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AUS DER ARBEIT DER GGG

Rudolf Steffens:
Uber ein erweitertes Lernverstandnis
oder
,,Das Lernen von den Lernenden her
neu denken und organisieren*

1. Einleitung: Innovationsschwerpunkt ,,Lernen*

Das Thema fir die folgenden Uberlegungen ist zugleich einer von drei Innovati-
onsschwerpunkten fur die padagogische Weiterentwicklung der Gesamtschule
und fir die Arbeit an den Richtlinien und Lehrplanen.

Wir finden den Schwerpunkt, so wie er auch im Titel angefhrt ist, als program-
matische Formulierung vor: Hinter den Infinitiven stecken Sollens-Sétze: Lernen
soll neu gedacht, also in neuer, veranderter Weise verstanden werden; es soll neu
organisiert werden; also Lernsituationen sollen entsprechend dem verénderten
Verstandnis des Lernens in veranderter Weise vorgestellt, vorbedacht und so
gestaltet werden, dal} das Lernen adéquat ermdglicht und herausgefordert, be-
gleitet und unterstiitzt werde.

Wenn diese programmatische Formulierung handlungsleitend werden soll, dann
ist es wohl nétig, daB wir uns ein Bild vom Lernen machen und mit Hilfe dieses
Bildes eine Orientierung, d.h. eine Richtung finden.

Eine Definition im klassischen Sinne des Wortes ,,definieren“ (durch einen sich
annédhernden Oberbegriff und prézise artbildende Unterbegriffe) werden Sie
wohl nicht erwarten. Es ist auch fraglich, ob sie hilfreich sein kdnnte. ,,Lernen*
steht in einem Bedeutungsfeld oder Bedeutungsnetz mit anderen Ausdriicken,
die - jeder flr sich - nicht letztlich aufzuklaren und daher nicht eigentlich ,,defi-
nierend” sind, die einander aber in ihrer Bedeutung gegenseitig stiitzen und
wechselseitig erklaren helfen; dazu gehdren z.B. verstehen, Wissen erwerben,
Erfahrungen machen, BewuBtsein bilden, Informationen verarbeiten, Verhalten
andern, Koénnen erweitern, Einsichten, Haltungen und Einstellungen gewinnen,
Interessen bilden usw.; dazu gehdren auch typische Situationen z.B. des Unter-
richts oder des Alltags, mit denen solche Weisen des Lernens identifiziert wer-
den, z.B. Lehre, Unterrichtung, Vortrag, Lektlre, Beobachtung, Interaktion,
Erlebnis usw.

Unser Verstdndnis des Lernens wird so komplex sein, wie solche Zusammen-
hénge und Kontexte oder Situationen komplex sind. Ein zureichender Lernbeg-
riff wird nur zu gewinnen sein, wenn wir die Situationen, in denen wir uns das
Lernen prototypisch vorstellen, nicht allzu sehr verkiirzen. Deswegen darf auch
hier der Begriff des Lernens nicht als fiir sich allein stehend gedacht werden.
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Als Beitrag zu einem Bild vom Lernen und zu Orientierungen bzw. neuen
Sichtweisen mdchte ich folgende Fragen stellen und Hinweise als Antworten
darauf versuchen.
a) Welche Rollenvorstellungen sind es, in denen Sichtweisen auf das Lernen
vermittelt werden?
b) Woher begriindet sich eine veranderte Sichtweise.
¢) Was sind Merkmale einer erweiterten Unterrichtskonzeption und eines er-
weiterten Lernbegriffs?

2. Welche Rollenvorstellungen sind es, in denen Sichtweisen auf das Ler-
nen vermittelt werden?
Als ,,Rollenvorstellungen® verstehe ich in unserem Zusammenhang Konzeptio-
nen des Unterrichts, die als verallgemeinerte Muster durch didaktisch-
methodische Lehre, Ausbildung, Tradition, Ublichkeit, Routine 0. &. in Kraft
sind. In ihnen mischen sich Elemente aus Theorien und aus praktischer Erfah-
rung. Sie enthalten ein Verstdndnis davon, wie der Unterricht sein soll, und bie-
ten explizit oder implizit eine Gesamtorientierung.
Ich nenne sie in unserem Zusammenhang auch deshalb ,,Rollenvorstellungen®,
weil sie die ,,Rolle* fast aller Faktoren, ,,Mitspieler oder Momente des Unter-
richts nach Ihrem Bild und Muster prdgen bzw. modellieren bzw. ihnen Bedeu-
tung geben, z.B. die Rolle der Ziele des Unterrichts, der Lerngegenstande, der
Lernenden, der Lehrenden, der Methoden usw. In einem Unterricht, der einem
bestimmten Konzept entspricht, werden die Bedeutungen der Faktoren bzw.
Mitspieler entsprechend der Rollenregie des Konzepts in Szene gesetzt und aktu-
ell bedeutsam. Konzepte sind berwiegend durch Methoden bestimmt, also me-
thodische Konzepte. Methoden sind im eben gekennzeichneten Sinne produktiv
und konstitutiv; sie erschaffen sich ihre Mitspieler.
Diese Gesamtrolle oder -funktion der methodischen Konzepte ist besonders gut
zu erkennen, wenn man Konzepte idealtypisch vergrébert und kontrare Konzepte
einander gegeniberstellt. Das ist zwar pauschalierend und wird den Konzepten
durchaus nicht vollstandig gerecht. Aber es mag dennoch erlaubt sein, weil sich
in der Typisierung gut zeigen 1&Rt, wie sich Bilder vom Lernen und vom Lehren
und von Lernenden vermitteln, dal Orientierungsbegriffe, wie es Unterrichts-
konzeptionen sind, in einem Netz von Bedeutung und Bedeutungszusammen-
hangen dariiber mitbestimmen, welches Lernverstdndnis ,,aktuell” ist (nicht so
sehr deklarative Sétze Uber Lernen fur sich®* aus Bezugstheorien sind dafir
entscheidend). SchlieRlich kann es auch helfen, unseren eigenen konzeptuellen
Vorstellungen, die wir unvermeidlich haben, andere gegenuberzustellen, weil wir
vielleicht nur dadurch gegen erworbene Sichtweisen Widerstand leisten kénnen,
daB wir ein Chor von inneren Stimmen mit anderen Vorstellungen intonieren und
verstarken.
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Die in unserem Zusammenhang aus methodologischen Grinden idealtypisch
vergroberten Unterrichtskonzeptionen konnen plakativ bezeichnet werden als
Wissens- oder Stofforientierung, Verhaltensorientierung und Handlungsorientie-
rung. Namengebend sind die Prinzipien, die VVorranggréfRen, denen sie sich zu-
ordnen lassen. Die ersten beiden Konzepte bestimmen den Unterricht in unseren
Schulen und sind mehr oder weniger traditionell.

Was gezeigt werden soll, sei - ebenfalls recht plakativ - fiir eine Reihe ausge-
waéhlter ,,Mitspieler” bezeichnet (vgl. die Tabelle auf Seite 5; vgl. auch: Bau-
mann, Stapel 74).

Das Konzept der ,,Stofforientierung* materialisiert sich - wie man leicht erken-
nen kann - in inhaltlichen Kategorien. Um dieser Kategorien wegen bilden Lern-
ziele und Lehrziele einen geschlossenen Zusammenhang.

Ahnlich geschlossen - vielleicht noch hermetischer - ist der Zusammenhang
beim Konzept der ,,Verhaltensorientierung®, nur daB sich hierbei alles um Ver-
haltenskategorien dreht und Inhalte nahezu beliebig werden kénnen.

Beide Konzepte modellieren das Lernen ganz linear, im ersten Fall - so die Legi-
timation -, weil das von der Sache her notwendig sei, im zweiten Fall, weil die
Gesetze des Lernens bzw. bestimmte lernpsychologische Erkenntnisse es so
erforderlich machten.

Das meiste von dem, was wir heutzutage unter ,,Offenheit* oder ,,offenen For-
men des Unterrichts” verstehen, ist in stoff- oder verhaltensorientierten Konzep-
ten systematisch ausgeblendet. Zu vorab geplanten und festgelegten Ergebnissen
bzw. Zielen auf vorfixierten Wegen mit festgelegter Abfolge von Schritten spurt
das Geschehen auf einer Linie, und vor allem zwei Momente erhalten kaum
Chancen, zum Zuge zu kommen: Zum einen die Interessen, Bedirfnisse und
Aktivitaten der lernenden Kinder und Jugendlichen in bezug auf etwas, um es
,»sich zu eignen® zu machen, zum anderen die Inhalte des Lernens selbst, die in
den zweckrationalen didaktischen Mechanismen nicht nur ,,aufbereitet”, sondern
zurechtgestutzt und gefiltert werden, z.B. gereinigt von Mehrdeutigkeiten, Deu-
tungen, Problemen, Individualitaten, Einfallen und so neutralisiert bzw. entprob-
lematisiert zum ,,Stoff“ und zu Verhaltenselementen oder Verhaltenssequenzen.
In den Zeiten der friihen Curriculumtheorie, der Lernzielplanung und der festen
Verkoppelung von Zielen und Curriculumelementen wurde inshesondere das
Vorstellungsbild von ,,Wissensvermittlung®, lernziel- und curriculumtheoretisch
»aufgefrischt” und auf die entsprechenden Ordnungsschemata von Dimensionen,
Hierarchien und Operationalisierungen verpflichtet. Aus dieser Zeit - aber nat(r-
lich nicht nur aus dieser stammen auch Skepsis, Kritik und Problemsicht. Ich
nenne als Beispiele Horst Rumpfs ,,Zweifel am Monopol des zweckrationalen
Unterrichtskonzepts” (1971) oder die frihen Empfehlungen des Deutschen Bil-
dungsrats (1974). Die Kritik ist im Kern eine Kritik des Lernverstandnisses, wie
es von bestimmten Unterrichtsmustern, -bildern, -konzepten modelliert wird.
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Konzepte Stofforientierung Verhaltensorientie- | Handlungsorientie-

Momente/ , Mit- rung rung

spieler”

Ziele Lernziele mit Wis- Lernziele mit verhal- | Zielorientierung tber
sensvermittlungsab- | tensmodifizierenden | Zielverstandigung:
sichten Absichten Handlungsziele

»Umsetzungs“- | Vermittlungssequen- | Steuerungssequen- Gestaltung von Hand-

Verstandnis

zen, orientiert an
stofflichen Anforde-
rungen

zen, orientiert an
(Teil-)Verhaltenserwa
rtungen

lungssituationen aus
Handlungspotentialen

Sinn der Pla- Adressatenbezogene | Adressatenbezogene | Interessen- und
nung didaktische Aufberei- | operante Konditionie- | Zielentwicklung;
tung rung Ermdglichung von

Selbsttatigkeit

Rolle der Ler- Objekt der Vermitt- Programmkonsument | Méglichst Subjekt in

nenden lungsbemiihungen Lernsituationen

Interessen, Gunstige oder stor- Gunstige oder stor- Konstitutiv;

Bedirfnisse endhinderliche Be- endhinderliche Be- aufzugreifen,

dingungen dingungen zu klaren, weiterzu-

entwickeln,
zu reflektieren

Rolle der Leh- Wissenstransmission | Prozel3steuerung Situationen arrangie-

renden und -abfrage und -kontrolle rend, Potentiale
aufdeckend, Mdglich-
keiten er6ffnend

Methodenver- Methoden sind Ver- Methoden sind Steu- | Methoden inszenie-

standnis mittlungsformen erungstechniken ren und konstituieren,
Lerninhalte und
-prozesse

Ergebnisse Wissens-,Produktion” | Verhaltenshéufigkeit | Manifestationen des

auf Abruf

und -qualitét nach
Stimulus oder ope-
rantem Verhalten

Handelns;
Handlungskompeten-
zen

Dialektik von
Anleitung und
Selbsttatigkeit

Selbsttatigkeit wird im
vorwiegenden Ge-
ben/Darbieten margi-
nalisiert

Selbsttatigkeit wird im
vorwiegenden Steu-
ern und Konditionie-
ren negiert

Anleitung bezweckt
Uberfiihrung in
Selbsttatigkeit; selbst-
tatiges Anwenden ist
Programm

Beurteilung des
Gestalten, Lern-
erfolgs

Wissens-,Abprifung”

Test auf Verhaltens-
anpassung

Erfolg erweist sich im
aktiven Anwenden,
im freien Gebrauch

Das Bild der Wissensvermittlung ist allerdings sehr viel &lter und hochwirksam
trotz aller Problematisierung. Es hangt wohl mit ganz frihen Bildungsauffassun-
gen zusammen, die sich in und seit der mittelalterlichen Schule entwickelt haben.
Das Lernen ist zum Beispiel vom Leben mdglichst abgesetzt, denn Sinn des
Lernens ist zuklnftige Anwendung. Alles Wissen und Konnen dient spéteren
Aufgaben, spaterer Verwendung. Es gibt Stoffe, die man dazu wissen muf3, und
Fertigkeiten, die man dazu kénnen muf3. Deshalb muR der einzelne ein Tréger
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oder Speicher der Inhalte sein, muf3 sie sich in Ged&chtnis ,,einverleiben®. Indi-
vidualitat und Personalitét sind in solche Zielvorstellungen nicht einbezogen; im
Gegenteil: Sie wirden die ,,Erschaffung der zukiinftigen Bestimmung stéren®.
Die Funktion des individuellen Geistes besteht darin, Aufbewahrungsort zu sein.
Was dem Einverleiben und Aufbewahren dient, ist Methode.

Erst die Aufklarung hat die Menschen und Kinder als Denkende entdeckt. Inhal-
te und Vorgénge erhielten andere Strukturen, wurden zu logischen Beziehungen
und Denkprozessen mit Erkenntniswert (vgl. Jannasch, Joppich 1966). Aktivita-
ten der Lernenden zum Selberdenken lieRen nun (eigentlich) bloRes Wissen-
Weitergeben nicht mehr zu. ,,Lernen“ und ,,Erfahrung-Bilden* und ,,denkend-
verstehendes Aneignen® sind seither wohl die haufigsten Begriffe, die einander
wechselseitig erkléren.

Gegeniiber dem alten und weiter wirksamen Konzept der Wissenstbermittlung
ist das der Verhaltensorientierung relativ jung. Es entstand im Gefolge eines
vorherrschenden wissenschaftlichen Paradigmas, der behavioristischen Lernpsy-
chologie vor allem amerikanischer Pragung, und wurde bei uns ,,kampagneartig*
durchgesetzt, in einer konzertierten Aktion gewissermaRen von Lernpsychologie,
Didaktik, friher Curriculumtheorie und Materialproduktion. Mit wissenschaftli-
chem Vorschub wurden verdanderte Rollenbilder aktuell, als das verhaltenswis-
senschaftliche Paradigma im Herkunftsland schon durch ein neues abgeldst wur-
de.

Was der Lernbegriff vom B.F. Skinner, der ab etwa 1930 Lernen als operante
Konditionierung kennzeichnet, im Unterricht bedeuten wiirde, wenn es ihn denn
unvermischt gébe, sieht man am eindruckvollsten am ,,Modell von Skinners
Ratten* und - im Gegenbild dazu - an Skinner selbst (vgl. Fliigge 79, 115 ff.).
Skinner hat 1956 fur die Amerikanische Psychologische Vereinigung seine Ar-
beit als wissenschaftlicher Psychologe beschrieben (vgl. Skinner 68, 112, ff.).
Man kann verfolgen, wie er das Begriffsgertst fir seine Lerntheorie findet. Das
wird von Tieren auf Menschen Ubertragen, vom Lernen des Organismus auf
psychisch-geistige Prozesse. Die Schwierigkeiten einer Theorie, die Begriffe fir
Psychisches und Geistiges nicht kennt, werden vereinfachend bereinigt: Denken
ist sprachliches Verhalten. Das Bild vom Lernen vervollstandigt sich: Lernen ist
Verhaltensdnderung und geschieht in planvoller Folge von Schritten und Ver-
strkungen auf ein Ziel hin, zu dem der Lernende gefiihrt wird, das er aber nicht
im Auge hat. Er muR sich aneignen, was ihm (vor)gegeben wird, und sich ver-
starken lassen. Seine Aufmerksamkeit und sein Lernwille werden firr das Nahziel
in Anspruch genommen, nicht fur Einsicht. Daneben sehen wir Skinner als For-
scher: neugierig, phantasievoll, offen, motiviert, der ausprobiert, etwas sucht,
was ihn vorantreibt, der Teilerfolge hat, Widerstdnde erféhrt. Beides verstarkt
ihn in seinem Bemiihen, aber in diesem ,,verstarkt* steckt wohl ein anderes Ver-
stdndnis des Verstarkens, als wir es bei den Verstirkungen erkennen, die ein
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Dresseur oder Modifikateur planvoll gibt. Am meisten verstérkt ihn das Forschen
selbst.

