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Gunther Eigler

Lernen lehren — erzichungswissenschaftlich betrachtet

Heinrich Roth
zum Gedenken

Das Thema ,,Lernen lehren*, jahrzehntelang als unwissenschaftlich verdringt, kehrte in
mehreren Schiiben zuriick, in der Lernpsychologie selbst, in den Genfer Lernuntersuchun-
gen, in den elementaren Operationen Lompschers, die von nachhaltiger Wirkung auf die
Problemloseforschung und Teile der Lehr-Lern-Forschung waren. Aus der Sicht der Erzie-
hungswissenschaft erscheint im Hinblick auf die weitere Arbeit die Entwicklung eines theo-
retischen Rahmens notwendig, der die Elemente ,,.Lernen von Wissen und Fahigkeiten®,
,.Entwicklung von Lernen und Denken* und ,,Lehren als Anregen und Unterstiitzen des
Lernens von Wissen und Fihigkeiten (unmittelbar) und des Lernens von Lernen (mittel-
bar)* verkniipft.

The teaching of learning and the science of education

The teaching of learning has been a neglected area in educational research, but there were
new impulses in learning psychology, from the learning experiments at Geneva, and from the
elementary operations of Lompscher which influenced the science of education considerably.
Nowadays it seems necessary to develop a theo retical framework which intergrates the fol-
lowing elements ,,Learning of knowledge and abilities”, ,,development of learning and think-
ing'* and ,,teaching as a stimulation and support of learning of knowledge and skills (direct-
ly) and the learning of learning (indirectly)*.

,,Lernen lehren, in den letzten Jahren insbesondere von Psychologen als Forde-
rung vorgebracht, mutet den Erziehungswissenschaftler vertraut an; gleichzeitig
diirfte ihn Unsicherheit befallen, wissend um die wechselvolle Geschichte des Leh-
rens des Lernens. Mit dem letzten Abschnitt dieser Geschichte soll sich der fol-
gende Artikel beschiftigen, nicht um Geschichte zu schreiben, sondern um einige
Schwierigkeiten zu demonstrieren, die sich fiir Erziehungswissenschaftler ergeben,
wenn sie sich auf das Lehren des Lernens einlassen.

1. 1983 — 1958

Wenn man sich die Pddagogik der 50er Jahre vergegenwirtigt, so fillt auf, daB
Lernen keineswegs — wie man erwartet — im Mittelpunkt des Interesses stand. Ler-
nen war an den Rand gedriingt, einerseits in die Pddagogische Psychologie, ande-
rerseits im Zusammenhang mit Lehren in die Didaktiken, vorwiegend im Rahmen
der praktischen Ausbildung.

Blickt man auf die iiber Lernen gemachten Aussagen, so finden sich einmal rei-
fungstheoretische Annahmen (Kroh 1928ff., Remplein 1959): Funktionen, z.B.
Intelligenzfunktionen, miissen heranreifen, dann ist auf dem erreichten Niveau
vielfiltiges Lernen moglich. Lehren hat sich an diesem Niveau zu orientieren und
jeweils seine spezifischen Mdglichkeiten zu nutzen. Uberlegungen hinsichtlich ei-
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nes Lehrens des Lernens sind von vornherein abgeschnitten: die Verarbeitungs-
moéglichkeiten werden durch das erreichte Niveau definiert, das keine Sache des
Lernens und erst recht nicht eine des Lehrens ist.

Weiterhin finden sich gestaltpsychologische Uberlegungen zum Lernen, die zwar
die Spontaneitit in der Beziehungsherstellung und beim Umstrukturieren von Wis-
sen betonten, dies aber in sehr starkem MaB in Zusammenhang mit der Aufgaben-
konstellation sahen, unter deren Druck das Individuum eher in eine bestimmte
Richtung gedringt wird, als daB es sie aktiv aufsucht: ,,Sobald man das Problem
ernsthaft ins Auge faBt, entstehen Vektoren in Verbindung mit und bestimmt
durch die strukturellen Ziige, die Liicke, die Unvollstidndigkeit der Situation, die
auf eine Konkretisierung der Stérungsbereiche und auf die Anderungs-Operation
hindringen.* (Wertheimer 1945/1957). Ein Lernen des Lernens scheint zwar mog-
lich, ndmlich durch hiufiges Problemlosen; Lehren diirfte sich auf das Anbieten
angemessener Probleme zu beschrianken haben.

Fernab von der offiziellen Pddagogik wirkte die ,,Theorie der formalen Bildung
fort: daB durch Lernen in bestimmten Bereichen die geistigen Krifte allgemein ge-
schult werden konnen. Hier war zumindest der Gedanke lebendig, dal Lernen und
Denken durch spezifische Herausforderungen entwickelbar seien, d.h. daB8 Lernen
lehrbar sei.

Es ist verstindlich, daB diese Positionen keine groBe Attraktivitit auf die Pddago-
gik ausiibten und insbesondere der Teil des Nachwuchses, der im Lernen unter
schulischen Bedingungen seinen Forschungsgegenstand zu ergreifen versuchte, in
ihnen keinen rechten Ansatzpunkt fiir die eigene Arbeit sah. Der Begriff des Ler-
nens war viel zu unspezifisch: auf der einen Seite erschien Lernen als ein Folge-
und Begleitphdnomen, auf der anderen Seite wurde mehr iiber Lernen als Zielvor-
stellung (,,fahig werden, selbstindig zu denken und zu lernen‘) als iiber den Lern-
prozeB und Moglichkeiten des Eingreifens durch Lehren gesprochen. Hinzu kam,
daB die Unhaltbarkeit der Reifungstheorien zu deutlich geworden war (Bergius
1959), daB3 bei aller Faszination, die vom gestaltpsychologischen Umstrukturieren
ausging, uniibersehbar war, daB die Wissens- und Fahigkeitengrundiage, auf der
umstrukturiert wurde, zu kurz kam (was.schon Thorndike gegen die Gestaltpsycho-
logie eingewendet hatte), wodurch eine Ubertragung auf sequenzielles Lernen ein-
geschrinkt ist, daB schlieflich die Theorie der formalen Bildung sich in einer Spra-
che ausdriickte (,,Krifte*, ,,Funktionen), die mit der gegenwirtigen Psychologie
nicht vereinbar zu sein schien. Darin zeigt sich ein Merkmal des nun einsetzenden
erziehungswissenschaftlichen Nachdenkens iiber Lernen: wenn es nicht unmittel-
bar den Entwicklungen in der Psychologie folgte, scheint es ein durchgéingiges Be-
diirfnis gewesen zu sein, zumindest eine gewisse Kompatibilitdt mit der Psychologie
zu sichern. Herbart hatte zwar geraten: ,,Es diirfte wohl besser sein, wenn die Pid-
agogik sich so genau als moglich auf ihre einheimischen Begriffe besinnen, und ein
selbstindiges Denken mehr kultivieren méchte; wodurch sie zum Mittelpunkt eines
Forschungskreises wiirde, und nicht mehr Gefahr liefe, als entfernte, eroberte Pro-
vinz von einem fremden aus regiert zu werden.* (1806, Einleitung, 12) — das erzie-
hungswissenschaftliche Nachdenken iiber Lernen unter schulischen Bedingungen
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tat das Gegenteil: es orientierte sich an der Psychologie, wohl in der Hoffnung, so
eine gewisse Sicherheit im Zugang zum eigenen Forschungsgegenstand, aber auch
als eigenstiindige Bemiihung innerhalb des eigenen Fachs zu gewinnen.

