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Thema:
Lernen lehren

Franz E. Weinert

Ist Lernen lehren endlich lehrbar?
Einfiihrung in ein altes Problem und in einige neue
Losungsvorschliige

»Lernen lehren* genieBt zur Zeit wieder einmal eine besonders hohe wissenschaft-
liche und o6ffentliche Reputation. Diese Wertschidtzung scheint allerdings eine ge-
wisse zeitliche Periodik aufzuweisen und wurde bisher regelmiBig von Phasen
skeptischer Infragestellung jeder formalen Bildungsidee abgelost. So galt es noch
bis vor wenigen Jahren als unwissenschaftlich — manchem radikalen Kritiker sogar
als unserids —, wenn jemand im Unterricht mehr vermitteln wollte als das, was an
Lerninhalten angeboten wurde. Wie ist es zu erkldren, daB nur kurze Zeit spiter ei-
nige prominente Psychologen ernsthaft vorschlagen, das Erlernen des Lernens, die
Verbesserung des Denkens und die Steigerung von Problemlésefihigkeiten zu zen-
tralen Aufgaben der Schule zu machen? Hat sich wissenschaftlich inzwischen so
viel verdndert, liegen so spektakuldre neue Forschungsergebnisse vor, daB wirklich
eine didaktische Um- oder gar Neuorientierung erforderlich ist? Aufgrund der bis-
herigen Erfahrungen scheint es ratsam zu sein, die vorliegenden psychologischen
Befunde, die Zonen ihrer Generalisierbarkeit und die Bereiche ihrer Anwendbar-
keit mit kritischer Zuriickhaltung zu priifen, um einerseits voreilige padagogische
SchluBfolgerungen zu vermeiden, andererseits aber auch zulédssige praktische Nut-
zungsperspektiven zu erschliefen.

Was bedeutet in diesem Zusammenhang eigentlich ,,Lernen lehren*? Man versteht
darunter im allgemeinen die didaktische Zielsetzung, nicht nur Kenntnisse aus ei-
nem begrenzten Inhaltsbereich zu vermitteln, sondern mit und neben dem inhaltli-
chen Wissenserwerb Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler zu entwickeln, die in
bereichsunspezifischer Weise alles kiinftige Lernen verbessern sollen. Es wire na-
tiirlich illusionér, von einem Unterricht positive Auswirkungen auf alle Formen
kiinftigen Lernens zu erwarten, wenn man unter Lernen jede Veridnderung von
Handlungskompetenzen und Verhaltensmustern versteht, die durch Auseinander-
setzung eines Lernenden mit einer Umweltsituation erkldrbar sind. Wer wiirde
schon erwarten, daB das Erlernen des Tanzens, der Erwerb einer Fremdsprache,
die Einlibung handwerklicher Fertigkeiten, die Verbesserung sozialer Verhaltens-
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weisen oder das Verstindnis fiir mathematische Probleme durch irgendeine Art
vorausgehenden Unterrichts gemeinsam gefdrdert werden konnten? Wenn man
von ,,Lernen lehren* spricht, so denkt man nur an die generelle Verbesserung der
Fihigkeiten zum kognitiven Lernen, d.h. zum Erwerb von immer mehr Wissen,
zum Verstehen von immer komplexeren Operationen und zum Lésen von immer
schwierigeren Problemen.

Sieht man einmal hypothetisch von den inhaltlichen Besonderheiten des jeweiligen
Lernens und den dafiir notwendigen inhaltsspezifischen Voraussetzungen auf Sei-
ten des Lernenden ab und fragt nach allgemeinen Bedingungen der individuellen
Lerneffektivitdt, so scheinen Fihigkeits- und Tétigkeitsmerkmale eine zentrale
Rolle zu spielen. Abbildung 1 gibt einen vereinfachten schematischen Uberblick:

Individuelle Lerneffektivitat

Lernféhigkeiten R Lerntétigkeiten
(a) Intellektuelle  (b) Gedichtnis- (Konzeptuelles und (c){lgemei‘ne (d) Lernmotivation
Fahigkeiten fahigkeiten  prozedurales inhalts- Lernstrategien

spezifisches Wissen)

