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Lernfihigkeit fordern

WIE WEIT LASST SICH LERNFAHIGKEIT FORDERN?
Fredi P. Biichel, Genf

In einem ersten Teil wird eine Begriffserkldrung versucht. Es wird
unterschieden zwischen Lernfdhigkeit, wie sie sich in beobachtbarem
Lernverhalten dussert und Lernfahigkeit als Persénlichkeitsmerkmal. Im
zweiten Teil wird anhand ausgewdhlter Beispiele argumeniiert, dass die
praktischen Programme zur Lernforderung theoretisch noch nicht befrie-
digen und auch noch ungeniigend evaluiert sind. Anderseits weisen die
theoretisch interessanten metakognitiven Ansdtze noch wenig praktische
_Brauchbarkeit auf.

1. PROBLEMSTELLUNG

In den letzten Jahren finden sich in der psychopiddagogischen Literatur immer
haufiger Begriffe wie "Lernen zu lernen" (NAEF, 1977), "Lernstrategien”
(FLAMMER, 1975; O’NEILL, 1978; O’NEILL & SPIELBERGER, 1979),
"kognitive Strategien” (PRESSLEY & LEVIN, 1983a; 1983b), aber auch
"Lernfihigkeit” (CAMPIONE & BROWN, 1984), "Lernpotential" (FEUER-
STEIN, 1979; SCHNEIDERLIDZ, 1987; IONESCU, 1989), "kognitive Verin-
derbarkeit" (FEUERSTEIN, 1980), "Lerntherapie” (ROLLET & BARTRAM,
1975), “éducation cognitive" (PAOUR, 1988; PALACIOQUINTIN, 1989),
"Intelligenztraining” (KLAUER, 1975); MASENDORF & KLAUER, 1988,
"intellektuelles Training” (KLAUER, 1987). Diesen Friihling wurde in Calgary
(Canada) sogar eine "Association internationale pour 1’éducation cognitive" ge-
griindet. Das Gebiet umfasst einerseits die psychopidagogische Frage der Be-
schreibung und Vermittlung von Lernstrategien und anderseits die differential-
psychologische Frage nach einem Personlichkeitsmerkmal, welches fiir interin-
dividuelle Unterschiede in der Fihigkeit zu lernen verantwortlich sein werden
kénnte. Sowohl die Faszination, die von den Themen Lernstrategie und Lern-
forderung ausgeht als auch die besonderen Schwierigkeiten erkldren sich aus
der Tatsache, dass dieses Feld sich bis vor wenigen Jahren einerseits als Ne-
benprodukt kognitiver Grundlagenforschung anderseits als direkte Antwort auf
praktische Bediirfnisse entwickelt hat. PRESSLEY & LEVIN (1983) machen
erstmals eine klare Trennung zwischen psychologischer Begriindung und pid-
agogischer Anwendung, indem sie jedem der beiden Gebiete einen eigenen
Band ihres Buches widmen.

2. VERSUCH EINER SYSTEMATIK

Um einen Ueberblick zu gewinnen, wird es notig sein, zwischen mehreren
Aspekten der Fragestellung zu unterscheiden.
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Gruppe Lernen lernen

Einerseits handelt es sich um mehr oder weniger offern beobachtbare Akti-
vitdten, von denen angenommen wird, dass sie das Lernen erleichtern. Diese
Aktivititen werden als Lernstrategien oder kognitive Strategien bezeichnet.
Anderseits werden bestimmte Fihigkeiten oder Potentiale postuliert. Hier han-
delt es sich um die Annahme eines Persénlichkeitsmerkmals, welches als beein-
flussbar betrachtet wird. Dieses Personlichkeitsmerkmal wird mit Begriffen wie
Lernfihigkeit oder Lernpotential versehen.