Begriff des Forschens, Fragens, Entdeckens scheinen unvereinbar mit Begriffen,
die aus dem konditionierten Verhalten hergeleitet sind. Die Frage stellt sich,
warum Skinner Menschenkinder nicht eher sich selbst zuordnet, warum wir mit
ihm das Lernen der Kinder nach dem Bild von Skinners Ratten modellieren
sollten. Wir sollten uns nicht mit Skinner anthropologisch blind stellen und eher
z.B. der etwas emphatischen Formulierung zuneigen, die Johannes Fligge ge-
schrieben hat: ,,Die ranghdchste Norm schulischer Wissensvermittlung fordert,
Hilfe zu leisten zur Verwirklichung des grundlegenden, unmittelbar geltenden
geistigen Menschenrechts auf selbstédndiges Hervorbringen von Wissen* (Fliigge
79, 47). Es gibt eben Forschen und Entdecken nicht nur als wissenschaftliches.
Es ist nun an der Zeit, die ,,ungerechten” Ubertreibungen wenigstens zum Teil
wider zuriickzunehmen, die in der Uberspitzen Darstellung und Gegeniiberstel-
lung der Konzepttypen liegen. Die vergrébernde und unvollstdndige Darstellung
mag in mancherlei Hinsicht schief und wenig differenziert und abgewogen sein,
aber sie zeigt dennoch recht gut, was mit Modellierung oder Bedeutung-Geben
von Mitspieler-Rollen gemeint ist, die durch Unterrichtskonzepte aktuell werden,
weil sie in ihrem Rahmen ,,in Aktion* versetzt werden. Unterrichtskonzeptionen
aus Vorstellungen einer Praxis und aus reflektierten Erfahrungen sind nie ganz
aus Lerntheorien herzuleiten; wohl kénnen diese eine Orientierung bieten, und
Unterrichtskonzeptionen sollten uns bewul3t sein, denn wir mdchten natirlich
nicht, dal? sich unsere Rollenvorstellungen hinter unserem Riicken durchsetzen.
Ich mdchte aber nicht behaupten, man kdénnte, vom Konzept der Handlungsori-
entierung her gesehen, Wissens- und Verhaltensorientierung des Unterrichts fir
génzlich uberholt erkléren oder prinzipiell als untaugliches bzw. unerwinschtes
Lernen betrachten. Nichts Kritisierenswertes liegt darin, dafl auch wissens- und
verhaltensorientiert gelernt wird, dal? der Unterricht Wissen vermittelt und Ver-
haltensformen zu Gewohnheiten veréndert und festigt; es gibt den Aufbau von
Wissen, den Aufbau der Verbindung von Reizen und Reaktionen sowie von
Verhalten und Verhaltenskonsequenzen, wie es den Aufbau von kognitiven
Strukturen und die Verbindung von Wissen und Denken im Handeln gibt. Kriti-
sierenswert ist vielmehr, daf Unterricht sich in der Wissensvermittlung erschopft
oder in der Steuerung und Bestarkung von Verhalten. Handlungsorientierter
Unterricht wird ohne Wissensvermittlung und Verhaltenslernen ,,fir sich* nicht
maglich sein, aber er reicht Uber Wissensvermittlung und Verhaltenssteuerung
hinaus. Dabei geht es nicht eigentlich darum, z.B. Wissen geringzuschétzen,
kennen wir doch die Funktionen von Verfligungswissen und Orientierungswis-
sen, auch die des Wissens als Medium der Selbstvergewisserung und Selbstver-
standigung. Es geht mehr um den Zusammenhang von Lernen und Wissenser-
werb in Situationen, in denen das Wissen und seine Darstellung mit unseren
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Fragen, unserem Denken und unserer Sprache zu tun hat und als Antwort darauf
empfunden werden kann.

3. Woher begriindet sich ein veréndertes Verstandnis des Lernens, und
wie ist es einzuschatzen?
Wenn wir die - obwohl etwas pauschale - Kritik an Konzepten der Stoff- und
Verhaltensorientierung akzeptieren, wobei wir dann schon vom Standpunkt des
weiterreichenden Konzepts der Handlungsorientierung aus urteilen, dann missen
wir uns von einem Verstandnis des Lehrens und Lernens als Wissensweitergabe,
-aufnahme, -speicherung, -abruf und Verhaltensbewirkung und -verstérkung
verabschieden, ebenso von lernzieltechnischen Mischformen davon. ,Verab-
schieden® heift hier, daf wir verédnderte Verstédndnisse praktisch-konzeptuell in
Kraft setzen missen, soll die Verdnderung nicht blof3 deklarativ - programma-
tisch sein.
Aber dann entstehen - komplementér zu der Frage ,,Welche Bilder sind in
Kraft?* - weitere Fragen, zum Beispiel: Welche verdnderten Sichtweisen gibt es?
Was wissen wir vom Lernen, genauer: vom Lernen der Lernenden? Mit welchen
Bildern arbeiten wir konkret? In welche Richtungen sollen Revisionen unserer
Bilder gehen?
Veranderte Bilder und Konzepte sind gewil} erforderlich, und die Perspektiven
dabei werden auf die Lernenden und die Lernkontexte und Lernsituationen ge-
richtet sein.
»Lernerorientierung* ist dabei ein hdufig auftauchender Ausdruck - eine nicht
gerade elegante sprachliche Pragung, aber geeignet, auf einige grundsatzliche
Aspekte aufmerksam zu machen. Wenn die ,,Lerner” oder die ,,Lernenden* wie-
der - wie in kritisierten Auffassungen - die nach einem Bild und Muster durch-
schnittlich modellierten Menschen sind, verstanden als Speicher von Wissen
und/oder Trager von Verhaltensformen, als Objekte von linearer Wissenstrans-
mission und/oder Verhaltensmodifikation oder wenn - anders ausgedriickt - nur
die Partial-Person des Schiilers im Zustand fortwéhrender Schulreife in einem
Teilbereich seiner Individualitdt, ndmlich der schulischen Lernféhigkeit ange-
sichts schulformigen Wissens und Verhaltens gemeint sein sollte, dann waére
nichts gewonnen. Gemeint sein mul? die Hinwendung zu konkreten individuellen
Kindern und Jugendlichen, zu deren Lernen auf dem jeweiligen Stand des Ler-
nens unter gegebenen Bedingungen. Auf diese Blickwendung kann der Begriff
der Orientierung an lernenden Médchen und Jungen aufmerksam machen. Er ist
dann mit einer starken Herausforderung verbunden.
Die Fokussierung auf das Lernen der Lernenden scheint nicht trivial, auch nicht
fur die Lern-Wissenschaft. Franz E. Weinert kennzeichnet, was eine bestimmte
Methodologie der Wissenschaft an Modellierung bedeutet, wenn sie den Versuch
macht, ,,allgemeine GesetzmaRigkeiten des Lernens* zu finden und zu formulie-
ren; ndmlich: daB ,,der Lernende als eine zu vernachlassigende oder zu neutrali-
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sierende Fehlerquelle fiir die Gultigkeit der auf den ‘mittleren Menschen’ bezo-
genen GesetzmaRigkeiten angesehen wurde. Zwar hatte schon Wilhelm Wundt
erkannt, daR es kein psychologisches Gesetz (gibt), bei dem die Ausnahmen
nicht zahlreicher wéren als die Ubereinstimmenden Félle, doch fihrte diese Beo-
bachtung nicht (zu) ... (einer) differenziellen Psychologie des Lernens ...*
(Weinert 1984, 10).

Das ist nicht nur eine Kritik ,,theoretischer Ignoranz*, auch eine an behavioristi-
scher Auffassung, der doch ,nicht verborgen bleiben (konnte), da Menschen
auch unter gleichen &ufReren Bedingungen unterschiedlich effektiv lernen” (Wei-
nert 84, 10).

Die Quellen veranderter Sichtweisen sind in unserem Nahbereich z.B. Unter-
richtstraditionen reformpédagogischer Art, die durch selbstdndiges Lernen ge-
pragt sind, die Unterrichtspraxis in vielen Grundschulen, die entsprechende Ele-
mente aufgenommen haben. Auch in den Wissenschaften gibt es seit langem die
Abkehr von repetitiven Mustern, von dem ,wissenschaftlichen Theater”, kom-
plexe Lernprozesse auf Verstarkungen zuriickfihren zu wollen (Chomsky 1959
gegen Skinners ,,Verbal Behavior®; vgl. Sieber 1994), bis hin zu - wie es 1992
mit einigem Uberschwang heiflt - einer Befreiung des Individuums aus der
Bindestrichposition zwischen Stimulus und Response - mit der Konsequenz, daf3
den Menschen die Kompetenz zur Selbstregulation und Selbststeuerung zuge-
sprochen wird (Mandl, Friedrichs 1992 n. Sieber 1994). Es dauert, bis sich Ein-
sichten breitmachen, die mit der ,,kognitiven Wende*, einem folgenreichen Para-
digmenwechsel, verbunden sind. Hans Aebli hat in seinem zweibandigen Werk
»,Denken: Das Ordnen des Tuns“ (1980 bzw. 1981) die Entwicklung dieser
Wende mit Stationen der Diskussion und exemplarischen Vertretern eindriicklich
dargestellt.

Das Bild der lernenden Menschen, das im Zeichen der kognitiven Wende ent-
steht, ist durch Eigenaktivitat und Konstruktivitdt, produktive Verarbeitung der
Realitét, Reflexivitit und Selbststeuerung zu kennzeichnen. Es ist in der Psycho-
logie als ,,epistemologisches Subjektmodell” konstituiert (vgl. Groeben, Scheele
1977, Treiber, Groeben 1981, Hurrelmann 1983, Sieber 1990) und wird auch als
Grundlage fir eine Orientierung an den Lernenden betrachtet.

Was sich unabweislich durchsetzt, ist etwa folgendes Verstandnis: Lernen ist
eigenaktive und selbstgesteuerte innere konstruktive Tatigkeit, das Aufbauen,
Ausbauen und Umbauen von Bedeutungen, Erfahrungen, Wissen und Kénnen
bzw. entsprechender Muster, Strategien, Kompetenzen; Lernen findet in sozialen
Situationen, Umgebungen und Interaktionen statt, die verarbeitet und beeinfluft
oder mitgestaltet werden.

Die Sicht des lernenden Menschen als eigenaktiv und konstruktiv findet in einer
eher leisen und langsamen Bewegung aus vielen wissenschaftlichen Richtungen
Unterstlitzung, z.B. aus der Kognitionswissenschaft, der Lernpsychologie, der
Entwicklungspsychologie, aus dem symbolischen Interaktionismus, der verste-
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henden Soziologie, der Gestaltpsychologie, der Wissenschaftstheorie, der Theo-
rie des kommunikativen Handelns, der Gehirnforschung, KI-Forschung, Linguis-
tik, aus dem radikalen Konstruktivismus usw.. Das kann fir die Akzeptanz der
veranderten Modellierung nur glinstig sein.

Die Auffassungen der epistemisch-kognitiven Modellierung kénnen aus padago-
gisch-didaktischer Sicht nur positiv eingeschétzt werden. Das Erkennen wird
wieder in die Hande derjenigen gegeben, in die es gehért, namlich in die Hande
der erkennenden Subjekte, auch der Kinder und Jugendlichen, die - analog zur
wissenschaftlichen Tatigkeit - eine (intuitive) Theorie Uber etwas in Auseinan-
dersetzung mit ihrer Welt aufbauen - z.B. in Vermutungen bzw. Hypothesen -
und sie an Erfahrungen prifen.

Kognitionsorientierte Ansétze sind an der kognitiven Grundversorgung der Men-
schen zuerst interessiert, z.B. an Wahrnehmung, Denken, Verstehen, Begriffsbil-
dung, Wissenserwerb, Problemlésung, Planen und Handeln. Zu Emotionen,
Imagination, Phantasie, Kreativitit haben sie bisher weniger zu sagen. Deshalb
ist es verstandlich und berechtigt, wenn vor kognitivistischer Verkiirzung ge-
warnt wird, ndmlich davor, unsere Umweltbeziehungen um die Momente des
Erlebens und der Emotion und der &sthetischen Erfahrung zu beschneiden ge-
gendber dem Verstehen, Verarbeiten und kognitiv und handelnd Bewaltigen
(vgl. Ulich 82, Sieber 90). Das wirde bedeuten, daB ein wichtiger Teil der Sub-
jekt-Umwelt-Beziehung ausgeblendet, unbeachtet oder sogar miRachtet bliebe.
Der Ansatz wirde didaktisch in Teilen entwertet. Gegen Emotionen kann nicht
unterrichtet und gelernt werden. Aus Subjekten und Individuen wirden wieder
Partial-Personen, schulische Teilindividualitditen modelliert. Deswegen ist es
wichtig, Kognition und Emotion zu verséhnen, und nicht, wie zu Zeiten des
Lernziel-Planungs-Mechanismus, kognitive und affektiv-emotionale Dimensio-
nen zu trennen (vgl. Spinner 94).

4.  Was sind Merkmale einer erweiterten Unterrichtskonzeption und eines
erweiterten Lernbegriffs?

Wenn wir Lernen als innere konstruktive Téatigkeit der lernenden Kinder und

Jugendlichen verstehen, dann stellt sich die Frage nach dem Zusammenhang von

Lehren und Lernen in verschiedener Hinsicht.

Erstens:

Zwischen lehren* und ,lernen® besteht kein reziprokes Verhéltnis wie etwa
zwischen ,kaufen* und ,,verkaufen“. Wenn jemand etwas verkauft hat, muf3 ein
anderer es gekauft haben und umgekehrt. Nicht so bei lehren und lernen. Wenn
jemand lehrt, muf nicht unbedingt gelernt werden; wenn gelehrt worden ist, ist
maoglicherweise etwas anderes gelernt worden, als intendiert worden war. Wenn
jemand gelernt hat, ist das nicht notwendig auf die intendierte Lehre zuriickzu-
fiihren u.a.m. Der begriffliche Boden zwischen ,lehren* und ,,lernen® ist moras-
tig. Das Lehren kann uber das Lernen nicht kausal oder technisch verfligen; es
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kann wohl auf das Lernen hin gerichtet sein, dem Lernen dienen und es befor-
dern. Eher kdnnte man sagen: Das Lehren gleicht dem Versuchen, so dal’ Leh-
rende von Lernenden explizit oder implizit lernen, wie sie lehren sollen, und es
ist mdglich zu sagen, dal Lehrende nichts lehren kénnen im Sinne eines einlini-
gen Weitergabeprozesses, sondern im gewisssen Sinne gemeinsam mit den Ler-
nenden lernen. Es gibt wohl keine direkte Verbindung zwischen Absicht und
Wirkung, und Lehrtheorien kénnen nicht strikt aus Lerntheorien abgeleitet wer-
den (vgl. Buch 89, Oelkers 1984, Loser, Terhardt 1977).

Hinzu kommt, daR Lerntheorien in bezug auf drei Punkte oft ,,zu wenig* enthal-
ten: Lehren im Unterricht hat immer mit Zeit zu tun; es ist meistens konstitutiv
auf konkrete Gegenstande/Inhalte bezogen; es geschieht in sozialen Zusammen-
hangen und Interaktionen und unter Bedingungen einer Umwelt. Das Lehren im
Unterricht mufl mit diesem ,,mehr* gegenuber Lerntheorien rechnen, nédmlich
damit, da das Lernen von den individuellen konstruktiven Tatigkeiten der ein-
zelnen in zeitlichen Phasen der Lerngeschichte, von Gegenstanden, Themen und
von sozialen Zusammenhéngen, Kontexten, Umgebungen mit abhangt.

Zweitens:

Wenn wir Lernen als eigenaktive, innere konstruktive Tatigkeit betrachten, muf
das nicht zugleich heiRen, daf sog. didaktische ,,Einwirkungen®, bei denen schon
Schleiermacher verhitende, gegenwirkende und unterstiitzende unterscheidet,
nicht mehr gélten. Es gibt zwischen den Polen ,,Anleitung“ und ,,Selbsttétigkeit*
oder ,,Ubermittlungsstrategie* und ,,freie Personlichkeitsentfaltung“ (Lompscher
1992, Sieber 1994) oder ,,instruktionsorientiert und ,,subjektorientiert (Ramse-
ger 1993) gewil viele mégliche Mischformen und gleitende Ubergénge. Welcher
Grad auf der Skala zwischen den Polen ,,Anleitung/Instruktion* und ,,Selbstétig-
keit“ bei konkretem Unterricht jeweils eingestellt wird, h&ngt nach den vorste-
henden Uberlegungen davon ab, welches Bild vom Unterricht wir uns machen
und welche Rolle dem Lernen und den Lernenden darin zugeschrieben wird,
wobei nicht in Frage gestellt ist, dal das Lernen stimuliert, initiiert und auch
inszeniert werden kann. ,,Eine Modellierung ..., die Tatigkeiten des Subjekts
unberiicksichtigt 1akt - oder sie lediglich Uber Interventionen der Lehrpersonen
steuert, miBachtet eine grundlegende Voraussetzung des Lernens: Lernen findet
immer in einem sozialen und 6kologischen Kontext statt, der subjektiv aufge-
nommen und verarbeitet wird. In diesem Sinne wirken Kontexte zwar auf die
Lernenden, zugleich aber ... werden diese Kontexte von den Lernenden mit-
beeinfluBt, mit-gestaltet und verandert* (Sieber 94, 6 f.).

