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Taha Ertugrul Kuzu

Das Verstehen verstehen - Eine
internationale Perspektive auf den Begriff
des Lernens in der Grundschulforschung

In diesem theoretischen Artikel wird aus einer internationalen Perspek-
tive heraus die Bedeutung des Begriffs des ,Lernens’ als Fundament der
grundschulbezogenen Lehr-Lernprozessanalytik fokussiert. Dabei werden
padagogisch-psychologische Grundlagen dargestellt und anschlieBend mit
aktuellen Ansdtzen aus der Lehr-Lernprozessanalytik vertieft. Ziel ist die
Darstellung des hohen Grades an Internationalitat und Interdisziplinaritat,
welche in diesem Artikel schwerpunktméf3ig aus grundschulpadagogischer
Perspektive heraus beleuchtet und am Beispiel mathematischer und sprach-
licher Lehr-Lernprozesse konkretisiert wird. Dabei wird - neben der Defini-
tion des Lernens - auf die Netzstruktur von Begriffsbildungs- und Lernpro-
zessen eingegangen ebenso wie auf die besondere Rolle der Sprache beim
Denkprozess (epistemische Funktion von Sprache).

This theoretical article focuses on the significance of the concept of “learn-
ing” as the foundation for analyzing teaching-learning processes related to
primary education from an international perspective. It presents pedagogi-
cal and psychological foundations and then deepens them with current ap-
proaches in teaching-learning process analytics. The aim is to highlight the
high degree of internationality and interdisciplinarity, which are primarily
examined in this article from a primary education perspective and concre-
tized using examples of mathematical and linguistic teaching-learning pro-
cesses. In addition to defining learning, the article addresses the network
structure of concept formation and learning processes, as well as the special
role of language in the thinking process (epistemic function of language).

Schlagwarter: Lerntheorie, Begriffsbildung, linguistische Relativitat

Keywords: Learning theory, concept formation, linguistic relativity
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1 Einleitung

Der Begriff des ,Lernens’ ist einer der am meisten genutzten Begriffe in der
Bildungspolitik, an Schulen und in Curricula. Im Lehrplan Grundschule Ba-
den-Wirttemberg wird der Begriff des ,Lernens’ via Schlagwortsuche (iber
zweihundertmal® genannt. Sowohl gelingende als auch scheiternde Prozesse
des ,Lernens’ werden in der Regel als Ziel oder Ausgangspunkt bildungspoli-
tischer Diskurse verwendet, dabei ist hdufig unklar, was genau darunter ver-
standen wird und wie genau es begrifflich operationalisiert wird.

Auch wenn diese iberaus gehaufte, nahezu inflationdre Nutzung des Begriffs
des ,Lernens’ den Begriff an sich als allgemein bekannt, als gemeinhin ge-
teiltes und simples Wissen erscheinen lasst, triigt dies: Aus padagogisch-psy-
chologischer Sicht handelt es sich beim ,Lernen’ um einen der komplexesten
Grundbegriffe im Bildungskontext, welcher engstens miteinander verwobene
kognitive, sprachliche und entwicklungsbezogene Grundlagen umfasst (vgl.
Kapitel 2). Der Bedeutung des Begriffs des ,Lernens’ kann man sich nur an-
nahern, beispielsweise durch Definitionsversuche, jedoch sind Definitionen
per se meist nur funktional, das heil3t bezogen auf bestimmte Forschungskon-
texte, -disziplinen und -fragen, und temporar, das heifSt nur so lange gdiltig,
bis neuere oder alternative Definitionen aufgestellt werden (Watson 1985).
Allein zum stark eingeschrénkten Begriff des “online Lernens” gibt es 46 ver-
schiedene Definitionen seit 1988, wie jiingst im Rahmen einer internationalen
Metastudie herausgestellt wurde (Singh & Thurmann 2019).

In diesem Artikel wird - unter Biindelung nationaler und internationaler Per-
spektiven aus der Grundschulforschung - der Fragestellung nachgegangen,
was ,Lernen’ bedeutet und welche Rolle dabei Sprache und Kognition spie-
len: Zum einen soll dargestellt werden, was der Begriff des ,Lernens’ bedeutet
und zum anderen soll erortert werden, welche nationalen und internationalen
grundschulpadagogischen Perspektiven auf das ,Lernen’ zusammenkommen
und -wirken, wenn man das ,Lernen’ den aktuellsten Arbeiten aus der pada-
gogisch-psychologischen Lehr-Lernprozessanalytik folgend als Entwicklung
von individuellen Vorvorstellungen hin zu tragfdhigeren, ausgebauten Vor-
stellungen und Wissensnetzen versteht und modelliert (vgl. Kapitel 2.3 und
Abbildung 4).

1 Die Schlagwortsuche gibt maximal 200 Treffer aus.
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2 Theoretische Hintergriinde zum ,Lernen’ aus
internationaler Perspektive

Nachfolgend wird in Kapitel 2.1 zunachst eine Begriffsherleitung des ,Lernen’
vorgenommen, ehe anschlieSend in Kapitel 2.2 auf die Rolle der Sprache beim
Lernen” und in Kapitel 2.3 auf die Netzstruktur des ,Lernens’ eingegangen
wird. In allen drei Teilkapiteln werden - ohne Anspruch auf maximale Voll-
standigkeit - nationale wie auch internationale Perspektiven beriicksichtigt,
verglichen und gebiindelt.