2. Verinderte Situation: Lernpsychologie und Piagets Theorie der Entwicklung
der Intelligenz

1957 erschien die ,,,Pddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens’ von Roth,
in der Wirkung im psychologisch-pddagogischen Bereich der Arbeiten von Hei-
mann (1962) und Klafki (1963) im allgemein-didaktischen Bereich vergleichbar.
Diese Wirkung diirfte weniger von den Aussagen im einzelnen ausgegangen sein,
sondern von der VerheiBung: Lernen und Lehren sind nicht nur historisch, philo-
sophisch oder geisteswissenschaftlich behandelbar, sondern sind auch in einem en-
geren Sinn wissenschaftlich-erkldrend bearbeitbar, aufgrund von Beobachtung,
Experiment, Felduntersuchung. Warum iiber das spekulieren, was tagtiglich ge-
schieht und ohne jedes experimentelle Arrangement beobachtbar ist? Dies fiihrte
nun zu einer vehementen Zuwendung zu jenem Bereich der Psychologie, den man
als Lernpsychologie zusammenfaft.

Skinner trat ins Blickfeld, lange vor seiner Popularisierung im Zusammenhang mit
dem programmierten Unterricht. Zweifellos erhellen seine Aussagen bestimmte
Bereiche des Handelns in der Schule — vornehmlich den des Klassenmanagements
—, aber es stellte sich sehr schnell die Frage, ob sie auch die Grundlage fiir eine er-
ziehungswissenschaftliche Bearbeitung schulischen Lernens sein konnten, in dem
jeweils Wissen und Fahigkeiten auszubilden sind und zwar ausgehend von schon
ausgebildetem Wissen und schon ausgebildeten Fahigkeiten, diese in den Lernpro-
zeB einbezogen werden und in das Lernergebnis eingehen, das dann seinerseits
Ausgangspunkt neuen Lernens sein kann. Einerseits sah man sich angezogen vom
methodischen Zugriff, Annahmen zu formulieren und diese zu priifen, andererseits
sah man keine Moglichkeiten, Beziehungen zum eigenen Problem eines inhaltlich-
sequenziellen Lernens herzustellen, ja man sah sich in der paradoxen Situation, daB
sich in der Beriithrung das eigene Problem aufldste zugunsten einer Konzeptualisie-
rung, die zwar wissenschaftliche Reputation besa3 — und das war ein wichtiger Ge-
sichtspunkt —, in der man aber das eigene Anliegen nicht wiedererkannte.

Nun: man konnte sich weiter umsehen, und es war naheliegend, zum Anfang zu-
riickzugehen, zu Thorndike, zumal dieser selbst seinen Ansatz auf Schullernen an-
gewendet hatte. Stand bei Skinner die Beziehung operant-reinforcement im Mit-
telpunkt (wobei durch stimulus control eine gewisse Orientierung moglich ist), so
bei Thorndike die je spezielle stimulus-response-Verkniipfung, die durch reinfor-
cement gefestigt wird. Wieder stellte sich die Frage: 148t sich Schullernen auf den
sukzessiven Aufbau solcher stimulus-response-Verkniipfungen reduzieren?

Allen Zweifeln an der Grundkonzeption zum Trotz wirkten die Folgerungen, die
Thorndike auf ihrer Grundlage in der hier zur Diskussion stehenden Frage zog.
,,Wieweit wirkt die erzieherische Beeinflussung irgendeiner Funktion leistungsstei-
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gernd auf andere Funktionen? Wie wirkt das Studium des Lateinischen oder der
Mathematik leistungssteigernd auf die allgemeinen Verstandeskréfte?* (1924)

Die Versuche, aufgrund deren Thorndike die Frage negativ beantwortete und endgiiltig negativ beant-
wortet zu haben glaubte, wurden hiufig referiert, in der Regel zustimmend: Lernen ist jeweils spezi-
fisch; Lehren kann solches Lernen anregen und unterstiitzen, von dem aber — auBer in engen Grenzen
inhaltlich-identischer Elemente — keinerlei Wirkung durch Ubertragung ausgeht, d.h. das Thema einer
formalen Bildung und damit auch eines Lehrens des Lernens hat in der Wissenschaft nichts zu suchen.
Nicht bzw. kaum rezipiert wurde, daB Thorndike selbst seine enge Interpretation der identischen Ele-
mente durchbrach und auch von einer ,Identitdt der Verfahren’ sprach, also offensichtlich jeweils mehr
gelernt werden konnte als nur etwas Spezielles, ndmlich das Vorgehen, das Verfahren und d.h. doch
auch das Lernen; nicht oder kaum rezipiert wurde, daB Thorndike schon friih die These entgegengesetzt
wurde, daB Regeln, wenn sie durchschaut werden, sehr wohl iibertragen werden konnen, da Ubertra-
gen mit dem Lehrverfahren in Zusammenhang zu sehen ist, unter dem urspriinglich gelernt wurde (wor-
auf Roth 1957 nachdriicklich hinwies) bis hin zur expliziten Erérterung der Lehrbarkeit von Lernme-
thoden, von iibertragbaren Methoden des Verarbeitens, indem ~ wie man etwas spiter sagen wird — un-
terschiedliche levels of processing induziert werden (zur ganzen Entwicklung: Weinert 1974).

Jedenfalls ist bis zu Beginn der 70er Jahre schrittweise das alte Problem des Leh-
rens des Lernens zuriickgewonnen worden, nun als wissenschaftliches Problem
formuliert und beantwortet in der Sprache des transfer-Paradigma. Zu einer grund-
sitzlichen Auseinandersetzung mit der Destruktion der Theorie der formalen Bil-
dung durch Thorndike kam es nicht; dazu fehlte offenbar das Interesse an Theorie-
bildung. Immerhin hatte Wygotski schon zu Beginn der 30er Jahre (was allerdings
erst 40 Jahre spiter bekannt wurde) die Schwiche Thorndikes in den zugrundelie-
genden theoretischen Annahmen gesehen und die Notwendigkeit ihrer Revision
erkannt: ,,Mit seiner negativen Antwort ... beweist er nur, daB die Einfliisse nicht
universal sein und nicht beliebige, sinnlos vereinigte Gebiete des Lernens und der
Entwicklung verbinden kdnnen. Darum hat er unrecht, wenn er aus der richtigen
These, daB nicht alles auf alles einen EinfluB haben kann, den SchluB zieht, daB
nichts auf irgend etwas einen EinfluB ausiiben kann.* (1934/1977, 219). Ob die
Gedanken Wygotskis, wenn sie 1934 bekanntgeworden wiren, iiberhaupt eine
Chance gehabt hétten zu wirken, kann zumindest bezweifelt werden.

