-
nen bewussten, elaborierten Umgang, die Speicherung und Weiterga-
be der immateriellen Ressource ,Wissen' beinhaltet.

* vgl. MOLZ 1999
* ygl. SCHINK 1997
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Die Bedeutung von Wissensmanagement fiir die Schule belegen Gabi
Reinmann-Rothmeier und Heinz Mandl durch eine eigene Untersu-
chung. Eine (allerdings nur kleine) Gruppe von Experten aus Wissen-
schaft und Praxis wurden mehrmals befragt und zu einer gemeinsa-
men Aussprache gebeten. Das Fazit, das aus dieser heuristischen
Studie gezogen wurde, ist, dass Wissensmanagement - trotz mancher
Bedenken - als eine Art Meta-Kompetenz in beruflicher Weiterbildung,
in Hochschule und Schule bewusst geférdert werden sollte®’.

Fur die Institution Schule besteht aus Sicht des Verfassers eine dreifa-
che Notwendigkeit, sich mit Wissensmanagement zu beschaftigen.
Zum Ersten erscheint es (auf der individuellen und grupplichen Ebene)
fur die Schillerinnen und Schiller relevant, auf den Umgang mit kiinftig
immer noch komplexer werdendem Wissen vorbereitet zu sein. Das
legitimiert sich schon bereits aus der begrindeten Annahme, dass in
Zukunft nicht nur die Wissensflut steigen, sondern auch daraus, dass
sich der technische Zugang zu Informationen und Daten in den
nachsten Jahren weiter verandern wird.

Diese Auseinandersetzung in der Schule bedingt aber - zweitens
ebenso auf der Gruppenebene - bei den Lehrkraften entsprechende
Kenntnisse, damit z. B. die Aufnahme, die Reflexion, der kooperative
Austausch, der Nutzen von Informationen und Wissen in den Unter-
richt einbebracht werden kann. Zusétzlich erscheint es fir die Lehr-
krafte notwendig, fir sich selbst - im Sinne der inneren Komponente -
sowie kooperativ mit anderen die Wissensflut per Wissensmanage-
ment zu bewaltigen und z. B. auf die zahireichen padagogischen Dis-
kussionsforen oder auf die schier unerschopflichen Kommunikations-
moglichkeiten via Internet adaquat zu reagieren. Bei naherer Betrach-
tung erweist sich Letztgenanntes als besonders problematisch, da im
Bildungsbereich nicht, wie in der Wirtschaft, ein unmittelbarer, ékono-
mischer Druck auf den betreffenden Personen lastet. Obwohl an
Schulen zwar immer wieder Klagen tber die Informationsfiut laut wer-
den, sehen — wie es scheint - viele Lehrkrafte keine Veranlassung,
sich intensiver mit neuen Technologien auseinander zu setzen. Das
daraus resultierende ,knowledge gap’ oder der zu erwartende Reali-
tatsverlust konnte aber zur Reduktion der gewiinschten ,Lebensna-
he"*® oder zur Steigerung von tragem Wissen' fithren.*

Drittens ist anzufilhren, dass Wissensmanagement in der Schule zu-
kiinftig notwendig ist, da schulische Ansatze, die expansiv auf Wis-
sensmaximierung zielen, allein schon aus Quantitatsgrinden unzurei-
chend sind. Deshalb wird Methodenkompetenz als Hilfe zur Bewalti-

¥ yvgl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1998 b
* hier gemeint als Forderung nach Praxisbezug und Aktualitit - vgl. CHOTT 1988
* vgl. z. B. WEINERT 1998, 104 ff.
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gung der Wissensflut und auch der Austausch von Wissen (z. B. bei
Schulentwicklungsprozessen) immer wichtiger.*°

Fur die Institution Schule gibt es allerdings bis jetzt noch wenige kon-
krete Modelle und nur erste Ansatze, die im Zusammenhang mit Wis-
sensmanagement verstanden werden kénnen.*' Gabi Reinmann-Roth-
meier und Heinz Mandl verweisen dabei auf die Notwendigkeit eines
neuen institutionellen Rahmens.*> Um Ziele realisieren zu kénnen, die
den Wissensmanagement-Begriff im weiten oben skizzierten Ver-
standnis beinhalten, miisste die Schule - so die Forderung - wegkom-
men vom gegenwartig favorisierten reproduktiven Lernen in ,traditio-
nell strukturierten Klassenzimmern“ und zu einer ,Gemeinschaft mit
Lernkultur* verdndert werden. Die Klasse sollite man als ,learning
community’ verstehen, in der individuelle Kreativitdt, Eigeninitiative
und Selbstverantwortung einerseits, Wissensaustausch, Zusammen-
arbeit und Gemeinsinn andererseits die Saulen bilden. In dieser Ge-
meinschaft sollten die Lernenden in nahezu allen Fragen des Unter-
richts Selbstverantwortung fiir ihr Handeln dbernehmen durfen. Die
Konsequenz ist, dass nicht alle Schulerinnen und Schiler zur gleichen
Zeit dasselbe gelehrt (,angeboten’) bekommen. Jede(r) soll (im Sinne
einer konstruktivistischen Sichtweise) auch nach Interesse und Nei-
gung spezielles, eigenes Wissen entwickeln kénnen.

Als konkrete Beispiele sind das FCL-Programm von Brown und das
CSILE-System von Lamon et al. in den USA zu nennen. Im Programm
,Fostering Communities of Learners’ lernen Schilerinnen und Schuler
im Alter zwischen 6 und 12 Jahren in drei Phasen: durch eine For-
schungsarbeit, durch den Austausch von Informationen und Wissen
und an einer nachfolgenden Aufgabe. Die Schillerinnen und Schiler
bearbeiten in der ersten Phase in Kleingruppen intensiv ein Thema,
wobei Eigenaktivitdt und Kooperation der Lernenden erforderlich ist
und der Ruckgriff auf Expertenbefragung (z. B. via E-mail) besteht. An
die Forschungsarbeit schlieRt sich der Austausch von Informationen
an, in dem die unterschiedlichen Expertisen (distributed knowledge®)
aufgearbeitet werden. Bei der Bewdltigung einer nachfolgenden Auf-
gabe sollen alle Lernenden ihr Wissen einbringen, damit schlieBlich
alle Beteiligten davon profitieren. Im zweiten Beispiel, dem ,Computer
Supported International Learning Environment' (CESILE), sollen die
Lernenden vor allem ein gemeinsames Wissen (shared knowledge)
entwickeln. Mithilfe eines Netzes text- und graphikfahiger Computer im
Klassenzimmer oder durch Zugang der Schule zum Internet kénnen
die Lernenden {iber mehrere Wochen und Monate hinweg Themen

“ yel. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1997 a, 17 f; vgl. CHOTT 1998, 174 ff.
* vegl z. B. HOFLING/MANDL 1997
2 ygl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1997 a , 30 ff. bzw. 1997 b, 56 fF.
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bearbeiten und dabei auf die hauseigenen oder weltweit bestehenden
Wissensbestinde und Kommunikationsméglichkeiten zuriickgreifen.*
Ohne sich jetzt auf die Einzelkritik dieser Beispiele einzulassen, muss
doch auf die Modellhaftigkeit und die damit verbundene Vereinzelung
der genannten Beispiele verwiesen werden.

Da nun aber Modelle, vor allem aus den USA - nicht nur aus meiner
Sicht* - bei uns in der BRD eher selten Einlass in die Schulpraxis fin-
den, ist es angebracht, nach Umsetzungsméglichkeiten Ausschau zu
halten, in denen in unserem Land erste Wissensmanagement-
Versatzstiicke im Schulalltag realisierbar erscheinen.

Greifen wir auf die obige Begriffsbeschreibung zuriick, so beinhaltet
das Férdern von Wissensmanagement als Grobziel den Erwerb bzw.
das Angebot von Kenntnissen zur Beschaffung, Verarbeitung, Spei-
cherung, Anwendung sowie zum Austausch von. Informationen und
Wissen. Das bedeutet, dass die Fahigkeit zum Wissensmanagement
gelernt werden muss und Wissensmanagement einen komplexen
Lehrinhalt darstellt. Dass man sich bei dem so verstandenen Umgang
mit Informationen und Wissen permanent und in zunehmend schnelle-
rem Tempo auf neue Inhalte und Wege einstellen und damit lebens-
lang lernen muss, erscheint evident. Hinterfragt man die Teilkompe-
tenzen, die den Umgang mit Wissen charakterisieren, so zeigt sich die
Erfordernis von Strategien und metakognitiven Kompetenzen. Das
deutet auf eine starke Affinitit zum ,mathetischen Lernen-Lehr-
Konzept* hin.** Beim Lehren des Lernens bzw. beim Lernenlernen
geht es - wie oben beschrieben - um das Nahebringen bzw. um das
Aneignen von Priméar- und Sekundarstrategien. An Lehrinhalte gebun-
den, sollen den Schiilerinnen und Schillern diese Techniken, Metho-
den, Strategien und ,Einstellungen‘ zur Informations- bzw. Wissens-
aufnahme, zur Speicherung, Weitergabe und Anwendung von Infor-
mationen und Wissen bewusst angeboten werden. Damit lasst sich die
JBriicke’ zum Wissensmanagement schlagen. Vereinfacht gesagt ist
Wissensmanagement der sinnvolle ,Umgang’ mit Informationen und
Wissen, was zukunftsorientiert in der Schule als das fiir das je eigene
Lernen relevante Know-how an die Schulerinnen und Schiler heran-
getragen werden muss.

Zusammengenommen erscheint Methodenkompetenz als ein Teil
von Wissensmanagement. Damit ist der Erwerb bzw. das Lehren
von Methodenkompetenz in den Erwerb bzw. in das Lehren von

“ vgl. SCARDAMALIA/BEREITER 1994
:: vgl. z. B. auch WESTPHALEN 1998
vgl. CHOTT 1998 bzw. SPRICK 1999
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Wissensmanagement integriert und von der (entstehenden) Wissens-
gesellschaft umschlossen. Ankniipfungspunkte zwischen Wissensma-
nagement und dem ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzept‘ ist das Leh-
ren (,Anbieten‘) von Inhalten, die das Beschaffen, Erganzen, Anwen-
den und vor allem die das Verwalten und Teilen von Wissen reprasen-
tieren. Das folgende Modell stellt die Verbindungen grafisch (Abb.10)
dar.

Abb. 10

3.5 ,Mathetischer Ansatz‘ als Synthese

Versuchen wir die oben einzeln beschriebenen Rahmenanséatze als
Versatzstiicke in ein Gesamtmodell zu integrieren, so lasst sich das
folgendermaRen darstellen:

e Ausgehend von dem hier fokussierten Komplex ,Lernenlernen bzw.
Lernenlehren’, der sich im Sinne einer Férderung von Methoden-
kompetenz und als Erwerb bzw. Angebot von Techniken, Metho-
den, Strategien und ,Einstellungen* zur Verbesserung des individu-
ellen Lernens versteht, zeigen sich die anderen Ansatze als damit
zusammenhangende, aber auch dariber hinausgehende Komple-
xe.

e Grundlage ist das erweiterte Modell der ,vollsténdigen Lernhand-
lung’, welches zum einen das Vorgehen beim Lehren sowie die
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Phasen beim Leren innerhalb des ,mathetischen Lernen-Lehr-
Konzepts' grafisch aufzeigt. Zum anderen integriert es kognitive,
metakognitive, primére, sekundére Strategien ebenso wie die moti-
vationalen, emotionalen und volitionalen Komponenten. Dadurch
aber, dass das Modell der ,vollstandigen Lernhandlung’ nicht nur far
Lehr-/Lerninhalte zum Thema ,Lernen' zutrifft, sondern allgemein
fiir das gesamte Lernen, geht es tiber den Komplex des ,Lernenler-
nens/Lernenlehrens’ hinaus.

o Die aus den ,situierten’ Theoriemodellen abgeleiteten Merkmale lie-
gen beispielsweise auf der didaktischen Schiene. Sie sollen durch
entsprechendes Lem- und Lehrarrangement ein Betrachten des
Lerngegenstandes im Kontext bedeutsamer, authentischer Lern-
umgebung unter multiplen Perspektiven sowie durch soziale Inter-
aktion ermdglichen. Auch diese Modelle gehen Uber den Bereich
des Lernenlernens/Lernenlehrens hinaus.

e Durch eine positive Einstellung zum Fehlermachen und durch das
Bestreben, eine ,Fehlerkultur’ in der Schule zu schaffen, geht es im
Zusammenhang mit der Férderung von Methodenkompetenz dar-
um, Fehlerprophylaxe und Fehlermanagement mit den Lernenden
bewusst zu bearbeiten und zu gestalten. Damit beschrankt sich
dieser Ansatz auch nicht auf das Lernenlernen/Lernenlehren, son-
dern weitet sich inhaltlich aus.

e Der ebenso weit reichende Wissensmanagement-Ansatz, der in ei-
ner zu erwartenden Wissensgesellschaft eingebunden ist, liefert fur
das ,mathetische Lernen-Lehr-Konzept' das komplexe ,Dach’, da es
beim Wissensmanagement (unter anderem) wie auch beim Ler-
nenlernen/Lemenlehren um das Beschaffen, Verarbeiten, Spei-
chern, Umgehen (Teilen) sowie um das Verwalten von Informati-
ons- und Wissensinhalten geht.

 Diese inneren Teile der als Wiirfel dargestellten Wissensgesell-
schaft (vgl. Abb. 11) sowie die ,Deckflache’ des Wissensmanage-
ments sind, nach dem vorliegenden Verstandnis, integrierte Teile
der Institution Schule. Diese stellt wiederum - neben anderen - ein
,Gebilde‘ der Wissensgesellschaft dar.

In der grafischen Zusammenschau sieht das folgendermafen aus
(Abb.11):
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Nachdem in den ersten Kapiteln - theoretisch orientiert- die begriffli-
chen Grundlagen, die Begriindungszusammenhénge sowie ein ,ma-
thetisches Lernen-Lehr-Konzept' entwickelt wurden, sollen im folgen-
den Abschnitt zunehmend konkrete Anregungen und Hilfen zur Einfih-
rung (Implementierung) des Lernenlehrens in der Schule aufgezeigt
werden.

4.1 Grundséatze

Aus den im dritten Abschnitt beschriebenen, theoriegeleiteten Model-
len sowie auf Grund des aktuellen, empirisch gestitzten Kenntnis-
standes lassen sich einige allgemeine Grundregein zusammenfassend
formulieren, die fir das Realisieren des hier entwickelten ,matheti-
schen Lernen-Lehr-Konzepts' relevant erscheinen.

4.1.1 Grundsétzliche Einstellungen

Uber allen Grundsétzen steht das Prinzip ,Lernen ist ein eigenes
Lehrthema‘. Dieser Satz ist wohl eine Essenz aus den oben be-
schriebenen theoretischen Uberlegungen und Befunden, die um den
Komplex der ,Férderung von Methodenkompetenz' kreisen.

Auf diesem Metaprinzip aufbauend solite Lernen unter den Pramissen
gelehrt werden, die oben bereits als Einstellungen” beztglich des
Lernens und Lehrens genannt wurden. Das sind, hier nochmals zu-
sammengefasst:

e Die Bereitschaft, Lehren immer wieder aus dem (mathetischen)
Blickwinkel des Lernenden zu sehen. Das bedeutet, Unterricht als
Lernhilfe bewusst zu gestalten, und die Einstellung, sich als Lehr-
person sowohl als Instruktor als auch als Helfer und Moderator zu
verstehen, um sowohl geleitetes wie auch selbstandiges Lernen zu
erméglichen (,Betreuungsprinzip’).

| Mit ,Einstellungen* sind Handlungstendenzen gemeint, die wertorientiert sind und als nicht di-
rekt beobachtbare Konstrukte z. B. aus verbalen AuBerungen oder iiber die Kérpersprache er-
schlossen werden konnen. Im vorliegenden Zusammenhang handelt es sich um ausgedriickte ,Lemn-
freude’, ,Lernbereitschaft® oder Engagement.
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Die Auffassung, Lehren im Sinne von /Anbieten‘ zu verstehen, da
Lernen nicht als direkte, planbare Folge von Lehren angesehen
werden kann.

Die Einstellung, Fehler in allen Lernphasen zu akzeptieren und als
lernférdernd aufzufassen. Das bedeutet, Fehler bewusst und expli-
zit sowohl im Sinne einer Prophylaxe als auch im Sinne eines Ma-
nagements in Schule und Unterricht zu thematisieren.

Die Einstellung, Wissen als kiinftig wichtige Ressource und als
Grundlage der Wissensgesellschaft' anzuerkennen. Das bedeutet,
Wissensproduktion, -reproduktion, -distribution, -verwertung sowie
-logistik bewusst und explizit in Schule und Unterricht zu thematisie-
ren. 3

Die Erkenntnis, dass Lernenlehren besonders auf der metakogniti-
ven Ebene ablauft und fir die Bewaltigung zukinftiger Aufgaben
des Lernens benétigt wird.

Es soll permanent versucht werden, inhaltlichen Wissenserwerb
und den Aufbau eingebetteter, zum Teil auch formaler’ bzw. funk-
tionaler' Lernkompetenzen auszubalancieren.

SchlieBlich ist es grundsatzlich wichtig, mit Problemen zu rechnen,
um nicht demotiviert zu werden, wenn sie auftreten.

4.1.2 Prinzipien zur Auswahl und Gestaltung der Lehrinhalte

Grundsétzliches? gilt es auch in Bezug auf die Lehrinhalte zu beriick-
sichtigen, mit Hilfe derer das Lernen gelehrt werden soll. Folgende
Prinzipien sind fiir die Auswahl von Lehrinhalten zu beachten:

,Wirkungsprinzip*: Spezielle Trainingsprogramme, wie z. B. die
zur Steigerung des Leseverstandnisses oder zur Intelligenz- und
Denkschulung, kénnen nur eingeschrankt positiv auf die Férderung
des Lernenlernens wirken.

;Multiperspektivprinzip” Die eigenstandigen Lehrinhalte sollen
sowohl die ,bottom-up-Perspektive' als auch die top-down-Sicht'
bertcksichtigen, um zu einer multiperspektivischen Betrachtung zu
gelangen.

,Lernzielprinzip: Hohere kognitive Lehrziele, die aktives und kon-
struktives Lernen erfordern, werden betont und miissen demnach in
den Lehrinhalten reprasentiert sein.

,Variationsprinzip': Die Lehrinhalte miissen so ausgewahlt wer-
den, dass sich die Lernenden unter variierenden Aufgabenbedin-

? vgl. z. B. HASSELHORN 1987, FRIEDRICH/MANDL 1992, 31 f; LEHTINEN 1992, 138, 146;
SIMONS 1992; NORMAN 1993; BAUMERT 1993; SARASIN 1995, 130
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P

gungen, in vielen verschiedenen Situationen mit der jeweiligen
Strategie auseinandersetzen kénnen, um den ,Transfer' zu sichern
und eine Automatisierung zu bewirken.

e ,Modeliprinzip* Die Lernenden sollen fiir die Wichtigkeit optimaler
Strategien durch Prasentation von positiven Modellen oder durch
Vergleiche defizitérer mit optimalen MaRnahmen sensibilisiert wer-
den.

e ,Prinzip der Passung’ Die Lehrinhalte sollen deklaratives Wissen
uber die einzelnen Strategien enthalten. Das heit, mit diesen soll
den Schilerinnen und Schillern nahegebracht werden, bei welchen
Aufgaben die betreffende Strategie passend erscheint. Anhand
prototypischer Aufgaben soll dieses deklarative Wissen eingetibt
werden.

e ,Niitzlichkeitsprinzip“ Die Lehrinhalte sollen auch nach den Krite-
rien Erkenntnisorientierung und Nutzen ausgewdhit werden.

e ,Metakognitionsprinzip” Die Lehrinhalte sollen einerseits Inhalte
représentieren, anhand derer man das Lernen des Lernens tben
kann und andererseits Inhalte, die vom Lernen iber Lernen han-
deln.

e ,Multifunktionsprinzip* Es erscheint ratsam, allgemeine und spe-
zifische Strategien zu vermitteln.

e ,Sinnprinzip* Die Lernenden sollten den Sinn und den Nutzen der
Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen einsehen und auch
die Anwendungsbereiche der Techniken, Methoden und Strategien
kennen.

e« ,Selbstkontrollprinzip” Die Lernenden sollen sich Uberwa-
chungstechniken aneignen, um durch deren Anwendung zu ge-
wihrleisten, dass der Lernsituation angepasste, wirksame Vorge-
hensweise angewandt werden.

4.1.3 Methodische Grundsatze

Im Zusammenhang mit dem Anbieten (,Lehren’) von Inhalten sind die
folgenden methodischen Grundsétze® zu sehen, die bei der Imple-
mentierung des ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts' in der Schule
beachtete werden sollen. Es sind dies:

e ,Kontextprinzip“ Diesen Grundsatz zu wahren bedeutet, Lernme-
thoden und Fahigkeiten zur Selbstregulierung im Kontext von Un-
terrichtsfachern zu Gben.

? vgl. auch SHULMAN 1982, FRIEDRICH/ MANDL 1992, SIMONS 1992, WEINERT/SCHRADER 1997
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» ,Selbststéndigkeitsprinzip Lernenlernen ist durch abstrakte Be-
lehrung Uber das ,Lernen an sich' nicht méglich, sondern metho-
disch so zu gestalten, dass der Lernende selbstandig und durch In-
struktion reflexiv mit dem eigenen Lernen Erfahrungen sammeln
kann. Dabei erscheint wichtig, Folgendes zu erméglichen:

- aktiv-sinnstiftendes Lernen

- abstrahierendes ebenso wie automatisierendes Lernen
- selbsténdiges ebenso wie angeleitetes Lernen

- individuelles ebenso wie kooperatives Lernen

* ,Induktionsprinzip‘: Lernstrategien sollten mit eher einfachen In-
halten eingefiihrt und erst nach und nach komplexer gewahit wer-
den. Auf diese Weise wird die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass die
entsprechende Vorgehensweise auch spéter eingesetzt werden
kann. Die trainierten Strategien sollten um so spezifischer und die
instruktionale Gestaltung des Trainings sollte um so strukturierter
und direkter sein, je geringer ausgeprégt die kognitiven Vorausset-
zungen bzw. der Entwicklungsstand der Adressaten sind.

¢ ,Prinzip des Abbaus von Hilfen“ Lernenlehren bedeutet metho-
disch, dass gem&R dem Lernfortschritt der Schulerinnen und
Schiler die externen Hilfen abgebaut werden sollen und die Ver-
antwortung vermehrt in die Hand der Lernenden bertragen wird
(,scaffolding).

» ,Prinzip der optimalen Passung* Die Strategietrainingsmafnah-
men sind auf die verschiedenen Lernvoraussetzungen der Adres-
saten auszurichten, wie sie durch unterschiedlichen Entwicklungs-
stand, differierende kognitive und motivationale, emotionale und vo-
litionale Voraussetzungen zustande kommen.

4.1.4 Strukturmodell

Auf Grund der Theorie der ,Choreographien unterrichtlichen Lernens’
(vgl. 1.2.3) und der damit verbundenen ,Theorie der Basismodelle‘ so-
wie aus empirisch gestitzten Erkenntnissen® kann man ein Struktur-
modell fur das Umsetzen des Lernenlehrens in Schule und Unterricht
ableiten.

1. Phase: Sensibilisierung

(Erfassen des Lernablaufs mit und ohne Lernstrategie)

Die Schilerinnen und Schiller sollen ihre Vorgehensweisen beispiels-
weise beim Vokabelnlernen, Lesen, Hausaufgabenmachen etc. zuerst
bewusst beobachten, um im n&chsten Schritt die Erfahrungen zu

* vgl. BROWN/CAMPIONE/DAY 1981
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besprechen und miteinander zu vergleichen. Zudem kénnen die ein-
zelnen Vorgehensweisen auf ihre Effizienz hin iberpruft werden.

2. Phase: Anbieten

(Perzeption der Techniken/Methoden/Strategien)

In dieser Phase werden die neuen Lerntechniken, Methoden oder
Strategien vorgestellt. Eine der beteiligten Personen erklart Bestand-
teile, theoretische Hintergriinde und Funktionsweise der Vorgehens-
weisen. Dazu sollen die Erfahrungen aus der ersten Phase mit einbe-
zogen werden.

3. Phase: Einiiben

(Anwendung und Generalisierung)

Die neuen Lerntechniken, -methoden oder -strategien sollen in diesem
Schritt (,Prozeduralisierung’) zunachst an einfachen Inhaiten auspro-
biert werden, und die Lernenden sollen die Wirksamkeit erleben. An-
schlieRend sollen nach und nach schwierigere Inhalte (,Tuning-Phase’)
angeboten werden, damit die Schilerinnen und Schiler die neue
Technik/Methode/Strategie in ihr eigenes Lernkonzept integrieren
kénnen. Dabei soll ein standiger Wechsel mit der 4. Phase stattfinden.

4. Phase: Evaluation

(Uberpriifen der Techniken/Methoden/Strategien; Grenzziehung und
Kritik)

Hier werden die Wirkungen der neuen Technik/Methode/Strategie in-
nerhalb des je eigenen Lernens beobachtet. Ebenso sollen Probleme,
Lésungsmaglichkeiten und Nutzen reflektiert werden. Dabei bieten
sich Gelegenheiten, dem einzelnen Lernenden gerecht zu werden,
eventuell auf seine speziellen Lernprobleme einzugehen, damit er eine
entsprechende lernférdernde positive ,Einstellung® zum eigenen Ler-
nen gewinnt.

4.1.5 Organisatorische und strukturelle Grundsatze

Nimmt man die Implementierung des ,mathetischen Lernen-Lehr-
Konzepts‘ ernst, so kénnen Veranderungen im organisatorischen und
strukturellen Bereich der Schule nicht ausbleiben. Zum einen ist es
notwendig, Zeit zur Verfiigung zu stellen. Das bedeutet beispielsweise,
dass Lehrkrafte dazu abgestellt werden mussen, ihren Kollegen die
unterrichtlichen ,Bausteine‘ und Methoden zu vermittein oder dass die-
se Spezialisten ErmaRigungsstunden erhalten, um sich in diese Ge-
biete einarbeiten zu kodnnen. Ebenso solte man Unterrichtszeit
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,umwidmen’ und Fachinhalte so komprimieren, dass man fiir das Ler-
nenlehren auch im Unterricht geniigend Zeitrdume schafft. Dariiber
hinaus erwiesen sich Implementierungsversuche zur Férderung von
Methodenkompetenz als ein Teil der Umsetzung von umfassenderen
geplanten Schulentwicklungsprozessen.® Auch diese sind nicht zum
Nulltarif zu bewerkstelligen. Damit kommen struktur- und organisati-
onsverandernde Ansatze wie ,Autonomisierung’, ,Budgetierung‘ oder
etwa die ,Personalauswahl’ fir Schulen ins Spiel, deren Diskussion
zwar auflerst wichtig, im vorliegenden Rahmen aber nur angedeutet
werden kann.

4.2 Lehr- bzw. Lerninhalte

Ein zentrales Problem der Forderung von Methodenkompetenz ist ihre
Evaluation. Wie im zweiten Kapitel aufgezeigt, erscheint es schwierig,
den wissenschaftlich berzeugenden Nachweis der Qualitat von an-
gewandten Lehrmethoden sowie den Befund der positiven Wirksam-
keit der Lerninhalte zu erbringen.® Andererseits kann man auf Grund
empirischer Untersuchungen zu durchaus praxisrelevanten ,Ratschlg-
gen’ gelangen. Auch eine Reihe von Ergebnissen aus der Problem|o-
sungsforschung sowie Untersuchungen von Leit-Text-Systemen ge-
ben zu Optimismus Anlass.” Da aber weiter unten Felder, Inhalte und
Verfahren genannt werden, deren Wirksamkeit fiir die Férderung des
Lernenlernens noch nicht wissenschaftlich hinreichend untersucht und
erwiesen sind, wird in den im Folgenden dargestellten Abschnitten le-
diglich von der Erwartung einer Férderung ausgegangen. Dabei muss
allerdings erwahnt werden, dass die beschriebenen Felder, Inhalte
und Verfahren aus der Alltagsschulerfahrung heraus durchaus plausi-
bel und lernwirksam erscheinen.®

Die unten charakterisierten Lern- und Lehrfelder bzw. Lehr- und Lern-
inhalte werden nach ,Techniken®, ,Methoden' und ,Strategien differen-
ziert. Wie bei 1.4.2 erlautert, wird damit der Grad der Komplexitat und
das Abstraktionsniveau der LehrmaRnahmen unterschieden. Um es
kurz zu wiederholen: Nach dem hier vertretenen Verstandnis verbin-
den sich einzelne ,Lerntechniken‘ zunachst zu komplexeren ,Lernme-
thoden' und weiter zu noch umfassenderen, aufeinander abgestimm-
ten ,Lernstrategien’. Demnach vereinigen Lemstrategien (im engeren

* vgl. z. B. LOHRE/KLIPPERT 1999

® vgl. CHOTT 1996, 349 f.

’ vgl. z. B. BAUMERT 1993, SARASIN 1995, 130, GULDIMANN 1996, 127 ff.

® vgl. die bei 2.3.2 genannte Befragung des Verfassers von Lernkurs-Teilnehmern sowie 4.4.3
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Sinne) verschiedene zusammengehdrige Lerntechniken' und Lern-
methoden‘ der Beschaffung bzw. Aufnahme, der Verarbeitung bzw.
Speicherung sowie der Wiedergabe bzw. Anwendung von Informatio-
nen und Wissen. Zudem kénnen aber auch Techniken und Methoden
zur Unterstitzung von Motivation, Konzentration, Entspannung und
Kontrolle sowie zur Férderung von sozialen Haltungen und Einstellun-
gen' mit den oben genannten ,Priméartechniken und -methoden’ ver-
bunden sein, so dass man von Lernstrategien im weiteren Sinn spre-
chen kann.

4.2.1 Lehr-/Lernfelder

Um Uber die Fiille der Inhalte, welche das Lernenlernen wirksam un-
terstitzen sollen, einen Uberblick zu gewinnen, erscheint es sinnvoll,
strukturiert vorzugehen. Die im nachsten Abschnitt charakterisierten
Lehr-/Lernfelder bilden hierfur die Kategorien. Sie orientieren sich an
den differenzierten Definitionen der Primar- und der Stutzstrategien
(vgl. 1.4.2).

1. Lehr-Lernfeld Organisation
Mit dem Lehr- und Lernbereich der Organisation von Lernvorgan-
gen meint man vor allem Bereiche®, die mehr die materiellen, dule-
ren Randbedingungen zum Lernen darstellen. Das sind beispiels-
weise:
- Arbeitsmaterialien

Arbeitsplatz

- Lernhilfen

Arbeitseinteilung

- zeitliche Arbeitsplanung

Beim Lernangebot geht es beispielsweise darum, den Schulerinnen
und Schillern ein optimiertes Arrangement der Arbeitsmaterialien
(z. B. Schreibutensilien, Computer) bzw. die sinnvolle Gestaltung
der raumlichen Lernumgebung (z. B. Larm, Licht) und des unmittel-
baren Arbeitsplatzes (z. B. Schreibtisch, Stuhl) zu zeigen. Damit
sollen die duReren Voraussetzungen fir ein konzentriertes, unge-
stortes, ausdauerndes Lernen erkannt werden. Ebenso gehért es in
dieses Lern- und Lehrfeld, die diversen Teilarbeiten sinnvoll einzu-
teilen und zusammenzustellen. Das schliet auch die sinnvolle und

9 Mit dem organisatorischen Bereich von Lemvorgangen befassen sich viele Lernen-Lehr-Kon-
zepte. Dabei zeigen die Entwiirfe unterschiedliche Komplexitat sowie verschiedene Ausprigungen
und Uberschneidungen (vgl. CHOTT 1996, 315).
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zeitlich ginstige Planung der Arbeiten mit Hilfe von Stunden-, Ta-
ges- oder Wochenubersichten ein.

. Lehr-/Lernfeld Informations- bzw. Wissensbeschaffung und

Wissensaufnahme

Das Lehr- und Lernfeld, das die Beschaffung von Informationen
bzw. Wissen beinhaltet, thematisiert zum einen, Schilerinnen und
Schilern Kenntnisse und Fertigkeiten dariiber anzubieten, wie sie
an Informations- und Wissensquellen herankommen, und zum an-
deren, wie sie Information und Wissen in ihre je eigene Lernstruktur
aufnehmen kénnen. Es soll den Lernenden beim Erwerb der Fahig-
keit geholfen werden sich selbststandig (etwa aus Lexika, Texten,
Bibliotheken oder via Internet) Informationen zu beschaffen. Auch
dieser Bereich der Aufnahme von Informationen und Wissen glie-
dert sich in einen Kenntnis- und einen Handlungsbereich. Zun#chst
beinhaltet er die Kenntnis dariiber, dass wir Menschen, um Infor-
mationen und Wissen aufzunehmen, uns grundsatzlich aller unse-
rer Sinne bedienen kénnen. Die Art der Aufnahme geschieht aller-
dings vornehmlich durch die Wahrnehmungskanale Sehen und Hé-
ren und ist stets vom Lernvorhaben abhéngig. Ebenso gehort zu
diesem Komplex auch praktisches Handeln wie Lesen, Betrachten,
und Bedienen von technischen Geraten, damit immer wieder ein-
geubt, Informationen und Wissen konkret aufgenommen werden.
Bei der ,Lerntechnik’ Lesen zielt man beispielsweise auf den
(schnellen) Umgang mit Informations- und Wissensspeichern, beim
Betrachten auf bewusstes Anschauen und beim Beobachten auf
Erkunden von Prozessen und Vorgédngen. Die Aufnahme von In-
formationen auf auditivem Weg umfasst das Héren von Referaten
oder Gesprachen, die Aufnahme iiber das Handeln meint Betasten,
Riechen, Schmecken und auch Mitschreiben. Wie erwahnt kénnen
sich diese ,Techniken' zu komplexeren ,Lernmethoden‘ bzw. ,Lern-
strategien” erweitern, womit verschiedene ,Lerntechniken’ - biswei-
len auch im Sinne von (=)' ,Schrittfolgen’ - zusammengeschlossen
werden. Auf diese Weise wird beispielsweise das rein aufnehmen-
de Lesen zur ,5-Schritt-Lesemethode” (vgl. 4.3.2), das Betrachten
von Texten zur Interpretation oder das Héren von Vortrdgen zur
Methode des Mitschreibens und Protokollierens. "’

Lehr-/Lernfeld Informations- bzw. Wissensverarbeitung und
Wissensspeicherung

Das Anbieten von ,Primartechniken’ (vgl. 1.4.2) zum Verarbeiten
von Informationen und Wissen zielt auf das Lehren von Kenntnis-

' Siehe auch = im ,Kleinen LL-Lexikon® unter diesem Stichwort

1

vgl. auch CHOTT 1996, 316
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sen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Aufbereitung von Informatio-
nen und zur Wissensgenerierung. Damit sind beispielsweise die
Lerntechniken bzw. -methoden‘ des Elaborierens und Organisie-
rens sowie die des Mitschreibens, Protokollierens, Strukturierens,
Exzerpierens, Konspektierens, Skizzierens, Ordnens, Wiederfin-
dens, kritischen Lesens oder die des Anlegens so genannter ()"
,Lernkarteien’ gemeint.

Diese ,Techniken‘ weiten sich - je nach Inhalt - ebenfalls zu ,Lern-
methoden‘ bzw. ,Lernstrategien‘ (im engeren Sinn) aus und betref-
fen zudem Speicherinstrumente, wie sie untenstehend behandelt
werden. Im Sinne des Wissensmanagement-Gedankens (vgl. 3.4)
gilt es den Lernenden anzuleiten, selbststéndig Fragen zu stellen,
Hinweise aufzunehmen oder eigene und fremde Denkergebnisse
einzuschatzen. Auch sollte gelehrt werden, dass man durch Ab-
strahieren zum Wesentlichen vordringen, Probleme erfassen sowie
Begriffe und Aussagen gewinnen kann. Schlieflich ist damit ge-
meint, dass den Schillerinnen und Schulern hirnphysiologische
Vorgange nahe gebracht werden sollen, die bei der Verarbeitung
von Informationen und bei der Wissensgenerierung ablaufen und
diese positiv unterstiitzen kénnen. Neben diesen Kenntnissen sol-
len auch die Fahigkeiten zum Beherrschen dieser informationsver-
arbeitenden Techniken geférdert werden, wobei diverse methodi-
sche Handlungsméglichkeiten angewandt werden konnen.

Dieses Lern- und Lehrfeld beinhaltet dazu das Speichern von In-
formationen und Wissen. Man meint damit das Aufbereiten von
Daten und Datenzusammenhéngen, so dass das oben genannte
Verarbeiten (im engeren Sinn) zusammen mit der Speicherung als
Verarbeiten im weiteren Sinn‘ bezeichnet werden kann. Speicher-
vorgange zielen erstens auf hirnphysiologische Vorgénge (wie etwa
auf Gedachtnisablaufe, Lernplateaus, Lernhemmungen oder auf
den Aufbau des Gedachtnisses). Zweitens meint man damit ,Verar-
beitungstechniken’, die auch als ,Speichertechniken’ (bzw. ,Spei-
chermethoden’) angesehen werden konnen. Drittens spricht dieses
Lern- bzw. Lehrfeld diverse so genannte (->)Mnemotechniken’
(Eselsbriicken)’® und andere Merkhilfen an.

4. Lehr-/Lernfeld Weitergabe und Anwendung von Informationen
und Wissen
Auf das Verarbeiten und Speichern von Informationen und Wissen
folgen - lernpsychologisch konsequent - die Felder der Wiederga-
be und die der Anwendung von Informationen und Wissen. Dabei

12 Sjehe auch = im ,Kleinen LL-Lexikon® unter diesem Stichwort
3 Siehe auch = im Kleinen LL-Lexikon unter diesem Stichwort
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zielt man beim Ersten mehr auf Reproduktion, beim Zweiten eher
auf Transfer und Kreation, ohne dass sich eine exakte Trennung
beider Aspekte vornehmen lasst. , Techniken‘ bzw. ,Methoden* wie
Erzahlen, Berichten, Beschreiben, Erklaren, zeichnerisch Darstel-
len, Demonstrieren etc. lassen sich namlich einerseits lediglich als
Wiedergabe von verarbeiteten und/oder gespeicherten Informatio-
nen und Wissen auffassen, andererseits aber auch ihre Anwendung
in neuen Situationen verstehen.

5. Lehr-/Lernfeld Konzentration und Entspannung

Fir diesen ersten Bereich der Stiitz- oder Sekundarstrategien
(vgl.1.4.2) gilt das grundiegende Lehrziel, dass |Schiller dazu befa-
higt werden sollten, ihre Aufmerksamkeit willentlich zu aktivieren
bzw. zu erhalten und andererseits ihre Konzentration zu deaktivie-
ren und bewusst Entspannungstechniken einzusetzen. Das be-
deutet einerseits, mit den Lernenden Wissenswertes zum Komplex
Konzentration und Entspannung zu erarbeiten und zu reflektieren,
andererseits, die Lermenden mit konkreten Konzentrations- und
Entspannungsiibungen handelnd vertraut zu machen. Gerade zum
zweiten Bereich gibt es eine Fiille von Anregungen, die aber nicht
alle fir die Schule brauchbar erscheinen und seitens der Lehrper-
son einer sorgféltigen Auswahl und Bewusstmachung bedurfen.

6. Lehr-/Lernfeld (Selbst-)Motivation
Auch beim Anbieten motivationsférdernder ,Stiitzstrategien' geht es
zum einen um die Vermittiung von Kenntnissen, zum anderen um
Handlungsméglichkeiten, die beide den Lernenden befahigen sol-
len, sich selbst zum Lernen zu motivieren und diese Motivation
auch zu erhalten. Lernen ist immer eingebunden in persénliche
Zielsetzungen des Lernenden, ist abhéngig von seinen Bediirfnis-
sen, Interessen, Vorlieben und Abneigungen. Deshalb gehéren zu
diesem Lehr- und Lernfeld die Bereiche derjenigen Angebote, die
etwa den Sinn des Schulbesuchs reflektieren helfen, die das Porti-
onieren komplexer Ziele umfassen oder die erkennen lassen, wel-
che Mdoglichkeiten zur Selbstbelohnung gedanklich und handelnd
passend sind. Ebenso erhofft man sich aus Fehleranalysen (vgl.
3.3) oder durch spielerische Elemente eine lernmotivationsférdern-
de Wirkung. SchlieBlich erscheint es auf Grund empirischer Befun-
de™ wichtig zu erkennen, dass beim Lernen Probleme auftreten
kénnen, durch die man sich nicht demotivieren lassen darf, sondern
die, weil zum Lernprozess gehdrig, eher als Ansporn aufgefasst

' vgl. SIMONS 1992, 255
' vgl. z. B. BAUMERT 1993; SARASIN 1995, 130
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werden sollen. Das Lehr- und Lernfeld ,Motivation’ reicht aber auch

stark in den sozialen Kontext hinein, der ebenfalls motivationsfor-

dernd sein kann und tber den ebenso durch Lernenlernen ein Me-

tawissen und Metahandeln aufgebaut werden soll. Man sollte des-

halb dem Lernenden solche Kenntnisse und Situationen nahe brin-

gen, die ,soziale Vorgange' zur Férderung und Hemmung des Ler-

nens beinhalten. Das betrifft Faktoren, welche

- die ,soziale Situation‘ bestimmen (z. B. Gruppennormen) oder

- die eigene Situation bestimmen (z. B. Gefiihle, Vorurteile) oder

- die Kenntnis und Anwendung entsprechender Handlungsper-
spektiven angehen.

. Lehr-/Lernfeld (Selbst-)Kontrolle

Zum Lernprozess gehért auch, Rechenschaft abzulegen, ob das,

was gelernt werden sollte, auch tatséchlich gelernt wurde. Deshalb

wird - empirisch gestiitzt - gefordert, Lernende sollten sich ,Uber-

wachungstechniken‘ aneignen, um zu gewabhrleisten, dass sie der

Lernsituation angepasste, relativ wirksame Vorgehensweisen be-

nitzen. Zudem ist es notwendig, das eigene Lernen selbst zum

Gegenstand der Reflexion zu machen. Die wesentlichen Fragen,

um die es im Zusammenhang mit Kontrolle und Regulierung des

eigenen Lernens geht, sind:

- Was ist das Ziel meines Lernens?

- Bin ich auf dem richtigen Weg, dieses Ziel zu erreichen?

- Welche Korrekturen muss ich vornehmen, um das Vorgehen zu
optimieren?

Das Erstellen und Anwenden von solchen oder dhnlichen Kontroll-

und Evaluationskriterien lasst Anspriiche und Uberprifungsmerk-

male konkret werden und kann ein sinnvolles, weiterfihrendes

Feed-back erméglichen. Es geht in diesem Lern- bzw. Lehrfeld al-

lerdings nicht nur darum, den Lernenden das Recht auf Selbstkon-

trolle einzurdumen, sondern man beabsichtigt, analog den anderen

Lehr- und Lernfeldern, in wachsendem MaBe unter Mitwirkung der

Schiilerinnen und Schiiler Kriterien festzulegen, an denen sie ihren

eigenen Lernfortschritt messen kénnen. Dazu gehort es beispiels-

weise

- die Anwendung der Lerntechniken, - methoden und -strategien
zu Giberwachen (und - wenn nétig - zu verandern),

- Ubungen in der Selbstbeobachtung anzustellen,

- die Vorgehensweise am Ende einer Lernetappe zu reflektieren,

- die Selbstverantwortung fiir die Kontrolle sowie
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- die Mitverantwortung fiir die daraus sich ergebenden Schlussfol-
gerungen zu steigern.”®

Die Bewertung eigener Lernergebnisse und der dazu angewandten
Methoden kann sich allerdings nur auf die mess- und beobachtba-
ren Elemente der Lernhandlung beziehen. Inwieweit emotionale Be-
reiche einen unterstiitzenden Einfluss auf das eigene Lernen aus-
Uben, kann nur individuell und subjektiv ,erspurt’ werden.

8. Lehr- bzw. Lerninhalte zum Metalernen

Mit diesen Lehr-/Lernfeldern sind jene Inhalte gemeint, mit Hilfe de-
rer die Schulerinnen und Schiler zur Reflexion Uber das eigene
Lernen angeregt werden kénnen und die iiber das Angebot von
Lerntechniken, -methoden oder -strategien hinausgehen. Ziel ist
demnach, ein Lernen lber das eigene Lernen aus einer Metapositi-
on zu ermdglichen, wodurch eine positive Veranderung des Ler-
nens mitbewirkt werden soll. Dazu gehéren oben genannte Kon-
trolitechniken, -methoden, -strategien ebenso wie die gezielte Su-
che nach besseren Lernmethoden oder deren Anwendung.

4.2.2 Lehr-/Lerninhalte

Die oben beschriebenen und entwickelten Lehr- bzw. Lernfelder stel-
len - wie erwahnt - Ordnungskategorien fur Lehrinhalte dar. Dieses
,Skelett’ verlangt nun danach - um im Bild zu bleiben - mit ,Fleisch’
versehen zu werden, um eine Implementierung in der Schule konkret
zu ermdglichen. Dabei muss vorausgeschickt werden, dass die fol-
genden systematischen Auflistungen keinen Anspruch auf Vollstandig-
keit erheben, sondern lediglich einen erweiter- bzw. modifizierbaren
Katalog von méglichen Lehr- bzw. Lerninhalten darstellen sollen. Es
wird allerdings dem Anspruch der situierten’ Theorieansatze sowie der
durch empirische Befunde gestiitzten Forderung Rechnung getragen,
Lerntechniken, -methoden bzw. -strategien in vielen verschiedenen
Situationen zur Anwendung kommen zu lassen. Ebenso wird dem
durch Untersuchungen herausgestellten Postulat entsprochen, allge-
meine und spezifische Strategien anzubieten.