Versuchen wir einleitend noch die in der Literatur vorgeschlagenen Forder-
programme zu ordnen. Wir kdnnen uns einerseits fragen, wie generell versus
spezifisch der Forderanspruch ist und anderseits wie elaboriert die theoretische
Fundierung der Programme ist. Mit Hilfe dieser beiden Kriterien lassen sich
drei Gruppen bilden, nimlich

(1) Programme mit einem breiten Foérderanspruch und relativ schwacher,
eher eklektischer theoretischer Fundierung. Beispiel: CoRT Thinking
Program von de BONO (1970; 1976). -

(2)  Bereichsspezifische, also relativ enge Programme, welche psychologisch
auch eher eklektisch begriindet sind, sich aber anderseits auf prézise
fachdidaktische Vorstellungen stiitzen. Beispiel: Schule des Denkens
von POLYA (1949).

(3) Theoricorientierte Programme, deren Ziele mehr in der Theorieent-
wicklung als in der praktischen Anwendung liegen. Beispiele: Lesepro-
gramme fiir Lernbehinderte von A.L. Brown (zusammengefasst in
CAMPIONE, BROWN, & FERRARA, 1982), metakognitive Pro-
gramme von J.G. Borkowski (z.B. KENDALL, BORKOWSKI, & CA-
VANAUGH, 1980).

Einen an den Lernzielen orientierten Systematisierungsvorschlag machte
GLASER (1984). Er unterscheidet

(a) Prozessorientierte Programme, Thr Ziel ist die Entwicklung von Denk- und
Lerngewohnheiten, welche sich an metakognitiven und exekutiven Prozessen
orientieren. Die Programme konzentrieren sich nicht auf Inhalte, sondern auf
Prozesse. Beispiel: Instrumental Enrichment von Feuerstein (FEUERSTEIN,
1980).

(b) Programme, welche allgemein bekanntes Wissen benutzen. Thr Ziel ist
ebenfalls die Entwicklung eines giinstigen Denk- und Problemltsestils durch
Aktivierung metakognitiver und exekutiver Przesse. Die Trainings orientieren
sich an alltéiglichen Problemsituationen. Beispiel: CoRT thinking program von
de Bono.

(c) Problemlése-Heuristiken in gutstrukturierten Sachgebieten. In erster Linie
soll analoges Denken geiibt werden. Die Trainings werden an Aufgaben aus der
Mathematik, Physik oder an technischen Problemen durchgefiihrt. Beispiel:
Schule des Denkens von Polya.

(d) Programme zur Aneignung der Grundlagen des logischen Denkens. Bei-
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spiel: Philosophy for Children von LIPMAN, SHARP & OSCANYAN (1979).

3. BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Angesichts der verschiedenen Begriffe, der unterschiedlichen Ziele und der
schlecht geklirten theoretischen Fundierung scheint es nicht angebracht, auf
Anbhieb eine endgiiltige Definition vorschiagen zu wollen. Stattdessen betrach-
ten wir zuerst den gebietsspezifischén Gebrauch der Strategie-Idee.

3.1. Trainierbare Lernstrategien

In Anlehnung an LEVIN (1982) konnen zwei Ordnungsdimensionen vorge-
schlagen werden (Abb. 1). Die eine betrifft das kognitive Ziel, die andere den
zu erwerbenden Typ von Strukturelementen. Wenn das Ziel des Lernens im
Aufbau einer realitiitsnahen Wissenstruktur liegt, dann sind es offensichdich
Fakten und Zusammenhiinge, welche angeeignet werden miissen. Die strategi-
schen Aktivitiiten, nimlich Elaborations- und Kontrolltitigkeiten, richten sich
deshalb vorwiegend auf den Erwerb von Fakten oder von Zusammenhéngen.
Dabei kann es sich um Inhalte handeln, fiir welche in erster Linie Verstindnis
erworben werden muss, oder um solche, welche priméir memorisiert werden
miissen. Die Dichotomisierung zwischen Verstindnis