Nun noch einmal zuriick zu den ausgehenden 50er Jahren: in der Erziehungswis-
senschaft lernte man nicht nur die Lernpsychologie kennen sondern auch Piaget,
zundchst nur seine ,Psychologie der Intelligenz’ — damals wurde noch die 1. Auf-
lage der Ubersetzung (1.—3. Tausend) verkauft! Bei Piaget bot sich ein anderes
Bild als in der Lernpsychologie: der Mensch entwickelt sich; in einem aktiven Sinn
bringt er sich als handelndes und denkendes Wesen hervor; diese Entwicklung re-
guliert sich selbst; schon entwickelte Handlungs- bzw. Denkformen definieren je-
weils das Ausgangsniveau, aufgrund dessen Aspekte der Wirklichkeit als heraus-
fordernd empfunden werden; da eine Bewiltigung mittels schon zur Verfiigung
stehender Handlungs- und Denkformen nicht gliickt, werden Umstrukturierungen
und Neukoordinierungen versucht und — so sie gliicken — ein hoheres Niveau er-
reicht, genauer: Formen komplexeren Handelns und Denkens, komplexeren Ver-
arbeitens der Wirklichkeit elaboriert, d.h. erarbeitet. Auf dem in dieser Weise je-
weils erreichten Niveau ist dann unter Ausnutzung der bestehenden Moglichkeiten
des Denkens mannigfaches Lernen im Sinn schulischen Lernens moglich und allein
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sinnvoll: ,,Es ist aber selbstverstidndlich, daB das Kind damit beginnt, aus dieser
Sammlung nur jene Elemente zu iibernehmen, welche ihm entsprechen, und alles,
was sein geistiges Niveau iiberschreitet, selbstherrlich ignoriert. Und dabei assimi-
liert es auch das, was er iibernimmt, in einer Weise, welche seiner eigenen geistigen
Struktur entspricht.© (1947/1948)

Gleichsam auf die Oberfldche, definiert durch das geistige Niveau, wird gelernt,
werden Wissen und inhaltsbezogene Fahigkeiten erworben; hier ist der Ort von
Schule und Lehren; unterhalb vollziehen sich, durch Lehren weder anregbar noch
unterstiitzbar, jene eigentlich produktiven Prozesse, aus denen neue Handlungs-
und Denkformen hervorgehen.

Blickt man auf die Erziehungswissenschaft der ausgehenden 50er Jahre, so war sie
weder durch die Zuwendung zur Lernpsychologie noch durch die zu Piaget in ih-
rem Bemiihen, Lernen unter schulischen Bedingungen als Forschungsgegenstand
zu ergreifen, weitergekommen und bietet, eingekeilt zwischen Lernpsychologie
und Piaget, kein gliickliches Bild: sie fiihlte sich von der Lernpsychologie angezo-
gen, von ihrer Art des Arbeitens, sie fiihlte sich enttduscht, weil die eigenen Vor-
stellungen von schulischem Lernen und die in der damaligen Lernpsychologie ge-
gebenen Moglichkeiten der Bearbeitung dieses Problems sich in gar keiner Weise
aufeinander beziehen lielen; sie fiihlte sich von Piaget angezogen, von der Dyna-
mik des hierarchischen Aufbaus des Denkens; sie fiihlte sich zuriickgestoBen, weil
er zum Abwarten riet, und sah sich in diesem Punkt in derselben Situation wie ge-
geniiber den Reifungstheorien. In dem MiBbehagen an Piaget steckte letztlich die
Frage, ob die Entwicklung der Handlungs- und Denkformen in der Weise vom Er-
lernen des Wissens und der Fihigkeiten getrennt ist, wie es Piaget darstellte (und
auch konsequenterweise darstellen mufte, weil ihn nicht das Problem des Sich-
Aufeinanderbeziehens von Wissen und Denken, wie es sich zwangsldufig dem Er-
ziehungswissenschaftler stellt, interessierte, sondern die Abfolge der sich iiberho-
lenden Strukturen des Handelns und Denkens). Eines war gewonnen: Es ist — zu-
mindest begrifflich — etwas Verschiedenes, etwas zu lernen (z.B. Begriffe, Regeln,
Algorithmen) und Lernen zu lernen, d.h. neue Formen des Lernens und Denkens,
iiberhaupt des Verarbeitens hervorzubringen. Unklar ist, wie beides aufeinander zu
beziehen ist, und unklar ist, wieweit die Mdoglichkeiten des Lehrens, des Anregens
und Unterstiitzens, reichen.

3. Die Lehr-Lern-Ansiitze Ausubels, Bruners und Gagnés

In den 60er Jahren griffen diese 3 Autoren in die Diskussion ein; fiir das Verstind-
nis und die Bearbeitung des Zusammenhangs von Lernen und Lehren in der Erzie-
hungswissenschaft mit nachhaltiger Wirkung. Nach Ausubel ist die entscheidende
Bedingung von Lernen die jeweils schon ausgebildete kognitive Struktur, in die —
eine Art kognitives Rahmenwerk — das Zu-Lernende einzuordnen ist. “.. transfer
still refers to the impact of prior experience upon current learning. But prior expe-
rience in this case is conceptualized as a cumulatively acquired, hierarchically orga-
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nized, and established body of knowledge relatable to the new learning task.”
(1978, 166) Es geht nicht mehr um die Ubertragung eines Elements in die Losung
einer neuen Lernaufgabe, sondern um die Einordnung des Zu-Lernenden in den
Wissens- und Fihigkeitenhintergrund des Lerners. Fachlich-inhaltliches Wissen
und entsprechende Fihigkeiten sind zu entwickeln und zu verkniipfen; in ihnen
wird der wichtigste Garant gesehen, daf das Individuum kiinftigen Anforderungen
gewachsen ist. Den Weg bahnt ein Lehren, das die Mechanismen des Sich-Erwei-
terns kognitiver Strukturen respektiert.

