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Hans Haenisch

Nachhaltiger lernen — aber wie?
Lernerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern

Wie miissen Schiilerinnen und Schiiler lernen, damit sie inhaltliche Sachver-
halte besser verstehen und behalten? Welche Lernaktivititen sind besonders
wirksam, damit nachhaltiger gelernt werden kann? Fragen dieser Art werden
zunehmend haufiger gestellt, weil ein verbessertes Lernen die Voraussetzung
fir bessere Schiilerleistungen darstellt und weil auf dem Hintergrund der Dis-
kussion um internationale Leistungsvergleiche Antworten auf diese Fragen be-
sonders begehrt sind.

Im Folgenden werden Ergebnisse einer Interviewstudie zusammengefasst, bei
der rund 50 Schiller/innen in 9 Gruppeninterviews dazu befragt wurden, was
aufgrund ihrer Erfahrungen im Unterricht gegeben sein muss, damit Schiile-
rinnen und Schiiler nachhaltig und erfolgreich lernen kénnen (vgl. Haenisch
2000). Das Besondere an dieser Studie ist, dass hier Schiilerinnen und Schiiler
selbst Auskunft iber ihre Lernprozesse geben, wiihrend sonst dazu meist ja die
Lehrkrifte befragt werden oder durch Unterrichtsbeobachtungen solche Da-
ten eingeholt werden. In die Untersuchung waren solche Schiilerinnen und
Schiiler einbezogen, die Erfahrungen mit einer groBen Bandbreite methodi-
. scher Verfahren und Lernformen hatten, die also sowohl ihre Erfahrungen im
normalen Unterricht reflektieren konnten als auch im Kontrast dazu Lernfor-
men auBerhalb des Unterrichts (in Projekten der Offnung von Schule und des
Lernens an auBerschulischen Lemorten) kennen gelernt hatten. Einbezogen wa-
ren Schiiler/innen von Klasse 6 bis12 aus Gymnasien, Realschulen und Be-
rufskollegs. Wichtig zu vermerken ist, dass es sich bei der vorliegenden Stu-
die nicht um eine reprisentative Untersuchung handelt, sondern um eine
Erkundungsstudie, deren generelles Ziel es ist, mehr itber die Infrastrukturen
wirksamen Lernens zu erfahren, aber auch einflussreiche Wechselwirkungen
von Lehren und Lernen zu entschliisseln.

Was also sind nun im Einzelnen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiilern Mog-
lichkeiten, um das Lernen im Unterricht zu verbessern?

(1) Abwechslungsreich lernen und sich in verschiedenen Lernformen
erp_roben

Viele Schiilerinnen und Schiiler betonen, dass ihre Arbeitsmoral durch den meist
recht gleichférmigen Unterricht nicht gerade geférdert wird. Sie wollen nicht
immer nur in derselben Weise in Lernaktivititen involviert sein, also z.B. nicht
immer nur mit dem Buch arbeiten oder stindig nur Texte lesen und bearbeiten
— dies ist nach Meinung der Schiiler/innen einténig und lisst das Lernen er-
lahmen —, sondern sie wollen sich auch einmal in anderen Lernformen erpro-
ben (z.B. eigene Erkundungen durchfiihren, mit anderen zusammen Prisenta-
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tionen vorbereiten, authentische Materialien analysieren). Verschiedenartige
Lernmethoden bringen Abwechslung und die Schiiler/innen haben dabei die
Moglichkeit, in verschiedene Lernerrollen zu schliipfen (z.B. zuhéren, agie-
ren, analysieren, bewerten).

Schiiler/innen benétigen vielfiltige Lemaktivitdten und hiufigen Methoden-
wechsel aber auch deshalb, weil sie dadurch Kontraste erleben sowie neue Lern-
gelegenheiten und neuen Lernwillen erfahren kénnen. Haufigere Abwechslung
inden Methoden sorgt dabei nicht nur fiir mehr Aufmerksamkeit, sondern gibt
den Schiilerinnen und Schiilern eine gréBere Chance, auch mal auf Methoden
zu treffen, die ihnen besser liegen und mit denen sie ihr Lernpotential besser
nutzen konnen. Denn auch dies scheint recht klar: Die Stirken eines
Schiilersfeiner Schiilerin kénnen sich nicht bei jeder Methode in derselben
Weise entfalten. |

Auch die Ergebnisse der Hirnforschung legen nahe, méglichst viel Abwechs-
lung in den Unterricht zu bringen. So wird z.B. durch die Verkniipfung ver-
schiedener Instruktionsansitze die Lernumgebung reichhaltiger, was das Ler-
nen der Schiiler/innen deutlich verbessert (vgl. Caine in D’Arcangelo 1998).
Gefordert wird auBBerdem, das Lernen kontinuierlich durch verschiedene Ak-
tivitaten zu rhythmisieren. Schiiler/innen kénnen nicht stundenlang hinterein-
ander aufmerksam sein. Nach einer Periode stirkerer Aufmerksamkeit und Kon-
zentration braucht das Gehirn Auszeiten, in dem es andere Aktivititen (wie
z.B. erkunden, bearbeiten, diskutieren) absolviert (vgl. Jensenin D’ Arcangelo
1998).