2.1 Der Begriff des ,Lernens’ - eine akademische und
praxisorientierte Anndaherung

Eine haufig geteilte Minimaldefinition im Kontext der Lehr-Lernprozessfor-
schung ist, dass das ,Lernen’ Wissenszuwachs sei (Siegler et al. 2021, S. 209 ff):
Es kann ein tragfahiger, nicht-tragfdhiger oder nur partiell tragfahiger Wis-
senszuwachs sein, wobei der Begriff der Tragféhigkeit hier aus einer schulisch
intendierten und normativen Logik heraus bedeutet, dass das erlernte Wissen
Bedeutungen dergestalt ,speichern’ und transportieren sollte, dass es erwei-
terbar ist und als Basis fiir weitere Vorstellungen dienen kann, ohne dass das
Subjekt jedes Mal Strukturen und Zusammenhange von Grund auf neu er-
lernen muss (Ruwisch 2015). Beispielsweise miissen Kinder im Grundschul-
alter verstehen, dass es in der Mathematik Teil-Ganzes-Beziehungen zwischen
Gesamtmengen und Teilmengen gibt (z.B. bei den arithmetischen Grundre-
chenarten, bei Gro3envorstellungen etc.), und auf dieser spezifischen Form
der Relation zwischen zwei Zahlen baut im weiteren Verlauf z.B. das Brii-
cheverstandnis auf. Pddagogisch-psychologisch gesehen handelt es sich bei
Lernprozessen damit um mentale, subjektive Deutungsprozesse, bei denen
tragfahige oder weniger tragfahige individuelle Vorstellungen und Schemata
aufgebaut werden (Fischbein 1989; Kuzu 2023), die sich einem Dritten nicht
unmittelbar ,zeigen’; sondern im Rahmen von Interaktionen immer nur deu-
tend interpretiert werden konnen. Hier gilt jedoch das interpretative Paradig-
ma (Rosenthal 2018): Es besagt, dass menschliches Denken nicht normativ-
axiomatisch funktioniert wie die Naturwissenschaften und die Technik, wo es
Gesetze und Axiome gibt, nach denen naturwissenschaftliche Zusammenhan-
ge funktionieren und pradiktabel werden, sondern hochgradig subjektiv ist
und im konstruktivistischen Sinne auf intra- und interindividuellen Deutungen
basiert (Gogus 2012; Rosenthal 2018). Wissen, als Resultat oder gewisserma-
Ben als ,Destillat’ des Lernens, wird dabei konstituiert und konstruiert durch
Interaktionen zwischen Subjekten (Lernenden, Lehrenden etc.) und Lehren-
de sowie Forschende kénnen nur intersubjektiv nachvollziehbare oder nicht
nachvollziehbare Hypothesen zu Lernprozessen formulieren, nicht jedoch
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direkt erkennen, ob diese wirklich stattfinden. Jungwirth (2003) nennt dies
deshalb die ,interpretative Weltsicht’ und meint damit die hochgradig offene,
deutungsplurale Sichtweise auf Interaktionsprozesse, was von einer Lehrkraft
oder einem Forschenden eine komplexe Denkleistung erfordert: Vorschnelle
,Abschlussdeutungen’ sollten gemieden werden, Deutungen zu Lehr-Lernpro-
zessen missen immer hinterfragt werden und zudem sollten immer auch Al-
ternativdeutungen beriicksichtigt werden (Jungwirth 2003; Rosenthal 2018).
An dieser Stelle zeigt sich eine hohe Ankniipfbarkeit zwischen nationalen und
internationalen grundschulpddagogischen Diskursen, da die sozial-konstruk-
tivistischen und interpretativen Paradigmen der Lehr-Lernprozessforschung
nicht nur im deutschen grundschulpddagogischen Kontext giltig und ver-
breitet sind (Einsiedler et al. 2014; Schuhmacher & Denner 2017), sondern als
hochgradig international angesehen werden kdnnen (Burr 2015; Rosenthal
2018). Auch wenn sich die konkreten Schul- und Forschungskontexte zwi-
schen Landern unterscheiden mogen, so basiert der Begriff des ,Lernens’ auf
geteilten padagogischen Grundlagenarbeiten, beispielsweise den Vorarbeiten
von Piaget und Vygotsky, und auch in der deutschsprachigen Grundschulpa-
dagogik etablierte spezifische Subformen des Lernens - wie das ,entdecken-
de Lernen; ,problemorientiertes Lernen/ Denken; ,projektorientierte Lernen’
oder das ,kooperative Lernen’ (Einsiedler et al. 2014) - basieren auf pada-
gogischen Annahmen, die sich auf diese internationalen Vorarbeiten stiitzen,
z.B. auf der Erzeugung von ,kognitiven Konflikten' (sogenannten ,Perturba-
tionen’) zur Férderung von tieferen Formen des Wissens im Rahmen von
Lernprozessen (diSessa et al. 2004; Gogus 2012; Waxer & Morton 2012). Ein
