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Editorial

EDITORIAL

Liebe lrserin, lieber kser,

Vor Ihnen liegt eine Nummer der "Beiträge zur Irhrerbildung", die sich aus-
serordentlich gewichtig präsentiert - so gewichtig wie noch keine ihrer Vorgän-
gerinnen. Dies bedarf einiger Worte der Erklärung:

Mehr als ein Symposiwnsbericht

Eigentlich bildet diese Nummer den Abschluss des Symposiums "Verstehen
Lehren - Verstehen als psychologischer Prozess und als didaktische Aufgabe",
das vom 8.11. Februar 1989 aus Anlass der Emeritierung von Prof. Dr. Hans
Aebli am Pädagogischen Institut der Universität Bem stattfand.t Fast dreihun-
dert Teilnehmerinnen und Teilnehmer nahmen das Angebot wahr, sich während
vier Tagen mit der Symposiumsthematik in vielfältiger Weise auseinanderzu-
setz&n: Sie hörten Rcferate von in- und ausländischen Sachverständigen; sie
unterhielten sich in Gruppen zu ausgewählten Aspekten der Fragestellur-g; sie
liessen sich durch Posters oder Demonstrationen orientieren und anregen, wie
"Verstehen L€hren" konkret realisiert werden könnte; sie folgten Darbietungen
von Kulturschaffenden (zeichnen, tanzen, zaubern), die ungewohnte und uner-
wartete Einblicke ins Thema Verstehen erlaubten.

Obwohl nicht alle Beiträge des Symposiums aufgenommen werden konnten,
soll die vorliegende Nummer der BzL für die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
eine Dokumentation des Gehörten und Erlebten sein und zum Weiterdenken an-
regen.2

Unser Anspruch geht aber weiter. Die Arbeiten in dieser Nummer sollen
den in der Irhrerbildung tätigen Personen - unabh?ingig von einem vorange-
gangenen Symposiumsbesuch - die vielf?iltigen pädagogisch-psychologischen
und didaktischen Aspekte der Fragestellung gelingender Verstehensprozesse
verständlich darstellen. Für keinen der Beiträge würde es deshalb genügen, ihn

I Das Symposium mrde urendfta durch dq Schweizrisdrm Natimaltods ru Fördemg der wissenschafrlichen

Forschung, die ScbwEizerische Akadmie der Geisteswissilschafien ud dil Md und Elsa Ber-Brawmd-Fmds.
2 Eine weierführmde Budrpublikatim m Thma da Sympocims ist für 1990 geplant.
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einfach mit "Bericht" zu überschreiben, sondern imrner findet sich ein eigen-
ständiger Vertiefun gsaspekt.

.. Im ersten, a-llgerneinen Teil,.folgt auf die Grussadresse eine Einführung in
die Themenstellung des Symposiumi.

.In Gruppen- von zwei bis vier Artikeln werden in der Folge vertiefende Dar-
stellungen zu den folgenden Thenrcnlrcisen angeboten:

* krnen lernen und das eigene lrrnen verstehen.* verstehen wollen: soziale, emotionale und motivationale Faktoren beim
Verstehen.* Verstehen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht.* Theorie und berufliches Handeln in der khrerbildung: wieviel erzie-
hungswissenschaftliche Theorie braucht ein Irhrer? -

"verstehen khren" zeigt-sich_hier sehr facettenreich. über Anstrengungen -
und Erfolge -, das eigenständige krnen zu fördern, wird berichtet soüie*übet
9ie erstaunlichen Ergebnisse des unterrichtsverfahrens "Reziprokes Lehren."
Es yrld darüber-nachgedacht, was schüler neben den Inhalteir des Lehrplans
noch lernen, und wie sie schulspezifische Strategien entwickeln, um mit mini-
maler intellektueller Anstrengung den äusseren Gistungsnormen der Schule zu
genügen - mit der Folge, dass echtes verstehen unterbleibt. Selbstverständlich
stehen die Lehrkräfte und ihre_ Ausbildung immer wieder im Brennpunkt des
Interesses. Über das Tun und das verhältriis ,urn R"a"n über dieses'ion, äu"t
das Lehren und l,ernen des lrhrens wird nachgedacht und auch begründet, dass
die verhaltenswirksamkeit der l,ehrerbildungfwesentrich eine Fräge der kon-
gruelten unterrichtsggstaltyng ist, be.i- der did. vermittelten Inhalte äit de.t ge-
wählten krn- und Arbeitsformen in übereinstimmung stehen.

Anschliessend an diese thematisch gruppierten Beiträge folgt die Darstel-
lung einiger "Konkretisierungen". Das iinä-einerseits Bei"spiele] wie theoreti-
sche Aussagen fiir-die Praxis-fruchtbar gemacht werden könnten (2.B. die An-
leitung zu-m-.produktiven umgang mit däm schon vorhandenen sudektiv-theo-
retischen Mssen). Anderseiti sind es Beispiele von praktikern, diö ihre Form
des verstehen lrhrens dokumentieren und begründen. und dann werden sie als
kserinnen und lrser auch noch angeleitet ium "Nachdenken über ein merk-
würdiges Was sergebaren ".

