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WINFRIED ROSLER
Alltagsstrukturen — kognitive Strukturen — Lehrstoffstrukturen

Zur phdnomenologischen Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie

Einleitung

Im Zuge der ,,Alltagswende in der Padagogik" (LENZEN 1980) wird gegenwértig in
phénomenologisch ausgerichteten Konzeptionen des Lernens versucht, den Begriff des
Alltagswissens bzw. den der lebensweltlichen Erfahrung im Anschluf an nussert und
SCHUTZ als einen fundamentalen Begriff einer lebensweltlichen Konzeption des Lernens
aufzuarbeiten (BUCK 1967, LIPPITZ 1980, mEYER-DRAWE 1982 a, b, REDEKER 1982).

Lernen wird nicht als eine Form der Verhaltenséinderung aufgefaft, sondern vielmehr als
ein Akt sinnhaften Verstehens , der sich in jeweils unterschiedlichen Sinn- und Erfahrungs-
horizonten konstituiert. Dem lebensweltlichen Erfahrungshorizont des ,,Alltagsmen-
schen" kommt dabei eine besondere Bedeutung zu: Das jeweils neu zu Lernende wird
danach bemessen, inwieweit es in diesen Sinnhorizont eingebracht werden kann oder sich
gewissermallen gegen ihn versperrt und damit einen VerstehensprozeB in Gang setzt, der
ein ,,Umlernen" erforderlich macht.

Die Erstellung der phdnomenologischen Lernkonzeption geschieht dabei in kritischer
Auseinanderstzung mit den ,.kognitivistischen Lerntheorien" (LIPPITZ/MEYER-DRAWE
1982, S. 15), worunter recht disparate Anséitze — sowohl lehr-lerntheoretische Modelle wie
die von BRUNER und ausustL als auch die Entwicklungspsychologie piacers — subsu-
miert werden. Die phdnomenologische Kritik beanstandet eine nur unzureichende
Erfassung des Phanomens ,,Lernen" in diesen Theorien: Weder werde dort das in
arrangierten didaktischen Situationen initiierte Lernen in seiner Distanz zum Alltagsver-
stehen begriffen, noch werde der Aspekt der Bedeutung, die die Lerngegensténde fiir den

Lerner besitzen, beachtet.

In den nachfolgenden Ausfiihrungen werden wir uns vor allem mit der phdnomenologi-
schen PIAGET-Kritik — die exemplarisch fiir deren Kritik an kognitivistischen Lerntheorien
tiberhaupt ist — beschéftigen. Dabei gilt es zu priifen, inwieweit die vom phdnomenologi-

schen Lernansatz aufgewiesenen Fehlstellen in der kognitivistisch orientierten Lerntheo-
rie mit eben den Mitteln dieser Theorie nachtréglich ausgefiillt werden kdnnen. Wir
versuchen dabei zundchst den von der Phdnomenologie deklarierten ,,Bruch" zwischen
Alltagswissen und wissenschaftlich-rationalem Wissen kognitivistisch zu rekonstruieren.

Sodann suchen wir den Aspekt der ,,Bedeutung von Gegenstéinden" mit Hilfe einer
Zuordnung von Lehrstoffstruktur und kognitiver Struktur zu erfassen. Danach miifite
dann jeweils entschieden werden, was am phanomenologischen Lernansatz kognitivistisch
zu rekonstruieren ist und was nicht. Die folgenden Ausfiihrungen konnen also als ein
Diskussionsbeitrag zur Klarung der Frage nach dem Verhéltnis zwischen phénomenologi-

schem Lernansatz und kognitivistischer Lerntheorie gelten.
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948 Winfried Rosler

1. Die phinomenologische Konzeption des Lernens

1.1 Alltagsstrukturen und Lebenswelt

Um zu einer ,,zutreffenden Sichtweise des menschlichen Lernens und Lehrens durchzusto-
Ben" (REDEKER 1982, S. 6), ist gemif dem phénomenologischen Lernansatz die Rekon-
struktion der ,,Erfahrungsgeschichte" des Lernenden notwendig. Zu fragen ist nach dem
jeweiligen Vorverstdndnis, das der Lernende gegeniiber dem, was es zu lernen gibt,
einbringt. Der Rekurs auf die Erfahrungsgeschichte konstituiert sich dabei als Rekurs auf
die ,,lebensweltliche Erfahrungsweise". In formaler Hinsicht ist damit jene Kategorie von
Alltagswissen bezeichnet, die die Gesellschaftsmitglieder als jeweils sicheren und verfiig-
baren Wissensbestand einander unterstellen miissen, um untereinander interagieren zu
konnen. Lebensweltliches Wissen bzw. Alltagswissen — die Terminologie ist vielfiltig — ist
demgemil jenes Wissen, das den ,,Alltagsmenschen" befdhigt, in seiner Lebenswelt
erfolgreich zu handeln. Die Lebenswelt des Alltags ist ein Wirklichkeitsbereich des
Menschen, in den er handelnd eingreift — fiir scuurz ist die Alltagswelt die vornehmliche
Wirklichkeit des Menschen. ,,Unter alltdglicher Lebenswelt soll jener Wirklichkeitsbe-
reich verstanden werden, den der wache und normale Erwachsene in der Einstellung des
gesunden Menschenverstandes als schlicht gegeben vorfindet. Mit schlicht gegeben
bezeichnen wir alles, was wir fraglos erleben, jeden Sachverhalt, der uns bis auf weiteres
unproblematisch ist" (SCHUTZ/LUCKMANN 1979, S. 25).

Vorgegeben ist und erfahren wird die Lebenswelt immer schon als eine intersubjektive

Welt: ,,Die Grundstruktur ihrer Wirklichkeit ist uns gemeinsam" (SCHUTZ/LUCKMANN

1979, S. 26). Die in der Sozialwelt ausgefiihrten Handlungen verweisen auf einen Sinn,

den ich als in dieser Lebenswelt Agierender mit meinem Handeln zum einen erzeugen und

zum anderen bei den Handlungen der Interaktionspartner verstehen kann. In gleicher

Weise verweisen die mir in der Lebenswelt zuhandenen Dinge — wie etwa Werkzeuge — auf
,sinnstiftende Akte" von jemandem, der dieses Werkzeug zu bestimmten Zwecken

erfunden hat: Der Verweisungszusammenhang, in dem das Werkzeug steht, erweist sich

als intersubjektiv vermittelt.