Drittens:

Wenn Eigentétigkeit und innere Konstruktion und der Aufbau kognitiver, menta-
ler Strukturen den ProzeR und das Ergebnis des Lernens ausmachen, 1aBt sich
unter dieser Perspektive die didaktische Blickwendung auf die lernenden Kinder
und Jugendlichen in der Folge der kognitiven Wende genauer kennzeichnen. Es
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ist eine Wendung hin zu den lernenden Schulerinnen und Schiilern, zu dem ,,in-
neren Modell, Muster, Schema®, daR sie, angeregt, begleitet und forderlich bera-
ten durch ihre Lehrerinnen und Lehrer, eigenaktiv aufbauen. (In kognitionsorien-
tierter Sicht ist alles Lernen eine solche Konstruktion. Es kann nicht als Weiter-
gabe und Ubernahme von Informationen oder Techniken verstanden werden).
Die Bewegung dieser Blickwende kennt historische Stationen. Sie geht aus von
der didaktischen Orientierung an Lerngegenstdnden bzw. Lerninhalten und fihrt
Uber die Orientierung an Verhaltenssequenzen der Lernenden hin zum inneren
Geschehen, zu den inneren Bedingungen und Féhigkeiten fur Verhaltensformen,
AuRerungen, Verfahren, Handlungen. Dabei braucht die Blickwendung friihere
Stationen nicht zu vergessen und sollte sie auch nicht tilgen, aber sie sollte sich
in Gegenstands- und Verhaltensorientierung nicht erschopfen (vgl. Spinner 94).
Aber wie sollen Lehrende an die inneren Konstruktionen herankommen? Auf
welche Weise sollen innere Konstruktionen zugéanglich sein? Eine Antwortrich-
tung besteht darin, Lernsituationen so zu organisieren, dal’ innere Aktivitaten
stimuliert werden. Aber reicht das fur Lernbegleitung und Lernberatung?

Die kognitiven Theorien z.B. der Piaget-Aebli-Richtung oder der Wygotski-
Leontjew-Galperin-Richtung verschranken das Aufbauen bzw. Verandern indi-
vidueller Strukturen und die Herstellung bzw. Gestaltung der materiellen und
sozialen Umwelt im Begriff der Handlung. (vgl. Judjons 1986, 50; vgl. Aebli
1980/81 und 1983). ,,Handelnder Aufbau kognitiver Strukturen* heif3t es in der
ersten Richtung, ,, Tatigkeit“ (zum Aufbau geistiger Handlungen - R.S.) in der
zweiten Richtung. Die Ergebnisse sind unverkennbar dhnlich, ndmlich innere
Modelle, Schemata, Handlungsvorstellungen. Der Prozel dahin wird als Interio-
risierung bzw. Verinnerlichung aufgefalt. Mit den aus diesen Richtungen stam-
menden kognitiv-operativen Didaktiken (fiir das Etappenmodell Galperings vgl.
Klingberg 1986) ist sogar die Gefahr gegeben, dal3 ein ,,wissenschaftlich begriin-
detes (Formal)Stufenmodell* - diesmal nach konstruktivistischen Prinzipien -
gemodelt wird, an dessen ,,Gangelband subtiler Lenkung* das Handeln der Schu-
lerinnen und Schiiler doch wieder leicht auf angeleitetes Tatigsein zusammen-
schrumpft (vgl. Gudjons 1986, 48/49).

Solche Theorien erklaren die GesetzmaRigkeiten des Lernens, aber nicht das
Wechselspiel von Lehren und Lernen und Handeln im Unterricht. Galperins
Etappenmodell des Unterrichts - materielle Handlung/Ubertragung in gesproche-
ne ,,auBere (soziale) Sprache“/Verlagerung in das ,,innere Sprechen* mit noch
bewultem sprachlichen Prozefl3/ innere Sprache, geistige Handlung - ein formal-
stufiges Interiorisierungsmodell - zeigt die Gefahr deutlich. Aber was ihr
zugrunde liegt, ist lehrreich; ndmlich die Theorie Wygotskis (Wygotski 69) tber
den Zusammenhang von duferer sozialer Sprache (der gesprochenen und ge-
schriebenen) und innerer Sprache (der Sprache flr sich selbst, des gedanklichen
Vollzugs, der Handlungsbegleitung). Sie fuhrt auf den Gedanken der ,,Exteriori-
sierung* oder ,,Externalisierung® (das, was handlungsorientierter Unterricht will,
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der nicht an Galperin orientiert ist). In diesem Gedanken steckt eine zweite Ant-
wortrichtung auf die Frage, wie an innere Konstruktionen heranzukommen sei.
In der ,,VerduRerlichung“ dessen, was Schulerinnen und Schiiler denken, mei-
nen, empfinden, schon kénnen, fir wahr halten, hypothetisieren, wissen, zuord-
nen, schlielen, miteinander verknipfen usw. liegt die Chance, beobachten und
deuten zu konne, was intern vorliegt und geschieht. Erst an ,,AuRerungen* ist zu
ersehen, ob sie lernen, wie wir glauben, dal? sie es tun sollen; wie unterschiedlich
sie lernen; was sie schon gelernt haben; was sie moglicherweise als néchstes
lernen kdnnen u.a. Diese Beobachtungen und Deutungen sind das schwerste, was
wir selbst lernen missen. AuRerungsformen sind die Symbolisierungsformen,
d.h. Formen, die zum Verstehen bestimmt sind, in denen Lernende zum Aus-
druck bringen kdnnen, wozu sie (schon) féahig sind, in denen vorhandene Bedeu-
tungen, Erfahrungen, Einstellungen, Vorstellung, Uberlegungen, aus der ,,inne-
ren Sprache” in die ,,duBere Sprache* und die auf soziale Sprache hin orientierten
Formen der Darstellung ,,0bersetzt“ werden: Sprechen, Gesprach, Nachfrage;
Berichten, wo man steht, wo man nicht weiterkommt; Schreiben zu Beobachtun-
gen, Vermutungen, ldeen; Schreiben, um sich etwas klarzumachen, etwas zu
erklaren; Schreiben vor einer thematischen Arbeit und danach: Formalisieren,
Qualifizieren; zeichnerisch, graphisch, malerisch, szenisch, pantomimisch, durch
Bewegung im Raum Darstellen; Umsetzen von einem Darstellungsmedium in
ein anderes... (Meyer 87, 84).

Viertens:

Mit einem Lernverstdndnis, das Eigenstandigkeit und innere konstruktive Tatig-
keit zum Aufbau von Strukturen, Kompetenzen in den Vordergrund stellt und
auch mit kognitionspsychologischen Didaktiken ist noch kein Unterrichtskonzept
gegeben, und diese sind auch nicht hinreichend, ein didaktisch-methodisches
Konzept zu begriinden. Die theoretischen Modellierungen kénnen das Verstand-
nis des Lernens erweitern und zur besseren Orientierung an den Bedingungen
des Lernens verhelfen. Die Mdglichkeit des Lehrens liegt schlieBlich im Lernen
begriindet.

Didaktisch-methodische Konzepte sind aber nicht deskriptiv. Sie geben ein Bild
davon, wie der Unterricht sein soll, und in diesem ,,Sollen* stecken padagogisch-
didaktische Intentionen, die den Deskriptionen immer schon voraus sind. Das
»Erziehungsziel“ Selbstdndigkeit durch Eigentatigkeit, Selbsttatigkeit und Ei-
generfahrung” bestétigt und widerlegt nicht, was wissenschaftliche Modelle
beschreiben, aber deren Wissen kann im Sinne der p&dagogischen Intentionen
nitzlich sein. (vgl. Oelkers 84, 29 f.).

Fur kognitionsorientiertes Lernen im Unterricht ist es nicht hinreichend, das
Lernen nur als eigenaktiv und konstruktiv und intentional zu beschreiben. Die
didaktisch-methodische Praxis reicht weiter. Sie hat zum Beispiel einen zeitli-
chen Rahmen, einen sozial-situativen, einen inhaltlichen u.a.m.
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Ein Unterrichtskonzept, z.B. das der Handlungsorientierung, sollte weit und
offen genug konzipiert sein, so dal} verwandte schiilerorientierte Einzelkonzepte
wie entdeckendes, forschendes Lernen, offener Unterricht, erfahrungsorientiertes
Lernen, selbstbestimmt-intentionales Lernen u. a. darin mitgefal3t und besonders
die Merkmale ,,interaktiv*, ,situativ* und ,,selbstregulierend* beachtet sind. Das
Konzept miitte Rollenmerkmale und Formen auspréagen, die dem Lernverstand-
nis, das gegeniiber traditioneller Praxis erweitert ist, im Zusammenwirken und
Wechselspiel mit den weiteren ,,Mitspielern” im Unterricht aktuelle Bedeutung
gibt.

Das Lernverstandnis konnte so umschrieben werden:

e Lernen geschieht (eigen)aktiv in verstandiger Auseinandersetzung mit Ge-
genstanden/Themen,

e in einem situativen Kontext, einer Lernumgebung, deren Gestaltung zur
»Lernkultur” bzw. ,,Kultivierung des Lernens* beitrégt,

e in einem sozialen Austausch und in Verstandigung mit anderen.

e Im Lernen werden konstruktiv neue Muster, Strategien, Kompetenzen auf-
gebaut oder ausgebaut oder umgebaut,

e und zwar dadurch, daR Neues mit Vorhandenem verbunden und in die Ei-
generfahrung integriert wird.

e Lernen erscheint dann am erfolgreichsten, wenn die Lernenden zielbewuft
auf ein Ergebnis hinarbeiten kénnen und ihre Verfahren, Gedanken, Erfah-
rungen dabei mit-tberwachen, mit-steuern und mehr und mehr selbst regu-
lieren (vgl. z.B. Stebler, Reusser, Paul 1984, 227-232; Sieber 1994; Spinner
1994).

Ein so oder ahnlich formuliertes Lernverstdndnis stitzt sich auf mehr als zwei
Jahrzehnte Forschungen und nicht zuletzt auf Unbehagen mit der Praxis und auf
nicht erfiillte Erwartungen, dal z.B. das Gelernte griindlich verstanden sei und
angewendet werden kdnne. Aber gerade Erfahrungen mit abstrahierender Wis-
sensvermittlung, unzureichend auf Vorverstdndnisse und schon vorhandene
Bedeutungen bezogen, unzureichend ,,ausgehandelt, in zu knapper Zeit und zu
rasch ,,terminologisierter” Sprache behandelt, von Zusammenhéngen abgetrennt,
ohne Anwendungsbeziige 0.8. waren ja Anlal} fiir Konzepte handlungsorientier-
ten Unterrichts, gestiitzt auf reformpéadagogische Traditionen und kognitionswis-
senschaftliche Einsichten.

Im Hinblick auf Merkmale, die im Unterricht dem Lernverstandnis gemaf eine
Rolle spielen sollten, erscheinen folgende Gesichtspunkte besonders wichtig. Sie
sind gewi8 unvollstdndig und auBerdem eher die Formulierung als die Ldsung
des Problems.

(1) Lernen ist bewuRtseinsfahig:
Kinder und Jugendliche kénnen in gewissem Grade Uber ihr Lernen verfi-
gen. lhr Lernen kann ,,mindig* werden, weil sie (reflexiv oder metakogni-
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(@)

®3)

(4)

tiv) in ihre Gedanken und Vorgehensweisen eingreifen konnen, eigene U-
berlegungen, Wahrnehmungen, Empfindungen zum Gegenstand der Uber-
legung machen kdnnen, sich selbst beobachten, tiberwachen, prifen, regu-
lieren konnen. Sie kénnen eine Vorstellung vom Verlauf ihrer Arbeit ge-
winnen. Dazu sollte das Denken reflexiv ausgerichtet werden: auf Uberle-
gungen, Vorstellungen, Gefiihle. Dazu kénnen Gesprache, Partnerschaften,
Journale, Klarendes/erklarendes Schreiben und vor allem Arbeitsriickblicke
helfen.

Lernen braucht soziale Interaktion:

Kein Mensch lernt solo (Bruner). Lernende sind auf sozialen Austausch,
auf das ,,Aushandeln® d.h. auf soziale Konstruktionen von Bedeutungen
angewiesen. Das gilt fur Verstehen, Denken, Meinen, Glauben, Wissen, fir
Einstellungen, Beziehungen... . Was gelernt wird, ist in pragmatische und
gefiihlsbezogene und sozial-kommunikative Situationen eingebunden. Die-
se Kontexte missen im Unterricht mitbearbeitet werden.

Lernen ist auf Anknipfungspunkte angewiesen.

Der Satz des Aristoteles: ,,Alles Lehren und verstandesméRige Lernen voll-
zieht sich von einem schon vorhandenen Wissen her hat die Geltung eines
lerntheoretischen und didaktischen Axioms (Buch 1989, 177). Es gilt nicht
nur fir verstandesmafiges Verfahren im Sinne des logischen Folgerns,
sondern auch fir verstandiges induktiv-einfiihrendes Lernen. Der schon er-
worbene Wissenszusammenhang betrifft nicht nur Wissen im engeren Sin-
ne, sondern den Zusammenhang von Erlebnissen, Erfahrungen, Handlun-
gen, Geflihlen, Bedeutungen, Sprache usw. im weiten Sinne. Lernen
braucht hermeneutische Anknupfungspunkte und ist fast immer auf einen
Kontext angewiesen, von dem der schon erworbene Wissenszusammen-
hang ein Teil ist. Lernen geschieht als Anlagern und Einordnen in ein schon
vorhandenes System, das sich dabei auch verdndert, und es geschieht im
Rahmen dieses Systems so, dal3 das schon Vorhandene und der Lernge-
genstand in Wechselwirkung treten.

Die schon erworbenen Wissenszusammenhange der Kinder und Jugendli-
chen sind sehr unterschiedlich. Ihre Vorstellungen, Wahrnehmungen, Deu-
tungen, Erklarungen, Vorverstandnisse, die von ihnen konstruierten Bedeu-
tungen missen herausgefordert, in ihrer Sprache zur Sprache gebracht, breit
und kontextreich verhandelt werden. Das gilt besonders fur bestimmte Feh-
ler oder MiRkonzepte. Vorschnell davon abgezogene fachsprachlich-
begriffliche Extrakte sind in keinem Sinne ,,haftbar.

Kognitive Grundféahigkeiten sind auch von inhaltlich-thematischem
Lernen abhangig.

Selbsténdige Verfahren und Anwendungen ereignen sich meist nicht von
selbst. Lernstrategien als Schliisselqualifikationen lassen sich nicht ohne
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Q)

weiteres und rasch von Zusammenhdngen abldsen, in denen sie aufgebaut
und angeeignet wurden. Abkiirzungen Uber Strategietraining und Metho-
denlernen sind wohl nicht moglich. Die Mdglichkeiten zur Ubertragung
von Gelerntem auf andere Situationen in aktiver Gestalt hdngen von griind-
lichem Verstehen, von flexibel organisiertem Wissen und Kdénnen ab, von
Ruckschau und Methodenreflexion und auch davon, da das Anwenden
selbst explizit anspruchsvoller Bestandteil im Lerngeschehen wird. Exem-
plarische, als bedeutsam ausgewahlte Inhalte spielen dann eine wichtige
Rolle und setzen ein Gegengewicht gegen Formalbildungstendenzen. Be-
deutsame Themen bewirken am ehesten aktive Auseinandersetzungen, ziel-
bezogene Verarbeitung und flexible Darstellungen.

Zum beweglichen Organisieren des Wissens und Kénnens dienen problem-
bezogene Verfahren im weiten Sinn des Wortes: das Anlagern (Assimilie-
ren) féllt nicht leicht, Stiitzpunkte und Fragen ergeben sich und Stolperstei-
ne fiir die Konstruktion; Umstrukturierungen bisheriger Sichtweisen wer-
den herausgefordert.

Wie beweglich etwas reprasentiert wird, hangt auch von der Darstellung ab,
in der wir eine Bedeutung zum Ausdruck bringen, z.B. in Varianten unserer
Sprache, in Grafiken, Bedeutungsnetzen, Dialogen, Szenen u.a. Immer geht
es beim Wechsel der Symbolisierungsform oder des Mediums darum, daf3
Perspektiven verandert und die Elemente einer Bedeutungsbeziehung aus
einer vorgegebenen Folge, z.B. der eines fachlichen Textes, geldst und frei
von der Vorfixierung verwendbar werden. das Anwenden selbst ist auch ein
Wechsel in einem veranderten beweglichmachenden Kontext.

Die Fahigkeiten, die in inhaltlichen Zusammenhéngen des Verstehens, der
Verstandigung, des Nachvollzugs und der selbstandigen aktiven Gestaltung
fast immer eine zentrale Rolle spielen, sind Perspektiveniibernahme und
Reflexivitat. Dadurch werden interne Mdglichkeiten zur Verarbeitung frei
von vorfixierten Mustern und Zentrierungen.

Lehren ist Arrangieren von Lernsituationen und Begleiten von
Lernprozessen.