Es ist nicht schwer zu sehen, daB} gut ausgebildete kognitive Strukturen von Wissen
und Fahigkeiten nicht die ganze Wahrheit sein kénnen: man mu8} auch lernen, da-
mit umzugehen, man mufB auch lernen, selbstindig Wissen und Fahigkeiten aufzu-
bauen. Es war Bruners Vorstellung, durch entdeckendes Lernen einerseits Wissen
und Fihigkeiten (was in der Rezeption oft iibersehen wurde) und gleichzeitig Stra-
tegien aufzubauen, wie man an neue Probleme herangeht. Bruner setzte die Erzie-
hungswissenschaft zwar auf eine Fihrte, lieB sie aber weitgehend allein: auBer
dunklen und wenig umsetzbaren Andeutungen, wie man andere Menschen anregen
und unterstiitzen kann, selbstindig entdeckend Wissen und Fihigkeiten aufzu-
bauen und gleichzeitig allgemeine Fihigkeiten des Vorgehens zu entwickeln, d.h.
letztlich: Lernen zu lernen, findet sich wenig. Die Liicke konnte man durch Erinne-
rung an Kerschensteiner und seine Gliederung des Problemlosungsprozesses oder
durch Anlehnung an wissenschaftstheoretische Uberlegungen zur Gliederung des
Forschungsprozesses zu schliefen versuchen — so iiberzeugend der Ansatz, so pro-
blematisch blieb die Verwirklichung im Lehr-Lern-ProzeB. Gagné versuchte seit
der 1. Auflage von ‘The conditions of learning’ (1965) die scheinbar unverséhnli-
chen Akzentsetzungen aufeinander zu beziehen und ihr relatives Recht herauszu-
arbeiten. “Knowing strategies, then is not all that is required for thinking ... To be
an effective problem solver, the individual must somehow have acquired masses of
intellectual skills.”” (1970, 233) Und noch schirfer: .. one cannot think ‘in a vacu-
um’” (1977, 175). Problemlésen kann sich nur im Medium von Wissen und Féhig-
keiten vollziehen, die den Zugang zum Problem erdffnen. Das besagt fiir die hier
verfolgte Fragestellung: Etwas zu lernen (im Sinn von Begriffen und Regeln) ist so
unerlidBlich fiir das folgende Lernen wie Strategien zu lernen, d.h. Lernen zu ler-
nen. Aber wie beiden Zielsetzungen in Lehr-Lern-Prozessen Geniige getan werden
kann, bleibt unklar: Bruner hatte eine Vorstellung entwickelt, aber wenig ausgear-
beitet; Gagné hatte die UnerldBlichkeit von beidem iiberzeugend dargelegt, aber
nicht gesagt, wie beides als individuelle Bedingung kiinftigen Lernens erzeugt wer-
den kann; insbesondere blieb dunkel, wie es mit einem Lehren des Lernens steht.
Dies mogen Konsequenzen sein, die sich heute deutlicher abzeichnen. Damals ging
von den Lehr-Lern-Ansitzen eine befreiende Wirkung auf die Erziehungswissen-
schaft aus: sie erkannte, sofern sie sich auf schulisches Lernen konzentrierte, ihr
Anliegen in den Ansétzen wieder; sie sah insbesondere dem Aufbau von Wissen
und fachlich-inhaltlichen Fahigkeiten jenen Stellenwert eingerdumt, der ihren Vor-
stellungen von sequenziellem Lernen entsprach.
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4. Etwas lernen — Lernen/Denken/Verarbeiten lemen: zur Rolle von Lehren

Im AnschluB3 an Ausubel lieB sich der Aufbau von Wissen nachvollzichen, im An-
schluB an Gagné der von intellektuellen Fahigkeiten. Der Schliissel fiir das Ver-
stindnis der Lernprozesse waren die jeweils erforderlichen internen Bedingungen;
die Lernprozesse selbst und das vom Lerner zu leistende Verkniipfen blieben im
Hintergrund. Ausubel betonte zwar, da8 auch im Falle eines receptive learning der
Lerner aktiv mitvollziehen muB, was durch Lehren gebahnt wird, wenn es zu einer
dauerhaften Verkniipfung innerhalb der kognitiven Struktur kommen soll; aber
dieses Mit-vollziehen betrachtet er weniger unter dem Gesichtspunkt der im ein-
zelnen erforderlichen Handlungen (Herstellen einer Beziehung zur vorhandenen
kognitiven Struktur, Vergleichen und Unterscheiden mit dem Ziel einer differen-
zierten Beziehung von alt und neu) als unter dem Gesichtspunkt, was inhaltlich
bewegt wird (eine Vorstellung, die sich differenziert). Gagné sah — zumindest in
den Arbeiten der 60er Jahre — Lernen als gesichert an, wenn die notwendigen Vor-
aussetzungen (die ,,untergeordneten Fihigkeiten* in seinem hierarchischen Mo-
dell) zur Verfiigung stehen und angemessen gelehrt wird, also die Verkniipfungen
durch Lehren gebahnt werden.

Wenn eine Position — wie hier der Aufbau von sicher beherrschtem Wissen und Fa-
higkeiten — so stark betont wird, pflegt die Argumentation an einem bestimmten
Punkt umzuschlagen. Vergleichbare Beispiele in diesem Jahrhundert sind Ker-
schensteiner und Bruner. Dann wird das, was vom Individuum beim Lernen zu lei-
sten ist (das Verkniipfen, die vorausgehenden Prozesse des Unterscheidens, Ver-
gleichens) zum Entscheidenden. In diesem Punkt zeigen lehr-lern-theoretische Po-
sitionen wie die Ausubels und Gagnés — so fruchtbar sie sind — in der Tat einen
blinden Fleck (Weinert 1977, 5). Lassen sich diese Liicken durch Zuwendung zu
Piaget, zu seiner Theorie des konkreten und formalen Denkens schlieBen? Damit
wird die abgebrochene Piaget-Diskussion wieder aufgenommen. Lehren kann Ler-
nen (im Sinn von Lernen von etwas, z.B. Begriffen, Regeln) anregen und unter-
stiitzen — kann es auch ein Lernen des Lernens (im Sinn des Verarbeitens) anregen
und unterstiitzen?

Nach Piaget entwickelt das Individuum seine Verarbeitungsmoglichkeiten in Auseinandersetzung mit
den Gegebenheiten seiner Welt in einer geordneten Weise, wobei schon ausgebildete Handlungs- und
Denkformen die Ausgangsbasis bilden und im Handeln und Denken moglicherweise weiterentwickelt,
umstrukturiert und koordiniert werden. Erldutert am Aufbau der Klassifizierungsoperationen (Piaget &
Inhelder 1973): Klassifizieren setzt Koordinieren von Komprehension und Extension der Klasse voraus.
Unter Komprehension wird die Zusammenfassung von Elementen zu Klassen gemidB Merkmalen ver-
standen, was bereichsspezifisch entwickelt wird (Blumen, Primeln gegeniiber Tieren); unter Extension
wird die genaue Bestimmung des Begriffsumfangs durch Aufzihlung verstanden (sowohl gelbe als auch
nicht-gelbe Primeln sind Primeln). Die Koordination von Komprehension und Extension fiithrt nun
dazu, daB8 durch die ,alle-einige-Beziehung' iiber den Klassen (Merkmalskomplexen) Beziehungen
hierarchischer Uber- und Unterordnung hergestellt werden. Mit dieser Strukturierung ist fiir Piaget die
Denkform aufgebaut, die fortan Klassifizieren ermdglicht, nicht nur in diesem Bereich, sondern — unter
bestimmten Bedingungen — grundsitzlich. Dabei spiegelt sich in der Komprehension die individuelle
Erfahrung aufgrund des Durcharbeitens der umgebenden Welt auf Merkmale hin, wihrend die ,,alle-ei-
nige-Beziehung auf dem Weg iiber die Riickkopplung des Handelns an den Organismus durch ,,ab-
straction reflechissante‘ verfiigbar wurde. Wenn beides voll entwickelt ist, das Sich-auskennen in einem
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Bereich und das Umgehenkdnnen mit der ,,alle-einige-Beziehung®, kommt es fiir Piaget irgendwann
unter den Herausforderungen des alltéiglichen Lebens zu jener Koordinierung, in der die ,,alle-¢inige-
Beziechung* die Merkmalskomplexe (z. B. Blumen, Primeln) strukturiert.