Zitate aus den Interviews:

»Stdndig im Buch zu arbeiten, das kann ich iiberhaupt nicht haben, weil
das eintonig ist: immer das Gleiche, immer den Text lesen, den Text bear-
beiten. Freies Arbeiten, das macht mehr Spaf, da lerne ich auch mehr.“

‘»Dass man also nicht nur Ubungen zu dem Thema macht aus dem Buch,
sondern dass man auch Spiele dazu macht, dass man das anders beige-
bracht bekommt.

(2) Ofter auch eigene Lernwege gehen kénnen

Schuler/innen brauchen zum Lernen klare Strukturen und Rahmensetzungen
(..Es war wichtig, dass der Lehrer uns ein Hauptthema vorgegeben hat*), sie
bendtigen aber auch Phasen selbstindigen Arbeitens, in denen man ihnen auch
etwas zutraut (,,Ja, dass wir jetzt Freiraum haben und nicht immer Lehrer da-
hinterstehen; die stindig sagen, was man machen soll*). Immer wieder beto-
nen die Schiiler/innen, wie wichtig es fiir sie ist, 6fter mal ein Stiick des Lern- -
weges alleine gehen zu diirfen, ohne stindig beobachtet und dirigiert zu werden.

Fiir einige war es fast eine Art Befreiungsgefiihl, einmal ohne die Anweisun-

gen und Kontrollen der Lehrkrifte zu arbeiten. Lernen braucht also Eigen-

initiative, auch im Mitbestimmen der inhaltlichen Seite. Wenn Themen einfach -
nur vorgegeben werden, fiihlen sich die Schiiler/innen kaum angesprochen, denn
das ,Vorgesetzte” hat wenig mit ihren Erfahrungen zu tun. Gut beraten sind des--
halb Lehrkrifte, die einen thematischen Rahmen vorgeben, in dem dann die
Schiller/innen eigene Themen wihlen und Schwerpunkte setzen kénnen, um
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sich z. B. durch Erkundungen selbst einen Zugang zu dem Lehrstoff zu suchen.
Sie konnen dann stirker auf ihre Voraussetzungen bezogen lernen, was das En-
gagement erhoht und die Bewusstheit als Lemner/Lernerin stirkt.

1Im Ubrigen sind Schiiler/innen Herausforderungen durch eigene Aufgaben-

stellungen gar nicht so abgeneigt, wie vielleicht haufig unterstellt wird. Es ist
fiir sie nur wichtig, dass man ihnen auch zutraut, selbst an die Essentials einer
Sache heran zukommen. Durch die eigene Auseinandersetzung kénnen sie selbst
uberpriifen, konnen sie ggf. verwerfen, gewinnen sie Erkenntnisse, zu denen sie
dann selbst gelangt sind. Gerade dies ist ihnen aber besonders wichtig.

Interessant ist, dass die Erfahrungen der Schiiler/innen hier sehr gut mit den
Erkenntnissen aus der Hirnforschung in Einklang stehen. Einerseits wird in
diesen Befunden betont, dass Schiiler/innen Strukturen benétigen (vgl. Spit-
zer 2000) und dass Bedeutungsentwicklungen nur entstehen kénnen, wenn von
Lehrerseite klare losungswegbezogene Rahmungen erfolgen (vgl. v. Auf-
schnaiter 1998). Auf der anderen Seite findet sich aber ebenso die Forderung,
dass Schiiler/innen im Unterricht viel mehr eigene Wege gehen miissen, weil
das Gehin viel besser lernt, wenn es sich die Informationen selbst zusam-
mensucht und dabei Probleme iiberwinden muss (vgl. Sejnowski 2000).

Zitate aus den Interviews:

wMan fiihit sich irgendwie viel grifler, weil nicht dauernd ein Lehrer he-
rumsteht, der sagt ‘Nein, das darfst du jetzt nicht machen, das ist jetzt nicht
gut, das musst du noch mit reinnehmen’, sondern du hast das alles selbst-
standig gemacht, du konntest das alles selbststindig entscheiden, das hat
man sich alles selbststéindig erarbeitet.

»Der Lehrer hat uns ein Hauptthema vorgeschlagen und wir konnten sa-
gen, was wir gerne als Unterthema machen wiirden. Dann konnte man sich
selbst aussuchen, in welche Gruppe man rein wollte. Es wurde also nicht
so ein Thema vorgesetzt — das und das wird jetzt gemacht — sondern man

konnte selbst wdihlen. “

(3) In authentischen Zusammenhdéingen lernen

Schiiler/innen wollen nicht nur an Texten, Skizzen und Modellen lemen. Zu-
sammenhinge und Bedeutungen bleiben dabei oft verschlossen; man sieht es
nicht richtig und kann es nicht anfassen. Wenn man es aber — z.B. an einem
auBerschulischen Lernort ~ vor sich hat und erklirt bekommt, wird man — so
sagen die Schiiler/innen —mit seinen Interessen stirker hineingezogen und will
noch mehr davon wissen (,,im Unterricht ist das alles nur so Auswendi glernen,
hier hat man es auch richtig gesehen und dann durften wir es auch noch selber
ausprobieren®).