Die Lebenswelt als eine intersubjektive Welt ist dem Alltagsmenschen insofern auferlegt,
als er sie auszulegen hat, um in ihr handeln zu kdnnen. Die Auslegung geschieht aufgrund

des dem Alltagsmenschen verfiigbaren Wissensvorrates. ,,Der ,verfiighare Wissensvorrat'

bildet den Bezugsrahmen, den Rahmen jedes Verstindnisses und jeder Orientierung fiir
mein Leben in der Welt alltdglicher Erfahrung, er bildet den Boden, auf dem ich stehe,

wenn ich mit Dingen umgehe, Situationen bewaltige und mit meinen Mitmenschen in

dieser oder jener Form zu Rande komme" (GURWITSCH 1971, S. XXIII). Die individuel-
len verfiigbaren Wissensvorrite der Gesellschaftsmitglieder miissen demgemaf eine
gewisse gleiche Schnittmenge aufweisen, soll erfolgreiches Miteinanderagieren moglich

sein; die an einer Interaktion Beteiligten unterstellen einander implizit, daB sie {iber einen

dhnlichen Wissensvorrat verfiigen, der sie zum Auslegen und Verstehen der Lebenswelt
beféhigt.

Welche Art von Wissen, welche Annahmen sind nun fiir die natiirliche Einstellung
konstitutiv? — Oder in der Sprache der Phdnomenologie ausgedriickt: Welches ist die
Epocheé der natiirlichen Einstellung? Kurz formuliert ist es die der fraglosen Hinnahme der
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Existenz der duBeren Welt und die fraglose Hinnahme des bisherigen verfligbaren
Wissensvorrates. Das Auslegen der Lebenswelt und das Handeln in ihr ist immer von
pragmatischem Interesse bestimmt: Solange das Handeln des ,,Alltagsmenschen" unter
pragmatischem Aspekt den gewiinschten Erfolg bringt, solange besteht kein Grund, an

den von anderen {ibernommenen und den selbst gemachten Erfahrungen, die den
verfiigbaren Wissensvorrat konstituieren, zu zweifeln. Nur wenn im Verlaufe der Ausle-

gung der Lebenswelt Probleme auftreten, etwa wenn ein bestimmter Gegenstand nicht
unter die mir bisher bekannten Typisierungsschemata subsumiert werden kann, werden
einzelne Elemente des Wissensvorrates fragwiirdig und entsprechend modifiziert. Nie
aber wird in der natiirlichen Einstellung der Wissensvorrat insgesamt in Frage gestellt: Die
im verfiligbaren Wissensvorrat sedimentierten bisherigen Erfahrungen kénnen deshalb die
Funktion als Gebrauchsanweisung fiir kiinftiges Auslegen und Handeln in der Alltagswelt
iibernehmen, weil in der natiirlichen Einstellung keinerlei Zweifel an der Existenz eben
dieser Lebenswelt angemeldet wird. Das fraglose Hinnehmen der Welt, ist die Vorausset-
zung fiir jene beiden lebensweltlichen Idealisierungen, die der in natiirlicher Einstellung
Handelnde immer schon macht, ohne sich dessen allerdings bewuBt zu sein: die der
Annahme von der Konstanz der Weltstruktur, die sich in der Idealisierung des ,,Und so
weiter" kundtut und die der Annahme von der zukiinftigen Giiltigkeit bisheriger
Erfahrung, ausgedriickt in der Idealisierung des ,,Ich kann immer wieder". Wiirde das

einfache Hinnehmen der Wirklichkeit, so wie sie sich uns darstellt, unterlaufen, wiren die
beiden Idealisierungen aufler Kraft gesetzt. In der natiirlichen Einstellung klammert der

Mensch seine Zweifel an der Existenz dieser Welt ein. ,,Was er ,in Klammern setzt', ist sein
Zweifel daran, daB3 die Welt und ihre Gegenstéinde anders sein kdnnen, als sie ihm

erscheinen. Wir wollen diese Epoche die Epoche der natiirlichen Einstellung nennen"

(SCHUTZ 1971, 8. 263).

Der Umstand, daB das Alltagsdenken und -handeln auf diese besondere Epoch¢ bzw. auf
diesen besonderen Erkenntnis- oder Erlebnisstil verweist, fiihrt nun in der Phdnomenolo-
gie zu der wichtigen Folgerung, die Lebenswelt als ein geschlossenes Sinngebiet auszu-
zeichnen. ,,Die Geschlossenheit eines Sinngebiets ... beruht auf der Einheitlichkeit des
ihm eigenen Erlebnis- bzw. Erkenntnisstils. Einstimmigkeit und Vertraglichkeit hinsicht-
lich dieses Stils sind demnach auf ein gegebenes Sinngebiet beschrénkt ... Es gibt keine
Moglichkeit, ein geschlossenes Sinngebiet auf ein anderes als mit Hilfe einer Verwand-
lungsformel zuriickzufiihren. Der Ubergang von einem Sinngebiet zum anderen kann sich
nur durch einen Sprung vollziehen. Dieser ,Sprung' ist nichts anderes als das Vertauschen
eines Erlebnisstils mit einem anderen" (SCHUTZ/LUCKMANN 1979, S. 49).

Mit dieser Redeweise von geschlossenen Sinngebieten ist die Voraussetzung fiir die
Einfiihrung des in der phdnomenologischen Konzeption so wichtigen Begriffs des
,Umlernens" gegeben. Denn aufgrund der postulierten strukturellen Abgeschlossenheit
verschiedener Wirklichkeitsbereiche ist der Vorgang des Aneignens von Erfahrungen, die
verschiedenen Sinnhorizonten zugehdren, jeweils im Sinne einer radikalen Umorientie-
rung zu denken. Die Wirklichkeitsbereiche von Lebenswelt und Welt der Wissenschaft
sind deshalb nicht aufeinander beziehbar, weil das theoretische Denken die Epoche des
grundsitzlichen Zweifelns, des kritischen Uberpriifens von Fakten und Aussagen voraus-
setzt, eine Haltung, die in lebensweltlicher Hinsicht gerade eingeklammert wird. Schwie-
rigkeiten, die beim Erlernen wissenschaftlicher Sachverhalte — beispielsweise physikali-
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scher Naturgesetze — im Unterricht auftreten, verweisen gemél diesem Ansatz auf den
zwischen alltdglicher und wissenschaftlicher Sichtweise bestehenden ,,Bruch". Dieser
lasse sich auch nicht durch ein kontinuierlich fortschreitendes Lernen iiberbriicken
insofern Kontinuitét nichts anderes heif3e als ,,Verbleiben in lebensweltlicher Hinsicht"
(REDEKER 1982, S. 95).