Bei der Gestaltung von Unterrichtssituationen sollte es mehr und mehr dar-
um gehen, Formen der Arbeit, Formen der Zusammenarbeit, Phasen in der
Arbeitsfolge und inhaltliche Lernaufgaben so zu arrangieren, daf} neben an-
geleiteten Arbeiten selbstregulierende, sozial-interaktive und individuelle
Téatigkeiten der Schillerinnen und Schiiler mdglich sind. Gemeinsame und
individuelle Vorhaben sollten geplant und verabredet werden. Partnerschaf-
ten und Kooperationen sollten eine Rolle spielen; Die Reflexion des Ar-
beitsvorgangs, Ruckschau, reale Ausfiihrungsmodelle und Prasentation
sollten eine feste Position haben. Neben sachlich-gegenstandlichen Ergeb-
nissen sollten Verfahren, geistige Operationen und Mitgestaltung der Situa-
tion sichtbar werden konnen.

-16 -



Rudolf Steffens:
Uber ein erweitertes Lernverstandnis

Situationen sollten verstarkt darauf gerichtet werden, dafl es lohnend und
interessant ist, wenn nicht alle das gleiche tun, daf? also Schulerinnen und
Schiiler wéhlen kdnnen und individuelle Wege ertffnet werden. Anleitun-
gen konnen sich auch auf Anregungen zur Selbstbeobachtung und zu ge-
genseitigem Beraten beziehen.

Lehrerinnen und Lehrer sollten sich ein Bild vom Lernvorgang und Stand
einzelner machen und zu antizipieren versuchen, was in der ,,Zone der
néchsten Entwicklung” (Wygotzki) méglich sein kénne. (vgl. Berk 1995).
Dabei miissen Grenzen der Beobachtbarkeit einkalkuliert werden. Die Zu-
wendung der Lehrenden zu den Lernenden, die hier und auch in anderen
Punkten gefordert ist, geht mit einer kognitiven Komponente tber emotio-
nale und sozial-kommunikative hinaus. (Zu den Punkten (1) - (5) vgl.:
Reusser, Reusser 1994; Spinner 1994; Stebler, Reusser, Paul 1994).
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Peter Biichner/Heinz-Hermann Kriger:
Soziale Ungleichheiten beim Bildungserwerb innerhalb
und aufRerhalb der Schule

Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
in Hessen und Sachsen-Anhalt!

I.  Einleitung

Das Thema ,,Bildung und Reproduktion von sozialer Ungleichheit* hat vor allem
in den spaten 60er und friihen 70er Jahren in der westdeutschen bildungspoliti-
schen Diskussion eine groRe Rolle gespielt. Dabei ging es im wesentlichen um
den von Peisert und Dahrendorf empirisch belegten Zusammenhang von sozialer
Lage und (ungleichen) schulischen Bildungschancen?. Die festgestellten sozialen
Benachteiligungen wurden weitgehend an den erdffneten oder verwehrten Mdg-
lichkeiten des schulischen Bildungserwerbs (also z.B. der Chance, ein Gymnasi-
um zu besuchen und einen entsprechenden SchulabschluRR zu erreichen) festge-
macht. Die Chancen des Bildungserwerbs in auBerschulischen Lernzusammen-
hangen blieben hingegen eine RahmengroRe, die lediglich unter kompensatori-
schen Gesichtspunkten in den Blick kamen: Die Schule sollte Bildungs- und
Sozialisationsmoglichkeiten eréffnen, die z.B. aufgrund der Sozialisationsbedin-
gungen in der Familie nicht gegeben waren3.

Zwar ist die Durchsetzung der Forderung nach mehr schulischer Chancengleich-
heit wichtig genug, um als solche auch weiterhin als vorrangiges bildungspoliti-
sches Anliegen behandelt zu werden, zumal sie trotz Bildungsexpansion auch
weiterhin als weitgehend uneingeldstes Versprechen auf der Tagesordnung steht.
Aber die Forderung nach mehr Chancengleichheit beim schulischen Lernen muf
dringend ergénzt werden um die Forderung nach mehr Chancengleichheit auch
beim aulerschulischen Lernen bzw. beim auRerschulischen Bildungserwerb.
Hier kommt es vor allem auf eine Verbesserung der Teilhabechancen bei bil-
dungsrelevanten und sozialisationswirksamen Lernmdglichkeiten im auferschu-
lischen Angebotszusammenhang an. In Anbetracht der vielfach straflich ver-
nachlassigten Wechselwirkung zwischen Schule und Freizeit und zwischen schu-
lischem und aulRerschulischem Lernen wird haufig Gbersehen, dal? das schulische

Nachdruck aus:

Aus Politik und Zeitgeschichte (Beilage zur Wochenzeitschrift Das Parlament),
Ausgabe B 11/1996, S. 21-30

Ebenfalls in:

Peter Buichner/Burkhard Fuhs/Heinz-Hermann Kriiger, Vom Teddybar zum ersten KuR.
Wege aus der Kindheit in Ost- und Westdeutschland, Leske und Budrich, Opladen 1996

Hansgert Peisert, Soziale Lage und Bildungschancen in Deutschland, Miinchen 1967.

Vgl. dazu die Diskussion tber den Abbau von Sprachbarrieren im Rahmen der kompensatorischen
Erziehungsdebatte (Basil Bernstein, Der Unfug mit der ,kompensatorischen“ Erziehung, in:
betrifft:erziehung 3 (1970), 9, S. 15 ff.).
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Lernen und der Schulerfolg durch unterschiedliche und vor allem ungleiche
Teilhabechancen an auferschulischen Lern- und Bildungsmdglichkeiten ent-
scheidend (mit)beeinfluBt wird. Dieser Zusammenhang hat in der Chancen-
gleichheitsdiskussion bisher nur wenig Beachtung gefunden, obwohl gerade in
letzter Zeit immer wieder Versuche der Kooperation von schulischer und auler-
schulischer Bildungsarbeit zu beobachten sind* und die Lebens- und Freizeitsitu-
ation von Schulerinnen und Schilern zunehmend auch in der Schulreformdiskus-
sion eine Rolle spielt>.

Besonders im vergangenen Jahrzehnt ist allerdings die Schule auch als zentrale
Bezugsgrofle nicht nur fur den formalen Bildungs- und Berechtigungserwerb,
sondern auch fiir den auBerschulischen Lebensalltag und die damit verbundenen
Sozialisationsprozesse von Kindern und Jugendlichen thematisiert worden. Die
heutigen Heranwachsenden gehen nicht nur immer langer zur Schule. Vielmehr
gewinnt die Schule auch als Lebensort, als Gleichaltrigentreff und als Ausgangs-
basis furr auerschulische soziale Kontakte (,,Verabredungen) mehr und mehr an
Bedeutungf. Gemeinsam mit den in diesem Zusammenhang wichtigen auRer-
schulischen Institutionen fiir Kinder und Jugendliche (Angebote der Kinder- und
Jugendarbeit, Vereine, Musik- und Malschulen usw.) besitzt die Schule neben
ihrer (formalen) Bildungsfunktion (im engeren Sinne) auch eine wichtige Sozia-
lisationsfunktion, die deutlich Gber das schulische Unterrichtsgeschehen hinaus-
reicht und sogar weit in den Freizeitbereich der Kinder und Jugendlichen hinein-
reicht’. Durch die Schule wird die gesamte biographische Entwicklung der He-
ranwachsenden ebenso wie die Gestaltung des auferschulischen Lebensalltags
wesentlich beeinflul’t, so daR wir insgesamt von einem entsprechenden komple-
xen Interdependenzverhdltnis von Schule und auferschulischen Handlungszu-
sammenhé&ngen ausgehen missen, bei der der Schule eine wichtige Filterwirkung
zukommt, die bislang noch kaum empirisch untersucht wurde.

Schulische Bildungskarrieren wurden zwar in Abhdngigkeit von der sozialen
Herkunft und von der Herkunftsfamilie analysiert, nicht aber in ihrem Wech-
selwirkungsverhdltnis zu auf3erschulischen Freizeitaktivitdten und damit verbun-
denen Chancenstrukturen. In dieser allgemeinen Diagnose stimmen Vertreter der
Schulpadagogik und Schulforschung als auch der Kindheits- und Jugendfor-

Vgl. z.B. Gerd Brenner/Martin Norber (Hrsg.), Jugendarbeit und Schule. Kooperation statt Rivalitat um die
Freizeit, Weinheim - Miinchen 1992.

Vgl. z.B. Heinz Gunter Holtappels, Ganztagsschule und Schuldffnung, Weinheim - Miinchen 1994.

Vgl. Peter Buichner/Burkhard Fuhs; Kinderkulturelle Praxis: Kindliche Handlungskontexte und
Aktivitatsprofile im auRerschulischen Lebensalltag, in: Manuela du Bois-Reymond/Peter Buchner/Heinz-
Hermann Kriger u.a., Kinderleben, Opladen 1994, S. 63-136; Lothar Krappmann/Hans Oswald, Alltag der
Schulkinder, Weinheim/Miinchen 1994.

7 Vgl. Peter Buichner/Burkhard Fuhs, (Anm. 4), S. 117-123.
Vgl. etwa Hans-Giinter Rolff, Sozialisation und Auslese durch die Schule. Heidelberg 1980 *
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schung weitgehend Uberein. Trotzdem ist aber bei der Erforschung dieses The-
mas bislang noch ein weitgehend unverbundenes Nebeneinander von Schulfor-
schung auf der einen sowie von Kindheits- und Jugendforschung auf der anderen
Seite zu konstatieren®. Schule und auRerschulischer Lebensalltag von Kindern
und Jugendlichen sind in der empirischen Forschung zwei einander fremde Wel-
ten, die durch eine entsprechende wissenschaftliche Arbeitsteilung mehr oder
weniger getrennt voneinander betrachtet werdenl®. Nur wenige Arbeiten beriick-
sichtigen Zusammenhdnge zwischen schulischen und auBerschulischen Lern-
und Lebenswelten, indem sie sich mit den Folgen der Ausweitung des Schulbe-
suchs auf die Bildungsbiographien von Heranwachsenden, mit der Bedeutungs-
zunahme von Phanomenen der Schulangst und des Leistungsversagens sowie mit
dem Interdependenzverhaltnis von schulischen und auferschulischen Bildungs-
karrieren beschaftigent.

Im folgenden wollen wir auf der Basis einer grofReren eigenen empirischen Un-
tersuchung auf einige Aspekte des angesprochenen Wechselwirkungsverhdltnis-
ses von schulischem und auBerschulischem Lernen naher eingehen. Eine der
zentralen Ausgangshypothesen unserer eigenen Studie, die wir mit Hilfe einer
schriftlichen Befragung von (ber 2600 Schillerinnen und Schiiler im Alter zwi-
schen 10 und 15 Jahren in ausgewéhlten Regionen in einem alten und einem
neuen Bundesland Gberprift haben,12 besagt, daB es herkunftsbedingte soziale
Chancenungleichheiten nicht nur beim schulischen Lernen (gemessen an der
besuchten Schulform, dem angezielten SchulabschluR sowie den schulischen
Problembelastungspotentialen) gibt, sondern dafl es in Wechselwirkung dazu
auch herkunftsbedingte Ungleichheiten beim aufRerschulischen Bildungs- bzw.
kulturellen und sozialen Kapitalerwerb gibt, die in ihrer Summe - moglicherwei-
se auch kumulativ - wirksam sind und dem Ziel der Herstellung von Chancen-
gleichheit beim Erreichen eines gewinschten Bildungsniveaus im Wege stehen.
Wir wollen im folgenden aufzeigen,

9 Vgl. Imbke Behnken/Olga Jaumann (Hrsg.), Kindheit und Schule. Kinderleben im Blick von
Grundschulpadagogik und Kindheitsforschung, Weinheim - Miinchen 1995.

10 Vgl. UIf Preuss-Lausitz, Contradictions of Modern Childhood Within and Outside School, in: Lynne
Chisholm/Peter Biichner/Heinz-Hermann Kriiger/Manuela du Bois-Reymond (Eds.), Growing Up in
Europe, Berlin - New York 1995, S. 221-227.

1 Vgl. dazu z.B. Maria Folling-Albers (Hrsg.), Schulkinder heute, Weinheim - Basel 1992; Jirgen
Mansel/Klaus Hurrelmann, AlltagsstreR bei Jugendlichen, Weinheim - Miinchen 1991; Liselotte
Wilk/Johann Bacher (Hrsg.), Kindliche Lebenswelten, Opladen 1994

12

Diese Studie wurde in der Region Frankfurt am Main/Marburg-Biedenkopf in Hessen und in der Region
Halle/Merseburg/Saalkreis in Sachsen-Anhalt durchgefiihrt und vor allem deutsch-deutsch vergleichend
ausgewertet. Im Fragebogen wurden neben Aspekten des Schulalltags, Freizeitinteressen, familiale
Lebensbedingungen, politische Orientierungen sowie Lebens- und Zukunftsvorstellungen thematisiert. Vgl.
dazu ausfiihrlich Peter Buchner/Burkhard Fuhs/Heinz-Hermann Kriger (Hrsg.), Vom Teddybér zum ersten
KuR. Wege aus der Kindheit in Ost- und Westdeutschland, Opladen 1996, aber auch Manuela du Bois-
Reymond/Peter Biichner/Heinz-Hermann Kriiger/Jutta Ecarius/Burkhard Fuhs, Kinderleben.
Modernisierung von Kindheit im interkulturellen Vergleich, Opladen 1994.
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e welche Ungleichheiten bei der schulischen Bildungsbeteiligung in West-
und Ostdeutschland (nach wie vor) erkennbar sind,
e welche Ungleichheiten durch spezifische schulische Belastungspotentiale
im Kinder- und Jugendleben gegeben sind und
e welche Ungleichheiten es im Feld des aufRerschulischen kulturellen und so-
zialen Kapitalerwerbs gibt.
AbschlieRend wollen wir dann einige kindheits- und schulpolitische Konsequen-
zen diskutieren, die sich aus unseren Untersuchungsergebnissen ableiten lassen.

I11.  Bildungsexpansion und fortbestehende Ungleichheiten

der Bildungsbeteiligung
In unserer Studie entsprechen die relativen Schulbesuchsquoten dem allgemei-
nen Trend, der auch nach der Bildungsexpansion der vergangenen Jahrzehnte fiir
die 90er Jahre bundesweit gilt. 1991 besuchten in der alten Bundesrepublik fast
ein Drittel aller Vierzehnjéhrigen ein Gymnasium und nach der Vereinigung hat
sich diese Entwicklungstendenz auch in den neuen Bundesléandern durchgesetzt.
Umgekehrt wird die Hauptschule in den Stadtstaaten ebenso wie in etlichen
anderen GroR-, aber auch Mittelstddten gegenwértig nur noch von 12 bis 20
Prozent der 10- bis 16-jahrigen besucht.13
Unterhalb dieser allgemeinen Trends gibt es jedoch auch wohnortabhéngige
Ungleichheiten bei der Bildungsbeteiligung, die in unsere Studie eingegangen
sind. So besuchen nach Angaben der zustdndigen Staatlichen Schulédmter tber 40
Prozent der 10- bis 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiler in den GroRstadten
Frankfurt und Halle ein Gymnasium, wahrend in der untersuchten landlichen
Region in Hessen nur gut 24 Prozent und in der ausgewahlten landlichen Region
in Sachsen-Anhalt sogar nur knapp 17 Prozent der Schiilerinnen und Schiler
dieser Altersgruppe ein Gymnasium besuchen, wo zum Befragungszeitpunkt ein
differenziertes Schulangebot fiir den Iandlichen Raum noch weitgehend fehltel*.
Dieses Stadt-Land-Gefélle finden wir bei den Hauptschulbesuchsquoten in den
untersuchten Regionen in West- und Ostdeutschland nicht. Sowohl im groRstéad-
tischen als auch im Iandlichen Raum in Hessen wurde die Hauptschule von etwa
15 Prozent der 10- bis 15-jahrigen besucht. In den Untersuchungsregionen in
Sachsen-Anhalt sind es etwa 10 Prozent der betreffenden Schiilerjahrgange, die
zur Hauptschule gehen.

13 Vgl. Wolfgang Klafki, Schule: Regelschulen, Reformschulen, Privatschulen, in: Heinz-Hermann
Kriger/Thomas Rauschenbach (Hrsg.), Einfiuhrung in die Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft,
Opladen 1995, S. 29-60.

14 Eur die landlichen Einzugsbereiche im Westkreis Marburg-Biedenkopf ist hier die weitgehende Akzeptanz

der Forderstufe zu beriicksichtigen, die die friihzeitige ,,Abwanderung* ins Gymnasium relativiert. In der
Stadt Marburg spielt die Férderstufe als Alternative zum Besuch eines Gymnasiums keine Rolle.
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Dal} insbesondere in den neuen Bundeslandern die Hauptschule auf dem Wege
ist, eine Schule fir ganz kleine Minderheiten zu werden?®, hangt sicherlich damit
zusammen, dafl in den meisten neuen Bundeslandern im Zuge der partiellen
Implementierung des westdeutschen Schulsystems seit 1991 kein dreigliedriges
Bildungswesen eingefuhrt wurde, sondern neben dem Gymnasium nur sog. Mit-
telschulen bzw. Sekundarschulen eingerichtet wurden, in denen in einer Schule
ein Realschulbildungsgang und ein Hauptschulbildungsgang parallel angeboten
werden. Die Folge ist, daf der Hauptschulbildungsgang noch weiter abgewertet
wird und die meisten Schilerinnen und Schiler zumindest den Realschulbil-
dungsgang besuchen wollen.