Bezuglich der Zielgruppen wird zwischen der Primar- und Sekundar-
stufe unterschieden, was weniger eine Ausrichtung nach Schularten
und Altersstufen, als mehr eine Orientierung am ,Kenntnis- und Wis-
sensstand’ bzw. am ,Reifegrad’ der Schilerinnen und Schiler

'S vgl. SCHULZ 1995, 69
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bedeutet. Die Anordnung der Techniken, Methoden und Strategien
wird nach ihrer eingeschatzten Komplexitdt vorgenommen. Einfache
Techniken werden zuerst, umfassendere Methoden und komplexe
Strategien anschlieRend genannt. Die zweite Spalte enthalt eine Aus-
wahl angestrebter Lehr- und Lernziele. Dabei werden folgende Beg-
riffe und Abkirzungen gebraucht: Einstellungen (E)', Fahigkeiten
(Fa), Fertigkeiten (Fe), Kenntnisse (K). Die in der dritten Spalte ge-
nannten Stichwérter werden im Anhang beschrieben. Die dort im ,Klei-
nen LL-Lexikon' ausgefuhrten Techniken, Methoden, Strategien und
.einstellungsbildenden’ MaRnahmen sind alphabethisch geordnet, um
der Leserin bzw. dem Leser auch einen separaten Gebrauch der An-
regungen zur schulpraktischen Gestaltung zu erméglichen.

e [Lehr-/Lerninhalte fiir die PRIMARSTUFE

iken/Methoden/Strategien zur Organisation des Lernens

o e cawort
Planung der Heft- und Map- K/E zu lernfreundlicher Heft- | Heftfiihrung
penfuhrung fuhrung
Materialvorbereitung K vom Sinn funktionstichtiger | Checkliste

Materialien; F&/E zur Anwen-
dung der Checkliste
Fuhren des Hausaufgaben- K der Funktion eines HA- Hausaufgabenheft
heftes Heftes als Terminkalender;
(= HA-Heftes) F&/E zum richtigen Gebrauch
des HA-Heftes
Sinnvolle Heftfuhrung Anwenden diverser lernunter- | Heftfdhrung
stiitzender Méglichkeiten zur | Unterstreichen
Heftgestaltung
Arbeitsplatzgestaltung und K Uber lernunterstitzende Ge- | Arbeitsplatz
-umgebung in der Schule und |staltung des Arbeitsplatzes; Lernumgebung
zu Hause Fa zur richtigen Anwendung
der Kenntnisse zu Hause/in
der Schule
Bewaltigung der Hausaufga-  |K/E zur sinnvollen Organisa- | Hausaufgaben
ben tion von Hausaufgaben machen

' Mit ,Einstellungen* sind Handlungstendenzen gemeint, die wertorientiert sind und als nicht di-
rekt beobachtbare Konstrukte z. B. aus verbalen AuBerungen oder iiber dic Korpersprache er-
schlossen werden kénnen. Im vorliegenden Zusammenhang handelt es sich um ausgedriickte ,Lern-
freude’, ,Lembereitschaft* oder Engagement.
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Techniken/Methoden/Strategien zur Informations- und Wissensbeschaffung
bzw. zur Informations- und Wissensaufnahme (PRIMARSTUFE)

Woérter nach dem ABC Fe des Suchens verbessern | ABC-Suche

ordnen

Woérter im Wérterbuch suchen | K, Fe, wie Wérter in einem ABC-Suche
Lexikon zu suchen sind

Genaues Sehen Uben Fa/Fe des genauen Sehens | Fehler suchen
verbessern Dalli-Klick

Finden von Arbeitsauftragen in | K und Fe zum Finden von Ar- |Arbeitsauftrage

Texten, in Tontragern beitsauftragen suchen

Schnell- und Flissigkeitslese- |Fa des Lesens steigern Lesen dben

Ubungen

Fragen Uben

FalFe des Fragens verbes-
sern; positive E zur Fragehal-
tung entwickeln

Fragen (iben
aktiv zuhéren

Aktiv zuhdren z. B. durch be-
wusstes Nachfragen

K, was ,aktives Zuhéren' be-
deutet; Fa/Fe des aktiven Zu-
hérens einliben

Fragen tben

Inhaltsverzeichnis als Info-
Quelle sehen

K, dass Inhaltsverzeichnis
eine Info-Quelle ist

Inhaltsverzeichnis

Diverse Hilfen beim Auswen-
diglernen erkennen

K von verschiedenen Hilfen
zum Auswendiglernen (vers-,
zeilenweise, reduzierend);

Auswendiglernen

Im Sachrechentext Zahlen und
deren Bedeutung finden

Fal/Fe, in Sachrechentexten
Zahlen und deren Bedeutung
benennen zu kénnen,; positive
Einstellung (E) zu Sachaufga-
ben aufbauen/verbessern

Sachrechenhilfen

Konflikte und Missachtung von
Regeln als Hindernisse bei der
Info-Aufnahme erkennen

K von Lernhindernissen in der
Phase der Info-Aufnahme;
Fa/E, diese Lernhindernisse
abzubauen

Lernhindernisse

Bilder, Texte, Erlebnisse, Beo-
bachtungen, Experimente als
Info-Quelle erkennen und be-
nutzen

K von Informationsquellen und
Fa/Fe, Bildern, Texten, Erleb-
nissen, Beobachtungen, Ex-
perimenten Infos zu entneh-
men; Erkenntnisneugierde
férdern (E)

Informationsum-
gang

Interview als Technik der Info-
Findung erkennen und durch-
fUhren

K, dass ein Interview eine
Info-Quelle ist; Fa/Fe, ein
einfaches Interview durchzu-
fUhren

Interview
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Techniken/Methoden/Strategien zur Informations- und Wissensverarbeitung
PRIMARSTUFE]

und zur Informations- und Wissensspeicherung

Darstellen von Terminen in
Tages-, Wochen-, Monats-
kalendern

Fa/ Fe, Termine in Kalender
einzutragen und damit Gber-
sichtlich zu machen

Lernplanung

Notizen (z. B. ins Hausaufga-

K, dass Notizen kurz , prag-

Notizen machen

benheft) schreiben nant sein sollen; Fé/Fe, ins Hausaufgabenheft
Hausaufgabenheft kurz die
Hausaufgaben zu notieren
Eintrag von Lernwértern in ei- |K vom Sinn der Lernkartei; Fe/ | Lernkartei
ne alphabethische Lernkartei |E, die Lernkartei zu ,bestu-
cken'
Einkaufszettel (nach Lageplan |F&/Fe, Informationen sinnvoll |/nformationsum-
des Geschaftes) erstellen zu ordnen gang
Einfache Skizzen anfertigen K, dass Skizzen Infos spei- Sachrechenbhilfen
chern;
F&/Fe, einfache Skizzen an-
zufertigen und zu interpretie-
ren
Lexikon einsetzen Fa/Fe, aus Lexika Infos pas- |Informationsum-
send zu entnehmen gang
Lernplakate anfertigen K, dass Lernplakate eine Lernplakate
Lernhilfe sind;
FelE, Lernplakate zu
erstellen
Mit Stichpunkten umgehen K, dass Stichpunkte Info- Exzerpieren
Speicher sind; Markieren
Fal/Fe, Stichpunkte zu verste-
hen und zu verbalisieren
Mnemotechniken kennen und | K von Akronyma, Akrosticha, | Mnemotechniken
anwenden der Locimethode etc.;
Fa/FelE, diese Techniken an-
zuwenden
Mit Arbeitsauftragen umgehen |Fa verbessern, Arbeitsauftra- | Arbeitsauftrage
ge zu verstehen verstehen
Fehler aufspiren F4/E steigem/verbessern, Fehler suchen
Fehler zu finden
Unverstandenes erfragen FalFelE verbessern, bei Fragen (ben
Nichtverstehen nachzufragen
Mathematische Aufgaben ver- |K, dass Veranschaulichungen | Sachrechenhilfen
anschaulichen beim Textverstandnis helfen; | Vorstellungshilfen

K diverser Méglichkeiten der
Veranschaulichung;

FalFelE verbessern, diese
Hilfen anzuwenden
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Lerninhalte in Fragen umwan-
deln

K, dass Wiederholungen das
Behalten verbessern; K, dass
selbst gestellte Fragen eine
Lernhilfe sind; Fa/Fe aufbau-
en, Lerninhalte in Fragen um-
zuwandeln

Lernquiz

Fragen iben
Lernwiederholung
Lerndomino

ErschlieRen neuer Woérter aus
dem Kontext

Fal/Fe/E férdern, die Bedeu-
tung von unbekannten Woér-
tern aus dem Kontext zu er-
schlieRen

Textverstehen

Techniken/Methoden/Strategien zur Informations- und Wissensanwendung
PRIMARSTUFE

Lern w)‘ederholung

Fa/Fe aufbauen, Lerninhalte
in Fragen umzuwandeln

Einmaleinskarte als Ubungs- |K, dass die Einmaleinskarte
mittel benutzen der Ubung des Einmaleins Einmaleinskarte
dient;
Féa/Fe/E aufbauen, die Karte
sinnvoll einzusetzen
Inhaltsverzeichnis eines Fach- |F&/Fe/E aufbauen, aus dem Inhaltsverzeichnis
buchs (Schulbuchs) beim Su- |Inhaltsverzeichnis eines Bu-
chen benutzen ches Infos zu entnehmen
Hausaufgaben zu (lerngunsti- |K der lerngunstigen’ Tages- |Hausaufgaben
gen’ Zeiten machen zeiten; machen
Fa/Fe/E aufbauen, die
Hausaufgaben-Anfertigung zu
effizient zu gestalten
Nach Hausaufgaben-/Lernplan |Fa/Fe/E aufbauen, nach ei- Lernplanung
arbeiten nem Hausaufgaben- oder
Lernplan lernen zu kénnen
Diverse Hilfen zum Auswen- Fal/Fe des Auswendiglernens | Auswendiglernen
diglernen anwenden verbessern
Hefteintrage selbststandig K von Kriterien fur saubere Heftfihrung
gestalten Heftfihrung; K von der lern-
helfenden Wirkung;
Fa/Fe aufbauen, selbststandig
saubere, Ubersichtliche Ein-
trage zu gestalten
Lerninhalte in Fragen umwan- |K, dass Wiederholungen das |Lernquiz
deln Behalten verbessern; K, dass |Fragen dben
selbst gestellte Fragen eben- | Lernwiederholung
so eine Lernhilfe sind;

Lerndomino
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dergeben

verstehen

Fehler differenziert berichtigen |K diverser fachspezifischer Fehler berichti-
Berichtigungs- und Verbesse- |gen/ verbessern
rungsformen; Fa/Fe/E auf-
bauen, Fehler selbststandig
zu berichtigen/verbessern

Schriftliche Arbeitsauftrage Fé&/FelE aufbauen und ver- Arbeitsauftrage

selbsténdig bearbeiten bessern, schriftliche Arbeits- | suchen
auftrage selbststandig zu be- | Arbeitsauftrége
arbeiten verstehen

Markieren und Herausschrei- | K, was sinntragende Woérter | Markieren

ben sinntragender Woérter aus | sind; Fa/Fe aufbauen, sinntra-

Texten gende Woérter in Texten auf-
zuspuren und zu markieren

Anwendung diverser Losungs- |K diverser Vorstellungshilfen; | Sachrechenhilfen

hilfen Fa/FelE aufbauen bzw. ver- | Vorstellungshilfen
bessern, Vorstellungshilfen
anzuwenden

Kernaussage von Texten wie- |F&/Fe/E verbessern, Texte zu | Textverstehen

Techniken/Methoden/Strategien zur Konzentration bzw. zur Entspannung
PRIMARSTUFE,

Gestaltung von Pausen erken-
nen und anwenden

bauen bzw. verbessern

Fehlersuche F&/E zur Konzentration Fehlerbilder
verbessern

Anderungen suchen F&/E zur Konzentration KIM-Spiele
verbessern

Gedéachtnistibungen F&/E zur Konzentration und Gedachtnis-
zum Behalten verbessern training

Schnelllesen F&/Fe, Blickspannweite zu Lesen lben
steigern

Sich einstimmen auf Lernarbeit | F&/E zur Konzentration Warming-up

durch Musik, Gymnastik verbessern

Ubungen zum bewussten Rie- |Fa der funf Sinne differenzie- | Sinnestraining

chen, Schmecken, Fahlen, ren, verbessern Dalli Klick

Hdren, Sehen

Sinn und Méglichkeiten von Kenntnis (K), dass Pausen Pausen

Pausen erkennen zum Lernen notwendig sind

Fantasiegeschichten héren als | F&/E zum Zuhdren verbessern | Fantasie-

Pausengestaltung geschichte

Musikhéren als bewusste F&/E zum Entspannen auf- Musik héren
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Atemiibungen als bewusste F&/E zum Entspannen auf- Atemibungen
Gestaltung von Pausen bauen bzw. verbessern
Kurzgymnastik-Ubungen als F&/E zum Entspannen auf- Kurzgymnastik
bewusste Pausengestaltung bauen bzw.verbessern Edukinesthetik
Stilleibungen als bewusste F&/E zum Entspannen auf- Stilletibungen
Gestaltung von Pausen erken- |bauen bzw. verbessern Pausen

nen und anwenden

Konflikte, Larm und Unruhe K von Lernhindernissen; Lernhindernisse
beeintrachtigen das Lernen Fa/Fe, Unruhe, L&rm auszu- | Einzelarbeit
negativ schalten Gruppenarbeit

Lernen ist immer auch An-
strengung

Techniken/Methoden/Strategien zur Motivatiqn PRIMARSTUFE

E, dass Lmen stts auch
Anstrengung/Arbeit bedeutet

Lernen — was ist
das?

Wenn man keine Lust hat,
Hausaufgaben zu machen
—was dann?

K von Motivationshilfen:
FalFe/E aufbauen, Motivati-
onshilfen selbststandig anzu-
wenden

Motivationshilfen
Selbstbelohnung
Hausaufgaben
machen

_Techniken/Methoden/Strategien

Kontrolle unterstitzt den eige-
nen Lernfortschritt

zur Kontrolle (PRIMARSTUFE;

K/E dass Kontrolle dem Lern-
fortschritt nitzen kann

Lernkontrolle

Anwendung von
(Selbst)Kontrolltechniken

K von diversen Kontroll-
techniken; Fa/Fe/E aufbauen,
Kontrolltechniken selbststan-
dig anzuwenden

Kontrolltechniken

Metalernen (PRIMARSTUFE,

Warum missen wir Menschen
lernen?

K, dass der Mensch ohne
Lernen nicht existieren kann;
Fé/FelE anbahnen, Uber das
eigene Lernen zu reflektieren
und es bewusst zu erleben

stellen
Lernen — was ist
das?
Lerngrinde

Sinnfrage
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Wie lerne ich?

K, dass es verschiedene favo-
risierte Wahrnehmungskanale
gibt;

Fa/Fe/E aufbauen, die indivi-
duell bevorzugten Wahrneh-
mungskanale festzustellen;
Fa/FelE anbahnen, seine
Lerntechniken nach den be-
vorzugten Wahrnehmungs-
kanélen auszurichten

Lernfragebogen

Wie funktioniert mein Ge-
dachtnis?

K Uber Kurzzeit-, Langzeit-
Gedéchtnis etc. und Funkti-
onsweise

Gedachtnis-
Funktionsweise

® |Lehr-/Lerninhalte fiir die SEKUNDARSTUFE

Gestlung des Arbeitsp! atzes
und der Lernumgebung zu
Hause

TechnikenlMethodenlStrate ien zur O,

'K Gber Ietersutiende

Gestaltung des Arbeitsplatzes;
Fa/E zum richtigen

Anwenden der Kenntnisse zu
Hause

A Arﬁéﬁtsplt

ganisation des Lernens
= o R

Lernumgebung

Wochenplan/Wochenkalender
erstellen

K/E, dass ein Wochen-
kalender die Lernplanung
unterstutzt

Wochenkalender

Arbeits- und Lemnplan erstellen

K/E, dass ein Arbeitsplan das
Lernen unterstutzt;

Fa verbessern, einen Lernplan
zu erstellen

Lernplanung

Anlegen einer Lernkartei

K/E, dass eine Lemnkartei
beim Vokabellernen positive
Wirkungen hat;

E férdern, selbst eine Lemn-
kartei anzulegen

Lernkartei
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Techniken/Methoden/Strategien zur Informations- und Wissensaufnahme bzw.
zur Informations- und Wiseusbechaffun g

(SEKUNDARSTUFE

zu kénnen

Diagonales Lesen Féa/FelE, das schnelle sinner- |Lesen dben
fassende Lesen zu steigern Diagonal lesen
(PhotoReading)
Bibliotheksgebrauch Féa/FelE aufbauen/verbessern, | Informationsum-
Uber Bibliothek an Infos zu gang
gelangen
Gebrauch von Info-Tragern Fal/FelE aufbauen/verbessern, | Informationsum-
mit Info-Tragern wie Lexika, gang
CD-Rom oder Internet wir-
kungsvoll umzugehen
Info-Sammeln fur Referat Fa/FelE aufbauen, Info-Trager | Vortrag
gezielt zu nutzen
Sehen Uben beim Betrachten |Fa/Fe/E verbessern, visuelle |Informationsum-
visueller Info-Quellen Info-Quellen wie Bilder, Kar- |gang
ten, Diagramme etc. nutzen (PhotoReading)

Aktiv zuhéren z. B. durch be-

Fa/FelE des aktiven Zuhérens

Fragen tben

Findung erkennen und durch-
fUhren

fo-Quelle ist; F&/Fe, ein einfa-
ches Interview durchzufiihren

wusstes Nachfragen verbessern Aktiv zuhdren
Mitschreiben z. B. eines Refe- |Féa/Fe aufbauen/verbessern, | Mitschreiben
rates das Wesentliche eines Refe-

rates mitnotieren zu kénnen
Konflikte und Missachtung von |K von Lernhindernissen in der |Lernhindernisse
Regeln als Hindernisse bei der |Phase der Info-Aufnahme;
Info-Aufnahme erkennen F&/E, diese Lernhindernisse

abzubauen
Interview als Technik der Info- | K, dass ein Interview eine In- | Interview

Techniken/Methoden/Strategien zur Informations- und Wissensverarbeitung
und zur Informations- und Wissensspeicherung

SEKUNDARSTUFE,

Vorstellungshflfen

anwenden

der Locimethode, etc.;
Fa/FelE verbessern, diese
Techniken anzuwenden

Skizzen anfertlgen' alFe vérbessern, Skizzen
anzufertigen, zu interpretieren | Sachrechenbhilfen
Mnemotechniken kennen und | K von Akronyma, Akrosticha, | Mnemotechniken
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kieren

in Texten ,Schlusselwoérter’ zu
finden

Text in Abschnitte gliedern und | F&/E verbessern, Texte zu Textverstehen
Uberschriften suchen verstehen
Im Text Schlusselwérter mar- | Fa/Fe aufbauen/verbessern, | Markieren

Unverstandenes erfragen

Fa/FelE verbessern, bei
Nichtverstehen nachzufragen

Fragen tben

Mitschriften auf die eigene
Lernstruktur ,zuzuschneiden'

Fragen beantworten Fa/Fe/E verbessern, auf ge- | Fragen uben
zZielte Fragen prazise zu ant- | Aktiv zuh&ren
worten

Mitschrift sinnvoll ,umbauen’ Fa/Fe aufbauen/verbessern, | Mitschreiben

Wissen speichern

Fa/Fe aufbauen/verbessern,
Wissen sinnvoll zu speichern

Wissen speichern

Fehler analysieren

F&/E steigern, Fehler zu ana-
lysieren

Fehler suchen

ErschlieRen neuer Wérter aus
dem Kontext

Fa/Fe/E verbessern, die Be-
deutung von unbekannten
Woértern aus dem Kontext zu
erschlielen

Textverstehen

Mind-mapping kennen lernen

K, dass Mind-mapping eine
lernunterstutzende Speicher-
methode darstellt; E aufbau-
en, Mind-mapping anzuwen-
den

Mind-mapping

PhotoReading kennen lernen

K, dass PhotoReading eine
lernunterstitzende Speicher-
methode darstellen kann; E
aufbauen, PhotoReading aus-
zuprobieren

PhotoReading

Techniken/Methoden/Strategien zur Informations- und Wissensanwendung

Tabelle, Diagrarﬁrh erstellen

aIF'eIE aufﬁéuenlverbessern.
Infos in Tabellen, Diagram-
men wiederzugeben

i
Tabellen

Hausaufgaben einteilen

FalFelE verbessern, die An-
fertigung von Hausaufgaben
zu effektivisieren

Hausaufgaben
machen

Nach Lernplan arbeiten

Fa/Fe/E aufbauen, nach ei-
nem Lernplan zu lernen

Lernplanung
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P

Mind-mapping anwenden Fa/Fe/E verbessern, mit Mind- | Mind-mapping
mapping Lerinhalte zu spei-
chern

Hefteintrage selbststandig FalFelE verbessern, selbst- Heftfiihrung

gestalten standig saubere, Ubersicht-
liche Eintradge zu gestalten

Lerninhalte in Fragen umwan- |Fa/Fe aufbauen/verbessern, |Lernquiz

deln Lerninhalte in Fragen umzu- | Fragen tben
wandein Lernwiederholung

Systematisches Wiederholen |Fa/Fe/E verbessern, durch Lernwiederholung
verschiedene Methoden Lerndomino
Lerninhalte zu wiederholen

Mit Fehlern richtig ,umgehen’ |FalFelE verbessern, Fehler Fehler berichti-
selbststandig zu analysieren | gen/ verbessemn
und daraus Handlungskonse-
quenzen abzuleiten

5-Schritt-Lesemethode F&/FelE, das Lesen zu effekti- | 5-Schritt-Lese-
visieren Methode

Texte, Inhalte reduzieren, Fa/FelE verbessern, Texte Textbearbeitung

strukturieren, sinnvoll zu kirzen, zu ordnen

Text exzerpieren kénnen Fa/FelE aufbauen/verbessem, | Exzerpieren
das Wichtigste in Texten Markieren
herauszuarbeiten

Zusammenfassungen erstellen | Fa/Fe/E verbessern, Texte, Zusammenfassen
Inhalte zusammenzufassen

Inhalte prasentieren FalFe/E aufbauen/verbessern, | Prasentieren
Inhalte via Plakate, Folien,
Powerpoint etc. darzubieten

Vortrag gestalten und darbie- |F&/Fe/E aufbauen/verbessern, | Vortrag

ten einen Vortrag strukturiert dar-
zubieten

Diskutieren, debattieren Fa/FelE aufbauen/verbessern, | Diskutieren/

sinnvoll zu diskutieren bzw. zu
debattieren

Debattieren

Vorbereitung auf Klassenar-
beiten

Fa/Fe/E aufbauen/verbessern,
sich auf Klassenarbeiten wirk-
sam vorzubereiten

Klassenarbeiten
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Techniken/Methoden/Strategien zur Konzentration bzw. zur Entspannung
SEKUNDARSTUFE]

Stérungsanalyse anfertigen K, was sich als Stérungsanalyse

konzentrationsstérend Lernhindernisse
erweist
Sich einstimmen auf Lernarbeit | FA/E zur Konzentration Warming-up
durch Musik, Gymnastik, Kon- |verbessern
Zentrationsibungen
Musikhéren als bewusste Fa/E zum Entspannen Musik héren

Gestaltung von Pausen erken- |verbessern
nen und anwenden

Atemlbungen als bewusste Fa/E zum Entspannen Atemibungen
Gestaltung von Pausen verbessern Pausen
Kurzgymnastik-Ubungen als Fa/E zum Entspannen Kurzgymnastik
bewusste Gestaltung von Pau- |verbessern Edukinesthetik
sen

Stilletibungen als bewusste F&/E zum Entspannen Stilleibungen
Gestaltung von Pausen erken- |verbessern Pausen

nen und anwenden

Techniken/Methoden/Strategien zur Motivation (SEKUNDARSTUF

he S o i

Erfolgserlebnisse realisieren  |K und Erkennen auch von Motivationshilfen
kleinen Erfolgsschritten

Sich selbst belohnen Fa/Fe/E aufbauen/verbessern, | Selbstbelohnung
sich selbst zu belohnen

Lernumgebung attraktiv ma- FalFelE verbessern, seine Lernumgebung

chen Lernumgebung lernwirksam

zu gestalten

Wozu lerne ich das? Fa/Fe/E verbessern, sich die |Lernen — was ist
Sinnfrage zu stellen das?
Sinnfrage stellen
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Techniken/Methoden/Strategien zur Kontrolle (SEKUNDARSTUFE

Lernsituation evaluieren Fa/Fel/E, seine Lernsituation | Evaluation
zu Uberprifen
Lernverhalten evaluieren Fa/FelE, sein Lernverhalten Evaluation
zu analysieren und zu Uber-
prufen
Fachspezifische Kontrollitech- | F&/Fe/E, fachspezifische Kontrolltechniken
niken anwenden Kontrolltechniken anzuwen-
den

ernen — was ist das? K gangiger Lerntheorien Lernen — was ist
das?

Lernen allein oder in Gruppen |K der Anwendung von Einzel- | Einzelarbeit
oder Gruppenarbeit Gruppenarbeit

Suche nach den richtigen F&/E, sein eigenes Lernen zu |Evaluation

Lernmethoden fir sich selbst | beobachten und zu fokussie- | Lernfragebogen
ren

Zielorientierung — Sinnorientie- |F&/E zur Selbstreflexion Lerngriinde

rung verbessern Sinnfrage stellen

4.3 Lehrverfahren

Die anschlieBend dargesteliten Lehrverfahren werden nach makro-
und mikromethodisch unterschieden. Makromethodische Lehrverfah-
ren meinen die Ubergreifenden schulischen Organisationsformen wie
etwa Unterricht, Kurs oder (Selbst)Lernkonzepte, wahrend als mikro-
methodische Lernangebotsformen Unterrichtsmethoden wie bei-
spielsweise die Arbeitsvorschau oder die Klassenkonferenz verstan-
den werden. Dabei wird ,Lehren’ als ,Lernangebot’ an die Schilerinnen
und Schiler aufgefasst, deren ,Lernen‘ im Sinne eines gemaRigten
konstruktivistischen Paradigmas verstanden wird (vgl. 1.1.2 bzw.
1.2.4). Schlielich sei nochmals auf die Evaluationsproblematik beim
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Lehren des Lernens verwiesen. Auf Grund dieser Problematik stellen
die folgend beschriebenen Verfahren mehr oder weniger empirisch
gesicherte Lehrmanahmen dar und lassen - vorsichtig optimistisch -
eine positive Lernwirkung erwarten.

4.3.1 Mégliche Organisationsformen in der Schule

Als facher- und klasseniubergreifende Organisationsformen kommen
verschiedene Umsetzungsmaglichkeiten in Frage. So kann in der
Schule versucht werden, den Schilerinnen und Schalern Inhalte, die
das Lernen selbst thematisieren, organisatorisch folgendermaRen an-
zubieten:

- in einem eigenen Schulfach

- in Projekten

- in Lernkursen

- im Rahmen des taglichen (Fach)Unterrichts

- in einer Kombination aus Lernkurs und Unterricht oder

- via Internet (,Telelearning’)

Die anschlieBenden Ausfilhrungen skizzieren die Organisationsfor-
men, wahrend unter Punkt 4.4 fir jede Form ein exemplarisches Bei-
spiel dargestellt wird.

e Lernenlehren im Rahmen eines Schulfaches

Es ist denkbar, dass man Lernen-Lehr-Konzepte in einem eigenen
Fach ,Lernmethodik’ organisiert und implementiert. Regula Schréder-
Naef berichtet von schweizerischen Mittelschulen und Gymnasien, die
fur die Schilerinnen und Schiller der Unterstufe solche Facher einge-
richtet haben. Dabei schwankte die Dosierung zwischen wenigen
Stunden am Anfang bis zu einer Wochenstunde wahrend des ganzen
Schuljahres.™ Als Beispiel ist ebenso die ,Neue Tagesschule Chur,
eine dreijahrige private Sekundarschule, zu nennen. Sie ist als Ganz-
tagesschule konzipiert und bietet den Schiilerinnen und Schiilern in
den ersten beiden Jahren ein eigenes Unterrichtsfach an, in dem ,Ar-
beits- und Lerntechniken‘ vermittelt werden sollen.'® Auch in den Fe-
rienschulen von Wolfgang Endres wird den freiwillig Lernenden das
Fach ,Lernmethodik‘ als eigener Lernbereich angeboten.?’ Mit solch
einem Unterrichtsfach wird - auch nach auRen hin erkennbar - sicher-
gestellt, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler mit relevanten Lern-

' vgl. SCHRADER-NAEF 1987, 24 ff.
' ygl. NTCHUR 2000
* vgl. ENDRES-Prospekte 2000 oder 4.4.1
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feldern auseinander setzen missen. Andererseits kommen, worauf
Schrader-Naef hinweist, Lehr- bzw. Lerninhalte zur Sprache, die fur
die Lernenden aktuell (noch) nicht relevant sind und deshalb nur ,for-
malen‘ Charakter annehmen kénnen. Empirische Befunde sprechen
aber - wie erwahnt - gegen eine solche ,formale Bildung’, weil dadurch
die Inhalte, die an die vorgestellten Methoden gebunden sind, zu we-
nig beriicksichtigt werden.*'

e Lernenlehren im Rahmen von Projekten

Eine weitere Moglichkeit der Implementierung von Lernenlernen bzw.
Lernenlehren bietet sich im Rahmen von ,Projekten‘ an, die sich als
Teil eines Schulentwicklungsprozesses darstellen.”? Das Problem
,Lernen‘ kann in Form einzelner Vortrage, Workshops, Diskussions-
runden oder in Projektgruppen fiir Lehrpersonen, Eltern und Schiler
thematisiert werden. Dabei lassen sich &hnliche Vor- und Nachteile
wie beim Fach ,Lernmethodik’ ins Feld fihren. Auch hier muss man in
der Hauptsache als nachteilig ansehen, dass eine Implementierung
der Lernhilfen in den Schulalitag sowie in das Selbstkonzept der ein-
zelnen Schulerinnen und Schiler schwierig erscheint. Die damit ange-
sprochene Evaluationsproblematik wird bei den anschlieRend be-
schriebenen Lernhilfe-Kursen noch ausfuhrlicher dargestellt (vgl.
4.4.2).

e Lernenlehren durch Kurse

Lernhilfe-Kurse mit isolierten Strategietrainings sind organisatorisch
relativ leicht zu realisieren und deshalb haufig ein Einstieg in die For-
derung von Methodenkompetenz in der Schule. Sie lassen sich fir
verschiedene klasseninterne oder klassenubergreifende Schilergrup-
pen konzipieren. In einer gesonderten Férdergruppe, die fir verschie-
denartige ,Problemschiiler eingerichtet wird, kann z. B. eine Hausauf-
gabenhilfe angeboten werden. Dadurch kann man versuchen, den
Schiilerinnen und Schiilern nicht nur inhaltlich bei den Hausaufgaben
zu helfen, sondern ihnen auch Méglichkeiten aufzeigen, durch welches
methodische Vorgehen schulische Arbeiten selbststdndig zu Hause
erledigt werden kénnen. Andere mogliche Gruppen sind beispielswei-
se zukiinftige Gymnasiasten, Pruflinge oder zukinftige Real- bzw.
F10-Schilerinnen und -Schiiler. Durch seine Présenz im Stundenplan
zeigt der Kurs ebenso eine gewisse positive Wirkung nach aufien.
Problematisch ist allerdings zum einen, dass so ein Kursprogramm,

21 vgl. CAMPIONE /ARMBRUSTER 1985
** vgl. LOHRE/KLIPPERT 1999 oder HORTRICH 2000
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wenn es fur Schiler mehrerer Klassen realisiert wird, relativ losgeldst
vom natirlichen Lernkontext des Klassenunterrichts dasteht. Der Vor-
wurf der formalen Bildung' trifft demnach hier ebenso zu.

Das bedeutet nicht nur, dass die Lehrinhalte ziemlich separiert wirken,
sondern auch, dass man groRe Probleme mit der Evaluation hat. Es
bedarf deshalb diverser zuséatzlicher MaRnahmen, um den Transfer
der erworbenen Methoden oder Strategien auf die jeweilige Praxissi-
tuation zu sichern. In der Forschung® wurde dabei mit weitgehend
abstrakten, inhaltsfreien Materialien gearbeitet, wie sie in Intelligenz-
tests* zu finden sind. Im Rahmen des konkreten Unterrichts meint
man mit solchen ZusatzmaBnahmen beispielsweise intensive Riick-
fragen bei den diversen Fach- und Klassenlehrkraften, um ein zumin-
dest partielles, aussagekréaftiges Feedback iiber den Lernerfolg des
Kurses zu bekommen, auf Grund dessen man weiterarbeiten kann.
Ein weiteres Problem stellt die standige Gefahr in Lernhilfe-Kursen
dar, tréges Wissen' zu schaffen, das vom Schiler bzw. von der
Schilerin nicht oder nicht passend in entsprechenden Lernsituationen
eingesetzt wird. Auch darauf wurde bereits im Zusammenhang mit der
Implementierung eines Lernen-Lehr-Konzepts im Rahmen eines Un-
terrichtsfaches hingewiesen. Allerdings ist der Problemkreis um inert
knowledge' (trages Wissen') sehr komplex, und es erscheint grund-
séatzlich in der Schule - aber nicht nur da - schwierig, Wissen zu
transferieren und situationsgemanR einzusetzen.?

Insofern ist ein Lernhilfe-Kurs eine praktikable, auch extracurriculare
Méglichkeit, in der Schule Lernen zu lehren. Allerdings muss die
Problematik seiner Wirksamkeit beriicksichtigt werden (vgl. 4.4.3).

» Lerneniehren im Rahmen des Unterrichts

Das Fordern von Methodenkompetenz innerhalb des Unterrichts er-
scheint nicht nur aus den vorher genannten Griinden sinnvoll. Dariiber
hinaus bietet eine Unterrichtssituation vielfaltige Méglichkeiten, oben
genannte Lehr- bzw. Lerninhalte in ihren Prozess einzubauen oder
aufzunehmen. Dies kann im Rahmen der Binnendifferenzierung inner-
halb des (Fach-)Unterrichts geschehen, die es den Schiilern ermogli-
chen soll, ihr eigenes Lernen zu konstruieren. Es geht immer wieder
darum, sich auf eine Metaebene zu ,normalen‘ Unterrichtsinhalten zu
begeben und dariber zu reflektieren, wie das eigene Lernen ablauft.
Es gilt auch Unterrichtszeit dafiir zu benutzen, um neue, bessere Még-
lichkeiten zum Lernen anzubieten. Inhaltliche Grundlage bilden (ibli-
cherweise die amtlichen Lehrplane. Zum einen sollen und kénnen ihre

* vgl. z. B. FEUERSTEIN 1985 oder ADAMS 1989
f‘ vgl. FRIEDRICH/MANDL 1992, 35
* vgl. RENKL 199
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Freirdume zur Umsetzung eines Lernen-Lehr-Konzepts genutzt wer-
den. Zum anderen ist es méglich, wie beim neuen bayerischen Grund-
schul-Lehrplan®, Lernenlehren in das Curriculum zu integrieren (vgl.
4.4.4). Die Realisierung kann methodisch geplant und ungeplant ge-
schehen, wobei die Arbeitsvor- und -riickschau eine der grundlegen-
den allgemeinen Methoden darstellt. Der tagliche Unterricht bietet
haufig ungeplante Gelegenheiten, das Lernen selbst zu thematisieren.
Beispielsweise kann in einer kurzen ,Auszeit’ besprochen werden, was
ein Lernender machen kann, wenn er sein Buch in der Schule verges-
sen hat, dieses aber zur Hausaufgabe unbedingt benétigt. Auf diese
Weise werden - hier jingeren Schilerinnen und Schiilern — konkret
Verhaltensweisen angeboten, die ein kleines Modell fiir eine Prob-
lemldsungsstrategie darstellen. Bei der Planung von Unterrichtsse-
quenzen geht es ebenfalls darum, diese Metaebene zu erreichen und
nach Mdglichkeiten fur die Implementierung oben genannter Inhalte zu
suchen. Dabei kénnen im Unterricht einzelne Teilziele - wie beispiels-
weise eine Fehlersuchiibung - oder ganze Unterrichtseinheiten (z. B.
zum Thema "Wie gestalte ich einen Vortrag?“) mit relevanten Inhalten
bearbeitet werden. Dazu kénnen die bei 4.1 dargesteliten allgemeinen
Grundsatze sowie das ,Strukturmodell* fir die Gestaltung von Unter-
richtseinheiten hilfreich sein. Auch die Einfiihrung der Lehrinhalte Gber
die Freiarbeit oder im Rahmen der Wochenplanarbeit sind Méglich-
keiten, ein Lernen-Lehr-Konzept im Unterricht konkret zu verwirkli-
chen. Es liegt nahe, dass dabei die passenden Lehrmaterialien die
entscheidende Rolle spielen, deren Qualitat, Beschaffung oder Kon-
struktion sich aber als Problem erweisen kénnen.

Andererseits darf nicht verschwiegen werden, dass von Seiten der
empirischen Psychologie auch Einwande gegen die Wirksamkeit von
,Strategietrainingsmafnahmen‘ kommen, die im vorliegenden ,mathe-
tischen Lernen-Lehr-Konzept’ als ,Lernstrategien’ bezeichnet werden.
Problematisch erscheinen beispielweise Trainingsmanahmen in gro-
Reren Gruppen wie z. B. in Schulklassen. Dort sei, so wird berichtet”,
mit erheblichen interindividuellen Unterschieden hinsichtlich der kogni-
tiven und motivationalen Lernvoraussetzungen zu rechnen. Das fiihre
zu unterschiedlichem Trainingsbedarf und zu unterschiedlichen Trai-
ningsgewinnen bei den Lernenden. Zudem sei damit zu rechnen, dass
in Schulklassen ein erheblicher Prozentsatz der Lernenden bereits
Uber wirksame Lern- und Denkstrategien verfigt und somit nur einen
geringen trainingsbedingten Zuwachs erzielen wirde. Ebenso kénne
Strategietraining bei Personen, die bereits Uber wirkungsvolle Strate-
gien verfugen, zu lernhemmenden (,mathemantantischen®®) Effekten

* vgl. GS-LP 2001
7 vgl. BROWN/CAMPIONE 1984
* hier liegt kein Druckfehler vor
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fuhren. SchlieRlich berge fur Kinder, die kumulative Defizite im schuli-
schen Lernstoff aufweisen, die Einbettung des Strategietrainings in
den normalen Schulunterricht (,embedded approach’) die Gefahr, dass
das inhaltliche Vorwissen eine zu groRe Rolle spielt. Eine relativ posi-
tive Wirkung dagegen versprechen die Ansétze der situierten Kogniti-
on‘ (vgl. 3.2), deren Gemeinsamkeit ist, dass an komplexen, authenti-
schen oder zumindest realitatsnahen Problemstellungen gearbeitet
wird. Damit deuten diese empirischen Forschungsergebnisse wieder-
um darauf, Lernenlehren doch schwerpunktmé&Big im Rahmen des
Fach- oder Klassenunterrichts zu realisieren, da hier die Authentizitat
wohl am ehesten gewahrt werden kann (vgl. 4.4.5).

» Lernenlehren durch Kombination von Lernkurs und Unterricht
Eine erhdhte Wirksamkeit der Férderung von ,Methodenkompetenz'
kénnte die Implementierung von Inhalten zum Lernenlernen in einer
Kombination von Lernkurs und Unterricht zeigen. Dieses Resultat ver-
sprechen jingste Erfahrungen an Versuchsschulen in Nordrhein-
Westfalen mit einer solchen Organisationsform.? In Lernkursen erle-
ben Schiilerinnen und Schiiler (beispielsweise der fiinften Jahrgangs-
stufe) klassenweise ber eine Woche ein ,Sockeltraining' mit vielfalti-
gen Ubungen zu diversen Arbeits- und Lerntechniken. In den folgen-
den Wochen werden in den Klassen dann die erworbenen Kenntnisse
im Fachunterricht ,gepflegt’, das heiRt vielfaltig angewandt und geiibt.
Man konfrontiert die Schilerinnen und Schiiler beispielsweise mit Le-
se-, Markierungs-, Frage-, Nachschlage- und Mnemotechniken oder
bietet ihnen Moglichkeiten zur Strukturierung und Visualisierung an.
Insofern sind einerseits die intensive, bewusste Beschaftigung mit dem
Thema Lernen ohne den Schwerpunkt des formalen Aspekts‘ und an-
dererseits die vielfaltigen, wiederholten Ubungen unter ,multiplen Per-
spektiven’ - wie oben gefordert - gewahrleistet. Allerdings stellt sich
aus konstruktivistischer Perspektive die Frage, ob die feststehenden
Lehrinhalte fiir die individuellen Lernstrukturen der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler ,passend’ sind. So wird sich also erst in Zukunft
durch empirische Evaluationsstudien erweisen, inwieweit sich diese
Art der Einfihrung auch an anderen Schulen nachhaltig wirkungsvoll
etablieren kann (vgl. 4.4.6).

» Lernenlehren durch ,Telelearning’
Eine nicht fur das Lernenlehren spezifische, aber duRerst relevante,
zukunftstrachtige Art des Neulernens und der Weiterbildung ist das

* vgl. LOHRE/KLIPPERT 1999, 72 ff.
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Lernen mit Hilfe moderer Medien (vgl. 4.4.7). Via Internet und mit
Hilfe von CD-ROM ist ein Lernen mdglich geworden, das taglich neue
Formen hinzugewinnt. Unter ,Telelearning’ lasst sich grob das Her-
stellen von Verbindungen zwischen Menschen und Hilfsmitteln verste-
hen, wobei diese Verbindungen zum Zweck des Lernens (iber moder-
ne Kommunikationstechnologien aufgebaut werden.®® Zur weiteren
Differenzierung dient etwa die Einteilung zwischen ,one-way-media’
(Druck, Radio, Kassette) und two-way-media‘ (Interaktiv-TV, Video-
konferenz) oder die drei Umsetzungsszenarios, die das Danische Er-
ziehungsministerium vorschiagt. Man unterscheidet nach Zeit unab-
hangigen, snmultan verteilten Lernmodellen sowie nach unabhangigen
Studienmodellen.*’ Man spricht auch bei der Bezeichnung fiir Lernen
im Intra- oder Internet vom Web Based Training (WBT). Die Program-
me sind haufig als Hypertexte konstruiert. Ahnlich wie bei Lexika zei-
gen ,Hypertexte’ eine verzweigte Struktur auf, indem in Texten auf an-
dere Stichworte (,Links’) verwiesen wird, die per Computer-Mouseklick
zuganglich werden und weiterfiihrende Informationen bieten. Durch
die Moglichkeit, auch andere Medien, wie Tontrager oder Videose-
quenzen (Multimedia‘), einzubeziehen und Gber die Verschmelzung
der Rolle von Leser und Autor durch Kommentieren oder Erstellen ei-
gener Links, entsteht eine interaktive, raumunabhangige Informati-
onsform. Zur Erforschung der Wirksamkeit dieser Hypertexte liegen -
in den letzten Jahren zahlenmaRig zunehmend - Ergebnisse aus der
Grundlagenforschung sowie aus Evaluationsstudien vor.** Eine ein-
deutige Uberlegenheit dieser Hypertexte gegeniiber linearen Texten
kann fur die Lernwirksamkeit aber bisher nicht konstatiert werden.?
Allerdings - und das ist der groRe Vorteil - bieten solche Programme
die Méglichkeit, selbststéndig zu lernen, womit die gewiinschte Indivi-
dualisierung des Lernens einen entscheidenden Schritt vorankommt.
Derartige WBTs werden demnach uberall dort angewandt, wo Lern-
module auch kurzfristig zentral oder zu individuellen Lern- oder Infor-
mationsabldufen zusammengestellt werden sollen und Lernen mit der
taglichen Arbeit verbunden werden soll.

Deshalb setzt man vor allem in der Industrie und in Wirtschaftsunter-
nehmen zunehmend Modelle wie beispielsweise ,Cadretel’, ,Netstrat’
oder ,STRAHLEN® zur Fort- und Weiterbildung von Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern ein. Aber auch in anderen Bildungsbereichen, vor al-
lem an Universitaten, werden Anséatze wie ,CSILE', ,Studio A' oder

* vgl. COLLIS 199

*' vgl. MOONEN 1999, Abschnitt V1

*2 vgl. REUTHNER 2000

* vgl. z. B. SAMARAPUNGAVAN/ BEISHUIZEN 1992 oder BLUM-WE]GELDT 1996
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,TELEFORM' erprobt.** So ist in naher Zukunft eine weitere Verbrei-
tung von Telelearning in der Schule zu erwarten, falls sich positive
Lernauswirkungen und vertretbare Kosten empirisch nachweisen
lassen oder sich evident im Alitag erweisen. Aus padagogischen
Uberlegungen heraus zeigen sich bereits einige Positiva, denn mit
dem Einsatz dieser Medien geht ein Subjektwechsel bei der Steuerung
des Lernens einher: Der Lernprozess wird nicht mehr nur von der
Lehrperson organisiert. Andererseits macht Telelearning die Lehrerin
bzw. den Lehrer nicht Uberflissig. Die neuen Medien erlauben aber
die Implementierung oben genannter konstruktivistischer Lernkon-
zepte, wie sie dem hier entwickelten ,mathetischen Lernen-Lehr-
Konzept' zu Grunde gelegt wurden (vgl. 1.1.2). Der bzw. die Lernende
greift geméaR eigener Entscheidung auf Lernprogramme, Informations-
quellen, Ubungen usw. zu, welche die genannten Kommunikations-
quellen anbieten. Durch dieses selbstorganisierte Lernen bestimmen
die Lernenden individuell Lerntempo, Lernort, Lernzeit sowie Auswahi
der Lernthemen und fordern so ihr selbstgesteuertes Lernen’ (vgl.
1.5.2). Auch die Férderung von Wissensmanagement' - wie es bei 3.4
dargestellt wurde - ist beim Telelearning ein zentraler Punkt, der wie-
derum Methodenkompetenz in diversen Formen nétig macht. Es wird
also in naher Zukunft ohne Schwierigkeiten und deshalb weiter ver-
breitet als bisher méglich sein, sich durch Lernprogramme gestitzt
bzw. instruiert, solche methodischen Kompetenzen anzueignen.

Konkrete Telelearning-Ansétze zum Lernenlernen liegen zum einen
als Lernprogramme auf CD-ROM oder auf Disketten vor. Sie sind im
Handel erhaltlich und weisen unterschiedliche Qualitat auf. Zum ande-
ren findet man beispielsweise unter dem Stichpunkt ,Lernen lernen‘ im
Internet Informationen und Instruktionen zum Thema ,Férderung von
Methodenkompetenz'. Die Homepa%es von Wolfgang Pohl oder Ste-
phan Reuthner sind Beispiele dafiir.> Pohl offeriert einen standig ver-
besserten Informationsfundus mit Verweisen auf andere, meist linear
aufgebaute Internetseiten sowie konkrete Anleitungen beispielsweise
zu den Themen ,Hausaufgaben’, ,Umgang mit Vokabeln‘ oder Allge-
meine Gedéachtnistechniken'. Reuthner gibt eine in Richtung Hypertext
konstruierte Einfiihrung zum ,Lemnenlernen im Internet" (vgl. Beschrei-
bung bei 4.4.7).* Diese Seiten kénnen problemlos auf die Festplatte
des hauslichen Computers heruntergeladen und dann nach Bedarf
genutzt werden. Wahrend Lernprogramme auf CD-ROM oder auf Dis-
ketten meist in Design und in der Handhabung ausgefeilt erscheinen,
weisen die Internetdarbietungen hierin (noch) Méngel auf. Anderer-

** vgl. TELELEARNING-NCE 1999
* vgl. POHL 2000 bzw. REUTHNER 2000
* vgl. STANGL 2000
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seits sind die Interaktionsméglichkeiten im Internet gréRer sowie die
individuelle Passung besser als bei den diesbezuglich relativ starren
CD-ROM- oder Diskettenprogrammen. Im Internet konnen durch
Verbindungen (Links) zu anderen Websites oder durch die Kontakt-
aufnahme zu Experten via E-mail weitreichendere Maoglichkeiten zum
individuellen Lernen geboten werden. Nachteilig erscheint allerdings,
dass diese Art des Lernens einen Internetzugang sowie bereits eine
gewisse Kompetenz im Umgang mit Computern beim Lernenden vor-
aussetzt, damit diese makromethodische Lehr- bzw. Lernform genutzt
werden kann.*’

4.3.2 Lehrverfahren (Unterrichtsmethoden und Lernangebote)

Unter den mikromethodischen Lehrverfahren, mit Hilfe derer Schille-
rinnen und Schilern Lehrinhalte zur Verbesserung des eigenen Ler-
nens angeboten werden sollen, lassen sich, wie aus Obigem folgt,
grundsatzlich zwei Methodengruppen unterscheiden. Einerseits kann
das Lehren von lernrelevanten Inhalten isoliert von den jeweiligen cur-
ricularen Inhalten innerhalb eines Schulfaches, eines Projektes, eines
Kurses oder via Internet erfolgen. Zum anderen konnen diese Lern-
bzw. Lehrinhalte in den jeweiligen Unterricht integriert oder in einer
Kombination aus Lernkurs und Unterricht dargeboten werden. Die an-
schliekend dargesteliten methodischen MaRnahmen lassen sich
grundsétzlich innerhalb aller oben genannter organisatorischer For-
men realisieren. Da aber die Implementierung des hier entwickelten
Konzepts im Unterricht (mit eventuellem Vorspann in einem Intensiv-
kurs) nach derzeitigem Erkenntnisstand - trotz genannter Einwande -
wohl die wirksamste ist, beziehen sich die folgenden Ausfiihrungen zu
den alphabetisch geordneten, fir das Lernenlehren spezifischen Me-
thoden schwerpunktmagig auf die makromethodische Ebene.

e Arbeitsriickschau

Um einen durchlaufenen Lernprozess zu reflektieren und Uber die Be-
obachtungen zur eigenen Anwendung der diversen Strategien ,nach-
denken' zu kénnen, ist es hilfreich, in einer Unterrichtsphase eine Ar-
peitsriickschau durchzufihren. Dabei kénnen Leitfragen der Lehrper-
son fur die je eigenen Schlussfolgerungen der Schilerinnen und
Schiller unterstitzend wirken. Diese Evaluationsphase, die nach er-
folgter Lehrstoffvermittiung oder auch wiahrend dieser eingebaut wer-
den kann, soll Lehrenden und Lernenden Aufschliisse uber Fort-

*" vgl. STANGL 2000
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schritte, Schwierigkeiten oder Weiterfilhrung von Techniken, Metho-
den und Strategien ,geistiger Arbeit' bringen (Siehe auch 2 Kleines
LL-Lexikon®).

e Arbeitsvorschau

Als Pendant zur Arbeitsriickschau ist die Arbeitsvorschau eine be-
wusst in den Unterrichts eingebaute Reflexionsphase, die allerdings
vor der Begegnung mit dem ,Lehrstoff' ihren didaktischen Ort findet. In
ihr werden zunachst - evaluierend im Riickgriff auf vergangene Lern-
und Lehreinheiten - gelungene Lernverfahren und -abliufe ins Ge-
dachtnis gerufen. Vor der Folie dieser Evaluationsergebnisse soll dann
gemeinsam versucht werden, diese positiven Verfahren und Ergebnis-
se im kommenden Unterrichtsabschnitt erneut anzuwenden bzw. er-
neut zu erreichen. Dazu gehért im Sinne eines ,Advanced-Organizer-
Prinzips', den Schiilerinnen und Schillern das geplante Unterrichtsvor-
haben nicht nur inhaltlich, sondern auch methodisch vorzustellen (Sie-
he auch - [Kleines LL-Lexikon).

* Ausfilhrungsmodell (,modelling’)

Um beim Herangehen an eine Aufgabe einen Lésungsplan zu erstel-
len, erwies sich das Aufzeigen eines Ausfihrungsmodells als lernfér-
dernd. Man meint damit, dass eine Person - am besten ein Schiiler mit
mittelmaBigen Leistungen - eine Aufgabe Schritt fir Schritt vor den
anderen Lernenden (beispielsweise an der Tafel) I6st und dabei ,Jaut
denkt'. Dieses Verbalisieren der Lésungsschritte (modelling’) ermég-
licht es den beobachtenden Lernenden, sich ihres Wissens iiber eige-
ne Strategien bewusst zu werden, verschiedene Lernwege miteinan-
der zu vergleichen und zu erértern. Dariiber hinaus soll das Modell-
verhalten der Lehr- oder der Peerperson bewirken, dass die Lernen-
den nicht einfach die Vorgehensweisen kopieren, sondern dass sie in
dieser sozialen Interaktion zur Differenzierung des eigenen Technik-,
Methoden- bzw. Strategienrepertoires angeregt werden, um es even-
tuell optimieren zu kénnen (Siehe auch & Kleines LL-Lexikon’).®

e Fiinf-Schritt-Lese-Methode

Als weiteres fir das Lernenlehren als kennzeichnend anzusehendes
methodisches Verfahren ist die ,Fiinf-Schritt-Lese-Methode* zu nen-
nen. Dabei geht es darum, das Wesentliche von Sachtexten maglichst
schnell zu erfassen, zu verstehen und zu behalten. Die Methode

* vgl. LEHTINEN 1992, 138 oder 146; GULDIMANN 1996, 129 ff.
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wurde meines Wissens von Francis Robinson entwickelt und von ihm
,SQ3R-Methode* genannt. Die Buchstaben stehen jeweils fur einen der
funf Bearbeitungsschritte (in englischer Sprache).
1. Schritt: Sich einen Uberblick Uber den Text verschaffen
den Text (berfliegend lesen (,survey’)
2. Schritt: An den Text Fragen stellen, um die Aufnahmefahigkeit
und die Motivation zu steigern (,question’)
3. Schritt: Griindliches, abschnittweises Lesen des Textes
(,read’)
4. Schritt: Uber den Text nachdenken und eigene Querverbin-
dungen schaffen (,recite’)
5. Schritt: Wiederholen des Ganzen (,review’)
(Siehe auch = |Kleines LL-Lexikon’)

s Intervision
Supervision ist — grob gesagt - die durch professionelle Hilfe struktu-
rierte Problembearbeitung von Erwachsenen. Der Gedanke der Prob-
lembehandlung wird in der ,/ntervision‘ aufgenommen und auf die Ler-
nenden Ubertragen. Man bezeichnet damit eine Strukturierungshilfe
und Kontrolltechnik zur Selbstreflexion, die auch in der unten be-
schriebenen LdL-Methode' angewendet werden kann. Fur diese ,In-
nenschau’ formuliert Gerard Westhoff inhaltsunabhéangige Leitfragen,
die dabei helfen kénnen, das Nachdenken Gber das eigene Lernen zu
strukturieren. Folgende Fragen sind zu beantworten:

- Was wolltest du (wie) erreichen?

- Ist das gelungen?

- Woher weif3t du das?

- Kannst du das erklaren?

- Was lernst du daraus flrs nachste Mal?