Die Dispensierung von Alltagserfahrungen zugunsten einer wissenschaftlich rationalen
Sichtweise setzt demgemif ein Lernen voraus, das mit der von SCHUTZ entlehnten
Metapher des ,,Sprungs" umschrieben wird. Bezogen auf das Lernen im Physikunterricht
heift es bei REDEKER: ,,Die Annahme der physikalischen Grundhinsicht kann ... nur

diskontinuierlich sein, in einem Sprung erfolgen" (1982, S. 108). Lernen meint in diesem

Sinne ein ,,Umlernen", und zwar ¢in Umlernen, das sich nicht in der Korrektur oder

Modifizierung bisheriger Lernerfahrung erschopft.

»Lernen ist nicht nur die bruchlose Folge einander bedingender Erwerbungen, sondern
vorziiglich ein Umlernen ... Umlernen aber, das ist nicht nur die Korrektur dieser und
jener Vorstellungen, die man sich {iber etwas gemacht hat: Es bedeutet auch einen Wandel
der Einstellung, d. h. des ganzen Horizonts der Erfahrung. Wer umlernt, wird mit sich
selbst konfrontiert: Er kommt zur Besinnung. Nicht nur gewisse Vorstellungen wandeln
sich hier, sondern der Lernende selbst wandelt sich. Kraft dieser prinzipiellen Negativitit
ist das Geschehen des Lernens die Geschichte des Lernenden selbst" (BUCK 1967, S. 44).

Solche Art von Umlernen besitzt denn auch einen Freiheitsspielraum: Der Wandel der
Einstellung — wie etwa das Einnehmen einer naturwissenschaftlichen Sichtweise — kann
nicht erzwungen werden, auch nicht durch ein besonders geschicktes Arrangieren der
Lernsituation. Aufgabenbeispiele vermdgen nicht notwendigerweise auf das zu verwei-
sen, worauf zu verweisen sie als Mittel in die Lehr-Lernsituation eingebracht werden:
Wenn das zu Vermittelnde dem Erfahrungshorizont des jeweiligen Lerners fremd bleibt,
das prinzipiell Erfahrbare fiir ihn also nicht erfahrbar wird, ergibt sich eben keine
Lernsituation.

1.2 Die Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie

Ausgehend von einer solchen Bestimmung von Lernen iibt der phénomenologische
Lernansatz Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie. In dieser, so die Kritik, gerate das

Phénomen des Umlernens iiberhaupt nicht in den Blick, da Lernen als ein kontinuierlich
fortschreitender ProzeB aufgefalit werde. ,,Dieses Umlernen, der Wandel des fungieren-

den Vorwissens, findet in behavioristischen und kognitiven Theorien des Lernens keine
Beriicksichtigung, denn diese Konzeptionen gehen davon aus, dafl Lernen ein linearer
ProzeB progressiver Rationalitét ist" (MEYER-DRAWE 1982 a, S. 37).

Gemeint ist, daBl die kognitivistischen Lerntheorien Lernen lediglich als einen von einem
jeweils gegebenen Niveau eines ,,Vorwissens" ausgehenden kontinuierlichen Prozef3 der
Wissenskumulation auffassen. Als Beispiele lieBen sich nennen: das Lernhierarchiemo-
dell, AusuBELs Assimilationstheorie und vor allem praGeTs entwicklungspsychologi-
scher Ansatz. Wenn etwa bei AusuBEL die Bedingungen der Verkniipfung von neu zu
Lernendem mit einer bereits bestehenden kognitiven Struktur thematisiert werden, so
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werde das in der kognitiven Struktur gespeicherte Vorwissen nur noch unter der
funktionalen Perspektive gesehen, inwieweit dieses Vorwissen hinter dem neu zu Lernen-
den zuriicksteht (vgl. MEYER-DRAWE 1982 a, S. 30ff.). Auch piAGETs Analyse der
Denkentwicklung zeige, daf3 hier die einzelnen Lern- und Entwicklungsstufen nur unter

der Perspektive ihres jeweiligen Vor-Geordnetseins gesehen werden: ,,Fiir praGeT haben
die Errungenschaften der vorlogischen Phase kein eigenes Recht. Sie gehen als Substruk-

tur in die nachfolgenden Entwicklungsphasen ein" (MEyER-DRAWE 1982 b, S. 513). DaB
das jeweilige Vorwissen einem Sinnhorizont zugehorig sein konnte, der sich radikal von

dem unterscheidet, auf den das neu zu Lernende verweist, komme gar nicht in den Blick.
Damit werde aber die eigentliche ,,Zumutung" (REDEKER 1982, S. 53) des Lernens
unterschlagen, ndmlich die, sich in der Weise des ,,Umlernens" einen neuen Sinnhorizont
zu erschlieBen.

»Lernen in dieser Bedeutung ist kein linearer ProzeB der Integration von Wissenselemen-
ten, sondern ein Prozef3 der Konfrontation zwischen unausdriicklich leitendem Vorwissen
und neuer Sicht, neuer Erfahrungs- und Handlungsmdglichkeit, d. h. die Produktivitét des
Lernprozesses liegt in seiner Negativitét: Lernen ist Umlernen" (MEYER-DRAWE 1982 a,
S. 34).

Fin zweites, eng damit zusammenhéngendes Argument gegen die kognitivistische Lern-
theorie besagt, dafl in diesem Ansatz die Frage, welche Bedeutung die zu lernenden
Inhalte fiir den Lerner besitzen, unzureichend behandelt wird. Wenn iiberhaupt, so werde
die Bedeutung von Gegenstéinden ausschlieflich von der Logik des jeweiligen Faches
bestimmt, also unabhingig davon, welchen Sinn solche Gegenstinde fiir den Lerner
besitzen. Die kognitive Struktur des Lerners spiegele somit lediglich die Logik des
Gegenstandes wider: ,,Die kognitive Struktur des Lernenden entspricht so der Logik des
jeweiligen Fachgebiets" (MEYER-DRAWE 1982 a, S. 31). Typisch hierfiir sei etwa das
methodische Vorgehen piaGeTs, den ProzeB der Entwicklung kognitiver Operationen auf
einer formalen Ebene zu rekonstruieren, d. h. unabhéngig davon, an welchen konkreten
Gegenstinden sich eben die Operationen ausbilden. Bei solcher Art von Vorgehen ,,ist
gerade nicht mehr danach gefragt, als was und wie jemand etwas deutet, interpretiert,
womit jemand umgeht usw., was er also versteht und ebenfalls nicht, worin denn der
Beweggrund zu sehen ist, etwas so und nicht anders zu meinen" (ReDEKER 1982, S. 97).