Zusammenhiinge

o Bearbeitung
Verstindnis —— “t—Gedichtnis

Kontrolle

-

Fakten

Abbildung 1: Dimensionen des strategischen Lernens

und Gediichtnis ist aber nicht problemlos. KINTSCH (1982, 197) behandelt das
Textgedéchtnis als eine Konsequenz der Textbearbeitung: "memory is regarded
as a consequnece of processing; what is remebered is what has been precessed”.
Noch deutlicher betont Bransford die Bedingtheit des Gedichtnisses vom Ver-
stdndniserwerb. Fiir BRANSFORD, STEIN, SHELTON & OWINGS (1980) ist
das wichtigste Element der Lernforderung die Aktivierung des Lerners. Dieser -
soll Aktivitiiten unternehmen, die zu einer Reduktion von scheinbarer Zufillig-
keit der Fakten fithren, Damit wird die Trennung von Fakten und Zusammen-

. hiéingen aufgehoben, denn nach diesen Autoren sollen Fakten immer in Zusam-

(rinenhﬁnge gebracht und somit in Form sinnvoller Wissensnetze behalten wer-
en.
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Die Zusammenhiinge, welche gegebene Fakten aus scheinbarer Zufilligkeit
herausholen, sind nicht in den Fakten selber enthalten, sondern im Vorwissen
des Lerners. Nach BRANSFORD et al. (1980) soll der Lerner sich fragen, ob
etwas, das er bereits weiss oder eben gelesen hat, die Bedeutung scheinbar zu-
falliger Fakten kldren kann. Verstindniserwerb bedeutet somit, dass neue In-
formationen in ein bestehendes Wissensnetz eingebaut werden. Wir definieren
damit vorldufig Lernstrategien als geplante Aktivititen, die ein Lerner unter-
nimmt, um Verbindungen herzustellen zwischen neuen Informationen und dem,
was er dazu schon weiss.

3.2. Lernfahigkeit als Personlichkeitsmerkmal

Was wird nun aber unter Lernfihigkeit oder -potential verstanden? Dass wir es
hier mit einem Personlichkeitsmerkmal zu tun haben, zeigt sich schon darin,

“dass die meisten Autoren Lernfihigkeit mit Intelligenz in Zusammenhang brin-

gen. "Nicht selten wurde die Intelligenz als eine Art allgemeiner Lernfahigkeit
interpretiert” (KLAUER, 1975,40). Fiir KLAUER (1975,7) steht "nicht mehr
zur Diskussion, ob die intellektuelle Leistungsfihigkeit durch Lernvorginge
und gezielte Trainingsprozeduren beeinflusst werden kann. Das steht ausser
Frage, auch wenn nach allem, was wir wissen, nicht mit sensationellen Befun-
den in diesem Bereich zu rechnen ist". Obwohl immer wieder signifikante Kor-
relationen zwischen Schulleistungen und IQ berichtet wurden, sind die Bezie-
hungen zwischen Intelligenz und Lemen noch keineswegs geklirt (FLAM-
MER, 1974; 1975; KLAUER, 1975). Mindestens bei blosser Testwiederholung
ohne explizite Beeinflussung scheint der Zusammenhang zwischen Lerngewinn
und IQ eher bescheiden zu sein. Auch die schwachen Korrelationen zwischen

unterschiedlichen Lernmassen ermutigen nach KLAUER (1975) nicht gerade

zur Postulierung einer allgemeinen Lernfihigkeit. Trotzdem glaubte dieser
(KLAUER, 1975,20) schon vor mehr als zehn Jahren einen Uebergang von ei-
nem statischen zu einem dynamischen Begabungsbegriff beobachten zu kon-
nen. Damit hat sich auch die Fragestellung tendenziell umgekehrt. Statt sich
primir fiir den Einfluss der Intelligenz auf das Lernen zu interessieren, wird
jetzt eher der Einfluss des Lernens auf die Intelligenz untersucht. Forschungs-
methodologisch hatte dies eine Ablgsung der Korrelationsstudien durch Inter-
ventionspline zur Folge.