Damit ist eine Denkform in ihrer Grundstruktur erarbeitet, die fiir weitere Differenzierung nach oben
und unten und auf den einzelnen Ebenen offen ist; mit jeder Differenzierung wird das Klassifikationssy-
stem umfinglicher, d. h. auch: wird mehr Wissen integriert. Die Denkform kann auch auf andere Berei-
che iibertragen werden, unter der Voraussetzung, daB diese hinreichend auf Merkmale durchdrungen
sind, d.h. aufgrund der Isolierung der Merkmale eine klassifikatorische Strukturierung méglich ist. Pia-
get selbst hatte eine gewisse zeitliche Verzogerung beim Klassifizieren von Tieren gegeniiber Blumen
beobachtet, die er in dieser Weise erklirte.

Fiir Piaget sind Erfahrungen und Wissen nur von Interesse, sofern sie notwendige
Bedingungen fiir folgende Stufen der Verarbeitung sind — an sich haben sie in sei-
ner Theorie keinen Eigenwert. Dabei folgt das Lernen, aus dem Erfahrungen und
Wissen hervorgehen, der Entwicklung, fiillt den Spielraum aus, was notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingungen fiir die weitere Entwicklung ist. Dal Lernen,
gleichsam als Ausreizen des Spielraums, Entwicklung stimulieren, vorwirtstreiben
konnte, zieht Piaget nicht in Erwédgung; den Gedanken, daB Lehren Lernen anre-
gen und unterstiitzen und so auf die Entwicklung etwa der Klassifikationsoperatio-
nen, EinfluB nehmen konnte, hilt er bis ins Alter fiir sinnlos und bedenklich.
Piaget macht keine Angaben, wie sich Uberginge in der Entwicklung vollziehen; er
argumentiert logisch: wenn z.B. im Falle der Klassifikationsoperationen die Vor-
aussetzungen durch bereichsspezifische Erfahrungen und Reflexion auf das eigene
Handeln hinreichend aufgebaut sind, steigt die Wahrscheinlichkeit (Piaget 1973),
da8 jene Koordinierungen zustandekommen, die sich dann in angemessenen Klas-
sifizierungen manifestieren.

Klassifizieren als Sich-bewegen in Klassifikationssystemen und Reihen als Sich-
bewegen in Reihungssystemen sind Ordnungsoperationen, mit denen sich das Kind
zunehmend Ordnung in einer iiberwiltigend vielgestaltigen Welt schafft. Dabei
werden in der Auseinandersetzung mit einem Bereich entwickelte Denkformen
generalisiert und iibertragen; das Ergebnis sind vielfiltige Systeme inhaltlicher Art,
von den Blumen und Tieren bis zu den Verwandtschaftsbeziehungen, die aber alle
von wenigen Grundoperationen getragen werden: den Klassifizierungs- und Rei-
hungsoperationen. Deren Struktur zu beschreiben, war das eigentliche Anliegen
Piagets, weniger ihre Genese (auf die der Erziehungswissenschaftler fixiert ist) und
wenn die Genese, dann unter dem Gesichtspunkt der logischen Voraussetzungen
und nicht des Ubergangs. Seit Aebli (1963) wird immer wieder auf das Problem der
,-horizontalen Verschiebungen* hingewiesen: daB Operationen desselben struktu-
rellen Niveaus in unterschiedlichen Bereichen zu unterschiedlichen Zeiten auftre-
ten, Piaget fingt diese Einwéinde — eigentlich iiberzeugend — mit dem Hinweis ab,
daB3 dies mit dem Durcharbeiten dieser Bereiche, etwa hinsichtlich der Merkmale,
als Voraussetzung fiir eine konkret-operative Verarbeitung zusammenhinge. Gra-
vierender scheint das Problem, daB ein und dasselbe Kind an ein und demselben
Problem Leistungen unterschiedlichen Niveaus zeigt, je nach Variation von Bedin-
gungen, die als struktur-irrelevant angesehen wurde. Aebli machte dies zum Aus-
gangspunkt eines Lehr-Lern-Experiments, in dem schrittweise unter Variation der
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Bedingungen neue Operationen, hier die perspektivisch projektiven Operationen,
elaboriert wurden. Das war der Anfang einer langen Reihe von Untersuchungen,
ob, inwieweit und unter welchen Bedingungen der Aufbau von Denkformen durch
Lehren angeregt und unterstiitzt werden kann.

Zusammenfassend werden diese Bemiihungen beurteilt: ,,Der Gang der kognitiven
Entwicklung kann durch sozial gelenkte Lernprozesse deutlich beeinfluBt werden.
So kénnen diese Studien also die Annahme von der spontanen Natur der Entwick-
lungsprozesse in Frage stellen und damit eine Kluft zwischen Entwicklung und
Lernen iiberbriicken helfen.** (Montada 1976) Und: ,,Die Frage, die heute im Zen-
trum des Interesses steht, heift ... nicht mehr: ,Kann man beim Kind den Aufbau
operatorischer Strukturen induzieren?’ Vielmehr stellt sich heute die differenzier-
tere Frage nach den genauen Voraussetzungen, die erfiillt sein miissen, damit das
Kind in der Lage ist, selber den Konstruktionsproze8 auszufithren, den man bei
ihm experimentell anstoBt. Bis jetzt scheint es nach Ansicht der Genfer Forscher
notig zu sein, daB Teilstrukturen bereits aufgebaut sind.* (Steiner 1976)

Was ist gewonnen? Die kognitive Entwicklung scheint durch Lernen unter Bedin-
gungen von Lehren beeinfluBbar — aber: woriiber muBl das Individuum schon ver-
fiigen, daB die Problemstellung (im Sinn Aeblis) strukturierend wirken kann und
ihrerseits weitergehende Strukturierungsversuche ingangsetzt? Mit dieser Ver-
schiebung der Fragestellung werden alle Erwartungen auf eine weitgehende Mani-
pulierbarkeit des Menschen zuriickgewiesen: der Mensch begreift nur, was er be-
greift, d.h. es bleibt seine Sache, die jeweiligen Beziehungen herzustellen. So posi-
tiv dies alles im Hinblick auf die hier leitende Fragestellung klingt, so bleiben doch
Fragen:

Zunéchst allgemein, ob man — wenn man durch Lehren in die Entwicklung eingrei-
fen kann — dies auch tun soll, und wenn: unter welchen Bedingungen; dann, wie ei-
gentlich Briicken zu den lehr-lern-theoretischen Uberlegungen zu schlagen sind,
von denen ausgegangen wurde. Dort war das Problem entstanden, was das fiir Lei-
stungen sind, die z.B. zu Verkniipfungen von untergeordneten Fihigkeiten und
damit zu einer komplexeren Problemlosung fithren. Wie ein solcher Briicken-
schlag, etwa ausgehend von den Gruppierungen des konkret-operativen Denkens
oder von den formal-operativen Schemata, zu bewerkstelligen ist, bleibt unklar.
Das sind zunichst Probleme der Theoriebildung, deren Losung aber nicht nur Kon-
sequenzen fiir die Theorie hat, sondern auch fiir das, was auf der Lehr-Lern-Ebene
tagtéiglich geschieht: dem pddagogischen BewuBtseinsstand nach sollten dort Wis-
sen erworben und Fihigkeiten ausgebildet werden, offensichtlich moglichst in ei-
genen Vollziigen, in denen sich gleichzeitig die Mdglichkeiten des Lernens und
Denkens, iiberhaupt des Verarbeitens, weiterentwickeln. Welche Bedingungen des
Lernens sind fiir solche Lernprozesse bereitzustellen, die eigentlich nichts anders
versuchen, als die Forderungen der Mehrzahl der Lehrplidne einzuldsen: Wissen
und Fihigkeiten und gleichzeitig das Denken zu fordern?
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5. Ausbildung von Operationen — die explizite Riickkehr zu einer alten/verponten
Fragestellung