Diese Fragen kann man Schilerinnen und Schilern auf allen Lernni-
veaus stellen. Sie bieten den Vorteil, dass bewusst auf Fehler und Po-
sitiva im Lernprozess hingewiesen wird und dienen so der Verbesse-
rung des eigenen Lernens (Siehe auch - Kieines LL-Lexikon").*

o Klassenkonferenz

Der interpersonale Austausch tber Lernerfahrungen und metakogniti-
ves Wissen kann auch durch eine regelmaRige Klassenkonferenz ge-
férdert werden. Dabei sollen - im Sinne des konstruktivistisch und
mathetisch beeinflussten Verstandnisses, dass Lehren stets nur

* vgl. WESTHOFF 1998, 13
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Angebot ist - keine fiir alle giiltigen Strategien dargestellt werden, son-
dern man soll eine gemeinsame Sprache (ber das Lernen entwickeln.
Die Lernerfahrungen im Rahmen dieses ,conferencing‘-Verfahrens re-
gelmagig in den Unterricht einzubringen, erscheint ebenfalls als eine
methodische Méglichkeit, das Thema ,Lernen‘ bewusst zu thematisie-
ren und zu reflektieren (Siehe auch 2 Kleines LL-Lexikon‘).*°

e ,LdL-Methode’

Die von Jean-Pol Martin' fiir den Franzésischunterricht elaborierte
Lehrmethode findet sich auch in Begriffen wie ,Helfersystem‘ oder
.Schulertutoring wieder. Sie basiert auf dem alten Satz von Lucius
Annaeus Seneca: ,Docendo discimus" (Durch Lehren lernen wir). Bei
der (auch in anderen Fachern anzuwendenden) Methode ,Lernen
durch Lehren’ (LdL) Ubertragt die Lehrperson einen Teil seiner Lehr-
aufgaben auf die Lernenden. Insbesondere wird die Korrektur der
Hausaufgaben, die Prasentation neuer Lehrinhalte und das Eintiben
von Schilerinnen und Schiilern geleistet. Mit entsprechender zeitlicher
Vorgabe (eine oder mehrere Wochen) verteilt die Lehrperson Ar-
beitsauftrage, wobei die Schilervorbereitungen von der Lehrkraft un-
terstitzend angeregt und korrigiert werden. Im Unterricht interveniert
die Lehrperson dann, wenn Unsicherheiten auftreten oder neue Moti-
vationsschiibe notwendig erscheinen. Beim ,LdL* werden in der Regel
curricular festgelegte und in Lehrwerken aufbereitete Unterrichtsin-
halte von Schiilern dargeboten. Dabei wird bei den Lernenden eine Art
Jdidaktische Kompetenz' im Sinne des Erwerbs von Methodenkompe-
tenz (vgl. 1.5.1) geférdert. Erste Versuche zeigen, dass diese Methode
nicht nur in weiterflihrenden Schulen®’, sondern auch in Grundschu-
len*® zu verwirklichen ist (Siehe auch - Kleines LL-Lexikon).

* Lernexperiment

Lernexperimente wirken meist recht Uberzeugend, da sie den Lernen-
den den Effekt verschiedener Techniken, Methoden oder Strategien
des Lernens vor Augen fiihren. Sie kommen im Allgemeinen dem gro-
Ren Interesse entgegen, das Schilerinnen und Schiiler jeden Alters
bei solchen (Selbst)Versuchen zeigen. Dazu gehdren beispielsweise
der experimentelle Nachweis der Wirkung des Einbezugs mehrerer
Sinne beim Auswendiglernen, Versuche zur Effektivitat von Mnemo-
techniken (,Eselsbriicken’) oder die Erfahrung zur Funktion von

* vgl. SCHOENFELD 1988
" vgl. MARTIN 1994, 64 ff.
2 vgl. MARTIN 1999

“ vgl. CHOTT 2000
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Gedachtnisablaufen. Auch die so genannten ,Lerntypen-Tests® tangie-
ren diese mikromethodische Kategorie; ihre Anwendung bringt bei
Lernenden allerdings lediglich eine grobe Einschatzung der bevor-
zugten Wahrnehmungskanale und ist deshalb strittig (Siehe auch =
JKleines LL-Lexikon’).

e Lernhefte

Um Fragen und Vorgehensweisen wahrend des Lernprozesses fest-
halten zu lassen und um einen Sichtwechsel von der Sach- auf die
Meta-Lern-Ebene zu erreichen, kann ein eigenes Arbeitsheft empfoh-
len werden. Diese prozessbegleitende, zeitlich zusammenfassende
Dokumentation soll der Selbstbeobachtung, Selbsterfahrung und
Selbstreflexion des Lernenden dienen. Die Eintrage bieten da-riber
hinaus fir die Lehrperson die Moglichkeit, auf der Metaebene (bei-
spielsweise schriftlich) in einen Lehrer-Schiiler-Dialog einzutreten. Auf
diese Weise konnen die Lernkonstruktionsprozesse des Schiilers bzw.
der Schiilerin besser verstanden werden, und man kann darauf ada-
quat reagieren (Siehe auch > Kleines LL-Lexikon").**

e Lernkartei

Eine bekannte Methode, um die Wiederholung effektiv zu rhythmisie-
ren und effizient auf Schwierigkeitsgrade abzustimmen, bietet die - am
besten vom Lernenden selbst angefertigte - Lernkartei. Man kann sie
beim Lernen von Vokabeln, Regeln und Fakten einsetzen. Das von
Sebastian Leitner erfundene ,Instrument’ ist eine rechteckséulenformi-
ge Box, die in finf Facher eingeteilt ist. Die zu lernende Einheit (bei-
spielsweise eine Vokabel) wird auf eine Karte (DIN-A-7) geschrieben;
auf die Vorderseite steht das deutschsprachige und auf der Rickseite
das entsprechende fremdsprachige Wort. Diese beschrifteten Karten
steckt man in das erste Fach. Hat sich dort eine bestimmte Menge von
Kartchen angesammelt, fragt sich der oder die Lernende selbstiiber-
prifend ab. Wird die Frage auf der Karte richtig beantwortet (die
fremdsprachige Vokabel gewusst) wandert sie ins zweite Fach. Sie
werden so lange abgefragt, bis auch sie ins zweite Fach gesteckt wer-
den dirfen. Nach einiger Zeit wird mit Hilfe der Kartchen im zweiten
Fach wiederholt, wobei wieder nur Karten mit den richtig beantworte-
ten Fragen oder den gewussten Wortbedeutungen in das nachste
Fach gesteckt werden. Die Kartchen mit den nicht oder falsch beant-
worteten Fragen bzw. Wortbedeutungen verbleiben in dem Fach. So
wird verfahren, bis die Kartchen im funften und letzten Fach angelangt

* vgl. GULDIMANN 1996, 139
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sind und damit als langfristig ,gelernt‘ bezeichnet werden diirfen (Siehe
auch - Kleines LL-Lexikon‘).*

e Lernpartnerschaften

Mit der Einflihrung von Lempartnerschaften ist gemeint, dass jeder
Lerner mit einem Lernpartner zusammenarbeitet, um mit ihm bzw. mit
ihr Uber den Umgang mit Lernproblemen oder Lernstrategien diskutie-
ren zu kénnen. Die Lernpartner unterstitzen sich gegenseitig und
werden auf diese Weise mit der Lernbiographie des anderen vertraut.
Durch dieses ,peer coaching‘ soll in sozialer Interaktion eine Evaluati-
on der gemachten Lernerfahrungen erreicht werden (Siehe auch >
Kleines LL-Lexikon').*®

e Lernplakate

Eine sehr alte, wie es heilt bereits von Erasmus von Rotterdam an-
gewandte Lernhilfe ist das Lernplakat. Auf ihm werden im Klassen-
zimmer (oder bei den Lernenden daheim) fir das Lernen relevante er-
arbeitete Wissensinhalte, Reflexionen oder Erfahrungsergebnisse
schriftlich festgehalten. Damit schreibt man den Inhalten zum Thema
,Lernen’ nicht nur ein entsprechendes Gewicht zu, sondern es lassen
sich mit Hilfe der Lernplakate auch Erkenntnisse, Vorschlage, Techni-
ken, Methoden, Strategien etc. im Unterricht leicht (wiederholend) ab-
rufen (Siehe auch 2 Kleines LL-Lexikon').

e Lerntagebiicher

Ahnlich wie die Lernhefte sollen die Lerntagebicher Rechenschaftsbe-
richte der Schiilerinnen und Schiiler zum Bewusstmachen des eige-
nen Lernens enthalten. In diesen ,Logbiichern® versuchen die Lernen-
den festzuhalten, wie sie sich dem Unterrichtsthema gewidmet haben.
Im Unterschied zu den Lernheften werden in den Tageblichern (iber
einen bestimmten Zeitraum hinweg permanent chronologische Auf-
zeichnungen gemacht, die einen Riick- bzw. Uberblick wber die Ent-
wicklung des eigenen Lernprozesses gestatten und zur Reflexion,
Konzentration bzw. Verbesserung des eigenen Lernens beitragen.
Beide Formen, Lernhefte und Lerntagebuicher, kénnen auch von den
Lehrenden gefiihrt werden. Diese nehmen dann die Rolle von ,Super-
visoren‘ an, wobei die Lehrpersonen den Lernprozess der Schiilerin-
nen und Schiler nicht steuern, sondern lediglich systematisch

SR, O R I e
“* vgl. LEITNER 1994, 96 ff.
* vgl. GULDIMANN 1996, 135 ff.
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Informationen (ber die Wirkungen geben, die das Handeln der Ler-
nenden hervorrufen (Siehe auch - [Kleines LL-Lexikon‘).47

e Negativgeschichten

Bei jungeren Schilerinnen und Schilern finden im Zusammenhang mit
Inhalten zum Lernen Negativgeschichten, auch ,Dilemmageschichten’
genannt, meist guten Anklang. Die Geschichten handeln von fiktiven
Schilerinnen und Schiilern oder von Comicfiguren, die offensichtliche
Lernfehler begehen. Dadurch geraten diese Figuren in ein Lerndilem-
ma oder in sonstige schwierige Situationen, wodurch die Reflexion der
Leserinnen und Leser dieser Geschichten uber ihr eigenes Lernen an-
geregt werden soll. Durch diese Lehrmethode kénnen dann passende
Lernméglichkeiten und LernmaRnahmen mit den Schulerinnen und
Schilern erarbeitet und konkretisiert werden (Siehe auch 2> ,Kleines
LL-Lexikon®).

e Schrittfolgen

Die speziell fiur das Lernenlehren entwickelte Lehrmethode der
Schrittfolgen stammt aus den Forschungen der DDR der 60er Jahre.
Diese standen im Zusammenhang mit den didaktischen Bemuhungen
um den ,Unterricht als Aufgabenfolge‘ und fanden eine gewisse Fort-
setzung in der bei 1.2.3 dargestellten ,Theorie der Choreografie unter-
richtlichen Lernens‘ von Oser/Patry.* In diesem Rahmen wurden von
den DDR-Didaktikern so genannte Schrittfolgen entwickelt, welche die
einzelnen Lerntechniken, -methoden und -strategien in kleine, tber-
sichtliche Schritte einteilten, um den Erwerb der Lernmethode zu be-
wirken. Im Gegensatz zur DDR-Didaktik sollen diese Schrittfolgen, die
beispielsweise in der Freiarbeit auf Kartchen, via Computerlernpro-
gramm oder durch ein ,modelling’ (vgl. ,Ausflihrungsmodell’) angebo-
ten werden kénnen, nicht als Lernzwang, sondern als Lernangebot
verstanden werden. Im Rahmen des Ausbaus der Multimedia-
Lernsysteme bieten - in den letzten Jahren zunehmend - verschiedene
Verlage so genannte Lernprogramme (z. B. fiir Rechtschreiben, Ma-
thematik oder Englisch) an. Darin werden die Lehrinhalte (im Sinne
des fritheren ,programmierten Unterrichts’ oder wie in den oben ge-
nannten ,Schrittfolgen) in kleine Schritte zergliedert, und die richtige
Lésung wird (gemaR dem behavioristischen Denken) unmittelbar posi-
tiv verstarkt (Siehe auch 2 Kleines LL-Lexikon®).

7 vgl. WESTHOFF 1998, 12
“® vgl. SANKE/TOMASCHEWSKY 1965; KLIMPEL 1969
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o Stiitzstrategien

Wie bei 1.4.2 aufgezeigt, sind Sekundar- bzw. Stiitzstrategien solche
Techniken, Methoden und Strategien, die das bewusste Aufnehmen
bzw. Lehren von Méglichkeiten zur (Selbst)Motivierung, zur Konzent-
ration bzw. Entspannung und zur metakognitiven Kontrolle des eige-
nen Lernens umfassen. Ihr Einsatz wirft im Unterricht schnell die Fra-
ge nach dem Sinn dieser Anwendungen auf, so dass damit ohne Um-
schweife eine Briicke zur bewussten Auseinandersetzung mit dem
Thema ,Lernen‘ zu schlagen ist. Wird dieser metakognitive Schritt
(z. B. aus Ricksichtnahme auf das geringe Alter der Lernenden) nicht
getan, so empfinden die Schilerinnen und Schiler (sowie auch deren
Eltern) derlei Ubungen lediglich als Zeitvertreib oder auch als Zeitver-
schwendung.

Zu den Techniken der Selbstmotivierung gehéren etwa der Einsatz
von Selbsteinschéatzungsskalen oder die Zergliederung des Lernpen-
sums in kleine Portionen. Deren Erledigung fiihrt dann zu ,Mini-
Erfolgen’, die wiederum motivierend auf die Weiterarbeit wirken. Meh-
rere solcher kleinen Erfolge zusammen kénnen dann durch kleine Be-
lohnungen, wie mit einem kurzen Spaziergang oder einem Eis, ,gefei-
ert’ und entsprechend positiv verstarkt werden. Als bewusst einzuset-
zende Konzentrations- und Entspannungsiibungen werden vielerlei
Méglichkeiten angeboten. Das reicht von fertig auf Kassette oder CD
vorliegenden Entspannungsprogrammen mit Musik und Phantasierei-
se, Uber KIM-Spiele und Denksportaufgaben bis hin zu isometrischen
oder kinesiologischen Ubungen.

Wie bei 3.1 beschrieben, ist das ,iterative Vorgehen' mit h&ufigen
Rickmeldungen auf vorangegangene Lernphasen sowie auch das
Vorausplanen und Antizipieren von méglichen Lernhandlungen bei der
,vollstandigen Lernhandlung’ von Bedeutung. Das ,iterative Vorgehen'
betrifft vor allem die Steuer- und Kontrollebene und zeigt sich an im-
mer wieder in eingebauten ,Auszeiten’, in denen iber den momenta-
nen Stand des Unterrichts und des Lernens reflektiert werden soll.
(Siehe auch im Anhang unter: Atemdbungen, Edukinestetik, Evaluati-
on, KIM-Spiele, Kontrolltechniken, Kurzgymnastik, Lernumgebung,
Motivationshilfen, Musik héren, Selbstbelohnung, Sinnfrage stellen,
Stilletibungen, Stérungsanalyse)

AbschlieRend werden noch einige grundsétzliche Lehrverhaltens-
weisen und Haltungen angedeutet, welche die eben genannten all-
gemeinen fur das Lernenlehren spezifischen Unterrichtsmethoden er-
ganzen sollen. Die skizzierten mikromethodischen MaRnahmen und
Prinzipien kénnen taglich in jeder Art von Unterricht inre Anwendung
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finden; sie unterstitzen das Lernenlehren sowie den Aufbau einer

,Lernerautonomie*.*°

¢ Die Lehrperson soll den Lernenden nicht nur Hausaufgaben aufge-
ben, sondern auch jeweils die Begriindung mitliefern.

* Die Lehrpeson soll Aufgaben, die kiar und deutlich im Schiilerbuch
oder -heft stehen, nicht nochmals erklzren.

* Die Lehrperson soll die Fehler (auch) von den Schiilerinnen und
Schiilern selbst finden lassen.

* Die Lehrperson soll die Lernenden bei jeder Gelegenheit dazu an-
regen, zu uberlegen, wie Fehler verbessert werden kénnen. Die
Schilerinnen und Schiiler sollen lernen, sich selbst zu helfen, wenn
sie Fehler gemacht haben.

* Die Lehrperson soll versuchen, dass Schilerinnen und Schiiler im-
mer wieder einen Perspektivewechsel vornehmen. Die Lernenden
sollen sich z. B. éfters in die Lehrerrolle versetzt fuhlen, um ,didakti-
sches Wissen* zu férdern.

* Die Lehrperson soll die Lernenden immer wieder zur Selbstreflexion
Uber ihr eigenes Lernen anregen.

¢ Die Lehrperson soll von den Lernenden Erklarungen und Begriin-
dungen fiir Handlungen und Vorgehensweisen einfordern.

*» Die Lehrperson soll das Gedéachtnis der Schiilerinnen und Schiler
fordern.

» Die Lehrperson gibt Strukturierungshilfen wie z. B. ,semantische
Karten'.

» Die Lehrperson fordert das Erstellen von Zusammenfassungen, um
das Abstrahieren zu férdern.

» Die Lehrperson sollte ihre Steuerung sukzessive abbauen und den
Lernenden immer mehr Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen zu-
trauen und lbergeben (,scaffolding’).

4.3.3 Auswabhl von (Selbst-)Lernkonzeptionen

Auf der makromethodischen Ebene gibt es eine Anzahl so genannter
,Selbstlern-Methoden’, die inhaltlich bisweilen (ber die einzelnen
Strategien der mikromethodischen Ebene und iiber den organisatori-
schen Rahmen der makromethodischen Ebene hinauszugehen schei-
nen bzw. tatsachlich hinausgehen. Diese hier ,Konzeptionen‘ genann-
ten Lernmethoden kennzeichnet die Gemeinsamkeit, dass sie allesamt
volimundig - wie einst Wolfgang Ratke (1571-1635) oder auch Johann
Amos Comenius (1592-1670) - versprechen, ,neue und bessere Lehr-
weisen’' anzuwenden, die bewirken, ,rasch, angenehm und grindlich“

* vgl. auch LEHTINEN 1992, 138, 146; WESTHOFF 1998, 9
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zu leren. Dabei zeigt sich stets das gleiche Grundmuster, das bereits
bei den historischen Vorbildern zu finden ist: zuerst das Anprangern
des Negativen der gegenwartigen Lehrmethoden und dann das Ver-
sprechen einer besseren (Lern-)Zukunft, wenn man das neue Konzept
anwendet. Damit nehmen diese heutigen Lehrkonzepte bisweilen die
Formen ,didaktischer Bauchladen an. Sie versprechen, evident sicht-
bar (und meist gegen kraftige Bezahlung), das Lernen schlagartig zu
verbessern.

Ein Beispiel dafiir kénnte das Konzept der ,Kumon-Methode* sein.
Kumon ist eine internationale Bildungsinstitution und ein Lernpro-
gramm, mit dem - wie es heilt - zur Zeit Giber 2,5 Millionen Schiilerin-
nen und Schuler in 40 Landern der Welt lernen. Der Grundstein der
Kumon-Férdermethode wurde vor 40 Jahren in Japan gelegt. Der
Mathematiklehrer Toru Kumon entwickelte fiir seine Séhne Arbeits-
blatter, die sie auRer in der Mathematik auch in der Konzentration und
der Lernféhigkeit fordern sollten. Spezielles Lernmaterial fir alle
Schulformen (auch fiir Vorschulkinder), individuelle Anpassung des
Férderprogramms an die Lernbedirfnisse der Schiler, systematische
Aufarbeitung der vorhandenen Kenntnis- und Fertigkeitslicken, konti-
nuierliches Uben bei geringem Zeitaufwand, Férderung der Kon-
zentrations- und Selbstlernfahigkeit und auch die bedarfsgerechte
Férderung von begabten Schiilern zeichnen - so wird es dargestellt -
die Kumon-Methode aus.* ;

Ein weiteres Beispiel fiir eine Konzeption, die - unmittelbar erkennbar -
das Lernen verbessern soll, ist die Edukinestetik (auch bekannt unter
den Bezeichnungen Kinesiologie' oder ,Brain-Gym‘). Der Ansatz be-
tont den Einbezug des Kérpers in das Lernen, und man behauptet,
durch entsprechende Muskeliibungen beispielsweise das Recht-
schreiben enorm verbessern zu kénnen.®! Basal fiir die edukinesteti-
sche Lehrkonzeption ist der immer zu wiederholende Versuch, die
Trennung der beiden Gehirnhélften zu Uberwinden, da die volle Lern-
kraft eines Menschen nur dann entfaltet werde, wenn beide Gehirn-
halften gleichmaRig aktiviert werden. Diese Balance kann - so die Ki-
nesiologen - von aufen durch diverse ,Uberkreuzbewegungen' be-
werkstelligt werden. Damit sei es mdglich, Uber muskular gesteuerte
Bewegungen Einfluss auf das Gehirn zu nehmen, was wiederum direkt
auf das Lernen positiv wirken sollte. Mit dieser Evidenz werden auch
wissenschaftliche Evaluationsuntersuchungen der Wirksamkeit dieser
Ubungen als unnétig begriindet, so dass die Erfahrungsberichte der

%0 vgl. KUMON 2000
*! vgl. z. B. DENNISON 1995
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(meist euphorisch positiv berichtenden) Anwenderinnen und Anwender
als ,Beweise’ der Wirksamkeit der jeweiligen Methode fungieren.

Bei einer kritischen Analyse dieser Konzeptionen muss man aber auch
die damit vertretene ,Philosophie' hinterfragen. Beim NLP (Neurolin-
guistisches Programmieren) kommt diese beispielsweise aus der Psy-
chotherapie. Sie mutet eher sektenhaft an und zeigt eine doppelte
Auspragung. Zum einen ist NLP eine bestimmte Denkweise, die ein
bestimmtes Menschenbild sowie Aussagen (iber menschliches Lernen
enthalt. Zum anderen besteht NLP aus diversen Einzeltechniken, die
beim Bearbeiten von psychologischen und padagogischen Problemen
helfen sollen. Als Basis fur menschliches Verhalten wird das durch die
Sinne, Uber das Nervensystem (,neuro’) vermittelte Wahrnehmen der
Umwelt gesehen. Diese Wahrnehmung werde stets sprachlich (lingu-
istisch’) transportiert, so dass die Sprache den entscheidenden Anteil
beim Aufbau, bei der Organisation und Reorganisation von Wahrneh-
mungsmustern darstelle. SchlieBlich geht NLP davon aus, dass diese
Wahrnehmungsmuster und die sich daraus entwickelnden Denkmuster
intern aufgebaut (,programmiert’) werden bzw. durch geschickte Be-
einflussung wieder umprogrammiert werden kénnen. Anwendungsbe-
reiche sind vor allem Verkaufer- und Managerschulungen, aber auch
schulisches Lernen und Erziehung.” Ohne dieser Methode eine par-
tielle Wirksamkeit abzusprechen zu wollen, muss doch die potenziell
alle Personlichkeitsbereiche betreffende Doktrin in Frage gestellt wer-
den. Letztlich richtet sich NLP auf Selbst- bzw. Fremdsuggestion, die
zum Durchsetzen der eigenen Interessen verhelfen soll.>> Damit er-
scheint das Anwenden der NLP-Methode teilweise als Manipulation
und Lernen grundsétzlich machbar (,programmierbar’). Diese Auffas-
sung passt jedoch mit dem hier vertretenen Verstandnis von ,Lehren’
nicht zusammen (vgl. 1.2.4).

Die geauRerte Skepsis gegentber den oben genannten beispielhaften
Konzeptionen bedeutet aber nicht, dass diese Ansatze komplett zu
negieren sind. Zweifellos wirken eine Reihe ihrer Ubungen und Tech-
niken lernunterstitzend, vor allem dann, wenn sie mit fast religidser
Inbrunst und mit vehementem Engagement eingesetzt werden. Ent-
scheidend ist aber, dass die genannten Konzeptionen keine Selbst-
lernkonzepte sind, sondern einer starken Lenkung durch die Lehrper-
son bedirfen. Die im Folgenden genauer skizzierten Beispiele (,Kon-
zepte’ genannt) erfillen im Gegensatz dazu diesen Anspruch des
Selbstlernens eher. Es besteht aber auch bei diesen die Gefahr, dass

*2 vgl. z. B. CLEVELAND 1995; KLIEBISCH 2000
* vgl. auch GRUSCHKA 1995; TERHART 1997
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sie sich - wenn sie als die ausschlieBlich positiv wirkenden Lern-
methoden angesehen werden - zu dogmatischen Konzeptionen mit
zweifelhaftem ideologischem Hintergrund quasi verselbststandigen.
Zudem muss darauf hingewiesen werden, dass, wie bei den oben er-
wahnten Vorgehensweisen, auch bei den folgend skizzierten Lernme-
thoden die empirische Uberpriiffung der Wirksamkeit entweder aus
wissenschaftlicher Sicht angezweifelt werden kann®* oder weitgehend
fehit. Deshalb kénnen auch die folgenden Selbstlernmethoden auf der
makro- und mikromethodischen Ebene nur - mehr oder weniger be-
grundet - einen Zugewinn fiir das eigene Lernen versprechen.

® Superlearning

Das Konzept des Superlearnings (auch ,Suggestopadie’ genannt) be-
grindete der bulgarische Arzt und Psychotherapeut Georgi Lozanov.
Er beobachtete auf seinen Reisen die enormen Gedachtnisleistungen
von Fakiren oder Yogis und stelite deren kérperlichen und mentalen
Entspannungszustand wahrend ihrer geistigen Hoéchstleistungen fest.
Daraus erschloss Lozanov die Grundannahme des Superlearnings,
dass bei dieser Art von Entspannung ein erhéhtes MaR an Informatio-
nen aufgenommen und verarbeitet werden kann. Die daraus entste-
hende ,Suggestologie‘ versteht sich als Wissenschaft von der Er-
schlieBung und Nutzung menschlicher Potenziale, die ,Suggestopadie’
als die Anwendung suggestologischer Erkenntnisse im Bereich des
Unterrichts. Aus dem genannten Grundgedanken folgt, dass nicht
- wie traditionell (blich - gegen die Lust, sondern mit ihr zu lernen ist.
Der Lernende wird in einen entspannten, konzentrierten, meditativen
Zustand versetzt. Dabei spielen das entsprechende raumliche Ambi-
ente, vor allem aber das Anhéren klassischer, ruhiger Musikstiicke
(wie z. B. Vivaldis \Vier Jahreszeiten’) sowie bewusstes Atmen eine
entscheidende Rolle. Die Lerngegenstiande (z. B. Vokabeln) werden
- musikalisch unterlegt - rhythmisch sequentiert zuerst in der Fremd-
sprache und anschlieBend in deutsch auf eine Kassette gesprochen.
Dieser kaufliche oder selbst herzustellende Tontrager kann dann im
entspannten Zustand vom Lernenden abgehért werden. >

Ausgehend von einem ,ganzheitlichen' Ansatz, der das Lernen mit al-
len Sinnen betont, versprechen die Suggestopaden ein spielendes,
entspanntes und mengenmaRig um ein Vielfaches gesteigertes Ler-
nen, wobei die Bedirfnisse der Teilnehmer, nicht allein der Lernstoff
im Mittelpunkt des Lehrens stehen.

** vgl. z. B. BACHINGER 1996
* vgl. OSTRANDER/SCHROEDER 1983
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Die Lehrperson versteht sich ,Brandstifter’, die ein Kreatives Feuer
entfachen méchte und damit nicht nur Wissen vermitteln, sondern
,\Verstehen* schulen will.

Weiter soll(en)

- durch die gesteigerte Motivation Elemente negativer Selbstein-
schéatzung entschérft und eine positive Selbsteinschatzung ge-
fordert werden:;

- durch die entsprechende Musik die Langzeitspeicherung des
Wissens verstarkt werden:

- durch spielerische und spontane zwischenmenschliche Aktionen
die Speicherung von Wissen geférdert werden;

- durch kritische Auseinandersetzung mit dem Lernstoff das ana-
lytische Denken trainiert wird;

- durch Abwechslung von Phasen geistiger Angeregtheit und Kon-
zentration mit aktiven Spielmomenten und ruhiger Entspannung
Lernstress abgebaut werden;

- durch Partner- und Kleingruppenarbeit der Austausch und das
gemeinsame Erleben geférdert werden.*®

Zum Superlearning existieren empirische Untersuchungen, welche die
von Lozanov und seinen Anhéngern festgestellte Uberragende Wirk-
samkeit der Methode stark relativieren. Ludger Schiffler beispielsweise
untersuchte die Anwendung der Suggestopadie im Franzésischunter-
richt.*’ Er stellte zum einen die positive Wirkung von klassischer und
barocker Musik auf das Lernen Erwachsener fest, zum anderen kons-
tatierte er stark differierende Leistungsergebnisse bei den unterrichte-
ten Personen®. Auch neuere wissenschattliche, empirische Befunde
zeigen eher indifferente Beziige hinsichtlich der Lernwirksamkeit der
Superlearning-Methode.*®

Trotzdem werden suggestopadische Verfahren haufig von Wirt-
schaftsunternehmen in der Erwachsenenbildung angewandt und fin-
den vor allem beim Sprachenlernen ihren Einsatz. Hierin erscheint
auch eine Anwendung in der Schule sinnvoll und moglich. Allerdings
erfordert die Durchfiihrung eine gewisse Vorbereitung (entsprechende
R&umlichkeiten, Musikanlage) und die Beherrschung grundlegender
Handlungstechniken, die zumindest zeitweise eine stark autoritare
Lehrer-Schiler-Beziehung sowie eine Infantilisierung der Lernenden

* vgl. SUGGESTOPAEDIE-Homepage 2000

*7 vgl. SCHIFFLER 1989

*® Unter Hinweis auf iltere Untersuchungen aus der DDR (1972) und auf Erfahrungen aus der
Schweiz (1984) wird zudem die positive Wirksamkeit von Superlearning bei schwachen Lernerin-
nen und Lernern erschlossen (vgl. SCHIFFLER 1989, 128 fF).

¥ vgl. beispielsweise SAUTER/WEBER (1992), SAUTER/BURY (1994) oder PARCZEN (1995) nach
BACHINGER 1996
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zur Wirkung haben.® Deshalb ist auch hier nochmals an die im vorlie-
genden ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzept® vertretene Auffassung
von Lehren als Angebot (vgl. 1.2.4) zu erinnern. Unter diesen Vorbe-
halten ist Superlearning als eine mégliche (Selbst)Lernmethode zu
betrachten, mit der vor allem Sprachen erlernt werden kénnen.

® Birkenbihl-Sprachlernen

Eine weiteres Selbstlern-Konzept fir Sprachen ist die Birkenbihl-
Methode, die ebenfalls bei Lernenden eine Reihe von Methodenkom-
petenzen erforderlich macht. Auch hier wird in der Beschreibung der
(von Vera F. Birkenbihl konzipierten) Methode das bisher Gbliche
Sprachenlernen verdammt und die neue Konzeption als ,gehirn-
gerecht’, zeitsparend, wenig anstrengend und als absolut erfolgver-
sprechend angepriesen.®’ Das Verfahren basiert auf den theoretischen
Grundlagen des /mitationslernens sowie auf Erkenntnissen zum ver-
netzten Lernen’ aus dem Gehirn-Hemispharen-Ansatz. Uber die
Nachahmung von Wortbildern, Aussprache und Grammatik sowie tber
den Einsatz beider Gehirnhalften und die Verbindung fremdsprachiger
Worter mit Bildern soll der bzw. die Lernende zur Sprachkompetenz
geflhrt werden. Dabei geht man in vier Schritten vor.

Schritt 1: .
Das wortwoértliche Entschitisseln (,De-Kodieren’) des Textes. Das
heit man Gbersetzt nicht stilvoll’, sondern Wort fir Wort in der vor-
gegebenen, meist mit dem Deutschen nicht (ibereinstimmenden
Satzstellung. Je absurder - so wird geraten - diese ,Ubersetzung’
sei, desto leichter werde man die Art und Weise erkennen, wie die
Fremdsprache Sachverhalte anders ausdriickt als die Mutterspra-
che.

Schritt 2:

Das ist die Phase des ,aktiven Hérens* des fremdsprachigen Tex-
tes, der in langsamem Sprechtempo von einer CD oder einer Kas-
sette abgerufen wird. Gleichzeitig soll der deutsche, ,de-kodierte’
Text, der z. B. im Begleitbuch auch bereits vorliegen kann, mitgele-
sen werden. Nach einigen Wiederholungen wird dann auf ein nor-
males Sprechtempo ibergegangen. Die rechte, fiir die Grammatik
zustandige Gehirnhalfte werde so durch das Klangbild der Fremd-
sprache gereizt, wahrend gleichzeitig das passende deutsche Wort
die linke Gehirnhélfte per Lesen anspreche. Die dadurch bewirkte

% vgl. z. B. BOHM-OFFERMANN 1989 '1/w. PETERBEN 1999, 276 ff
¢! vgl. BIRKENBIHL 1998; 2000
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,Synthese' ist - wie es heilt - der wesentliche Aspekt der Birkenbihl-
Methode. Durch die Prasentation des ,de-kodierten‘ Textes wiirden
aber nicht nur die grammatikalische Struktur, sondern auch Rede-
wendungen der Zielsprache vorgefiihrt. Dadurch kénne der bzw.
die Lernende wesentlich effizienter und schneller in der fremden
Sprache ,denken’ als bei bisherigen Lernmethoden.®?

Schritt 3:

In dieser Phase soll man ,passiv héren‘ Das bedeutet, dass man
die CD oder die Kassette mit dem fremdsprachigen Text leise im
Hintergrund (z. B. bei Haus- und Gartenarbeiten, beim Joggen)
laufen lasst. Durch derartige ,Mini-Auslands-Aufenthalte* werde die
rechte Gehirnhélfte sich von selbst das Wesentliche herausfiltern
und der bzw. die Lernende werde sich schnell an Aussprache und
Sprachmelodie der fremden Sprache gewohnen.

Schritt 4:

Die letzte Phase beinhaltet die Anwendung des Gelernten. Dabei
kommt es darauf an, welche Grundfertigkeiten vom Lernenden er-
worben werden sollen. Méchte man vor allem Lesen oder eher
mehr Horen oder lieber Sprechen oder man méchte hauptsachlich
Schreiben: Fiur jeden dieser Schwerpunkte gibt es spezielle Ubun-
gen. Beispielsweise spricht man im Chor mit den Sprechern und
eignet sich so die Aussprache an oder man liest den Text. Schlie-
lich besteht die Méglichkeit, ihn abzuschreiben bzw. sich ihn diktie-
ren zu lassen.

Unter Hinweis auf begeisterte Zuschriften wird behauptet, dass vielen
Menschen auf diese Weise das Fremdsprachenlernen erleichtert wor-
den sei. Auf Anfrage erklarten die Homepage-Betreiber, auch ihnen
seien keine empirischen Evaluationsstudien zu ihrem Konzept be-
kannt. Eine wissenschaftliche Uberprifung wird aber - vermutlich we-
gen des finanziellen Erfolges der Sprachkurse - offensichtlich nicht fir
notig erachtet. Vera Birkenbihl ist mittlerweile eine duRerst gefragte
Management-Trainerin, die seit einigen Jahren auch Gebiete wie
Kommunikation und Rhetorik bearbeitet. Die dabei als Hintergrund
fungierende ,Lebenshilfe-Philosophie’ lasst vermuten, dass bei der
ausschlieRlichen Anwendung dieser Sprachmethode (z. B. in der
Schule) die bereits genannte Verselbststandigung’ der Methode zu
einer ideologisierten Konzeption stattfinden wiirde und damit dem im
Vorliegenden vertretenen Angebotsansatz entgegenliefe.

“ vgl. BIRKENBIHL 1998, 29 F.
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4.4 Exemplarische Lehrbeispiele

Um die oben entwickelten Theorien, Inhalte und Methoden zu konkre-
tisieren und zu erhellen, werden im Folgenden exemplarische Bei-
spiele im Anschluss zu den bei 4.3.1 dargesteliten Lehr-
Organisationsformen (Schulfach, Kurs, Projekt, Unterricht, Kombinati-
on von Kurs und Unterricht sowie Telelearning/Internet) skizziert.
Dabei ist darauf hinzuweisen, dass im vorliegenden Rahmen eine
ausflhrliche Wirdigung der einzelnen Lehrbeispiele nicht zu erwarten
ist. Vielmehr mussen einige stichpunktartige kritische Andeutungen
geniigen.

4.4.1 Lernenlehren im Rahmen eines eigenen Schulfachs

Bis dato wird in Regelschulen in keinem Bundesland der BRD ,Lernen’
explizit im Rahmen eines eigenen Schulfachs gelehrt. Insofern ist die
Relevanz der anschlieRenden Ausfilhrungen zu hinterfragen. Anderer-
seits aber erscheint die Installierung eines solchen eigenen Faches
auf Grund der durch multimediale Techniken bewirkten Zunahme der
Relevanz von Wissensmanagement durchaus Zukunftstréchtig (vgl.
2.1). Damit kann sich das Betrachten erster Schulfach-Ansétze durch-
aus lohnen.

Wie schon bei 4.3.1 angedeutet, hat man in den ,Ferienschulen* von
Wolfgang Endres Methodik' als eigenes Unterrichtsfach eingerichtet
Die Ferienschulen befinden sich im Inland (z. B. in Altglashit-
ten/Schwarzwald, Bad Weérishofen oder Wetzlar), aber auch in Oster-
reich, in der Schweiz, in England, Frankreich, Schweden und Kana-
da.* Die Kinder und Jugendlichen sind in dort angemieteten Géste-
h&usern, Schullandheimen etc. untergebracht. Sie werden von staat-
lich ausgebildeten Lehrkraften betreut und unterrichtet, die in den Fe-
rien solche Lehrauftrige annehmen. Die ,Kurse' dauern zwischen ei-
ner und maximal vier Wochen und kosten derzeit je nach Aufenthalts-
dauer, Ort und Angebot pro Tag zwischen DM 130.- und DM 250.-.
Dazu kénnen allerdings noch Sonderkosten fiir Fahrt oder fiir Golf-,
Surf-, Reitkurse kommen. Pro Woche haben die Schiiler etwa 20 Un-
terrichtsstunden (zu je 45 Minuten), die zwischen 9.00 und 12.15 Uhr
stattfinden. Die Ubrige Zeit steht den Schillerinnen und Schilern teil-
weise zur freien Verfiigung, gréRtenteils jedoch beschéftigen sie sich
(verpflichtend) in diversen Neigungsgruppen. So werden zum Beispiel

“ vgl. auch CHOTT 1996, 130-135
* vgl. ENDRES-Prospekt 2000/1
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je nach Wetter und Ort fir die Sportfreunde Tennis, Golf, FuRball,
Reiten, Schwimmen, Skifahren, fiir die Naturfans kleine Wanderungen,
Geléndespiele, Radtouren, fur die Kulturliebhaber etwa Stadtbummel,
Museumsbesuche, FuBgangerrallyes (,Schnitzeljagden’) angeboten.
Zudem befassen sich Hobbygruppen beispielsweise mit Theaterspie-
len, Bastelarbeiten oder Filmen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden
auf Grund vorher erhobener Daten nach Alter und Fachgebieten zu
einer ,L.erngruppe‘ von durchschnittlich sechs Mitgliedern zusammen-
gefasst. Das Konzept ist fiir Lernende aller Schularten ab dem 3. bis
zum 12. Schilerjahrgang ausgelegt. Innerhalb dieser madglichst leis-
tungshomogenen Gruppe widmet man sich zwei - aus der folgenden
Liste ausgewahlten - Fachern. Neben Deutsch (auch als Fremdspra-
che), Mathematik, Englisch, (evtl.) Latein, (evtl.) Franzésisch wird auch
Uberall verpflichtend der fiir die hier bearbeitete Thematik relevante
Fachbereich ,Methodik’ angeboten. Zur Erklarung des auch mit ,Lern-
techniken* umschriebenen Faches heiltt es im Prospekt: ,Methodik
z&ahlt in Endres-Kursen als eigenes Unterrichtsfach. Hier sollen die
Schiiler-innen lernen, wie man lernt.“ %

Konkret heiRt das, dass den Schillern zum Beispiel gelehrt werden

soll,

- wie sie ihr Lernen‘ besser planen und organisieren kénnen,

- wie sie ihren ,Lerntyp' ermitteln und ihr eigenes ,Lernprogramm’
erstellen kdnnen,

- wie sie sich besser konzentrieren kénnen,

- wie sie sich gezielt auf Klassenarbeiten vorbereiten und ohne Angst
in eine Prifung gehen kénnen,

- wie sie ihre Note durch miindliche Mitarbeit verbessern kénnen

- wie sie mit schwierigen Lehrern besser zurechtkommen kénnen.

Die Lehrinhalte des Faches ,Methodik’ bestehen aus folgenden neun
Themenbausteinen, wovon (bei einem zweiwochigen Kurs) an jedem
Unterrichtstag einer mit den im Klammern stehenden Teilbereichen,
behandelt wird:®®

1. Motivation (Kreativitatstraining; mehr Spa am Lernen finden)
Konzentration (Entspannungsiibungen; Selbstsicherheit)
Hausaufgaben (Lernplanung, Arbeitsplatz gestalten)

Klassenarbeit (optimale Vorbereitung; Prifungsangst Uberwinden)
Gedachtnis (neue Lernmethoden; Vokabeln besser behalten)
Denksport (Problemlésestrategien; Lust am Denken neu entfachen)
Lesetechnik (Notizmethoden; das Wesentliche erkennen)

Sl QU O

% vgl. ENDRES-Prospekt 2000/1, 16
6 vgl. ENDRES-Prospekt 2000
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8. Rhetorik (mundliche Mitarbeit; frei vor der Gruppe sprechen)
9. Konflikte (Emotionen; mit Lehrern klarkommen)

Bei einwéchigen Kursen wird hieraus ein funfteiliger Block ausgewahit,
bei drei- und vierwochigen Kursen soll nach zwei Wochen ein drittes
Fach belegt werden. Erzieherisch bemiht sich die Ferienbetreuung
darum, das ,Erlebnis der Gemeinschaft zu vermitteln, wo es darum
geht, ,...den anderen gelten zu lassen und gleichzeitig seine Fahig-
keiten und Interessen zu férdern®. Es sollen vor allem auch leistungs-
schwacheren Schilern Erfolgserlebnisse vermittelt werden, die sich
als Erholungseffekt auswirken kénnen. Um die erworbenen Kenntnisse
besser behalten und diese auch nach dem Kurs wiederholen zu kén-
nen, werden diverse Arbeitsmittel verwendet. Im Fachunterricht benut-
zen die Lernenden ein ,persénliches Kursbuch mit Ubungsblattern,
Lernhilfen und Lerntipps'. Im Fach ,Methodik erhalten alle Teilnehmer
einen ,Lerntimer. Das ist ein Ringbuch und eine Karteibox, dazu ein
Register, Arbeitsblatter und eine Bedienungsanleitung. Dieses (im
Kurspreis inbegriffene) Set soll Schiilern zwischen 10 und 18 Jahren
Hilfen zur Bewaltigung und Planung von Hausaufgaben, Klassenar-
beiten, Aufsatzen etc. helfen. Damit orientieren sich die Kurse eher am
Gymnasium.

Die Praktikabilitat der ,Endres-Methode* steht auRer Frage, denn die
sich finanziell selbst tragenden Kurse werden seit mehr als 20 Jahren
in immer breiterem Angebot abgehalten. Nimmt man die steigende
Anzahl der Veranstaltungen und die immer mehr werdenden ,Schul-
orte’ im In- und Ausland als Indiz, so muss man sie als erfolgreich be-
werten, ohne allerdings den Lernzuwachs der Schiilerinnen und
Schiller objektiv angeben zu kénnen. Wolfgang Endres und seine Mit-
arbeiter haben zweifellos eine Marktliicke entdeck. Schulversager gibt
es immer, unzufriedene Eltern, die sich die Ausbildung ihres Kindes
etwas kosten lassen, ebenso. Rechnet man aber die Grundpreise fur
die Kurse, so ergibt das eine Summe, von der man annehmen darf,
dass schlechter verdienende Eltern sie nicht ohne Weiteres aufbringen
kénnen. Diese Tatsache lasst die Vermutung zu, dass sich die ,Klien-
tel’ der ,Endres-Kurse' vorwiegend aus Familien der so genannten
,oberen Mittelschicht' bzw. der ,Oberschicht’ rekrutiert.

4.4.2 Lernenlehren im Rahmen eines Schulprojekts
Die folgende Beschreibung basiert auf unveréffentlichten schriftlichen

Mitteilungen sowie auf mindlichen Informationen von Hans Dieter
Hértrich. Dieser initiierte 1998 das Projekt als verantwortlicher Leiter
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der Hauptschule in Thannhausen (Schwaben) und realisiert es seit-
dem zusammen mit seinem Kollegium und der Elternschaft.®’

Im Vorfeld hatte Hortrich Gber Jahre hinweg versucht, durch Informati-
onen (Zeitungsartikel, Gesprache, Fachartikel) den Lehrkréften der
Hauptschule die Unzulénglichkeiten und Ineffektivitat der bisher ange-
wandten Lehrmethoden vor Augen zu filhren und den Blick auf den
Themenkreis ,Lernen lernen’ zu lenken. Diese Bemihungen unter-
stutzten zum einen die Unterrichtsvorbereitungen, die der Schulleiter
seinen mit ihm kooperierenden Kolleginnen und Kollegen zukommen
lieB, zum anderen setzte der Erfolg des Angebotes an leistungs-
schwachere Schillerinnen und Schiler, an einer Arbeitsgemeinschaft
,Lernen lernen’ teilnehmen zu kénnen, entsprechende Signale.

Zu Beginn des Schuljahres 1998/1999 wurden einige Kollegen fir ei-
nen Arbeitskreis Neue Methodenbausteine’ gewonnen, die sich mit
der Thematik grundlegend auseinander setzten. In einer ,Paddagogi-
schen Konferenz' diskutierte das Kollegium ber Befunde wissen-
schaftlicher Untersuchungen zur Schulleistung (z. B. die TIMSS-
Studien), auf Grund deren man sich zum Ziel setzte, die Lernleistun-
gen der Schilerinnen und Schuler vordringlich durch ein vielfaltiges
Angebot von Lern- und Arbeitsmethoden zu verbessern. Ein Konfe-
renzbeschluss im Frihjahr 1999 brachte schlieBlich das Ziel, an der
Hauptschule Thannhausen eine Vielfalt neuer Lern- und Arbeitstechni-
ken einzuflihren. Dabei wurde groRer Wert darauf gelegt, diese Lern-
methoden in allen Schulkiassen und Gruppen gleichermalRen einzu-
fihren, so dass ein klasseniibergreifendes Schulvorhaben entstand.
Als Pramisse sollte fiir jede Lehrperson gelten, innerhalb des Unter-
richts und der anderen Schulaktivititen zu versuchen, Zwang durch
Freiwilligkeit und Uberzeugung sowie Stress durch zeitliche GroRzii-
gigkeit zu ersetzen. Man sprach vom ,Aufbruch zu einer Reise, deren
Dauer zunachst noch undefiniert' sei. In weiteren Konferenzen wid-
mete man sich mehrheitlich ausgewéahiten Methoden (siehe unten),
wobei die Mitglieder des Lehrer-Arbeitskreises als Referenten fun-
gierten. Auch ein gemeinsames Wochenend-Seminar zu diesem The-
menkreis wurde zur Fortbildung genutzt. Rektor Hértrich schatzte im
Februar 2000 die Implementierung folgendermaRen ein: ,Etwa ein
Drittel des ca. 30-kopfigen Kollegiums realisiert die bisher vorgestell-
ten sechs ,Methodenbausteine’ bereits intensiv, das zweite Drittel hat
einen Teil der Bausteine eingefiihrt und mit den Schiilerinnen und
Schilern geiibt, wohingegen das letzte Drittel - hauptsachlich die neu-
en und &lteren Kollegen - der ,Sache’ skeptisch gegenibersteht, die

" vgl. HORTRICH 2000
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Methoden aber gelegentlich im Unterricht ausprobiert. Interessant da-
bei ist, dass die Kolleginnen und Kollegen des Arbeitskreises mittler-
weile so von der Schllissigkeit und Systematik des Themas Uberzeugt
sind, dass sie ihren Unterricht véllig anders planen und versuchen,
6ffentlich zu ,missionieren‘. Das Feed-back vor allem das der Eltern ist
Uberaus positiv, da diese weniger Hausaufgabenstress, bessere
Schulleistungen und eine positivere Haltung ihrer Kinder zur Schule

wahrnehmen.*

Folgende ,Methodenbausteine‘ wurden/werden von den Lehrkriften
sukzessive erarbeitet und im Unterricht implementiert:

en
Lerntypentest
* Fassung 1 (fur 5./6. Jahr-
gang)
¢ Fassung 2 (fur 7.-9.
Jahrgang)

Auf welchem Eingangskanal wird vorwiegend

gelernt? (Hér-, Seh-, Lese- oder Schreibtyp").

Erstellen eines ,Schuler-Lern-Profils‘: erfassen
von 9 grundlegenden ,Lerntypen'

2 |,Gehirngerechtes‘ Lernen

Konsequenzen aus der Lernpsychologie z. B.
Einsatz beider Gehirnhalften, bildhaftes Den-
ken, Einsatz aller Sinne

3 | Textbearbeitung
* Vom Text zum Wesentli-
chen

* Finf-Gang-Lese-
Methode'

e GTS-Notiz-Methode

* Lesetechniken zur Sinn-
entnahme

Selbststandiges Finden der ,Schlusselbegriffe’
(Markieren bzw. Unwichtiges streichen); Stoff
komprimieren (allgemein fassen)

Strategie der gezielten Sinnentnahme; Erken-
nen der ,Schlusselwdrter’; Arbeit mit dem Mar-
kierstift

Dreiteilung von Notizen in: Grundnotiz, Top-
Begriffe, Sammelfeld; Lernstoffe reduzieren;
,Speicherworter, -sétze, -skizzen' finden;
,Diagonallesen’ (nur das Wichtige laut lesen);
Schnelllesen; Texte Uberfliegen; von hinten
nach vorne lesen etc.