Schiiler/innen konnen also Sachverhalte besser verstehen, wenn diese mit rea-
len Erfahrungen verkniipft werden. Dies hat verschiedene Griinde: Es werden
dadurch Emotionen und Interessen aktiviert, weil so etwas wie ein Lernerleb-
nis empfunden wird. Die Schiiler/innen spiiren, dass die zu lernenden Inhalte
etwas mit ihnen und ihrem Leben zu tun haben. Das Auswerten authentischer
Materialien z.B. schafft Betroffenheit, denn man hat es nicht mit Spielmate-

rial zu tun.
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Ein besseres Verstehen entsteht aber auch dadurch, weil Differenzen zwischen
dem Theoretischen und Realen wahrgenommen werden, die natiirlich zu Fra-
gen fiihren und die Schiiler/innen stirker in die Sache hineinziehen. Im Buch
oder an der Tafel sehen die Dinge oft sehr einfach aus, aber in der Praxis er-
hiilt man einen ganz anderen Eindruck und es zeigt sich, dass die Wirklichkeit
viel komplizierter ist. Sie lernen die Begrenztheit von Theorien und Konzep-
ten kennen. Diese Erfahrung ist wichtig, weil sie dadurch erkennen, dass Um-
setzungen nicht linear verlaufen und dass Aspekte hinzukommen kénnen, die
jeweils nur fiir einen bestimmten Kontext Geltung haben. AuBerdem lernen die
Schiiler/innen — das sagen sie immer wieder nach solchen Erfahrungen — dass
Prozesse und Abléaufe viel ldnger brauchen als sie aufgrund der Darstellungen
im Buch vermutet haben, dass man bei vielen Dingen also Geduld haben muss,
dass vieles anstrengender ist und man fiir kleine Schritte oft viel investieren
muss.

SchlieBllich bietet die Realitit einen ganzheitlichen Kontext, der viele zusitz-
liche Gelegenheiten bietet, um sich mit seinen individuellen Voraussetzungen
einzuklinken. Dies schafft Betroffenheit und Nihe. Fiir die Schiiler/innen ist
es zudem duBerst spannend, wenn sie hinter die Kulissen schauen konnen, wenn
sic von Fachleuten etwas Neues und vielleicht auch Uberraschendes erfahren,
das zum Nachfragen anregt. Gerade bei auBlerschulischen Experten/innen — so
sagen die Schiiler/innen — konnen sie unbekiimmerter nachfragen, aber auch
tiefergehendere Fragen stellen. Das Interesse wichst mit der Zunahme an fach-
kundigen Erkldrungen und sie gelangen dabei in ,Sphiren’, die der normale
Unterricht noch nicht einmal anniherungsweise erreichen kann.

Interessant ist auch, dass sich die Schiiler/innen beim Lernen in authentischen
Lernumgebungen Aufgaben zutrauen, die sie sonst nicht angehen wiirden. Die
Niahe zu Dingen, die sie selbst betreffen, fiihrt zu mehr Motivation, sich ein-
zubringen, sich selbst Aufgaben zu stellen und sich auch unter ,Druck’ setzen
zu lassen,

Zitate aus den Interviews:"

»Bel diesem Projekt erleben wir das selbst live mit und das bleibt auch im
Geddchtnis drin, was wir da jetzt genau gemacht haben und wie es funk-
tioniert. Durch den praktischen Teil kriegt man das Lernen viel besser hin,
besser als wenn man da nur im Unterricht sitzt.“

»Wir hatten in Betriebswirtschaftslehre z.B. den Aufbau von Betrieben
durchgenommen. Bei den Besichtigungen haben wir uns dann an einem
Beispiel, das wir auch ,greifen’ konnten, klar gemacht, wie das jetzt so aus-
sieht und da konnten wir uns das auch besser vorstellen. Im Buch stehen
ein paar Kdstchen wie das aufgebaut ist — Produktion, Absatz, Beschaf-
fung... ~ da wurde es jetzt mal mit mehr Inhalten gefiillt.*

(4) Das vorhandene Wissen anwenden und nutzen

Um mehr zu behalten, benttigen die Schiiler/innen natiirlich auch vielfiltige
Gelegenheiten, um das Gelernte anzuwenden = um es zu iiben, aber auch um
den Nutzen des Gelernten zu erfahren. Ein Beispiel dafiir sind die Schiilerin-
nen und Schiiler, die im Rahmen der Partnerschaft mit einer auslidndischen
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Schule alle Lernaktivititen in der englischen Sprache absolvierten und dabei
authentische Erfabrungen mit ihren eigenen Kompetenzen machen konnten.