Es steht auBBer Zweifel, daB die von Ausubel und Gagné geleistete Herausarbeitung
der Bedeutung von notwendigen Lernvoraussetzungen, die in das Lernen neuen
Wissens und neuer Fihigkeiten eingehen, theoretisch und praktisch ein groBer
Gewinn waren; es steht auch auBBer Zweifel, daB eine Betrachtung des Lernens als
Veridnderung kognitiver Strukturen, von Wissen und Fihigkeiten, ausgehend von
einem fritheren Zustand und iibergehend in einen spéteren Zustand, zukunftswei-
send war; es steht aber auch auBer Zweifel, daB in diesem ersten Anlauf der Lehr-
Lern-Ansitze das Moment der Uberginge zu kurz kam: welches sind die vermit-
telnden Prozesse, welches die Denkleistungen? Die Zuwendung zu Piaget geschah
aus der zweifellos richtigen Vermutung, da8 die Kldrung der operativen Aspekte
des Denkens und damit auch des Lernens die Intention Piagets war. Eine einfache
Rezeption Piagets zwecks SchlieBung eigener Liicken scheitert jedoch am System-
bezug aller Aussagen Piagets: die Gruppierungen des konkreten Denkens z.B.
(vgl. Flavell 1963) stellen Biindelungen von Operationen dar, gleichsam Opera-
tionspakete (z.B. Addition und Multiplikation von Klassen und Relationen — die
letztere Gruppierung ermoglicht die Losung der Erhaltungsaufgaben —, parallel zu
den logischen konstruierte Piaget die infralogischen und die sozial-interaktiven
Gruppierungen). Dabei interessierte ihn weniger der Handlungsablauf und im
Handlungsablauf die einzelne Handlung, sondern die Struktur der Gesamthand-
lung: das Aufeinanderbezogensein von direkter und reversibler bzw. reziproker
Operation. Handhabbar fiir lehr-lern-theoretische Fragestellungen wurde der ope-
rative Aspekt des Lernens eigentlich erst durch eine gewisse Primitivierung: durch
die Aufstellung elementarer Operationen wie ,,Erfassen von Beziehungen von
Ding und Eigenschaft (,,Identifizieren®, ,,Vergleichen, ,Klassifizieren*) und die
Untersuchung, ob und inwieweit solche Operationen, jeweils inhaltlich bezogen, im
Unterricht entwickelbar sind (Lompscher 1972).

Die Wirkung Lompschers ist heute klar erkennbar. Als Beispiele kann man einmal das Saarbriickener
und das Freiburger Projekt des DFG-Schwerpunkts Lehr-Lern-Forschung nennen, iiber die im vorigen
Jahr ausfiihrlich berichtet wurde (Kétrer/Auffenfeld/Jiingst/Klein/Niegemann/Struchholz 1982; vgl.
Jiingst 1978; Eigler/Macke/Nenniger 1982, vgl. Macke 1978). In beiden Fillen geht es darum, Opera-
tionsgrundtypen bzw. Operationstypen zunédchst vor dem Hintergrund des zu verarbeitenden Wissens zu
konzipieren, sie dann in Lernvollziigen nachzuweisen und schlieBlich durch gezielt angeregte und unter-
stiitzte Lernprozesse zu entwickeln. Als Beispiel fiir die Wirkung Lompschers kann zum anderen auf
Dorners Theorie des Problemldsens (1976) hingewiesen werden. Dorner versteht unter einer Problem-
I8sungsstrategie ,,eine Abfolge elementarer Operationen‘ (43), die er u.a. mit den Operationen Lomp-
schers zu prizisieren versucht (,,Man kommt in der Tat erstaunlich weit, wenn man darangeht, geistige
Prozesse in die Lompscher-Operationen zu zerlegen.” 113) Was nun die Mdglichkeit betrifft, durch
Lehren auf die Entwicklung von Operationen und Verkniipfungen von Operationen EinfluB zu nehmen,
so werden unterschieden: ein Ubungstraining (Probleme 16sen lassen und auf ein Sich-Herausbilden von
Problemldsungsstrategien hoffen), ein taktisches Training (einzelne Operationen an sich und iibertragen
iiben, was in ungefdhr dem urspriinglichen Vorgehen Lompschers entspricht) und ein strategisches
Training (ganze Problemldseabliufe an sich und iibertragen iiben, etwa das Losen von Interpolations-
problemen). Kluwe (1978, 40) behandelt die Ubungsformen unter dem Stichwort ,Denken lernen’, mit
groBer Selbstverstandlichkeit; er ist sich allerdings bewuBt, daB ein altes, in der Zwischenzeit verpdntes
Problem, das der formalen Bildung wieder aufgegriffen wird (6; 80), ohne daB es allerdings fiir ihn zum
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Problem wird, wieso ein von ihm — und nicht nur von ihm — als Grundproblem angesehenes Problem
jahrzehntelang als Nicht-Problem eliminiert und der Gedanke daran als nicht-wissenschaftlich abgetan
wurde,

Das neuerlich entdeckte Lehren des Lernens klingt verheiungsvoll; trotzdem

werden Erziehungswissenschaftler dem Ansatz mit einer gewissen Skepsis gegen-

iiberstehen:

— Ungeachtet der hohen Plausibilitdt der Entwicklungen auf theoretisch-konzep-
tioneller Ebene ist die empirische Basis der Untersuchungen, die ein Lehren des
Lernens thematisieren, duBBerst schmal, einmal was die Zahl der Versuchsperso-
nen, zum anderen was die Dauer der Versuche betrifft. Gerade die Umsetzung
solcher Konzeptionen unter schulischen Bedingungen, d.h. in Gruppen und in
etwas lidngerfristigen Versuchen, erwies sich in den zitierten Projekten des
Schwerpunkts Lehr-Lern-Forschung als #duflerst schwierig und zeitaufwendig.
Ihre Ergebnisse sind fern von groBer Generalisierbarkeit. Es ist symptomatisch,
daB eigentlich nur ein Versuch eines Curriculum zur Entwicklung von Problem-
losefahigkeiten bekannt wurde (Jiingst 1977). Es ist eben etwas anderes, Kon-
zeptionen zu entwickeln und unter stark reduzierten Bedingungen zu untersu-
chen oder die Kérrnerarbeit auf sich zu nehmen, exemplarische Realisierungen
und Erprobungen unter schulischen Bedingungen zu versuchen.