Das Erlernen der fachlich-immanenten logischen Bedeutung eines Gegenstandes erweist
sich als nur eine unter mehreren moglichen Perspektiven, in welcher Weise Lerngegen-
stinde vom Lernenden mit einem Sinn versehen werden konnen. ,,Der Prozef} des
Lernens ist keiner der Integration von Wissensbestandteilen in eine vorgegebene Sinnma-
trix, wobei sich weder das Wissen noch die Matrix dndern. Vielmehr zeigt sich Lernen als
ProzeB der Erfahrung, der Strukturierung und Modifizierung von Erfahrungshorizonten,
des geschichtlich-konkreten Zur-Welt-Seins, fiir das die logische Ordnung der Dinge nur
eine mogliche Perspektive unter anderen ist" (MEYER-DRAWE 1982 a, S. 34).

951



952 Winfried Rosler

2. Zur Rekonstruktion der phdnomenologischen Kritik an der kognitivistischen
Lerntheorie

Im folgenden wird eine Rekonstruktion dieser Argumentation versucht. Hierzu scheint es

niitzlich zu sein, die sehr allgemein formulierte phéinomenologische Kritik an konkreten
Unterrichtsbeispielen zu diskutieren. Wir setzen uns zunéchst mit dem Begriff des

»Umlernens" auseinander und greifen dabei auf ein Beispiel aus dem Physik-Unterricht

(das Gesetz des ARCHIMEDES) zuriick, und zwar aus einem inhaltlichen und einem
formalen Grund: An einem Exempel aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht miifte
sich der postulierte Unterschied zwischen Alltagswissen und theoretisch-rationalem
Wissen und damit der Vorgang des Umlernens am ehesten aufzeigen lassen; zudem findet
sich gerade dieses Beispiel des Schwimmens von Korpern in der Literatur vielfach
behandelt (u. a. REDEKER 1982, S. 79 ff., PAGET/INHELDER 1977, S. 31ff., WAGEN-

SCHEIN 1971, S. 70f., WAGENSCHEIN/B ANHOLZER/THIEL 1973, S. 154ff.).

2.1 Rekonstruktion von ,,Umlernen" durch kognitive Strukturen

Uber welche Alltagsvorstellungen verfiigen nun die Schiiler, die im Unterricht zum
erstenmal das Problem des Schwimmens von Kérpern behandeln, welche Griinde fiihren
sic an, um das Phanomen des Schwimmens zu erklaren? Sieht man im Hinblick auf diese
Fragen die angegebenen Unterrichtsprotokolle durch, so taucht sofort ein Problem auf,

das in der mit dem Alltagswissensbegriff so extensiv operierenden phanomenologischen
Konzeption offensichtlich nicht gesehen wird: Es ist ndmlich unklar, welche Schiilerduf3e-
rungen der Kategorie des Alltagswissens zuzuordnen sind und welche nicht. Sind etwa alle
die AuBerungen als ,,lebensweltlich" zu klassifizieren, die im physikalischen Sinne
,falsch" sind? Wenn ja, so unterschliigt man, da manche AuBerungen gemessen an der
richtigen Losung ,,weniger falsch" sind als andere, wenn nein, welcher Kategorie ordnet
man die ,,weniger falschen" zu? Um dies am Beispiel zu verdeutlichen: Die Durchsicht des
Unterrichtsprotokolls von WAGENSCHEIN u. a. (1973) ergibt, daf die 8-9jdhrigen Schiiler
meist die Schwimmfahigkeit des Korpers durch den Faktor ,,Luft" verursacht sehen. ,,Und
da kann eigentlich nur die Luft das Schiff tragen, egal ob es vielleicht eine Million Tonnen
wiegt, weil die Luft viel starker ist als alles" (S. 154). ,,Holz schwimmt wahrscheinlich nur
deswegen, weil Luft innen drin ist" (5. 155). ,,Luft ist leichter als das Wasser ... und
deswegen geht sie wieder hoch, und beim Schiff, da will sie ja auch nicht mit runter, und
deswegen geht's Schiff auch nicht unter" (S. 156).

In der gleichen Weise zeigt das Unterrichtsprotokoll von REDEKER (1982), daf auch éltere
Schiiler (5. u. 6. Klasse) nicht das Prinzip des Auftriebs zu formulieren vermogen: Beim
Experimentieren mit dem Cartesianischen Taucher wird das Steigen des Tauchers in dem
Flaschchen etwa erklért durch: ,,Das geht immer da hin, wo die Luft ist" (S. 79).
Umgekehrt wird der Faktor ,,Luft" aber auch als Ursache fiir das Sinken des Tauchers
angesehen: ,,Das wird bestimmt vom Druck da runter gezogen. Mit Druck das, ich glaube,
das Wasser wird nach oben gezwungen, und die Luft, die geht nach unten" (S. 79). Die
Losung, daB sich durch das Driicken des Gummifldschchens die Wichte des Tauchers
verandert, wird nicht gefunden.
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REDEKER ordnet diese Aussagen dem lebensweltlichen Wissenshorizont zu. Problema-

tisch wird ein solches Zuordnungsverfahren allerdings bei einer Hypothesenbildung wie
etwa der folgenden, aus dem WAGENSCHEIN-Protokoll (1973) entnommenen: ,,Die Luft
im Schiff macht, daf viel Platz da ist, damit viel Wasser weggedriickt werden kann"
(WAGENSCHEIN U. a. 1973, S. 170). Hier wird noch am Faktor ,,Luft" als mogliche
Ursache fiir das Schwimmen festgehalten, andererseits aber schon richtig erkannt, daf3 das
Volumen des vom Korper verdrangten Wassers eine entscheidende Rolle spielt. Zwar

wird damit die eigentliche Losung, dal ein Korper schwimmt, sofern sein eigenes Gewicht
geringer ist als das der von ihm verdringten Fliissigkeit, nicht gefunden, aber die
Hypothese besitzt in bezug auf die richtige Losung einen qualitativ anderen Status als die

vorher zitierten — unklar ist, ob sie als Indikator fiir eine lebensweltliche Erfahrung
interpretiert werden kann oder nicht.