Giinstig ist es z. B., wenn die Schiiler/innen das Gelernte auf verschiedene
Art und Weise noch einmal wiederholen (vgl. dazu auch die Ergebnisse von
Diamond in D’Arcangelo 1998), d.h. dass sie es — und das ist wichtig her-
vorzuheben — in verschiedenen Kontexten und unterschiedlichen Situationen
anwenden und nutzen. Interessant ist in diesem Zusammenhang vielleicht
das Beispiel von Schiilerinnen und Schiilern, die im Fach Betriebswirt-
schaftslehre verschiedene Unternehmensphilosophien kennen gelernt hatten.
Sie haben auf der Grundlage des Gelernten einen Leitfaden ausgearbeitet,
um damit Ziele und Hintergriinde von Unternehmensstrategien verschiede-
ner Firmen zu erkunden, die sie bei ihren Betriecbsbesichtigungen im Aus-
land besuchten. Auf diese Weise konnten sie feststellen, ob Unterschiede zum
Gelernten bestehen, sie konnten Griinde fiir Differenzen ausfindig machen
und so auch etwas iiber die Notwendigkeit der Weiterentwicklung ihres ei-
genen Wissens erfahren. |

SchilieBlich — und das ist auch ein Ergebnis unserer Studie — sollte das vor-
handene Wissen auch bei der Einfithrung neuer Lernstoffe aktiviert werden,
weil sich dann die Schiiler/innen besser angesprochen fithlen und das Neue
besser integrieren konnen.

Zitate aus den Interviews

,, Wenn man das so sieht mit der englischen Sprache allein, was man da
alles lernt, weil man ja 4 Wochen hauptséchlich Englisch sprechen muss.
Ich hab noch nie so viel Englisch gelernt wie in diesen 4 Wochen, das ist
Wahnsinn, “

., Wenn man dann in so ein Unternehmen geht, sind da oft Dinge, wo man
sagt ‘Oh, das hatten wir ja schon im Unterricht’ und es ist auch so, dass
durch diesen praktischen Bezug das irgendwie besser hingen bleibt. Man
sieht die Anwendung von dem, was man theoretisch gelernt hat und sieht,
dass das irgendwie auch umzusetzen und nicht nur einfach Theorie ist. Und
wenn man spéter im Unterricht ist, dann sagt man aufeinmal "Ja, ich kann
mich erinnern: In dem Betrieb war das so und so*. Man kann es logisch
besser nachvollziehen als wenn alles nur reine Theorie ist.”

(5) Durch hdufiges Nachfragen Wissen aufbauen

Schiiler/innen bendtigen geniigend und auf ihre Voraussetzungen bezogene In-

formationen, um ihre individuellen Wissenskonstruktionen aufzubauen. Un-
‘'sere Ergebnisse zeigen, dass vor allem selbst gesuchte Informationen hierbei
sehr wertvoll sind. Besonders effektiv ist es deshalb, wenn Schiiler/innen im
‘Unterricht Gelegenheit zum Nachfragen erhalten (,,wir durften nachfragen und
‘dann hat er es uns noch einmal erkldrt*). Leider ldsst dies nach Auskunft der
Schiiler/innen der normale Unterricht nur selten zu, weil meist keine Zeit zur
Verfiigung steht oder weil das Nachfragen vielleicht signalisiert, dass die
Schiilerfinnen nicht aufgepasst haben.

Da die direkte Ubergabe von Wissen an Lernende nicht méglich ist — und dies
scheint eines der bedeutendsten Ergebnisse der Hirnforschung iiberhaupt zu
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sein (vgl. v. Aufschnaiter 1998) — ist das Nachfragen ein auBerordentlich wxch-
tiger Teil des Lernprozesses. Es hat nicht nur den Vorteil, dass die Schiiler/in-
nen dadurch an ihre individuellen Voraussetzungen besser ankniipfen und da-
mit bestehendes Wissen aktivieren kénnen, es bewirkt auch, dass das Interesse
der Schiiler/innen verstirkt wird, weil sie neue Fragen stellen und sich damit
immer stirker in die Materie hineinarbeiten, Das Ndchfragen ist ein Signal dafiir,
dass die Schiiler/innen sich eingeklinkt haben, dass sie angedockt haben und
damit bereit sind, die sich aufbauenden Wissenskonstruktionen weiterzuent-
wickeln — und das ist wichtig, denn es sind nur die Schiiler/innen selbst, die
etwas Neues in sich ,hineinnehmen’ kdnnen.

Lehrkrifte soliten diese Signale ernst nehmen und dem Nachfragen im Unter-
richt Raum, Zeit und Wertschatzung geben. Dies schliefit ein, dass sie auch be-
reit sein miissen, ihre eigenen Unterrichtspline, in denen ja haufig solche
Schiilerfragen schon vorgedacht sind, moglichst sehr flexibel zu halten.