— Erschwerend — gerade im Hinblick auf Lernen in Institutionen wie Schule, Uni-
versitdt und Weiterbildung — kommt hinzu, daB das Verhiltnis von Wissen (das
in jeden Denk- und Lernproze8 als Voraussetzung eingeht und als Ergebnis aus
ihm hervorgeht) unterbestimmt bleibt. Bezeichnenderweise zerfillt das Buch
von Kluwe, das den Forschungsstand spiegelt, in einen Teil ,, Wissensstrukturen®
und einen Teil ,,Problemlosestrukturen®, und bezeichnenderweise sagt er zu
beider Verhiltnis: ,,Jedoch wissen wir iiber den Zusammenhang zwischen Wis-
sens- und Problemlosestrukturen nur wenig.“ (1978, 80) _

— In dieser Situation besteht eine gewisse Gefahr, daB die Argumentation in der
Begeisterung in die falsche Richtung umschlidgt. AuBerungen wie die folgende
sind zumindest miBverstdndlich: ,,After laying a groundwork of essential cultural
knowledge and skills, the school should try to teach general problem ability. ... It
would be more useful to supply pupils with techniques enabling them, ad hoc, to
obtain the necessary information about an important topic, and to teach them
techniques for adequately processing the available information.*“ (Dérner 1978,
2321.) Um der Uberzeugung Nachdruck zu verleihen, daB Lerner auch Problem-
16sefihigkeiten entwickeln miissen, ist eine solche AuBerung versténdlich; abso-
lut gesehen, wiirde sie die Bedeutung von Wissen und Fahigkeiten bei sequen-
ziellem Lernen, d.h. beim schrittweisen Eindringen in gréBere Bereiche zu kurz
ansetzen. Ganz in diesem Sinn spricht Kluwe von ,,.. der Notwendigkeit im Un-
terricht Wissens- und Problemldsestrukturen auszubilden.* (1978, 81)

AbschlieBend sind noch zwei Fragen zu erdrtern:

— Wie konnte es kommen, daf3 ein Problem, das seinerzeit die Gemiiter erregte
und heute als ein wichtiges Problem herausgestellt wird, jahrzehntelang als
Nicht-Problem beiseitegeschoben wurde?
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— Wie konnte eine Rahmenkonzeption aussehen, die den Aufbau von Wissen und
Fihigkeiten unter Bedingungen von Lehren mit dem Entwickeln von Denken
und Lernen unter Bedingungen von Lehren verkniipft?

Zunichst zur ersten Frage. Es kann davon ausgegangen werden, daB in dem hier
zugrundegelegten Zeitraum die Erziehungswissenschaft, sofern sie iiber Lernen
und Lehren nachdachte, sich an der Psychologie orientierte, der ganz selbstver-
stindlich die Kompetenz in Sachen Lernen eingerdaumt wurde (allerdings auch von
manchen Psychologen etwas argwohnisch fiir die Psychologie in Anspruch genom-
men wurde). Auf der anderen Seite war es zweifellos manchem Erziehungswissen-
schaftler nicht wohl, pddagogische Problemfragen reduziert zu sehen, je nach Stand
des psychologischen Sachverstands, der aber die Standards von Wissenschaftlich-
keit setzte.
Insgesamt war die Psychologie durch die Erziehungswissenschaft iiberfordert bzw.
iiberforderte sich selbst, wo sie glaubte, erziehungswissenschaftliche Probleme des
Lernens unter schulischen Bedingungen durch Extrapolation 16sen zu konnen
(Foppa 1969): ausgehend von Tierversuchen war sie auf der Suche nach elementa-
ren Lerngesetzen, von wo keine Briicken zu Formen schulischen Lernens zu schia-
gen waren. Mit der kognitiven Wende édnderte sich manches, doch besteht nun die
Gefahr, daB in der Begeisterung des Theoretisierens, der gedanklichen Differen-
zierung der Konstrukte und Beziehungen (Herrmann 1980), das theoriebezogene
Priifen von Hypothesen zum Lernen unter Bedingungen von Lehren — ein notori-
scher Schwachpunkt der bisherigen erziehungswissenschaftlichen Behandlung die-
ses Themas — wiederum in den Hintergrund tritt und der fiir die Erziehungswissen-
schaft typische ReflexionsiiberschuBl (gegeniiber theorie-geleiteter Forschung)
nicht nur erhalten bleibt, sondern sich auch in den der Erziehungswissenschaft be-
nachbarten Teilen der Psychologie ausbreitet.
Wenn man die Verdringung des Problems der formalen Bildung von der Erzie-
hungswissenschaft her bedenkt, so war sie offensichtlich nicht in der Lage, das Pro-
blem angemessen auf den Begriff zu bringen und auch dann noch als Problem
durchzuhalten, als ihr die Psychologie Unwissenschaftlichkeit attestierte, nur weil
diese iiber keine Mdglichkeiten verfiigte, das Problem wissenschaftlich zu behan-
deln. In diesem wie in anderen Fillen (von der Lernzielbestimmung bis zu den
Handlungstheorien) war es zweifellos fiir die Erziehungswissenschaft abtréglich,
daB sie unfihig war, Reflexionsbestinde ihrer Geschichte wachzuhalten und je-
weils die Frage zu stellen, inwieweit mit den gerade anerkannten wissenschaftlichen
Mitteln eine Problembearbeitung mdglich ist bzw. welcherart Problemreduktion
der Preis wire. Wissenschaftliche Arbeit wird immer Reduktionen in der Zieldi-
mension und in der Bedingungsdimension durch die Modellbildung vornehmen
miissen. Allerdings sollte bei einer auf Handeln bezogenen wissenschaftlichen Ar-
beit wie in der Erzichungswissenschaft jeweils klar unterschieden werden zwischen
dem Problem und der Bearbeitung mit den gerade zur Verfiigung stehenden Mit-
teln, und es sollte der Eindruck vermieden werden, das Problem habe sich erledigt,
wenn man sich unfihig sieht, es zu bearbeiten bzw. es nur reduziert bearbeiten zu
kénnen. Der Preis wire Problemverlust und praktische Bedeutungslosigkeit.
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Die Uberlegungen des vorliegenden Artikels galten der Wiedergewinnung eines
Problems, des Problems des Lehrens des Lernens. Damit ist noch nicht viel gewon-
nen: zu viele Fragen auf der Lehr-Lern-Ebene sind noch offen. Diese Schwierig-
keiten hidngen moglicherweise damit zusammen, da8 das Problem noch gar nicht
angemessen zuriickgewonnen wurde.