4 | Strukturieren von ,Schiiis-
selwdrtern‘ (Gliedern, Ord-
nen)

Ordnen nach Ober- und Unterbegriffen; Ein-
passen igsTabellen, in Skizzen, Pfeildiagramme
mit Erklarungen; Aufbau eines ,Denknetzes’

5 |Gedanken-Landkarte
(Mind-Map, Mega-Mind-Map)

Erstellen eines Baum-Diagramms (Zeigen von
Abhangigkeiten, Vernetzungen, Aste und Sym-
bole, farbliche Gestaltung als Merkhilfe)

6 |Verinnerlichungswege zur

Speicherung des Lernstof-

fes

(Wege zum Langzeitge-

déachtnis)

* Mnemotechniken kennen
lernen

* Merkhilfen anwenden

(,Verankerungstechnik',

Aufspalten des Lehrstoffes in transformierbare
Wissens-Bausteine'

,Eselsbrucken’, Assoziationen zu Bekanntem
finden und mit Neuem verbinden

Lernen von Begriffen in bestimmter Reihenfol-
ge:

1. mit Hilfe von Zahlbildern

2. mit Hilfe von Geschichten (Zusammenhang)
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,Kettenwort-Technik', 3. mit Hilfe bekannter Ortlichkeiten
,Loci-Methode’) Je nach ,Lerntyp’ verschiedene Methoden
e Gehirngerechtes Lernen |anbieten wie etwa Lernkartei’
von Vokabeln und Verschiedene Methoden anbieten wie z. B.
Fremdwoértern ,Bilderkette*
* Gehirngerechtes Lernen
von Gedichten Lernplakate, ,Lernkartei’, Planen mit der Pinn-
* Anfertigen persénlicher, |wand, akustische Hilfsmittel (Kassette), per-
dem Lerntyp* entspre- sonliche Tages-Leistungskurven erstellen etc.

chender Lernhilfen

e Wiederholungsmethoden |Der Weg vom Kurzzeitgedachtnis zum Lang-

(Gesetze des Gehirnspei- zeitgedéchtnis; Gesetzlichkeiten der Lernpsy-
cherns) chologie, Vergessenskurve, Wiederholungska-
lender aufstellen
8 |Hausaufgabentricks Richtiges Vorgehen bei den Hausarbeiten (z. B.

Abwechseln zwischen Schriftlichem und Mind-
lichem, Schwieriges nicht am Anfang etc.)

9 |Gezielte Vorbereitung auf | Sich Stoff-Uberblicke verschaffen; Zeitplanung;

Proben und Priifungen Speichertechniken anwenden, mentale Vorbe-
reitung, Pinnwandplanung
10 | Nachschlagetechniken Gezieltes Vorgehen bei der Suche nach be-

(Suchmaschine im Internet) | stimmten .Schlusselbegriffen’ (Lexikon, Wérter-
buch, Vokabeln etc.)

11 | Prasentationsmethoden ,Lern-Show' mit Benutzen von Anschauungs-
materialien
12 | Fragetechniken Gezieltes Fragestellen (ben (z.B. Interview)
13 |Methoden zur Verbesse- Téagliches Grundprinzip im Unterricht z. B.
rung der Konzentration ,Brain-Training' nach Plan, genaues Beobach-
ten etc.
14 | Probleml&sungsstrategien |Strategien der Problemlésung:
¢ Brainstorming’ 1. unbegrenzter Gedankenfluss — anschlie-
Rend Selektion und Reflexion;
e Visualisieren 2. rechtshirniger’ Lésungsweg

Das Vorhaben* erfasst(e) aber - wie angedeutet - nicht nur Lehrperso-
nen und Lernende. Dariiber hinaus wurden die ,Methodenbausteine’
auch in Seniorengemeinschaften sowie in der auRerschulischen Er-
wachsenenbildung vorgestellt und in die laufenden Programme inte-
griert. Ferner kniipfte man Kontakte zur 6rtlichen Grundschule und zur
Arbeitsgemeinschaft ,Hauptschule' in Miinchen. Hértrich suchte zudem
besonders die Eltern einzubinden, weshalb man auf Grund der (ber
die Schule hinausgehenden Wirkung nicht mehr von einem ,Schulvor-
haben’, sondern von einem ,Schulprojekt’ sprechen muss.®® Beim
Sprechtag im November 1998 bot man Eltern und Erziehungsberech-
tigten - auf Betreiben des Elternbeirates - an, Themen fiir gewilnschte
Vortrége oder Workshops auszuwahlen. Auf Grund des Ergebnisses

# vgl. zum Begriff CHOTT 1990, 7-25
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bat der Elternbeirat den Schulleiter im Friihjahr 1999, einen Vortrag
zum Thema ,Lernen lernen‘ zu halten. Die Resonanz der {ber 130
Anwesenden war groR; bei einer spateren Befragung meldeten sich 35
Erziehungsberechtigte zu einem dreiteiligen, insgesamt neunstiindigen
.Workshop* an. Fur das Elternseminar wurden die ,Methodenbaustei-
ne‘ adressatenbezogen aufbereitet. Zur Vermittlung der Inhalte ging
man methodisch so vor, dass jeweils Kleingruppen einzelne ,Baustei-
ne’ miteinander ausprobierten und im Anschluss daran ihr Gelerntes
den anderen vorstellten.

Das hier Skizzierte ist sicher die subjektive Wiedergabe des Initiators
und Férderers des Schulprojektes, wohingegen das Votum der Kolle-
genschaft, der Eltern sowie der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler
fehlen. Objektiv zeigt aber die Darstellung einerseits die Bandbreite
der Lehrinhalte zur Férderung von Methodenkompetenz, andererseits
die tiefgreifenden positiven Einflussmoéglichkeiten sowie den Wir-
kungsbereich, den die Thematik ,Lernen lernen in der Schule (und
dariiber hinaus) annehmen kann. Es erscheint positiv, dass die ge-
nannte Schule offensichtlich bereit ist weiterzuwachsen und dazuzu-
lernen. Das erkennt man beispielsweise an den Beschreibungen der
JMethodenbausteine’. Die bereits bearbeiteten Teilbereiche erscheinen
ausfihrlich und mit ,Leben erfilllt, wahrend die anderen noch weniger
genau formuliert sind und geradezu auf eine intensive Bearbeitung
warten. Zudem weisen die Zielsetzungen von Hans Dieter Hértrich,
ihren Ansatz theoretisch zu systematisieren, und die offensichtlichen
Bestrebungen, das Begonnene weiterzuentwickeln, darauf hin, dass
man sich insgesamt an dieser Schule als Jearning organisation‘ ver-
steht. Man ist offenbar bereit, ein sich immer wieder veranderndes
Lernen-Lehr-Konzept zu implementieren.

4.4.3 Lernenlehren im Rahmen eines Lernhilfe-Kurses

Haufig wird als konkreter Einstieg in die Umsetzung der Férderung von
Methodenkompetenz der ,Lernkurs’ gew&hit. Wie bei 4.3.1 dargestellt,
bietet diese Implementierungsform organisatorisch und inhaltlich eine
relativ problemlose Méglichkeit, ein Lernen-Lehr-Konzept in der
Schule zu realisieren. Allerdings ist, dies sei hier nochmals wiederholt,
die Evaluation der Wirksamkeit der Lehr- und Lernaktivitaten aus un-
terschiedlichen Griinden schwierig.

Das im Folgenden beschriebene Lernangebot wurde vom Verfasser
bereits mehrmals an ,seiner’ Grundschule (in Memmingen/Bayern) re-
alisiert. Der Lernkurs beginnt jeweils im Mai, das heiRt zu dem Zeit-
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punkt, zu dem die zukiinftigen Gymnasiasten (per Ubertrittszeugnis)
feststehen. Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind Schilerinnen und
Schuler aus den 4. Grundschulklassen, die im néchsten Schuljahr ein
Gymnasium besuchen werden. Sie sollen auf das verdnderte Lernen
und Lehren in ihrer neuen Schule vorbereitet werden. Der Kurs findet
einmal wochentlich mit jeweils zwei Schulstunden (90 Minuten) am
Nachmittag statt. Es sind insgesamt 16 bis 18 Schulstunden in den
letzten 8 bis 9 Wochen des Schuljahres. (In den rund 30 vorausge-
henden Schulwochen hélt der Verfasser ebenfalls einen Lernhilfe-
Kurs, dessen Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit dem Lernen nach-
weislich nicht zurechtkommen. Damit wird mit diesem Angebot ver-
sucht, kompensatorisch zu wirken und die teilweise eklatanten Lern-
defizite der Teilnehmenden zu beheben.)

Im Folgenden werden die Inhalte und methodischen Schritte der ein-
zelnen Unterrichtseinheiten (UE) des ,Gymnasialkurses‘ stichpunktar-
tig aufgeflihrt:

. UE: Einfidhrung — Thema ,Arbeitsplatzgestaltung zu Hause*
BegruRung
Vorstellungsrunde
Teilnehmer verbalisieren ihre Erwartungen
Vorstellen der Kursthemen
erste Verhaltenstipps fur die ,neue Schule‘ wie z. B.: Keine unnéti-
gen Fragen, etwa nach der Farbe des Schreibstifts, stellen
Erarbeiten einer sinnvollen Einrichtung des Arbeitsplatzes zu Hause
e Anwendung: Auftrag, die neuen Erkenntnisse zu Hause konkret
umzusetzen

e & o 0 &

2. UE: Thema ,Konzentration*

e Bericht der Schilerinnen und Schiler Uber ihre hauslichen Aktivi-
taten bzgl. der Arbeitsplatzgestaltung

¢ Konzentrationsintensiver Einstieg (Absuche von Labyrinthwegen
auf einem Blatt nur mit den Augen)
Benennen des Unterrichtsthemas

¢ Erkunden von konzentrationsférdernden bzw. -hemmenden MaR-
nahmen durch drei Tests. Test 7: 4 Minuten rechnen, Test 2: 4 Mi-
nuten rechnen einschlieBlich einer Pause von 20 Sekunden, Test 3:
4 Minuten rechnen ebenso mit 20-sekiindiger Pause, aber mit stark
rhythmischer Musikbegleitung

¢ Reflexion der Ergebnisse (z. B.. Pausen sind konzentrationsfér-
dernd, stark rhythmische Musik ist eher konzentrationshemmend)
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3. UE: Thema ,Gedéchtnis Teil 1 (Funktion, Lernhilfen 1 und 2)*

Kritisches Vorstellen des ,gymnasiums-typischen mindlichen Ab-
fragens zum Thema der vorausgegangenen Unterrichtsstunde
Einstieg : Auswendiglernen sinnloser Silben‘ (3 Minuten) — 1. Ab-
lenkung durch Hinweis, dass auf Arbeitsblatter der Nachname ge-
schrieben werden soll, Begriindung des Hinweises — 1. Nachtest,
wie viele Silben noch aufnotiert werden kénnen — 2. Ablenkung
durch das Klaren des Wortes ,Extemporale’ — 2. Nachtest

Reflexion der Ergebnisse fiihrt zur Themenfindung ,Gedachtnis
Lehrerdarbietung zur Funktionsweise (Ultrakurzzeit-, Kurzzeit- und
Langzeitgedachtnis), Sicherung auf einem Arbeitsblatt
Eigenversuche, die Unterstitzungsmanahmen des Ged&chtnisses
deutlich werden lassen:

Versuch 1: je 3-mindtiges Lernen je einer ungeordneten und einer
(durch Oberbegriffe) geordneten Menge von Wértern mit jeweiligem
Nachtest. Ergebnis der Auswertung: Geordnetes lernt sich leichter
(= Lernunterstitzung 1)

Versuch 2: 2-minatiges Lernen einer Reihe mit zweistelligen Zah-
len, die jeweils um 11 ansteigen (17,28, 39 ...). Reflexion ergibt die
Problemlosigkeit des Erlernens, wenn ,das Prinzip’ erfasst wurde
(= Lernunterstitzung 2).

Versuch 3: erneuter 2-minutiger Lernversuch mit einer Reihe von
Buchstabenpaaren, die aufsteigend alphabethisch angeordnet sind,
bei denen allerdings dazwischen jeweils ein Buchstabe fehlt (AB,
DE, GH...); Ergebnis der Auswertung: Sinnhaftes lernt sich leichter.
Sicherung der Erkenntnisse mit Hilfe eines Arbeitsblattes oder im
() Lernheft®®

. UE: Thema ,Gedd&chtnis Teil 2 (Lernhilfen 3, 4, 5)*

Ankntipfung: Aufforderung der Lehrperson, das Arbeitsblatt der
letzten Unterrichtsstunde ,nochmals durchzulesen'

Ausfragen einzelner Schilerinnen oder Schiiler zur letzten Unter-
richtsstunde

Erkennen, dass Wiederholung (=Lernhilfe 3) ebenso eine Lernhilfe
ist

Themenfindung: Weitere MaBnahmen zur Unterstiitzung des Ge-
déchtnisses

Lernhilfe 4: Reihenfolge merken (= ,Lernkette’); Situation: Geld-
beutel verloren, Nachvollzug des Weges durch 12 Geschéfte an-
hand der Vorstellung von Bildern, Gerduschen etc.

Schillerversuch: Lernen der 12 Stationen und Nachtest

% Siehe im 2 Kleinen LL-Lexikon® unter diesem Stichpunkt
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Lernhilfe 5: Gestaltete Eintrage, Kriteriensammlung (sauber, tber-
sichtlich, hervorheben...)

Anwendung durch selbst gestalteten Eintrag zu den Lernhilfe-
Méglichkeiten 3, 4 und 5

Hir%veis auf weitere Lernhilfen wie (=) ,Lernplakate’, () ,Lernkar-
tei’

. UE: Thema: ,Lernplanung Teil 1 (Wochenplanung, Hausaufga-

benplanung)*

Schreiben einer ,Ulk-Extemporale’, die das Lesen aller Arbeitsauf-
trage verlangt. Dabei werden die Schiiler im letzten Arbeitsauftrag
aufgefordert, lediglich ihren Namen auf das Blatt zu schreiben und
die vorherigen Arbeitsauftrage zu vergessen. Die meisten Schille-
rinnen und Schiiler lesen nicht bis zum Schluss und werden so zu
verschiedenen unsinnigen Tatigkeiten (wie z. B. malen auf der
Rackseite, knicken einer Blattecke) animiert. AnschlieRend wird
Uber den Sinn, sich einen Uberblick zu verschaffen, reflektiert.
Einstieg: Hinweis auf gesteigerte Menge an Hausaufgaben und auf
Hausaufgaben, die iber einen langeren Zeitraum zu erledigen sind,
fUhrt zum Thema ,Lernplanung’ hin

Vorstellung eines Wochenplaners' Erklarung und Vollzug der
Handhabung, Diskussion des Sinns

Reflexion der bisherigen eigenen ,Hausaufgaben-Praxis’

Umgang mit dem Hausaufgaben-Heft (vollstandige Eintrage,
Gebrauch von Abkiirzungen, Eintrag des Datums...) anhand eines
Arbeitsblattes

Planung der Hausaufgaben anhand der ,Leistungskurve’ (Leichtes
zuerst, dann Schwieriges, schlieRlich mittelschwere Aufgaben)
Anwendung der Hausaufgaben-Planung anhand aktueller Aufgaben

6. UE: Thema: ,Lernplanung Teil 2 (Pausen)*

Extemporale zum 1. Teil; Reflexion, Selbstkontrolle

Einstieg: Impuls, was zu tun ist, wenn viele Hausaufgaben anste-
hen, Erinnerung an die Lernversuche beim Thema ,Konzentration’;
Festlegung des Themas ,Pausen’

e Erarbeiten der verschiedenen Pausenarten (Verschnauf-, Entspan-

nungs- und Erholungspause) anhand eines Informationsblattes;
Aufzeigen von Mdéglichkeiten (Aufstehen, Strecken, isometrische
oder kinesiologische Ubungen, ...)

Anwenden und Ausprobieren diverser Ubungen mit Musikunterstit-
zung

" Siche im -» Kleinen LL-Lexikon® unter diesen Stichpunkten
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. UE: Thema: ,Miindliche Hausaufgabe: Durchlesen!*

Ausfragen mehrerer Schiilerinnen und Schiiler zum Thema Lern-
planung’

Einstieg: Lehrerauftrag: ,Hausaufgabe: Durchlesen des Durchge-
nommenen"*

Thema: Wie merke ich mir lange Texte?

Erarbeitung des Findens und sinnvollen Unterstreichens von
,Schltsselwortern’ in einem Text

Gestaltete Entspannungspause

Anwendung des Verfahrens an einem weiteren Text

Kontrolle anhand von Fragen

Hausaufgabe: Zusammenstellen einer Entspannungsiibung

. UE: Thema: ,Miindliche Hausaufgabe: Aus einem Text lernen!*

Ein Schuler fragt einen anderen zum Thema der letzten Stunde
aus.

Weiterfihrung: Lehrerauftrag: ,Aus dem Text Neues lernen®:
unbekannten Text lesen und Wiederholung des Findens von
,Schlisselwortern’ in einem Text

Von den Schiilerinnen bzw. Schiiler gestaltete Entspannungspause
Belsplelhaftes Zusammenstellen der ,Schlusselworter, (=) [Exzer-
pieren’

Hausaufgabe: Ubung zum Exzerpieren an einem weiteren unbe-
kannten Text

. UE: Thema: ,Zusammenfassende Lerntipps‘ — Reflexion des

Kurses

» Besprechung der Hausaufgaben (Exzerptversuche)
e Bearbeitung eines Blattes, auf dem einzelne Satzteile stehen. Auf-

trag an die Schilerinnen und Schiller, die Lerntipps richtig zusam-
menzusetzen
Reflexion und Aussprache iiber den Kurs

e Ankundigung einer schriftichen Befragung (,Evaluation’) nach ei-

nem Jahr, Schreiben der Briefkuverts
Verleihung des Kurs-Zertifikates
Mitgabe eines Blattes mit Literaturempfehlungen fiir die Eltern

Die Evaluation der Wirkung des Lernkurses wird - wie angedeutet -
jeweils nach einem Schuljahr versucht. In dem bereits vorgeschriebe-
nen Kuvert geht den Schiilerinnen und Schiiler ein Fragebogen zu. In
den vier Jahren der Durchfiihrung hatte er einen Riicklauf von 65 %

" Siehe = im Kleinen LL-Lexikon® unter diesem Stichpunkt
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bis 95 %. Grob gesagt driicken die Kursteilnehmerinnen und Kursteil-
nehmer ein hohes MaR an Zufriedenheit aus. Sie fordern als Verbes-
serung meist nur spezifische Themen wie konkretes Vokabellernen
oder ,Schulaufgabentraining’, die aber quasi als ,Trockentraining’
schwierig einzubauen waren.

4.4.4 Lernenlehren im Rahmen von Curricula

Das Einbinden der Lehrinhalte zur Férderung von Methodenkompe-
tenz in ein Curriculum erscheint als eine Konsequenz aus der oben
begriindeten Folgerung, Lernenlehren sei am effektivsten im Unterricht
umzusetzen. Die im Folgenden skizzierten Ausschnitte aus einem Cur-
riculumentwurf sind in Zusammenarbeit mit dem Lehrerkollegium der
Elsbethenschule Memmingen in den Jahren 1992 bis 1994 entstanden
und bewirkten dort den Start zu einer ,gestalteten Schulentwicklung’.”?
Der gesamte Curriculumentwurf zum Lernenlehren wurde als eigener
Lehrbereich (fir die Fachbereiche Deutsch, Mathematik sowie Heimat-
und Sachkunde) in den damals giiltigen bayerischen Grundschul-
Lehrplan von 1980 schulintern integriert. Im neuen Lehrplan fiir die
Grundschulen Bayerns erscheint dagegen der Komplex ,Lernen ler-
nen’ (bayernweit gmtig) bereits explizit in die Zielsetzungen und Lehr-
inhalte integriert.” Bei der Konstruktion dieses neuen Grundschul-
Lehrplans orientierte man sich an diesem (schuleigenen) Curriculum-
entwurf.

® Beispiele fiir die Implementierung des Lernenlehrens aus dem
Curriculumentwurf zum bayerischen Grundschul-Lehrplan von
1980

Lehrplanentwurfzum Lehren des Lernens

in HEIMAT- und SACHKUNDE 3. Klasse

LZ-Nr | LZ im amtl. LP | LL-KATEGORIE | = LEHRINHALTE zum LL | MERKSATZE
) Kind und Ge- KONZENTRA- * Larm und Unruhe beein- L&rm ... beeintrdch-
1.1. | meinschaft TION trachtigen das Lernen tigen mein Lernen!
1:2. (z.B.: geord- negativ. Ich konzentriere
1.3. netes Zusam- * Konflikte und Missachten mich!
1.4. menleben; Fa- diverser Regeln beeintréch-
1.5. milie; Feste ...) tigen das Lernen negativ.
1.6. * auf den Mitschiiler héren
* Ubungen zum Stillwerden
* Ubungen zur Konfliktidsung
2. Kind und Zeit |INFO- * Interview durchfiihren Interviews bringen
(z.B.: Ich wach- | AUFNAHME mir Neuigkeiten!
se und ent- * aus Bildern und Texten In- | Bilder erzahlen mir
wickle mich; formationen entnehmen Geschichten!
Familie friher

7 vgl. CHOTT 1996 oder ELSBETHENSCHULE 2000
" vgl. GS-Lehrplan 2001




Grundsiitze, Inhalte, Verfahren, Beispiele

168

und heute; die | INFO- * Informationen zu Wissen
Schule von VERARBEI- verarbeiten
Oma..) TUNG
< Kind und Hei- INFO- * originale Begegnung Ich beobachte und
matgeschichte | AUFNAHME beschreibe genau!
(z.B. Stadttore |... * einfache Skizzen anfertigen | Ich zeichne Wichti-
und -mauern) ges! ...
Lehrplanentwurf zum Lehren des Lernens in MATHEMATIK - 3. Klasse
LZNr |LZimamtl LP | LL-KATEGORIE | LEHRINHALTEzumLL | MERKSATZE
1 Rechnen bis ORGANISATION | * Arbeitsplatzgestaltung zu Ich richte meinen
y % 100 Hause Arbeitsplatz zu Hau-
(Wiederholung) se sinnvoll her!
Ich schreibe alles
* Fihren des Hausaufgaben- |ins HA-Heft! Ich
heftes (Teil 1: wie Termin- notiere die HA fiir
kalender ohne Datum) den Tag, fiir den sie
auf ist!
Ich schreibe die
1.2 KONZENTRA- * Heftfilhrung (Teil 1: Wh.) Zahlen deutlich in
TION die Késtchen!
Vor der Arbeit muss
* diverse Ubungen kennen ich mich sammeln!
lernen und anwenden
2. Rechnen bis ORGANISATION | * Heftfiihrung (Teil 2 Wh. von | Ich ordne die Zahlen
2.1. 1000 Stellenwerttafel, Zahlen- ihrem Stellenwert
2.2. strahl, Tabelle) zu!
ENTSPANNUNG | * verschiedene Ubungen ken- | Nach der Anspan-
nen lernen und anwenden nung kommt die
Entspannung!
3. schriftliche INFO- * Arbeitsauftrége lesen und Ich lese genau und
3.1. | Addition AUFNAHME selbststéndig umsetzen versuche, ohne
3.2, INFO- Hilfen zu arbeiten!
schriftliche VERARBEITG.
Subtraktion
4. halbschriftli- INFO- * das Buch als Hilfe nutzen Ich suche im Re-
41. |ches ANWENDUNG chenbuch nach Bei-
Multiplizieren o spielen, die mir bei
der HA helfen! ...

® Beispiel zur Implementierung von Lernenlehren im (neuen)
bayerischen Grundschul-Lehrplan 2001

In Teil A von Kapitel Il des neuen bayerischen Grundschul-Lehrplans,
in dem die facheribergreifenden Bildungs- und Erziehungsaufgaben
beschrieben werden, erscheint neben der Familien- und Sexualerzie-
hung, der Freizeit-, Gemeinschafts- und Gesundheitserziehung, neben
der interkulturellen Erziehung, neben den Bereichen ,Leben und Ler-
nen mit Behinderten, Medienerziehung und ,Sprachliche Bildung' ex-
plizit und - im Vergleich zum vorausgehenden Lehrplan - neu der
Punkt ,Lernen lernen’. Es heilit:
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~Auf Grund der zunehmenden Fiille und Vielfalt neuer Informationen,
damit verbundenem, schnellen Veralten von Wissen sowie anderen
geselischaftlichen und wissenschaftlichen Entwicklungen zeigt sich
bereits in der Grundschule die Notwendigkeit, Methodenkompetenz
anzubahnen. Diese umfasst Kenntnisse, Einstellungen und Hand-
lungsstrategien. Das eigene Lernen der Schiiler soll immer wieder
zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden und zur Anwen-
dung kommen. Dazu werden Primérstrategien (z. B. Techniken und
Methoden der Organisation, der Beschaffung und Aufnahme, der Ver-
arbeitung und Speicherung, der Weitergabe und Anwendung von In-
formationen) sowie Stiitzstrategien (z. B. Techniken zur Motivation und
zur Konzentration bzw. Entspannung) angeboten. Das erméglicht den
Grundschiilern eigene Lernstrategien zu entwickeln und zu verbes-
sern. Dabei erfahren die Schiller, dass die Anstrengungen und Miihen
des Lernens Freude machen kénnen. Ein wichtiges Ziel ist es, bei den
Kindern allméahlich die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen anzu-
bahnen.“™

In den anschlieBenden Fachprofilen (Kapitel II/B) werden diese Ziel-
setzungen konkretisiert. So heilt es beispielsweise in den Hinweisen
zum Heimat- und Sachkunde-Unterricht:

.Die Schuler lernen insbesondere, wie sie Wissen erwerben, speichern

und anwenden kénnen. Dieses Lernen des Lernens unterstiitzen

- fachlich ausgerichtete Arbeitsweisen und —techniken (z. B. Be-
trachten, Beobachten, Pflegen, Experimentieren, Arbeiten mit
Quellen, Umgehen mit Skizzen und Plénen, Befragen),

- Uberfachliche Methoden (z. B. Sammeln, Ordnen, Vergleichen; Be-
schaffen, Auswerten und Weitergeben von Informationen; Darstel-
len und Gestalten von Unterrichtsergebnissen, gezielte Auswertung
von audiovisuellen Medien, Sachbiichern, Texten, Tabellen und
Grafiken)

- allgemeine Fé&higkeiten (z. B. selbststdndiges und gemeinsames
Planen, Durchfiihren und AbschlieBen von Vorhaben).“™

Konkrete Zielsetzungen findet man (leider ohne einen sichtbaren, hel-
fenden Hinweis auf den neuen Lehrbereich ,Lernen lernen’) in den
Fachlehrplénen in Kapitel Ill. Beispielsweise erscheint zum Lehrinhalt
Sachrechnen im Mathematikunterricht der 1. Klasse das Ziel ,einfache
Zeichnungen erstellen”, zum gleichen Thema in der 3. Klasse der
Punkt ,Sachsituationen verkiirzen und erweitern®, in den Zielen zum

" GS-Lehrplan 2001, Scite 16 (Maiss-Ausgabe)
™ GS-Lehrplan 2001, Seite 40 (Maiss-Ausgabe)
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Heimat- und Sachkunde-Unterricht der 2. Klasse ,Fiir ein konkretes
Vorhaben werben“ oder in den Zielen fur den Deutschunterricht der k
Klassen 3 und 4 die Punkte ,Umfangreichere Texte inhaltlich erschlie-
Ben, zunehmend selbststéndig Informationen gewinnen, wichtige
Textstellen markieren...“ bzw. ,Hauptgedanken des Textes formulie-
ren, unbekannte Worter aus dem Zusammenhang oder mit dem Lexi-
kon kléren, Notizen zum und am Text machen.“

Aus diesen Passagen wird deutlich, dass es das erklarte Ziel der
malgeblich Beteiligten aus Schule, Wissenschaft, Politik und Wirt-
schaft ist, den Bereich der Férderung von Methodenkompetenz bereits
in die Grundschule qua Lehrplan zu implementieren. Damit bestehen
fur Bayerns Grundschulen festgeschriebene, konkrete Méglichkeiten
zur Einflhrung des Themenkomplexes ,Lernen lernen’, wobei - was
besonders erfreulich ist - das hier entwickelte ,mathetische Lernen-
Lehr-Konzept' die Implementierung im Unterricht in den Vordergrund
riickt.”® Wie dieses konkrete Umsetzen in der Grundschulpraxis aller-
dings tatsachlich erfolgt, wird sich erst in den nachsten Jahren zeigen.

4.4.5 Lernenlehren im Rahmen des Unterrichts

Wie bereits mehrfach erwahnt, kénnen sich Lernende und Lehrende

im Unterricht wohl am wirksamsten auf die Metaebene des Lernenleh-

rens begeben. In diesem Rahmen lasst es sich vermutlich am effek-

tivsten dariiber reflektieren, wie die Qualitat des eigenen Lernens er-

lebt wird oder wie neue, bessere Lernméglichkeiten erarbeitet werden

kénnen. Die Implementierung dieser Ziele kann geplant und ungeplant

geschehen, wobei das bei 4.1.4 ausgefiihrte und anschlieBend noch-

mals skizzierte ,Strukturmodell* als methodisches Geriist dienen

kann. Es sind dies folgende Phasen:

1. Stufe:  Lernablauf (mit und ohne Lernstrategie) erfassen

2. Stufe:  Perzeption (Vorstellung, Erklarung) der neuen Techniken,
Methoden, Strategien

3. Stufe: Anwendung und Generalisierung durch unterschiedliche
Inhalte

4. Stufe:  Evaluation der Techniken, Methoden, Strategien; Grenz-
ziehung, Kritik

Folgende Beispiele sollen die praktische Realisierung des hier entwi-
ckelten Lernen-Lehr-Konzepts im Unterricht veranschaulichen und zu

" Ebenso ist fiir den Verfasser erfreulich, dass er beim Gestalten des bayerischen Grundschul-
Lehrplanes 2001 zu Rate gezogen wurde. So sieht das hier entwickelte ,mathetische Lernen-Lehr-
Konzept® einer landesweit geforderten Implementicrung entgegen.
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Selbstversuchen anregen. Sie werden bewusst nur skizziert, um zum
einen den Umfang begrenzt zu halten, zum anderen aber vor allem,
um der Leserin bzw. dem Leser fiir eigenes methodisches und inhaltli-
ches Gestalten geniigend Raum zu lassen. Dabei wurde darauf ge-
achtet, dass die aufgefiihrten Beispiele fir Schilerinnen und Schiler
unterschiedlicher Alters- und Reifephasen anwendbar sind bzw. dass
die dargesteliten Exempla aus dem Unterricht unterschiedlicher
Altersstufen stammen. Dartber hinaus sollen auch die im Anhang
(Kleines LL-Lexikon‘) dargestellten inhaltlichen und methodischen Er-
klarungen dazu dienen, die Einfiihrung des hier vorgestellten matheti-
schen Lernen-Lehr-Konzepts zu veranschaulichen.

e /mplementierung des Lernenlehrens bei ungeplanten Unter-
richts-Gelegenheiten

In der Grundschule und auch in weiterfilhrenden Schularten ergibt sich
beispielsweise bei der Hausaufgabenkontrolle bisweilen die Situation,
dass ein Schiiler erklart, er habe seine Hausaufgabe nicht anfertigen
kénnen, weil er das dazu notwendige Buch in der Schule vergessen
habe. Diese Situation kann zum Anlass genommen werden, zusam-
men mit der ganzen Klasse zu uberlegen, was der ,Ungliicksrabe’
sinnvollerweise hatte tun kénnen. Im Unterrichtsgesprach ergeben
sich sehr schnell (vermutlich samtliche) Handlungsmdglichkeiten.
Eventuell hatte der Schiiler am Nachmittag erneut die Schule aufsu-
chen kénnen, um sich vom Hausmeister oder einer Putzfrau das Klas-
senzimmer aufsperren zu lassen und so das nétige Buch holen zu
kénnen. Auch das Aufsuchen eines Klassenkameraden stellt eine
mogliche Lésung des Problems dar. Drittens kommt der Anruf bei ei-
nem Klassenkameraden oder das Schicken einer E-mail in Frage. Auf
diese Weise konnte das Missgeschick wieder ,ausgebiigelt’ werden.
Nach diesem erfahrungsgemaf etwa zehn Minuten dauernden Exkurs
kann die Metaebene wieder verlassen werden und die Klasse kann
sich wieder ihrem Lernthema widmen.

Eine andere Gelegenheit einer kurzen ungeplanten, expliziten Thema-
tisierung eines Lernproblems bietet sich beispielsweise, wenn groe
Unruhe unter den Schiilerinnen und Schilern festzustellen ist. In die-
ser Situation erscheint es zunéchst sinnvoll, die Unruhe sachlich zu
konstatieren. Im Anschluss kénnen in der Klasse bzw. in der Gruppe
Méglichkeiten reflektiert werden wie die Unruhe abzubauen ware. Die
Lehrperson hat nun die Moglichkeit, beispielsweise eine bewusste
Entspannungspause mit Musik oder ein Konzentrationsspiel vorzu-
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stellen, um anschlieRend die Wirkung im Hinblick auf das eigene Ler-
nen der Schilerinnen und Schiiler reflektieren zu lassen.

Ein letztes Beispiel fiir eine ungeplante Gelegenheit, Lernen zu lehren,
ergibt sich etwa beim Aufsatzschreiben im Deutschunterricht. Es sol-
len Wérterblicher bzw. Lexika benutzt werden, damit die Rechtschreij-
bung oder anderes berpriift werden kann. Tritt nun das Problem auf,
mit Querverweisen umzugehen, so kann dieses Vorgehen ebenfalls in
einem kurzen Exkurs auf der Metaebene mit der ganzen Klasse (wie-
derholend) geklart werden, bevor man sich wieder dem Schreiben zu-
wendet. Dabei erscheint allerdings als Voraussetzung, dass das The-
ma ,Lexikonarbeit’ bereits vorher ausfiihrlich im Unterricht behandelt
wurde.

Damit deutet das letzte Beispiel an, dass héufig Gelegenheiten im
Unterricht fir die Wiederholung und Anwendung von bereits ausfiihr-
lich, geplant erarbeiteten Lerntechniken, -methoden oder -strategien
genutzt werden kénnen. Um die Methodenkompetenz zu steigern, ist
- wie die bei 3.2 dargestellten situierten Theorieansatze’ empirisch
gestutzt zeigen - die wiederholte Anwendung der neuen Techniken,
Methoden oder Strategien unter multiplen Perspektiven und in ver-
schiedenen Situationen notwendig. Daraus erwachst die Forderung,
die sich im Unterricht bietenden Gelegenheiten zum Lernenlehren
auch tatsachlich zu nutzen.

® Implementierung von Lernenlehren in einem geplanten Unter-
richtsteil

Die angesprochenen Gelegenheiten und viele andere Maoglichkeiten,
,Lernen’ im Unterricht zu thematisieren, kénnen auch bewusst in den
Unterricht mit eingeplant werden. Dabei kann selbstverstandlich aus-
gefeilter als beim ,Gelegenheitsunterricht' vorgegangen werden, so
dass mit den Schiilerinnen und Schilern, durch vorbereitetes Lern-
material unterstiitzt, beispielsweise mit Hilfe von Arbeitsblattern, Folien
elc. das zum Unterrichtsthema passende Teilziel (des komplexen
Themas ,Lernen’) angestrebt werden kann. Auch der Einsatz von (=)
Lernheften”” kann hier bewusst zur Sicherung der (individuellen) Er-
kenntnisse zum (eigenen) Lernen in den Unterricht eingeplant werden.

" Siehe - im Kleinen LL-Lexikon® unter diesem Stichpunkt
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Beispiele fur die Umsetzung eines geplanten Lernen-Lehr-Teilzieles
sind etwa:

- Aufsuchen und Anwenden von Lernhilfen im Schilerbuch

- Méglichkeiten des Zitierens

- Sinn und Vorteil bersichtlicher Hefteintrage

- Lernen von Hefteintrdgen (mindliche Hausaufgaben)

- Angebot von Merkhilfen (,Eselsbriicken) im Fremdsprachenunter-

richt

e /mplementierung von Lernenlehren in einer geplanten Unter-
richtseinheit bzw. Unterrichtssequenz

Angeregt durch erfolgloses Suchen von Schulerinnen und Schilern
nach bestimmten Themenbereichen in Schulbiichern kann beispiels-
weise der Umgang mit dem Inhaltsverzeichnis als separates Thema
einer ganzen Unterrichtseinheit gewahlt werden.

Die (meist jungeren) Lernenden werden zunachst an das aktuelle und
vermutlich frilher immer wieder aufgetretene Problem erinnert. An-
schlieRend wird ihnen die Aufgabe gestellt, sich in einem Schulerbuch
tiber ein bestimmtes Thema zu informieren. Unabhangig davon, ob die
Aufgabe in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit realisiert werden soll,
unterbricht die Lehrperson nach relativ kurzer Zeit die Schuleraktivita-
ten. Man vergleicht die verschiedenen Vorgehensweisen (zielloses
Blattern, zielorientiertes Blattern, Suche nach GroRuberschriften, Su-
che nach Sachregister oder Inhaltsverzeichnis) und gelangt so zum
Thema. Durch Betrachten und Reflektieren des Inhaltsverzeichnisses
lassen sich Aufbau und Sinn dieser Ubersicht erarbeiten und die Er-
gebnisse an der Tafel bzw. auf Folie festhalten. Als Anwendungsauf-
gabe bekommen die Schilerinnen und Schiiler den Arbeitsauftrag, in
einem anderen Lehrbuch das Inhaltsverzeichnis nach Form und Inhalt
zu analysieren. Die Verbalisierung der Ergebnisse, die Ort und Aufbau
des Inhaltsverzeichnisses sowie die groben Inhalte des Buches
erbringen sollte, fihrt zur Evaluation des Kénnens. Es gilt, wie in der
Ausgangsproblematik, in Einzelarbeit einen (oder mehrere) Themen-
bereiche im Schiilerbuch zu finden und die Seitenangaben zu notie-
ren. Als Ausblick oder Ausweitung kann der Frage nachgegangen
werden, weshalb in Romanen (langeren Buchgeschichten) selten In-
haltsverzeichnisse zu finden sind, wohingegen Jugendhefte, Compu-
terzeitschriften etc. fast immer solche Ubersichten aufweisen. Zur Si-
cherung des Gelehrten kann ein Arbeitsblatt oder ein Eintrag ins (=)
Lernheft dienen.
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Skizze der Unterrichtseinheit
tikulatic

1. Stufe: Lernablauf er- Arbeitsauftrag: Informiere dich in deinem .._.buch Gber
fassen (mit und ohne |das Thema ....! (Einzel-, oder Partner- oder Gruppen-
Lernstrategie) arbeit)

Vergleichen der Vorgehensweisen (planloses Blattern,

gezieltes Suchen...)

2. Stufe: Perzeption der | Thema: Inhaltsverzeichnis als Lernhilfe
neuen Strategie Betrachten und Reflektieren von Aufbau und Sinn des
Inhaltsverzeichnisses

3. Anwendung der neu- |Arbeitsauftrag: Suche in einem anderen Schulerbuch
en Strategie das Inhaltsverzeichnis und analysiere es nach Ort, Auf-

bau und Inhalt! (Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit)

Verbalisieren und Festhalten der Ergebnisse

(Ubung und Anwendung bei Gelegenheiten oder als

Realisierung geplanter Unterrichtsteilziele)

4. Evaluation der neuen |Rtickgriff auf den ersten Arbeitsauftrag
Strategie Vergleich Roman (Buchgeschichte) mit Jugendheften
bzgl. der Notwendigkeit eines Inhaltsverzeichnisses

Sicherung im Lernheft oder auf dem Arbeitsblatt

Bei bestimmten Themen ist es notwendig, den Lehrinhalt in mehreren,
zeitlich getrennten Teilen zu bearbeiten. Beispielsweise wird das fir
das Thema ,Miindliches Referat’ als zutreffen.”® Die folgende Uber-
sicht zeigt vier Abschnitte dieses Themas, wobei drei Unterrichtsein-
heiten Grundsatzliches sowie den Verlauf der Entstehung eines Refe-
rates als Meta-Vorhaben exemplarisch zeigen, wihrend der vierte Teil
die konkrete Anwendung des Erarbeiteten fir jeden Lernenden dar-
stellt. In der Umsetzung dieser Teile sind selbstverstandlich eine Reihe
methodischer Md&glichkeiten mit unterschiedlichem zeitlichem und
materiellem Aufwand realisierbar, deren Darstellung den hier gegebe-
nen Rahmen sprengen wiirde. Beispielsweise sind fir eine gymnasiale
Oberstufengruppe Grundlagen (Thema 1) auf Grund eines ,Metarefe-
rats’ aus dem Internet’ nahezu selbststindig zu bearbeiten. Dabei
zeigen sich Querverbindungen zu anderen (selbststandigkeitsférdern-
den) Lerntechniken und -methoden. Gemeint sind damit das (=) Ex-
zerpieren® oder Strategien des Wissensmanagements’ wie der ,Um-
gang mit Informationen und Wissen', die hier alle - je nach Schwierig-
keitsgrad - zur Anwendung kommen kénnen. Weiter ist zu uberlegen,

™ vgl. HOLSHOFF/KALDEWEY 1985
 vgl. ALEX 2000
# Siehe = im ,Kleinen LL-Lexikon* unter dicsem Stichpunkt



Grundsitze, Inhalte, Verfahren, Beispiele

166

ob das zweite Thema (Erarbeiten des Referattextes) in Gruppen- oder
Partnerarbeit angegangen werden soll und welche technischen Hilfs-
mittel (Video, Tonband etc.) zur Vorbereitung des Referates im dritten
Teil verwendet werden kénnen. Diese Implementierungsmdglichkeiten
hé&ngen von diversen Gegebenheiten wie beispielsweise dem Enga-
gement der Lehrperson, dem Verhalten der Lerngruppe, der medialen
Ausstattung oder der zur Verfiigung stehenden Zeit ab. Jeder ge-
wahlte Lehransatz muss aber letztlich dazu dienen, den Lernenden
,passende’ Hilfen zu bieten, die dazu fiihren sollen, dass jede Schiile-
rin und jeder Schiler selbst ein Referat gestalten kann.

Skizze der Unterrichtssequenz
: Fonrel

1. Thema: Was ist wich-
tig fur ein Referat?

2. Thema: Erarbeiten
des Vortragstextes

3. Thema: Vorbereitung
des Referats

4. Thema: Anwendung:
Ein Referat halten

N

OmAw

(Korrektur der Texte durch die Lehrperson)

Sammeln und kiéren der relevanten Dinge: Sinn,
Thema, Form, Hérerschaft, Umfang, Uberschrift,
Infor-mationsbeschaffung, Auswahl der Informatio-
nen, Gliederung, Ausarbeitung, Stil, (akustische, vi-
suelle und andere) Hilfsmittel, Vortragstechnik
Ordnen und schriftliches Festhalten

Vorbereitende Hausaufgabe:

Materialrecherche z. B. zum Thema ,Marco Polo’

Analyse der gefundenen Informationen (aus der
Hausaufgabe)

Analyse des Informationsbeschaffungsvorgangs
(z. B. Bibliothek, Internet etc.)

Auswahl und Ordnen der Informationen
Gliederung

Ausarbeitung des Vortragstextes

Hausaufgabe: Fertigstellen des Textes

Festlegen der visuellen, akustischen u. a. Hilfsmittel
Festlegen des Begleitmaterials (z. B. Hand-out)
Uben des Vortragens anhand des Ganztextes oder
anhand von Stichpunkten

Sich praparieren auf Fragen der Zuhérer
Hausaufgabe: Vorbereiten eines Referats zu einem
vorgegebenen Thema verpflichtend fur alle Schuler
(verteilt tber mehrere Wochen)

Vortragen der ausgearbeiteten Referate vor der
Kiasse

In der Nachbesprechung Erarbeiten von Beurtei-
lungskriterien (Vortragsweise, Einsatz von Medien,
Verstandlichkeit etc.)
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® Implementierung von Lernenlehren in geplanten Freiarbeits-
phasen

Selbstverstéandlich ist es auch im Rahmen von Freiarbeit mdglich, Ler-
nen zu thematisieren. Dazu miissen allerdings zwei Voraussetzungen
erfullt sein. Zum einen sind entsprechende Schilerverhaltensweisen,
zum anderen passende Lehrmaterialien notwendig. Die Schiilerinnen
und Schiler missen es gewshnt sein, frei', das heiRt moglichst
selbststandig zu arbeiten. Das bedeutet, dass die Lernenden in der
Lage sind, zunéchst aus einem Angebot von Materialien fiir sie pas-
sende, lernférdernde Teile auszuwahlen, dann die darin enthaltenen
Aufgaben selbststandig zu finden und zu bearbeiten. Ebenso sollten
sie fahig sein, ihre Arbeitsergebnisse eigensténdig zu Uberprifen. Die-
se Verhaltensweisen, die auch den Umgang mit Computern und ande-
ren technischen Geraten sowie entsprechende psychologische Ein-
stellungen einschlieBen, sind im Rahmen der Vorbereitung und
Durchfiihrung von Freiarbeitsphasen, die nicht speziell an das Thema
Lernen lernen‘ gebunden sind, im Unterricht gezielt und geplant ein-
zuliben bzw. von den Schiilerinnen und Schiilern zu erwerben. Ohne
die weitgehende Erfilllung dieser Verhaltensvoraussetzungen wird es
immer schwierig sein, Freiarbeitsphasen im Unterricht lernwirksam
durchzufiihren. Von den Lehrmaterialien wiederum muss gefordert
werden, dass sie in verstandlicher Aufmachung und Diktion auf die
Lernenden abgestimmt sind und dass sie Gelegenheit zur selbststan-
digen Evaluation bieten.

Beispiele einer wenig aufwendigen, aber wirkungsvollen Méglichkeit
der Thematisierung von Lernen bieten gedruckte Textsammlungen,
die als Kopiervorlagen verwendet werden kénnen.®' Der unten skiz-
zierte Grundschul-Lehrgang steht im Zusammenhang mit dem Ange-
bot von Strategien zur Bearbeitung von Sachaufgaben im Fach Ma-
thematik. Die Schilerinnen und Schiiler sollen vor allem erkennen,
dass nicht wildes Drauflosrechnen, sondern gezieltes, Uberlegtes und
schrittweises Vorgehen zum Erfolg fiihrt. Mit Hilfe der Comicfiguren
Luzius' und ,Helfius* werden Tiicke und Losbarkeit von Mathematik-
aufgaben veranschaulicht. Zudem sollen die beiden lustigen ,Knilpe’ -
durch die KindgemaRheit und die ansprechende optische Gestaltung
der Seiten - die Lernenden zur lustbetonten Auseinandersetzung mit
Textaufgaben motivieren. Die Themen der Arbeitseinheiten orientieren
sich an den in der Grundschule Ublichen, allgemeinen mathemati-
schen Lésungsstrategie-Schritten: Wissen, Frage, Rechnung, Antwort.
Dabei werden die Problemkreise innerhalb dieser Schritte, die erfah-

' vgl. z. B. BLEIZIFFER/RUPPRECHT 1993, BILOTTA 1997, SCHMIDT 1997
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rungsgeman immer wieder bei Grundschilerinnen und Grundschilern
auftreten, einzeln und differenziert behandelt.
Im 1. Schritt, der das Herauslésen der mathematisch relevanten Wis-
sensstrukturen (Zahlen und ihre Bedeutung) aus dem Sachtext bein-
haltet, spielt der Text (die ,Rechengeschichte’) fiir den Lernenden eine
bisweilen verwirrende Rolle. An diesem Problem setzen drei verschie-
den gestaltete Aufgabenblatter an. Durch sie sollen die Schilerinnen
und Schiiler dahin gefiihrt werden, sich von der Textfille nicht nervés
machen zu lassen und die mathematisch nutzlosen Angaben zu strei-
chen (vgl. unten stehende Abb.). Auch die Konfrontation mit den The-
men richtige Reihenfolge’ und ,den Inhalt verkirzt wiedergeben' gehd-
ren in diesen Problemkreis. Mit dem Finden der Zielfrage(n) befasst
man sich im 2. Schritt. Hier beschréanken sich in diesem Lehrgang die
Hilfen auf ein Arbeitsblatt. Die Knappheit begriindet sich wohl daraus,
dass bei vielen Mathematikaufgaben die Rechenfrage klar formuliert
erscheint, um die Schiiler damit auf eindeutig planbare Rechenwege
zu fahren. Andererseits widmet der Lehrgang dem 3. Schritt, dem Fin-
den und Ausfiihren des Rechenwegs, den meisten Raum und die dif-
ferenziertesten Hilfen. Die Arbeitsblatt-Titel geben dariiber Auskunft:

- Bildergeschichten als Rechenweg

- Rechenb&ume erstellen

- Wert von Zeichnungen

- Uberschlag

- MaReinheiten
Diese Themen werden, teilweise in mehrere Unterthemen gegliedert,
mit verschiedenen Arbeitsblattern angeboten. SchlieRlich dient der
4. Schritt der Evaluation, in der die Plausibilitat des Rechenergebnis-
ses vom Lernenden hinterfragt werden soll. Auch hierzu werden in
dem hier beschriebenen Lehrgang®™ mehrere Blatter angeboten, die
bei den Schiilerinnen und Schilern ein Uberpriifen der Rechenergeb-
nisse durch rechnerisches Uberschlagen sowie durch einen Vergleich
mit dem Alltagsleben provozieren sollen.

Solche gedruckten Lehrgénge gibt es zur Zeit vor allem fir die Grund-
schule, weniger fur weiterfihrende Schulen zu kaufen. Innerhalb des
Grundschulbereiches beziehen sich die Lehrgange vorwiegend auf
Mathematik, aber auch fir den Fachbereich Deutsch werden sie von
verschiedenen Verlagen angeboten.®® Dabei ist aber - wie bei allen
Schiilerarbeitsmitteln - auf Kriterien wie Zielorientiertheit, Anspruchsni-
veau, Bebilderung, Diktion, Verstandlichkeit, Selbstkontroll-M&glichkeit
etc. zu achten, da die Qualitat sehr unterschiedlich ist. Darlber hinaus
haben manche Schulbuch-Verlage ebenso fir die Grundschule

%2 ygl. BLEIZIFFER/RUPPRECHT 1993
¥ ygl. auch SCHMIDT 1997 bzw. BILOTTA 1997
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Themenbereiche und Strategien zum Lernenlernen in ihre Arbeitstexte
mitaufgenommen, so dass die Suche danach lohnenswert ist. Metho-
disch betrachtet gilt es - wie uns die Theorien der ,Situierten Kognition'
zeigten (vgl. 3.2) - die in dem Lehrgang angebotenen Inhalte stets bei
der Bewaltigung von Sachaufgaben im Unterricht heranzuziehen. So
kann den Schilerinnen und Schiilern die Anwendung der Strategien
unter ,multipler Perspektive* ermoglicht, ,trages Wissen' verhindert und
das Lernen verbessert werden.

Die folgende Abbildung® zeigt exemplarisch eine Kontrollseite des
oben beschriebenen Lehrgangs, die auf der Rickseite des unbear-
beiteten Aufgabenblattes gedruckt erscheint.