Zitate aus den Interviews:

»Wenn man noch irgend etwas wissen will, was ganz Konkretes, dann ist
es wichtig, dass man nachfragen kann. Im Unterricht ist das aber meist so
komisch, denn da sind so viele Schiiler und wenn jeder etwas fragen will

— noch mal ganz konkret — dann kann der Lehrer nicht so richtig antwor-
ten. Aber hier nimmt er sich so richtig Zeit.*

o Fiir michwaren die Fachkenntnisse von den Leuten ganz wichtig. Die ha-
ben Fragen beantwortet, alles erkldrt. Der Lehrer weifs das zwar, aber er
ist kein Arzt, er kann das nicht genau erkldren. Es waren vor allem die
exakten Erkldrungen. Ich habe nur eine Frage gestellt und dann haben mir
die fast eine halbe Stunde iiber ein kleines Thema erziihlt, und wie viel es
da zu erziihlen gibt.“

(6) Mit praktischer Arbeit Sachverhalte besser verstehen

Praktisches Arbeiten ist zwar ein Merkmal, das eigentlich unter der Rubrik ,Not-
wendige Vielfalt von Unterrichtsaktivititen’ rangiert, aber es wird von den Schii-
lerinnen und Schiilern in unserer Studie besonders hervorgehoben, verdient des-
halb also auch, als elgener Punkt heraus gestelit zu werden. Durch die
praktische Arbeit (z.B. in einer Schiilerfirma) wird das Theoretische aus dem
Unterricht (im Beispiel der Schiilerfirma ist dies das Fach Arbeitslehre) mit
Sinn gefiillt und es werden neue Zuginge zum Verstehen angelegt. Das nur
verbale Erklédren schafft bei vielen.Schiiler/innen nur wenig Vorstellung von
der Sache. Es bleibt meist leer und unverbunden und man braucht sich deshalb |
nicht zu wundern, wenn es schnell wieder in Vergessenheit gerit.

Praktisches Arbeiten ist nach Auffassung der Schiiler/innen nicht nur ein gutes
Mittel gegen die Eint6nigkeit und Einseiti gkelt von Unterricht, sondern es hat
gerade fiir das Verstehen von Sachverhalten eine wichtige Briickenfunktion, |
weil es das Zusammensplel der verschiedenen Lemkomponenten (kognitiv, so-
zial, emotional) aktiviert. Wenn Schiiler/innen die Dinge, die sie gelesen oder
gehort haben, noch einmal selbst durchspielen, selbst pral\tlsch erproben, kon-
nen sie es sich besser vorstellen, sie kommen besser voran und sie behalten
mehr (,,Durch den praktischen Teil kriegt man das Lernen viel besser hin, bes-
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ser als wenn man da nur im Unterricht sitzt*). Sie bezeichnen dieses Lernen
auch als spielerisches Lernen, weil sie wie beim Spielen auch mit ihren Ge-
fithlen daran beteiligt sind, sozusagen darin ,aufgehen’.

Zitate aus den Interviews:

Das Gute war, dass wir selbst aktiv waren. Im Unterricht ist es ja meist
so, dass der Lehrer vorne steht und etwas erzdhlt und man muss das ein-
fach nur lernen. Aber wenn man dann irgendwie Beispiele hat oder im Ver-
such es selber beweisen kann, dann bleibt einem das eher im Geddchtnis.*

,Wenn das so erkidrt wird in Séitzen, dann kann man sich das gar nicht so
richtig vorstellen, wie das gemacht werden muss. Deswegen ist es auch
besser, dass man einen praktischen Teil macht, damit man sieht, wie das
jerzt gemacht wird.

(7) Lernen muss auch Freude machen

Wenn die Schiiler/innen sich iiber das unterrichtliche Lernen und Leisten aus-
sprechen, erwithnen sie auffillig hdufig, dass sie im Unterricht die ,Sachen’
hiufig nur ,durchziehen’, um den Noten zu geniigen, si¢ betonen aber auch,
dass dies mit dem Ergebnis geschieht, dass nach wenigen Tagen das Meiste
wieder vergessen ist. In vielen Fillen, in denen die Schiiler/innen das Gefiihl
hatten, mehr behalten und verstanden zu haben, haben sie gleichzeitig darauf
hingewiesen, dass es ihnen auch ,Spa3’ gemacht hat. Sie meinen damit, dass
sie mit ihrem Interesse beteiligt waren, dass sie sich wohlgefiihit und Freude
empfunden haben und dass sie aufmerksam bei der Sache waren (,,man braucht
Lust, es muss einen interessieren*).

Im Grunde bringen die Schiiler/innen damit zum Ausdruck, dass es wichtig
ist, dass beim richtigen Lernen auch die Gefiihle beteiligt sein miissen. Da-
mit bestitigen sie eine wichtige Erkenntnis der Lernbiologie, die besagt, dass
Lernen nicht nur mit dem Kopf geht — was offenbar ein sehr festsitzendes Vor-
- urteil ist — sondern dass zusitzlich zu dem intellektuellen Verstehen die Ge-
fithle im Spiel sein miissen, um der Sache Aufmerksamkeit zu widmen und
Bedeutung aufzubauen. Nach Sylwester (in D’ Arcangelo 1998) ist es biolo-
gisch unméglich zu lernen und etwas zu behalten, wenn wir ihm keine Auf-
merksamkeit schenken. Das emotionale System — so Sylwester — sagt uns, ob
eine Sache wichtig ist und ob wir deshalb Energien investieren sollen. Ent-
sprechend speichert das Gehirn eine Neuigkeit viel weniger nach deren Tat-
sachengehalt als danach, wie sie uns emotional anspricht (vgl. Sejnowski
2000).