Eine Auswertung der Ergebnisse unserer Untersuchung zu den Schulbesuchs-
quoten unter geschlechtsspezifischen Gesichtspunkten bestétigt den aus anderen
Studien 16 bekannten Trend, daR die Madchen beim Gymnasialbesuch und beim
Anstreben des Abiturs in Ostdeutschland noch deutlicher als in Westdeutschland
den Jungen Uberlegen sind. Das beeindruckende Ausmal der Bildungsexpansion
hat zwar fiir die Médchen eine enorme Verbesserung ihrer Bildungschancen (vor
allem im allgemeinbildenden Schulwesen) zur Folge gehabt. Dabei darf jedoch
nicht Gibersehen werden, dal im Gegensatz dazu die sozialen Ungleichheitsstruk-
turen bei der Bildungsbeteiligung weitgehend konstant geblieben sind.

Was GeiBlerl” als allgemeine Tendenz fiir die alten Bundeslander festgestellt hat,
findet sich auch in unseren Daten wieder: Die Auslese im allgemeinbildenden
Schulsystem ist keinesfalls ausschlieflich Auslese aufgrund von schulischen
Leistungen, sondern auch - gewollt, geduldet oder ungewollt - soziale Auslese.
Dies zeigt sich in aller Deutlichkeit, wenn man die Bildungsbeteiligung der
Schilerinnen und Schiiler nach der sozialen Stellung der Herkunftsfamilie im
Ost-West-Vergleich differenziert analysiert.

15 Vgl. Horst WeiRhaupt/Peter Zedler, Aspekte der Schulentwicklung in den neuen Landern, in: Hans-Ginter

Rolff (Hrsg.), Jahrbuch der Schulentwicklung, Bd. 8, Weinheim / Miinchen 1994, S. 385-429.
16 Vgl. Klaus Klemm, Bildungsexpansion und kein Ende, in: Werner Helsper/Heinz-Hermann Kriiger/Hartmut
Wenzel (Hrsg.): Schule und Gesellschaft im Umbruch, Bd. 1, Weinheim 1996 (i. Druck)

7 Vgl. Rainer Geiller, Die Sozialstruktur Deutschlands, Opladen 1992.
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Abb. 1:  Besuchte Schulform nach sozialer Stellung der Herkunftsfamilie in
Ostdeutschland (Klassen 7-9)
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Abb. 2:  Besuchte Schulform nach sozialer Stellung der Herkunftsfamilie in
Westdeutschland (Klassen 7-9)

Die Grafiken zeigen, daB von denjenigen Schiilerinnen und Schiilern, die sich im
7. bis 9. Jahrgang befinden und die aus Familien mit hohem sozialen Status
kommen, Uber 80 Prozent ein Gymnasium besuchen. Dieses Schulwahlverhalten
findet sich in West- und Ostdeutschland in fast identischer Auspragung. Fir die
neuen Bundeslander kdnnen wir somit einerseits vermuten, dafl es zu einer
schnellen Angleichung an die in Westdeutschland schon langer bekannten her-
kunftsbedingten Chancenungleichheiten im Bildungswesen gekommen ist. An-
dererseits darf jedoch nicht ibersehen werden, daf? das Bildungssystem der DDR
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in den 80er Jahren bereits in hohem Mafe sozial selektiv warl8, so daf im aktu-
ellen Schulwahlverhalten der Eltern vielleicht auch nur tradierte Einstellungs-
muster fortgeschrieben werden.

Mit sinkendem Sozialstatus der Herkunftsfamilie sinkt dann sehr deutlich der
Anteil derjenigen, die ihre Schulzeit in diesem Alter in einem Gymnasium
verbringen. In der niedrigen sozialen Statusgruppe sind es in Westdeutschland
nur noch rund 13 Prozent der Befragten, die ein Gymnasium besuchen. In Ost-
deutschland sind es sogar nur noch 2,5 Prozent. Umgekehrt verhlt es sich beim
Hauptschulbesuch. Eine Hauptschule besuchen gut 40 Prozent aller ostdeutschen
Kinder und jungen Jugendlichen aus der niedrigen sozialen Statusgruppe, wah-
rend nur 2 Prozent der westdeutschen und O Prozent der ostdeutschen Heran-
wachsenden aus Familien mit hohem sozialem Status zur Hauptschule gehen.
Wir stellen also fest, dal} die herkunftsbedingte Chancenungleichheit bei der
Bildungsbeteiligung in den von uns untersuchten Regionen in Sachsen-Anhalt
sogar noch extremer ist, als wir sie schon seit vielen Jahren in Westdeutschland
kennen.

Dieses Ergebnis IaBt sich sicherlich vor dem Hintergrund erklaren, dal das Abi-
tur in der DDR nur einer Minderheit von 10 bis 12 Prozent eines Altersjahrgangs
vorbehalten war und daB in Sachsen-Anhalt zum Zeitpunkt der Befragung (im
Jahre 1993) im Unterschied zu Hessen kaum integrative Schulformen in Gestalt
von Forderstufen oder integrierten Gesamtschulen existierten. Denn Gesamt-
schulen tragen - das zeigen unsere Ergebnisse aus Hessen - dazu bei, weiterfiih-
rende Schullaufbahnen auch fiir Kinder und junge Jugendliche zu ermdglichen,
deren Eltern vergleichsweise geringe Bildungsaspirationen in den schulischen
Ausleseprozel’ einbringen.

I11. Ungleiche Belastungen im Schulalltag

Eine zweite Ebene, auf der herkunftsbedingte Ungleichheitsmuster im Rahmen
der Chancengleichheitsdiskussion untersucht werden missen, ist die Ebene der
objektiv gegebenen und auch subjektiv in bestimmter Weise wahrgenommenen
Belastungen. Dabei gilt es unsere Daten im Sinne unserer Ausgangshypothese
daraufthin zu prifen, ob sich auch hier Ungleichheiten in Abhédngigkeit von der
sozialen Herkunft der von uns befragten Kinder und jungen Jugendlichen zeigen.
Als erstes haben wir danach gefragt, ob bei den Befragten Uberhaupt bestimmte
schulbezogene Problemlagen aufgetreten sind, um dann die Antworten in Ab-
hangigkeit vom sozialen Status der Herkunftsfamilie auswerten zu kénnen. Als
schulbezogene Problemlagen, aus denen sich (in unterschiedlicher Form wahr-
genommene) Belastungen ergeben kdnnen, haben wir dabei folgende ,,Tatbe-
stande* definiert: Nichtaufnahme in der Wunschschule, Klassenwiederholung,

18 jutta Chalupski/Achim Hoffmann, Lernen in der Schule, in: Peter Biichner/Heinz-Hermann Kriger (Hrsg.),
Aufwachsen hiiben und driiben, Opladen 1991, S. 149-162.
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Versetzungsgefahrdung, Schulwechsel und die Notwendigkeit von Nachhilfeun-
terricht.

Es zeigt sich zundchst im Ost-West-Vergleich, daB trotz der wendebedingten
Verdnderungen im Schulsystem der neuen Bundeslander ein Schulwechsel nur
bei einem Viertel der Befragten vorgekommen ist; dies ist nicht wesentlich 6fter
als in den alten Bundeslandern, wo ein Finftel der Befragten von einem Schul-
wechsel berichten. Dieses Ergebnis ist insofern Uberraschend, als die Umstruktu-
rierung des ostdeutschen Schulsystems offensichtlich nur fiir einen (kleineren)
Teil der Schulerinnen und Schiler mit einem Schulwechsel verbunden war, wah-
rend die Mehrheit zumindest bis zum Untersuchungszeitpunkt im Jahre 1993
weiter in ihren alten Schulen unterrichtet wurde.

Interessant ist auch, daB in Sachsen-Anhalt nur 13,4 Prozent der Befragten
Nachhilfeunterricht haben, wéhrend in Hessen 21,2 Prozent angeben, Nachhilfe-
stunden zu bekommen. Offensichtlich ist vor allem die kommerziell organisierte
Nachhilfe in den neuen Bundeslandern noch nicht so sehr verbreitet wie im Wes-
ten, und die hohere Bildungsaspiration der Eltern hat ebenfalls noch nicht die
Ausmale erreicht, wie wir sie in den alten Bundeslédndern seit einiger Zeit ken-
nen. Ahnlich wie im Freizeitsektor sind ostdeutsche Eltern zudem nicht gewohnt,
fiir derartige Dienstleistungen private Mittel zur Verfuigung zu stellen.

Betrachtet man das Antwortverhalten aller Befragten in Abhangigkeit vom sozia-
len Status der Herkunftsfamilie, dann bestétigt sich unsere Vermutung, dafl Kin-
der und junge Jugendliche aus Familien mit niedrigem sozialen Status deutlich
starker von allen genannten schulischen Problemlagen (Klassenwiederholung,
Nichtaufnahme in der Wunschschule, Schulwechsel, Versetzungsgeféhrdung,
Nachhilfeunterricht) betroffen sind als Befragte aus der hohen sozialen Status-

gruppe.

-29-



GGG tontrer Nr. 10 Aus der Arbeit der GGG
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Abb. 3:  Schulbezogene Problemlagen nach sozialem Status

Eine weitere Ebene der subjektiv wahrgenommenen Belastung sind die allge-
meinen Sorgen, die sich Kinder und Jugendliche tber Schule und uber ihr Ab-
schneiden beim schulischen Leistungswettbewerb machen. Die auch in unserer
Studie deutlich werdenden hohen Bildungsaspirationen von Eltern und Heran-
wachsenden sind fuir den Westen Deutschlands schon seit langerem von Hurrel-
mann u.a.1® mit entsprechenden Folgeerscheinungen (starkerer schulischer Be-
lastungsdruck sowie spezifische psychosomatische Reaktionen auf entsprechend
hohe schulische Leistungsanforderungen) in Verbindung gebracht werden.
Da mehr Kinder aus Familien mit niedrigen sozialen Status zudem (im Vergleich
zu denjenigen aus Familien mit hohem sozialen Status) von sich sagen,
e daR sie in der Schule weniger zustande bringen als andere (im Osten etwa
7% mehr und im Westen 12% mehr), und
o daR die Lehrer so richtig eigentlich nie mit ihnen zufrieden sind, auch wenn
sie sich noch so sehr anstrengen (im Osten 15% mehr, im Westen 14%
mehr),

19 Kjaus Hurrelmann u.a., Schulische Lernarbeit im Jugendalter, in: Zeitschrift fir Padagogik (1988) 1, S. 25-
45
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wird deutlich, dal neben der faktischen gréfieren Betroffenheit durch schulbezo-
gene Problemlagen auch die subjektive Wahrnehmung ihrer besonderen Betrof-
fenheit und ihrer personlichen Erfolgschancen ein Faktor ist, der in diesem Zu-
sammenhang bericksichtigt werden muR. Die Vermutung, dal die subjektiv
wahrgenommene Belastung mit dem sozialen Status positiv korreliert, wird zu-
séatzlich durch die Angaben der Befragten aus der unteren sozialen Statusgruppe
bestétigt, die deutlich haufiger angeben, beunruhigt zu sein, dal3 sie die Schule
nicht schaffen. Immerhin 65 Prozent dieser Befragten im Osten und 49 Prozent
der Befragten im Westen sind (eher) dieser Meinung.

Wenn ich an die | 28,8% |
Zukunft denke | 44,3%

Vor Prifungen und | 22,6%
Klassenarbeiten | 27,2%

Aussage

Abends mache ich | 21,0%
mir oft Sorgen | 30,3%

L O West
Auch wenn ich mich 12,5%
noch so E' 17.2% O ost

| |
| T
In der Schule habe 14,4% |
|
|

ich oft | 18,6%

"Trifft-zu”-Anteil  0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0%  50,0%

Aussagen im vollstandigen Wortlaut:
e ,Wennich an die Zukunft denke, beunruhigt mich, daf ich die Schule nicht schaffe.
e Vor Prifungen und Klassenarbeiten habe ich oft Magen- oder Bauchschmerzen.”
e Abends mache ich mir oft Sorgen dartiber, wie ich am n&chsten Tag in der Schule ab-
schneiden werde."
e, Auch wenn ich mich noch so anstrenge, so richtig zufrieden sind die Lehrer nie mit mir.*
,In der Schule habe ich oft das Gefiihl, daR ich weniger zustande bringe als andere.”
Abb. 4:  Subjektiv wahrgenommene schulische Belastungen im
Ost-West-Vergleich

Wihrend (,,nur) knapp ein Funftel der ostdeutschen Befragten - von den west-
deutschen Befragten sind es knapp 5 Prozent weniger - die Sorge artikuliert,
weniger zustande zu bringen als andere, und Angst vor der Unzufriedenheit der
Lehrer mit ihren Schulleistungen hat, sind es immerhin rund ein Drittel der be-
fragten 10- bis 15-jahrigen in Ostdeutschland und Gber ein Funftel in West-
deutschland, die sagen, daR sie abends im Bett Angst vor dem Abschneiden am
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néachsten Schultag haben, und dal’ sie vor Prifungen und Klassenarbeiten oft
Magenschmerzen haben. Noch ausgepragter ist bei den Befragten die Sorge, in
der Zukunft die Schule nicht zu schaffen. Diese Angst wird von knapp einem
Drittel der westdeutschen und von fast der Hélfte der ostdeutschen Heranwach-
senden artikuliert. Dal} insbesondere die ostdeutschen Schiilerinnen und Schiller
so groRe biographische Verunsicherungen im Hinblick auf ihre weitere Schul-
laufbahn zeigen, hangt sicherlich auch mit den gestiegenen Bildungsaspiratio-
nen, vor allem aber mit der Tatsache zusammen, dal} sie sich innerhalb weniger
Jahre auf ein vollig anders strukturiertes, ihnen vorher unbekanntes Bildungssys-
tem einstellen muften.

Die Auswertung unserer Daten unter Altersgesichtspunkten zeigt das Uberra-
schende Ergebnis, dal} der von den Befragten wahrgenommene Grad an allge-
meiner schulischer Belastung mit zunehmendem Alter zuriickgeht. Besonders
deutlich wird dies bei der alltadglichen Schul- bzw. Priifungsangst, die von knapp
einem Drittel der 10- bis 12-jahrigen, aber nur noch von einem Sechstel der 14-
bis 15-jahrigen als zentraler Sorgenbereich genannt wird. Offenbar ist bei den
Alteren ein Gewdhnungseffekt an die schulischen Leistungs- und Priifungsrituale
eingetreten, wéhrend sich die Jingeren, die gerade den Schulwechsel von der
Grundschule in die Sekundarstufe I hinter sich gebracht haben, noch auf die
verdnderten Leistungsanforderungen der verschiedenen Schulformen der Sekun-
darstufe | einstellen miissen. Da besonders Forderstufenkinder hohe Schulangst-
und Prufungsangstwerte haben, liegt der SchluB nahe, daR der Leistungsdruck
dort - entgegen der erklarten schulpddagogischen Absicht - hoher ist, als ge-
meinhin angenommen wird. Da sich auf der anderen Seite Gesamtschlerinnen
und Gesamtschiller im Vergleich zu Schilerinnen und Schiilern aller anderen
Schulformen am wenigsten Sorgen dariiber machen, wie sie am néchsten Tag in
der Schule abschneiden werden, mifte die &uflere Differenzierungspraxis in
hessischen Forderstufen als EinfluBgrolie bei kiinftigen Untersuchungen dieser
Art noch sehr viel genauer Uberpriift werden.

Interessante Befunde ergibt die Auswertung der Antworten zum Thema ,,Schul-
und Priifungsangst” bei herkunftsbezogener Betrachtung. DaR die schlechten
Schiilerinnen und Schiler bei diesen Aussagen deutlich mehr Sorgen artikulieren
als gute Schilerinnen und Schiler, entspricht dem erwarteten Antwortverhalten.
Dal aber Befragte aus der héheren sozialen Statusgruppe durchweg deutlich
geringere ,,Sorgen*“-Werte haben, als diejenigen aus der niedrigen sozialen Sta-
tusgruppe, deutet an, daR die soziale Herkunft der Befragten eine gewichtige
EinfluRvariable fiir das Auftreten von Schulangst und Angst vor schulischem
Leistungsversagen ist.

Die Heranwachsenden aus der niedrigen sozialen Statusgruppe sind somit nicht
nur beim Besuch hoherer Bildungsgéange deutlich benachteiligt. Auch die Schul-
form, die sie de facto besuchen, erleben sie insgesamt als deutlich stérker belas-
tend als Kinder und junge Jugendliche aus Familien mit hohem sozialen Status.

-32-



Peter Blichner/Heinz-Hermann Kriger:
Soziale Ungleichheiten beim Bildungserwerb innerhalb und auf3erhalb

Dal sich eine solche subjektiv wahrgenommene Belastung u.U. negativ auf das
gesamte Schul-Erleben und auf die Einstellung zum schulischen und auf3erschu-
lischen Lernen auswirkt, liegt auf der Hand.