Thema: Unnitige Angaben streichen ~

Lazius will dir Magenschmerzen bergiten. Er bat fir dich viele
teaflische Zutsten in die Aufgabensuppe gemischl. Dy aber verdirbst
dir niche den Magen, weil di die unndrigen Infos heransstoichsy,

Knulpi will mit vier Freunder den Weltrekord i

Kanoffelsohéilen brechen.,

in Australion sufpestellt Fanf Ju crdliche halien
Abn it 77 kg Kartoffeln in 4% Minuten, ;

Anuidpi hat bereits 5 Mescer, 200 kg Kartoffeln, §
Schisseln und 2 m Verbandsnfiaster hopgeriohter,
Nach 45 Minuten werden die gcschﬂ:en
Kantoifeln gewogen: 17kg. 15kg, 18kg, 16 kg und
15 kg schaffien dic Kniipe!

Wurde ein neuer Weltrekord aufgestelii?

* BLEIZIFFER/RUPPRECHT 1993, 8
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Weitere Beispiele fur Freiarbeitsmaterialien sind aus Katalogen zum
Vertrieb von Lernsoftware zu entnehmen. Diese bieten, in letzter Zeit
zunehmend, auch Programme fiir weiterfuhrende Schulen an, wie das
unten skizzierte Beispiel fiir . Telelearning' (vgl. 4.4.7) zeigt.

4.4.6 Lernenlehren im Rahmen von Lernkurs und Unterricht

Eine besonders wirksame Forderung von Methodenkompetenz ver-

spricht die Kombination von Lernkurs und (Fach)Unterricht, bei der die

beiden Bereiche organisatorisch und inhaltlich aufeinander abge-

stimmt sind. Heinz Klippert erprobt in Zusammenarbeit mit der Ber-

telsmann-Stiftung im Kreis Herford und in der Stadt Leverkusen an 22

Schulen eine ,Padagogische Schulentwicklung®, in deren Rahmen die

Férderung ,Eigenverantwortlichen Arbeitens® (,EVA’) durchgefuhrt

wurde bzw. wird.® Dabei differenziert man dieses EVA in

e praktisches Tun‘ (z. B. Arbeitsblatter bearbeiten, Informationen ex-
zerpieren)

o kommunikatives Handeln' (z. B. Gruppengespréch flhren, Vortra-
gen/Prasentieren) und

o exploratives Handeln' (z. B. Erkundung/Beobachtung, Befragung)

Als Grundlage vieler Unterrichtsaktivititen sieht Klippert das so ge-
nannte Methodentraining’, das als Vermittiung elementarer Lern- und
Arbeitstechniken verstanden wird und welches im Unterricht phasen-
weise das Lernen selbst in den Mittelpunkt stellt. Die Unterrichtsarbeit
kreist in solche Phasen schwerpunktmaRig um das lernmethodische
Vorgehen, um Unsicherheiten und Defizite und um die Verbesserung
der eigenen Arbeitsmethodik. Diese intensiven Auseinandersetzungen
und Ubungen finden zunachst in einem in der Regel einwochigen
Crashkurs* statt, in dem die fachlichen Inhalte weitgehend variabel,
das ,Sockeltraining’ mit seinen Methodikinhalten aber fix sind. Man
spricht auch von ,Trainingsspiralen’, unter denen ein mehrstufiges
Hineinarbeiten der Schiilerinnen und Schiller in bestimmte Methoden
verstanden wird. Betroffen davon sind an den Versuchsschulen (Gym-
nasien) bisher die 5. Jahrgangsstufe und die 11. Klassen. In der Un-
terstufe werden die Lernenden mit elementaren Ordnungs-, Lern- und
Arbeitstechniken (z. B. Mnemotechniken, Lesetechniken, Markieren,
Exzerpieren) vertraut gemacht, wahrend am Anfang der Oberstufe
wissenschaftspropadeutische Methoden und Verfahrensweisen (z. B.
Referatgestaltung, Literaturrecherche, Anfertigen von Facharbeiten,
Prasentationstechniken) in das Zentrum der Kursarbeit ricken. Far die

¥ vgl. LOHRE/KLIPPERT 1999, 75 ff.
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Vorbereitung und Moderation dieser Trainingswochen sind in der Re-
gel Lehrerteams zusténdig, die aus zwei bis drei engagierten Lehr-
kraften pro Klasse bestehen. Diese Lehrpersonen soliten - so die
MaRgabe - mdoglichst viele Wochenstunden in der Klasse unterrichten.
Einerseits vermindert man dadurch organisatorische Probleme und
andererseits ist der Bezug der Lehrkréfte zu den Lernenden vorhan-
den. Die Lehrerteams ziehen sich ein bis zwei Tage in Klausur zuriick,
um Elternabend und Ubungen fiir die Kurswoche vorzubereiten.® Die-
se Methoden-Lehrer bereiten demnach das Wochenprogramm ge-
meinsam vor und moderieren die vorgesehenen ,Trainingsspiralen’
wechselseitig. Das bedeutet, dass eine Lehrkraft jeweils nur fiir einen
Kurstag zusténdig ist. Dadurch werden die einzelnen Methoden-Lehrer
nicht  Uberlastet. Teamteaching, so heift es, soll aber durch dieses
Vorgehen nicht ausgeschlossen werden, und auch Hospitationen an-
derer Lehrpersonen sind ausdriicklich erwiinscht. Beziiglich der
Réumlichkeiten sind separate Zimmer bereitzustellen, da vor allem fiir
den ,wissenschaftspropddeutischen Crashkurs’ der 11. Klassen ganz-
tagig nutzbare Raume zur Verfugung stehen sollten, um ein unge-
stortes, konzentriertes Arbeiten zu gewahrleisten. Dabei legt man -
und das wird explizit betont - auf die wiederholte Anwendung der ein-
zelnen Techniken Wert, um den Schiilerinnen und Schiilern methodi-
sche Routine und Sicherheit zu erméglichen.

Allerdings wurde auch hier erkannt, dass, wie oben dargestellt (vgl.
4.3.1), Lernkurse fur einen wirksamen Transfer in die persénlichen
Lernkonzepte der Schillerinnen und Schiiler nicht geniigen. Die Ge-
fahr der genannten ,formalen Bildung, als deren Folge die erworbenen
Methodenrepertoires wieder schnell vergessen werden, wird auch in
diesem Konzept deutlich gemacht. Klippert pladiert deshalb fiir eine
regelmaRige ,Methodenpflege’ im Fachunterricht nach der Trainings-
woche. Diese Pflege werde - erfahrungsgemaR - um so besser gelin-
gen, je gréRer das Stundendeputat der methodisch interessierten und
ambitionierten Lehrkrafte in der betreffenden Klasse ist und je konse-
quenter und konzertierter diese ihre Lernenden in methodischer Hin-
sicht fordern und fordern. Als Beispiel gezielter ,Methodenpflege* im
Fachunterricht nennt Klippert das Thema Arbeitslosigkeit, anhand
dessen die Arbeit mit Tabellen, das Markieren, das Nachschlagen in
Lexika, das Anfertigen von Mind-maps oder das Protokollieren (vgl.
Anhang: Kleines LL-Lexikon‘) bewusst in Verbindung mit einem rele-
vanten Lehrinhalt gelibt werden kénne.

* Diese Vorbereitungsarbeit gilt als ,selbstorganisierte Fortbildung®, wie sie in NRW fiir Lehrerin-
nen und Lehrer vorgeschrieben wird.
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Die Problematik dieses Ansatzes, darauf sei kurz verwiesen, liegt zum
einen (auch hier) im Transfer, zum anderen in Methodik und Inhalt.
Der Transfer der Lernmethoden ist fiir die Schilerinnen und Schiler
nur dann nachhaltig zu bewerkstelligen, wenn die ,Methodenpflege’ im
Unterricht regelmaRig und unter multiplen Perspektiven erfolgt. Das
wird sicherlich davon abhingen, inwieweit die Fachlehrkrafte den
Lernmethodenaspekt in ihr eigenes Lehrkonzept einbauen kd&nnen
(oder wollen). Hilfreich kénnte hierzu sicherlich die Festschreibung in
den Lehrplanen sein, wie dies im neuen bayerischen Grundschul-
Lehrplan erfolgt ist.®” Allerdings bewirkt eine solche Fixierung in ein
Curriculum allein ebenfalls nicht zwingend eine Implementierung des
Lernen-Lehr-Bereichs in dem Unterricht. Sie schafft aber eine ,offizielle
Schiene', die einerseits die Relevanz der Thematik manifestiert und
andererseits eine Reihe staatlicher, institutioneller Aktivitaten (mit ent-
sprechenden finanziellen Unterstutzungen) provoziert. Methodisch
birgt das ,Klippert-Konzept‘ die Gefahr, dass man, dem konstruktivisti-
schen Lernverstédndnis entgegenlaufend, den Lernenden Kursinhalte
Juberstillpt,, ohne die Bedarfslage der einzelnen Schiler (den matheti-
schen Aspekt) zu beriicksichtigen. Weiter scheint der hier skizzierte
Ansatz inhaltlich etwas zu kurz zu greifen, da er offenbar die Forde-
rung der ,Sekundérstrategien’ (Konzentration, Motivation, Kontrolle)
weniger bewusst ins Auge fasst und so einen eher technokratischen
Eindruck vermittelt. Andererseits - und das kann gar nicht hoch genug
bewertet werden - ist es Heinz Klippert und seinem Team gelungen,
das Thema ,Lernen lernen‘ konkret und praktikabel in der Schule zu
implementieren und diesen Problembereich vielen Lehrpersonen zu-
ganglich zu machen.

4.4.7 Lernenlehren im Rahmen von Telelearning

Telelearning'-Programme kann man uber den Handel als CD-ROM fur
den Computer zu Hause oder aus dem Internet beziehen. Wie oben
aufgezeigt, erscheint es deshalb ratsam, zwischen den verschiedenen
Computer-Konzepten zu differenzieren. Die auf CD-ROM (oder auf
Disketten) gelieferten Lehrwerke sind auf den Datentragern fest ge-
speicherte, selbststeuerbare Lerninstruktionen. Die Lehrwerke, die im
Internet verbreitet werden, zeigen zunéchst dieselben Eigenschaften.
Sie sind aber zudem jederzeit vom Verfasser auf Anregungen von au-
Ren hin korrigierbar und besitzen weitreichendere Interaktionsmoglich-
keiten. Beispielsweise kann beim Autor des Programms jederzeit per
E-mail ruckgefragt werden oder man kann durch eine entsprechend

% vgl. GS-Lehrplan 2001
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eingerichtete ,mailing-list' - ebenso via E-mail - problemlos mit anderen
Nutzern des Lehrwerks in Kontakt treten.

® Implementierung von Lernenlehren im Rahmen von Computer-
programmen auf CD-ROM

Das im Folgenden skizzierte Computerprogramm wurde an der Uni-
versitat Karlsruhe entwickelt, ist iber den Handel als CD-ROM erhalt-
lich und tragt den Titel ,Lernen zu lernen’.®® Das Selbstlernprogramm
besteht aus acht Lektionen und dauert insgesamt sechs Stunden. Die
einzelnen Lehrgangsteile sind:

Lektion 1: Einleitung

- Wie funktioniert Lernen zu lernen?
- Warum studieren Sie?

- Was bietet Lernen zu lernen?

Lektion 2: Die Organisation des Studiums

- Was ist der richtige Ort zum Lernen?

- Wie plane ich richtig?

- Wie teile ich meine Zeit ein?

- Wie kann ich meine Konzentrationsfahigkeit beeinflussen?

Lektion 3: Notizen machen

- Warum sollte man sich Notizen machen?

- Welche verschiedenen Formen von Notizen gibt es?
- Wie mache ich Notizen und wie setze ich sie ein?

Lektion 4: Lehrbiicher angehen
Vermittelt mit vielen Beispielen die "bewahrte" Vorgehensweise, an
den Lehrstoff heranzugehen

Lektion 5: Effizient lesen

- Wie unterscheide ich Grundgedanken, Einzelheiten in einem Text?
- Wie werte ich Texte kritisch aus?

- Welche verschiedenen Lesetechniken gibt es?

Lektion 6: Gedé&chtnistraining
- Wie kann ich mehr Informationen Ieichter behalten?
- Wie trainiere ich mein Erinnerungsvermégen?

* vgl. UNI-KARLSRUHE 2000
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Lektion 7: Essays schreiben

- Wie gehe ich an ein Thema heran?

- Wie untersuche ich mein Material?

- Wie baue ich meine Arbeit auf?

Lektion 8: Priifungstechniken

- Wie bereite ich mich am besten auf Priifungen vor?
- Wie gehe ich mit Prifungsstress um?

Das Computerprogramm ist als Instruktionsansatz anzusehen. ES
wirkt ansprechend im Design und ist benutzerfreundlich aufbereitet.
Das bedeutet, man kann bei jedem Teilschritt aus dem Programm
aussteigen. Ebenso ist es méglich, sich innerhalb der Lektionen belie-
big vorwarts oder riickwarts zu bewegen. Jede Lektion bein haltet ei-
nen Informationsteil, der dem Benutzer bzw. der Benutzerin die Inhalte
nicht nur durch Lesetexte, sondern auch durch lenkende Fragen oder
Graphiken nahe bringt. Ein jeweils eigener Prifungsteil fordert dazu
auf, die Lerninhalte der Lektion noch einmal zu wiederholen. Somit
kann man das Verstandnis des Gelernten evaluieren.

e Implementierung von Lernenlehren im Rahmen von Internet-
Angeboten

Der oben bereits erwahnte Internet-Lehrgang von Stefan Reuthner
(vgl. 4.3.1) soll als exemplarisches Beispiel fur ein - wéhrend der
Drucklegung dieses Buches aktuelles, vermutlich aber beim Erschei-
nen der vorliegenden Monographie schon wieder berholtes - Lehran-
gebot zum ,Lemen lernen im Internet dienen.® Der Autor spricht von
einer ,gelenkten Einfihrung’, womit er den instruktionalen Charakter
des dreiteiligen Lehrprogramms meint.

e Im ersten Teil soll sich der bzw. die Lernende mit dem ,neuen Ler-
nen‘ und diversen ,Lemn- und Arbeitstechniken‘ mit folgenden Fra-
gestellungen auseinander setzen: Welche neuen Lern- und Ar-
beitstechniken gehen mit den ,neuen Medien' einher? Inwiefern
verandern die ,neuen Medien' mit ihrer Art der Textgestaltung und
-illustration den Lernprozess und das Bewusstsein der Lernenden?

o Im zweiten Teil des Lehrgangs, der sich in vier Abschnitte gliedert,
geht es um Charakteristika, Maglichkeiten und Grenzen des ,neuen
Lernens'. Im ersten Abschnitt wird ein Text dargeboten, der die Eu-
phorie (ber die neuen Medien kritisch hinterfragt und auf die

¥ ygl. REUTHNER 2000
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Konzeptionslosigkeit des Umganges bzw. ihren Nutzen hinweist.
Der zweite Abschnitt enthalt eine Textseite, die (ber die Méglich-
keiten von ,Hypertexten' referiert. Im dritten und vierten Abschnitt
wird die Problematik des ,neuen Lernens' thematisiert. Man betont
einerseits die Bildungsnotwendigkeit in Bezug auf die Wissensflut,
andererseits den ,Bildungswert' der alten Medien. Ebenso wird die
Wirkung von ,Hypertexten‘ auf Experten und Nicht-Experten ange-
sprochen.

* Der dritte und umfangreichste Teil des Programms zeigt schlieRlich
Lernansatze im Internet am Beispiel von Lernen lernen' auf. Im
ersten Teilthema geht es um die Frage: Wie findet man Seiten iiber
"Lernen lernen" im Internet? Am Anfang - so rat Reuthner - sollte
eine kurze Analyse der Lernschwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiler mit Hilfe eines Fragebogens und dessen Auswertung ste-
hen, um die Lernenden fir die oft nicht wahrgenommenen mégli-
chen Problempunkte zu sensibilisieren. Danach sollten sich die
Schiiler einzeln oder in kleinen Lerngruppen tber die Problematik
informieren kénnen (Leitseite zu einer Lernschwierigkeit), bevor sie
selbsttatig mit Hilfe entsprechender weiterfiihrender Links ihre Aus-
einandersetzung mit dem Problem bzw. ihre Lerntiefe bestimmen
konnen. Das zweite Teilthema beinhaltet das ,Surfen im Internet auf
den Spuren von Lernen lernen’. Zum einen werden Links zu ande-
ren Lehrgéngen zum Thema ,Lernen lernen‘ angeboten.®® Zum an-
deren konnen Lerntipps und Antworten auf Lernprobleme bei ver-
schiedenen Adressen des Internets abgerufen werden, wobei fol-
gende Gebiete angesprochen werden:

1. Charakteristika des Lernens

Il.  Gedéachtnis: Funktionsweise und Gedachtnismodelle
lll.  Motivation und Lernfreude

IV.  Zeitplanung und Vorbereitung auf Klassenarbeiten
V.  Hauslicher Arbeitsplatz

VI.  Erledigen von Hausaufgaben

VII.  Mitarbeit und Mitschrift

VIIl. Lernen von Wértern

IX. Bearbeiten von Texten

X.  Hefteintrage lernen

Xl. Referate gestalten

Xll.  Eselsbriicken und Merkhilfen

Xlll. Entspannungspausen

* vgl. LERNMETHODIK-SEMINAR Freiburg 2000 bzw. POHL 2000 bzw. STANGL 2000
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Der vorletzte Abschnitt gibt Auskunft Uber die ,neue Lernqualitat
des Hypertextes', die ebenfalls wieder durch Verbindungen zu an-
deren Websites veranschaulicht wird. Im letzten Abschnitt schlieR3-
lich werden Tipps zur Einrichtung und Gestaltung von Homepages
gegeben.

Eine ausfiihrliche kritische Wiirdigung des skizzierten Beispiels ist
auch hier nicht méglich. Dennoch zeigt dieser Lehrgang deutlich, was
oben bei 4.3.1 bereits angesprochen wurde: Derartige im Internet an-
gebotene Lehrgangsprogramme sind inhaltlich meist positiv zu be-
werten. Allerdings bediirfen Layout und Web-Design sowie der Um-
gang mit den Hypertexten noch einer Weiterentwicklung, damit Inter-
aktivitat, Evaluation und die anderen Vorteile des Mediums Internet
noch effizienter zum Tragen kommen kénnen.®’

Weitere Ansétze zum Telelearning via Internet bieten beispielsweise
die von der Industrie ins Leben gerufene Initiative ,Schulen ans Netz'
oder auch staatlich gestitzte Aktionen wie das 1999 vom Sachsischen
Staatsministerium fir Kultus initiierte Spiel ,Email und die Detektive*
(Adresse: http://www.sn.schule.de). An diesem Internetspiel konnten
sich Sachsens Schiller, Lehrer und Eltern beteiligen. Wie bei dem be-
kannten Kinderbuch von Erich Kastner war bei ,Email und die Detekti-
ve" im wahrsten Sinne des Wortes Findigkeit gefragt. Ziel des Spiels
war es, die Mdglichkeiten des Internet spielerisch kennen zu lernen
und beispielsweise Recherche und Kommunikation mit anderen Mit-
spielern via E-mail durchzufiihren. Andere Angebote sind fiir (junge)
Erwachsene konzipiert. Man findet beispielsweise im Internet ein ,25-
Tage-Training im Schnell-Lesen’ und ein ,10-Tage-Strategien-Training’
(http://www.methode.de) oder unter http://www.zmija.de einen ,Mind-
mapping-Lehrgang’. Da die Anzahl solcher Internetkurse zur Zeit zu-
nimmt, ist anzunehmen, dass sich auch zukiinftig das Angebot ver-
gréRern und verbessern wird.

' vgl. auch STANGL 2000
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Die Beschreibungen der folgenden, alphabethisch zusammengestellten
100 Stichworter sollen zum einen Studierenden dabei helfen, einen
Uberblick (iber die bei 4.2 genannten Lehr- bzw. Lerninhalte zu gewin-
nen. Zum anderen wird mit dem Kleinen LL-Lexikon‘ beabsichtigt,
Lehrkréften in der zweiten Ausbildungsphase oder auch fertig ausgebil-
deten Lehrpersonen bei ihrer personlichen Fort- und Weiterbildung im
Bereich ,Férderung von Methodenkompetenz‘ konkret behilflich zu sein.
Demnach soll zur praktischen Implementierung (Einfihrung) des Ler-
nenlehrens in Schule und Unterricht angeregt werden. Nicht nur wegen
des Umfangs wurde auf eine breitere Ausfiihrung der Stichworter ver-
zichtet. Die kurz gehaltenen Beschreibungen, von denen einige von
Kollegen verfasst wurden, sollen die eigene Kreativitat der Lehrperso-
nen nicht einschrénken, sondern zur ,passenden‘ Unterrichtsgestaltung
von Lernenlehren fiihren. Die beschriebenen Techniken, Methoden o-
der Strategien des Lernens stellen demnach inhaltliche und methodi-
sche Skizzen einzelner ausgewahlter Primar- oder Stutzstrategien dar.
Ein Anspruch auf Vollstandigkeit besteht weder vom Inhalt noch von
der Methode her.

Um die Orientierung zu erleichtern, sind die Inhalte schwerpunktmaRig
der Primarstufe (P) und/oder der Sekundarstufe (S) zugeordnet. We-
gen der komprimierten Darstellung werden Lernende als ,Schiler’ be-
zeichnet, was selbstverstandlich die weibliche Form (,Schilerin®) ein-
schlieRt. Leserinnen und Leser finden in den Beschreibungen zudem
ausgewahlte Hinweise auf weiterfiihrende Fachliteratur, damit sie sich
in die Thematik der einzelnen LL-Inhalte einarbeiten kénnen. Vor allem
wird auf Internet-Adressen verwiesen, die es ermdéglichen, sich relativ
einfach und schnell weiter zu informieren.

Entscheidend fiir das praktische Umsetzen ist - im Sinne des oben
vorgestellten ;mathetischen Lemen-Lehr-Konzepts' - nicht nur, die be-
schriebenen Lernwege in der Schule konkret handelnd zu beschreiten,
sondern vor allem, den Schilern die Techniken, Methoden bzw. Strate-
gien des Lernens wiederholt und variabel auf der Metaebene bewusst
zu machen und - Uiber das Kognitive hinaus - nahe zu bringen.



181

Kleines LL-Lexikon

LL-Stichworter

ABC-Suche (P)

Als Arbeitsmaterial benétigt jedes Primarschulkind ein Worterbuch. Hilfreich ist,

wenn im Klassenzimmer ein fiir alle gut sichtbares Plakat hangt, auf dem deutlich

das Alphabet geschrieben steht. Es gilt nach dem bewussten Kliren des Sinns und

Nutzens der Suchiibungen, das Suchen selbst zu perfektionieren. Diese Ubungen

sollten im Unterricht in kurzen, aber héufig wiederholten Spots erfolgen. Hierzu

zwei konkrete Beispiele:

o Ubung 1
Die Schiiler sollen in Einzelarbeit vorgegebene Worter moglichst schnell im
Waérterbuch suchen und finden. Wenn sie eines gefunden haben, sollten sie die
Hand heben und mit dem Finger der anderen Hand auf das Wort zeigen. Das
lisst sich auch als Wettbewerb mit der Vergabe von Punkten oder als Partner-
bzw. Gruppeniibung durchfiihren.

o Ubung 2
Bei Worterbiichern, die am Rand keine Alphabetbuchstaben aufgedruckt haben,
kann man in Einzelarbeit die Buchstaben innerhalb des Alphabets ,orten® lassen.
Man fragt z. B., wo sich die Worter mit M befinden. Die Schulkinder schlagen
ihr Wérterbuch dort auf, wo sie die mit M beginnenden Worter vermuten. Wer
die richtige Stelle getroffen hat oder wer am nichsten daran ist, erhilt einen
Punkt (= Nachschlagen).

Aktiv zuhdren (p/S)

Grundsitzlich sollten Lehrkrifte vermeiden, samtliche Arbeitsauftrige mehrfach zu
stellen. Entweder wiederholen ein bis zwei Schiiler den Arbeitsauftrag oder die
Lehrperson selbst tut dies bei komplexeren Auftrigen einmal. Durch diese einfache,
ritualisierte Handlung werden die Lernenden unspezifisch, aber permanent zum ge-
nauen Zuhéren angeleitet. Daneben konnen in den Unterricht dezidiert eingebrachte
Hériibungen, die auch im Zusammenhang mit (=) ,Konzentrationsiibungen® stehen,
das Horen als wichtige Wahrnehmung bewusst machen.

Konkrete spezielle Ubungen zum ausgeweiteten aktiven Zuhoren bieten sich z. B.
im Morgenkreis der Primarstufe an. Wenn Kinder eine kleine Geschichte etwa zum
Wochenende erzihlen, sollten die Zuhérenden ermuntert werden, dem Erzihlenden
Fragen zur Geschichte zu stellen oder interessante Teile in eigenen Worten zu wie-
derholen. Mit einer Erzihlung, welche die Lehrperson selbst darbietet oder - um die
Kinder besser ,im Blick® zu haben - durch eine auf Kassette aufgenommene Ge-
schichte lassen sich mit dem aktiven Zuhéren verbundene Kontroll- und Verstind-
nisfragen bei den Lernenden provozieren.

Fiir Schiiler der Sekundarstufe sind die Ubungen komplexer zu gestalten. Das be-
deutet andererseits, dass die unten stehenden Ansatzpunkte — in entsprechend ver-
einfachter Form — ebenso fiir die Primarstufe anzuwenden sind. Dabei geht es fiir
die Sekundarstufe zundchst darum, den Lernenden in eigens dafiir gestalteten
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Unterrichtsabschnitten Techniken und Methoden anzubieten, die das Aufnehmen

erleichtern.

Dazu gehort etwa:

» Sich zum Thema auf Grund der Uberschrift bereits vorher Gedanken machen
und Fragen stellen (z. B. bei Gedichten oder bei Sachthemen)

» Entspannt zuhoren

» Gehortes (z. B. im Musikunterricht) mit Bildern verbinden

» Gehortes (z. B. im Religionsunterricht) mit Gefithlen, Gedanken, Erlebnissen
verbinden

» Zum Gehérten nachfragen (= Fragen iiben)

» Zum Gehérten Notizen anfertigen (= Mitschreiben, - Vortrag)

(vgl. TEML 1989; ARBINGER et al. 1998)

Arbeitsaufirige suchen (p)

Sowohl auf Grund der Textfiille in manchen Schulbiichern als auch bei uniiber-
sichtlich gestalteten Arbeitsbldttern sind manche Schiiler nicht in der Lage, Hand-
lungsanweisungen zu finden. Die folgende Suchiibung kann als kurzer Lernspot*
mit jedem Arbeitsblatt und jedem Schiilerbuch durchgefiihrt werden, das Ar-
beitsauftrage fiir Lernende der Primarstufe enthilt.

Die konkrete Ubung, die dem Erledigen eines schriftlich formulierten Arbeitsauftra-
ges im Unterricht vorausgehen kann, verlangt von jedem Lernenden, mdglichst
schnell die gedruckten Arbeitsauftriige auf dieser Seite bzw. auf diesem Blatt zu
finden und (bei Blattern) farbig (mit Markerstift) zu kennzeichnen. Fiir die Einfiih-
rung dieser Technik ldsst sich ein eigenes Arbeitsblatt herstellen, von dem sémtliche
optische Hilfen, die dem besseren Finden des Arbeitsauftrages dienen sollen, ent-
fernt wurden. Beispielsweise sind die Arbeitsauftrdge nicht nummeriert und weisen
keine Pfeile oder Umrahmungen auf Ebenso kann das Suchen, Finden und (=)
.Markieren® als Wettbewerb durchgefiihrt werden. Stets aber muss den Kindern der
Sinn dieser Technik bewusst gemacht wird. Den Lernenden sollte klar werden, dass
dieses Suchen die Voraussetzung zum Verstehen und zur selbststindigen Bearbei-
tung eines Arbeitsauftrages darstellt.

Arbeitsauftriige verstehen (P/S)

Nach der erfolgreichen Suche und eventuell nach dem Kennzeichnen des schriftli-
chen Arbeitsauftrages in Schulbiichern oder auf Arbeitsblittern gilt es, die gefunde-
ne Arbeitsanweisung zu verstehen (= Textverstehen). Anhand von Beispielen aus
dem Schiilerbuch oder aus Arbeitsbldttern kann explizit immer wieder mit den
Schiilern erarbeitet werden, welche Hilfen zum inhaltlichen Verstindnis der Ar-
beitsauftrige im umgebenden Text angeboten werden. Das kénnen sein:

» angegebene Beispiele

Uberschriften

Zeichnungen, grafische Darstellungen oder Fotos

Querverweise

Y. ¥V ¥
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Zur Evaluation des Verstindnisses hat es sich bewihrt, die Schiiler den Arbeitsauf-
trag mit eigenen Worten formulieren zu lassen. Dabei kénnen die speziellen Unter-
richtmethoden beispielsweise der (=) ,Lempartnerschaften‘ oder des ,Helfersys-
tems* im Sinne des ,LdL-Prinzips‘ (vgl. 4.3.2) lernunterstiitzend wirken.

Arbeitsplatz (P/S)

Beim Bearbeiten des Themas (=) ,Lernumgebung® gilt es zwischen dem Arbeits-
platz zu Hause und dem in der Schule zu unterscheiden.

Fiir die Primarschiiler ist sicherlich zundchst der Arbeitsplatz in der Schule rele-
vant. Zur Reflexion ist ein zubereiteter ,iiberladener* Schiilertisch eine einfache
Ausgangssituation. Anhand der ,Fehler® kénnen die sinnvolle Anordnung der bend-
tigten Hefte, Biicher und Schreibmaterialien sowie der Umgang mit den Materialien
geklirt und handelnd erarbeitet werden. Das Zeichnen eines (halben) Schiilertisches
von oben auf ein DIN-A-4-Blatt kann das Erarbeitete fiir jeden Lernenden sichern;
ebenso kann ein entsprechendes Lemnplakat, im Klassenzimmer aufgehingt, allen
Schiilern als Gedéchtnis- bzw. Handlungshilfe dienen.

Bei Sekundarschiilern kann dieser Teil wesentlich kiirzer gestaltet werden. Fiir diese
Zielgruppe erscheinen Anregungen zum hduslichen Arbeitsplatz wichtiger. Ausge-
hend von einem Bild, das ebenfalls ein Negativbeispiel darstellt, konnen Faktoren
wie

» die Beschaffenheit von Schreibtisch und Stuhl,

» die Sitzhaltung,

» das Licht,

» die notwendigen Arbeitsmaterialien,

» die Anordnung der Arbeitsmaterialien auf dem Schreibtisch,

> die Platzierung von Regalen oder einer Pinnwand

erortert werden. Auch hier hat sich die Zeichnung als Sicherung bewihrt, wobei
man &lteren Schiilern auch die Wiedergabe des eigenen hiuslichen Arbeitsplatzes
z2umuten kann. Damit der Transfer zum eigenen hauslichen Arbeiten unterstiitzt
wird, sollte dieses Thema den Erziehungsberechtigten in Elternbriefen, bei Eltern-
gesprichen oder an Elternabenden, in Workshops oder an Projekttagen nahe ge-
bracht werden. Nur so kann auch eine Evaluation der von den Schiilern erworbenen
Kenntnisse auf diesem Gebiet erreicht werden. SchlieBlich sei noch darauf verwie-
sen, dass Arbeits- und Lernplatz nicht immer identisch sein miissen. Der Lernplatz,
der hauptsichlich der Ort fiir die Wiederholung des Gelernten ist, kann auch (z. B.
zum Vokabel lernen) in eine andere, méglichst angenehme (=) ,Lemmumgebung®
verlagert werden. (Siehe auch im Internet: GRAU: Arbeitsplatz 2000)

Arbeitsriickschau (P/S)

Um einen durchlaufenen Lernprozess reflektieren und iiber die Beobachtungen beim
Anwenden der diversen Strategien ,nachdenken‘ zu konnen, erscheint die Unter-
richtsphase der ,Arbeitsriickschau‘ wirkungsvoll. Dabei konnen Leitfragen (= In-
tervision) der Lehrperson fiir die Schlussfolgerungen der Schiiler unterstiitzend wir-
ken. Solche Fragen sind beispielsweise:
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Was ist mir an der Arbeit gut gelungen?

Wo habe ich mich verbessert?

Wo gab es Schwierigkeiten?

Was half mir beim Lernen?

Welche Schwierigkeiten zeigten sich?

Woran will ich (wollen wir) bei der niichsten dhnlichen Arbeit denken?

Diese Reflexionsphase (,Auszeit‘), die nach erfolgter Lehrstoffarbeit oder auch
wihrend dieser konkret als Gesprdch in den Unterricht eingebaut werden kann, gibt
Lehrenden und Lemenden Aufschlisse iber Fortschritte, Schwierigkeiten oder
Weiterfiihrung von Techniken und Methoden ,geistiger Arbeit'. Man kann die ge-
nannten zentralen Fragen in Partner- oder Gruppenarbeit, ebenso auch im Klassen-
gespréch kldren. Eine andere Moglichkeit, Lernerfahrungen bewusst auszudriicken,
ist der Einsatz projektiver Verfahren. Durch Zeichnungen oder Rollenspiele lassen
sich beispielsweise Lernmerksitze veranschaulichen oder beobachtete Fehler beim
sozialen Lernen (etwa zum Problem ,,Wie helfe ich dem anderen richtig?) szenisch
darstellen (vgl. BEELER 1990, 109).

VYVVVXYYX

Arbeitsvorschau (p/s)

Als Pendant zur Arbeitsriickschau ist die ,Arbeitsvorschau® eine ebenso bewusst in
den Unterricht eingebaute Reflexionsphase. In ihr werden im Riickgriff auf vergan-
gene Lern- und Lehreinheiten vor allem positive Verfahren und Lernabliufe ins Ge-
déchtnis gerufen.

Das kann konkret auf Grund der genannten Leitfragen (2 Arbeitsriickschau), durch
die Interpretation der gezeichneten Bilder oder durch die Wiederholung der szeni-
schen Darstellung umgesetzt werden. Vor der Folie dieser Reflexionsergebnisse soll
dann gemeinsam versucht werden, diese positiven Maglichkeiten und Ergebnisse im
kommenden Unterrichtsabschnitt erneut bewusst anzuwenden bzw. erneut zu errei-
chen. Dazu gehért auch, den Schiilern das geplante Unterrichtsvorhaben stichpunkt-
artig inhaltlich und methodisch vorzustellen.

Atemiibungen - Pausen

Ausfiihrungsmodell (P/S)

Damit bei einer Aufgabe ein Lésungsplan erstellt werden kann, erwiesen sich bei
Untersuchungen von Titus Guldimann u.a. die Demonstration und bewusste Refle-
xion eines Ausfiihrungsmodells als lernfordernd. Man meint damit, dass eine Person
- am besten ein Schiiler mit mittelméBigem Leistungsstand - eine Aufgabe Schritt
firr Schritt vor den anderen Lernenden (beispielsweise an der Tafel) 16st und dabei
,laut denkt‘. Dasselbe kann auch in einer, an die Losung anschlieBenden Reflexi-
onsphase praktiziert werden. Dieses Verbalisieren der Losungsschritte (,modelling )
ermoglicht es den beobachtenden Lernenden, sich ihres Wissens iiber eigene Strate-
gien bewusst zu werden und dieses anschlieBend zu erértern. Selbstverstindlich,
aber nach den Untersuchungen weniger wirksam, kann auch die Lehrperson bei der
Demonstration von Losungs- oder Verfahrensschritten ,laut denken®. Dariiber hin-
aus soll die Reflexion des Modellverhaltens der Peer- oder der Lehrperson bewir-
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ken, dass die Lernenden nicht einfach die Vorgehensweisen kopieren, sondern dass
sie in dieser sozialen Interaktion bewusst zur Differenzierung des eigenen Technik-,
Methoden- bzw. Strategienrepertoires angeregt werden, um dieses eventuell opti-
mieren zu kénnen.

Konkret hat sich dieses Verfahren zum einen im Rahmen der (=) ,Gruppenarbeit’,
zum anderen im Zusammenhang mit der (=) ,LdL-Methode‘ bewihrt (vgl.
GULDIMANN 1996, 129 ff.).

Auswendiglernen (r/s)

Kinder und iltere Lernende kennen haufig schon Methoden zum Auswendiglernen

von Gedichten. Die Reflexion und Aussprache iiber diese Vorgehensweisen kann

fiir die Mitlernenden bereits Anregung zum Ausprobieren neuer Methoden sein.

Dabei gilt es allerdings die Resistenzen alter Lernweisen zu reflektieren und den

Schiilern auch dieses Phinomen im Rahmen des Unterrichts bewusst zu machen.

Man kann folgende konkrete Hilfen und Methoden anbieten und diese auf die Be-

deutung fiir ihr eigenes Lernen hin reflektieren:

e Durch akustische oder optische Hilfen (z. B. durch Reime oder durch selbst zum
Text gefundene Bilder) kann das Auswendiglernen wirkungsvoll unterstiitzt
werden.

e Die ,Schrittmethode’

Dabei sollte man sich zuerst das Gedicht, das aus mehreren Versen oder Stro-
phen besteht, mehrmals ganz durchlesen. Dann wird der erste Vers laut aufge-
sagt, bis er ohne ,Spickhilfe* gesprochen werden kann. Im Anschluss wird der
zweite Vers ebenso gelernt. Im nichsten Schritt gilt es beide Verse laut aufzusa-
gen. Dann lernt man den dritten Vers ebenso laut und wiederholt anschlieBend
alle drei Verse. So wird vorgegangen, bis das ganze Gedicht frei aufgesagt wer-
den kann,

e Die , Zeitsteuermethode *

Die genannte Schrittmethode ldsst sich durch eine bewusste Zeitsteuerung ver-
feinern, um der Funktionsweise des Gedichtnisses (vgl. 1.1.1) noch mehr entge-
genzukommen. Hierbei sind lediglich zwei Zeilen laut zu sprechen und an-
schlieBend zu wiederholen, um sie im Ultra-Kurzzeit-Gedichtnis fiir ungeféhr
20 Sekunden zu speichern. Dieses Vorgehen lasst fiir drei solche ,Zweierpakete*
Zeit. Dann sollen die 6 Zeilen wiederholt werden, um sie im Kurzzeit-
Gedichtnis (das heifBt also fiir ungefihr eine halbe Stunde) zu speichern. Von
solchen ,6er-Paketen‘ kann man etwa 5 Stiick in den oben genannten zwei
Schritten aufnehmen, was etwa 8 Minuten dauert. Wichtig ist eine daran an-
schlieBende Pause von knapp 10 Minuten, danach werden die gesamten 30 Zei-
len im Zusammenhang so lange wiederholt, bis sie ins Langzeit-Gedichtnis auf-
genommen worden sind. Nach einigen Stunden sollte das Gedicht, zur ersten
Festigung, nochmals ganz aufgesagt werden. Die zweite Festigung muss am
néchsten Tag erfolgen, indem man das Gedicht vor sich hergesagt oder es je-
mandem ,vortrigt‘. Durch diese Wiederholung, die nach dem Schema der ,ver-
doppelten Abstinde® (d. h. nach 1 Tag, 2 Tagen, 4 Tagen, 8 Tagen) ablauft, kann
der Text dauerhaft im Gedéchtnis gespeichert werden (vgl. GRAU 2000).
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e Die ,Weglassmethode '

Diese Lernmoglichkeit eignet sich fiir die Arbeit mit der ganzen Klasse vor al-
lem im Primarschulbereich. Sie beruht auf intensivem Lesen, das durch das
Weglassen verschiedener Buchstaben oder Buchstabenteile sozusagen kiinst-
lich® erzwungen wird. Dazu sollen in die erste Zeile, also noch vor der Uber-
schrift, drei oder fiinf Sterne in verschiedenen Abstinden gedruckt werden. Sie
dienen als Orientierungspunkte, um ein leeres Blatt senkrecht zum Zeilenverlauf
anzulegen. Deckt man am letzten Stern ab, so werden nur die letzten Buchstaben
Jjeder Zeile ,abgeschnitten‘. Mit dem Anlegen bis zum ersten Stern werden im-
mer mehr Buchstaben und Wérter jeder Gedichtzeile abgedeckt, bis schlieBlich
nur noch die Anfangsbuchstaben jeder Zeile als Gedachtnisstiitze dienen kénnen
(vgl. ENDRES u.a. 2000).

Auch das Ersetzen von Wortern durch Bilder oder Symbole kann eine Lernhilfe
darstellen. Etwas aufwendiger, aber durch die Suchfunktionen moderner Com-
puter-Schreib-Programme leicht machbar, ist es, samtliche Vokale aus dem Ge-
dicht zu 16schen (z.B. H-tbstt-g = Herbsttag) und den Schiilern das Arbeitsblatt
oder die Folie so vorzulegen. In einem weiteren Schritt kann man die vokallosen
Worter zusammenziehen (z. B. Hrbsttg) oder die Buchstaben der Worter weiter
reduzieren (z. B. Herb = Herbsttag) etc.. Nach jeder Version werden die Lernen-
den aufgefordert, das Gedicht zu lesen, so dass nach ein paar dieser ,Ergin-
zungsiibungen® bereits einige Schiiler das Gedicht bereits fast unbemerkt gelernt
haben und auswendig aufsagen konnen (vgl. DORN/ECKHART/THIEME 2000
oder im Internet: GRAU 2000).

Belohnung -> Selbstbelohnung

Checkliste (p/s)
Vor allem zu Lehrangeboten, deren Ziel es ist, Lerndefizite von Schiilern zu verbes-
sern (,intervenierende MaBnahmen* vgl. 1.4.1), erscheint eine Analyse der Aus-
gangssituation grundlegend. Prinzipiell ist es (vor allem in der Sekundarstufe) mog-
lich, jedes Lernthema mit einer solchen Selbsteinschitzung und Selbstbeobachtung
zu beginnen. Als Materialien werden hiufig so genannte ,Tests* benutzt, die aber
selten standardisiert, sondern als Checklisten vorliegen.

e Konkret sind diese Listen als strukturierte Arbeitsblitter aufgebaut, die neben
verschiedenen untereinander aufgereihten Aussagen zum jeweiligen Thema (z.
B. ,Ich schaue regelmiBig in mein Hausaufgabenheft“) eine einfache Schiitz-
skala (wie: stimmt — stimmt selten - stimmt nicht) enthalten. Die Summe der je-
weiligen Schitzwerte soll dann den Ist-Zustand zeigen, auf Grund dessen ent-
sprechende Lehrmafinahmen ergriffen werden (vgl. z. B. ENDRES u.a. 2000).

o Checklisten‘ kénnen aber auch als einfache Uberpriifungsinstrumente (= Kon-
trolltechniken) konzipiert sein, die das Vorhandensein von Materialien oder die
Einhaltung bestimmter (=) ,Schrittfolgen® iiberpriifen. Durch vielfachen Einsatz
dieser Listen konnen (Primar-)Schiiler an Ablaufe wie das Uberpriifen der
Schulmappe, die Kontrolle von Vorgehensweisen beim Aufsatzschreiben oder
beim Ubersetzen von fremdsprachigen Texten, Korrekturen von Rechtschreib-
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texten etc. gewohnt werden. Damit soll durch bewusste Strukturierung und
Kontrolle ihr Lernen entlastet und verbessert werden.

Dalii-Kiick (p)
Dieses Lernspiel stammt von Hans Rosenthal, einem der ersten Showmaster des
deutschen Fernsehens. Konkret lasst es sich in verschiedenen Variationen durchfiih-
ren; es dient der Forderung von Konzentration, was den Schiilern im Sinne des hier
vorgelegten ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts® auch bewusst gemacht werden
soll.
Als Material bengtigt man eine Folie, auf die ein Bild gedruckt ist. Diese zerschnei-
det man in 5 bis 10 Teile. Zu Beginn der Ubung wird ein Teil einer zerschnittenen
Folie auf den Tageslichtprojektor gelegt. Die Schiiler diirfen nun raten, was das
ganze Bild darstellt und ihre Ergebnisse herausrufen. Wenn niemand etwas sagt und
gespannte Konzentration und Stille herrschen, wird ein neues Teil zum ersten ad-
diert. Dies wird so lange fortgesetzt, bis der Sieger feststeht, das heifit, bis die Dar-
stellung des Bildes von einem Lernenden richtig genannt wird.
e Ubungsvariation I:
Jeder der Mitspieler hat nur einen Ruf. Dadurch wird zusitzlich zur Konzentra-
tion einerseits die Fairness, andererseits die Ruhe innerhalb der Klasse gefordert.
o Ubungsvariation 2:
Mehrere Schiilerinnen oder Schiiler kennen die Losung und werden als Tutoren
eingesetzt. Die anderen Mitschiiler miissen ihren Vorschlag aufschreiben und
moéglichst schnell einem der Tutoren mitteilen.

Diagnose > Lernfragebogen

Diagonal lesen (P/S)

Diagonal lesen dient der Orientierung innerhalb eines Textes. Es geht, wie beim

,informatorischen Lesen darum, neue Informationen iiberblickartig aufzunehmen

und moglichst 6konomisch Schliisselstellen im Text zu finden. Dieses rationelle

Lesen setzt () ,Lesen iiben®, das heiBt (vor allem in der Primarstufe) die Erweite-

rung der Blickspannweite und die Steigerung des Lesetempos voraus. Im Anschluss

kann man sich der (=) ,Fiinf-Schritt-Lese-Methode*, dem (=) ,SpeedReading’
oder dem (=) ,PhotoReading* zuwenden.

Konkrete (Vor-)Ubungen, die neben der Durchfiihrung auch den Sinnzusammen-

hang im Unterricht kldren kénnen, sind:

o Erweitern der Blickspanne mit Hilfe einer Folie, auf der in jeder Zeile immer
langere Worter oder Ausdriicke stehen. Jeder Primarschiiler muss den kurz auf-
geblendeten Ausdruck notieren. Am Ende erfolgt eine Selbstkontrolle der Ler-
nenden (= Lesen iiben).

e Aus kurzen unzusammenhingenden Textabschnitten (auf Folie oder Arbeits-
blatt) sollen die (Sekundar-)Schiiler moglichst schnell beispielsweise einen Na-
men oder einen Ort herauslesen.
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¢ Ein einseitiger einfacher Informationstext zu einem Sachthema muss in relativ
kurzer Zeit ,iiberflogen® werden. Daraufhin sollen auf der Riickseite Fragen
zum Text beantwortet werden. Die Lesezeit ist so bemessen, dass man durch ein
wortliches Lesen nur einen Teil des Textes aufnehmen kann.

Diskutieren — Debattieren (P/S)

Debattieren ist ein umfassenderes, tiefgreifenderes Diskutieren, so dass die Debatte
wohl eher der Sekundarstufe, die Diskussion (das Gesprich iiber ein gemeinsames
Thema) eher der Primarstufe zuzuordnen ist. Voraussetzung beider Formen ist, dass
grundlegende Gespriichsregeln (z. B. Zuhoren, Aussprechen lassen) von den Schii-
lern eingehalten werden, was wiederum die bewusste Einfiihrung und Einiibung
dieser Regeln im Unterricht erfordert. Beide Gesprichsformen sollten aber nicht nur
im Deutschunterricht in vielen Variationen wiederholt werden. Thematische Még-
lichkeiten bieten aktuelle Vorkommnisse, herausgehobene Probleme etc..

Konkret konnen Diskussionen bzw. Debatten im Unterricht bei Gelegenheit (z. B. in
der Primarstufe nach Streitereien), im Rahmen einer geplanten Unterrichtseinheit
(beispielsweise in der Sekundarstufe zum Thema ,Harry Potter’) oder auch im
Rahmen einer institutionalisierten, wochentlichen Reflexionseinheit (= Klassen-
konferenz) angeboten werden. In der Primarstufe hat sich der Einsatz eines ,beson-
deren‘ Gegenstandes (beispielsweise eines Steines) bewihrt, der, um die Aufmerk-
samkeit zu sammeln, jeweils an den Sprecher bzw. die Sprecherin im Stuhlkreis
weitergereicht wird. In der Sekundarstufe kénnen Lernende als Leiter der Diskussi-
on bzw. der Debatte oder als ,Wichter® eingesetzt werden, die auf einen verniinfti-
gen Ablauf des Gesprichs achten. Im Rahmen der Zielsetzungen des hier vertrete-
nen ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts® ist eine wiederholte Reflexion der Vor-
ginge auf der Metaebene wichtig (= Arbeiisriickschau), um die beiden Gesprichs-
formen einzuiiben bzw. zu verbessern.

Edukinestetik

Die Edukinestetik ist auch unter den Begriffen ,Brain-Gym‘ oder ,Kinesiologie*
bekannt und stammt von Paul und Gail Dennison (vgl. 4.3.3). Diese lernunterstiit-
zenden MaBnahmen beziehen sehr stark den Kérper in das Lernen mit ein, so dass
gezielte Bewegungsiibungen in den Lehrprozess eingebaut werden. Man will mit
,Uberkreuzbewegungen® bzw. mit ,Kreuzdiagonalmustern (z. B. liegende Acht mit
den Armen nachzeichnen, linke Hand zum rechten Knie) beide Gehirnhilften an-
sprechen und damit das Lernen verbessern. Der Ausbau dieses Ansatzes zu einer
,Heilslehre‘, deren Anwendung stringent zum Erfolg fithre sowie die mangelnden
empirischen Befunde lassen viele Lehrende auf Distanz zur Kinesiologie gehen.
Grundsitzlich gehort es aber zum didaktischen Allgemeinwissen, dass Bewegungs-
iibungen (das sind aber auch solche, die nicht nach dem edukinestetischen ,Kreuz-
diagonalmuster® aufgebaut sind) dem Lernen forderlich sein konnen.

Diese Erkenntnisse gilt es den Lernenden im Unterricht beispielsweise bei den
Themen (=) ,Pausen‘ oder () ,Kurzgymnastik® durch Handeln, Reflexion und
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eigenes Spiiren bewusst nahe zu bringen. (Siche auch DENNISON 1994 oder im
Internet: EduKin 2000)

Einmaleinskarte (P)

Mit dieser selbst gebastelten Karte konnen Primarschiiler ohne fremde Hilfe das
Einmaleins iiben. Zudem kann ihnen der Sinn des Ubens bewusst gemacht werden
(= Sinnfrage stellen).