An diesem Beispiel 148t sich eine generelle Schwierigkeit des phinomenologischen
Ansatzes aufzeigen: Trotz der Rede vom in sich abgeschlossenen lebensweltlichen
Sinnhorizont, vom einheitlichen Erlebnisstil des jeweiligen Erfahrungsbereichs, erweist
sich die Rede von der Lebenswelt weder als eine valide noch als eine reliable Kategorie zur
Erfassung von Wissensbesténden. Offensichtlich lassen sich Alltagswissensbesténde nicht
so eindeutig identifizieren wie theoretisch postuliert wird und auch nicht so einfach von
wissenschaftlich abgesicherten Wissensbestéinden unterscheiden. Damit wird aber bereits
eine wesentliche Voraussetzung des phdnomenologischen Begriffs des ,,Umlernens"
fragwiirdig: Namlich die des radikalen Bruchs zwischen verschiedenen Sinnhorizonten
und der sich hieraus ergebenden Vorstellung diskontinuierlichen Lernens. Die der
Kategorie des lebensweltlichen Sinnhorizontes zugeordneten Erfahrungen sind nicht so
gleichwertig, als daB sie nicht in eine solche Ordnung gebracht werden konnten, die eine
kontinuierliche Anndherung an eine theoretisch-rationale Lernhaltung aufzeigt. Und es
ist unsere These, daf die von piaGEeT als grundlegendes fundamentales Merkmal des
formalen Denkens erachtete ,,Sinnesumkehrung" zwischen dem Wirklichen und dem
Maéglichen zumindest vergleichbar ist mit einer ,,Sinnesumkehrung" zwischen lebenswelt-
licher und rational-logischer Einstellung.

Aus den Unterrichtsprotokollen von waGENscHEIN u. a. und REDEKER wurde ersicht-
lich, daB selbst éltere Schiiler noch nicht in der Lage sind, das Prinzip des Auftriebs von
Korpern zu entdecken. Die Unterrichtsprotokolle von praGet/iNHELDER (1977) zeigen
bei der altersmafig vergleichbaren Gruppe von Kindern dasselbe Ergebnis. Obwohl
manche AuBerungen schon sehr nahe an die richtige Losung kommen: ,,Wenn das Holz

gleich groB wie die Nadel wire, so wire es leichter" (S. 43), gelingt die Formulierung des
Gesetzes nicht. riaGeTs Interesse gilt nun der Frage, aus welchen Griinden Kinder auf der
sogenannten konkret-operationalen Stufe nicht in der Lage sind, dieses Gesetz zu finden—
eine Fragestellung, die zum phénomenologischen Lernansatz gewissermaB3en quer liegt,

da damit das Denken — aus phinomenologischer Sicht — unter dem Aspekt des ,,Unzurei-

chenden", des ,,Noch nicht" analysiert wird.

Zundchst zeigt das experimentell-methodische Vorgehen der Kinder ihr Bemiihen, die
Gegenstinde, deren Schwimmfzahigkeit prognostiziert und begriindet werden soll, nach
einem einheitlichen Aspekt zu klassifizieren: nach dem des spezifischen Gewichts. Damit
ist bereits ein allgemeines Merkmal konkret-operationalen Denkens angesprochen: das
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der Strukturierung von gegebenem Wirklichen unter bestimmten Aspekten. Beherrscht
werden Operationen wie die der Klassifikation, Seriation, Zuordnung usf. Warum gelingt

es dann aber auf dieser Stufe noch nicht, das Problem des Schwimmens von Kérpern zu
16sen? Weil der Aspekt, unter dem klassifiziert wird, noch nicht hinreichend ,,stabil"
bleibt. Zwar wird in einer vorldufigen Weise zwischen absolutem und spezifischem
Gewicht unterschieden (,,Gegenstinde mit einem hohen spezifischen Gewicht sind
,gefiillter' als die anderen" PIAGET/INHELDER 1977, S. 42), aber die Gewichte werden

nicht — und hier zeigt sich der entscheidende Mangel — bei konstanten Volumina
miteinander verglichen.

In den Worten PIAGETS ausgedriickt: Ein operatives In-Beziehung-Setzen zwischen
Gewicht und Volumen wird nicht erreicht. Die Kinder verfallen vielmehr in den Fehler,
das Gewicht des Korpers mit dem Gewicht des gesamten Wassers, das sich im Becken
befindet, in Beziehung zu setzen. Der Grund fiir die ,,Fehlleistung" ist darin zu suchen,
daf} das konkrete Denken grundsétzlich im Wirklichen verhaftet bleibt, das Herausfinden
der im Archimedischen Gesetz postulierten Beziehung aber gerade eine andere Denkein-
stellung verlangt. ,,Das Gewicht eines bestimmten Gegenstandes zum Gewicht eines
gleich groBen Wasservolumens in Beziehung zu setzen, bedeutet andererseits, sich eine

Situation auszudenken, die der konkreten Beobachtung in keiner Weise entspricht"

(PIAGET/INHELDER 1977, S. 46).

Geleistet wird dies erst durch das hypothetisch-deduktive Denken. Allgemeines Kennzei-
chen dieses Denkens ist, daB3 nicht mehr von direkt wahrgenommenen Wirklichkeiten
ausgegangen wird, sondern daf} vielmehr mit Hilfe hypothetischer Aussagen mogliche
Beziehungen zwischen den verschiedenen Faktoren postuliert werden, aus denen jene
Beziehungen deduziert werden, die in der Wirklichkeit realisiert sind. Als grundsétzlich
moglich gelten alle jene Beziehungen, die im logischen Sinne nicht widerspriichlich sind.
Fakten werden also nicht unmittelbar als solche akzeptiert, sondern erst aufgrund einer
logischen Analyse in den Status des Faktums {iberfiihrt: Das Wirkliche wird dem
Moglichen untergeordnet. ,,Die Fakten werden von jetzt ab als der Bereich der tatsichli-
chen Verwirklichung innerhalb einer umfassenden Vielfalt moglicher Transformationen
aufgefafit ..." (PIAGET/INHELDER 1977, S. 238). Dies dokumentiert sich in der fiir diese
Denkstufe typischen Beweisfiihrung nach dem Schema ,,Variation eines einzigen Faktors
bei Konstanthalten der anderen Faktoren".