Abbildung 1: Vereinfachtes Bedingungsmodell der individuellen Lerneffektivitit

Angenommen wird in diesem Modell, da die erzielten Lernleistungen und die be-
obachtbaren individuellen Leistungsunterschiede nicht nur Fahigkeiten und Fihig-
keitsdifferenzen widerspiegeln, sondern auch von der Nutzung dieser Fihigkeiten
durch eine moglichst effektive Organisation der einzelnen Lernhandlung abhén-
gen. Insofern lassen sich auch verschiedenen fihigkeitsorientierte und titigkeits-
zentrierte Programme zur moglichst allgemeinen Forderung des Lernens unter-
scheiden. Im einzelnen:

a) Forderung intellektueller Fihigkeiten

,.Besser lernen bedeutet in vieler Hinsicht intelligenter zu lernen. Das gilt nicht
nur fiir Problemlésen und operatives Verstehen, sondern auch fiir den Wissenser-
werb, also fiir die Aufgabe, neue Informationen intelligent aufzunehmen, zu ver-
schliisseln, zu organisieren und zu speichern, so daB sie spater effektiv und flexibel
genutzt werden konnen. So gesehen ist es verstindlich, daB die Schulung intellek-
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tueller Fahigkeiten, die Férderung der kognitiven Entwicklung und der Aufbau in-
telligenter Fertigkeiten sowohl Ziele als auch Mittel sind, wenn es darum geht,
Lernen zu lernen bzw. zu lehren (Riippell & Riippell 1976; Detterman & Sternberg
1982). Bei diesen Programmen waren und sind die zugrundeliegenden psychologi-
schen Theorien, die Formen der intellektuellen Forderung und die Kriterien zur
Bewertung ihrer Wirksamkeit sehr unterschiedlich:

— Verbreitet sind Trainingsprogramme zur Steigerung von Leistungen, wie sie in psychometrischen
Testverfahren gemessen werden. Zur Zeit orientiert sich das Training meistens an den Ergebnissen
logischer Aufgaben- oder psychologischer Komponentenanalysen. In der Regel wird iiber kurzfristig
erzielbare und relativ stabile Leistungsverbesserungen berichtet, deren Ubertragbarkeit auf andere
Situationen und deren theoretischer Status (Erwerb breit nutzbaren Regelwissens, Aufbau spezifi-
scher Losungsroutinen, Verbesserung des Geschicks im Umgang mit Testaufgaben) allerdings unge-
klédrt oder umstritten sind (Sternberg, Ketron & Powell 1982; Glaser, im Druck; Dittmann-Kohli, in
diesem Heft).

— Programme zur Verbesserung des Problemldsens und des operativen Verstehens vermitteln entweder
sehr allgemeine Strategien oder bieten eine Verbindung von Strategietraining und bereichsspezifi-
scher Wissensvermittlung an (Kretschmer & Wieberg 1983; Greeno, im Druck; Lompscher 1972; Ne-
ber, in diesem Heft). Auf diesem Wege lassen sich kurzfristig zum Teil recht beeindruckende Lei-
stungsverbesserungen erzielen, deren Struktur, Stabilitiit und Ubertragbarkeit allerdings weitgehend
unerforscht sind. Besonders erfolgversprechend erscheinen langfristige Programme mit integrierter
Wissens- und Strategiefoérderung, deren Resultate auch unter reguldren Unterrichtsbedingungen ge-
nutzt werden konnen. Leider ist der Forschungsstand auf diesem wichtigen Gebiet zur Zeit noch sehr
defizitar.

— Systematische Bemiihungen zur Férderung der kognitiven Entwicklung werden entweder als Expe-
rimentalprogramme (z. B. zur Verbesserung des Zahlverstidndnisses und der dafiir notwendigen Ope-
rationen) oder als Feldstudien (z. B. komplementire und kompensatorische Formen der Vorschuler-
ziehung) durchgefiihrt. Die vorliegenden Resultate sind zwar ermutigend, wirken aber uneinheitlich.
Offenbar hidngen Quantitit und Qualitdt der Leistungs-(Entwicklungs-?)fortschritte von den kogniti-
ven Voraussetzungen der Teilnehmer zu Beginn des Trainings und von der Einbettung des Pro-
gramms in mehr oder minder forderliche allgemeine Entwicklungskontexte ab (Eigler, in diesem
Heft).

Der Versuch, breit und flexibel nutzbare intellektuelle Féhigkeiten als Bedingun-
gen effektiven Lernens systematisch zu fordern, befindet sich momentan in einer
starken Expansionsphase. Methodische Mdoglichkeiten der Analyse struktureller
und prozessualer Komponenten bei der Losung von Aufgaben sowie der systemati-
sche Vergleich zwischen dem aufgabenbezogenen Handeln von Experten und No-
vizen auf einem bestimmten Gebiet haben die Forschung stimuliert. Man mu8 sich
dabei jedoch bewuBt sein, daBl solche Forderungsprogramme bisher keine neuen
Einsichten in die Anlage-Umwelt-Kontroverse geliefert haben (z.B. im Hinblick
auf stabile individuelle Differenzen bei den Leistungszuwachsraten pro Zeiteinheit
oder im Erreichen der Leistungsasymptoten in Abhéngigkeit von unterschiedlichen
Aufgabenschwierigkeiten), daB immer noch unklar ist, ob individuelle Unter-
schiede zu Beginn des Forderungsprogramms in der Regel vergroBert oder partiell
auch verringert werden konnen und da3 noch keine theoretischen Modelle verfiig-
bar sind, die prizise Einsichten in das Verhiltnis von inhaltsbezogenem (begriffli-
chen) Wissen, den damit verbundenen operativen Verstidndnisleistungen und der
Wirksamkeit allgemeiner logischer Operationen erlauben.
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b) Forderung der Gediichtnisfiihigkeiten