IV. Ungleichheiten beim auf3erschulischen

kulturellen und sozialen Kapitalerwerb
Die auf die schulische Bildungsbeteiligung konzentrierte Ungleichheitsforschung
hat den Tatbestand des auRRerschulischen Bildungserwerbs und den dort in unter-
schiedlichem AusmaR gegebenen Mdglichkeiten zur Aneignung von kulturellem
und sozialem Kapital?® bislang wenig beriicksichtigt. Eine derart reduzierte
Sichtweise Ubersieht die in vielerlei Hinsicht ebenfalls ungleichheitsrelevante
Wechselwirkung zwischen schulischem und auBerschulischem Lernen. Schon
bei der Einschulung kann davon ausgegangen werden, dal Kinder aus bildungs-
ferneren Elternhdusern erste Lese- und Rechenfertigkeiten quasi als ,,Einstiegs-
kapital* mitbringen. Und auch mit der Wahl einer weiterfiihrenden Schulform ist
- wie die Ergebnisse unserer qualitativen Studie?! zeigen - in den meisten Fallen
auch die Wahl eines entsprechenden auflerschulischen Lern-, Lebens- und damit
auch Sozialisationszusammenhanges verbunden, der auf das schulische Lernen
und den schulischen Lernerfolg zuriickwirkt. Drei ausgewdhlte Gesichtspunkte
des auBerschulischen Bildungserwerbs und der damit verbundenen kulturellen
und sozialen Kapitalaneignung sollen nun auf der Basis unserer Befragungser-
gebnisse etwas genauer betrachtet werden.
Als ein wichtiger Indikator fir eine an den Normen der schulischen Lerninhalte
festgemachten Bildungsorientierung im auflerschulischen Lebenszusammenhang
kann z.B. das ,,Musik selber machen* angesehen werden. 22,5 Prozent der Be-
fragten in Ostdeutschland und rund 40 Prozent aller Befragten in Westdeutsch-
land spielen selbst ein Musikinstrument. Entsprechende Unterschiede kommen
hier somit bereits beim Ost-West-Vergleich zum Vorschein. Die Chance, ein
Musikinstrument erlernen und spielen zu kdnnen, ist jedoch in Ost- und West-
deutschland bei Kindern aus Familien mit hohem sozialen Status erheblich hdher
als bei Kindern aus Familien mit niedrigem sozialen Status. Untersucht man nun
in einem zweiten Schritt diese herkunftsbedingte Chancenungleichheit noch
genauer und fragt, um welche Musikinstrumente es sich im einzelnen handelt, so
wird deutlich, daf3 die “klassischen” Musikinstrumente Klavier und Geige beson-
ders hdufig von Kindern und Jugendlichen aus Familien mit hohem sozialen
Status erlernt werden. Bei anderen Musikinstrumenten (z.B. Gitarre, Keyboard)
fallen die herkunftsbedingten Unterschiede weniger ins Gewicht.

20 Vgl. Piere Bourdieu, Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital, in: Soziale Welt,
Sonderband 2 (1983), S. 183-198.

2 Vgl. Biichner/Fuhs (Anm. 5)
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Genau umgekehrt zu dieser Form der Musikorientierung des Freizeitverhaltens
stellt sich die Situation dar, wenn man nach der Medienzentrierung des Freizeit-
verhaltens fragt. Hier zeigt sich in Ost- und Westdeutschland gleichermaRen die
Tendenz, dal Kinder und junge Jugendliche mit einer hohen Ausstattungsquali-
tat des Kinderzimmers mit elektronischen Medien (vor allem mit eigenen Fern-
sehgeraten) und mit einer besonders ausgepragten Medienzentrierung ihres Frei-
zeitverhaltens (gemessen am Fernsehkonsum) vor allem aus Familien mit niedri-
gem sozialen Status kommen und eher die Hauptschule besuchen als ein Gymna-
sium.

Unterstellt man, daf eine starkere Musikorientierung des Freizeitverhaltens nicht
nur dem ,,Ansehen” unter schulischen Leistungsgesichtspunkten eher niitzt (z.B.
als Mitglied des Schulorchesters), sondern dal? - quasi nebenbei - ein derart mu-
sikorientiertes Freizeitverhalten auch ,,nitzliche* soziale und kulturelle Lern-
moglichkeiten Gber das Musik machen hinaus er6ffnet, wéhrend eine starkere
Medienzentrierung des Freizeitverhaltens eher kontraproduktiv fir eine
(schul)bildungsorientierte auBerschulische Lebenspraxis sein dirfte, dann ms-
sen diese Einblicke in das herkunftsbedingt unterschiedliche Freizeitverhalten
von Schiilerinnen und Schiilern auch unter Chancengleichheitsgesichtspunkten
starker reflektiert werden als bisher. So kommt es z.B. darauf an, die Teilhabe-
chancen an bildungsrelevanten und sozialisationswirksamen auRerschulischen
Lernangeboten so zu verbessern, dal die beobachtbaren herkunftsbedingten
Disparitéten nicht mehr zum Tragen kommen. Gleichzeitig ist auch die Frage der
(schulischen) Bildungsrelevanz von Freizeitaktivitaten im Hinblick auf die schu-
lischen Bildungsnormen kritisch zu beleuchten.

Ein weiterer wichtiger aul3erschulischer Handlungszusammenhang mit Relevanz
fir den kulturellen und sozialen Kapitalerwerb sind die auBerschulisch gegebe-
nen Chancen zur Aneignung von allgemeinen sozialen Schlisselqualifikationen.
Dazu gehdren z.B. ein kompetentes und selbstdndiges Zeitmanagement, Pla-
nungs- und Konfliktlosungskompetenzen, ein sozial vertragliches Durchset-
zungsvermdgen oder der angemessene Umgang mit Informations- und Bera-
tungsangeboten, die im Zusammenhang mit dem Eingebundensein in die Bil-
dungsangebote und Aktivitaten von Vereinen und anderen Institutionen angeeig-
net werden konnen. Eine Auswertung der hierfir relevanten Indikatorfragen
‘feste Termine in der Woche’ und Vereinsmitgliedschaften bei Kindern und
Jugendlichen zeigt zum einen groRe Ost-West-Unterschiede. So nehmen die
Kinder und Jugendlichen in Westdeutschland durchschnittlich in der Woche
mehr als 2,5 Termine wahr, wéahrend die ostdeutschen Altersgleichen nur einen
festen Termin pro Woche haben. Und wéhrend in Westdeutschland tber 70 Pro-
zent der Befragten in einem oder mehreren Vereinen sind, sind es in Ostdeutsch-
land nur knapp die Halfte der Befragten.

Uber diese Ost-West-Unterschiede hinaus wird deutlich, daB die Termindichte
pro Woche und die Mitgliedschaft in Vereinen in Abhdngigkeit von der sozialen
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Herkunft und der besuchten Schulform differiert. Kinder und junge Jugendliche
aus den hohen sozialen Statusgruppen, die zumeist auch das Gymnasium besu-
chen, haben in Westdeutschland und in &hnlich ausgepragter Tendenz auch in
Ostdeutschland die meisten Termine und sind am stérksten in die Aktivitaten des
Vereinslebens eingebunden. Zu befiirchten ist somit nicht nur - und unsere Er-
gebnisse weisen in diese Richtung - , daB ahnlich wie im Westen Deutschlands
auch in den neuen Bundeslandern eine starke soziale Polarisierung zwischen
Kinder und Jugendlichen entsteht, die sich teure Freizeitaktivitaten, wie den
Besuch von Musikschulen oder Ballettunterricht oder den Einstieg in attraktive
moderne Sportarten, leisten kénnen und solchen, die dafiir kein Geld haben.
Vielmehr sind die Heranwachsenden in Ostdeutschland im Vergleich zu ihren
westdeutschen Altersgenossen aufgrund geringerer Freizeitangebote durch
Kommunen, Verb&nde und Vereine auch insgesamt strukturell benachteiligt, da
sie weniger Mdglichkeiten zu einem vergleichbaren kulturellen und sozialen
Kapitalerwerb im Freizeitbereich haben. Die herkunftsbedingt ungleiche Beteili-
gung von Kindern und jungen Jugendlichen an derartigen Freizeitangeboten ist
jedoch insgesamt ein Tatbestand, der auch unter Chancengleichheitsgesichts-
punkten starker diskutiert werden muB.

V. Kinder-, jugend- und schulpolitische Perspektiven

Abschliefend wollen wir in aller Kiirze noch einige Gedanken formulieren, wel-
che sich auf die Herausforderungen beziehen, die sich aus den Ergebnissen unse-
rer Studie fur die Kinder-, Jugend- und Bildungspolitik in Deutschland ergeben.
In diesem Zusammenhang wollen wir exemplarisch vier wichtige Reformberei-
che benennen.

Erstens: Die in unserer Studie deutlich werdenden Trends des relativen Schulbe-
suchs unterstreichen die bundesweit sich abzeichnende Entwicklung, die sowohl
in den alten als auch in den neuen Bundesléndern in den zunehmenden Besuchs-
quoten der hoheren Bildungsgange zum Ausdruck kommt, wahrend die Haupt-
schule auf dem Weg ist, eine ,,Restschule* fur Minderheiten zu werden. Bil-
dungspolitisch sinnvoll scheint uns vor diesem Hintergrund die Einrichtung von
integrierten Mittelschulen bzw. Sekundarschulen sowie auf Elternwunsch auch
die Einrichtung von integrierten Gesamtschulen zu sein, die zugleich die Mdg-
lichkeiten bieten, der aufgezeigten hohen sozialen Selektivitét des dreigliedrigen
allgemeinbildenden Schulsystems strukturell entgegenzuwirken. Der Trend zu
stérker integrierten Schulformen wird sich in den neuen Bundesléndern auch
zwangslaufig aus dem gegenwértigen dramatischen Geburtenriickgang ergeben,
vor allem dann, wenn man den bildungs- und kommunalpolitisch wiinschenswer-
ten Anspruch festhalten will, wohnortnahe Schulstandorte zu erhalten.

Zweitens: Die Durchsetzung von integrativen Schulformen mit einer hoheren
Durchl&ssigkeit zwischen den verschiedenen Bildungsgéngen scheint uns auch
eine winschenswerte bildungspolitische Malinahme zu sein, um den aufgezeig-
ten Ph&nomenen der Prifungsangst und der Angst, den SchulabschluR nicht zu
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schaffen, entgegenwirken zu kdnnen. Zu fordern ist in diesem Zusammenhang
auch die Einfihrung von mehr sechsjéhrigen Grundschulen, wie sie in Berlin
und Brandenburg oder in den meisten westeuropdischen Nachbarlandern bereits
existieren und wie sie von den Schulreformkommissionen in Bremen und Nord-
rhein-Westfalen ebenfalls vorgeschlagen werden, da dadurch friihzeitige Schul-
laufbahnentscheidungen nach hinten verschoben werden kénnen. Das gegenwar-
tige System der (schulformbezogenen) Forder- und Orientierungsstufen - das
zeigen unsere Ergebnisse - hat sich unter diesem Gesichtspunkt nicht bewahrt, da
dort entgegen der erklarten schulpadagogischen Absicht der Auslese- und Pri-
fungsdruck relativ groB ist, solange - wie in Hessen - &ulRere Differenzierungs-
formen dominieren.

Drittens: Das Profil dieser integrierten Schulformen und von Schule generell
muf aus unserer Sicht gleichzeitig erfahrungs- und lebensweltbezogen sowie
wissenschaftsorientiert ausgerichtet sein. Angesichts der Tatsache, dal gegen-
waértig im Durchschnitt 30 Prozent, und in einer Vielzahl von Grol3- und Mittel-
stadten bis zu 50 Prozent eines Altersjahrgangs, das Gymnasium besuchen, muf
auch das Bildungsprofil des Gymnasiums durch erfahrungsorientierte und prakti-
sche Lernkomponenten angereichert werden. Facherlibergreifende, interdiszipli-
nare Bildungsangebote, exemplarisches Lernen in Vorhaben und Projekten,
selbstorganisiertes Lernen in stabilen, die Team- und Kooperationsfahigkeit
fordernden Lerngruppen, all das sind Prinzipien, die heute im Bildungswesen
generell verwirklicht werden missen, soll die Schule die Heranwachsenden
angemessen auf die Herausforderungen des aktuellen und zukiinftigen technolo-
gischen und gesellschaftlichen Wandels vorbereiten.

Viertens: Angesichts der Tatsache, daB3, wie von uns festgestellt, die Freizeitan-
gebote von Kommunen, Vereinen und Verbanden im Alltagsleben der ostdeut-
schen Kinder und Jugendlichen immer noch eine eher randstandige Bedeutung
haben, sind vor allem in den neuen Bundeslandern mehr Freizeitangebote auch
in der Schule (z.B. im Rahmen von ganztdgig offenen Schulen) erforderlich.
Kurzfristig kdnnten hier zumindest in einigen Sekundarschulen in Sachsen-
Anhalt, aber auch an ausgewahlten Haupt- und Realschulen in den alten Bundes-
landern, Modellversuche eingerichtet werden, in denen kreative Freizeitangebote
vor allem fir jene Kinder organisiert werden, die sich den Besuch von teuren
Sportangeboten oder von Ballett- oder Musikschulen nicht leisten kénnen. Die
von uns skizzierte doppelte Reproduktion von sozialer Ungleichheit in schuli-
schen wie auch in aulRerschulischen Lernzusammenhéngen stellt jedoch nicht nur
die Schule, sondern auch die Institutionen der Jugendarbeit und Jugendhilfe vor
neue Herausforderungen. Dabei sollte statt Rivalitdt mehr Kooperation zwischen
Schule und Jugendarbeit angestrebt werden, denn vielfach sind die Einrichtung
von Ganztagsschulen nicht die einzige Reformalternative, zumal bei einer weite-
ren ,,Verschulung” des Freizeitbereichs der Gefahr begegnet werden muf, dai3
der lange Arm der Schule noch langer wird. Nicht nur die Schule sollte sich
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gegeniber der auRRerschulischen Lebenswelt und dem Freizeitbereich 6ffnen und
zu einer gemeinwesenorientierten Stadtteilschule werden. Auch umgekehrt soll-
ten die kommunalen Institutionen der Kinder- und Jugendarbeit attraktive Bil-
dungs- und Freizeitangebote fur jene Heranwachsenden anbieten, die bislang
durch das Netz von Vereinsprogrammen oder von kommerziell organisierten
Angeboten durchfallen. Hier sind kinderpolitische Initiativen auf kommunaler
Ebene besonders am Platze.

Zusammenfassend 188t sich vor diesem Hintergrund festhalten, daf es aufgrund
der von uns aufgezeigten sozialen Ungleichheiten in schulischen und auferschu-
lischen Lebens- und Lernzusammenhangen insgesamt notwendig ist, die ,,einge-
schlafene Chancengleichheitsdiskussion neu zu beleben und um die Komponen-
te der Chancengleichheit beim Bildungserwerb auch in auBerschulischen Lernzu-
sammenhéngen zu erweitern. Es muR dringend nach politischen und pédagogi-
schen Maltnahmen und Ldsungsvorschlédgen gesucht werden, die geeignet sind,
die bestehenden schulischen und auRerschulischen Ungleichheiten beim Bil-
dungserwerb und beim Erwerb von kulturellem und sozialem Kapital abzubauen.
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Rudolf Steffens:
Eigenstandig sein und Lernen lernen
- Gesichtspunkte zu einer Methodik furr eigenstandiges Lernen -

Ubersicht:

(1) ,,Leitvorstellungen*

(2) ,,Lernen des Lernens*

(3) Eigenstandig lernen

(4) ,,Das eigene Denken und Lernen besser verstehen“ - eigene Arbeits- und
Lernstrategien entwickeln®

(5) Methodische ,,Bausteine* eines auf eigenstandiges Lernen hin angelegten
Unterrichts

(6) Funktionen der ,,Bausteine* bei der Forderung eigenstandigen Lernens

(1) ,Leitvorstellungen[...]
Lernkompetenz aufzubauen ist das zentrale Ziel im ,Haus des Lernens*.[...]
Lernen soll als ganzheitliches, umfassendes Geschehen verstanden wer-
den.[...] Wenn Lernen und der Erwerb von Lernkompetenz in die Mitte
schulischen Lebens gestellt werden soll, so bedeutet das gerade nicht “Ver-
wissenschaftlichung’ des Unterrichts und eine Verengung der Schule auf
die traditionelle Unterrichtsarbeit. Worum es geht, ist konkret eine sorgfal-
tige Beachtung der Bedingungen und Wirkungszusammenhénge beim Ler-
nen und die phantasievolle Erprobung erweiterter padagogischer Hand-
lungsmdglichkeiten durch Nutzung neuerer Ergebnisse der Lernforschung.”
22
Diese Leitvorstellungen aus der Denkschrift der Bildungskommission NRW
(1995) sollen und missen um der Weiterentwicklung der Lernformen willen
aufgegriffen werden. Die zitierten Leitvorstellungen stimmen im Begriff des
Lernens und in der Richtung des EntwicklungsanstoRes mit den Uberlegungen
»Uber ein erweitertes Lernverstandnis oder Das Lernen von den Lernenden her
neu denken und organisieren* Uberein. Sie setzen weitgehend dieselben Akzente.
Das zeigen vor allem die Kennzeichnungen von Lernvorgangen. Wichtig daran
ist, dass diese Akzentuierungen dazu verhelfen, das Suchen und Erproben sol-
cher Formen zur Gestaltung von Lernsituationen zu stiitzen, die zur ,,Kultivie-
rung der Lernfahigkeiten“23 beitragen.
,»FUr motiviertes und gewinnbringendes Lernen bedarf es eines groftmogli-
chen Repertoires an zweckméRigen und mdglichst attraktiven Arbeitsfor-
men. Viele erprobte Arbeitsformen stehen zur Verfligung. Weitere miissen