Als Material erhalten die Schiiler ein unten abgebildetes vorbereitetes DIN-A-4-
Blatt, das in der Mitte der Lingsseite geknickt wird, um eine handliche Karte zu
bekommen. Auf jeder der beiden Hilften sind 4 Spalten mit je 10 Zeilen aufge-
druckt (Abb. unten). In der abgetrennten Ecke steht das Einmaleins, auf das sich die
darunter stehenden Aufgaben beziehen. Das Einser- und das Zehner-Einmaleins
sind weggelassen, so dass die Zweier- bis Neuner-Einmaleins-Reihen geiibt werden
kénnen. Den Schiilern wird nun die Aufgabe gestellt, mit Bleistift alle zehn Aufga-
ben des bezeichneten Einmaleins und deren richtige Ergebnisse in die Zeilen der
jeweils passenden Spalten einzutragen. Dabei sollen die Aufgaben nicht der Reihe
nach, sondern durcheinander gestellt werden. Nachdem alle Spalten ausgefiillt, die
Ergebnisse kontrolliert und die Aufgaben mit Fiiller sauber und leserlich nachgefah-
ren worden sind, kann das vorne und hinten bedruckte zusammengefaltete Blatt la-
miniert und als ,Einmaleins-Trainer* zu Hause und in der Schule eingesetzt werden.

Konkrete Ubungen:

Mit einem Blatt kénnen die Ergebnisse abgedeckt werden, so dass der Schiiler sich
selbst eine Einmaleins-Aufgabe stellen und das gedachte Ergebnis sofort darauf
iiberpriifen kann. Auch zur Ubung der Umkehraufgaben eignet sich die Trainings-
karte, indem man die Aufgaben zudeckt und der Lernende anhand des Ergebnisses
und der Angabe des Einmaleins im oberen Eck die Teilaufgabe erschlieBen muss.

Einmalsins - Freiner fr Cimmalsing - Fraimer fic ..
¢ 2=8°2 ;-c-.s.s\(‘l c-3 -1 3-9-27°3
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TN PTaTETTAN, I T A
‘7. ipe h ‘




190
Kleines LL-Lexikon

Einzelarbeit (s)

Um Lemende an sinnvolle (=) ,Gruppenarbeit* (weiter) heranzufiihren, ist es (wohl
eher fiir Sekundarschiiler) hilfreich, Einzelarbeit mit kooperativen Arbeitsformen zu
vergleichen. !

Beim konkreten Umsetzen im Unterricht erscheint es zuniichst angebracht, die Vor-
und Nachteile der Einzelarbeit zu eruieren. Erfahrungen und Untersuchungen erga-
ben, dass ,Einzellernen® vorteilhaft ist bei/beim (vgl. HULSHOFF/KALDEWEY
1985, 120):

> Aneignen von Wissensinhalten und Daten wie z. B. Vokabeln, Jahreszahlen etc.
» Lesen von Biichern

> Schriftlichen Ausarbeitungen

Dagegen kénnen Nachteile entstehen durch:

> Entstehen von Unsicherheit, auf Grund mangelnder Kontrolle

» Lernisolation, auf Grund fehlender sozialer Anreize

An diese Erkenntnisse sollte im Vergleich mit der (=) ,Gruppenarbeit* bei der (=)
,Lernplanung® angekniipft werden, um einen wirkungsvollen Einsatz einer der bei-
den Arbeitsmethoden bzw. eine sinnvolle Kombination beider anzuwenden.

Entspannen - Pausen - Stilleiibungen = Musik horen
Evaluation - Kontrolltechniken

Exzerpieren (r/S)

Unter einem Exzerpt versteht man den schriftlichen Ausdruck des Wesentlichen
eines Textes in moglichst kurzer Form (vgl. ZIELKE 1991). Dabei kann eine wortli-
che oder eine sinngemiBe Wiedergabe erfolgen. Bei der wortlichen kommt es auf
das genaue Zitieren (mit Anfithrungszeichen und Quellenangabe), bei der sinnge-
milen Wiedergabe auf die Verstindlichkeit des Textauszugs an.

Diese Arbeitstechnik setzt das Finden von Schliisselwortern im Text sowie das (=)
.Markieren® der sinntragenden Textstellen voraus. Sind diese Textteile gekenn-
zeichnet, so kann ein zusammenhéngender Auszug erstelit werden. Dabei kann man
Zeichen, Symbole und Abkiirzungen benutzen oder man kann (=) ,Mind-maps
erstellen. Ausformulierte Sitze sind die Ausnahme. Die Verstindlichkeit darf unter
diesen Verkiirzungen allerdings nicht leiden.

Das konkrete Einfilhren und das Bewusstmachen des Sinnes dieser Lernstrategie
sollte im Unterricht vielfiltig an einfachen Texten erfolgen. Anwendungsmoglich-
keiten fiir das Exzerpieren und dessen Reflexion finden sich nahezu in allen Jahr-
gangsstufen und Fachbereichen. Bereits in der ersten Klasse kann mit den Primar-
schiilern geiibt werden, eine Geschichte in wenigen Satzen auszudriicken. In den
folgenden Jahrgingen der Primar- und Sekundarstufe werden die zu erlesenden
Texte immer ldnger und die Fachgebiete nehmen zu, so dass mit den Schiilern diese
schriftliche Arbeitstechnik durch gemeinsames Erarbeiten im Unterricht, durch
Hausaufgaben, durch Gruppen- oder Partnerarbeiten immer wieder reflektiert, geiibt
und verfeinert werden kann.




191
Kleines LL-Lexikon

Fantasiegeschichte (p)

_Fantasiereisen‘ oder Fantasiegeschichten sind auf Tontréger aufgenommene oder
original vorgetragene meist fantastische Erzihlungen. Beispielsweise handeln die
Geschichten von Gedankenreisen in ferne Lander, wobei der Erzahler bei den Zuhg-
rern immer wieder durch gezielte Auftrige (z. B.: ,Stelle dir vor, du liegst auf einer
griinen, duftenden Wiese...“) Vorstellungen von Bildern oder Befindlichkeiten her-
vorrufen will, Die mentalen Anregungen dienen der Entspannung, dem Hineinver-
setzen in Gefithle anderer Menschen oder beispielsweise dem Auffinden eines Zeit-
geistes.

Zum konkreten Durchfithren ist es notwendig, dass die Zuhérer zunachst eine ent-
spannte Korperhaltung einnehmen. Beispielsweise sollen Augen und Mund ge-
schlossen werden. Ebenso soll man den Kopf hingen lassen und die Hande auf die
Oberschenkel legen. ErfahrungsgemaB muss diese Entspannungshaltung (= Kon-
zentrationsiibungen) vor der ersten Darbietung einer Fantasiegeschichte mehrmals
mit den (manchmal herumalbernden) Schiilern eingeiibt werden. Wenn die Zuhorer
derart vorbereitet sind, beginnt der Erzihler (eventuell mit sanfter Musikunterma-
lung) mit der Situationsbeschreibung. Dadurch sollen die Zuhorer auf eine gemein-
same Startbasis gebracht werden (z. B. ,,Du befindest dich auf dem Schuthof...*).
Von dort aus wird dann die Geschichte entwickelt und spater auch dorthin zuriick-
gefiihrt. Am Schluss werden die Zuhorer aus ihrem ,Trancezustand‘ wieder langsam
zuriickgeholt, indem sie beispielsweise aufgefordert werden, sich zu strecken, zu
riikeln oder die Fauste zu ballen. Die Reflexion der Empfindungen sowie der Sinn
und Zweck dieser Ubungen (- Sinnfrage stellen) schlieBt sich an. Erhiltlich sind
solche Fantasiegeschichten im Fachhandel auf Kassetten oder als Vorlesetexte.

Fehler berichtigen/verbessern (P/S)

,Produktiv¢, das heiBt Lerngewinn bringend, mit Fehlern umzugehen, scheint im
Schulalltag wenig praktiziert zu werden. Im Sinne der Pflege einer ,Fehlerkultur*
(vgl. 3.3) kann jedoch die Berichtigung bzw. Verbesserung von Fehlern eine wir-
kungsvolle Lernhilfe sein.”

Konkret muss eine vom Schiiler (mit Lehrerhilfe) vorgenommene fachspezifische
Fehleranalyse (= Fehler suchen) vorausgehen, die sachlich (und hiufig auch nicht
mit Leistungsbewertungen verbunden) die Fehler feststellt und kategorisiert. Auf
Grund dieser Analyse soll dann eine gezielte Verbesserung bzw. Berichtigung und
eine sinnvolle Weiterarbeit erfolgen. Die Berichtigung befasst sich vor allem mit
haufigen und strukturellen Fehlern. Sie wird durch fachabhingige passende Ubun-
gen an individuellen Fehlern oder durch die Arbeit an Fehlerschwerpunkten im
Klassenverband ausgeweitet. Beispielsweise konnen im Rechtschreiben beim Be-
richtigen des Wortes ,Fahrrad® ohne Dehnungs-h, Wérter mit dem Wortstamm
fahr* gesucht und geschricben werden. Die Verbesserung dagegen stellt beispiels-
weise die mathematische Aufgabe, das Wort oder den naturwissenschaftlichen
Sachverhalt lediglich richtig dar und kennzeichnet das Falsche eindeutig. Beide Ver-
fahren konnen bereits zu Beginn der Primarschulzeit eingefithrt werden, um den
Umgang mit Fehlern zu ritualisieren und bei den Schiilern die entsprechende Ein-
stellung (,,Fehler sind meine Lernchancen®) zu wecken. Verbesserungen sollten, wo
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moglich, grundsitzlich zusammen mit stiitzenden Ubungen, das heiBt also als Be-
richtigungen durchgefiihrt werden. Wegen der Forderung nach Individualisierung
und der Notwendigkeit Fehlerschwerpunkte, die innerhalb der Klasse auftreten, ge-
meinsam zu bearbeiten, erfordern Fehlerverbesserung und Fehlerberichtigung zwei-
fellos von der Lehrperson dkonomisches Geschick und Durchhaltevermégen, um
wirkungsvoll zu sein. Im Sinne des hier vorgestellten ,mathetischen Lernen-Lehr-
Konzepts* gilt es zudem, stets die Frage nach dem Sinn dieser Ubungen mit den
Schiilern zu erdrtern. (Siehe auch im Internet: STANGL/TALLER 2000)

Fehler suchen (r/s)

Eine konkrete Moglichkeit, den Blick spielerisch fiir Fehler zu schirfen, ist fiir die
Primarstufe der Einsatz von (=) ,Fehlerbildern®. Unterrichtsrelevant kann in der
Grundschule der Blick fiir die eigenen Lernfehler durch gezielte Aufforderung zur
Fehlersuche (vor allem im Rechtschreiben und in Mathematik) erfolgen. Dabei
sollte die Fehlersuche von der Lehrperson bewusst nicht mit Leistungsbewertungen
verkniipft bzw. entsprechenden SchiileréiuBerungen gezielt entgegengesteuert wer-
den (vgl. ,Fehlerkultur® 3.3). In den hoheren Schiilerjahrgiingen sind Fehler vorher
erarbeiteten Kategorien (z. B. im Rechtschreiben: GroB- und Kleinschreibung oder
in Mathematik: gemeinsamer Nenner) zuznordnen, um auf diese Weise Hiufigkeit
und Qualitéit festzustellen. Dazu haben sich einfache Diagnosebigen bewihrt, die
fiir jeden Schiiler angelegt, Lernbegleiter und Evaluationsinstrument zugleich sind.
Auch hier gilt es im Sinne des ,mathetischen Lernenlehrens® den Zusammenhang
zwischen Fehlern und Lernchancen mit den Schiilern herauszuarbeiten (=> Fehler
berichtigen/verbessern).

Fehlerbilder (p)

Die Relevanz des genauen Schauens, exakten Lesens, der priizisen Beobachtung soll
den Schiilern im Rahmen des Lernenlernens nicht nur metakognitiv klar gemacht,
sondern von ihnen auch an Hand diverser Ubungen lustbetont erlebt werden. Im
Primarbereich sind Fehlerbilder bei Lernenden beliebte Such- und Schauaufgaben,
die oben genannte Anspriiche erfiillen konnen. Gemeint sind damit parallel ange-
ordnete Zeichnungen, die eine Szene darstellen und die sich nur durch kleine Fehler
unterschieden. Diese Bilder besitzen - als Folie am Tageslichtprojektor gezeigt oder
Jedem Grundschulkind als Blatt vorgelegt - einen starken Aufforderungscharakter.
Neben dem gezielten Sehen wird bei den Schiilern auch die Konzentration unter-
stiitzt und geiibt.

Als konkretes Material dienen in Zeitungen oder Jugendzeitschriften immer wieder
abgedruckte Fehlerbilder. Durch Einscannen und anschlieBende Nachbearbeitung
eines Fotos oder einer Kunstpostkarte, kann man am Computer ohne grofie Schwie-
rigkeit selbst ein solches Fehlerbild entwerfen, das dann sogar auch anspruchsvolle-
ren dsthetischen Kriterien geniigen kann.
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Fragen iiben (p/s) .
Die Fragehaltung ist eine grundsitzliche Einstellung, die in der Schule gepflegt und
durch das bewusste Erlernen entsprechender Techniken gefordert werden muss. In-
sofern gilt es bereits von der ersten Jahrgangsstufe an konkrete gezielte Reflexionen
und Ubungen anzubieten.
o Ubungskomplex 1
Ein niitzlicher ,Liickenfiiller* im Unterricht der Primarstufe ist, Rétsel zu stellen
(z. B. ,,Ich denke an ein Kind in der Klasse mit dunklen Haaren!*), um dadurch
Fragen zu provozieren. Hierbei kann man nicht nur das Fragen iiben, sondern
auch den Einsatz von Oberbegriffen (z. B. ,,Bub oder Midchen?“) bewusst trai-
nieren und damit priizise Fragestellungen - wie sie etwa bei () ,Interviews"
notig sind - anbahnen.
o Ubungskomplex 2
Um das Fragen gezielt zu lehren, konnen diverse alters- und kenntnisabhingige
Ubungsblitter (vgl. KLIPPERT 1995, 128 ff.) zur Voriibung benutzt werden, die
von den Lernenden Folgendes fordern:
» Fertige Fragen zu passenden Antworten zuordnen
» Zu Antworten die Fragen finden
> W-Fragen (Wer?, Wie? Was?, Warum?...)
> In einem Interview unsinnige Fragen finden
> Fragen in Kategorien ordnen (Wissens-, Verstindnis-, Wertfragen)
o Ubungskomplex 3
Die anspruchvollsten Methoden, um das Stellen von Fragen einzuiiben, verlan-
gen konkrete Frageanlisse. Solche entstehen, wenn auf () ,Klassenarbeiten®
vorbereitet oder in die Schule Besucher (beispielsweise ein Arzt oder ein Indust-
riemanager) eingeladen und befragt werden. Auch an auBerschulischen Lernor-
ten (wie z. B. bei Betriebserkundungen) miissen sinnvolle Fragen gestellt wer-
den. Die Schiiler werden im Unterricht auf das ,Ereignis‘ vorbereitet und beauf-
tragt, Fragen zu sammeln und zu ordnen. Danach erfolgt eine Bewertung der
Fragen, in der man sprachliche und inhaltliche MaBstibe anlegt, so dass im An-
schluss die Entwiirfe iiberarbeitet werden miissen.
o Ubungskomplex 4
Auch beim Einstieg in ein neues Sachkundethema oder bei der Wiederholung im
Fachunterricht bieten sich Moglichkeiten, Schiiler Fragen stellen zu lassen. Im
ersten Fall werden die Lernenden aufgefordert, die fiir sie zum Thema gehorigen
interessanten ,Dinge* zu erfragen. In den verschiedenen Fichern (Geografie, Ge-
schichte, Biologie etc.) konnen die Lernenden in einer eigenen Unterrichtsein-
heit beauftragt werden, Fragen ,zum Stoff* zu notieren. Diese sollen dann (z.
B. in Gruppenarbeit) beantwortet und ein ,Wiederholungsblatt* erstellt werden.
Mit Hilfe dieses Fragenblattes kann man auch das h4usliche Lernen der Schiiler
unterstiitzen (= Lernwiederholung).
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Fiinf-Schritt-Lese-Methode (s)

Ein fiir das Lernenlehren als kennzeichnend anzusehendes methodisches Verfahren

ist die ,Fiinf-Schritt-Lese-Methode ‘. Es geht dabei darum, das Wesentliche von

Sachtexten moglichst schnell zu erfassen, zu verstehen und zu behalten. Die Metho-

de wurde - wie es heiBt - von Francis Robinson entwickelt und von ihm ,SQ3R-

Methode* genannt. Diese Buchstaben stehen jeweils fiir einen der fiunf (englisch-

sprachigen) Bearbeitungsschritte.

e Schritt 1: Sich einen Uberblick iiber den Text verschaffen und den Text iiber-
fliegend lesen (,survey*)

o Schritt 2: An den Text Fragen stellen, um die Aufnahmefihigkeit und die Moti-
vation zu steigern (,question®)

e Schritt 3: Griindliches, abschnittweises Lesen des Textes (,read®)

o Schritt 4: Uber den Texte nachdenken und eigene Querverbindungen schaffen

(,recite®)

e Schritt 5: Wiederholen des Ganzen (,review*)

Die konkrete Einfithrung dieser Methode erfordert im Unterricht oder im Kurs ein-

gehende Reflexions- und Ubungsphasen fiir die einzelnen Schritte. Mit Hilfe von

passenden Arbeitsblittern kann geiibt werden:

(=) ,diagonal [zu] lesen®

zu einzelnen Abschnitten eines Textes Uberschriften zu suchen

zu kurzen Texten oder Abschnitten Fragen zu stellen

Texte zu gliedern

Wichtiges zu () ,markieren*

Querverbindungen zu anderen Fichern oder Fachgebieten zu finden (vgl.

KLIPPERT 1995, 96 ff.)

VVVVYVYV

G ediichtnis-Funktionsweise (P/s)

Um Schiilern Vorginge wie (=) ,Lernwiederholungen‘, (=) ,Warming-up‘, Ver-
gessen etc. verstindlich zu machen, erscheint es notwendig, sich grundlegend mit
der Funktionsweise des menschlichen Gedéichtnisses auseinander zu setzen.

Konkret kann man im Unterricht oder im Lernkurs auf das bekannte Hemisphéren-
Modell (Zwei-Kammer-Modell) und auf die Dreiteilung des Gedichtnisses in Ultra-
kurzzeit-, Kurzzeit- und Langzeitgedachtnis zuriickgreifen (vgl. auch 4.4.3/UE 3).
Entscheidend ist aber fiir die Lemenden, den Nutzen dieser Informationen bei-
spielsweise durch (=) ,Lernexperimente’ erkennen und erspiiren zu konnen. Das
bedeutet, dass auf diese Weise (=) ,Lernhindernisse’ bzw. lernunterstiitzende
MaBnahmen plausibel werden sollen und man damit (=) ,Motivationshilfen® fiir
Anderungen des eigenen Lernverhaltens oder konkrete Anregungen zum individu-
ellen Lernen geben kann. (Siehe auch im Internet: SCHULTZ 2000)

Gediichtnistraining > Mnemotechniken
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Gruppenarbeit (P/S)

Wie fiir die () ,Einzelarbeit* gilt es den Lernenden Moglichkeiten, Vor- und

Nachteile sowie den effektiven Verlauf von Kooperation in Gruppenarbeit bewusst

zu machen. Durch () ,Lernexperimente* lassen sich im Rahmen von Unterricht,

Kurs etc. sowohl Vorteile als auch Probleme evident aufzeigen.

Konkret kann das z. B. so aussehen:

e Im Primarbereich werden Ratespiele gespielt, bei denen man Begriffe durch Fra-
gen finden muss und deren Antworten nur ja oder nein sein diirfen. Zunichst
kann dies als Einzelarbeit und anschlieBend als Gruppenaufgabe durchgefithrt
werden. Ein Vergleich der Losungszeiten zeigt die Vorteile der Gruppenarbeit.

e Altere Schiiler des Sekundarbereichs sollen aus einem vorgegebenen ,Buchsta-
bensalat moglichst schnell sinnvolle Worter bilden, ein Puzzle zusammenselzen
oder Planspiele durchfithren (vgl. auch SCHRADER-NAEF 1987, 102 ff). Die
Reflexionsphase fordert neben den Positiva (gegenseitiges Anspornen, gegensei-
tige Hilfe und Kontrolle) auch die Schwierigkeiten dieser Arbeitsform zu Tage
(Ablenkung, unstrukturiertes Arbeiten, Streitereien).

e Auf Grund dessen konnen notwendige Regeln, die von jedem Gruppenmitglied
auch eingehalten werden miissen, sowie sinnvolle Einsatzmoglichkeiten erarbei-
tet werden. Entscheidend aber ist das Einbringen der Erkenntnisse in die Klasse
und das Anwenden der Gruppenarbeit im Unterricht. Dabei sollte die Wirkung
der Kooperation der Gruppe durch (=) ,Arbeitsvorschau® oder (=) ,Arbeits-
riickschau® stets reflektiert und verbessert werden.

H ausaufgaben machen (P/S)

Hilfen zum Anfertigen von Hausaufgaben werden von Lehrpersonen haufig nicht

fiir notwendig erachtet. Erkundungen in der Klasse zur Frage: ,,Wie machst du deine

Hausaufgaben?* oder Nachforschungen per (=) ,Checkliste® zeigen nicht nur in der

Primarstufe unterschiedliche Vorgehensweisen, sondern auch Unkenntnis iiber den

Sinn und Zweck von Hausaufgaben.

Sie sind damit konkreter Ausgangspunkt zur bewussten Reflexion des eigenen Ler-

nens.

e Unter dieser Voraussetzung gilt es den Schiilern alters- bzw. reifegemiB die un-
terschiedlichen Funktionen von Hausaufgaben (Ubung, Anwendung, Vorberei-
tung, Kontrolle) klarzumachen. Die fiir das Erledigen der Hausaufgaben rele-
vanten Hilfen ergeben sich z. B. aus der Organisation der Arbeitsumgebung, aus
der zeitlichen Planung der Arbeiten, aus der Reihenfolge der Bearbeitung, aus
der Tages- und Wochenplanung sowie aus den (=) Motivationshilfen.

o AnschlieBend an die Auseinandersetzung iiber die Gestaltung des (=) Arbeits-
platzes kann anhand der Eintréige im () Hausaufgabenheft die vermutlich be-
nétigte Arbeitszeit abgeschdtzt werden. Ebenso kann mit Hilfe einer (=) Nega-
tivgeschichte die sinmvolle Reihenfolge der zu bewiltigenden Aufgaben festge-
legt werden. Dabei miissen bei den Lernenden Grundkenntnisse zur (=) Ge-
dichtnis-Funktionsweise sowie zur Gehirntéitigkeit vorhanden sein, damit ihnen
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die Notwendigkeit der Reihenfolge ,leicht — schwierig — leichter* plausibel ge-
macht werden kann.

e Auch der Einsatz von (=) Pausen und (=) Motivationshilfen kann an dieser
Stelle sinnvoll eingebracht bzw. wiederholt werden.

o Bei der Tages- und Wochenplanung helfen vorgefertigte Tages- bzw. Wochen-
pline. Sie werden zusammen mit den Lernenden exemplarisch und dann indivi-
duell ausgefiillt, um so bei jedem einzelnen einen Uberblick tber feststehende
Termine und freie Lern- und Lernzeiten zu bekommen und die (=) ,Lernpla-
nung® sinnvoll zu gestalten.

e Damit ein Transfer zum eigenen hauslichen Lernen unterstiitzt wird, sollte die-
ses Thema den Erziehungsberechtigten in Elternbriefen, Elterngesprachen oder
an Elternabenden, in Workshops oder an Projekttagen nahe gebracht werden.
Nur so und durch entsprechende Elterngespréche kann eine Evaluation der von
den Schiilern erworbenen Kenntnisse auf diesem Gebiet erreicht werden. (Siehe
auch im Internet: POWERSEEK 2000)

Hausaufgabenheft (P)

Bereits in der 1. Klasse kann das Hausaufgabenheft als Len- und Arbeitshilfe ein-
gefiihrt und angewendet werden. Da die Kinder noch nicht lesen konnen, sind fol-
gende konkrete organisatorische Voraussetzungen notwendig:

Alle Kinder verfiigen iiber ein Aufgabenheft gleicher Seitengestaltung. Das erleich-
tert das Suchen und Auffinden der Wochentage. Dazu werden diese farbig markiert:
Montag roter Farbstreifen, Dienstag blauer usw.. Die Fachbereiche und das Ar-
beitsmaterial veranschaulicht man durch Symbole. Nach der entsprechenden Buch-
stabenanalyse im Lese- und Schreibunterricht oder bei der Einfiihrung des Hausauf-
gabenheftes in spiteren Jahrgingen werden die unten stehenden Symbole durch An-
fangsbuchstaben oder Abkiirzungen ersetzt, deren Sinn und Zweck zudem zu kléren

1st.
Lesen Heft appe
— | Lo el (L] =
Schreiben| |Mathematik Block

Die Hausaufgaben werden - von Anfang an, wie in einem Terminkalender - Jjeweils
an dem Wochentag eingetragen, fiir den sie gefordert sind. Das erméglicht die No-
tierung auch fiir einen spéteren Zeitpunkt. Der Lehrer schreibt die Aufgaben an der
Tafel oder am Tageslichtprojektor vor (Abschreiben!). Nachdem die Arbeit zu Hau-
se erliegt wurde, hakt das Kind den Eintrag ab oder streicht ihn durch (Kontrolle!).
Beim Wechsel von einer Woche zur néichsten wird an der rechten Seite die obere
Ecke abgeschnitten, das erleichtert das tigliche Aufschlagen der laufenden Woche



197
Kleines LL-Lexikon

mit einem Griff. Durch die Reflexion und das Anwenden dieser Titigkeiten kann
eine wertvolle Hilfe zur () ,Lernplanung® geleistet werden.

Bearbeitet von: Edith Seidl

Heftfiihrung (p:s)

Das im (Fach)Unterricht oder im Lernkurs bearbeitete alters- und reifegemiB abge-

stimmte Thema ,Hefifiihrung* zielt auf verschiedene Bereiche.

e Bereich I: Kriterien fiir richtige * Hefifithrung finden
Durch Vergleichen ,gut* und ,schlecht* gestalteter Hefteintréige kénnen Kriterien
(wie z. B. Sauberkeit, Ubersichtlichkeit, Hervorhebungen des Wichtigen, grafi-
sche Auflockerung durch Symbole) erarbeitet und anschlieBend festgeschrieben
werden (= Lernplakat). Diese vergleichende Betrachtung kann in Partner- oder
Gruppenarbeit geschehen.

e Bereich 2: Sinn kldren
Im zweiten, parallel zu bearbeitenden Schritt gilt es, den Lernenden das Warum
(= Sinnfrage stellen) und die Funktion gut gestalteter Hefteintrige (= Wissen
speichern) plausibel zu machen. Durch den im Folgenden skizzierten Versuch
ldsst sich die durch ,gute* Heftfithrung erreichbare Lernerleichterung demonst-
rieren.
Lernexperiment: Die Schiiler werden in vier Gruppen eingeteilt. Die Gruppen 1
und 3 erhalten einen ungeordneten, teilweise schwer leserlichen, kurz: einen
(nicht von einem Klassenmitglied) ,schlecht gestalteten Hefteintrag zu einem
unbekannten Thema. Die Gruppen 2 und 4 dagegen bekommen einen vorbildlich
gestalteten Eintrag zum selben Thema. Die Lemnenden werden dann beauftragt,
sich den Inhalt der Eintrage anzueignen, um nach 10 Minuten dariiber einen
,Test* schreiben zu konnen. Nach dem Test und dessen Auswertung werden die
Ergebnisse verglichen und die entsprechenden Erkenntnisse festgehalten (=2
Lernheft).

e Bereich 3: Richtige Hefifiihrung planen und einiiben
Hin und wieder kann die Lehrperson bewusst im Unterricht auf ein strukturiertes
Tafelbild verzichten und nur wichtige Stichpunkte (ungeordnet und einfarbig) an
die Tafel schreiben. Im Sekundarbereich ist es dariiber hinaus moglich, die
Stichpunkte zu diktieren oder notieren zu lassen (= Mitschreiben). Daraufhin
erhalten die Schiiler den Auftrag, selbststindig zu Hause einen Eintrag anzufer-
tigen, der den erarbeiteten Gestaltungskriterien geniigt. Durch die Reflexion der
Ergebnisse in der nichsten Unterrichtseinheit werden die Transferleistungen der
Lernenden auf diesem Gebiet evaluiert.
(Siche auch im Internet: GUTERUNTERRICHT: Heftfiithrung 2000 oder
GRAU: Heftfithrung 2000)

Informationsumgang (p/s)
Der Umgang mit Informationen und Wissen wird in unserer Zeit zusehends umfang-
reicher und komplizierter (vgl. 2.1). Folgende, konkret im Unterricht umgesetzte
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Anregungen zum Durchdringen von Bereichen des ,Wissensmanagements® (vgl.

3.4) sollen das Lernenlernen/Lernenlehren unterstiitzen:

e Bereich 1: Verschiedene Wege der Informations-/Wissensaufnahme und des
Austauschs
Jeder Schiiler erhilt ein Kartchen, auf dem ein wichtiger Begriff des bevorste-
henden Lernthemas erklirt wird. Der Lemende erhélt den Auftrag, sich die De-
finition gut einzuprigen, um den Begriff anschlieBend ohne Vorlage erklaren zu
konnen. Nun schreibt jeder das Wort auf ein Blanko-Kirtchen, geht damit auf
den ,Marktplatz‘ und sucht sich einen Gespréichspartner. Nur anhand des no-
tierten Wortes erkliren sich beide gegenseitig ihren Begriff und tauschen die
selbst geschriebenen Wortkértchen aus. Mit dem neuen Kértchen wird wie beim
zweiten Schritt verfahren. Nach zwei bis drei Begegnungen nehmen alle Schiiler
wieder Platz. Es sollen nun die neuen Informationen mit Nennung der Person
und des ,Verhandlungsortes wiedergegeben werden. Dabei wird jeweils die
Original-Definition vorgelesen und mit der Schiilerdefinition verglichen. Der
sich daran anschlieBende Austausch iiber die Erfahrungen kann eine Fiille von
Wissen zum eigenen Lernen bringen (vgl. ENDRES u.a. 2000, 5.5.1).

e Bereich 2: Informationen/Wissen sammeln
In der Primarstufe werden die Schulkinder gewdhnlich aufgefordert, von zu
Hause Informationsmaterialien zu Themen des Sachunterrichts mitzubringen.
Das lasst sich prinzipiell auf alle Fachbereiche anwenden. Mit dem Einzug von
Computern und dem Internet in die Haushalte zeigt sich dieselbe Problematik
wie bei der Verwendung neuer Medien im Unterricht: die Fiille der Informati-
ons- und Wissensinhalte, die mit den umfassenderen Themen der Sekundarstufe
immer mehr zunimmt. Um etwa Enzyklopadien auf CD-ROM oder Suchmaschi-
nen im Internet zur Informations- und Wissensbeschaffung sinnvoll nutzen zu
kénnen, miissen die Schiiler iiber weitere Techniken verfiigen. Dazu gehdren et-
wa das Finden von Schliisselwértern, das Bedienen von Suchmaschinen oder das
Nutzen von Datenbanken. Ein Internetkurs, der von den Schiilern sowohl der
Primar- als auch der Sekundarstufe auBerhalb der Regelunterrichtszeit besucht
werden kann, schafft hierfiir wohl die besten Voraussetzungen. (Siehe Internet-
kurs LEUTHNER 2000 oder KROPE 2000)
Aber auch, wenn im Klassenzimmer ein oder zwei Computer (ohne Internet-
Anschluss) stehen, ist es moglich, entsprechende Sammeltechniken anzubieten.
Hat man Enzyklopidien wie ,Encarta‘ (Microsoft) oder ,Abenteuer Wissen®
(Bertelsmann) auf CD-ROM zur Verfiigung, so kann man bereits mit den Kin-
dern der Primarstufe die Suche nach verschiedenen Begriffen (wie z. B. zum
Thema ,Frosch’, oder ,Feuerwehr*) durchfiihren. Dabei wird die Fiille der In-
formationen und Wissensinhalte erkannt, woraufhin der Suchbegriff (z. B.
_Frosch — Lebensraum*) genauer gefasst werden muss. Diese Recherchetechnik
kann bei jedem neuen Thema eingesetzt und damit im Unterricht ritualisiert
werden.

e Bereich 3: Informationen/Wissen ordnen
Die gefundenen Quellen miissen gesichtet und dann den Teilthemen zugeordnet
werden (2 Diagonal lesen). Das setzt eine klare Themengliederung voraus. Fiir
Primarschiiler kann man auf Tische kleine Plakate mit den darauf geschriebenen
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Teilthemen aufstellen, zu denen die passenden Materialien dazugelegt werden
sollen. Enthilt eine Quelle Inhalte zu mehreren Teilthemen, so schreiben die
Lernenden Hinweiszettel, die dann dem passenden Schild zugeordnet werden.
Im Sekundarbereich haben sich, da hier meist Textmaterial herbeigeschafft wird,
Hingeordner zu den entsprechenden Teilthemen bewdéhrt.

e Bereich 4: Informationen/Wissen bearbeiten und speichern
Die Bearbeitung der einzelnen Teilbereiche kann nun an Hand von Leitfragen
beispielsweise in Gruppenarbeit realisiert werden. Diejenigen Textquellen, die
mehrere Teilthemen enthalten, miissen allerdings allen Gruppen, die diese bend-
tigen, zur Verfiigung stehen und deshalb nachkopiert werden. Dabei kénnen
Lerntechniken wie (=) ,Markieren‘ oder Methoden bzw. Strategien wie (=)
.Exzerpieren* oder (<) ,Zusammenfassen‘ geiibt und sinnvoll angewendet wer-
den (= Wissen speichern).

e Bereich 5: Informationen/Wissen darstellen
Bereits die letztgenannten Techniken, Methoden und Strategien bieten Moglich-
keiten, das neu erworbene Wissen darzustellen. Weitere MaBnahmen dazu fin-
den sich unter dem Punkt () ,Présentieren®.

o Bereich 6: Informationen/Wissen anwenden
Die Anwendung der neuen Informations- und Wissensinhalte erfolgt fachspezi-
fisch unterschiedlich geprigt. Meist wird als (=) ,Evaluation® eine schriftliche
Lernzielkontrolle (,unbenotet*) oder eine Leistungsmessung (,benotet*) durchge-
fiihrt, die von den Schiilern auch den Transfer des fachspezifischen und - was
wichtig wire - des methodischen Wissens auf andere Inhalte verlangt. Es sind
aber auch bildliche Darstellungen, Verlaufsdiagramme oder konkrete handwerk-
liche Ubertragungen als Transfermdglichkeiten denkbar.

Inhaltsverzeichnis (P/S)

Als eine ,Minikompetenz* erweist sich der Umgang mit Inhaltsverzeichnissen und
Sachregistern. Diese finden sich in Schiiler- und Sachbiichern und bieten eine Mog-
lichkeit zur Informationsbeschaffung. Konkret kann man beispiclsweise bei der
Vorstellung eines neuen Arbeitsgebietes die Schiiler dieses Gebiet selbststindig im
Inhaltsverzeichnis des Schiilerbuches aufsuchen lassen. Dazu erscheint notwendig,
den Sinn und Zweck (> Sinnfrage kidren) von Inhaltsverzeichnissen zu Kliren und
den Umgang damit zu reflektieren und einzuiiben. Dabei sind die Lernenden ge-
zwungen, bei der Suche inhaltliche Kriterien anzuwenden, die dann in der Kombi-
nation von Ubungen zur () ,ABC-Suche‘ bzw. zum () Nachschlagen® mit der
Stichwort-Suche in Sachregistern von Fachbiichern zum Nutzen von Informations-
quellen erweitert werden kann.

Interview (P/S)

Schriftliche und miindliche Befragungen werden im Allgemeinen als Inferview be-
zeichnet, wobei fiir die Primar- wie fiir die Sekundarstufe vor allem die miindliche
Befragung relevant ist. Als Arbeitsmaterialien werden Notizblocke, Schreibsachen
und/oder Kassetten- bzw. Videorekorder bendtigt. Voraussetzung fur eine solche
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miindliche Befragung ist die Minikompetenz, richtig Fragen stellen zu kénnen. In
einzelnen vorgeschalteten Ubungen sollte diese Kompetenz von Schiilern erworben
werden (= Fragen iiben).

Konkret bereitet man das Interview einer oder mehrerer Personen im Unterricht vor.
In einem Brainstorming sammelt man Fragengebiete oder Einzelfragen zum Thema.
Die Klasse wird anschlieBend in einzelne Gruppen aufgeteilt, die jeweils einen Fra-
genkomplex bearbeiten und sich die Einzelfragen notieren. Im Klassenplenum wer-
den die Teilgebiete und die Fragen vorgestellt. Danach wird im Rollenspiel die
Technik des Interviewens probiert, reflektiert und eingeiibt. Dabei kommt es bei-
spielsweise darauf an, den Einsatz des Kassettenrekorders sachgerecht auszuprobie-
ren, die Rollen des Fragers, des Befragten, des Technikers, des Zeitwichters, des
speziellen Zuhérers etc. in den Gruppen zu verteilen und zu reflektieren. Geiibtere
Interviewer kinnen auch auf streng vorbereitete Einzelfragen verzichten und versu-
chen, eher ein Gespriich zu fithren. Statt die vorbereiteten Fragen  herunterzuhe-
cheln®, horen der Interviewer und seine Unterstiitzer dem Gespréichspartner zu. Auf
Grund der Antworten stellen sie weitere Fragen. Hierdurch wird das Zuhoren der
Interviewer gesteigert. Um die Speicherung nicht nur vom Zuhéren und den Mit-
schriften abhiingig zu machen, ist bei einer solchen (fortgeschrittenen) Interview-
Technik eine Tonband- oder Videoaufzeichnung giinstig.

Das Interview wird entweder vor Ort durchgefiihrt oder man l4dt die Person(en) in
die Schule ein. Jede kleine Gruppe interviewt den Gast getrennt, wobei die Zuhérer
auf den Inhalt sowie auf die (technische) Durchfithrung der Befragung achten sol-
len.

In der Reflexionsphase diskutiert jede Gruppe ihre Ergebnisse und bereitet ihren
Bericht fiir die Klassendiskussion vor.

In der anschlieBenden Plenumsitzung werden sowohl die Inhalte als auch die fiir das
Lernenlernen relevanten Metainhalte (Technik der Interviewfiihrung etc.) vorgestellt
(= Prdsentation) und diskutiert (vgl. auch KLIPPERT 1995, 128 {f.).

Intervision (P/S)

,Supervision® ist — grob gesagt - die durch professionelle Hilfe strukturierte Prob-
lembearbeitung von Erwachsenen. Der Gedanke der Problembehandlung wird in der
,Intervision* aufgenommen und auf die Lernenden iibertragen. Man bezeichnet
damit eine Strukturierungshilfe und (=) ,Kontrolltechnik® zur Selbstreflexion.
Westhoff formuliert fiir diese ,Innenschau’ inhaltsunabhzingige Leitfragen, die dabei
helfen konnen, das Nachdenken (= Arbeitsriickschau) iiber das eigene Lernen zu
strukturieren. Folgende Fragen sind zu beantworten:

» Was wolltest du (wie) erreichen?

> Ist das gelungen?

» Woher weiBt du das?

» Kannst du das erkldren?

> Was lemnst du daraus fiirs niichste Mal?

Diese Fragen kann man Lernenden auf allen Niveaus stellen. Sie bieten den Vorteil,
bewusst auf Fehler und Positiva im Lernprozess hinzuweisen und konnen so der
Verbesserung des eigenen Lernens dienen. Um die Fragen immer parat zu haben,



201
Kleines LL-Lexikon

sind sie am besten auf laminierten Blitter oder auf einem (=) ,Lernplakat® gut
sichtbar festzuhalten (vgl. WESTHOFF 1998).

Kim-Spielte (prs)

Der Name dieser ,Spiele* stammt aus Rudyard Kiplings bekanntem ,Dschungel-

buch®. In ihm kommt ein indischer Junge namens Kimball vor, der von seinem Leh-

rer durch allerlei Spicle mit einem Hindujungen in seinem Wahrnehmungsvermégen

trainiert wird. ,Kimspiele‘ sind demnach Wahmehmungsspiele, die ohne grofie

Vorbereitung und auch ohne Hilfsmittel durchgefiithrt werden konnen. Das Training

der funf Sinne kann sich positiv auf die Konzentration und die Merkfahigkeit des

Lernenden auswirken. Kimspiele konnen im Unterricht als Konzentrations-, Beruhi-

gungs- und Sammeliibungen sowie in Fachbereichen wie Rechtschreiben oder

Fremdsprachen als Merkhilfen angewandt werden.

Konkrete Beispiele sind:

o Ubung |
Spielversion: Die Schiiler erhalten den Auftrag, sich im Klassenzimmer konzent-
riert umzusehen und sich alles genau einzuprigen. Dann schickt man zwei
Schiiler vor die Tiire. Im Zimmer wird daraufhin ein Gegenstand veréndert (z. B.
die Tafel zuklappt oder ein Bild abgenommen). Die beiden Schiiler werden ein-
zeln hereingerufen und miissen versuchen, den verinderten Gegenstand zu fin-
den. Durch lautes oder leises Klatschen bzw. durch Zurufen von ,kalt‘,,warm*
oder heiB‘ kann man den Suchenden helfen. In der anschlieBenden Reflexions-
phase sollte auch die Erkenntnis, zu ungenau bzw. sehr genau beobachtet zu ha-
ben, bewusst erarbeitet werden. :
Arbeitsversion: Tm Rechtschreiben oder beim Vokabellernen kann diese ,Seh-
Kim-Ubung‘ so gestaltet werden: Auf einem Blatt ist ein Tablett zu sehen, auf
dem die zu lernenden Worter drapiert sind. Nach drei Minuten wird das Blatt
abgedeckt und die Schiiler miissen versuchen, die Worter zu schreiben oder de-
ren Bedeutung zu nennen etc.. Auch hier ist die Reflexion iiber die Genauigkeit
des Sehens und Merkens notwendig.

o Ubung 2
Spielversion: Man verbindet einer Person die Augen und gibt ihr verschiedene
Gegenstinde zum Ertasten in die Hand. Nach etwa zehn Nennungen muss der
Schiiler die Gegenstinde der Reihe nach nennen.
Arbeitsversion: Im Heimat- und Sachkunde- oder im Biologieunterricht konnen
beispielsweise verschiedene Baumrinden oder Waldfriichte ertastet (,begriffen®)
und reflektiert werden. Hinweise auf ein ,vernetztes Lernen® schlieBen sich im
Sinne des ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts® an.

Ahnliche Ubungen lassen sich in den Bereichen des Schmeckens, Riechens oder

Horens durchfiihren (vgl. weiter BUCKEN 1993 bzw. = Sinnesiibungen).
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Klassenarbeiten (P/S)

Lemzielkontrollen, Schulaufgaben, Probe- oder Klassenarbeiten sind Ausdriicke fiir

die Evaluation (,Uberpriifung) des Lemerfolgs, der in unseren Schulen iiblicher-

weise mit (verbalen oder ziffernméBigen) Zensuren bewertet wird. Werden die

Termine der Priifungen den Schiilern bekannt gegeben, so geht man davon aus, dass

sich die Lernende zu Hause auf die Klassenarbeit vorbereiten. Verlangt man die

Lemzielkontrolle unangesagt (wie das z. B. in den bayerischen Grundschulen Vor-

schrift ist), so muss die konkrete Priifungsvorbereitung zumindest teilweise im Un-

terricht stattfinden.

o Bei Sekundarschiilern kann eine Problemanalyse mit Hilfe der ,Moderations-
methode* (Kartchen mit Problemen beschriften lassen - Gruppieren (Clustern)
der Probleme an der Pinnwand - Priorititen setzen durch Bepunktung) oder mit
Hilfe einer (=) ,Checkliste* durchgefiihrt werden.

Daraus folgend kann jeder Schiiler einen (=) Lernvertrag abschliefien.

e Eine Wiederholung des erarbeiteten ,Lernstoffes* im Unterricht kann folgender-

malBen aussehen:
Die Schiiler werden aufgefordert, sich iiber das zu lernende Gebiet einen Uber-
blick zu verschaffen (- Diagonal lesen). Danach sollen alle nétigen Informatio-
nen und Wissensinhalte aus dem Schiilerbuch und vor allem aus den Unter-
richtseintrigen und Arbeitsblittern still durchgelesen und iiber sie nachgedacht
werden. Die Lernenden sollen dann solche Fragen notieren, die fir sie Unver-
standenes kliren sollen. AnschlieBend werden zum iibrigen ,Lernstoff® Fragen
aufgeschrieben. Hierfiir sind im Vorfeld sicher Ubungen zum Fragen hilfreich
(= Fragen iiben) Nach dieser Einzelarbeit sollen die Gruppenmitglieder versu-
chen, zunachst die Verstindnisfragen gegenseitig zu klaren (= LdL). Anschlie-
Bend werden z. B. reihum in der Gruppe die erarbeiteten Wiederholungsfragen
gestellt und wenn moglich beantwortet. Wihrenddessen sammelt die Lehrperson
die ungeklarten Fragen der verschiedenen Gruppen. Im Plenum der Klasse be-
antwortet man im Anschluss an die Gruppenfrage-Phase diese Problemfragen
mit Hilfe der Lehrkraft. Die Blétter mit den Schiilerfragen werden eingesammelt,
und die Lehrperson (bzw. ein Schiilerteam) stellt bis zum néchsten Tag ein Blatt
mit ,Wiederholungsfragen‘ zum ,Lemstoff® zusammen. Jeder Schiiler erhilt ein
solches ,Wiederholungsblatt® zur hauslichen Lernarbeit. Dieses Verfahren kann
schon ab der 2. Grundschulklasse und bis in die Oberstufe der weiterfihrenden
Schulen praktiziert werden.

o Altere Lemende konnen diese Art der Wiederholung eigenstdndig zu Hause
durchfithren. Entscheidend dafiir sind das Einhalten der genannten Abschnitte
sowie eine sinnvolle (=) ,Lernplanung’. Diese muss ebenfalls anhand einiger
exemplarischer Beispiele mit den Schiilern im Unterricht ausprobiert werden
und kann mit einem (=) ,Lernvertrag® abgeschlossen werden. Auch der ,Sinn®
von rechtzeitigen, mehrfachen Wiederholungen (=2 Sinnfrage stellen) sowie das
Thema ,Aufschieberitis* (2 Motivationshilfen) gilt es in diesem Zusammenhang
den Schiilern (,metakognitiv') z. B. durch () ,Lernexperimente® bewusst zu
machen.

e Zudem sind Priifungsverhalten und Priifungssituation zu problematisieren und
beispielsweise durch Rollenspiele im Unterricht nachzuempfinden. Dazu geho-




203
Kleines LL-Lexikon

ren etwa das Verhalten unmittelbar vor der Priiffung oder das Angehen und Lo-
sen der gestellten Aufgaben. Bestehende Angste konnen evtl. dadurch abgebaut
werden, oder die Schiiler erhalten praktikable Angebote, mit ihren Angsten um-
zugehen (> Negativgeschichten, = Lernhindernisse) (vgl. weiter im Internet:
LERNMETHODIK-Seminar 2000).

Klassenkonferenz (P/S)

Der gezielte interpersonale Austausch iiber Lernerfahrungen und metakognitives
Wissen kann auch durch eine regelmaBige Klassenkonferenz gefordert werden. Da-
bei sollen - im Sinne des konstruktivistisch und mathetisch beeinflussten Versténd-
nisses, dass Lehren stets nur Angebot ist - keine fiir alle giiltigen Strategien vermit-
telt werden, sondern es soll eine gemeinsame Sprache iiber das Lernen entwickelt
werden.

Um diese Lernerfahrungen konkret, regelmiBig und bewusst in den Unterricht ein-
zubringen, kann man in der Primarstufe die methodische Form des ,Stuhlkreises*
wihlen. Im Sekundar- aber auch im Primarbereich hat sich bewihrt, am Anfang o-
der am Ende der Woche im Unterricht eine ,Klassenkonferenz* zu etablieren, in der
unter anderem iiber das eigene Lernen und iiber neuen Erfahrungen (damit) reflek-
tiert werden kann. Festgelegte strukturierende Fragen konnen dabei helfen (= In-
tervision).

Kontrolltechniken (P/s)

Als ein wesentlicher Bestandteil im Sinne des bei 3.1 dargestellten Modells der
,vollstindigen Lernhandlung® muss die Kontrolle des eigenen Lernens angesehen
werden. Es betrifft die Steuer- und Kontrollebene und zeigt sich an immer wieder in
den Lernprozess einzubauenden ,Auszeiten‘, in denen iiber den momentanen Stand
des Unterrichts und des Lernens reflektiert wird.

Kontrollieren (,Evaluation®) bedeutet, sich auf die Metaebene zu begeben und be-
wusst Zwischenergebnisse, Arbeitsweisen, Alternativen, Aufmerksamkeit, Lern-
struktur etc. zu iiberwachen. Aus dieser Reflexion resultiert eventuell das Regulie-
ren des eigenen Lernprozesses. Eine Abfolge von Fragen (= Schrittfolgen, => In-
tervision), die der Lerner systematisch beantworten sollte, dient als konkrete Steue-
rungshilfe. Folgende allgemeinen Kontrollfragen, die auf einem () .Lernplakat*
gut sichtbar festgehalten werden sollten, sind komkret immer wieder wihrend der
Lernarbeit in einer (=) ,Arbeitsriickschau‘ zu stellen und zu beantworten:

» Was tue ich gerade?

» Hatte ich mit meinem bisherigen Vorgehen Erfolg?

» Ist das Ergebnis meiner Arbeit richtig?

» Muss ich an meinem Vorgehen etwas dndern?

Dieser Schritt auf die Metaebene muss im Unterrichi wiederholt mit den Lernenden
durchgefiihrt werden.

Eine weitere konkrete Mafnahme besteht darin, den (Primar)Schiilern den Sinn von
,Kontroll- oder ,Priifzahlen* (in Mathematik-Schiilerbiichern) bewusst zu machen
und permanent darauf zu achten, dass diese Kontrollhilfen auch verwendet werden.
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Dasselbe gilt fiir Uberschlags- oder Proberechnungen, deren Notwendigkeit dariiber
hinaus (,metakognitiv’) zu reflektieren ist. Im Bereich des Spracherwerbs sind
Warterbiicher als Kontrollinstrumente zu verwenden, und auch hier miissen deren
Maéglichkeiten immer wieder im Unterricht fiir die Lernenden bewusst durchschau-
bar gemacht werden. Ebenso sinnvoll erscheint der Einbau von Partnerkontrollen in
den Unterricht, wobei die Lernpartner ihre Arbeiten gegenseitig korrigieren (=
Lernparinerschafi). Als ,4uBere* Kontrollinstrumente dienen schlieBlich (=)
,Hausaufgabenheft* oder Terminkalender, deren Inhalte den Lernenden iiber noch
zu erledigende oder bereits erledigte Aufgaben Auskunft geben.