Eine allgemeine (konservierende) Gedichtnisfiahigkeit dadurch zu schulen, daB
man sie benutzt, gehort zu den klassischen Vorstellungen der formalen Bildungs-
theorien (Ebert & Meumann 1905). Ebenso alt ist aber auch die Skepsis gegeniiber
dieser Annahme. So meinte schon William James, daB ,,die angeborene Gedécht-
niskraft unverinderlich ist ... Kein noch so groBes AusmaB an Ubung scheint in der
Lage zu sein, die allgemeine Gedéichtniskraft eines Menschen zu verdndern®
(1895, S. 663). Alle Verbesserungen der Gedéachtnisleistungen im Verlauf des Le-
bens sind nach Meinung von James auf Verbesserungen des Denkens zuriickzufiih-
ren. Obwohl die wissenschaftliche Beweislage dafiir immer noch diirftig ist, wird
diese Meinung auch heute von den meisten (kognitiv orientierten) Psychologen
vertreten: So gelang es z.B. Ericsson, Chase & Faloon (1980), die Gedéchtnis-
spanne eines Studenten durch ein 230stiindiges Training von 7 auf 79 unmittelbar
(und z.T. auch ldngerfristig) behaltene Ziffern zu steigern. Trotzdem kamen sie
aufgrund ihrer Analysen zu der SchluBfolgerung, daB3 diese Leistungsverbesserung
ausschlieBlich mit dem Aufbau und der effektiven Nutzung mnemotechnischer Sy-
steme, nicht aber mit einer absoluten Steigerung der Gedédchtniskapazitit (z.B. des
Kurzzeitgedichtnisses) zu erkiren ist.

¢) Forderung von allgemeinen Strategien und Metastrategien des Lernens

Diese Forderungskonzeption bildet zweifellos den Mittelpunkt der wiederbelebten

Diskussion und Faszination der alten Idee, Lernen lernen und lehren zu kénnen.

Ausgangspunkt dieses Ansatzes ist die Hypothese, dal es vergleichsweise allge-

meine Strategien des Lernens (z.B. Einprigen neuer Informationen durch leises

Wiederholen, zweckmaéBiges Selegieren und Organisieren des Lernmaterials, Su-

chen nach Vorstellungen, Assoziationen und Begriffen als mnemotechnische Hil-

fen) und des Problemldsens (z.B. sich das Gegebene und das Geforderte in einer

Problemsituation bewuf3t zu machen, nach alternativen Losungswegen zu suchen,

Finde- und Priifprozeduren schrittweise zu verwenden) gibt, deren bewuBte und

kontrollierte Verwendung die individuellen Leistungsmoglichkeiten in unter-

schiedlichen Aufgabensituationen verbessert. Drei Typen von Programmen er-
scheinen besonders interessant:

— Vermittlung von Wissen iiber die Besonderheiten von Lernaufgaben, von individuellen Lernstilen
und von unterschiedlich effektiven Lernstrategien. Ziel solcher Bemiihungen ist es, den Lernenden zu
einem Experten seines eigenen Lernens zu machen. Die praktischen Auswirkungen solcher Wissens-
vermittlungen scheinen jedoch insgesamt eher begrenzt zu sein.

— Vermittlung und Einiibung von exekutiven Strategien (Planen, Steuern, Uberwachen, Korrigieren
und Uberpriifen des Lern- bzw. Problemlgsevorgangs). Diese Trainingsstrategie ist nach einer Litera-
turiibersicht von Belmont, Butterfield & Ferretti (1982) die Schliisselkomponente fiir stabile und breit
generalisierbare Lernfortschritte, — zumindestens bei jiingeren und geistig retardierten Kindern. Zu-
satzlich scheint es aber auch darauf anzukommen, wie das Training gestaitet wird, d.h. in welchem

AusmaB der Lernende Mitverantwortung fiir die Durchfiihrung und den Erfolg des Programms iiber-
nimmt (Campione, im Druck).
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— Systematische Programme zur Verbesserung der Fihigkeit, beim Lesen von Texten die relevanten In-
formationen in effektiver Weise zu entnehmen. Diese kombinierten Programme benutzen Ergebnisse
der Kognitions- und der Metakognitionsforschung und scheinen besonders gut geeignet zu sein, um
selbstindiges und selbst organisiertes Lernen zu férdern (Brown, Campione & Day, 1981; Fischer &
Mandl, 1983; Hasselhorn & Kérkel, in diesem Heft).