Unsere Ergebnisse zeigen aber auch, dass es nicht ausreicht, wenn nur die
Schiiler/innen Freude haben und interessiert sind. Die Schiiler/innen miissen
spiiren, dass auch die Lehrkrifte Spa8 haben zu unterrichten und dabei die The-
men interessant und interessiert ,heriiberbringen’ (,,Wenn ein Lehrer das alles
runterrattert, dann vergisst man das schneller als wenn das jetzt interessant er-
zihlt wird”). Damit ergibt sich hier eine interessante Vorbildwirkung fiir das
Lernen. Lehrerinnen und Lehrer, die nicht selbst mit Interesse unterrichten,
brauchen sich deshalb nicht zu wundern, wenn ihre Schiiler/innen wenig in-
teressiert sind und nichts behalten.
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Zitate aus den Interviews

~Man lernt viel mehr, wenn man spielerisch und mit Freude lernt. Dann
behdlt man auch sehr viel mehr davon als wenn man jetzt die ganze Stunde
dem Lehrer, der immer nur redet, redet, redet, zuhdren soll.*

~Man braucht Lust, es muss einen interessieren und nicht, dass man da so
einen Lehrer sitzen hat, der da nur... Denn das bringt nicht so viel, wie
wenn man einen Lehrer hat, der da selber daran interessiert ist, den Kin-
dern was beizubringen und der das dann auch interessierter riibergibt oder
besser riiberbringt als ein Lehrer, der da kein Interesse hat.*

(8) Gelerntes reflektieren und priisentieren

Lernprozesse sollten tatséchlich auch abgeschlossen werden. Dies ist jedoch nur
der Fall, wenn man das Gelemnte noch einmal Revue passieren l4sst und sich der
eigenen Lemnergebnisse noch einmal vergewissert. Das schriftliche Zusammen-
fassen mit eigenen Worten und das Prasentieren der Ergebnisse sind Moglichkei-
ten, um das Gelernte noch einmal zu reflektieren, zu ordnen und zu strukturieren.
Das Gelemte wird dadurch stabilisiert, auch deshalb, weil die Schiiler/innen sich
ihrer Lernarbeit gewahr werden — was sie hiufig mit Stolz erfiillt

Natiirlich ist dies auch eine Art von Rechenschaft ablegen. Durch das Darstellen
und Présentieren dokumentieren die Schiiler/innen, dass sie der Verantwortung,
die man ihnen iibertragen hatte, auch nachkommen konnten. Es ist wichtig,
dass dies nicht in Form einer Leistungsiiberpriifung, wie bei einem Aufsatz er-
folgt, sondérn dass die Schiiler/innen das in erster Linie fiir sich zusammen-
fassen. Die Schiiler/innen sind dabei selbst iiberrascht, wie viele Einzelheiten
sie erfahren haben, was sie alles entdeckt und gelernt haben. Unsere Ergeb- -
nisse zeigen, dass solche Zusammenfassungen und Présentationen den Schii-
lerinnen und Schiilern Kompetenz- und Erfolgserlebnisse verschaffen und da-
mit das Selbstvertrauen fordern.

Den Ergebnissen der Himforschung zufolge sind Prisentationen deshalb so
wichtig, weil damit Empfindungen wie Hoffnung, Sorge, Aufregung und Un-
gewissheit verbunden sind, die eine deutliche Betroffenheit zur Folge haben
und eine starke gefithlsmiiBige Anbindung an die Inhalte bewirken (vgl. Jen-
sen in: D’Arcangelo 1998)

Zitate aus den Interviews:

wHier konnten wir das selbstindig SJormulieren und irgendw_ie kann man
sich das viel besser einprdgen, wenn man das mit seinen Worten zusam-
mengefasst hat.*

»Man traut sich jetzt mehr zu, Man kann endlich mal zeigen, wie man wirk-
lich ist. Ist auch ein Supergefiihl, wenn man da auftritt und jeder klatscht.
Man hat ein Super-Selbstvertrauen dabei.*

(9) Auch einmal grofSere Schwellen zu iiberspringen versuchen

In guter Erinnerung blieben den Schiilerinnen und Schiilern vor allem auch die
Situationen, in denen sie besonders gefordert waren, in denen sie mit Aufga-
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ben konfrontiert waren, von denen sie zunichst nicht wussten, ob sie diese meis-
tern wiirden. Die besondere Situation hat sie dazu herausgefordert, ihre
Hemmnisse zu iiberwinden und die entscheidende Schwelle zu einem einzig-
artigen Lernerlebnis zu iiberspringen (,,wir waren viel aufgeregter, weil wir
nicht wussten, was auf uns zukommt*)

Vor allem fiir das Selbstvertrauen als Lerner/Lemnerin ist es wichtig, &fter ein-
mal solche Hiirden zu tiberwinden und sich mit den eigenen Kompetenzen aus-
einander zu setzen. Dabei ist allerdings wichtig, dass es sich um Probleme han-
delt, die den Schiilerinnen und Schiilern auch als solche bewusst sind. Wichtig
ist auBerdem, dass diese Aufgaben in Lemarrangements eingebettet sind, die
nicht den gewohnten Alltagsprozeduren folgen, sondern sich eher als iiberra-
schend darstellen. Dies macht es attraktiver, sie als Herausforderung anzu-

nehmen.