Konzentrationsiibungen (r/s)

Konzentration als wichtige Voraussetzung zum Lernen nennen erfahrungsgemiB
nahezu alle Schiiler auf Anfrage. Die Begriindung dafiir bereitet schon mehr
Schwierigkeiten, so dass es sinnvoll erscheint, mit den (Primar)Schiilern einige (=)
,Lernexperimente* dazu durchzufiihren (vgl. 4.4.3), um die Relevanz der Konzent-
ration fiir das Lernen nachzuweisen und zu erspiiren. Entscheidend aber ist wohl,
wiederholt mit den Lernenden konkrete Ubungen durchzufiihren und deren Wirkun-
gen (= Warming up) zu reflektieren.

Konkrete Ubungen findet man im Rahmen des hier vorliegenden LL-Lexikons be-
reits unter den Stichworten (=) ,Dalli-Klick*, (=) ,Fantasiegeschichte‘, (=) ,Feh-
ler suchen® , (=) ,KIM-Spiele‘, () ,Kurzgymnastik‘, () ,Pausen‘ oder (=)
,Stilleiibungen‘. Weitere Konzentrationsiibungen sind, hauptsichlich fiir Primar-
schiiler, beispielsweise das Ausmalen so genannter Mandala-Bilder oder - mehr fiir
Sekundarschiiler geeignet — das Durchfithren von Meditationsiibungen. Letztge-
nannte bendtigen zur Unterstiitzung entsprechende, in Fachgeschiften erhiltliche
ruhige Musik (> Musik héren), oder man greift zu kiuflichen Meditationskasset-
ten, die jedoch einer kritischen Auswahl bediirfen.

(Siehe weiter z. B. bei: BERNHARDT 1996, MONTESSORI 1998, ENDRES
2000 oder im Internet: GUTERUNTERRICHT: Konzentrationsiibungen 2000)

Kurzgymnastik (P/S)
Eine Kurzgymnastik setzt sich aus einigen kleinen isometrischen oder dynamischen
Muskeliibungen zusammen, die ohne aufwendige Vorbereitung im Klassenzimmer
durchgefiihrt werden kénnen. Die Kurzgymnastik dient zum Gestalten von (=)
,Pausen‘, als Entspannungs-, Koordinations- oder als (=) ,Konzentrationsiibung’.
Die folgenden, stichpunktartig dargestellten Beispiele sollten je viermal hinterein-
ander durchgefiihrt und die gesamte Ubung je dreimal wiederholt werden:
o Ubung I
Auf dem Stuhl sitzen, beide FiiBe auf dem Boden, der Riicken gerade, beide
Hénde seitlich an die Sitzfliche und viermal die Stuhlfliche mit den Hinden
nach oben ziehen. (Fiir die Primarschiiler kann z. B. erklirt werden, man sitze in
einem Boot und miisse sich festhalten, weil ein Sturm aufgekommen sei.)
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o Ubung 2
Gerade auf dem Stuhl sitzen, beide FiiBe iiber dem Boden halten und die Arme
vor der Brust abwechselnd iiberkreuzen. (Den Primarschiilern wird etwa erléu-
tert, es sei recht kalt und Wasser sei ins Boot gelaufen.)
o Ubung 3
Gerade auf dem Stuhl sitzen, beide FiiBe auf dem Boden und beide Hinde auf
den Bauch legen. Nun gegen den leichten Widerstand der Hénde einatmen und
nach kurzer Pause in Verbindung mit dem Zghlen 1-2-3-4 ausatmen. (Fiir die
Primarschiiler ,spinnt* man die Bootsgeschichte weiter. Beispielsweise sei man
dem Sturm entkommen, man sitze am sicheren Land und beruhige sich.)
Im Rahmen des Lernenlehrens ist aber nicht nur die Durchfiihrung der Ubungen,
sondern vor allem die bewusste Auseinandersetzung mit der Thematik wichtig. Das
bedeutet, an die Lernenden immer wieder die Frage nach dem Sinn und Zweck die-
ser Ubungen zu stellen (= Sinnfrage stellen) und sie anzuregen, die Wirkung der
Ubungen jeweils selbst zu erspiiren und zu reflektieren. (Siehe auch z. B. weiter im
Internet: LERNEN-HEUTE 2000 oder DPSG 2000)

LdL-Methode (rs)

Die von Jean-Pol Martin fiir den Franzosischunterricht elaborierte Lernmethode
findet sich auch in Begriffen wie ,Helfersystem® oder ,Schiilertutoring® wieder. Bei
der (auch in anderen Fichem anzuwendenden) Methode ,Lernen durch Lehren'
(LdL) iibertrigt die Lehrperson einen Teil ihrer Aufgaben auf die Lernenden. Insbe-
sondere wird die Korrektur der Hausaufgaben, die Prasentation neuer Lehrinhalte
und ihre Einiibung von Schiilern geleistet. Mit entsprechender zeitlicher Vorgabe
(eine oder mehrere Wochen) verteilt die Lehrperson Arbeitsauftrige, wobei die
Schiilervorbereitungen von der Lehrkraft unterstiitzend korrigiert und angeregt wer-
den. Wihrend der Schiilerdarstellung interveniert die Lehrperson dann, wenn Unsi-
cherheiten auftreten oder neue Motivationsschiibe notwendig erscheinen. Beim
,LdL* werden in der Regel curricular festgelegte und in Lehrwerken aufbereitete
Unterrichtsinhalte von Schiilern dargeboten, wobei bei den Lernenden eine Art ,di-
daktische Kompetenz* im Sinne des Erwerbs von Methodenkompetenz (vgl. 1.5.1)
gefordert wird. Versuche zeigen, dass sich diese Methode nicht nur in den weiter-
filhrenden Schulen, sondern auch in der Grundschule (z. B. im Fach Mathematik)
als Lernmethode geistig durchdringen und realisieren ldsst. (Siehe im Internet:
CHOTT 2000 bzw. MARTIN 2000)

Lerndomino (r/s)

Beim Lerndomino wird das bekannte Gesellschaftsspiel fiir Lernzwecke genutzt.
Anwendungszweck bzw. Ziel ist die (=) ,Lemwiederholung’, in der anhand zentraler
Begriffe Zusammenhéinge und Vernetzungen sichtbar gemacht und durch Uben ver-
festigt werden sollen.
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Konkrete Hinweise zur Vorbereitung und zum Spielablauf:

Man bereitet verschiedenfarbige Pin-Wand-Karten vor, auf denen je ein zentraler

Begriff des Lemstoffs steht. Zusitzlich gibt es vier Jokerkarten (leer), die den

Wechsel zu einer anderen Farbe erlauben.

Die Karten werden gemischt und an Gruppen von zwei bis vier Lernenden ausgege-

ben. Diese haben fiinf bis zehn Minuten Zeit, sich z. B. mit Hilfe ihrer Hefteintréige

mit den Begriffen und Bezeichnungen auf ihren Karten (beispielsweise rote Karte

,Gewdlle®, blaue Karte ,Greifvogel®) vertraut zu machen. Nach Ablauf der Vorbe-

reitungszeit beginnt das eigentliche Spiel, in dem die Mitglieder der Gruppe reihum

— wenn moglich - eine ihrer Karten an eine andere Karte anlegen darf. Die erste

Gruppe wird per Los bestimmt. Dabei sind folgende Spielregeln zu beachten:

e Die Karten miissen farblich und inhaltlich zueinander passen (z. B. zur roten
Karte ,Nahrung* passt das ,Gewdlle‘, und an die blaue Karte ,Tierart" kann die
Karte mit ,Greifvogel® angelegt werden).

o Die Bedeutung des Begriffs und der inhaltliche Zusammenhang mit dem vorher-
gehenden Begriff muss von der Gruppe erklirt werden kénnen.

o Jokerkarten diirfen immer gelegt werden. Nach einem Joker darf mit einer belie-
bigen Karte weitergefahren werden.

Schiedsrichter ist die Lehrperson, die durch die anderen Gruppen unterstiitzt wird.

Das Spiel wird so lange fortgesetzt, bis eine Gruppe ihre Karten vollstindig abgelegt

hat. Das entstandene Dominobild kann einige Zeit im Klassenzimmer liegen

bleiben. Es dient der visuellen Verankerung des Lemstoffs. Vorteilhaft ist, dass auf
spielerische Art wiederholt wird; als Nachteil erscheint der Vorbereitungsaufwand
fiir die Lehrperson(en).

Bearbeitet von: Gerhard Friedl

Lernen — was ist das? (P/S)

Das ,Phiinomen Lernen‘ wissenschaftlich zu erkldren ist nicht einfach (vgl. 1.1). So
bleibt, um Schiilern dieses ,Konstrukt* nahe zu bringen, wohl nur der handelnde
Umgang, das Erleben dieses Phdnomens. Insofern sind (-») ,Lernexperimente® an-
gebracht, um die verschiedenen Arten des Lemens (Lernen durch Verstirkung, Ler-
nen am Modell, Signallernen, Lernen von Faktenwissen, von Handlungswissen oder
Metawissen) zu veranschaulichen.

Konkret dient die Auseinandersetzung mit diesem Thema vor allem Sekundarschii-
lern als Hinfiihrung zu den beiden relevanten Grundproblemen: Wie kann ich den
,Lernstoff* moglichst schnell sowie leicht aufiehmen, und wie kann ich ihn mog-
lichst lange behalten? Diese Fragen werden beispielsweise in den Abschnitten >
.Einzelarbeit, - ,Gruppenarbeit, = ,Informationsumgang‘, - ,Lernplanung’, >
.Lernhindernisse, = ,Lernwiederholung* beantwortet. (Siche weiter ARBINGER
etal. 1998)

Lernexperiment (P/S)
Um Lernenden augenscheinlich die Wirkung verschiedener Techniken, Methoden
oder Strategien des Lernens nahe zu bringen, kann man Lernexperimente durchfiih-



207

Kleines LL-Lexikon

ren (> Hefifiihrung). Sie kommen im Allgemeinen dem groBien Interesse entgegen,

das Schiiler jeden Alters an solchen (Selbst)Versuchen zeigen. Dazu gehoren bei-

spielsweise der experimentelle Nachweis der Wirkung des Einbezugs mehrerer Sin-
ne beim Auswendiglernen, Versuche zur Effektivitit von (=) ,Mnemotechniken®

(,Eselsbriicken) oder die Erfahrung zur Funktion von Gedichtnisabldufen (= Ge-

ddchis-Funktionsweise). Auch die so genannten (=) ,Lemntypentests® tangieren

diese mikromethodische Kategorie, deren Durchfiihrung bei Lemnenden allerdings
lediglich eine grobe Einschétzung ihrer bevorzugten Wahmehmungskanile bringt.

Einige konkrete Beispiele:

e Experiment |: Feststellen der Uberlegenheit ,einsichtigen Lernens *
Primarschiiler sollen eine Zahlen- und eine Buchstabenreihe lemnen. Die eine
Gruppe erhilt den Auftrag, dies durch Auswendiglernen zu tun. Der zweiten
Gruppe wird - ohne, dass Gruppe 1 davon Kenntnis bekommt - aufgetragen, zu-
erst das ,Prinzip* (den Zusammenhang) der Reihen herauszufinden. Bei der
Zahlenreihe
98 - 86 - 74 - 62 - 50 - 38 - 26
unterscheiden sich die nachfolgenden Zahlen stets dadurch, dass eine Differenz
von 12 besteht.

Bei der Buchstabenreihe

BCD - FGH - JKL - NOP - RST - VWX
fehlt jeweils ein Buchstabe des Alphabets. Gruppe 2 wird, wenn sie erst einmal
das ,Prinzip* erkannt hat, ohne weiteres die Zahlen- und Buchstabenreihe aufsa-
gen konnen. Sie wird zudem in der Lage sein, die Reihen zu vervollstindigen.
Bei Sekundarschiilern sollten die Zahlen- und Buchstabenreihe schwieriger sein,
damit die Zusammenhéinge von Gruppe 1 mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht er-
kannt werden. Beispiele:

8315906742 (=Zahlenfolge alphabetisch nach Anfangsbuchstaben)
ZETAK (=KATZE) - SENSIW (=WISSEN) - DENAF (= FADEN)...

e Experiment 2: Feststellen der Uberlegenheit ,geordneten Lernens
Primar- oder Sekundarschiiler ethalten den Aufitrag, zweimal je 8 bzw. 16 Sub-
stantive zu lernen und diese reproduzieren zu kénnen. Wenn es sich bei der ers-
ten Gruppe von Substantiven jeweils um 2 bzw. 4 Tiere, 2 bzw. 4 Blumen, 2
bzw. 4 Stidte und 2. bzw. 4 Farben handelt, dann werden die Behaltensleistun-
gen bei dieser Serie grofer sein als bei 8 bzw. 16 Substantiven aus vollig ver-
schiedenen Bereichen. i

o Experiment 3: Feststellen der Wichtigkeit des Bezugs zum Lerngegenstand
Primar- oder jiingere Sekundarschiiler erhalten je einen Apfel derselben Sorte.
Die Schiiler miissen den Apfel genau ansehen, um sich jedes Detail zu merken.
AnschlieBend sind die Augen zu schlieBen, und es gilt den Apfel nach besonde-
ren Merkmalen abzutasten. Nach etwa zwei Minuten soll der Apfel an den
Nachbarn gegeben und das besondere Merkmal soll vom Vorbesitzer verbal be-
schrieben werden. Dann wird auf die Unterseite jedes Apfels ein Schildchen mit
dem Besitzernamen geklebt, die Apfel werden gemischt auf einem Tisch ausge-
legt. Viele Apfel werden wiedererkannt, und die Relevanz des ,Bezugs‘ zum
Lerngegenstand kann im Reflexionsgesprich herausgearbeitet werden.
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Lernfragebogen (P/S)

Es erscheint sinnvoll, vor der gezielten Férderung der Methodenkompetenz eine
Lernanalyse bei den Schiilern vorzunehmen. Dazu werden so genannte Lerniypen-
tests durchgefiihrt oder Lernstrategien-Profile erstellt.

Lerntypentests basieren auf den lernbiologischen Studien Frederic Vesters (1978).
Weiterentwickelt resultieren daraus neun Lerntypen: 1. Auditiv (Horen), 2. Visuell 1
(Bilder-Sehen), 3. Visuell I (Lesen), 4. Haptisch (Tasten, Hantieren), 5. Individuell-
reproduzierend (Sprechen, Schreiben, Zeichnen), 6. Kontaktorientiert (Gespriche
fithren), 7. Mediumsorientiert (Computer), 8. Verbal-abstrakt (Definitionen, Begrif-
fe nutzen), 9. Einsichtanstrebend (Beweise, Regeln suchen) (vgl. MORAWIETZ
1995). Meist werden diese neun Typen aber auf drei oder vier gekiirzt und konkret
(oft klassenweise) die ,Lerntypen® der Schiiler ,ermittelt’ (vgl. z. B. ENDRES 1989
oder OPPOLZER 1996) . Die Ergebnisse belegen, dass es verschiedene Lerntypen
gibt, sie aber selten in Reinform vorkommen. Als Konsequenz daraus wird ein Ler-
nen mit ,allen Sinnen‘ gefordert. Damit zeigt sich dieser ,Test* als wenig aussage-
krafiig. Er stellt eher ein () ,Lemnexperiment® dar, das die unterschiedlichen
Lernwege aufzeigt.

Lernstrategienprofile sind aufwendigere, aber auch aussagekriftigere Instrumente.
Sie sind mehr oder weniger ausfithrlich konstruierte Testbatterien. Diese enthalten
wesentlich mehr Fragen (Items) und Kategorien (wie Motivation, Konzentration,
Zeitplanung) und vor allem - teils standardisierte - Auswertungshilfen mit Prozent-
ringen etc. Es erscheint sinnvoll, solche Messinstrumente zu kaufen und einzuset-
zen, um - vor allem bei dlteren Lernenden - die individuellen Lerndefizite relativ
genau feststellen zu kénnen (vgl. hierzu z. B. SCHRADER-NAEF 1995 und vor
allem das ,Lemstrategieninventar‘ von METZGER 1998).

Lerngriinde (P/S)

Um sich begriindet mit dem Wie des Lernens auseinander setzen zu konnen, ist Vor-

aussetzung, sich mit dem Warum zu beschiftigen. Eine solche Reflexion auf der

Metaebene lasst sich grundsatzlich mit Schiilern aller Altersstufen durchfiihren. Da-

bei gilt es selbstverstindlich, die allgemeinen geistig-emotionalen Voraussetzungen

der Alters- bzw. Reifestufen der Lernenden zu beriicksichtigen und den ,didakti-

schen Zuschnitt* der unterrichtlichen Auseinandersetzung darauf auszurichten.

Konkret

e konnte man im 1. Schritt die Unterrichtsarbeit beispielsweise mit der Erkundung
der individuellen Lerngriinde per Fragebogen beginnen. Grundsitzlich kann man
verschiedene Arten von Lerngriinden unterscheiden: duBere (materielle), soziale
und interne. Zu den internen Griinden gehoren etwa der Wissensdrang, die Neu-
gierde, die Lust, Neues auszuprobieren oder der Wunsch, ein Ziel zu erreichen.
Soziale Motive sind beispielsweise, etwas zu lernen, um jemandem zu gefallen,
um zu einer Gruppe zu gehdren oder um mit Anderen konkurrieren zu konnen.
Die Hoffnung auf Gratifikationen (Geld, Pramien) sowie auf gute Zensuren sind
Beispiele fiir materielle bzw. duBere Beweggriinde.

e Nach der Kldrung und Vervollstindigung der Lerngriinde, kénnten - in einem 2.
Schritt - die Motive bewertet werden. Auf diese Weise ist eine kritische Aus-
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einandersetzung mit dem Problem ,Lernen fiir Zensuren® moglich, in der die Un-
sinnigkeit dieses ,Lernmotivs‘ herausgearbeitet werden kann. '

e Im 3. Schritt kénnte man mit den Schiilern die Verbindung zu den (=) ,Lemn-
hindernissen* finden, wihrend im

e 4. Schritt Eigeninteresse bzw. Motivation als entscheidende Lerngriinde heraus-
gestellt werden kénnten (= Motivationshilfen).

Lernheft (p/s)

Wenn jeder Schiiler ein eigenes Lernhefi hat, konnen konkret Fragen und Vorge-
hensweisen wihrend des Lernprozesses festhalten werden und ein Perspektiven-
wechsel von der Sach- auf die Meta-Lern-Ebene ist moglich. Die Eintrage stellen
eine prozessbegleitende, zeitlich susammenfassende Dokumentation dar und sollen
der Selbstbeobachtung, Selbsterfahrung und Selbstreflexion des Lernenden dienen.
Dariiber hinaus bietet das Festgehaltene fiir die Lehrperson die Moglichkeit, auf der
Metaebene (auch schriftlich) in einen Schiiler-Lehrer-Dialog einzutreten. So kénnen
Lernkonstruktionsprozesse vom Lernenden besser verstanden werden, und man
kann darauf adiquat reagieren (vgl. GULDIMANN 1996, 139).

Aus den niedergeschriebenen Erfahrungen und Kenntnissen der eigens initiierten
Lerbetrachtungen konnen die Schiiler auch Leitlinien fir einen giinstigen Hausauf-
gaben- bzw. Lernverlauf zusammenstellen (z. B. Entspannen, leichte Aufgaben am
Anfang, Abwechseln von miindlichen und schriftlichen Arbeiten, Facherwechsel,
Pausen mit Bewegungsspielen, Muskelentspannung, Musik héren USW.).

Es erscheint sinnvoll, einen Lernordner anzulegen, weil die Loseblattsammlung die
freie Anordnung der Themen erlaubt (= Lerntagebuch).

Lernhindernisse (P/S)

Ein zentrales Thema beim Lernenlehren stellen die verschiedenartigen Lernhinder-

nisse dar, die oft nur schwer (z. B. erst durch therapeutische MaBnahmen) zu iiber-

winden sind. Dazu gehoren dufere Faktoren wie Lirm und andere ungiinstige Ar-
beitsplatzbedingungen, fehlende Planung oder unzureichendes Arbeitsmaterial.

Ebenso sind innere Einflisse wie Angst, Unlust oder schlechte Konzentrationsfé-

higkeit relevant.

Ziel der Lehrbemiithungen in der Schule ist es, den Schiilern diese Faktoren bewusst

zu machen und gemeinsam Strategien zum Uberwinden dieser Lernhemmungen o-

der Lernstérungen zu suchen. (Das kann selbstverstindlich eine unter Umstinden

notwendige Therapie nicht ersetzen.)

Unter dieser Voraussetzung kann der Themenkomplex beispielsweise folgenderma-

Ben konkret realisiert werden:

e Im Anschluss an die sinnvolle Gestaltung des oben beschriebenen (=) ,Arbeits-
platzes® ist mit einem kleinen (=) ,Lernexperiment’ Primar- und Sekundar-
schiilern der negative Einfluss von Ldrm auf das Lernen zu zeigen: In Versuch 1
16st die Lerngruppe Konzentrationsaufgaben (z. B. einfache Additionen) bei Ru-
he, wihrend in Versuch 2 die Gruppe dhnliche Aufgaben bei betrichtlichem Ra-
dioldrm zu lésen hat.
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e Um die (=) Lernplanung und den Umgang mit dem Arbeitsmaterial zu optimie-
ren, konnen (=) ,Wochenkalender® oder (=) ,Checklisten® eingesetzt werden.
Auch die Beschiftigung mit (=) ,Pausen‘ kann einen Abbau von Lernhemmun-
gen bewirken.

¢ Das Thema Angs? kann auf allen Altersstufen mit einer (=) ,Negativgeschichte*
bewusst gemacht werden. Sie handelt von einem fiktiven Schiiler, der typische
Angstsymptome vor einer Priifungsarbeit zeigt. Fiir Primarschiiler passt im An-
schluss daran das Basteln einer ,Anti-Angst-Puppe‘, um mit ihr eine fast thera-
peutische Wirkung zu erzielen und den Handlungsaspekt zu betonen (vgl.
DORN u.a. 2000). Fiir Sekundarschiiler kénnen eine schriftliche ,Angstanalyse*
oder Rollenspiele bei der bewussten Auseinandersetzung mit dem Thema hilf-
reich sein (vgl. METZGER 1998).

e Das weite Feld der Konzentrationsschwdchen und der Bereich der Unlust sind
beispielsweise durch die oben bzw. unten dargestellten (=) ,Konzentrations-
iibungen® und (=) ,Motivationshilfen‘ handlungsorientiert und reflektierend zu
bearbeiten.

Lernkartei (P/S)

Eine bekannte Methode, um die Wiederholung von ,Lernstoff* zu reflektieren, ef-
fektiv zu rhythmisieren und effizient auf Schwierigkeitsgrade abzustimmen, bietet
die - am besten vom Lernenden selbst angefertigte - Lernkartei. Das von Sebastian
Leitner erfundene ,Medium® ist eine rechtecksdulenférmige Box, die in fiinf Facher
eingeteilt ist. Sie kann beispielsweise beim Lernen von Vokabeln, Regeln oder
Fakten eingesetzt werden.

Die zu lernende Einheit (z. B. Vokabel) wird auf jeweils eine Karte (DIN-A-7) ge-
schrieben, auf die Vorderseite ein deutschsprachiger und auf die Riickseite der ent-
sprechende fremdsprachige Ausdruck. Diese beschrifteten Karten steckt man in das
erste Fach. Hat sich dort eine bestimmte Menge von Kirtchen angesammelt, fragt
sich der Lernende selbstiiberpriifend ab (vgl. LEITNER 1994, 96 ff.).

Wird die Frage auf der Karte richtig beantwortet (die fremdsprachige Vokabel ge-
wusst), wandert sie in das zweite Fach. Die Karten mit Fragen oder Wortbedeutun-
gen, die falsch oder nicht beantwortet werden, bleiben im ersten Fach. Sie werden
so lange abgefragt, bis auch sie ins zweite Fach gesteckt werden diirfen. Nach eini-
ger Zeit wird mit Hilfe der Kértchen im zweiten Fach wiederholt, wobei wieder nur
Karten mit den richtig beantworteten Fragen oder den gewussten Wortbedeutungen
(z. B. von Vokabeln) in das nichste Fach gesteckt werden. Die Karten mit den nicht
oder falsch beantworteten Fragen bzw. Wortbedeutungen verbleiben in dem Fach.
So wird verfahren, bis die Kértchen im fiinften und letzten Fach angelangt sind und
damit als langfristig ,gelernt* bezeichnet werden diirfen (siche Abb. nichste Seite).
Konkrete Verwendungsméglichkeiten ergeben sich beispielsweise: beim Aneignen
des Grundwortschatzes in der Grundschule, beim Vokabellernen im Fremdsprach-
unterricht, beim Erlernen jeden Faktenwissens. Mittlerweile gibt es auch Computer-
programme, die diesen Lernkartei-Gedanken konkret umsetzen. (Siehe weiter im
Internet JORDE: Rechtschreiben 2000 oder WEIS 2000)
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<—— Wanderung' einer
Karte, deren Antwort
nicht gewusst wurde

e,
At —> Wanderung' einer
e : Karte, deren Antwort
B : gewusst wurde

Lernkontrolle - Kontrolltechniken

Lernpartnerschaft (p/s)

Mit der Einfiihrung von Lernpartnerschafien ist gemeint, dass jeder Lerner in be-
stimmten Unterrichtsphasen mit einem Lernpartner zusammenarbeitet, um mit ihm
iiber den Umgang mit Lemproblemen, Lemstrategien und Aufgaben diskutieren zu
konnen. Die Partner unterstiitzen sich gegenseitig beim Lernen und werden auf die-
se Weise mit der Lernbiographie des Anderen vertraut. Durch dieses ,Helfer- oder
Patensystem‘(,peer coaching®) soll in sozialer Interaktion (vgl. 1.2.2) eine Evaluati-
on der Lernerfahrungen erreicht werden.

Konkrete Anwendung findet diese Form der Partnerschaft beispielsweise beim Ein-
satz von (=) ,Kontrolltechniken®, bei (=) ,Lernwiederholungen® oder in der )
,LdL-Methode*.

Lernplakat (r/s)

Eine sehr alte, meines Wissens bereits von Erasmus von Rotterdam angewandte
Lembhilfe ist das Lernplakat. Auf ihm (Grofe mindestens DIN-A-4) werden fiir das
Lernen relevante, erarbeitete Wissensinhalte, Reflexionen oder Erfahrungsergebnis-
se schriftlich (evtl. bebildert) festgehalten und im Klassenzimmer (oder bei den Ler-
nenden daheim) gut sichtbar aufgehéingt. Damit schreibt man den Inhalten zum
Thema ,Lernen‘ nicht nur ein entsprechendes Gewicht zu, sondern es lassen sich
mit Hilfe dieser festgeschriebenen Gedachtnisstiitzen die erwiinschten Erkenntnisse,
Vorschlige, Techniken, Methoden, Strategien etc. im Unterricht leicht (wiederho-
lend) abrufen. Wichtig erscheint dabei, die Plakate nicht zu lange héngen zu lassen,
damit dem ,Gewohnungseffekt' vorgebeugt wird.

Lernplanung (p/S)

Das Planen der verschiedenen Lernvorgiinge zielt auf die Steigerung der Effektivitit
des Lernens. Das bedeutet, der Schiiler soll durch giinstiges Gestalten der (=)
,Lernumgebung* und vor allem durch sinnvolles Einteilen und Verteilen der einzel-
nen Lernvorginge (wie Wiederholung oder Anwendung) sein Lernen wirksamer
gestalten.

Konkret umgesetzt heibt das, die Vorbereitung auf (2) ,Klassenarbeiten‘ sowie die
() ,Hausaufgaben‘ lemeffektiv zu planen. Das kann beispielweise folgenderma-
Ben geschehen:
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Die Lerngewohnheiten anhand einer (=) ,Checkliste* analysieren

e Indem der Lernende den Schulstundenplan sowie feststehende Termine (wie
Trainingszeiten oder Klavierstunden) in einen leeren (=) ,Wochenkalender®
eintrigt, kann er einen allgemeinen Uberblick tiber seine Frei- und Arbeitszeit
erhalten. In einer anschlieBenden Reflexionsphase lassen sich im Unterricht pas-
sende Zeitrdume fiir langerfristige Hausaufgaben, Wiederholung fiir Prifungsar-
beiten etc. ermitteln.

e Weiter kann erprobt werden, wie Frei- und Arbeitszeit miteinander in Einklang
zu bringen sind. So sind etwa auf einem eigens dafiir konzipierten Arbeitsblatt
verschiedene mogliche Schiileraktivititen (wie Hausaufgaben in Englisch,
Deutsch etc., Kinobesuch, Tennistraining) und ein leerer Tagesplan vorgegeben.
Die Lernenden erhalten den Auftrag, sinnvoll zu terminieren und die Zeiten in
den Tagesplan einzutragen. AnschlieBend erfolgt die Reflexion und der eventuell
mogliche Transfer.

e Mit Hilfe cines weiteren Arbeitsblattes kénnen Aussagen (wie ,Ich telefoniere
oft und lange... oder ,Ich schiebe meine Arbeiten lange hinaus...*) mit einer
einfachen Skala (stimmt - stimmt teilweise - stimmt nicht) eingeschitzt werden.
So ist es moglich, , Zeitkiller* (wie langes Suchen, Papierflut, Unordnung, spon-
tane Besuche) zu ermitteln und MaBnahmen dagegen zu diskutieren (vgl. auch
METZGER 1998).

e Dem Problem der ,Aufschieberitis‘, das beim Stichwort () ,Motivationshilfen*
skizziert wird (vgl. auch im Internet: LEUTHNER 2000) sowie dem der Funkti-
onsweise des Geddchinisses (vgl. 4.4.3) sollte ebenfalls geniigend Raum zum
bewussten Auseinandersetzen in Schule und Unterricht gegeben werden.

e Die konkrete Vorbereitung auf eine bevorstehende (=) ,Klassenarbeit® kann in
einem ,Miniprojekt* wihrend einer Woche mit der gesamten Schulklasse geplant
werden. Folgende Schritte sind methodisch aufzubereiten:

Evtl. AbschlieBen eines (=) ,Lernvertrages® (mit sich selbst)

Uberblick iiber den ,Lernstoff* verschaffen

,Lernstoff* sinnvoll (d.h. mit geniigend Wiederholungen) ,portionieren*

Unverstandenes erfragen bzw. klaren

,Portionen‘ wiederholen (= Klassenarbeiten)

Evtl. (=) ,Gruppenarbeit*

Schlusswiederholung

e Die cher lingerfristige Planung, die sich bei umfangreicheren Priifungsarbeiten
iiber mehrere Wochen und Monate erstrecken kann, wird durch die Einteilung
der taglichen (=) ,Hausaufgaben‘ im (=) ,Hausaufgabenheft’ grundgelegt. Die-
ses lerngiinstige Einteilen ist vorwiegend mit Primarschiilern bewusst im Unter-
richt zu reflektieren und einzuiiben. (Siche auch im Internet: GRAU: Zeiteintei-
lung 2000)

Y NNV NENYE

Lernquiz (P)

In der Primarstufe, aber auch teilweise in der Sekundarstufe eignen sich Frage- und
Antwortspiele gut zum Gestalten von Wiederholungssequenzen im Unterricht. Ent-
scheidend ist aber - neben der motivierenden Gestaltung - gemiB des oben entwi-



213

Kleines LL-Lexikon

ckelten ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts® den Sinn und die Art der Durchfiih-

rung solcher Spiele mit den Schiilern zu reflektieren.

Konkrete Moglichkeiten sind z. B.:

e () ,Lerndomino’

e Lernmemory
Zu dem Arbeitsgebiet eines Fachbereichs werden von der Lehrperson Fragen
oder Aufgaben entworfen und diese wie die Antworten bzw. Losungen jeweils
auf ca. 6 x 6 cm groBe Kartchen geschrieben. Die Riickseite der Kirtchen bleibt
leer. Jede Schiilergruppe erhilt einen eigenen Kartensatz. Es gilt die zusammen-
passenden Frage- und Antwortkértchen zu finden (z. B. Karte 1: 6 mal 7, Karte
2: 42). Dabei liegen alle Kartchen mit der Riickseite nach oben auf dem Tisch.
Reihum darf jeweils ein Schiiler zwei Karten aufdecken. Passen diese zusam-
men, darf der Schiiler das Paar behalten, passen die Karten nicht zusammen,
miissen beide Kirtchen wieder umgedreht werden. Am Schluss hat derjenige
gewonnen, der die meisten Kartenpaare gesammelt hat. Der Aufwand rentiert
sich besonders bei Lerngebieten, die ein festes Aufgabenrepertoire (wie beim
Einmaleins oder bei Vokabeln) besitzen. Diese Karten konnen laminiert und
(beispielsweise in der Freiarbeit) immer wieder verwendet werden.

e Lernrallye:
Die Lehrperson verteilt im gesamten Klassenzimmer leicht klebende numme-
rierte Zettel (post-it), auf denen Fragen zum Unterrichtsstoff geschrieben stehen.
(Altere Schiiler konnen auch selbst die Fragen formulieren und auf die haftenden
Zettel schreiben.) Alle Lemenden diirfen sich wihrend dieses Spiels frei im
Raum bewegen. Es sollen dabei die Fragezettel aufgesucht und die Antworten
mit der Nummer auf einen Schreibblock notiert werden. Im Sinne des ,individu-
ellen Lernens® kann das Nachschlagen im Lehrbuch oder im Heft angeboten
werden, wihrend durch ein Nachfragen bei einem Lemkollegen das ,soziale
Lernen® unterstiitzt werden kann. Es ist aber auch moglich, dass man die Num-
mer der nicht beantworteten Frage notiert muss, um auf die Frage im anschlie-
Benden Plenum eine Antwort zu bekommen (> Fragen iiben).

Lernstiorungen - Lernhindernisse

Lerntagebuch (5)

Ahnlich wie das () ,Lemnheft* soll das Lerntagebuch einen Rechenschaftsbericht
cines - eher alteren - Schillers enthalten, der explizit das eigene Lernen bewusst
macht. In diesen ,Logbiichern‘ versuchen die Lernenden konkret festzuhalten, wie
sie sich dem Unterrichtsthema gewidmet haben. Im Unterschied zu den ,Lernheften®
werden in den Tagebiichern, iiber einen bestimmten Zeitraum hinweg, permanent
chronologische Aufzeichnungen gemacht, die einen Riick- bzw. Uberblick iiber die
Entwicklung des eigenen Lernprozesses gestatten und zur Reflexion, Konzentration
bzw. Verbesserung des eigenen Lernens beitragen konnen. Beide Formen, Lemnhefte
und Lerntagebiicher, konnen auch von den Lehrenden gefiihrt werden. Die Lehrper-
sonen nehmen dann die Rollen von ,Supervisoren® an. Dabei steuern sie den Lern-
prozess der Schiiler nicht, sondern geben lediglich systematisch Informationen iiber
die Wirkungen, die das Handeln der Lernenden hervorrufen soll.
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Lerntypentest - Lernfragebogen

Lernumgebung (P/s)

Wie bei 2.3.1 beschrieben, gehort das Gestalten der Lernumgebung zur indirekten
Instruktion® und ist ein umfangreiches Arbeitsgebiet. Im hier vorliegenden Zusam-
menhang meint man damit beispielsweise konkrer das Gestalten des () ,Arbeits-
platzes®, der (=) ,Lernplanung’, der ,Organisationsformen‘ (vgl. 4.3.1), der (=)
,Pausen‘ oder das Beeinflussen physiologischer Faktoren (wie Biorhythmus, Eméh-
rung, Schiaf etc.).

Lernvertrag (P/S)

Eine Moglichkeit der (=) ,Motivationshilfe ist ein Lernvertrag. Er stellt eine Ab-
machung dar, die der Schiiler mit sich selbst trifft, um die in der () ,Lernplanung’
vorgenommenen ,Arbeitsportionen‘ termin- und fachgerecht zu erledigen. Die Vor-
sitze werden schriftlich fixiert, um ihre Wirksamkeit und Kontrollierbarkeit zu ge-
wihrleisten.

Konkret ist der Lernvertrag im Unterricht im Zusammenhang mit der Diskussion
und Reflexion der Themen (=) ,Klassenarbeiten® oder (=) ,Lernplanung’® einzu-
fithren. Es gilt seitens der Lehrperson darauf zu achten, dass die formulierten Ziele
realistisch sind. Die Satze sollten in der Ich-Form formuliert werden und durch den
Satzbeginn ,Ich werde...* kein Ausweichen ermdglichen (vgl. weiter im Internet:
AKTIVNETZ 2000).

Lernwiederholung (p/s)

Im Zusammenhang mit der Antwort auf die Frage (=) ,Lernen — was ist das?* und
mit dem Kliren der (=) ,Gedichtnis-Funktionsweise‘ muss auch die Notwendigkeit
von Lernwiederholungen eigens thematisiert werden.

Konkrete Moglichkeiten bieten etwa die Stichworter () ,Klassenarbeiten®,(=)
,Lerndomino®, () ,Lernplanung‘, () ,Lemquiz‘, () ,Mind-mapping’, (=)
,Mnemotechniken‘ sowie (=) ,Auswendiglernen‘ und (=) ,Einmaleinskarte*. Als
Grundregel sollte bewusst gemacht werden: Lieber ofter und kurz wiederholen als
wenige Male und lange andauernd! (Vgl. auch METZGER 1998)

Lesen iiben (P/S)

Alle Techniken, Methoden oder Strategien, die das Lesen perfektionieren, rationali-
sieren und den Informations- bzw. Wissensgewinn beschleunigen, zéhlen im Vor-
liegenden zu den Leseiibungen. Sie zielen in der Primarstufe auf die Vergroferung
der Lesegeschwindigkeit und auf die Verbesserung des sinnerfassenden Lesens. In
der Sekundarstufe erweitert sich die Zielsetzung auf das Beherrschen der ()
,Fiinf-Schritt-Lesemethode*, des (= ,Diagonallesens‘ oder des (=) ,SpeedReading’
und umfasst (fiir Oberstufenschiiler oder Studenten) auch das (=) ,PhotoReading".
Als Material zu den konkreten Ubungen benétigt man Folien, auf denen untereinan-
der immer lingere Worter bzw. Ausdriicke oder kurze interessante Lesetexte aus
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Jugendzeitschriften oder aus Zeitungen stehen. Ebenso wird ein Blatt mit einem

Sichtfenster bendtigt.

o Ubungen zum Erweitern der Blickspanne (P)
Diese Ubungen sind vor allem in der Primarstufe immer wieder in den Unter-
richt einzubauen. Dabei bendtigt man die oben genannten Folien, von denen je-
weils eine auf den Tageslichtprojektor legt. Man deckt zundchst alle Worter und
Ausdriicke zu und zeigt dann mit Hilfe eines Blattes mit einem Sichtfenster den
Schiilern fiir jeweils kurze Zeit das Wort oder den Ausdruck. Die Lernenden
miissen sich nun melden oder sollen das Wort bzw. den Ausdruck aufschreiben.
AnschlieBend oder nach einigen ,Runden‘ findet die Kontrolle in unterschiedli-
cher methodischer Form statt. Dabei umfasst das Gezeigte immer mehr Buchsta-
ben, so dass schlieBlich ganze Sitze kurz in den Lese-Blickpunkt geriickt wer-
den.

o Ubungen zur Steigerung des Lesetempos (P/S)
Die genannten motivierenden oder aktuellen kurzen Lesetexte dienen - ebenfalls
z. B. als Einstieg, als Zwischeniibung oder als _Informations-Spot* eingeplant -,
zur Ubung des Schneller-Lesens. Die Schiiler bekommen beispielsweise mit dem
Tageslichtprojektor den Text prasentiert und sollen diesem nach einem Startzei-
chen in vorgegebener Zeit bestimmte Informationen entnehmen. Das kdnnen
Namen, Fachausdriicke oder Kernaussagen sein, die notiert werden sollen. Die
Aufgaben lassen sich, je nach Alters- und Reifestufe der Lernenden, in ihrem
Anspruch steigern und in der Sicherung der Erkenntnisse (Liickentext, Eintrag,
Lermplakat) differenzieren. (Siehe auch KLIPPERT 1995 oder im Internet:
BRAINTEST 2000)

Markieren (/s)

Hervorheben wichtiger Stellen in Lesetexten gehort zu den #uBerst relevanten
Lemtechniken fiir den Gewinn von Informationen und Wissen. Gleichzeitig stellt
Markieren ein Verarbeiten von Informationen und Wissensinhalten dar und muss
fiir das () ,Exzerpieren‘ und (=) ,Zusammenfassen’ vorausgesetzt werden. Ziel
dieser Technik ist es, so genannte ,Schliisselwdrter* oder wesentliche Passagen ei-
nes Textes zu kennzeichnen.

Das kann durch Unterstreichen, Markieren oder durch Randzeichen bzw. Notizen
geschehen. Dabei ist das Erkennen des Wesentlichen das Problem. Hilfreich dabei
ist die , THE-Methode ", ein Frageraster - das immer wieder angewandt - mit dazu
beitragen kann, nicht zu viel anzustreichen und die ,Schliisselwérter® zu finden.
Frage 1 bezieht sich auf das Thema (Titel), Frage 2 auf den Hauptgedanken (Regel,
Hauptargument, Kerngedanke) und Frage 3 auf die Einzelheiten (Veranschauli-
chungsbeispiele, Details). Wichtig ist folgender Grundsatz: Erst ganz lesen, dann
abschnittsweise lesen und erst im Anschluss daran markieren!

Konkret kann die nachstehende (=) ,Schrittfolge etwa ab dem Ende der 1. Klasse
im Unterricht anhand von schriftlichen Arbeitsaufiragen erarbeitet werden (= In-
tervision):

» Text (hier: die Arbeitsaufirige) ganz lesen!

» Thema formulieren (hier: Worum geht’s?)!
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» Hauptgedanken finden (hier: Was sollst du tun?)!

» Einzelheiten nennen (hier: Was brauchst du dazu?)!

Mit Zunehmen von Kenntnissen und der Lesefertigkeit werden die Texte und die
Anwendungsméglichkeiten in der Primar- und Sekundarstufe umfangreicher. Damit
lasst sich jeder Informations- und Quellentext in den sprachintensiven Fachberei-
chen (wie in Deutsch, Fremdsprachen, Geschichte, Sozialkunde oder Religion), aber
auch eine mathematische Textaufgabe (= Sachrechenhilfen) als Anwendungsbei-
spiel fiir die Markierungstechnik benutzen. Beim Umsetzen im Unterricht ist darauf
zu achten, dass - im Sinne des ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts® - oben ge-
nannte ,Schrittfolge® den Lernenden immer wieder (,metakognitiv‘) bewusst ge-
macht und das Vorgehen von den Schiilern begriindet wird (vgl. auch 4.4.3/Beispiel:
Miindliche Hausaufgabe oder ZIELKE 1991, 171 ff.).

Mind-map/Mind-mapping (P/s)

Eine Methode, Gedanken aller Art, Ideen, Informationen, Wissensinhalte und
Problemlésungen festzuhalten, ist das so genannte Mind-Mapping. Theoretisch ba-
siert diese Methode auf Edward C. Tolmans Arbeiten iiber ,cognitive maps‘ und auf
der Gestaltpsychologie der 30er Jahre. Der Englinder Tony Buzan verhalf in den
70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts dieser Methode zur Bliite und bezog sich
dabei auf das ,Hemisphirenmodell® der Gehirnforschung nach R.W. Sperry. Das
Modell besagt, dass die beiden Hilften des GroBhims unterschiedlichen Funktionen
dienen: das Rechtshirn schwerpunktmiBig der Kreativitit, den Emotionen, Intuitio-
nen, das Linkshirn der Sprache oder den logischen Operationen. ,Mind-maps* sind
nun - wie der Name schon sagt - bildliche Gedankenfiihrer, die auch Gedichtnis-
karten, Ideen-, Muster- oder Entscheidungspline genannt werden. Sie sollen eine
Verbindung zwischen beiden Gehirnhilften bewirken, wodurch die Optimierung des
Gedichtnisses sowie Strukturierungshilfen fiir das Lernen erreicht werden sollen.
Zu Beginn wird das Hauptthema in einem Kreis auf ein Blatt Papier geschrieben.
Von diesem Kreis gehen Hauptzweige ab, die das Thema in einzelne Bereiche glie-
dern. Diese Hauptzweige veristeln sich in weitere Zweige zu einem immer weiter
wachsenden Bild. Dabei helfen Stichworte, die - um der Deutlichkeit willen - in
GroBbuchstaben geschrieben werden. Jedes an einem der Aste platzierte Stichwort
ist der Aufhénger fiir einen Gedanken oder Gedankenkomplex. Das Stichwort ist
eine Art Superzeichen, welches den damit verbundenen Gedanken (re)aktiviert. Ein
solches ,Schliisselwort’ dient auch als Zugang zu Schliisselwortern anderer
Verastelungen. Diese bildlichen kleinen Aste stiitzen die Orientierung in den Ge-
dankengingen. Sie sind komplex und punktuell zugleich. Das bedeutet, dass man
durch die Bildstruktur auch bei der Beschiftigung mit Details stets den Gesamt-
iiberblick behilt. Dieser dient wiederum dazu, den Sinngehalt einer bestimmten In-
formation zu erfassen und sie passend einzuordnen. So lassen sich Planungsablaufe,
Vortréige, ganze Projekte - wie etwa die Durchfiihrung eines Ausflugs - und Wis-
senszusammenhinge strukturieren. Durch die bildliche Darstellung zielt man auf
eine Lernerleichterung und Lernoptimierung. Inwieweit diese Methode lernwirksam
ist, lasst sich auf Grund aktueller Forschungsbefunde nicht exakt sagen. Davon aus-
gehend, dass auch diese Methode ein ,Angebot‘ an die Lernenden ist, das zumindest
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eine positive Wirkung verspricht, kann es in den Kreis der lemunterstiitzenden Me-
thoden aufgenommen werden.

Beispiele fiir Mind-maps sind unter 1.1.2 (Zusammenfassung des ,Konstruktivis-
mus®) und bei 1.2.4 (Zusammenfassung von ,Mathetik*) zu finden.

Die konkreten Einsatzméglichkeiten in der Schule sind vielfiltig. Zusammenfassung
von Geschichtsdaten und Ereignissen, Mitschriften oder Vorbereitungen zu Vortri-
gen, Festhalten von Kriterien fiir bestimmte schriftliche sprachliche Gestaltungen
sind nur einige Vorschlige, die bereits in der Primarstufe (z. B. mit Hilfe von Bil-
dern oder Symbolen) eingefiihrt werden konnen. Allerdings ist diese Speicherme-
thode vor allem fiir Menschen geeignet, die Informationen und Wissen hauptsich-
lich visuell aufnehmen. Im Sinne des Lernenlehrens muss selbstverstindlich auch
diese Methode mit den Schiilern explizit (im Unterricht) erarbeitet, deren Sinn re-
flektiert und vielfach angewendet werden. (Siehe weiter KIRCKHOFF 1997 oder im
Internet: ZMIJA 2000)

Mitschreiben (s) :
Die Lemtechnik Mitschreiben ist wohl hauptsichlich fiir Sekundarschiiler oder Stu-
dierende relevant. Zie/ dieser Technik der Informations- bzw. Wissensaufnahme
(vgl. 1.4.2) ist, lingere miindliche Aussagen (wie z. B. Vortrage, Referate oder Leh-
rer-Darbietungen) strukturiert und sinngemé8 verkiirzt schriftlich festzuhalten. Dazu
sind ebenfalls Verarbeitungsprozesse notwendig, denn ohne das Verstandnis der
dargebotenen Aussagen, ist eine komprimierte Wiedergabe nicht moglich.
Konkrete Arbeitsaufirige an die Lernenden, 5-10-miniitige miindliche Lehrerdar-
stellungen (z. B. im Geschichtsunterricht) mitzunotieren, sind dazu geeignet (auf der
Metaebene des Lernenlernens), die fiir das Mitschreiben hilfreiche , 7Q3L-Methode
zu erarbeiten. Dabei steht
das T fiir ,tune in‘ (persénlichen Einstieg in das Thema finden),
das Q fiir ,question* (eigene Fragehaltung zum Thema aufbauen),
® L, fiir look at the speaker* (den Sprecher in seiner Stimmfiihrung oder Kérper-
sprache beobachten ),
o L fir listen® (= Aktiv zuhéren),
e L;fiir ,look over* (den Uberblick behalten).

Auch den Aufbau eines entsprechend funktionellen Notizblattes (beispielsweise mit
drei Spalten; Spalte 1: Gliederungspunkte, Spalte 2: Stichworte, Spalte 3: Unver-
standenes, Frage) kann man durch solche, wiederholt aus dem Unterricht resultie-
rende Arbeits- und Reflexionsphasen entwickeln und in Gebrauch bringen (vgl.
auch ARBINGER et al. 1998 oder HULSHOFF/KALDEWEY 1985).

Mnemotechniken (r/s)

Interne Strategien, die bei der Informations- bzw. Wissensaufnahme, bei der Spei-
cherung und beim Abruf von Informationen bzw. Wissen beim Lernenden zum Ein-
satz kommen kénnen, nennt man Mnemotechniken, Geddchinistechniken oder ver-
einfacht ,Eselsbriicken‘. Diese Lernhilfen gehen bis in die griechische Antike
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zuriick. (Zu dem Gastmahl eines thessalischen Edelmanns war auch der Singer Si-

monides von Cheos eingeladen. Wihrend des Mals wurde Simonides vor das Haus

gerufen. Wahrend seiner Abwesenheit stiirzte das Dach des Gebdudes herab und

erschlug alle Gaste sowie den Gastgeber. Fiir die Beerdigung der Toten konnte nur

Simonides die bis zur Unkenntlichkeit verstimmelten Leichen identifizieren. Der

Sénger hatte sich mit Hilfe der Loci- oder Ortmethode gemerkt, auf welchen Plitzen

die Teilnehmer gesessen hatten.)

Wie immer wieder betont, zielt Lernenlehren darauf ab, den Schiilern wirksame

Lernhilfen bewusst zu machen, dariiber hinaus Anwendungsméglichkeiten im Un-

terricht zu suchen und auch umzusetzen. Im Rahmen der Beschreibung eines exem-

plarischen Lernkurses (vgl. 4.4.3/Punkt: Geddchtis 1 + 2) werden Realisierungs-

moglichkeiten im Unterricht angedeutet.