Doch auch dieser Ansatz war von Anfang an mit einem theoretischen Pro-
blem behaftet, welches auch forschungsmethodologische Konsequenzen zeigt.
Es handelt sich um die Frage der personen- und aufgabenbezogenen Spezifitit
von Lerneffekten. FLAMMER (1974; 1975) war von den individuellen Diffe-
renzen im Lernen so beeindruckt, dass er vorschlug, die Lernoptimierung am
besten dem Lerner selbst zu iiberlassen. In ensprechenden Experimenten
(FLAMMER, BUCHEL & GUTMANN, 1975) zum Textlernen erhielten die
Versuchspersonen (1) einen Fragebogen, um ihre eigene Wissenstruktur zu prii-
fen, (2) textrelevante Zusatzinformation in kleinen Einzelportionen und (3) eine
Strategie, die ihnen erlauben sollte, je nach individuellem Bediirfnis die Zu-
satzinformation so zu verarbeiten, dass ihre individuelle Wissenstruktur zukzes-
sive erginzt wird. Eine dhnliche Offenheit gegeniiber individuellen Unterschie-
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den weisen viele Arbeiten zur exekutiven Kontrolle auf (z.B. Brown, 1978;
Brown, Campione & Barcley, 1979). In diesen Programmen erhalten die Vpn
zwar prizise Anweisungen zur Planung und Kontrolle ihrer Lernprozesse, die
Wb:;hll von aufgabenspezifischen Strategien bleibt ihnen aber weitgehend selber
tiberlassen. )

In Bezug auf aufgabeniibergreifenden Transfer hat Klauer in seinen neue-
sten Arbeiten den Anspruch aufrechterhalten, Intelligenzleistungen auf einer
nichttrivialen Ebene trainieren zu kdnnen. Die Transfereffekte erreicht er aber
nicht mehr durch eine breite Ficherung der Trainingsaufgaben. Seine G-V-
Theorie (G-V = Gleichheit-Verschiedenheit) postuliert vielmehr zwei induktive
Prozesse, welche fiir einen grossen Teil der Intelligenzleistungen verantwortlich
sind. Es handelt sich um die Feststellung von Gleichheit und Verschiedenheit.
Nach KLAUER (1987,205) lasst sich zeigen, "dass die Familie der G-V-Auf-

" gaben in Intelligenztests iiberproportional vertreten ist und in der Regel dem g-

Faktor oder dem R-Faktor zuzuordnen ist". "Dies fiihrt zur Vermutung, dass sy-
stematische Vergleichsprozesse, die Festlstellung von Gleichheit und Verschie-
denheit mit Bezug auf Merkmale oder Relationen, zentrale Prozesse des induk-
tiven Denkens wie der Intelligenz schlechthin darstellen” (KLAUER, 1988,5)..
Die Meinung, dass Intelligenzleistungen nichttrivial trainierbar sind, wird von
den meisten Vertretern auf diesem Gebiet geteilt. FEUERSTEIN (1980; FEU-
ERSTEIN, RAND & RYNDERS, 1988) spricht in diesem Zusammenhang von
einer strukturellen kognitiven Verdnderbarkeit. Der Begriff "strukturell" wird
hier im Sinne Piaget’s verstanden. Mit der Betonung der Begriffe "nichttrivial"
und "strukturell” wird die Unterscheidung zwischen Intelligenzstruktur und In-
telligenzleistungen relevant. Es stellt sich die Frage, ob es Hinweise gibt, dass
durch die Intérvention éine dauerhafte Struktur veridndert wird, welche ihrer-
seits fiir Leistungen innerhalb einer bestimmten Bandbreite verantwortlich ist.
Vielleicht wire .es vorsichtiger nur zu postulieren, dass eine relativ interven-
tionsresistente Struktur -.ob nun angeboren oder erworben - in ihrer Funktions-
tiichtigkeit verbessert wird. Empirische Belege fiir eine strukturelle Verénder-
barkeit fehlen unseres Wissens vorliufig noch; sie diirften auch schwer beizu-
bringen sein.