22 jldungskommission NRW / BK NRW 1995, 89
23 Tenorth 1994, 94
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neu entwickelt werden. Kriterium [...] sollte deren Eignung zum Aufbau
bereichsspeszifischen Wissens und zur Férderung der Lernkompetenz sein.
Es sollen auch Lernformen genutzt werden, die die Entwicklung und Akti-
vierung von metakognitiven Lernkompetenzen stiitzen, Interaktion ermdg-
lichen, einen hohen Anteil an sozialem Lernen gewahrleisten und Rollen-
wechsel zwischen Lehrenden und Lernenden begtinstigen. 24
Diese Formulierungen stellen ein ,,Entwicklungsprogramm® fiir die Schulen und
die Lehrerinnen und Lehrer dar. Dabei sind dies gewiss auf Forschungen und
Schulversuche angewiesen, die das eigene Finden und Erproben von Lernformen
anregen und anleiten kénnen. Die Formen, um die es dann ginge, wirden einer
Reihe von Bedingungen genugen missen, um den Anspruch des Kriteriums
»Eignung zur Foérderung der Lernkompetenz* zu erfillen.

e Die Lernformen wirden zum Beispiel die Lehrenden dazu herausfordern
missen, ihre vorrangig in der Wissensvermittlung liegende Rolle zu verén-
dern und eher Lernberater und -helfer zu werden;

e sie mussten, damit sie zur Forderung der Lernkompetenz dienen kdnnten,
dazu geeignet sein, die Fahigkeiten der Lernenden zum Nachdenken (Re-
flexion) und zum Nachdenken Uber das eigenen Denken und Lernen (Meta-
kognition) herauszufordern und aufbauen zu helfen;

e sie missten den Lernenden dazu anregen, ihr Lernen zu uberwachen und
mehr und mehr auch selbst zu regulieren;

e sie durften nicht auf blof? formales und isoliertes Strategielernen - unabhén-
gig vom fachlich-inhaltlichen Lernen - setzen, sondern vielmehr auf Ver-
stehen und flexibles, ,,intelligent” organisiertes Wissen;

e sie missten vollstdndige Lernprozesse bzw. das Vervollstandigen einmal in
Gang gesetzten Lerngeschehens beguinstigen;

e sie missten dialogische, soziale und individuelle Lernprozesse unterstiit-
zen.2s

Solche Forderungen kénnten als ,,unmogliche Aufgabe* erscheinen. Die Frage
entsteht, welche plausiblen methodischen Verfahren auf welche Weise eigen-
standiges Lernen im Unterricht mehr und mehr praktisch werden lassen kénnen.
Hinweise auf solche Verfahren aus jiingster Zeit entstammen dem Unterricht in
den Versuchsklassen bei einem Schulversuch in der Schweiz, mit dem gezeigt
werden konnte, wie Schilerinnen und Schiiler sich darin einiben kdnnen, tber
ihr Lernen nachzudenken und sich und anderen beim Lernen zu helfen. Diese
Hinweise sollen im Folgenden in einigen Hinsichten erlautert werden.

Die Ausfiihrungen von Abschnitt (3) an haben zum Teil den Charakter eines
knappen Literaturberichts. Sie beziehen sich eng auf Verdffentlichungen aus dem

24 BK NRW 1995, 95
25 7y all diesen u.a. kriterialen Bestimmungen vgl. BK NRW 95, 83 ff.
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Schulversuch, der ab 1989 fur mehrere Jahre erfolgreich in Normalschulen des
Schweizer Kantons St. Gallen und in Klassen mit zehn-, zw6lf- und vierzehnjéh-
rigen Schilerinnen und Schilern stattgefunden hat. Der Schulversuch wurde von
der Forschungsstelle der Padagogischen Hochschule St. Gallen konzipiert und
von Erwin Beck und anderen durchgefhrt.26

(2) ,Lernen des Lernens*

»Lernen lernen* ist eine Zielformel, die in der Diskussion (ber allgemeine Bil-
dung und in der Erwartung an allgemeine Bildung bis heute eine Rolle spielt.
Die Forderung bzw. Erwartung, dass es vor allem darauf ankomme, das Lernen
zu lernen, wird mit den Positionen von formaler und materialer Bildung, auch in
der vermittelnden Position der ,kategorialen Bildung* (Klafki) und in lernpsy-
chologischen Forschungen bis heute thematisiert und erst recht nach den Emp-
fehlungen der Bildungskommission zur Einrichtung von Schulversuchen mit
Gesamtschulen des Deutschen Bildungsrats von 1969. Schon Wilhelm von
Humboldt formuliert im Kénigsberger Schulplan von 1809, der Schiiler sei im
Unterricht ,,einmal mit dem Lernen selbst, dann mit dem Lernen des Lernens
beschaftigt“.27

Mit der Erwartung an das Lernen des Lernens wird auch die Erwartung auf
Transfer zum Ausdruck gebracht. Der Psychologe Franz E. Weinert versucht
»durch ein Resiimee der gegenwartigen Forschungslage” das begriffliche Ver-
stdndnis zu kléren und in Thesen, die er als im Prinzip bereits bewahrte Hypo-
thesen kennzeichnet, den Zusammenhang von Lernstrategien und bereichsspezi-
fischem Wissen zu bestimmen:

,»a) Versteht man unter Lernen lernen, dass durch beliebiges vorausgehendes
Lernen und/oder Denken beliebige nachfolgende Lern- oder Denkleistun-
gen bedeutsam gefordert werden, so kann das Konzept mit Sicherheit als
falsifiziert gelten.

b) Meint man mit Lernen lernen den Erwerb eines Satzes sehr allgemeiner
Lern- und Denkstrategien, so erweist sich dies zwar als mdglich, doch ist
der praktische Nutzen durchaus geringer als oft erwartet wird.

c) Begreift man Lernen lernen als den Erwerb unterschiedlich allgemeiner
Regeln und Routinen des Lernens und Denkens, die in enger Verbindung
mit inhaltsspezifischem Wissen erworben, eingelibt und genutzt werden, so
ist dies nicht nur eine mdgliche, sondern auch eine effektive Strategie zur
Verbesserung der kognitiven Kompetenzen fiir die Ldsung verwandter
Aufgabenklassen.“28

26 Vgl. Beck, Guldimann, Zutavern 1996, Guldimann 1996
21 Humboldt: Schriften zur Politik und zum Bildungswesen, zit. n. Tenorth 1994, 109

28 \weinert 1994, 187
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Fur die Aneignung von ,,inhaltlich kontextuierten Lernstrategien®, die sich als
wirksam erwiesen haben, wenn sie im Gebrauch gut eingeiibt sind - z.B. das
Wiederholen, Gliedern, Reduzieren, Elaborieren, Verknlpfen, Assoziieren ... -
formuliert R. E. Mayer (1989) drei Prinzipien des Lehrens und Lernens:

e ,Versuche viele spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln und
nicht eine allgemeine Kompetenz des Lernen Lernens zu trainieren.

e Konzentriere dich dabei starker auf die Lernprozesse als auf die Lernergeb-
nisse.

e Vermittle Strategien und Metastrategien des Lernens nicht in Form separa-
ter Kurse tber Lernen lernen, sondern bei der Bearbeitung spezifischer In-
haltsbereiche*.2°

Mit diesen Prinzipien - darauf weist Weinert hin - ist auch zum Ausdruck ge-
bracht, dass Schilerinnen und Schiller von Anfang an und zunehmend darin
gefordert werden konnen, ihr eigenes Denken und Lernen immer besser zu ver-
stehen - ,,eine notwendige Voraussetzung fur die Entwicklung des selbststandi-
gen Lernens*.30

(3) Eigenstandig lernen

Die Forderung von Selbsttatigkeit um der Selbstandigkeit willen ist ein sehr altes
Postulat und wird als Ziel der Erziehung bestadndig und regelméRig wiederholt.
Schon 1804 fordert Johann Gottlob Fichte, ,,dass der Zégling in der Tat und stets
selbst arbeite. Alles durch eigene Geisteskraft sich erwerbe, keineswegs aber nur
mechanisch etwas anlerne*.31

Eigenstandigkeit bzw. Selbstandigkeit sind Begriffe im Kontext von Erziehung.
Eigenstandiges Lernen verbindet den Fachunterricht und das Unterrichten unmit-
telbar mit dem Erziehen. Der Zielbegriff der Eigenstandigkeit erfordert, dass das
Unterrichten und die Aufmerksamkeit der Lehrenden vorrangig dem Lernen der
Kinder und Jugendlichen zugewandt sei und nicht vorrangig dem Lehren. Eigen-
standigkeit bzw. Selbsténdigkeit ist nicht ein spates Resultate von Lernprozes-
sen, sondern muss in allem Lernen immer schon vorausgesetzt und herausgefor-
dert sein. Herausgeforderte und unterstellte Eigenstandigkeit muss mit dem Ziel
groRerer Eigenstandigkeit gefordert werden. Bei grofier werdender Eigenstén-
digkeit der Schiilerinnen und Schiiler sind die Lehrerinnen und Lehrer dann fiir
Lernprozesse nicht mehr allein verantwortlich.32

Der Begriff des eigenstandigen Lernens betont den Bezug auf die je individuel-
len und spezifischen Lernvoraussetzungen einer Person und erkennt ihr zu, dass

29 Zit. n. Weinert 1994, 195

30 Aebli, Ruthemann, Staub 1986

31 Fichte: Aphorismen, zit. n. Messner 1996, 200
32 vgl. Zutavern 1996, 215 ff.; Beck 1996, 183 ff.
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sie fahig ist, sich flr das eigene Lernen Ziele zu setzen, sich gemaR ihren Erwar-
tungen auf diese Ziele auszurichten, ihr Vorgehen im Lernprozess zu planen, zu
uberwachen und zu steuern und das Ergebnis ihrer Tatigkeiten zu bewerten.

Der Gegenbegriff dazu l4ge in dem Versuch, diese eigenstdndigen geistigen
Tatigkeiten von auflen zu bestimmen und ihnen damit keine oder kaum eine
Chance zu geben. Das ware der Fall, wenn der Unterricht ausschlieflich auf
Inhalte und Themen ausgerichtet ware, die von Lehrerinnen und Lehrern vorweg
bestimmt sind, ausschlieflich auf von ihnen vorgeplanten Bahnen verliefe, in
von ihnen festgelegten Schritten und zu von ihnen vorgegeben Zielen und die
Uberwachung und Kontrolle dieses Lernvorgangs auch noch tiberwiegend von
ihnen ausgetibt wirde.

Allerdings schlieRen sich vorgegebene Bestimmungen im Unterricht und Eigen-
standigkeit im Lernen nicht vollig aus. Die von Guldimann fiir den Schulversuch
im Kanton St. Gallen formulierte Position dazu lautet, ,,dass die Eigenstdndigkeit
des Lernens nicht notwendigerweise dadurch beeintrachtigt werden muss, dass
inhaltliche und strukturelle Vorgaben verbindlich vorgegeben sind. Vielmehr
wird hier die Ansicht vertreten, dass ein eigenstdndiger Lerner sich nicht zuletzt
auch dadurch auszeichnet, dass er gegebene Lernbedingungen effizient nutzt, um
sein Lernen voranzubringen. Wenn das Ausmal an Eigenstandigkeit allein auf-
grund &uBerer Lernbedingungen beurteilt wird, besteht die Gefahr der Vereinfa-
chung und Ideologisierung des Problems. Vielmehr stellt sich die Frage nach
einer Balance zwischen institutionellen Bedingungen und dem eigenstandigen
Lernen einer Person*.33

Eigenstandig Lernende zeichnen sich - so zeigen es die Forschungen mit Exper-
ten und Novizen - ,.als erfolgreiche gegentber anderen aus:

% sie beobachten ihre eigenen Verstehensprozesse;

* sie planen und steuern ihr Handeln zielbewusst;

*  sie bemuhen sich um eine Vielfalt von kognitiven Strategien;

* sie denken Uber den Verlauf ausgefiihrter Handlungen und Denkoperatio-
nen nach, ziehen Schlusse daraus und verstehen es, ihr Wissen zu reorgani-
sieren und umzustrukturieren;

* sie sind in der Lage, neues Wissen mit bereits beherrschtem in Beziehung
zu setzen;

* sie verfligen (ber ein reiches, gut organisiertes Wissen, das sie bei der L6-
sung von Aufgaben flexibel und reflexiv nutzen® .34

Lernende Kinder und Jugendliche sind nicht Experten und sollen im Schulunter-
richt auch nicht zu Experten ausgebildet werden. Es geht darum auf die Faktoren

33 Guldimann 1996, 14 u. 12 f.

34 Glaser 1986, Weinert u.a. 1984, zit. n. Beck, Guldimann, Zutavern 1994, 210; vgl. auch Guldimann 1996,
20 ff.
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achten, die die Befdhigungen der eigenstandig und erfolgreich Lernenden aus-
zeichnen: Es sind die ,,Wechselwirkungen* zwischen verschiedenen geistigen
Fahigkeiten bei der Ldsung von Problemen, beim Herangehen an Aufgaben,
beim Aufbau von neuem Wissen und Kénnen.3

Deshalb hat sich der Schweizer Schulversuch vor allem auf die Reflexion kon-
zentriert. ,,Die Beobachtungen der eigenen kognitiven Téatigkeiten und das Nach-
denken (ber das eigene Problemldsen, Denken und Lernen flihrt zur Erkenntnis
von Stérken und Schwéchen und macht die Lern-, Denk- und Problemldsestrate-
gien bewusst, mit denen erfolgreich gearbeitet werden kann. Diese Perspektive
der Wahrnehmung des eigenen kognitiven Funktionierens flhrt zu jener kogniti-
ven Bewusstheit, die eigenstandig Lernende auszeichnet* .36

Der Ansatz des Schulprojekts im Kanton St. Gallen besteht dementsprechend
nicht darin, Lern- und Arbeitstechniken zu vermitteln, sondern Lernsituationen
zu schaffen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Arbeitstechni-
ken entdecken und entwickeln kénnen, in denen sie darin geférdert werden, sich
zuerst selbst zu helfen, d.h. Lernerfahrungen zu machen, aus diesen Erfahrungen
zu lernen und auf das dabei gewonnene Wissen und Kénnen in anderen Lernsi-
tuationen zuriickzugreifen.

Der Transfer aus Lernprozessen also bezieht sich auf weitere Lernprozesse und
besteht in den Wirkungen oder Einfliissen voraufgegangenen Lernens auf danach
folgendes Lernen. Die Forderung des Lernens richtet sich auf Lernumgebungen
mit lernbegiinstigenden Bedingungen. Das Lernen des Lernens in diesem Sinne
kann sich nur an bedeutsamen Inhalten, Aufgaben und Themen vollziehen und
ist darauf gerichtet, das eigene Verfahren und das eigenen Denken immer besser
zu verstehen. Der Ansatz der Schweizer Forscher lautet dementsprechend: ,,Ei-
genstandiger Lernen durch metakognitive Bewusstheit und Erweiterung des
kognitiven und metakognitiven Strategierepertoires®.

(4) ,,Das eigenen Denken und Lernen besser verstehen*
“Eigene Arbeits- und Lernstrategien entwickeln*

Damit der Aufbau der Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler nicht ein (Ne-
ben)Effekt von Lernprozessen bleibt, darf sich das Nachdenken im Unterricht
nicht allein auf Sachverhalte und Arbeitsprodukte richten, sondern darauf, was
die Lernenden angesichts der Lernaufgaben tun, wie sie vorgehen, welche Erfah-
rungen sie machen und welche SchluRRfolgerungen sie daraus ziehen. Ihr Lernen
und Denken muss zum ,,Thema“ werden. lhre thematische Einstellung* und
Aufmerksamkeit soll sich auf sie selbst als Lernende richten. Das Ergebnis die-
ses Lernens soll ihre Fahigkeiten zum weiteren Lernen fordern und kultivieren.

35 vgl. Guldimann 1996, 26
36 Beck, Guldimann, Zutavern 1994, 210
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Dieses Vorhaben ist auch deshalb besonders plausibel, weil - nicht nur aus Un-
tersuchungen - bekannt ist, dass die Schilerinnen und Schiler sich als Lernende
nicht gut kennen.

Die Forschungen zur Metakognition ,,stlitzen die Annahme, dass die Einsicht ins
eigene geistige Tun eine wichtige Voraussetzung fir die Entwicklung eigenstén-
diger Lerner darstellt: [...]

*

Selbstgesteuertes, zielgerichtetes Lernen wird nicht ber die Vermittlung
von Lernstrategien erreicht.

Eine fir eigenstandige Lerner glinstige Lernumgebung hat Aufforderungs-
charakter flr kognitiv anspruchsvolle Lern- und Arbeitsformen in spezifi-
schen Lernbereichen.

Einsicht ins eigenen geistige Tun fordert die Interaktion zwischen Lehren-
den und Lernenden und nutzt das Medium der schriftlichen Reflexion.
Kognitive Selbsterfahrung erleichtert das Verstehen eigener und fremder
Arbeits- und Denkweisen. [...]*.