Unterschied zeigt sich allerdings im Vergleich der psychologischen Hinter-
grundtheorien: Wahrend im deutschsprachigen Diskurs konstruktivistische
Ansdtze gegeniiber behavioristischen Ansdtzen bevorzugt werden, werden
im internationalen Diskurs auch behavioristische Ansétze haufig als gleich-
wertige theoretische Fundierung fiir Lehr-Lernprozesse angesehen (z.B. in
Sidney 2015). Im deutschsprachigen Diskurs wiederum wird haufig - mit einer
starker unterrichtsplanungsbezogeneren Ausrichtung - von lehrkréafte- versus
lernendenzentrierten Unterrichtsansétzen gesprochen, wobei dem lehrkrafte-
zentrierten Ansatz eine behavioristische Grundannahme zugrunde liegt (Mo-
tivation und Stimuli zum ,Lernen’ erfolgen extrinsisch durch die Lehrkraft) und
dem lernendenzentrierten Ansatz zumindest teilweise die konstruktivistische
Grundannahme zugrunde liegt (Lernen’ erfolgt primar durch die Subjekte
und ihre mentale Eigenaktivitat) (Hoke et al. 2012). Zudem gibt es Unter-
schiede zwischen der Primar- und Sekundarstufe: Wéhrend die Grundschule
tendenziell starker lernendenzentriert ist, ist in der Sekundarstufe der lehr-
kraftezentrierte Unterricht starker akzeptiert (Bliker & Herding 2022; Kuzu et
al. 2025).
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Auch wenn die akademische Annéherung an den Begriff des ,Lernens’ aus
Praxisperspektive (unnétig) komplex erscheinen kann oder mag, so ist die Pra-
xisperspektive auf den Begriff des ,Lernens’ nicht minder komplex, da die Be-
obachtung des Lernens in der Schulpraxis weitaus schwieriger ist, als zundchst
erscheint: Vereinfacht dargestellt muss zunachst das empirisch wahrnehmbare
Vorhandensein oder Fehlen eines spezifischen Wissensfragments identifiziert
werden (z.B. durch miindliche oder schriftliche Diagnoseaufgaben), durch
eine Forderung muss anschliellend ein ,Lernprozess’ angebahnt werden und
im Rahmen einer Nachtestung muss gepriift werden, ob das Wissensfragment
- im Vergleich zum vorherigen Testzeitpunkt - empirisch wahrnehmbar in den
festen und aktivierten Wissensbestand des Lernenden aufgenommen wurde.
Bereits bei dieser vereinfachten Darstellung zeigen sich Probleme hinsichtlich
des ,empirisch Wahrnehmbaren’ und dessen Limitationen: Was, wenn die Ler-
nenden zwar lernen; dies aber nicht fir Lehrkrafte wahrnehmbar zeigen? Was,
wenn sie neben dem intendierten Lernpfad auch nicht-intendierte Lernprozes-
se durchmachen (z.B. wenn sie - den Paddagog*innen erstmal verborgen - zu
stark generalisieren)? Was, wenn sie nicht lernen, was sie sollen, oder nur kurz-
zeitig lernen, es nach wenigen Stunden/Tagen aber wieder vergessen? Von der
Testungslogik her reicht ein einzelner Nachtest also eigentlich nicht aus, um
verldsslich und langfristig gesichert ,Lernen” wahrzunehmen, bzw. zuzuschrei-
ben: Es missten Nachtests in einer nicht naher bestimmbaren Anzahl durch-
geflihrt werden (quasi kontinuierlich), um zu priifen, ob und wie lange ,Lernen’
entsteht und anhélt, wenn es denn in vollumfénglicher oder in partieller Form
entsteht. Dies wiirde die statistische Testungslogik in der Schulpraxis jedoch ad
absurdum flhren, denn zu dieser vermeintlich objektiven Rekonstruktion des
Lernens kommt noch hinzu, dass es individuelle psychologische Dispositionen
gibt (wie z.B. eine starkere oder schwéchere Arbeits- und Kurzzeitgedacht-
nisleistung), die die jeweils individuelle ,Lernleistung’ pragen und - bei der
Bewertung dieser - mitberiicksichtigt werden mussten (Siegler et al. 2021).
Dieser multifaktoriellen Komplexitdt konnen sich statistische Studien nur an-
nahern, indem langjahrige Optimierungsprozesse an den Testinstrumenten
durchgeflihrt werden (Zumhasch 2014; Hader 2015), und es wére in der pad-
agogischen Praxis unmoglich, neben der hochdynamischen Unterrichtswirk-
lichkeit eine solche komplexe, vorsichtige und kontrollierte Auswertung von
Testergebnissen durchzufiihren. Lupyan (2017) kritisiert bezliglich der beob-
achtungsbasierten Interpretation von menschlichen Denkprozessen zudem,
dass ein grundsatzliches Reliablitatsproblem existiert:

“[..] although human perception is often (but not always) highly consistent and stable, it
is difficult to evaluate its reliability because when it comes to perception, it is unclear how
one could establish a fact of the matter. An alternative to thinking of perception as being
in the business of truth, is thinking of it as being in the business of transducing sensory
energy into a form useful for guiding adaptive behavior.” (Lupyan 2017, S. 81)
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Zentral ist also einerseits die Skepsis gegeniiber der Verlasslichkeit des empi-
risch Beobachteten, um madglichst vorsichtig und deutungsoffen zu interpre-
tieren, und andererseits die Frage nach dem wozu: Empirische Beobachtungen
konnen oder sollen handlungsleitend werden, nicht jedoch als vollumfangliche
\Wahrheiten’ angesehen werden (Lupyan 2017), die z.B. zur abschlieBenden
JEtikettierung’ von Subjekten wie Lernenden dienen® Mindestens eine Form
der Diagnose braucht man allerdings - sei es schriftlich oder miindlich, situativ
oder standardisiert - um erste Indikatoren fiir das Verstehensspektrum der
Lernenden zu erhalten. Vygotsky (1978) operationalisiert dies als die ,Zone
des aktuellen Entwicklungslevels’ (actual developmental level, kurz ADL) und
auch wenn im Rahmen padagogischer Arbeiten meist die ,Zone der néchs-
ten Entwicklung’ (zone of proximal development, kurz ZPD) starker fokussiert
wird als Basis flir Aufgabenentwicklungsprozesse, ist eine prazise Diagnostik
als Ausgangslage fiir eine moglichst tragfahige ADL-Einschatzung die Basis
fir Rahmenbedingungen der zu entwickelnden Aufgabe (z.B. auf welchem
Sprachniveau es sich befinden sollte, welchen Zahlenraum es umfasse, wel-
che Schrittigkeit es umfassen sollte etc.) (Vygotsky 1978; Gogus 2012). Dabei
spielt Sprache - im epistemischen Sinne - eine zentrale Rolle beim Lernen an
sich sowie bei der Diagnose des Lernens (Wessel 2020). Ohne Sprache miiss-
ten “viele unausgedriickte Gedanken unbekannt bleiben, wenn wir uns nur auf
das Beobachten des Kindes beschrdnkten ohne mit ihm/ihr zu sprechen” (Piaget
1976, S. 6f; Ubersetzung des Autors).

2.2 Epistemische Funktion der Sprache beim ,Lernen’: Die
Interrelation zwischen Sprechen und Denken

Samtliches ,Lernen’ wird mediiert durch Sprache in Bild-, Text-, Laut- oder
Handlungsform, das heif3t die sogenannte Interrelation zwischen Sprache und
Denken (Vygotsky 1986), bzw. die epistemische oder kognitive Funktion von
Sprache, ist zentral fiir das menschliche Lernen. Dabei haben Sprachmittel
eine zentrale Rolle bei der Denkanregung und gleichzeitig kapseln/speichern
sie Denkprozesse in Form von Wortern, Kategorien und Begriffen, die wie-
derum in gekapselter Form a) erlernt und tradiert werden kénnen (z.B. als
genutzte Begriffe in Lehrwerken, Geschichten oder Enzyklopadien) und b)
unsere Wahrnehmung steuern (Vygotsky 1986; Pavlenko 2011; Kuzu 2023).
Dabei pragt diese Interrelation auch eine dritte Dimension, namlich Kultur/
Kontext:

2 Dies schlief3t an die pddagogische Kritik der schulischen Benotungspraxis an, wiirde an dieser
Stelle jedoch zu weit reichen. Eine vertiefende Elaboration findet sich in Einsiedler et al. (2014)
oder Schuhmacher & Denner (2017).
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Sprache/ Worter Interrelation Denken

*...a continual movement back and forth from thought to

“Heuschrecke*

Abb. 1:

word and from word to thought.” (Vygotsky 1934, 5. 218)

Kapselung und Entkapselung des Denkens in Form ven Weértern

4

'
Abhéingig von kulturellen/ kontextgebundenen Erfahrungen
kénnen unterschiedlich nuancierte Deutungen und
en bei der

v

Q-am-mnmm —> gin feminin gelessnes, tandenzial ais.

Kultur/ Kontext | O mmucissy  smismzmpeess =9

— deshalt ersetzt i Fale! i
Ameise” {von La Fontane) das russisohe Wort 10 Heuschrécke mit dem ssischen Worl for
Libese _gTpexosa” (da Libellen im Russischen s als ger
und worden - analog 2 L “1a saterollo’)

Beispiel fir mégliche Einflisse der Kultur/ des Kontexts auf die Interrelation des Sprechens
und Denkens durch i ianen (Vygotsky 1934, 5. 2211()

Die Interrelationshypothese nach Vygotsky (1986) mit der Trias Sprache/Worter, Denken
und Kultur/ Kontext (eigene Darstellung)

In Abbildung 1 wird die Trias der Interrelation zwischen Sprache, Denken und
Kultur/ Kontext dargestellt. Nach Vygotsky (1986) besteht bei Lernprozessen
zwischen dem Denken und Sprechen ein grundlegender Zusammenhang, der
zudem von Kultur/ Kontext beeinflusst wird, d.h. von Erfahrungen, die die
sprachgebundenen Deutungen und Interpretationen durch nuancierte Unter-
schiede und Assoziationen rahmen - ein Aspekt, der auch als linguistische
Relativitat bekannt ist und beispielsweise mehrsprachige Lernprozesse betrifft
(Pavlenko 2011; Kuzu 2023). lllustrativ kann diesbeziiglich die Versprachli-
chung von ,Dreiecken’ in verschiedenen Sprachen dargestellt werden (siehe
Abbildung 2).