Im vorliegenden Beispiel ist demgeméf die richtige Beweisfiihrung zum Gesetz des
ARCHIMEDES gekennzeichnet durch einen Vergleich von Kérpern, die zwar das gleiche
Volumen, aber ein unterschiedliches — absolutes — Gewicht besitzen; eine Beweisfiihrung,
die ein Abstrahieren-kénnen von konkret-beobachtbarer Wirklichkeit vorausgesetzt. Das
Erfassen von Wirklichkeit ist auf der formalen Stufe durch eine andere Einstellung geprégt
als auf der konkreten Stufe: PIAGET selbst spricht von einer ,,Sinnesumkehrung" — dem
phanomenologischen Terminus des ,,Umlernens" durchaus verwandt. Die mit Hilfe von
hypothetisch-deduktiven Aussagen gekennzeichnete Einstellung gegeniiber der Wirklich-
keit ,,as a special subset within the totality of things" (FLAVELL 1963, S. 204), ist dem
zuzuordnen, was im phinomenologischen Lernansatz als idealisierte Einstellung gegen-
iiber der Natur genannt wird, wenn Idealisierung meint, Wirklichkeit unter bestimmten
Aspekten rational zu erkliren. In gleicher Weise ist das konkret-operationale Denken,
insofern es ein von der unmittelbaren Wirklichkeit ausgehendes und damit den Zweifel an
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die Wirklichkeit einklammerndes Denken ist, als ein Denken zu interpretieren, das durch
die lebensweltliche Epoche der natiirlichen Einstellung gekennzeichnet ist. Diese Inter-
pretation wird zudem durch den Umstand gestiitzt, daf sich hinsichtlich des Zusammen-

hangs zwischen lebensweltlichem und wissenschaftlich rationalem Denken einerseits und
zwischen konkretem und formalem Denken andererseits Parallelen aufzeigen lassen. Im
phdnomenologischen Lernansatz gilt die lebensweltliche Einstellung als ,,Sinnfundament"
naturwissenschaftlichen Denkens, insofern der physikalische Begriff die ,,nachtrigliche

Bestimmung des in lebensweltlicher Hinsicht Erscheinenden, zuvor Erfahrenen" sei

(REDEKER 1982, S. 51), wobei dieses zuvor Erfahrene nun allerdings in einer vollig neuen
— fiir die urspriingliche Einstellung unbekannten — Weise strukturiert werde. Bezogen auf
unser Beispiel hieBe dies: die Formel FA ="YFI V (HOFLING, 1980, S. 74) ist als
nachtrégliche, physikalisch exakte Bestimmung jenes Phdnomens des Auftriebs zu
verstehen, das in lebensweltlicher Hinsicht etwa durch die Tatsache des Schwimmens von
Schiffen indirekt wahrgenommen werden kann. In dhnlicher Weise gehen die formalen
Operationen von den Resultaten der konkreten Operationen aus und stellen die dort
gewonnenen Ergebnisse in neue Beziehungen zueinander. Deshalb werden die formalen
Operationen auch Operationen 2. Grades genannt. Anstatt gegebene Daten als solche
festzustellen, werden hypothetische Annahmen gemacht, aus denen sich die gegebenen
Daten deduzieren lassen: ,,Formal operations then, are really operations performed upon
the results of prior (concrete) operations" (FLAVELL 1963, S. 205).

Der Begriff des ,,Umlernens" erweist sich aufgrund dieser Interpretation — zumindest
ansatzweise — als kognitionspsychologisch zu rekonstruieren, wobei jedoch im Verlaufe

der Rekonstruktion eine der Grundvoraussetzungen des phianomenologischen Ansatzes in
Frage gestellt wurde: die der strikten Unterscheidung zwischen verschiedenen in sich
geschlossenen Sinngebieten.

Mit dieser Rekonstruktion soll allerdings nicht der Umstand verdeckt werden, dal im
phidnomenologischen Lernansatz dem Begriff der ,,vorlogischen", ,,vortheoretischen"
Erkenntnis eine — im Vergleich zu PrAGET - andere, weil lebensweltliche Qualitéit
zukommt. Die Kritik der Phdnomenologen, dafl piaGET, wie iiberhaupt die kognitive
Lernforschung, aufgrund des Ausgehens ,,vom Ideal exakter Erkenntnis" diese vorlogi-
schen Erkenntnisformen nur nach Mafigabe des ,,Vorlaufigen", des ,,Noch-Nicht" beurtei-
len und sie deshalb auch nicht als die ,,besondere Art kindlichen Zur-Welt-seins" erfassen,

(MEYER-DRAWE 1982a, S. 25), 146t sich durch die obige Rekonstruktion nicht abfangen.

2.2 Rekonstruktion der ,,Bedeutung von Gegenstdnden" durch Lehrstoffstrukturen

Das zweite kritische Argument der phdnomenologischen Lernkonzeption, das vor allem
REDEKER gegeniiber PIAGET vorgebracht hat, lautete, daB3 ,,in der Betrachtung der
Intelligenz als bloBe ,Form' ... sich jede Bedeutung dessen, womit jemand befal3t ist, was
er intendiert usw. (verfliichtigt)" (REDEKER 1982, S.97). Dieses Argument kann zundchst

dahingehend interpretiert werden, dal damit — zumindest auch — ausgesagt ist, daBl im
Verlaufe der formallogischen Analyse kognitiver Strukturen die Frage nach dem jeweili-
gen Lerngegenstand, also die Frage nach dem, was mit Hilfe dieser kognitiven Strukturen
gelernt wird, ausgeblendet wird.
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Diesem Argument ist zunéchst zuzustimmen. So haben etwa die Untersuchungen von
PIAGET/INHELDER (1977) ausschlieflich das Ziel, Denkoperationen zu beschreiben, und

zwar in Form von formallogischen Aussagen. Eine solche — fiir das formale Denken
konstitutive — Operation ist etwa die der reziproken Implikation — aussagenlogisch
beschrieben durch p 8 q. In den verschiedenen von piAGET/INHELDER vorgegebenen
physikalischen Experimenten ist zur Problemldsung u. a. die Anwendung dieser Opera-

tion notwendig; etwa wenn in dem Versuch ,,Schwimmen von Kérpern" die Herstellung
der reziproken Implikation zwischen den beiden Aussagen p (der Gegenstand schwimmt)

und r (der Gegenstand ist leichter als die von ihm verdringte Wassermenge) Vorausset-

zung zur Entdeckung des Archimedischen Gesetzes ist, oder wenn im Fall des Billardexpe-

riments die ,,Gleichheit von Einfalls- und Reflexionswinkel" gefunden wird aufgrund der
reziproken Implikation zwischen den Aussagen p (das Wurfrohr hat eine bestimmte
Neigung) und der Aussage q (die Kugelbahn hat die entsprechende Neigung zwischen
Aufprallpunkt und dem Zielpunkt) (vgl. PraGeET/INHELDER 1977, S. 50f. u. S. 28f)). Das
durch die Anwendung solcher Operationen gekennzeichnete formale Denken vermag das

Auftreten der jeweiligen Experimentalergebnisse zu begriinden. Wahrend auf der Stufe
der konkreten Operationen etwa das Gesetz von der Gleichheit von Einfalls- und
Reflexionswinkel mehr oder weniger zuféllig aufgrund der Feststellung faktischer Verbin-

dungen entdeckt wird, wird auf der Stufe der formalen Operationen die Aussage p 8 q von
vornherein aus einem Kalkiil von Mdglichkeiten als notwendig deduziert und andere
Kombinationsmoglichkeiten als logisch nicht moglich verworfen (vgl. praGeT/INHELDER
1977, S. 29). Die Operation der reziproken Implikation steht nun ihrerseits wiederum in
systematischer Verbindung zu anderen — ebenfalls aussagenlogisch darstellbaren — Denk-
operationen, die insgesamt durch eine Gruppenstruktur abgebildet werden konnen.