Die berichteten Erfolge von Programmen zur systematischen Férderung der Stra-
tegien und Metastrategien des Lernens sind beachtlich. Besonders gravierende
Verbesserungen zeigten sich bei jiingeren Kindern, bei Schiilern mit Lernbehinde-
rungen oder Lernschwierigkeiten, aber auch bei Jugendlichen und Erwachsenen
ergaben sich — allerdings weniger starke — Steigerungen der individuellen Lernef-
fektivitit. Gerade wegen der groBen Attraktivitdt dieser Konzeption sollte man
sich aber deren natiirliche Grenzen vor Augen halten. Die meisten Menschen er-
werben im Verlauf der Schulzeit vergleichsweise gute Kenntnisse iiber Lernstrate-
gien im allgemeinen und iiber effektive Moglichkeiten der Steuerung von eigenen
Lernvorgéngen im besonderen und erhalten sich diese Kompetenzen bis ins hohe
Alter hinein (Weinert, Knopf & Barann 1983). Es diirfte also — mit Ausnahme spe-
zieller Populationen — in der Regel nur ein begrenzter individueller Spielraum be-
stehen, Lernen durch bessere und besser genutzte allgemeine Strategien zu for-
dern. Hinzu kommt, daB Strategien bei der Bewiltigung von inhaltlich anspruchs-
vollen Lernsituationen umso wirkungsidrmer erscheinen, je allgemeiner und unspe-
zifischer sie sind. Die gesamte Konzeption eignet sich deshalb fiir sehr viele Men-
schen zu einer begrenzten, fiir einige Individuen aber (Grundschulkinder, intellek-
tuell Retardierte und Personengruppen mit formalen Lernschwierigkeiten) zu einer
erheblichen Verbesserung ihrer individuellen Lernmdglichkeiten in unterschiedli-
chen situativen Kontexten.

d) Forderung der Lernmotivation

Der Einsatz wirksamer Lernstrategien und die effektive Organisation des eigenen
Lernens erfolgen selbstverstindlich nicht nur aufgrund rationaler Entscheidungen,
sondern werden auch von subjektiven Kompetenziiberzeugungen, von Gefiihlen
personlicher Hilflosigkeit, von Miferfolgsdngsten und Erfolgserwartungen und
schlieBlich von Einstellungen unterschiedlichen Allgemeinheitsgrades zum Lernen
und zu Lernleistungen beeinfluBt. Der Abbau beeintriachtigender motivationaler
Zustdnde und der Aufbau lernforderlicher Motivationssysteme gehoren deshalb zu
den Moglichkeiten, die individuelle Lerntitigkeit und den davon abhingigen Lern-
ertrag in genereller Weise zu beeinflussen (Knopf & Barann, in diesem Heft). Dar-
iiber hinaus ermdglicht eine funktionale Lern- und Leistungsmotivation gerade be-
nachteiligten Menschen auch dann eine Ausschépfung ihres Fihigkeits- und Ent-
wicklungspotentials, wenn ungiinstige duBlere Bedingungen bestehen (Nicholls
1979).

Aus der Vielzahl neuer und erneuerter Ansitze zur gezielten Férderung breit defi-
nierter Lernkompetenzen wurden in dieser Einfiihrung lediglich einige reprisenta-
tive Beispiele erwihnt. In den folgenden fiinf Beitridgen finden sich viele zusétzli-
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che und spezifizierende Informationen. Sie erlauben die zusammenfassende
SchluBfolgerung, daB viele experimentelle Studien so ermutigende Ergebnisse ge-
liefert haben, daB eine realistische Konzeption des ,,Lernen lernens* und des
,,Lernen lehrens* weiter verfolgt werden sollte (also unter Beriicksichtigung des
,»QOesetzes* der umgekehrten Proportionalitit zwischen dem Allgemeinheitsgrad
der geforderten Fihigkeiten und Fertigkeiten und deren Nutzungswert fiir die L6-
sung thematisch anspruchsvoller Lern- und Problemldseaufgaben), daB ein einheit-
liches, empirisch bewéhrtes didaktisches Programm zur allgemeinen Férderung des
Lernens unter schulischen Bedingungen nicht verfiigbar (und wahrscheinlich auch
nicht moglich) ist, daB aber aus den vorliegenden Untersuchungen viele interes-
sante Anregungen fiir das Lehren des Lernens bei jiingeren Kindern, bei lern-
schwierigen Schiilern, bei ungeiibten Erwachsenen und bei dlteren Menschen ge-
wonnen werden kénnen.
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