Abb. 2:

Uggen (‘three-typed’) »

Dreieck (‘three-corner)
Triangle o .

Trekant =

Nuanciert unterschiedliche Bedeutungen bei der Versprachlichung von ,Dreiecken”: Von
oben nach unten auf Tirkisch (“Dreiartig”), Deutsch (“Dreieck”), Englisch (“Dreiwinkel”)
und Danisch (“Dreiseiter”) (Abb. nach Kuzu 2023)
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In Abbildung 2 zeigt sich, wie stark die Deutungen von ein und denselben
Begriffen zwischen den Kulturen/Kontexten sowie Sprache variieren kénnen:
Sprache kodiert, pragt und vermittelt Verstehensprozesse und lenkt die Wahr-
nehmung von Menschen, indem spezifischen Aspekte der Begriffe bereits im
Rahmen der sprachlichen Kapselung starker fokussiert werden. Dies ist auch
der Grund, warum Mehrsprachigkeit auch mehr ist als nur das additive Spre-
chen von zwei Sprachen, vielmehr werden Vorstellungen haufig von sprach-
lichen Unterschieden beeinflusst, z.B. durch grammatikalische Unterschiede
oder Wortassoziationen, die zu nuanciert unterschiedlichen Deutungen fih-
ren wie in Abbildung 2 (Kuzu 2023). Sprachgebundenes Lernen bedeutet fiir
mehrsprachige Lernende also Denken, Deuten und Verstehen (iber mehrere
Sprachen hinweg. Hierin zeigt sich, wie stark sprachabhangig Lernprozesse
sind und wie das Lernen per se immer auch Sprachférderung und -reflexion
bedeutet. Diese Interrelationshypothese nach Vygotsky (1986) ist die Basis
der sogenannten fach- und sprachintegrierten Férderung (Wessel 2020), die
intendierte Lernprozesspfade immer durch eine genaue Analyse der notwen-
digen Sprachmittel fundiert.

Auch aus grundschulpadagogischer Sicht verhalt sich das ,Lernen’ im Grund-
schulalter auf Basis der Interrelationshypothese: Egal ob Lernprozesse im
Mathematik-, Deutsch- oder Sachunterricht - das Lernen ist immer eine Fra-
ge der sprachlichen Kategorisierung und der Kategorienentkapselung beim
Nachverstehen von Inhalten. Sfard (2008) spricht daher von sogenannten ,Rei-
fikationsprozessen’ - also sprachlichen Kapselungs- und Entkapselungspro-
zessen als Kern des Lernprozesses (Sfard 2008) - und auch Wagenschein et
al. (1973) beschreiben Lernprozesse als sprachlich-inhaltliche Elaborations-
prozesse durch “spontanes Fragen und kreatives Suchen nach Einordnung” (Wa-
genschein et al. 1973, S. 9), indem z. B. physikalische Phdnomene und Begriffe
durch Kinder nicht nur (nach-)entdeckt, sondern auch begrifflich gekapselt
werden kénnen (ebd.).

2.3 ,Lernen’ als relationale Begriffsbildung in Netzstruktur

Neuere Ansdtze aus der deutschsprachigen Kognitionsforschung und der
fachdidaktischen Lehr-Lernprozessforschung in der Grundschule betonen,
dass Lern- und Begriffsbildungsprozesse® eine Netzstruktur aufweisen (diSes-
sa et al. 2004; Siegler et al. 2021, S. 274 ff; vgl. auch Gogus 2012; Schneider
et al. 2012; Schumacher & Denner 2017), das heif3t multiple und miteinander

3 ,Begriffsbildung’ und ,Lernen’ werden in der Fachliteratur haufig als Synonyme verwendet,
wenngleich sich in fachdidaktischen Kontexten ein nuancierter Unterschied zeigt: Der Begriff
der Begriffsbildung’ zielt meistens auf konzeptuelle und damit tiefere Lernprozesse ab, wohin-
gegen der Begriff des ,Lernens’ neben diesen konzeptuellen Lernprozessen auch prozedurale
Lernprozesse umfasst.
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verwobene Facetten umfassen, die iiber singulares ,Faktenwissen’ hinaus-
gehen. So operationalisieren Weigand et al. (2018) den Lern- und Begriffs-
bildungsprozess durch die drei zentralen Begriffsdimensionen Begriffsinhalt;
,Begriffsumfang’ und ,Begriffsnetz’ (siehe Abbildung 3).