Fiir unseren Zusammenhang ist indes wichtig festzuhalten, da3 in praGeTs Analysen die
Gegenstéinde, mit denen experimentiert wird, keine Beriicksichtigung finden: Sie sind nur
Hilfsmittel, an denen sich die operativen Strukturen ausbilden. Insofern trifft die
phdnomenologische Argumentation einen richtigen Sachverhalt.

Unsere Annahme besteht nun darin, daB es moglich ist, der formalen Analyse der

kognitiven Denkoperationen nachtréglich die Komponente des Lerngegenstandes hinzu-

zufiigen. Hierzu greifen wir auf das von scuorT und kLAUER vorgelegte Modell einer
normierten Lehrstoffanalyse (ARL-Verfahren: Allgemeines Verfahren zur Représenta-
tion von Lehrstoffen) zuriick (xktauer 1974, SCHOTT 1975,

1982). Der Versuch, piaGeTs Modell zur formallogischen Erfassung kognitiver Struktu-
ren und das Modell der Lehrstoffanalyse aufeinander zu beziehen, ist auch deshalb
reizvoll, weil hier unabhéngig voneinander dhnliche, auf der Aussagenlogik aufbauende
formale Sprachen zur Beschreibung von Strukturen entwickelt worden sind.

Die Aufgabe der Lehrstoffanalyse 146t sich wohl am besten verdeutlichen, wenn man sich
den Sachverhalt vor Augen fiihrt, daf3 ein bestimmter Lehrstoff mit verschiedenen Texten
verschieden dargestellt werden kann. Beispielsweise a6t sich das Reflexionsgesetz
sprachlich verschieden formulieren: ,,Einfallswinkel und Reflexionswinkel sind gleich
grof3" oder ,,Der Einfallswinkel ist gleich dem Reflexionswinkel". Trotz ihrer sprachlichen
Verschiedenheit sind beide Aussagen ,,bedeutungsgleich” (vgl. scnort 1975, S. 37f.):
Der Lehrstoff selbst ist nicht identisch mit dem Lehrtext — er ist ,,textinvariant" krAuErR
1974, S. 95).
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Die Struktur dieses textinvarianten Lehrstoffs zu ermitteln ist die Aufgabe der Lehrstoft-
analyse. Diese bedient sich dabei einer formalen Beschreibungssprache, mit deren Hilfe
der Lehrstoff in seine Elemente und Relationen zerlegt werden kann. Elemente sind dabei
die jeweils im Lehrstoff vorkommenden Grundbegriffe, die Relationen driicken die
Beziehungen zwischen ihnen aus. Elemente und Relationen werden durch Symbole
ausgedriickt, deren Bedeutung, die sie im jeweiligen Lehrstoff innehaben, durch ein
Lexikon festgelegt wird (vgl. kLauER 1974, S. 97).

In unserem Beispiel sind die beiden Elemente ,,Einfallswinkel" und ,,Reflexionswinkel"
(symbolisiert durch a und (3), die Relation ist ,,ist (sind) gleich" (symbolisiert durch Rg.)
Das so erstellte Lexikon 148t sich in verschiedenen Abbildungsformen wiedergeben — als
Normalform, Strukturgraph oder Lehrstoffmenge (vgl. kLauer 1974, S. 1011f.). Als
Lehrstoffmenge hatte unser Lehrstoff folgendes Aussehen:

=]E u IR, mit
E = {«()
IR = {Rg}

Genaugenommen handelt es sich um einen Lehrsachverhalt, da nur eine Elementar-
proposition vorliegt (SCHOT"/NEEB/WIEBERG 1982, S. 530). Durch die jeweils gewihlte
Abbildungsform wird die Inhaltsstruktur des Lehrstoffs festgelegt.

Mit der Représentation der Inhaltskomponente allein ist nun aber der Lehrstoff noch nicht
vollstindig erfalt. Hierzu ist vielmehr noch die Représentation der sog. ,,Handlungskom-

ponente" (SCHOTT/NEEB/WIEBERG 1982, S. 529) bzw. Verhaltens- oder Produktkompo-
nente (kLAUER 1974, S. 45) des Lehrstoffs notwendig. Gemeint ist damit die Erfassung
jener Handlungsoperationen, die der Lerner auszufiihren hat, um sich die durch die

Inhaltsstruktur festgelegten Sachverhalte anzueignen. Diese Unterscheidung zwischen
Inhalts- und Handlungskomponente leitet sich von dem bekannten Modell der Tyler-

Matrix ab (kLauger 1974, S. 16). Um eine blof} additive Zuordnung von Inhalts- und
Handlungskomponente zu vermeiden und dariiber hinaus den Problemen einer behaviori-

stischen Handlungsbeschreibung zu entgehen, wird im ARL-Verfahren die Handlungs-
komponente durch das Représentationssystem der Inhaltskomponente festgelegt. Der
Lehrstoft wird als Aufgabenklasse definiert, wobei zwischen einem Anfangszustand der
Aufgabe und einem Endzustand (Aufgabenlosung) unterschieden wird. Beide Zusténde

konnen durch die bereits eingefiihrte normierte Beschreibungssprache prazise festgelegt
werden. Die Handlungskomponente — ausgedriickt durch den Handlungsoperator — ist
dann definiert als diejenige vom Lerner zu erbringende Leistung, mit der er die jeweilige
Aufgabenklasse vom Anfangs- in den Endzustand tiberfiihrt.