Ein Lehren des Lernens, gemi methodologischen Vorstellungen moglichst isoliert
gehalten, ist in dieser Weise auf der Ebene der Lehr-Lern-Prozesse nicht realisier-
bar. Wenn sich Moglichkeiten des Denkens und Lernens (im Sinn der Verarbei-
tungskapazitit) entwickeln sollen, dann vermutlich iiber Verarbeiten, d.h. daB
stindig etwas gelernt wird: Wissen und Féhigkeiten. Und wenn Lehren einen Ein-
fluB auf die Entwicklung des Denkens und Lernens im Sinn der Verarbeitungska-
pazitit haben soll, dann vermutlich iiber Lernaufgaben und Probleme, mit denen
zum Lernen von etwas, von Wissen und Fahigkeiten, angeregt wird. Es ist also von
einem Geschehen auszugehen, in dem etwas gelernt wird und im Lernen von etwas
die Moglichkeiten von Denken und Lernen sich entwickeln. Eine entsprechende
Rahmenkonzeption hétte zu verkniipfen die Elemente ,,Lernen von Wissen und
Fihigkeiten*, ,,Entwicklung von Lernen und Denken im Sinn der Verarbeitungs-
kapazitdt, ,,Lehren als Anregen und Unterstiitzen des Lernens von Wissen und
Fihigkeiten (unmittelbar) und des Lernens von Lernen (mittelbar)“. Die Funktion
einer solchen Konzeption ist es, das wissenschaftliche Arbeiten zu orientieren und
auf einer im Hinblick auf die Praxis angemessenen Stufe von Komplexitit zu hal-
ten. Wygotski hatte seinerzeit in der Auseinandersetzung mit Piaget und dem be-
_ havioristischen Lernverstdndnis eine solche Konzeption entwickelt, die in der ge-
gebenen Situation hilfreich sein kénnte.

Wygotski ging von Annahmen hinsichtlich des Verhiltnisses von Lernen und Ent-
wicklung aus: ,,Das Lernen kann ... mehr hergeben als seine unmittelbaren Ergeb-
nisse. ... Es kann nicht nur Nah-, sondern auch Fernwirkungen in der Entwicklung
haben. Folglich braucht das Lernen nicht nur der Entwicklung zu folgen, ... son-
dern kann der Entwicklung vorauseilen, sie dadurch vorwirtstreiben und in ihr
Neubildungen hervorrufen.* (1977, 218) Damit wird folgendes vermutet: Es wird
nicht nur jeweils etwas gelernt, sondern indem etwas gelernt wird, kann sich auch
das Lernen, das Verarbeiten entwickeln, d.h. das Lernen kann — unter bestimmten
Umsténden — der Entwicklung vorauseilen, indem sich im Lernen von etwas For-
men des Verkniipfens herstellen, iiber die der Lerner noch nicht verfiigte. Das ist
fiir Wygotski demonstrierbar, wenn man nicht zum alleinigen MaBstab den Ent-
wicklungsstand macht, der sich in selbstindigen Problemlosungen zeigt (Piaget),
sondern als zweiten MaBstab akzeptiert, wozu Lerner mit Hilfe, d.h. unter Anre-
gung und Unterstiitzung durch Lehren féhig sind. ,,Diese Divergenz zwischen ...
dem aktuellen Niveau der Entwicklung, das mit Hilfe selbstidndig zu l16sender Auf-
gaben bestimmt wird, und dem Niveau, das das Kind bei der nicht selbstidndigen,
sondern gemeinschaftlichen Losung von Aufgaben erreicht, bestimmt eben den
Bereich der nédchsten Entwicklung. (1977, 236) Wygotski sieht es als bezeichnend
an, daB in diesem Bereich Losungen ,,sofort ein fiir allemal“ (1977, 239) angeeig-
net werden und es keines langwierigen iibenden Wiederholens bedarf.
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Das Schlagwort von der ,Zone der nidchsten Entwicklung’ wird viel zitiert, meist in
zweifacher Weise verkiirzend: Einmal, indem nur Bezug auf die aktuellen Lern-
voraussetzungen genommen und gerade das Spezifische der Vorstellung Wygotskis
ignoriert wird, daf3 es ein definierter Bereich ist (und nicht eine Art offener Hori-
zont), in dem Lernen mit Hilfe moglich ist, zum anderen, daB hier Lernen von et-
was (im Sinn von Wissen und Fahigkeiten) bewuBt mit der Moglichkeit des Weiter-
entwickelns von Lernen (im Sinn von Verarbeiten) verkniipft wird. In die Nihe
dieses Ansatzes gehoren Aebli (1963) mit seinem Versuch, durch Variation von
Bedingungen des Lernens die Elaboration neuer Operationen anzuregen und zu
unterstiitzen, Lompscher (1972) und Gullasch (1971) mit seinem gestuften Lehr-
Lern-Experiment.

,,Lernen lehren‘ ist wieder Thema; trotzdem diirften erhebliche Vorbehalte beste-
hen; das konnte seinen Grund darin haben, daB gegen tabuierte, wenig reflektierte
Vorstellungen der Padagogik/Erziehungswissenschaft und der Psychologie versto-
Ben wird. Als erstes ist das Spontaneititstabu zu nennen, nach dem selbsténdig Ge-
lerntes gegeniiber ,,mit Hilfe** Gelerntem grundsitzlich als iiberlegen und wertvol-
ler zu gelten hat. Das mag im iibrigen der eigenen Erfahrung zuwiderlaufen, wenn
man sich eingesteht, wieviel man sich mit Hilfe angeeignet und zu eigen gemacht
hat; die Vorstellung sitzt tief. Auch der iiblicherweise gegen Lehren gerichtete
Hinweis, daB schulische Einrichtungen in ihrer Uberbewertung von Wissen und
Fahigkeiten dazu neigten, mechanisches Lernen zu fordern, ist sehr undifferenziert,
denn gerade wenn das so wire, miilte man seine Hoffnung auf Formen des Leh-
rens setzen, die zu einem sinnvollen Lernen anregen und es unterstiitzen, in dessen
Rahmen sich aber auch das Lernen (im Sinn von Verarbeiten) weiterentwickeln
kann.

Implizit diirfte gegen ein zweites Tabu versto8en werden — als Nebeneffekt macht
seine kurze Erlduterung deutlich, daB auch die hier ins Auge gefaBte Rahmenkon-
zeption reduktive Ziige hat, so niitzlich sie auch fiir die anstehende wissenschaftli-
che Arbeit sein mag. Gemeint ist eine bestimmte Vorstellung von Lernmotivation,
nach der der Lerner sich motivational schon in einer Annéherung befindet, wenn er
in einen LernprozeB hineingezogen wird. Die Alternative wire — was Ausubel
schon fiir das Lernen von Wissen und Fihigkeiten zu erwégen gab —, Lehren als
Hineinfiihren in einen Bereich zu verstehen, der dem Lerner urspriinglich fremd
ist, der mit seinem Lernen in diesem Bereich auch keinen Sinn — als subjektive Be-
deutsamkeit — (Lompscher 1972, 30) zu verbinden vermag, dem sich im Lernen
aber langsam der Bereich erschlieBt und er umgekehrt sich dem Bereich, um ein
Wortspiel Klafkis zu benutzen. Lehren hitte dann viel stirker einen bahnenden
Charakter, ndmlich in der Zone der nichsten Entwicklung zum Aufbau von Wissen
und Fahigkeiten herauszufordern und zwar so, daB gleichzeitig Denken und Lernen
zu einer Weiterentwicklung herausgefordert werden, und dies alles in einer Weise,
daB sich dem Lerner ein Sinn seines lernenden Eindringens in diesen Bereich und
des Lernens iiberhaupt erschlieBen kann. Eine MiBachtung oder auch nur Gering-
schédtzung des zuletzt genannten Aspekts konnte zur Folge haben, da in der
gegenwirtigen Situation die Bemiihungen um den Aufbau von Wissen und
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Fihigkeiten und um die Weiterentwicklung des Denkens und Lernens ins Leere
stoBen.
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