4. AUSGEWAHLTE BEISPIELE

Bei der Lernforderung haben wir es einerseits mit dem praktischen Problem der
Beschreibung und Vermittlung von Lernstrategien zu tun und anderseits mit der
theoretischen Frage, welche Prozesse fiir die beobachteten Lernleistungen ver-
antwortlich sind und ob eine stabile Struktur dieser Prozesse angenommen wer-
den kann. Ich mdchte nun die beiden Aspekte an ausgewihlten Beispielen illu-
strieren. :

4.1. Pragmatische Lernforderprogramme

Als pragmatisch werden hier Programme bezeichnet, welche
(1)  nicht auf eine einigermassen koherente Theorie aufgebaut sind, sondern
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je nach Bediirfnis bei unterschiedlichen Theorien Anleihe machen, und

(2) die Unterscheidung zwischen Lernstrategien als Verhaltensweisen und
Lernfihigkeit als Personlichkeitsmerkmal nicht thematisieren. Die pid-
agogischen Ziele werden in der Regel aus einer Beschreibung beobach-
teter Lerndefizite abgeleitet.

Zu den wichtigsten Programmen dieser Kategorie zdhlen diejenigen der
Forschergruppe um Dansereau (DANSEREAU, 1978; DANSEREAU, McDO-
NALD, COLLINS, GARLAND, HOLLEY, DIEKHOF, & EVANS,1979), die
Arbeiten von Weinstein (WEINSTEIN, 1978; WEINSTEIN, UNDERWOOD,
WICKER, & CUBBERLY, 1979) sowie diejenigen von Dobrowolny und Mit-
arbeiter (JUDD, McCOMBS, & DOBROVOLNY, 1979). Ebenfalls in diese
Kategorie zihle ich das Programm von de BONO (1970; 1976) und wenigstens
teilweise auch "Instrumental Enrichment" von FEUERSTEIN (1980). Da sich
die Arbeiten der ersten drei Forschergruppen dhnlich sind, werde ich mich auf
eine exemplarische Darstellung der von Dansereau geleiteten Forschungen be-
schriinken.

DANSEREAU (1978) unterscheidet zwischen primiren Strategien und
Supportstrategien.

Primdre Strategien dienen der Elaboration des Lernmaterials. Dazu zdhlen
die Identifikation der Aufgabe sowie Verstehens-, Behaltens-, Riickruf- und
Transferstrategien.

Supportstrategien dienen der Aufrechterhaltung eines giinstigen Lernklimas

und ermbglichen damit den effizienten Fluss der Primérstrategien. Nebst mehr |

motivationalen Aspekten werden hier auch exckutive Routinen genannt.

In einer ersten Untersuchung mit Undergraduate-Studenten wurden die drei
Primirstrategien Paraphrasieren, sich selber Fragen stellen und visuelles Vor-
stellen in einem 3-stiindigen Training vermittelt. Trotz des bescheidenen Inter-
ventionsaufwandes liegen die Posttest-Mittelwerte der Experimentallgruppen
etwa 50% iiber denjenigen der Kontrollgruppe, dies allerdings nur im verzo-
gerten, nicht aber im direkten Nachtest. Die Ergebnisse sind aber nur bedingt
aussagekriftig, weil beide Gruppen sehr schwache Schlusstestergebnisse zeig-
ten. Auch in Bezug auf differentielle Wirkungen ergab der Versuch keine kla-
ren Ergebnisse. Im weiteren beklagten sich die Vpn iiber Interferenzen mit den
gewohnten Strategien, woraus Dansereau den Schluss zog, dass es besser sei,
allen Vpn mehrere Strategien zur Auswahl zur Verfiigung zu stellen. Die Wir-
kungen der Intervention sind im iibrigen kaum interpertierbar, und dies aus €i-
nem Grund, dér viele Evaluationsstudien auf dem Gebiet der Lemforderung
belastet, nimlich weil die abhingigen Variablen in keinem theoretisch begriin-
deten Zusammenhang zu den Trainingsinhalten standen. Trainiert wurde nim-
}ich das Schaffen von Zusammenhingen, abgefragt wurden dagegen Einzel-

akten.