Folgende konkreten Umsetzungsmoglichkeiten lassen sich als Beispiele anfiihren:

¢ Loci- oder Ortmethode
Ein ,Lernspaziergang® durch das Klassenzimmer kann den Neuerwerb (z. B. von
neuen Wortern im Rechtschreiben oder im Fremdsprachenunterricht) mit dem
,Lemnort* verbinden und damit erleichtern (= Lernguiz). Die verschiedenen In-
formationskarten werden an diversen Gegenstéinden im Raum befestigt (Schnell-
klebezettel!). Die Schiiler wandern still von Karte zu Karte und merken sich be-
wusst den Ort zum Wort dazu. Auch zur (=) ,Lernwiederholung® von Inhalten
ist diese Methode brauchbar. Das bekannte Spiel der Primarschiiler ,Ich packe
meinen Koffer* funktioniert nach demselben Prinzip.

s Lernkette
Die Methode der ,Lernkette eignet sich gut zum Merken von (Fach-)Begriffen
oder von Vorgingen. Die Termini werden (wie an einer Kette) aneinanderge-
hangt und in méglichst lustige, ausgefallene Geschichten verpackt. Beispielswei-
se beginnt das Thema ,Ahnenreihe ‘ als ,Merkgeschichte‘ damit, dass ein Schiiler
im Fotoalbum seiner Ahnen blattert und ein Brot mit Rama (= Ramapithecus)
isst. Er sieht ein Foto, wie sein Opa in Australien (=Australopethicus) nach Gold
gribt. Das will er haben, haben, haben (= Homo habilis)... (vgl. OPPOLZER
1996, 37). Eine dhnlich Geschichte ldsst sich mit den Rechenoperationen Addie-
ren, Subtrahieren, Multiplizieren und Dividieren erfinden: Der Storch, ,Meister
Adebar* bringt Kinder (+); die Kinder essen brav ihre Suppe, die immer weniger
wird (-) etc..

e Bildiechnik
Die ,Bildtechnik‘ arbeitet dhnlich wie die ,Lernkette’. Man versucht Begriffe
oder Worter (Vokabeln) mit Bildern zu verkniipfen. Ein () ,Lemexperiment’
kann das den Schiilern plausibel machen. Die Lernenden bekommen im ersten
Versuch eine Liste stark ,bilderhaltiger* Worter (wie Apfel, Buch, Trommel), in
zweiten Versuch eine Liste mit abstrakten Begriffen (wie Umstand, Befehl,
Hochmut). Jede Liste ist etwa 2 Minuten lang einzuprégen. Nach jedem Versuch
sollen die Schiiler die gemerkten Begriffe notieren. Ein Vergleich der Anzahl
bietet die Moglichkeit, die Relevanz von Bildern fiir das Lernen zu klaren und
auf das Vokabellernen zu iibertragen.
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e Reimtechnik
Diese Mnemotechnik verkniipft zu Lernendes und Bekanntes zu einem Reim
bzw. bringt es in einen rhythmischen Zusammenhang. Bei passender Gelegen-
heit sind solche Sitze wie ,,Auf einmal schreibt man auf zweimal!™ oder ,,753 —
Rom kroch aus dem Ei“ den Schiilern anzubieten und als Lernhilfe bewusst zu
machen.

e Zahlenmerken
Auch das Merken von Zahlen (Code- oder Telefonnummern) kann durch
Rhythmisieren vereinfacht werden. Die Zahl 293456 lasst sich in 29 34 56
rhythmisch sprechen. Auch das Finden spezieller Zusammenhinge ist ,merk-
wiirdig‘. So kann die Zahl 6349 durch die Hilfe 9 mal 7 und 7 mal 7 besser be-
halten werden.

e Akronyma
Das Bilden von Kunstwértern, von Akronyma, wie NATO, bei denen jeder
Buchstabe ein Wort (North Atlantik Treaty Organisation) reprisentiert, ist eine
weitere Merkhilfe.

o Akrosticha
Hintereinander zu lernende Buchstaben oder Silbenfolgen - Akrosticha genannt -
lassen sich durch Sitze besser merken, in denen die Anfangsbuchstaben der
Warter die Buchstaben der zu lernenden Folge darstellen (z. B.: Die Gitarren-
seiten E, A, D, G, H, E sind durch den Satz ,JEin Anfinger der Gitarre habe Ei-
fer.“ reprasentiert.). (Siche auch im Internet: DISCHINGER 2000, RIEGER
2000)

Motivationshilfen (r/s)

Die bewusste Auseinandersetzung mit dem Thema ,Motivation®, genauer mit dem
Problem der ,Selbstmotivierung’, stellt in der Schule ein umfangreiches, schwieriges
(2) ,Lemnhindernis* dar.

Konkret ist es moglich, diesen Problemkreis im Unterricht mit der Untersuchung
von Verzégerungstaktiken beim Lernen zu beginnen. Wohl den meisten Schiilern,
gleich welcher Altersstufe, ist das Phdnomen bekannt, anstehende Arbeiten (wie
Hausaufgaben) durch vorgeschobene ,Alibiarbeiten’ hinauszuschieben. Stefan
Reuthner nennt dieses Verhalten ,Aufschieberitis* und beschreibt diese ,Krankheit*
in seiner Internet-Homepage ausfiihrlich und hilfreich (vgl. LEUTHNER 2000). Der
Einstieg kann eine (=) ,Checkliste* sein, die Grund zur Reflexion und Diskussion
des eigenen Aufschiebeverhaltens gibt. Dariiber hinaus konnen bei Sekundarschii-
lern die moglichen Griinde (wie Versagens- oder Uberforderungsingste) herausge-
arbeitet werden, oder man kann mit Hilfe eines ,Aufschiebe-Tagebuchs‘ dahinter
steckende ,innere Glaubenssysteme* (wie ,,Ich muss... oder ,Ich soll...) sowie de-
ren negative Wirkung offenlegen. Auf Grund dieser Untersuchungen kénnen ver-
schiedene Strategien gegen die Verzogerungstaktiken angeboten werden. Sie stellen
Moglichkeiten dar, die bei ,normalen’ affektiven Lernhemmungen wirken. Dabeli ist
Klar, je verfestigter solche negativen Verhaltensweisen sind, desto schwieriger und
zeitaufwendiger ist es, diese (,intervenierend*) abzubauen. Bei dauerhaften Blocka-
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den erscheint es deshalb angebracht, psychotherapeutische Hilfe in Anspruch zu
nehmen.

Selbstmotivierungshilfen, die mit Schiilern erarbeitet werden konnen, sind bei-
spielsweise:

e Gestalten einer motivierenden (=) , Lernumgebung

o Ubungen zum () ,Warming-up

o Mapnahmen zum Abbau negativer Selbstsuggestionen:

» Mit Hilfe eines dafiir konzipierten Arbeitsblattes konnen etwa blockierende,
einengende Suggestionen (Beeile dich! Sei perfekt!) in Sprache und Sinn pas-
send zur eigenen Person umformuliert werden.

» Mit Hilfe von Arbeitsblittern kénnen ,Ich-Muss-Botschaften® oder Storge-
danken umformuliert werden.

» Durch Rollenspiele, welche hypothetisch die schlimmsten Folgen eines
Scheiterns darstellen, kann versucht werden, mit der Angst umzugehen und
die Zwinge zu relativieren.

o Bewusstmachen eigener (ldnger- und kurzfristiger) Ziele (,Jch mochte.... errei-
chen!*)
o Feststellen von Interessen-Zusammenhédngen mit dem Thema (z. B. englische

Lieder, Theaterleidenschaft)

o Aufteilen der Aufgaben (,Salamitaktik’)

Hilfreich zum ,Portionieren‘ von Aufgaben ist ein ,umgekehrter Kalender®, mit

dessen Hilfe man vom Abschlusstermin der Arbeit aus riickwirts schrittweise bis

zur Gegenwart einzelne Arbeitsabschnitte festlegt (> Wochenkalender).
o > Selbstbelohnung
Suche nach Lernpartnern, eventuell mit einem (=) ,Lernvertrag’

Musik horen (P/S)

Der positive Einfluss von Musik bei Entspannungsiibungen (= Warming up) oder
in der ,Suggestopadie’ (vgl. 4.3.3) wird in jiingster Zeit mit dem ,Hemisphéren-
Gehim-Modell* von R.W. Sperry erklart. Auch Untersuchungen zur heilenden Kraft
von Musik (vgl. z. B. im Internet: MUSIKTHERAPIE 2000) deuten auf den wirk-
samen Einsatz von Musik beim Lernen hin. Dabei werden vor allem klassische Mu-
sikstiicke von Vivaldi (,Die vier Jahreszeiten), Bach (,Brandenburgische Konzer-
te*), Mozart (,Die kleine Nachtmusik‘) oder Werke aus dem indischen Kulturkreis
(Tantramusik) verwendet. Die Auswahl begriindet sich mit der Tatsache, dass sich
die Herzschlige an das langsame Tempo (ca. 62 Viertel pro Minute) angleichen,
wodurch eine Entspannung eintritt. Entsprechende Tonabfolgen wirken, wie For-
schungen nahe legen, auf die rechte (,kreative‘, emotionale) Gehimhilfte positiv
und helfen dem Gehirn, den erwiinschten entspannten Zustand (,Alpha-Zustand®)
zur erreichen (vgl. z. B. im Internet: LERNIVERSUM 2000).

Konkret kénnen Schiiler jeder Altersstufe dazu hingefiihrt werden, sich durch das
Anhéren oben genannter Musikstiicke zu entspannen (- Pausen). Ein langsames
Hinfithren der Lernenden an diese Ubungen muss vorausgesetzt werden, um den
Schiilern den Sinn und Zweck nahe zu bringen und destruktiv wirkende Albernhei-
ten im Klassenzimmer zu vermeiden (= Konzentrationsiibungen). Dagegen ist den
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Schiilern davon abzuraten, beim Erledigen der Hausaufgaben Musik zu héren. (=)
,Lernexperimente* konnen bei dieser ,Uberzeugungsarbeit* hilfreich sein.

N achschlagen (P/S)

Die Lerntechnik des Nachschlagens ist die Ubertragung der (=) ,ABC-Suche® auf
die fortgeschrittene Primar- bzw. auf die Sekundarstufe. Nicht nur zur Wortersuche
im Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht sollte diese Technik immer wieder im
Unterricht konkret angewendet werden, sondern auch in Fachbereichen wie z. B. im
Heimat- und Sachunterricht, in Biologie oder Geschichte ist es notig, die Arbeit mit
Lexika und Nachschlagewerken zu iiben. Das begriindet sich aus der Notwendig-
keit, Informations- bzw. Wissensinhalte zu finden oder diese iiberpriifen und kon-
trollieren zu kénnen. Zusitzlich muss den Schiilern die Relevanz dieser Recherchen
bzw. dieser Evaluationen aus dem Verstindnis des hier vertretenen ,mathetischen
Lemnen-Lehr-Konzepts* heraus immer wieder im Unterricht (bei Gelegenheit oder
geplant; vgl. 4.3.1) bewusst gemacht werden (vgl. auch KLIPPERT 1995, 118 ff.).

Negativgeschichten (P)

Bei jiingeren Schiilern finden im Zusammenhang mit Inhalten zum Lernen Negativ-
geschichten, auch ,Dilemmageschichten® genannt, meist guten Anklang. Die bei-
spielsweise auf Blittern abgedruckten Geschichten handeln von fiktiven Schiilern
oder von Comicfiguren, die offensichtliche Lernfehler (wie z. B. bei der Vorberei-
tung auf () ,Klassenarbeiten‘) begehen. Dadurch geraten diese Figuren in ein
Lerndilemma oder in sonstige schwierige Situationen, wie beispielsweise, dass sie
die Hausaufgaben nicht ganz erledigen konnten, weil sie zu spit damit begonnen
hatten, Durch die Reflexion dieser Geschichten sollen die Schiiler zum Nachdenken
iiber ihr eigenes Lernen angeregt werden. AnschlieBend konnen dann passende
Lernméglichkeiten und MaBnahmen erarbeitet und konkretisiert werden.

Notizen machen > Mitschreiben

Pausen /s)

Eine Moglichkeit, sich konkret im Unterricht mit dem Thema Pausen auseinander-
zusetzen ist, mit einem kleinen () ,Lernexperiment’ einzusteigen. In Versuch 1
sollen die Schiler (z. B.) 4 Minuten (pausenlos) moglichst viele einfache Rechen-
aufgaben richtig 16sen. In Versuch 2 bekommen sie ebenfalls 4 Minuten Zeit fir
shnliche neue Aufgaben. Allerdings wird nach 2 Minuten fiir 20 Sekunden pausiert,
so dass die reine Rechenzeit nur 3 Min. 40 sec. betrégt. Ein (tabellarischer) Ver-
gleich der Ergebnisse zeigt bei den meisten Schiilern die Uberlegenheit des Rech-
nens mit Pausen (vgl. auch 4.4.3/UE 2).

AnschlieBend kann auf gehirnphysiologische Vorginge und verschiedene Arten von
Unterbrechungen (1-miniitige Verschnaufpausen, 5-miniitige Entspannungspausen,
20-miniitige Erholungspausen) eingegangen werden:




222
Kleines LL-Lexikon

Die Gestaltung der Pausen beispielsweise durch (=) ,Stilleiibungen‘, (=) ,Kurz-
gymnastik’ oder (=) ,Entspannungsiibungen‘ ist Inhalt der gekennzeichneten
Stichworter.

SchlieBlich ist darauf zu achten, dass bei der () ,Lemnplanung‘ zu Hause und im
Unterricht immer wieder Pausen bewusst eingebaut werden und dass wiederholt die

() ,Sinnfrage* gestellt wird. (Siehe auch im Internet: GRAU: Pausen 2000 oder
JORDE: Pausen 2000)

PhotoReading (S)
Paul R. Scheele hat mit dem PhotoReading eine Lesemethode entwickelt, durch die
- wie es heiBt - Texte mit einer Geschwindigkeit von 30.000 Worten pro Minute
;mental® ins Unterbewusstsein ,photographiert’ werden konnen. Anders als beim
herkémmlichen Lesen schaut man dabei mit ,Photofokus* auf die Druckseite, eine
Sehweise, die auch zum Wahrnehmen von Stereogrammen, den bekannten 3-D-
Bildern, Voraussetzung ist und intensiv geiibt werden muss. Das auf diese Weise
aufgenommene Material kann dann auf verschiedenen Wegen ins Bewusstsein geru-
fen werden. Die PhotoReading-Technik fiihrt - angeblich - in Verbindung mit einer
Reihe anderer Lesetechniken zu einer bemerkenswerten Beschleunigung des Ver-
stéindnisses von gelesenem Material, zu einer Verbesserung der Behaltensleistung
und zu leichterem Zugang auf bereits bestehendes Vorwissen.
Konkret sollten den fortgeschrittenen Schiilern folgende fiinf Schritte nahe gebracht
und ihr Sinn bewusst gemacht werden:
e Schritt 1: Vorbereitung
Neben der positiven (=) ,Lernumgebung’ sollte sich der Leser klar machen,
welchen Nutzen er sich von dem Buch erwartet. Ebenso sollte er sich z. B. durch
() .Musikhéren" in einen entspannten Zustand (,Alpha-Zustand®) versetzen.
o Schritt 2: Uberblick verschaffen
Durch ziigiges Durchblittern des Buches sollen hiufig auftauchende Worter
(,Triggerworte‘) gefunden und notiert werden.
e Schritt 3: PhotoReading
In dieser Phase wird das Sehen auf den oben genannten 3-D-Zustand gebracht
und das Buch wird Seite fiir Seite durchgeblattert. Dabei wird bei jeder Seite et-
wa 2 bis 3 Sekunden verweilt.
o Schritt 4: Aktivieren
Nach einer erneuten Entspannung werden Fragen an den Text gestellt und dann
das ganze Buch im ziigigen Tempo iiberflogen, indem die Augen entlang der
Mitte der Seite nach unten bewegt werden. ,Anziehende® Stellen sind nochmals
kurz, aber genau zu lesen. Danach soll das, was dem Leser zum Buch einfillt,
wenn moglich, in einer () ,Mind-map* festgehalten werden. Eine Reihe ande-
rer Aktivierungstechniken sollen zu dem selben Ergebnis fithren.
o Schritt 5: RapidLesen
In der letzten Phase erhilt der Leser die Moglichkeit, weitere Details in das Be-
wusstsein zu holen. Dazu soll der Text schnell von Anfang bis Ende ohne anzu-
halten durchgelesen werden. Bekanntes ist zu iiberfliegen und Unbekanntes
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genauer anzusehen (vgl. im Internet: PHOTOREADING 2000 bzw. im Internet:
LERNEN-HEUTE 2000).

Priisentieren (P/S)

Im Zusammenhang mit der dezidierten Reflexion des Themas () ,Gruppenarbeit’
oder auch mit dem Gestalten eines (=) ,Vortrags® wird es notwendig, das Prdsen-
tieren der Erkenntnisse zu thematisieren.

Konkret ist es wichtig, im Unterricht im Sinne des ,mathetischen Lernen-Lehr-
Konzepts* zumindest einen Teil folgender Fragen zu stellen und im methodischen
Rahmen z. B. einer (=) ,Arbeitsvorschau‘ zu beantworten bzw. zu begriinden:
Welches Ziel soll mit der Prdsentation erreicht werden?

Wer hort zu? (Adressaten?)

Welcher Einstieg weckt das Interesse der Zuhorerschafi?

Welche Medien bzw. Prdsentationsmittel? (= Tabellen)

Welcher Schluss?

Auch durch regelmaBig durchgefiihrte Nachbereitungen (2 Arbeitsriickschau) kén-
nen Prasentationen reflektiert und die Ergebnisse z. B. im () ,Lernheft’ fest-
gehalten werden. (Siehe auch NOLLKE 2000 oder im Internet: TEACHSAM 2000)

VVVYVYVY

Primiirstrategien (P/S)

Wie bei 1.4.2 entwickelt, sind Primdrstrategien solche Verfahrens- und Hand-
lungsweisen, die das Lernen direkt unterstiitzen und verbessern (=2 Stiitzstrategien).
Die Primarstrategien differenzieren sich in Techniken/Methoden/Strategien und
Einstellungen der

» Lernorganisation

> Informations- und Wissensbeschaffung und -aufnahme

% Informations- und Wissensverarbeitung und -speicherung

» Informations- und Wissensanwendung

Eine Reihe von Stichwortern behandeln den Umgang mit Primérstrategien (=2
Exzerpieren, > Hausaufgaben machen, > Markieren, > Mnemotechniken, >
Prdsentieren).

Priifungen > Klassenarbeiten

Referat > Vortrag

Sachrechenhilfen (p/s) :

Losungshilfen zum Sachrechnen (zu mathematischen , Textaufgaben®) werdep mglst
als fachspezifische Arbeitsweisen im Mathematikunterricht verstanden. I?armt wird,
wieder einmal, der ,flieBende’ Ubergang zum hier vertretenen ,maﬂleUSchgn Ler-
nen-Lehr-Konzept* deutlich, da die fachspezifischen Hilfen von ihrer Intention her
ebenso auf die Metaebene ausgerichtet sind. Sachrechenhilfen sind MaBnahmen, die
dem Schiiler helfen sollen, selbststindig, flexibel und sachgerecht Teilprobleme von
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mathematischen Aufgaben (wie Textreduktion oder das Finden von Fragestellungen,
Losungswegen oder Antworten) zu losen bzw. zu erkennen.
Konkret sind beispielsweise folgende Mafinahmen bewusst zu erarbeiten und viel-
fach anzuwenden:
e Hilfen zur Strukturierung des Losungsweges
» in der Primarstufe: ,WFRA-Methode (Aufgabe zerfillt in: Wissen, Frage,
Rechnung, Antwort)
» in der Sekundarstufe: ,GG-Methode® (Aufgabe gliedert man in: Gegeben —
Gesucht)
e Hilfen zum Auffinden der mathematisch relevanten Angaben
Durch die Technik des (=) ,Markierens‘ sollen die Zahlen und deren Bedeutung
im Text der Aufgabe hervorgehoben werden.
o Hilfen zur Inhaltsdarstellung
» Vorstellen einer Szene mit Abrufen der dazugehérigen Informationen (beim
Einkaufen geht es um Geld geben, Geld zuriickerhalten, etc.)
Skizze anfertigen (z B. bei ,Geschwindigkeitsaufgaben‘)
Geometrische Skizze anfertigen (z. B. bei ,Bauaufgaben®)
Tabelle, Synopse, Diagramme anfertigen (z. B. bei ,Personenaufgaben®)
Konkretes Handeln (z. B. durch Ausschneiden, Umfiillen)
e Hilfen zum Erkennen der mathematischen Fragestellung
> Ist die Frage vorgegeben, dann sollte sie in eigenen Worten neu formuliert
werden.
> Ist die Frage nicht vorgegeben, dann sollte auf die Inhaltsdarstellung zusam-
men mit den Zahlenangaben zuriickgegriffen werden.
e Hilfen zum Erkennen der notwendigen Rechenschritte
Riickgriff auf ,Inhaltsdarstellung®
o Hilfen zum Formulieren von Antworten
> Rickgriff auf die selbst formulierte Frage
» Kontrolle mit der vorgegebenen Frage
Unter dem Aspekt des Lernenlehrens ist wichtig, den Schiilern die genannten und
andere relevante mathematischen Losungshilfen bewusst, wiederholt und variabel
nahe zu bringen. Ebenso sollten die Methoden bei jeder passenden Gelegenheit an-
gewandt werden. Dazu ist es nétig, nach dem ,modelling-Prinzip‘ vorzugehen und
den Schiilern immer wieder (=) ,Ausfithrungsmodelle‘ zu bieten.

VVVY

Schrittfolgen (p/s)

Diese speziell fiir das Lernenlehren entwickelte Lehrmethode stammt aus den For-
schungen der DDR der 60er Jahre, die im Zusammenhang mit den didaktischen
Bemiihungen um den ,Unterricht als Aufgabenfolge* standen und eine gewisse Fort-
setzung in der bei 1.2.3 dargestellten ,Theorie der Choreografie unterrichtlichen
Lemens® fanden. In diesem Rahmen wurden von DDR-Didaktikern wie Karlheinz
Tomaschewsky oder Paul Klimpel so genannte ,Schrittfolgen‘ entwickelt, welche
die einzelnen Lerntechniken, Lernmethoden und -strategien in kleine, iibersichtliche
Portionen einteilten, um so den Erwerb der Lernmethode leichter zu bewirken.
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Im vorliegenden Zusammenhang werden _Schrittfolgen‘ als Lernangebote verstan-
den, die konkret beispielsweise in der Freiarbeit auf Kartchen (= Intervision), via
Computerlernprogramm oder durch ein ,modelling’ (=2 Ausfithrungsmodell) ange-
boten werden konnen. Im Rahmen des Ausbaus der Multimedia-Lernsysteme bieten
- in den letzten Jahren zunehmend - verschiedene Verlage Computer-Software (z. B.
fiir Rechtschreiben, Mathematik oder Englisch) an. In diesen Lemprogrammen wer-
den die Lehrinhalte (im Sinne des friiher aktuellen ,programmierten Unterrichts®) in
kleine Lernschritte zergliedert, und die richtige Losung wird unmittelbar positiv ver-
stiarkt (= Kontrolltechniken, = Markieren).

Selbstbelohnung (P/s)

Als eine wirksame (=) ,Motivationshilfe* bei Lemprozessen erweisen sich MabB-
nahmen zur Selbstanerkennung. Sie zielen auf die motivierende Wirkung von Mini-
Erfolgen, welche durch das Erreichen von (selbst) gesetzten Zwischenzielen (=
Lernplanung) eintreten sollen. Der Lernende bekommt so das Gefiihl, eine Zwi-
schenetappe ,abhaken‘ zu konnen.

Konkret kann den Schiilern mit Hilfe des (=) ,Hausaufgabenheftes* oder durch ei-
nen ,umgekehrten Kalender® (= Wochenkalender) das Erledigte vor Augen gefiihrt
und das Zufriedenheitsgefiihl bewusst gemacht werden. Auch Vorher-Nachher-
Vergleiche kénnen im Unterricht beim Erarbeiten von Lernthemen bewusst Reflexi-
onen zum eigenen Konnen initiieren. Zur Verstirkung kann man die Schiiler dazu
anleiten, wie sie zu Hause nach erfolgreichem Abschluss von Teilarbeiten selbst
ihre Minierfolge feiern‘ konnen. Das kann das Anschen der Lieblingsfernseh-
Sendung, der Verzehr von favorisierten Speisen oder das Treffen mit Freunden sein.
Allesamt konnen in Folge der Erfiillung des ,Plansolls® ohne ,schlechtes Gewissen®
genossen werden. Auch nach anstrengenden Lernphasen im Unterricht erscheint es
sinnvoll, bewusst (=) ,Pausen‘ einzulegen und diese als ,verdiente’ Phasen zu
rechtfertigen (vgl. auch TEML 1989).

Sinnestraining (P)
Das Bewusstwerden und Uben der fiinf Sinne gilt als eine Forderung des Wahrneh-
mungsvermogens. Wahrmehmungen wiederum sind als allgemeine Voraussetzungen
fiir das Lernen zu sehen. Ubungen dazu kann man aber auch als (=) ,Konzentrati-
onsiibungen* oder als (=) ,Entspannung’ interpretieren. Fiir die handelnde Umset-
zung und deren Reflexion im Unterricht der Primarstufe (= Sinnfrage stellen) sind
beispielsweise folgende konkrete Mabglichkeiten denkbar:
e () KIM-Spiele
e (=) Ubungen zum ,Fehler-Suchen'
o Tastibungen
» Im Freien mit verbundenen Augen auf unterschiedlichen Untergriinden Bar-
fuBlaufen (z. B. eine ,Taststrale® im Schulgarten)
» Im Zimmer (mit verbundenen Augen) in ein Sickchen greifen und verschie-
dene kleine Gegenstande (z. B. Steine, Eicheln, Spielzeugautos oder aus
Pappe ausgestanzte Figuren) durch Betasten erraten
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e Geruchs- oder Schmeckiibungen
» Mit verbundenen Augen an verschiedenen Gegenstidnden oder an verschiede-
nen Aromadiiften riechen und die Geriiche benennen kénnen
» Verschiedene Lebensmittel schmecken
e Horiibungen
> Mit geschlossenen Augen auf Alltagsgerdusche, auf einen Glockenton o. A.
horen
» Fliisteriibungen
o Kombinierte Wahrnehmungsiibungen
» Meditationsiibungen (z. B. fiir eine gewisse Zeit schweigend im Wald wan-
dern; schweigend in ein Kerzenlicht schauen)
> Gegenstinde (z. B. ein Apfelstiick) ,begreifen‘, ,beriechen®, ,schmecken® etc.

Sinnfrage stellen (P/S)

Zentraler Punkt des hier vorgestellten ,mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts® ist, das
je eigene Lernen zu thematisieren und dadurch die eigene Methodenkompetenz zu
verbessern. Deshalb setzen sich Lernende und Lehrende auf einer Metaebene mit
lernrelevanten Kognitionen, Emotionen, Handlungen und Einstellungen auseinan-
der. Das bedeutet, nicht nur das Was und das Wie von Lerntechniken, -methoden
bzw. -strategien zu begreifen, sondern auch das Warum zu kennen. Der entschei-
dende Unterschied zum bisherigen Umgang mit Lernthemen in der Schule liegt, wie
in den oben stehenden vier Kapiteln entwickelt, im Bewusstmachen und in der ex-
pliziten Thematisierung des Problemkreises ,Lernen®.

Viele der hier im ,Kleinen LL-Lexikon® skizzierten Ubungen wurden und werden
schon lange in der Schule verwirklicht. Der Einsatz von Primér-, vor allem aber der
Sekundirstrategien wirft im Unterricht aber schnell die Frage nach dem Sinn und
Zweck dieser Anwendungen auf, so dass damit ohne Umschweife eine Briicke zur
bewussten Auseinandersetzung mit dem Thema ,Lernen® zu schlagen ist. Wird die-
ser metakognitive Schritt (z. B. aus Riicksichtnahme auf das geringe Alter der
Lernenden) nicht getan, so empfinden die Schiiler (sowie auch die Eltern) derlei
Ubungen als Zeitvertreib oder Zeitverschwendung. Entscheidend ist demnach, den
Schiilern Sinn und Nutzen der Primir- und Sekundirstrategien fiir das je eigene Ler-
nen nahe zu bringen.

Damit wird deutlich, dass - wie im Vorspann zu den Stichwdrtern bereits betont -
beim konkreten Bearbeiten jedes Lernproblems folgende immanente Frage beant-
wortet werden muss: , Zu welchem Zweck beschiftigen wir uns mit dieser oder je-
ner Lerntechnik, -methode bzw. -strategie? Im methodischen Rahmen der (=) ,Ar-
beitsriickschau®, der (=) ,Arbeitsvorschau‘ oder mit Hilfe von (=) JIntervision®
ldsst sich das beispielweise praktisch im Unterricht umsetzen. Der dahinter stecken-
de tiefere Sinn der Lernthemen kann bei Primarschilern z. B. mit dem Formulieren
Jkurzgreifender’, bei den Sekundarschiilern mit dem Bewusstmachen zunehmend
zeitlich weiter entfernter Ziele eruiert werden (= Motivationshilfen). Diese Analyse
kann man beispielsweise mit Hilfe von () ,Checklisten* vornehmen, die solche
oder dhnliche Fragen enthalten:
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Warum sollte ich diese oder jene Lerntechnik/-methode/-strategie beherrschen?
Welchen Nutzen habe ich von dieser Lerntechnik/-methode/-strategie?

Wo liegen meine Lernschwichen, die ich mit dieser Lerntechnik/-methode/-
strategie vermindern kann?

» Wie kann ich meine Lerndefizite verringern?

» Aus welchem Grund gehe ich auf diese Schule?

VVY

SpeedReading (s)
Die Lesemethode SpeedReading wurde in den siebziger Jahren von Tony Buzan (=
Mind-mapping) bekannt gemacht. Thre Wurzeln reichen aber bis in den Anfang des
20. Jahrhunderts zuriick. SpeedReading beruht zunéchst auf der Erkenntnis, dass das
Auge einen Text auch mit hoher Geschwindigkeit aufnehmen kann. Zudem kann das
Gehirn den aufgenommenen Text bei héheren Geschwindigkeiten (ab 400 Worter
pro Minute) wesentlich besser verarbeiten als bei normaler Lesegeschwindigkeit
(ca. 200 Worter pro Minute). Die Idee ist nun, die Augenbewegung so zu trainieren,
dass der Text schneller erfasst werden kann. Dabei versucht man vor allem zwei
bremsende Effekte, die ,Regression‘ und das ,Zuriickspringen‘ moglichst auszu-
schalten. Regression ist ein bewusstes stindiges Zuriickkehren zu Wortern, Sétzen
oder Absitzen, von denen man glaubt, man hitte sie falsch oder gar nicht verstan-
den. Zuriickspringen bezeichnet ein unwillkiirliches, meist unbewusstes Zuriickkeh-
ren der Augen zu Wortern und Sétzen, die man gerade erst gelesen hat.

Konkret sind beispielsweise folgende Schritte wichtig:

* Man kann das Auge bei seinen Bewegungen unterstiitzen gleichmiBig und ge-
radlinig dem Text zu folgen., indem man eine einfache Lesehilfe benutzt, wie
z.B. einen Bleistift, eine Stricknadel oder ein Essstibchen. Beim Lesen wird die-
se Lesehilfe auf der Zeile, die man gerade liest, leicht mitgefiihrt.

e Der nichste Schritt zum schnelleren Lesen besteht darin, die Anzahl der Fixie-
rungen (Haltepunkte der Augen) zu verringern. Untersuchungen haben gezeigt,
dass ungeiibte Leser ungefihr doppelt so viele Fixierungen machen wie notwen-
dig. Das Auge kann aber pro Halt eine ganze Gruppe von Wértern aufnehmen,
und sie gelangen auch dann ins Gehirn, wenn man sich dessen nicht unmittelbar
bewusst ist. Man kann daher bei weniger Fixierungen mehr Worter pro Fixie-
rung aufnehmen und dadurch die Lesegeschwindigkeit steigern. Mit zunehmen-
der Ubung lernt das Auge die richtigen Stellen fiir die Fixierung automatisch zu
finden.

e Ein weiterer Schritt beim SpeedReading besteht darin, mehrere Zeilen gleichzei-
tig zu lesen. Anschlieffend kann man dazu iibergehen, jede zweite Zeile (oder
Zeilengruppe) riickwirts zu erfassen. Das klingt zunéchst kompliziert, sei aber
- wie es in den Beschreibungen heiBt - reine Ubungs- und Gewdhnungssache.
(Siehe auch im Internet: LERNEN-HEUTE: Lesen 2000)

Stilleiibungen (p/S)
Im Rahmen der Arbeit mit Lernthemen wie (=) ,KIM-Spielen’, () ,Konzentrati-
onsiibungen®, () ,Musik horen‘ oder (=) ,Pausen‘ haben Stilleiibungen ihren
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Platz. Wie der Name schon verrdt, geht es darum, einen Zustand ohne Worte und

ohne Geriusche zu erreichen und dessen entspannende, sammelnde, 6ffnende und

lernférdernde Wirkung zu erleben, zu ertragen und zu reflektieren.

Konkrete Ubungen sind beispielsweise:

e Mandalas ausmalen

o Zunehmend lingere Schweigepausen im Unterricht einlegen

e Schweigend ein Puzzle in Einzel- oder Gruppenarbeit zusammensetzen

e Durch abgesprochene Zeichen (Glockchenlauten, Triangelschlagen) im Klassen-
zimmer selbst zum Schweigen und Ruhigwerden gelangen
(Siche hierzu weiter konkret: MASCHWITZ 1993, BERNHARDT 1996 oder:
grundsitzlich und stets aktuell: OBLINGER 1968)

Stérungsanalyse > Lernhindernisse

Stiitzstrategien (P/S)

Wie bei 1.4.2 entwickelt, sind Sekundir- bzw. Stitzstrategien solche Techniken,
Methoden, Strategien und Einstellungen, die das bewusste Lernen unterstitzen. Sie
umfassen Méglichkeiten zur (Selbst)Motivierung, zur Konzentration bzw. Entspan-
nung und zur metakognitiven Kontrolle des eigenen Lemnens. Folgende Stichworter
befassen sich z. B. mit Sekundir- oder Stiitzstrategien: = ,Edukinestetik® ,Evalua-
tion‘, © ,Fantasiereise‘, - ,KIM-Spiele‘, - Kontrolltechniken®, - ,Kurzgymnas-
tik*, = ,Lernumgebung‘, - ,Lemstorungen‘, - ,Motivationshilfen, > ,Musik hd-
ren‘, > ,Pausen‘, > ,Selbstbelohnung’, - ,Sinnfrage stellen’, - Stilleiibungen.

Tabellen (prs)

Zu den verschiedenen Moglichkeiten des (=) ,Informationsumgangs® gehdren ne-

ben Diagrammen, Pfeildarstellungen, Skizzen und Zeichnungen auch Tabellen. Sie

stellen somit einerseits Informations- und Wissenstréger, andererseits (=) ,Vor-

stellungshilfen* sowie Hilfen zur (=) ,Présentation® dar.

Die konkrete Auseinandersetzung mit Tabellen in der Schule zerfillt demnach in

zwei Themenkreise:

e Tabellen als Informations- bzw. Wissenstrdager
Im Rahmen vieler Lehrpline miissen beispielsweise in der Primarstufe in Ma-
thematik das Thema ,Schaubilder® oder im Geografieunterricht der Sekundarstu-
fe das Thema ,Klimatabellen‘ im Unterricht angeboten werden. Dabei ist zu-
néichst wichtig, die Schiiler dazu anzuleiten, die Informationen und Wissensin-
halte aus den Tabellen konkret herauslesen zu konnen (> Textverstehen). Fir
das Lernenlernen ist zusitzlich relevant, Tabellen als umfassende, platzsparende
,Datentréiger* immer wieder bewusst zu machen und als solche einzusetzen.

e Tabellen als Vorstellungs- bzw. Prdsentationshilfen
In diesem Themenkreis geht es darum, Informationen bzw. Wissensinhalte in ei-
ne anschauliche #uBere Form zu ,verpacken‘. Dazu ist es notwendig, die Schiiler
bei entsprechenden aus dem Unterricht entspringenden Maéglichkeiten zum
Gestalten sinnvoller Tabellen oder Diagramme anzuleiten. Beispielsweise
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kénnen die Taschengeldbeziige zweier Schiiler durch eine Tabelle, ein Séulen-
diagramm etc. veranschaulicht werden. Ebenso kann man beispielsweise im
Rahmen von (=) , Vortragen* die Méglichkeiten einiiben und den Sinn von Ta-
bellen als Présentationshilfen klaren.

Textbearbeitung > Exzerpieren‘, >  Fiinf-Schritt-Lese-Methode®, = Infor-
mationsumgang‘, - ,Lesen iiben, > ,Markieren®, > ,Mind-mapping‘, = ,Pho-
toReading‘, -  Prasentieren‘, = ,SpeedReading‘, > ,Tabellen‘, = ,Vorstellungs-
hilfen® (Siehe auch im Internet: TECHNISCHE HOCHSCHULE ZURICH 2000)

Textverstehen -> ,Arbeitsanweisungen verstehen®, = ,Diagonal lesen‘, 2> ‘In-
for_'mationsumgang‘, = ,PhotoReading‘, > ‘SpeedReading‘, & Zusammenfassen
(Siehe auch im Internet: WILDE 2000")

Unterstreichen = Markieren

Vorstellungshilfen (P/S)

Mit Vorstellungshilfen sind primére Lernhilfen gemeint, mit denen Prozesse, Abldu-

fe, Aufgaben und Probleme veranschaulicht werden kénnen. Oft sind sie bei ma-

thematischen Aufgaben hilfreich (= Sachrechenhilfen), aber auch in anderen Fach-
bereichen wie beispielsweise in Chemie, Physik, Geschichte oder Sozialkunde ist
ihre Anwendung sinnvoll. ‘

Konkret kann die Thematik den Schiilern folgendermaBen angeboten werden:

* Alte Mathematik-Schulbiicher, auch aus vergangenen Schuljahren (Schul- oder
Lehrer-Besténde, Priifungsexemplare) werden gesammelt und in der Schule
bereitgelegt. Schiiler schneiden alles aus, was als Anschauungshilfe gelten kann
(Zeichnungen, Skizzen, Pfeildarstellungen, Rechenpline in verschiedenen For-
men, Rechenbidume, Operatorenmodelle, Waagemodell, Siulen-, Streifen-, Kur-
ven-Diagramme, Tabellen) und fiigen eigene Vorschlige hinzu. Jeder Vorstel-
lungshilfe wird zunéchst ein Arbeitstitel und eine Abkiirzung (z. B. "D" fiir Dia-
gramm) zugeordnet. Im Klassengesprich einigt man sich auf Fachbegriffe und
einheitliche Abkiirzungen oder Symbole.

¢ Zu jeder Veranschaulichungsform wird nun eine passende Musteraufgabe ge-
sucht bzw. formuliert. Alle Musteraufgaben und Veranschaulichungsformen
werden im Klassenzimmer ausgestellt. Jeder Schiiler schreibt nun Ubungsaufga-
ben des aktuellen Mathematik-Schiilerbuchs (nur mit Seite und Nummer) ins
Heft und ordnet jeder Aufgabe die Abkiirzung fiir die Veranschaulichungshilfe
Zu.

In der Diskussion (Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Klassengesprich) eventuell ver-

schiedener Zuordnungen zur gleichen Aufgabe ergeben sich Méglichkeiten, so-

wohl Irrtiimer zu erkennen als auch neue, persénliche Vorstellungshilfen zu

entwickeln.
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e Auf einem Merkblatt werden die erarbeiteten Anschauungshilfen, die Muster-
aufgaben und die Abkiirzungen gesammelt, jedem Schiiler als stindige Hausauf-
gabenhilfe zuganglich gemacht und fiir neue Aufgabentypen von den Schiiler
weiterentwickelt.

e Die Zuordnungsiibungen werden in der Hausaufgabe fortgesetzt. Eine Hausauf-
gabe gilt in der Folge auch dann als versucht, wenn keine Losung vorliegt, aber
Anschauungshilfen zugeordnet bzw. aufgezeichnet wurden.

o In den folgenden Lernzielkontrollen werden explizit passend zugeordnete und
beniitzte Anschauungshilfen mit bewertet.

Bearbeitet von: Bernhard Six

Vortrag (S)

Zu den iiblichen schulischen Sprachiibungen, die im téiglichen Leben haufig relevant
sind, gehort vor allem in der Sekundarstufe das Halten von Vortrdgen. Diese reichen
von kurzen .Statements® bis hin zu wissenschaftspropadeutischen miindlichen ,Re-
feraten‘ (> Prasentieren). Auch diese Form der Informations- bzw. Wissensan-
wendung muss im Sinne des .mathetischen Lernen-Lehr-Konzepts* eigens im Unter-
richt eingefiihrt, bewusst geiibt und reflektiert werden.

Das bedeutet z. B. im Rahmen des Deutschunterrichts mit den Schiilern zu einem
ausgewihlten brauchbaren Thema einen Vortrag konkret vorzubereiten (vgl. 4.4.5/S.
164 ff.). Dabei sind - je nach den Voraussetzungen der Lernenden mehr oder weni-
ger genau - folgende Teilpunkte anhand des konkreten Themas zu bearbeiten:

e Formalia (Zuhorer, Umfang, allgemeines Ziel) i

e Beschaffen von Informationen und Wissensinhalten (,Stoffsammlung®)

e Ordnen der Informationen und Wissensinhalte

Auswahl und Gliederung

Ausarbeiten des Textes

Auswahl der begleitenden Medien

Begleitmaterial (z. B. Hand-outs)

Vortragstechnik

Einiiben

Halten des Referats bzw. des Statements

o Fragen beantworten und Feedback

Die erfolgreiche Anwendung dieser Strategie erfordert sicherlich vielfaltige Ubung,
die anhand weiterer Vortrige oder aber durch Training und Reflexion einer Reihe
einzelner Teilkompetenzen (wie z. B. Informationsrecherche in der Bibliothek oder
via Internet, (=) ,Prasentation‘ des Textes und der Begleitmedien, rhetorische Fi-
higkeiten) erfolgen kann (vgl. auch HULSHOFF/KALDEWEY 1990 und Internet:
WULF 2000 oder TEACHSAM 2000).
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Warming-up (pss)

Mit dem englischen Begriff Warming-up bezeichnet man ein korperliches und geis-

tiges ,Aufwirmen‘, das zum Optimum der Leistungsfahigkeit fiihren soll. Damit

sind () ,Motivationshilfen‘ oder solche MaBnahmen gemeint, die Schwierigkeiten
beim Beginn der Lernarbeiten in der Schule oder zu Hause (> Hausaufgaben ma-
chen) iiberwinden helfen sollen (= Kurzgymnastik).

Konkret ist eine bewusste Implementierung folgendermaBen durchfiihrbar:

e Als Wochenthema wird ,Warming-up‘ zum Aufwéirmen der Denk-, Sprech-,
Hor-, Schreib-,Muskulatur® - entsprechend dem Aufwirmen der Muskulatur
beim Sport - gewihlt. Anwendung kann es etwa beim ,Aufwirmen‘ im Fach
Mathematik (z. B. ,Kopfrechnen‘), in Englisch (z. B. Leseubung) oder beim
Schreiben (z. B. durch Fingergymnastik) finden.

o Die Lehrkraft teilt eine geeignete Schiilergruppe als Projektleitung fiir Warming-
up-Aktivitdten ein.

¢ Im Klassenzimmer wird auf farbigen Merkzetteln alles gesammelt, was von den
Schiilern zum Thema ,Warming-up‘ bisher im Unterricht in verschiedenen Fa-
chern (auch in fritheren Schuljahren) beobachtet wurde.

e Entspannungskassetten, CD- und CD-ROM-Exemplare, Texte mit Ubungen et-
wa zur Muskelentspannung werden gesammelt, kurz vorgestellt und im Klassen-
zimmer als Hausaufgabenmaterial bereitgehalten.

e Schiiler bereiten fiir jeden Tag der folgenden Woche (Wochenplanarbeit) fiir die
Klasse eine Warming-up-Ubung in verschiedenen Féachern vor.

e Zum Aufwirmen bei den Hausaufgaben wird von jedem Schiiler ein Wochen-
Hausaufgabenplan erstellt, in dem aus der Materialsammlung gewihlte War-
ming-up-Ubungen eingetragen und rot unterstrichen werden.

o Uber diese Ubungen, die Erfahrungen damit und den dahinter steckenden Sinn
wird im Rahmen der Hausaufgabenkontrolle im Laufe der Woche tiglich be-
richtet und reflektiert.

® Ausprobierte Ubungen werden im Lauf der Woche auf farbige Moderationskirt-
chen geschrieben und am Ende der Woche (Sequenz) von den einzelnen Schii-
lern mit Farbpunkten bewertet.

Bearbeitet von: Bernhard Six

Wissen speichern (P/S)

Im Rahmen des () ,Informationsumganges‘ ist es in unserem ,Wissenszeitalter*
(vgl. 2.1 bzw. 3.4) vordringlich, einen Beitrag zum ,Wissensmanagement® in der
Schule zu leisten.

Konkret fiir die Umsetzung im Unterricht bedeutet das, immer wieder bei folgenden
Themen explizit ihre Funktion als Wissensspeicher einzubringen:

e () ,Heftfithrung*

e () .Lemkartei*

e (=) .Mind-map°

e Lexikonarbeit (= ABC-Suche bzw. - Nachschlagen)
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¢ Bibliothek

e Computer:
Die Moglichkeiten des Computers als Instrument zum Speichern von Daten, In-
formationen und Wissen lassen sich in der Schule im Rahmen der ,Informati-
onstechnischen Grundbildung’ aufzeigen. Computer bieten derzeit eine Fiille
von Moglichkeiten, mit Hilfe von Texiverarbeitungs- oder Graphikprogrammen
Stichpunkte automatisch zu suchen oder anzuordnen, Tabellen oder Ubersichten
zu erstellen etc.. Ausgesprochene , Wissensmanagement-Programme * sind der-
zeit in der Entstehung. Sie sollen kinftig Abrufe von Datenbanken erleichtern,
sinnvoll koordinieren und ,das Teilen von Wissen* fortschrittsfordernd und zeit-
sparend ermoglichen. Auch der Umgang mit dem Jnternet als gigantischem Wis-
sensspeicher, der mit Suchmaschinen zu recherchieren ist, gehort in den Com-
puterbereich, welcher den Lernenden in entsprechenden Schulkursen nahe zu
bringen ist (vgl. 4.3.2 bzw. 4.4.7 oder im Internet: WISSENSARGENT 2000,
LEUTHNER 2000 oder STANGL 2000).

Wochenkalender (P/S)

Im Rahmen der (=) ,Lemplanung auf (=) ,Klassenarbeiten® hin oder beim (=)

_Hausaufgaben machen* spielt die Einteilung der zur Verfiigung stehenden Zeit eine

wichtige Rolle. Hilfreich sind dabei Waochenkalender, weil damit einerseits Zeit-

analysen, andererseits Zeitkontrollen durchgefiihrt werden konnen. Insofern stellt
der Wochenkalender Analyseinstrument und (=) ,Kontrolltechnik® dar.

Konkret bedeutet das:

e Jeder Schiiler erhilt den Auftrag, in einen leeren Wochenkalender (7 h — 21 h)
seine fest verplanten Zeiten einzutragen. Das sind einmal die tédglichen Unter-
richtsstunden, zum anderen feste Termine wie Klavier- oder Tanzstunden, Ten-
nis- oder FuBballtraining. Die Reflexion der ausgefiillten Kalenderblitter zeigt
die fiir jeden Schiiler iibrig bleibende Zeit, welche in Lern- und Freizeit aufge-
teilt werden kann. Es lassen sich beispielsweise (fiir Primarschiiler) Tage erken-
nen, an denen zeitintensivere Aufgaben moglich sind, und solche, an denen nur
fiir die tagliche Hausaufgabe Zeit bleibt. Auf Grund dieser Zeitanalyse kann (mit
Sekundarschiilern) exemplarisch eine (=) ,Klassenarbeit* konkret geplant und
vorbereitet werden, wobei der Wochenkalender als Kontrollinstrument fungiert.

e Ein ,umgekehrter Kalender*, wie ihn Stephan Reuthner vorschlégt, bietet eben-
falls eine (=) ,Kontrolltechnik‘, die beim Portionieren umfangreicherer Arbei-
ten wie z. B. der Vorbereitung von Schulauffihrungen, (=), Vortrigen® oder
() ,Priifungen helfen kann. Dabei verteilt man vom Termin des Ereignisses an
riickwirts die Teilarbeiten auf verschiedene Tage, so dass eine optimale, stress-
freie Zeitverteilung erreicht wird. Auch die Handhabung dieses ,umgekehrten
Kalenders® ist mit den Schiilern anhand konkreter Beispiele im Unterricht refle-
xiv zu erarbeiten. Beispielsweise erhilt jeder Schiiler den Aufirag, in den ,um-
gekehrten Kalender® einzelne Teile des angegebenen Lemstoffs einzutragen. Ei-
ne stichpunktartige Uberpriifung und Reflexion einzelner Pline sowie eine Kon-
trolle dariiber, ob die geplanten Aufgaben auch erledigt wurden, kann dabei
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helfen, die (=) ,Lemnplanung‘ der Schiiler zu optimieren und sie damit zu neuem
Lernen zu motivieren (= Motivationshilfen).

Zusammenarbeit > Gruppenarbeit

Zusammenfassen (P/S)
Ein Teil der Informations- bzw. Wissensverarbeitung ist das Zusammenfassen dieser
Informationen bzw. Wissensinhalte zu kurzen Statements, Ubersichten, Skizzen
oder auch zu Inhaltsangaben. Das Beherrschen dieser Methode bzw. Strategie zéhlt
zu den Basisfihigkeiten des Lernens. Sie wird meist im Zusammenhang mit Texten
verlangt wird und setzt haufig das (=) ,Markieren‘ von Textstellen oder das ()
,Mitschreiben* voraus.
Konkret meint man damit folgende Methoden bzw. Strategien, die im Unterricht
vielfach bewusst gemacht und geiibt werden miissen:
e (=) .Exzerpieren
¢ Erstellen von () ,Tabellen*
¢ Erstellen von Schemata oder Flussdiagrammen
In ersten Ubungen kann versucht werden, bereits Primarschiiler teilweise vorge-
gebene Schemata bzw. Flussdiagramme zu Informationstexten erginzen zu las-
sen. In der Sekundarstufe wird es den Schiilern dann leichter fallen, selbststindig
Schemata bzw. Flussdiagramme zu erstellen (vgl. auch KLIPPERT 1995).
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