Mit ihren sehr posmven Erfahrungen in solchen Lernarrangements stehen die
Schiilerinnen und Schiiler nicht allein. So kommt Ingendahl (1998) aufgrund
der Analyse vorliegender Befunde der Hirnforschung zu der Folgerung, dass
neue Verknupfungen im Gehirn vor allem dann erfolgreich arbeiten und sich
stabilisieren, wenn sie Probleme I8sen konnen, die vorher als schwierig ein-

geschitzt wurden.

Zitate aus den Interviews:

., Wenn man mal eine Seite selbst zusammengefasst hat, dann geht das gut,

vor allem, wenn dann die anderen aus der Gruppe sagen ‘Ja, das ist gut".
Dann ist das nicht mehr so schwer. Man macht Sachen, die man sich nor-
malerweise nicht zutraut.™

- In der déinischen Schule hatten wir die Aufgabe, in englischer Sprache
zu présentieren und dann vor dieser ganzen fremden Gruppe. Da war man

-angespannt. Aber es war natiirlich so mal eine Erfahrung wert. Das kann
man vielleicht vergleichen mit einer miindlichen Priifung, wo man auch so
eine Anspannung hat und da was erzdhlen muss vor Leuten, die einen dann
auch halbwegs kritisch bedugen.”

(10) Mit anderen gemeinsam lernen

Lernen hat auch eine soziale Komponente, die sich vor allem in der Kommu-
nikation mit den Mitschiiler/innen mederschlagt Schiilerinnen und Schiiler tun
sich leichter, wenn sie gemeinsam eine Sache erkunden konnen, sich dabei be-
sprechen, ihre Meinungen austauschen und abkliren (,.es ist irgendwie einfa-
cher zu verstehen, wenn man sich unter einander befragen kann*). Bei der Ar-
beit in der Gruppe werden die Schiiler/innen mit den Lemgewohnheiten anderer
Schiiler/innen konfrontiert und sie erfahren dadurch wichtige Riickmeldungen
und Kontraste. AuBerdem lassen sich in der Gruppe fehlerhafte Annahmen und
Vorstellungen unkomplizierter korrigieren als im Unterricht, wo — so die Mei-
nungen der Schiiler/innen ~ der stiandige ,6ffentliche’ Bewertungsfilter der Lehr-
person nicht immer forderlich ist.

Fiir die Schiiler/innen bringt Gruppenarbeit aber nur dann etwas, wenn jeder
in der Gruppe tatséchlich auch eine Aufgabe hat und auch bei der abschlie-
Benden Ergebnisprisentation einen aktiven Part spielt. Nur so ist man moti-
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viert genug und nur so bringt die Gruppenarbelt Synergieeffekte und Mehr-
wert. Wichtig ist, dass jeder ein Ergebnis vorweisen muss, sonst ist man nur
halb bei der Sache. Wichtig ist aber auch, dass man nicht planlos arbeitet und
dass die Verpflichtung da ist, dass da ein Produkt herauskommt.

Die Gruppe bietet auch deshalb eine férderliche Lernatmosphire, weil sich die
Schiiler/innen hier ohne sténdige Bewertungen durch die Lehrkraft in vielen
Aktivitdten erproben konnen. Dies ist auch der Grund dafiir, warum Diamond
(in D’Arcangelo) aufgrund ihrer Forschungsergebnisse so deutlich dafiir ein-
tritt, das gruppenbezogene Arbeiten im Unterricht stirker zu férdern. Die
Schiiler/innen haben in der Gruppe - so ihre Befunde — einfach mehr Mog-
lichkeiten, auch ihren individuellen Lernstrategien und -gewohnhelten nach-
zugehen und sich thren Weg zu suchen (z. B. indem sie mit anderen Schiiler/in-
nen diskutieren, indem sie sich gegenseitig Fragen stellen, indem sie anderen
Schiiler/innen helfen und dabei manchmal auch selbst lehren).

Leider - so sagen die Schiiler/innen - gibt es so richtige und emsthafte Team-
arbeit im Unterricht eigentlich kaum noch, weil sie nicht belohnt wird. Die
'Lehrkrifte —so die Erfahrung der Schiiler/innen- machen ihre miindlichen No-

ten meist nach den schriftlichen Arbeiten, Mitarbeit in der Gruppe lohnt sich
deshalb nach Meinung der Schiiler/innen kaum.

Zitate aus den Interviews:

»Der Vorteil war, dass wir in der Gruppe zusammen darauf eingehen und
das Ganze halt bereden konnten. In der Gruppe kann man sich viel besser
verstdndigen und wenn man mal was falsch hat, dann kann der andere kor-
rigieren; man entdeckt viel mehr Fehler, wenn die anderen es nochmals

nachlesen.