Begriffsinhalt Begriffsumfang Begriffsnetz

Vorstellungen (iber Merkmale, Eigenschaften,
Beziehungen eines Objekts

Gesamtheit aller Objekte, die unter einen
Begriff fallen und die davon abzugrenzen sind

Beziehungen zu
anderen Begriffen

Wasistein Dreieck’?  Ein Objekt mit drei Seiten, drei Spitze, stumpfe, gleichseitige Dreiecke, ... Dreiecke als “Bausteine”
-7\ Ecken, drei Winkeln, Winkel- A . '+ Obiekle mit vier/ von Vierecken, Dreiecke
% \  summe 180 Grad, Satz von E igregungsm::ssenb G Jek o ”]“ wter im Kontext der
/ \ Pythegores, ... cken kénnen keine Dreiecke sein etc. Kreiswinkelsatzs, ..

Abb. 3: Drei Dimensionen der Begriffsbildung nach Weigand et al. (2018)

In Abbildung 3 werden die drei Begriffsbildungsdimensionen zu einem “Drei-
eck” illustriert. Zu lernen, was ein ,Dreieck’ bedeutet, umfasst nicht nur das
Wissen darum, was fiir Merkmale, Eigenschaften und (innere) Beziehungen
dieses Objekt hat (Begriffsinhalt), sondern auch Wissen darum, was es fiir
Varianten und Formen gibt, die als Gesamtheit unter den Begriff des ,Drei-
ecks’ fallen und wann spezifische Objekte keine Dreiecke mehr sind (Begriffs-
umfang). Ferner sind ,Dreiecke’ keine isolierten Objekte, sondern Bausteine
weiterer Objekte,z. B. von Vierecken (Begriffsnetz). Diese engstens miteinan-
der verwobenen Begriffsbildungsdimensionen sind allerdings nicht zu ver-
stehen als Inhalte, die im Rahmen einer einzelnen Unterrichtsreihe erlernt
werden, sie stellen vielmehr einen Anreicherungsprozess tiber Schuljahre
dar. Zudem ist der Lernprozess mit Blick auf diese Dimensionen keineswegs
profan und eindeutig, sondern immer auch von ,Unschérfe’ begleitet d.h.
es ist nie abschlieBend bestimmbar): Die Frage danach, wann etwa eine
Pflanze eine Pflanze ist, bzw. welche begrifflichen Charakteristika ein Ob-
jekt haben miissten, damit es als ,(Ur-)Pflanze’ identifiziert und abgegrenzt
werden kann, hat bereits Goethe erfolglos versucht (Bauersfeld 2013), und
auch Wittgenstein hat seinen frithen Versuch, Bedeutungen und Sprache auf
analytisch-mathematische Weise zu greifen (in seinem Frithwerk ‘Tractatus
logico-philosophicus’) aufgegeben, um in seinem Spétwerk ,Philosophische
Untersuchungen™” einen diametral entgegensetzten Ansatz zu verfolgen: Die
Bedeutung eines Wortes als den “Gebrauch in der Sprache” zu interpretie-
ren (Wittgenstein 1953, PU 43). Ahnlich zu Schillers (kantianischer) Kritik an
Goethes Suche nach der ,Urpflanze’ konstatiert Wittgenstein (1953):
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JAuf die philosophische Frage: »Ist das Gesichtsbild dieses Baumes zusammengesetzt,
und welches sind seine Bestandteile?« ist die richtige Antwort: »Das kommt drauf an,
was du unter szusammengesetzt< verstehst.« (Und das ist nattirlich keine Beantwortung,
sondern eine Zurtickweisung der Frage.)” (Wittgenstein 1953, PU 47)

Lern- und Begriffsbildungsprozesse sind damit immer als relationale und situ-
ierte Prozesse zu begreifen: Sie beziehen sich immer auf spezifische Normen
und Vorstellungen von spezifischen Personen (mit entsprechender Vorbil-
dung oder ohne diese) in einem spezifischen historischen Kontext. Vor 2000
Jahren wurden Dreiecke anders gedeutet als heute, da viele heute als selbst-
verstandlich erachtete Begriffsaspekte noch nicht ,entdeckt” waren und doch
waren sie auf unbekannte Weise wirksam (so z.B. der Satz des Pythagoras).
Allerdings sind diese relationalen und kontextuell situierten Begriffsbildungs-
aspekte nicht nur typisch fiir den Mathematikunterricht der Grundschule: In
allen Fachern verlaufen Begriffsbildungsprozesse ebenfalls dergestalt netz-
artig und komplex. Im Sachunterricht beispielsweise, wenn das Thema ,Brii-
ckenkonstruktionen’ behandelt wird, miissen Lernende verstehen, was eine
Briicke phanomenologisch gesehen ist und was nicht (Abgrenzungswissen),
sie missen idealerweise auch verstehen und erleben, wie sich eine Briicke
beim Uberqueren anfiihlt, ob es eventuell wackelt, die Gerdusche, die sie um-
geben, woraus die Briicke besteht (z.B. aus Beton oder Holz, in Zukunft ver-
mutlich auch aus anderen Materialien) etc. - das alles kann Schule z.T. nicht
leisten, denn diese komplexen Dimensionen der Begriffsbildung erfordern ein
lebenslanges erlebtes Lernen lber Schule hinaus an au3erschulischen Lern-
orten (Baar & Schonknecht 2018).