Eine Lernumgebung, die ,,intentionales Lernen“ ermdglicht, musste - so 1ait sich
z.B. aus Forschungen zum ,intentionalen Lernen“ erschlieBen - [...] folgende
Aktivitaten stltzen, erleichtern bzw. erst ermdglichen:

*

k
k
k

*

Ziele setzen fur das eigene Lernen;

Verstehensprobleme erkennen und lésen;

altes mit neuem Wissen verkniipfen;

Wege zum Ziel antizipieren;

eigene Denk- und Lernprozesse beobachten und reflektieren;
ein kohdrentes, reichhaltig verkniupftes Wissen aufbauen;
mit Wissensliicken und Fehlern produktiv umgehen;

Fragen als erkenntnisleitende Orientierungshilfen wirken lassen und nicht
durch schnelle Antworten ersticken*.3”

Auf der Grundlage solcher und anderer stlitzender Forschungen ist das ,,Projekt
Eigenstandig lernende Schiilerinnen und Schiler* konzipiert worden. Charakte-
ristisch ist die Orientierung an den Kompetenzen der eigenstandig Lernenden,

den kognitiven (z.B. Ziele setzen, planen. Lésungswege entwickeln ...),
den kommunikativen (z.B. fragen, berichten, Erfahrungen austauschen, an-
deren zuhdren und daraus lernen ...),

den sozialen (z.B. andere beobachten, anderen helfen, andere beraten, mit
anderen zusammenarbeiten ...),

den motivationalen (z.B. Interessen entwickeln, dem Lernen Ziele setzen,
das Handeln steuern ...),

37 Beck, Guldimann, Zutavern 1996, f.
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e den metakognitiven (z.B. ihre eigenen Stérken und Schwéchen einschatzen,
sich selbst beobachten und das eigene Handeln steuern, uber ihr Lernver-
halten nachdenken, Zweck-Mittel-Zusammenhange reflektieren).38

(5) Methodische ,,Bausteine* eines auf eigenstéandiges Lernen hin angelegten
Unterrichts

Mit Bezug auf Modellansatze des kognitionsspsychologisch orientierten Ler-
nens, z.B. dem Modell zur Gestaltung einer interaktiven Lehr- Lernumgebung:
,»Cognitive Apprenticeship“ von Collins, Brown und Newmann (1989)3° sind fiir
die Feldstudie im Kanton St. Gallen ,funf Instrumente* oder ,,Bausteine” im
Unterricht der beteiligten Schulklassen eingesetzt worden. lhre methodische
Funktion besteht darin, ,,dass sie den Schulerinnen und Schiilern dazu dienen,
sich das eigene Lernen bewusst zu machen (metakognitiv Bewusstheit) und
Strategiewissen und Erfahrungen auszutauschen .(Strategieentwicklung). Sie
sollen folgende Grundsétze beriicksichtigen:

* entwicklungsgemaRe Anwendbarkeit [...],
individuelle Einsatzmdglichkeit [...],
* Dokumentation [...],
interpersoneller Austausch und Anregung,

*  Anwendbarkeit im reguldren Unterricht.40
Die am Versuch beteiligten Lehrerinnen und Lehrer waren u.a. dazu aufgefordert
und darauf vorbereitet, die ,,methodischen Bausteine* in ihrem laufenden Unter-
richt zu verwenden.
Diese Bausteine sind: das Ausfiihrungsmodell, das Arbeitsheft, der Arbeitsriick-
blick, die Lernpartnerschaft, die Klassenkonferenz.
Die Beschreibung der methodischen Bausteine* wird im Folgenden in einer
Textfassung wiedergegeben, wie sie fir Arbeitsgruppen bei Tagungen bzw.
Studientagen mit Kolleginnen und Kollegen an Gesamtschulen verwendet wur-
de. Sie sind gegeniliber den Texten, die von den Autoren aus dem Schweizer
Schulveruch vorliegen, sprachlich und in der Aufgliederung z.T. verandert und
erganzt.

*

*

Beschreibung der ,,Bausteine*

Baustein 1: Ausflihrungsmodell
Lehrende oder Lernende zeigen laut denkend, wie sie an eine Aufgabe he-
rangehen und diese auf ihre eigene Weise losen.

38 Beck, Guldimann, Zutavern 1996, 26 ff.
39 vgl. Guldimann 1996, 117 ff.
40" Guldimann 1996, 127 f.
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Die Schilerinnen und Schiler beobachten die dargebotene Ausfiihrung,
verfolgen die dabei ausgesprochenen Uberlegungen und lassen sich u.U.
davon anregen.

Dabei sind die Lernenden nicht - wie beim verpdnten Vormachen und
Nachmachen - dazu angehalten, das ,,Muster” zu imitieren. Sie sind Uber-
haupt nicht zu etwas ,,angehalten“. Aber dennoch kann das ,,Ausfihrungs-
modell“ in einer bestimmten Lernumgebung, einem bestimmten situativen
Kontext, in dem eine Mitschilerin oder ein Mitschiler (oder die Lehrerin
bzw. der Lehrer) etwas zeigt und sich dazu &uRert, viel bewirken.
Lernprozesse verlaufen nicht stetig und geradlinig und fehlerlos. Beim Ler-
nen gibt es notwendige und aufschlureiche Umwege, Sackgassen, Hand-
lungsabbriiche oder Fehler. Daraus entstehen Anlésse, die individuellen
Weisen des Vorgehens zu fokussieren und zu thematisieren.

AuBerdem fuhrt das konstruktive Aufgreifen von Schwierigkeiten beim Lo6-
sen von Aufgaben und Problemen zu einer verénderten Einstellung gegen-
uber ,,Fehlern®.

Baustein 2: Arbeitsheft oder Journal
Das Arbeitsheft - auch: Lernheft, Arbeitstagebuch, Arbeitsjournal - ist (zu-
néchst) nichts Besonderes, sondern ein gewdhnliches Schulheft. Erst das,
was die Schiilerinnen und Schiiler in dieses Heft eintragen, macht es zu ei-
nem ,,Baustein® fiir Eigenstandigkeit.. Es dient ihnen dazu, ihre Schwierig-
keiten, Fragen, Uberlegungen, Anmerkungen zum eigenen Lernen schrift-
lich zu formulieren und damit festzuhalten.
Der ,,Stoff* des Schreibens kann auch eine Ruckschau auf die Arbeit sein,
ebenso oder damit verbunden die personliche Beurteilung der Arbeit sowie
die (Selbst)Bewertung des eigenen Tuns.
Die Eintrége der Kinder und Jugendlichen im Arbeitsheft sind die Spuren
des Lernvorgangs, die auf diese Weise nicht im Lernergebnis verschwinden
oder ,,vernichtet* sind. Durch die Eintragungen kdnnen wichtige Erfahrun-
gen und Stationen bei der Arbeit und beim Lernen dokumentiert werden.
Das Schreiben im Arbeitsheft ist zunéchst ein ,,Schreiben fir sich selbst*.
Deshalb gelten ,erleichternde Bedingungen®. Aber ein rein privates Tage-
buch ist das Arbeitsheft nicht. Es ist fur Lehrerinnen bzw. Lehrer zugéng-
lich. Die Texte kénnen sogar an Lernpartnerinnen bzw. Lernpartner gerich-
tet sein. Deshalb ist die einzige ,,aul3ere” Forderung zunéchst die nach guter
Lesbarkeit.
Eintradge im Arbeitsheft sind Anlass fur ein Gespréch, eine Beratung, eine
Hilfestellung, eine Anschlussaufgabe.
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Baustein 3: Arbeitsrickblick
Am Ende von Lern- oder Arbeitsprozessen, auch am Ende von Abschnitten
oder bei markanten Z&suren im Lerngang sollte es einen Rickblick auf die
Arbeit geben, einen Austausch von Erfahrungen in der Lerngruppe bzw.
Klasse, ebenso Bewertungen und Diskussionen.
(Fast) unverzichtbar ist eine Ruckschau dann, wenn - wie es bei Vorhaben
oder Projekten der Fall ist oder bei einem Unterricht mit handlungsorien-
tierten Elementen bzw. Methoden - hergestellte oder inszenierte Hand-
lungsprodukte in der ,kleinen Offentlichkeit* der Klasse oder auch in einer
groRReren préasentiert werden.
Der Arbeitsriickblick richtet sich auf Prozesse, Verfahren und Sachverhalte
bzw. Inhalte. Unter Umstanden kénnen sich die Schiilerinnen und Schiler
auf Ruckblicke stlitzen, die sie schriftlich festgehalten haben.
Arbeitsriickblicke sind stets auch Beurteilungen, und zwar sowohl Selbst-
beurteilungen als auch Fremdbeurteilungen.
Beurteilungen - auch die in Arbeitsruckblicken - setzen voraus, dass Krite-
rien da sind und dass von Kriterien ein angemessener Gebrauch gemacht
wird.

Baustein 4: Lernpartnerschaften und Arbeit in Gruppen
Alle Schilerinnen und Schiler sollten im Unterricht Lernpartnerschaften
schlieBen bzw. verabreden. Alle sollten Partner haben, mit denen sie Ler-
nerfahrungen, Schwierigkeiten, Probleme, Fragen besprechen kdénnen, be-
vor die Lehrerin oder der Lehrer gefragt wird.
In der Lernpartnerschaft wird entschieden, welche Schwierigkeiten, Fragen,
Entdeckungen in der Klasse (im Plenum) bzw. in der ,,Konferenz* oder
Versammlung“ vorgebracht werden sollen.
Schalerinnen und Schiller kénnen - zumindest teilweise - das, was sie mit
der Lernpartnerin oder dem Lernpartner besprechen wollen, auch auf-
schreiben, ebenso das, was im Klassenplenum vorgebracht werden soll.
Kleingruppenarbeit als eine wichtige Form des gemeinsamen (kooperati-
ven) Lernens ist umso ergiebiger und effektiver, je mehr Beitrage, Uberle-
gungen, Perspektiven u.v.a.m. zur gemeinsamen Arbeit und zum gemein-
samen Tun vorgebracht werden kénnen.
Gruppenarbeit ist gewiss eine wichtige Form des sozialen Lernens. Aber sie
ist damit allein nicht hinreichend Kklar begriindet.
Am Ende jeder Gruppenarbeit stehen zwei Arten von Berichten: Der eine
bezieht sich auf den Arbeitsprozess, der andere auf das Arbeitsergebnis.

(Zu diesen Beschreibungen waren flir Tagungszwecke die folgenden Ge-
sprachsanregungen formuliert:)
Anregungen zum Gruppengesprach:
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1. Welche Fragen / Stellungnahmen / Reaktionen usw. bewirkt die vorste-
hende Beschreibung in Ihrer Gruppe?

2. Beurteilen Sie das Verfahren im Lichte der Merkmale, mit denen das
erweiterte Lernverstandnis gekennzeichnet wurde.4!

3. Bitte stellen Sie sich ,,Ausfihrungsmodelle” / ,,Arbeitshefte oder Jour-
nale* / ,Arbeitsriickblicke” /, Lernpartnerschaften” und ,,Gruppenar-
beit* bei passenden Gelegenheiten lhres Unterrichts méglichst genau
vor - bei jungeren / bei élteren Schiilerinnen und Schiilern. - Welche
Beschréankungen, Mdglichkeiten und Chancen sehen Sie?

(6) Funktionen der Bausteine* bei der Férderung eigenstandigen Lernens
(zugleich Gesichtspunkte der Gesprache in den Arbeitsgruppen)
Ausfihrungsmodelle ermdglichen das Vergleichen, denn sie ,.externalisieren* -
wie die anderen ,,Bausteine* auch - was kognitiv intern und nicht ohne weiteres
zugénglich ist. Die ,,Modellierer” (Lehrerinnen und Lehrer aus Schilersicht, aber
auch und oft besser die Lernenden selbst) zeigen wichtige Komponenten oder
Schritte, z.B. das Aufgabenverstandnis, eine Idee zur Ldsung, einen Lésungsan-
satz, das Verfolgen des Ansatzes, das Prufen der Fortschritte ...
Ausfiihrungsmodelle von Expertinnen oder Experten zeigen grindliches Verste-
hen, Problemldsen und die Selbststeuerung. Das kénnen Lernende nicht, aber
dafuir kennzeichnen sie besser, wo Probleme liegen und wie der Lernstand ist.
Die konstruktive Arbeit mit ,,Fehlern“ zeigt, wie nitzlich Fehler sein kénnen
bzw. die Reflexionen zu Fehlern.
Bei Ausfiihrungsmodellen wird das Deuten von Probleme thematisch. Die Auf-
merksamkeit kann sich auf etwas richten, was sonst kaum zur Sprache gebracht
werden konnte. Selbstkorrekturen werden erleichtert, u. U. wird das Lernen
intentional.
Arbeitshefte oder Journale fordern die Selbstbeobachtung und Selbsterfahrung
der Schiilerinnen und Schiiler. Notwendig ist solche Beobachtung u.a. auch des-
halb, weil die Lernenden sich in ihrem Lernen nicht gut kennen. Die Dokumen-
tation im Arbeitsheft kann dazu verhelfen, dass Lernende auf eine Lernerfahrung
zuriickkommen, und zwar bei der weiteren Arbeit oder bei Arbeitsriickblicken.
Arbeitshefte sind nicht nur dazu da, dass Schwierigkeiten und Probleme kom-
mentiert werden; sie dienen auch dazu, Geflihle und Stimmungen auszudriicken
und z.B. mit Lernpartnern einen Dialog aufzunehmen. Das Unterbrechen der
sachbezogenen Arbeit und das kurze kommentierende Schreiben zu eigenen
Vorstellungen oder Schwierigkeiten kann dazu filhren, dass die Lernenden mehr
und mehr darauf aufmerksam werden, wie sie verfahren und was dabei ge-
schieht.

41 Vgl. den Beitrag uber das erweiterte Lernverstandnis in diesem Heft
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Texte in Journalen miissen Leserinnen oder Leser finden und deren Reaktion
bzw. Beratung zur Folge haben.

Arbeitsrickblicke sind - anders als normalerweise Wiederholungen - in erster
Linie auf Prozesse gerichtet, auch auf soziale Beziehungen und Interaktionen; sie
verhelfen zu Riickmeldungen Gber einen Verlauf.

Arbeitsriickblicke kdnnen als methodische Funktion mehrfach auftreten: im
Arbeitsheft, im Plenum, im Zusammenhang mit Prasentationen der Arbeit. Be-
sonders am Ende von Lernprozessen sind Arbeitsriickblicke immer auch Bewer-
tungen, die Erwartungen, Anforderungen, Verlaufe und Ergebnisse in Beziehung
bringen und die Schritte und Schrittfolgen und deren Ordnung bewusst machen.
Das verhilft dazu, Arbeitstechniken und Strategien zu entdecken und sie u.U. fiir
Anwendungen nutzen zu kénnen.

Bei Bewertungen werden Kriterien gebraucht und angewendet. Arbeitsriickbli-
cke fordern das Selbst- und Fremdbewerten.

Lernpartnerschaften und Arbeit in Gruppen und Klassenkonferenzen
/ Versammlungen o0.4. ermdglichen es den Lernenden, die Gedanken anderer zu
erfahren, andere Perspektiven zu sehen und u.U. auch einzunehmen. Dadurch
verhelfen sie dazu, das eigene Denken und die eigenen Verfahren zu erkennen,
mit denen anderer zu vergleichen und die eigenen Verfahrensmdglichkeiten zu
erweitern.

Eine Lernpartnerschaft mindert Angste. Kein Schilerin und kein Schuler ist in
der Lernpartnerschaft allein.

Partnerinnen bzw. Partner mussen aufeinander reagieren lernen.

In Lernpartnerschaften und kleinen Gruppen kann das Motiv entstehen, etwas
genau zu erklaren, zu verstehen, einen Standpunkt zu vertreten, sich mitzuteilen,
Das hat Wirkung fur das Verstehen. Unklarheiten werden offenkundig. Motive
zum Ausarbeiten entstehen. Beim Kooperieren werden ,,Rollen* aufgeteilt und
zum Ausdruck gebracht. Im Hdren und Beitragen, im Kritisieren und Verteidi-
gen, Nachfragen und Erkléren ... stellen sich emotionale, soziale und kognitive
Anforderungen.*2

Literaturverzeichnis:
Hans Aebli, Ursula Ruthemann, Fritz Staub: Sind Regeln des Problemldsens
lehrbar? In: Zeitschrift fir Padagogik (1986) H.5, S. 617 - 638
Erwin Beck, Titus Guldimann, Michael Zutavern (Hg): Eigenstandig lernen.
St. Gallen (UKV, Fachverlag fur Wissenschaft und Studium GmbH) 1996
Erwin Beck, Titus Guldimann, Michael Zutavern: Eigenstandiges Lernen ver-
stehen und fordern. In: Kurt Reuuser, Marianne Reusser-Weyeneth (Hg.):

42 Vgl. Beck, Guldimann, Zutavern 1996,28 ff. und 1994,211 ff.; Guldimann 1996, 127 ff.; Stebler, Reusser,
Pauli 1994, 239 f. und 241 f.
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