»Man sollte wirklich von den Schiilern Eigeninitiative und Handlung er-
warten, d.h. dass sie etwas in der Gruppe tun, dass sie Ergebnisse vor-
weisen miissen. Denn sobald man keine Ergebnisse vorweisen muss, wird
es halbherzig gemacht.”

SchluSsbemérkung

Keine zwei Kinder lemen in der gleichen Weise — auch das ist ein wichtiger Be-
fund der Hirnforschung. Deshalb ist es erforderlich, mdglichst vielfiltige und
anregungsreiche Lernan'angements im Unterricht zur Verfiigung zu stellen. Die
vorliegenden Befunde verweisen darauf, welche Bedingungen vor allem in den
Blick genommen werden miissen, um die Lernumgebungen attraktiv zu gestalten
und das Lemen fiir die Schiiler/innen bedeutungsvoll zu machen. Das Interes-
sante dabei ist, dass die Schiiler/innen in ihren Feststellungen zu ganz #hnli-
chen Ergebnissen gelangen wie die neuere Hirnforschung (vgl. dazu die nach-
stehende Ubersicht). Die Schiiler/innen scheinen also sehr gut zu wissen, was
sie fiir ihr Lernen ben6tigen und sie scheinen auch ganz gut analysieren zu kon-
nen, wie der gegenwartlge Unterricht vielleicht verbesserungsfahig ist. In die-
sem Zusammenhang ist noch auf eine interessante Wahmehmung der
Schiiler/innen zu verweisen. Ihren Erfahrungen zufolge kommen zwar alle auf-
gezeigten wirksamen Bedingungen des Lernens in der Schule vor, sie werden
aber offensichtlich viel zu selten und viel zu unspezifisch praktiziert.
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Ausgewiihlte Folgerungen aus den Forschungen zur Lernbiologie und Hirn-
forschung

Terrence Sejnowski:

Schiiler/innen miissen im Unterricht viel mehr ihre eigenen Wege gehen diirfen.
Das Gehim lernt viel besser, wenn es sich die Informationen selbst zusammen-
sucht und dabei Probleme iiberwinden muss.

Das Gehimn speichert eine Neuigkeit weniger nach deren Tatsachengehalt als da-
nach, wie sie uns emotional anspricht.

Werner Ingendahl:

Das Lemnen sollte selbstbestimmit, selbstgesteuert und von Interesse getragen sein.
Was gelernt wird, sollte auf konkrete Situationen bezogen werden.

Lernen sollte als sozialer Prozess durchgefiihrt werden.

Manfred Spitzer:

Kinder brauchen Struktur: Zusammenhanglose oder gar widerspriichliche Erfah-
rungen kénnen nicht zum Erlernen klarer Regeln fiihren.

Es wird besser gelernt, wenn zunichst einfache, aber grundlegende Beispiele trai-
niert werden.

Stefan v. Aufschnaiter:

Bedeutungsentwicklungen werden durch lésungswegbezogene Rahmungen
initiiert,

Die direkte Ubergabe von Wissen an Lernende ist nicht moglich.

Marian Diamond.

Keine zwei Schiiler/innen lemen in derselben Weise; wir sollten deshalb die
Schiiler/innen auch ihre eigenen Wege gehen lassen, z.B. indem sie mit anderen
Schiiler/innen diskutieren, indem sie sich gegenseitig Fragen stellen, indem sie
selbst lehren. _ .
Wiederholungen sind sehr wichtig, aber sie sollten nicht in derselben Weise wie-
der erfolgen, sondemn in einer véllig anderen Form, |
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Geoffrey Caine:

Denken und Fiihlen sind miteinander verkniipft. Wir miissen deshalb erreichen,
dass die Bezichung zu den Themen fiir die Schiiler/innen bedeutungsvoll ist.
Lehrkrifte miissen verschiedene instruktionelle Ansitze miteinander verkniipfen,
denn die Schiiler/innen lernen besser, je reichhaltiger die Lermnumgebung ist. Die
Schiiler/innen miissen dabei selbst Verantwortung iibernehmen, aber auch von den
Lehrkriften unterstiitzt werden.

Robert Sylwester:

Das emotionale System aktiviert das Aufmerksamkeitssystem, welches wiederum
das Lernen und das Gediichtnis anregt.

Es ist biologisch unméglich zu lemen und etwas zu behalten, wenn wir ihm keine
Aufmerksamkeit schenken. Das emotionale System sagt uns, ob eine Sache wich-
tig ist und ob wir deshalb Energien investieren sollen.

Eric Jensen:

Das Gehirn kann nicht sténdig aufnahmefihig sein, es benétigt Auszeiten. Peri-
oden erhthter Aufmerksamkeit sollten immer Phasen mit geringer Aufmerksam-
keit folgen, in denen die Schiiler/innen dann andere Titigkeiten absolvieren.
Schiiler/innen benotigen Lernaktivititen, die eine 6ffentliche Priisentation bein-
halten, so dass sie Gefithle wie Hoffnung, Sorge, Aufregung oder Ungewissheit
erfahren kénnen.
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