Die hier vornehmlich fokussierte Perspektive auf Lern- und Begriffsbildungs-
prozesse ist anknlpfungsfahig an internationale Diskurse: International
werden Lernprozesse ebenfalls als interrelationale, sprachgebundene und
netzartige Lernprozesse begriffen, z.B. im Rahmen der Conceptual Change-
Theorie: Wildemann (2023) beschreibt, welche Rolle die Sprache im Rahmen
von Lernprozessen im Sinne des Conceptual-Change hat und nennt zwei
zentrale konstruktivistische Grundannahmen: Dass “Lernende ihren Lernpro-
zess aktiv mitgestalten und ihr Wissen konstruieren [...] [und] dass Lernende
individuelle Erfahrungen, Vorstellungen und (subjektives) Wissen in jeden Lern-
prozess einbringen” (Wildemann 2023, S. 370). Dabei gehen konstruktivisti-
sche Conceptual-Change Theoretiker*innen wie diSessa, die Lernprozesse
auf der Mikroebene fokussieren, davon aus, dass individuelles Wissen haufig
zunachst in fragmentarisch-intuitiver (Vor-)Form vorliegt, also als sogenann-
te ,phdnomenologische Primitive’ oder p-Prims: Diese sind kleinere, haufig
un(ter)bewusste und fragmentarische Formen des Wissens (“knowledge in
pieces”), die noch nicht vollstdndig kohérent oder akkurat sind und haufig zu
Transfer- und Ubergeneralisierungsfehlern fiihren, jedoch Individuen beim
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Deuten von Alltagssituationen helfen und relativ stabil sind (diSessa et al.
2004). Erst sukzessive wiirden diese zu einem Wissensnetz ausgebaut wer-
den, indem kognitive Konflikte zu Akkomodationsprozessen fiihren und p-
Prims so an Differenziertheit, Koharenz und ,Tragfahigkeit’ hinzugewinnen
(ebd.). Ein Beispiel aus dem sachunterrichtlich-physikalischen Unterricht der
Grundschule, das diSessa et al. (2004) auffihren, ist das intuitive Urteil, dass
in der Physik alles, was naher dran ist, starker beeinflusst wird: Halt man
beispielsweise Eisen naher an einen Magneten, zieht es diesen starker an.
Diese Ubergeneralisierung ist fiir Alltagssituationen haufig ausreichend, kann
im physikalischen Lernprozess jedoch zu Transferfehlern fiihren, z.B. zu dem
Schluss, dass auch auf einem Berg oder in der Luft viel weniger Gravitat wir-
ken misste als auf dem Erdboden (siehe Abbildung 4).

In Abbildung 4 wird die Entwicklung von Vorstellungen im Rahmen von Lern-
prozessen basierend auf Vygotsky (1986), diSessa et al. (2004) und Weigand
et al. (2018) dargestellt und anhand von Beispielen aus dem Grundschulunter-
richt konkretisiert. Dabei sind die Transitionsprozesse als flieBend anzusehen,
d.h. der Zeitpunkt der Uberformung von individuellen (Vor-)Vorstellungen
(p-Prims) hin zu individuellen Vorstellungen und zu vernetzten Vorstellungen
ist nicht immer trennscharf empirisch observierbar. Indikatoren wie genutzte
Sprachmittel kdnnen aber helfen, die didaktische Planung auszuscharfen und
erste, handlungsleitende Diagnosen von Lernprozessen vorzunehmen (vgl.
Kapitel 2.1).

Aus den Erkenntnissen in Kapitel 2.1 bis 2.3 kann geschlossen werden, dass
es einer konsequent zusammen gedachten, fach- und sprachintegrierten Per-
spektive auf Lernprozesse bedarf: Wenn Kinder in der Grundschule ,lernen,
wie z.B. physikalische Grundgesetze funktionieren, sollten diese Prozesse im-
mer auch mit Sprachmittelangeboten einhergehen, die sich auf die Verste-
hensprozesse beziehen: Sprache sollte nicht nur als Kommunikationsmedium,
sondern als zentraler Schliissel beim Verstehen selbst, also als Medium mit
kognitiver Funktion, betrachtet und beriicksichtigt werden (Morek & Heller
2012).
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3 Zusammenfassung und Diskussion

Im Artikel hat sich, ankniipfend an der in Kapitel 1 aufgefiihrten Fragestel-
lung, gezeigt, dass der Begriff des ,Lernens’ ein aus grundschulpadagogischer
sowie allgemeinpadagogischer Sicht komplexer und zugleich internationaler
Begriff ist, der an padagogisch-psychologische Grundlagen ankniipft (vgl. Ka-
pitel 2.1) und zugleich fachiibergreifende Relevanz besitzt: Lernprozesse in
Mathe-, Deutsch- oder Sachunterricht der Grundschule sind im Kern hoch-
gradig sprach- und erfahrungsgebundene Prozesse (vgl. Kapitel 2.2), die die
Grundlegung von tragféhigen Fundamenten erfordern, an die ankniipfend
vertiefende Lernprozesse in Netzstruktur - mit begrifflich-inhaltlichem Wis-
sen, begriffsumfangbezogenen Wissen sowie begriffsbeziehungs- und be-
griffsnetzartigem Wissen - angebahnt werden kénnen (vgl. Kapitel 2.3).