Die genannten Griinde fiihrten zu einer Neukonzipierung des Trainingspro-
gramms, welches nun sechs verschiedene Aktivititen enthielt, nimlich
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1. Stimulation von Aufmerksamkeit und Motivation durch Selbsterfahrungs-
iibungen.

2. Konzeptuelle Hintergrundinformation, um den Lerner von der Niitzlichkeit
der Strategien zu iiberzeugen.

3. Instruktion der Strategien zusammen mit einigen Beispielen
- Paraphrasieren zusammen mit visuellem Vorstellen.
- Darstellen der Zusammenbhiinge in Netzwerken.
- Verbinden von Schliisselideen mit Hilfe von vorgegebenen Relationen.

4. Angeleitete Praxis. 5. Feedback. 6. Selbstevaluation.

Zur Optimierung des Lernklimas wurden die folgenden Supportstrategien
vermittelt: (a) Kultivierung einer positiven Einstellung, (b) Strategien zur
Ueberwindung innerer und dusserer Ablenkung, (c) Selbstbeobachtung.

Im Gegensatz zum ersten Programm handelte es sich diesmal um ein Lang-
zeittraining, welches sich auf 2 x 6 Doppelstunden erstreckte und iiber 15 Wo-
chen verteilt wurde. Evaluiert wurde mit Hilfe eines Zwischen- und eines
Schlusstests, und zwar wurden sowohl Fakten als auch Zusammenhinge ge-
fragt. Ein globaler Vergleich ergab keine signifikante Ueberlegenheit der Expe-
rimentalgruppe iiber eine Non-Training-Kontrollgruppe. Interessant ist auch,
dass zwar ein bescheidener Zuwachs vom Vor- auf den Zwischentest zu ver-
zeichnen ist, nicht aber vom Zwischen- auf den Schlusstest. Das konnte ein
Hinweis darauf sein, dass punktuelle Interventionen im Vergleich zum Auf-
wand ausgedehnteren Trainings iiberlegen sind. Diese Ueberlegung wire be-
sonders fiir eine Evaluation sehr langer Trainings, wie sie von Feuerstein und
von de Bono vorgelegt werden, von Bedeutung. )

Das Beispiel zeigt recht deutlich, welicher Preis bezahlt wird fiir die
grossziigige eklektische Auswahl niitzlicher Theorien und die Kombination
unterschiedlichster didaktischer Ideen. Lassen sich nédmlich in einer globalen
Evaluation keine iiberzeugenden Trainigsgewinne nachweisen, dann muss das
ganze Trainingspaket abgeschricben werden, weil keine tibergeordnete Theorie
Hinweise darauf gibt, welche Komponenent veriindert werden miissten, Es sei
aber darauf hingewiesen, dass - wenigstens bei zeitaufwendigen Programmen -
auch eine erfolgreiche Gesamtevaluation unbefriedigend bleibt. Man kann sich
nimlich zu Recht die Frage stellen, ob zur Erreichung der Trainingsgewinne
wirklich alle Komponenten notig waren. Hypothesen zu dieser Frage konnen
nur auf dem Hintergrund einer leitenden Theorie formuliert werden.