In unserem Beispiel ist der Anfangszustand dadurch gekennzeichnet, daf3 das Verhéltnis
zwischen den beiden Lehrstoffelementen ,,Einfalls- und Reflexionswinkel" unbestimmt
ist, der Endzustand hingegen dadurch, daf3 diese beiden Lehrstoffelemente durch die
Relation ,,ist (sind) gleich" miteinander verbunden werden. Der zur Aufgabenlésung
notwendig anzuwendende Handlungsoperator < > ist durch diese beiden inhaltlichen
Zustandsbeschreibungen festgelegt: Aussagen dariiber, welche Denkoperationen der
Lernende durchfiihrt, entfallen. Die durch den Handlungsoperator <> zu leistende
inhaltliche Zustandsénderung 148t sich graphisch — in Anlehnung an den Vorschlag von
SCHOTT/NEEB/WIEBERG (1982, S. 531) - folgendermaflen verdeutlichen:
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[Anfangszustand] <Operator> [Endzustand]
Lehrsachverhalt (L) Lehrsachverhalt (L,)
a?f <> aRgp
Y
Lehrstoff

In welcher Weise 148t sich nun dieses ARL-Verfahren in Verbindung zu PiaGeTs Analyse
der kognitiven Operationen bringen? Zunichst unterscheiden sich beide Ansatze hinsicht-
lich der Erfassung des Konstruktes , Kognitive Struktur". Wéhrend PIAGETS Analysen die

Erfassung der kognitiven Operationenen unabhingig vom jeweiligen Lernmaterial zum
Ziele haben, erfafSit das ARL-Verfahren die Operationen indirekt iiber die Lehrstoffstruk-
tur. Gleichwohl kénnen — aus der Perspektive der Lehrstoffanalyse gesehen — PIAGETS
Analysen als detaillierte Beschreibungen des Operators < > interpretiert werden: Sie
fiigen der Lehrstoffanalyse gewissermalien die kognitivistische Komponente hinzu. Aus
der Perspektive der PIAGET-Analysen lieSe sich sagen, daB3 die normierte Lehrstoffana-
lyse nachtraglich angibt, welche Sachverhalte beim Vollzug der jeweiligen kognitiven
Operationen gelernt wurden. Die von PIAGET/INHELDER gestellten Versuchs-
anordnungen miifiten hierzu allerdings in die normierte Aufgabenschreibweise umformu-

liert werden.

Wendet man diese Uberlegungen wiederum auf das Beispiel von der Komplementaritit

von Einfalls- und Reflexionswinkel an, so ist der Operator kognitionspsychologisch als
Vollzug der formalen Operation der reziproken Implikation zu bestimmen. Diese
Operation liegt, wie die entsprechenden Analysen von praGet zeigen, den Uberlegungen
jener Jugendlichen zugrunde, die das Gesetz der Komplementaritit von Einfalls- und
Reflexionswinkel im Zusammenhang des Billardspielexperiments selbstéindig entdecken

®PIAGET/INHELDER 1977, S. 26ff.). Danach verfiigen diese Jugendlichen {iber die
Fahigkeit zwei Aussagen — gewdhnlich durch p und q symbolisiert — so miteinander zu

verkniipfen, daf3 diese einander reziprok implizieren und alle anderen Kombinationen der

Aussagenverkniipfung ausgeschlossen werden. Die Operation der reziproken Implikation

stellt somit eine Aussage-Operation dar. praGeT unterscheidet insgesamt 16 solcher
Aussage-Operationen und beschreibt in aussagenlogischer Sprache die kognitive Struktur

der formal-operationalen Denkstufe. Zieht man dieses Beschreibungsmodell von PiAGET
in die Lehrstoffanalyse mit ein, so ist jeweils die Bestimmung des entsprechenden Hand-
lungsoperators als eine spezifische Aussage-Operation mdglich: im vorliegenden Fall als
Aussage-Operation der reziproken Implikation. Fiir die Lehr-Lernforschung bote es sich

an dieser Stelle an, standardisierte Lehrstoffe danach zu klassifizieren, auf welche
Aussage-Operationen die jeweiligen Handlungsoperatoren verweisen, um somit das

Anforderungsniveau der Lehrstoffe priziser bestimmen zu kénnen.

Gegeniiber der von der Phdnomenologie vorgetragenen PIAGET-Kritik 14t sich also
sagen, daB3 die Analyse kognitiver Operationen die Analyse der entsprechenden Lernge-
genstinde keineswegs ausschlieit und daBl diese Aufgabe mit den Mitteln der kognitiven
Lehr-Lerntheorie zu 16sen ist.

Freilich diirfte von phanomenologischer Seite der kritische Einwand zu erwarten sein, daf3
eine normierte Lehrstoffanalyse ein Paradebeispiel dafiir sei, Lerngegenstinde allein von
der ,,Systematik des Faches" her bestimmen zu wollen (MEYER-DRAWE 1982 a, S. 31),
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womit der Aspekt, welche ,,situativ-praktische Bedeutung" der Gegenstand fiir den
Lerner besitze, ausgeklammert bleibe (MavErR-DRAWE 198243, S. 32; siche auch RUMPF
1979). Dem Ausgehen von den ,,Resultaten" des Lernens liege ein tiberdies ,,teleologi-

sches Verstiandnis" zugrunde, ,,das das Lernen jeweils nur aus der Sicht des Gelernten
oder zu Lernenden sehen 14Bt" (MEYER-DRAWE 1982a, S. 22). Gegeniiber diesem
Verstdndnis von Lernen gehe es aber der Phdnomenologie vielmehr darum, die Erfahrun-

gen, die das Kind im Umgang mit den Gegenstinden mache, eben aus dessen Sicht ,,direkt
zu beschreiben, ohne sie allzu voreilig mit fertigen Erklarungsmustern zu iiberfallen"

(MEYER-DRAWE 19823, S. 23).

Von hier aus ergibt sich dann auch der allgemeine und sehr weitreichende Vorwurf der
Phinomenologie gegeniiber lernpsychologischen Untersuchungen iiberhaupt: dafl diese
aufgrund ihres Ausgehens von ,,Modellen" und ,,Konstrukten" ,,von vornherein an der
Lernrealitdt vorbeigehen" (MEYER-DRAWE 1982, S. 22).

Diese Differenz ist durch eine Rekonstruktion nicht mehr zu iiberbriicken. Immerhin 148t
sich in Ankniipfung an den oben durchgefiihrten Rekonstruktionsversuch fragen, in
welcher Weise der phdnomenologische Ansatz eine Zielbestimmung von Lernen vorzu-
nehmen beabsichtigt— eine Aufgabenstellung, der er sich schon deshalb verpflichtet sehen
miifite, als er gerade den lernpsychologischen Untersuchungsergebnissen mangelnde
Relevanz fiir die padagogische Praxis vorhélt (MEyER-DRAWE 1982 a, S. 22). Hier kénnte
sich dieser Lernansatz vor das Problem gestellt sehen, das Verhéltnis zwischen Erlebnisstil
und subjektiv situativer Erfahrung auf der einen Seite und dem Gegenstand des Lernens
auf der anderen Seite liberhaupt erst einmal zu bestimmen. Diese Bestimmung lie3e sich
dann mit der analogen Zuordnung von kognitiver Struktur und Lehrstoffstruktur verglei-
chen — wodurch das Ausmal} des phdnomenologischen ,,Perspektivenwechsels" festzustel-
len wire.
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