Fir die pddagogische Praxis in der (Grund-)Schule, ebenso wie flr die Aus-
bildung von Lehrkréften, ist eine derartige, theoretisch fundierte Sichtweise
auf Lernprozesse aber nicht blof3 als Hintergrundwissen notwendig: Das Wis-
sen um die relative Unscharfe von Lernprozessen (vgl. Kapitel 2.3) sowie um
die hohe Sprachgebundenheit (vgl. Kapitel 2.2) bedeutet, dass auch unter-
richtliche Lehrintentionen daran ausgerichtet und Lehr-Lernumgebung ent-
sprechend fach- und sprachsensibel geplant werden miissen. Auf Basis einer
komplexitdtsangemessenen und differenziellen Sichtweise auf Lernprozesse
missen sich Lehrkrafte immerzu zwei zentrale diagnostische Schliisselfragen
stellen: 1) Was genau lernen Subjekte, wenn sie Lehr-Lernumgebungen be-
arbeiten, und wie kann ich das berhaupt - zumindest ansatzweise - erfas-
sen? und 2) wie kdnnen Lernprozesse so geférdert werden, dass sie - im Sinne
der Interrelation zwischen Sprache und Denken - dem aktuellen Wissensstand
der Lernenden (ADL) sowohl in sprachlicher als auch kognitiver Hinsicht ent-
sprechen und dieses daran anknipfend in der Zone der néichsten Entwicklung
(ZPD) fortflihren? Fach- und sprachintegrierte Ansatze sind damit nicht nur
notwendig, sondern in der Sache des ,Lernens’ selbst als integrale Perspek-
tiven anzusehen (Vygotsky 1978; 1986; Morek & Heller 2012; Wessel 2020;
Kuzu 2023).

Empirisch-rekonstruktive Arbeiten der letzten Jahre - insbesondere aus dem
Kontext der Entwicklungs- und Interaktionsforschung - zeigen wiederholt,
dass die Verfolgung eines fach- und sprachintegrierten Ansatzes bei der Ge-
staltung von Lehr-Lernumgebungen hochgradig lernprozessforderlich ist
(Wessel 2020), allerdings wird die fach- und sprachintegrierte Perspektive auf
Lernprozesse noch nicht in jedem Fach und auch noch nicht in jeder Fach-
disziplin konsequent mitbericksichtigt. Nicht nur im Deutschunterricht sollte
akribisch auf die genutzten Sprachmittel und ihre (Aus-)Wirkung auf Lern-
prozesse geachtet werden, sondern in jedem Fach. Egal, ob im Sach-, Ma-
thematik- oder Musikunterricht - Sprache formt und rahmt Deutungen und
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Interpretationen dergestalt, dass samtliche Lernprozesse davon beeinflusst
werden und umgekehrt in die sprachliche ,Kapselung’ wirken (vgl. Kapitel
2.2). Sdmtliche Instruktionen, Texte und Versprachlichungen - von Aufgaben-
texten bis hin zu mindlichen Gesprachen - missen als Teil der Interrelation
zwischen Sprache und Denken verstanden und entsprechend berticksichtigt
werden. Dies zeigt die hohe Komplexitat eines vermeintlich profanen Phano-
mens wie das des ,Lernens, eines - oder vielleicht des - zentralen Schlissel-
begriffs in der padagogischen Praxis und erfordert von Padagog*innen wie
Forschenden gleichermal3en eine akribische, indikatorbasierte und planvolle
Herangehensweise an die Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen sowie Dia-
gnoseaufgaben.

Der Artikel hat gezeigt, dass die internationale Perspektive auf den Begriff
des ,Lernens’ nicht nur methodisch und theoretisch bereichernd ist, sondern
auch konkrete Impulse fiir den deutschsprachigen Diskurs liefert. Insbeson-
dere zeigte sich, dass viele der hierzulande etablierten Konzepte - etwa die
Rolle von Sprache als epistemisches Werkzeug (vgl. Kapitel 2.2) oder die
Netzstruktur von Begriffsbildungsprozessen (vgl. Kapitel 2.3) - auf interna-
tional geteilten theoretischen Grundannahmen basieren. Gleichzeitig eroff-
net die internationale Forschung weitere Sichtweisen auf Lernprozesse, die
im deutschsprachigen Diskurs nicht immer vorrangig diskutiert werden, etwa
eine Entwicklungsperspektive auf das ,Lernen; die Vorstellungsentwicklungs-
prozesse von vorschulischen (Vor-)Vorstellungen hin zu schulisch ausgebau-
ten Vorstellungen umfasst. Der Gewinn dieser internationalen Perspektive
liegt nicht nur in einer Erweiterung des Theoriefundaments, sondern auch
in einer vertieften Reflexion Uber Lehr-Lernprozesse im deutschsprachigen
Grundschulkontext. Eine solche mehrperspektivische Betrachtung ermaglicht
es, Lernprozesse umfassender zu verstehen und Impulse fiir eine differenzier-
te(re) Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen zu erhalten.
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