4.2. Die metakognitive Steuerung der Lernaktivitiit

Die Theorie der Entwicklung des Metagediichtnisses, wie sie von Flavell (1971)
erstmals vorgeschlagen worden war, hat sich auf die Erforschung der Lernfi-
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higkeit fruchtbar ausgewirkt. Im Gegensatz zu den iiblichen Laboruntersuchun-
gen, in denen die experimentelle Manipulation meist nur in einer Veriinderung
des Materials oder der Instruktion bestand, verwenden die Metakognitivisten
einen Versuchsplan,in welchem dem Lerner explizite Anweisungen und Beleh-
rungen gegeben werden, oft zusammen mit ausgedehnten Uebungen und Bei-
spielen, manchmal gefolgt von einem Feedback (z.B. KESTNER & BOR-
KOWSK], 1979; KENDALL et al.,1980). Die urspriinglich deskriptiv gestellte
Frage nach der unbeeinflussten Entwicklung des Metagedichtnisses provozierte
bei diesen Forschern zwei wichtige Neuerungen:

(1)  Es wurde postuliert, dass das strategische Verhalten direkt vom metako-
gnitiven Bewusstsein abhéingig sei.

(2) Es wurde versucht, das metakognitive Bewusstsein zu beeinflussen, also
metakognitive Trainings durchzufiihrer. Dabei konzentrierte sich die
Gruppe um Borkowski (z.B. Borkowski & Biichel, 1983) auf die Akti-
vierung des Metawissens, wihrend Brown und Campione (z.B. Brown,
1978) sowie Belmont und Butterfield (Belmont, Butterfield & Ferretti,
1980) die exekutive Kontrolle auf unterschiedlichem Niveau trainierten.

Der metakognitive Ansatz besticht durch die Tatsache, dass jedes Trai-
ningselement relativ genau von der Theorie vorgeschrieben ist. Das garantiert
zwar noch nicht den Trainingserfolg, es erméglicht aber eine differenzierte In-
terpretation der Ergebnisse. Dies ist besonders dann von Bedeutung, wenn das
Training nicht erfolgreich war.

Borkowski, Milstead & Hale (1988) unterscheiden neuerdings noch zwi-
schen allgemeinem und spezifischem Wissen iiber Strategien, eine Unterschei-
dung, die im iibrigen schon bei Campione & Brown (1977) angedeutet war. Zu-
siitzlich thematisiert Borkowski den Einfluss von Selbstwirksamkeit, Ursachen-
zuschreibung, Anspruchsniveau und Zielorientiertheit. Es diirfte schwer zu sa-
gen sein, welche wichtigen Variablen der Lernforderung hier noch fehlen. Al-
lerdings ist auch nicht leicht zu sehen, wie ein so umfassendes Modell gestestet
werden soll. Damit hat sich der Kreis wieder geschlossen, welcher besteht zwi-
schen dem Anspruch auf Vollstindigkeit und Praxisrelevanz und demjenigen
auf theoretische Sparsamkeit und emprisch-experimentelle Testbarkeit.

Ein pessimistischer Schluss wire, dass wir zu wihlen haben zwischen pra-
xisrelevanten, aber theoretisch und empirisch schlecht begriindeten Program-
men und theoretisch interessanten, koherenten und testbaren Mini-Interventio-
nen ohne direkte Praxisrelevanz. Wenn wir den jetzigen Stand der Forschung
und Entwicklung betrachten, dann ist dieser Schluss nicht unrealistisch. Es gibt
aber Anzeichen dafiir, dass in den nichsten Jahren die Férderung der Lernfd-
higkeit auf theoretisch standfestere Grundlagen gestellt werden konnte. Wenn
wir die kognitive Forderung vermehrt in einem natiirlichen Umfeld statt im La-
bor studieren, dann werden wir uns unausweichlich wieder mit der Rolle kon-
frontiert sehen, welche die soziale Vermittlung beim Lernen und Problemlosen
spielt. Das breite Echo auf die Arbeiten von Feuerstein (z.B. Schneider-Lidz,
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1987), die Wiederentdeckung Vygotzky’s (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985)
und das allgemeine Interesse am Studium von Vermittlungsprozessen (Rogoff
& Lave, 1984; 'Bruner, 1983; Brown & Palinscar, 1987) lassen vermuten, dass
in den ndchsten Jahren Lernstrategien immer mehr als von der Kultur zur Ver-
fiigung gestellte Werkzeuge und Lernforderung als deren Vermittlung verstan-
den werden.
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