^ Eingestreut zwischen die Artikel finden Sie bildliche Darstellungen zum
lymposiumsthema. wir verdanken sie Ted scapa, dem Berner verläger und
cartoonisten, der uns schon im Rahmen des Symposiums gezeichnete-Denk-
anstösse vermittelt hat.

Neben dem Schwerpunktthema haben in dieser Nummer auch drei veran-
staltungsberichte Platz gefunden: Hans Brühweiler und Ruedi pfirter berichten
(in worten und Zeichnungen) über die gelungene studienwoche des vSG in
Interlaken; Hans Brühweiler informiert tiler däs Schweizerische pädagogische

Editoial
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Forum; Kurt Eggenberger fasst die hauptsächlichen Themen zusammen, die

Diskussionsgegönstand der Fachdidaktiker-Tagung in Neuenburg waren.

Die vorliegende BzL hat das Milizsystem ihrer Herstellung-auf eine beson-

dere Probe gästellt. wir sind deshalb ganz besonders dankbar, dass Hans

Kuster, Doänt für Berufspädagogik 1n Zollikofen (und Mitglied der
Programmgruppe des Symposiums) als Gastredaktor bei der Herausgabe dieser

Nummer mitgewirkt hat.

Diese Nummer wäre nicht termingerecht in Druck gegangen, hätten wir
nicht auf die Hilfe von Sekretärinnen und eine Reihe von Mitarbeiter(innc)n der
Abteilung pädagogische Psychologie der universität Bem zählen können- wir
mtichten"irisbeönäere tteirii trtrmann, Christine Pauli und Marina Radicevic
für ihren grossen Einsatz ganz herdich danken.

Kurt Reusser, Hans Kuster
Peter Füglister, Fritz Schc*ch

Editoial
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Eröffnungsadresse

ANSPRACHE ZIJR ERÖFFNUNG DES SYMPOSIUMS
''VERSTEHEN LEHREN''

Nationalrätin Dr. Gret Haller, Bern

I*tzten Herbst wurde ich angefragt, ob ich Lust hätte, zur Eröffnung dieses
Symposiums einige Worte zu sprechen. Lust hatte ich durchaus - aber
Temiinschwierigkeiten mit der Agenda. Diese Terminschwierigkeiten sind
inzwischen aus bekannten Gründen weggefallen, und, nachdem mir die
Veranstalterlnnen zu verstehen gegeben hatten, sie möchten dann eigentlich
nicht so eine richtig währschafte Behördenansprache, - da dachte ich,
schliesslich hätte in dieser Bezichung das Schicksal nun ja etwas nachgeholfen,
und so war ich gerne bereit, diese Aufgabe zu übernehmen.

"VERSTEI{EN LEHREN" - immer wieder musste ich mir diesen Titel des
Symposiums vor Augen führen. Etwas in mir meinte immer, es hiesse
"verstehen LERNEN". So legte ich denn schliesslich das Programm des
Symposiums vor mich hin, damit es ein fiir allemal klat war, um was es geht.
Abeiwelches ist eigentlich der Unterschied zwischen "VERSTEI{EN - lehren"
und "VERSTEIIEN - lernen"? Wer verstehen "lehren" will, muss doch wohl
verstehen "gelernt" haben. Wahrscheinlich orientiert man - frau - die Art und
Weise, Verstehens-Prozesse an andere weiterzugeben, daran, wie man oder frau
selber verstehen gelernt hat ... oder ist das nur bei pädagogisch-didaktischen
Laien der Fall, zu denen ich mich zählen muss? Etwas jedenfalls gilt
wahrscheinlich auch fiir Fachleute: Wer nicht mehr damit beschäftigt ist,
Verstehen zu lernen, ist auch nicht in der Lage, Verstehen zu lehren. M:r sind
jedenfalls die beiden Begriffe immer mehr durcheinandergekommen.

Und vielleicht im Elend über dieses Durcheinander mit dem zweiten Wort
habe ich mich dem ersten zugewandt: VERSTEIIEN. Im Programm entCeckte
ich für Samstag nach Abschluss des Symposiums den Hinweis auf eine
Stadtführung unter dem Titel "Bern verstehen". Da habe ich mich ehrlich
gefragt, ja, kann man denn das eigentlich? Und das meine ich jetzt durchaus
nicht ironisch. Ist es nicht so, dass man gewisse Dinge eben gerade nicht
versteht, wenn man mit dem absoluten Anspruch an sie herantritt, sie verstehen
zu wollen. Ich persönlich habe diese Erfahrung jedenfalls gemacht. Ich habe
immer dann am meisten verstehen gelernt, wenn ich davon ausgegangen war,
da gebe es gar nicht mehr viel Neues zu verstehen. Und: Erstaunlicherweise
sind es gerade diese Prozesse des Verstehen - Lrrnens, die mich am ehesten in
die Lage versetzten, andere "verstehen zu lehren". Aber, das ich vielleicht für
Fachleute ganz anders...

Zurück zum Wort "verstehen", und da habe ich mich nun - ehrlich gesagt -
vollends verstrickt: VER-STEHEN. Stehen ist soweit klar. Aber das "Ver", das
hat so etwas an sich, wie wenn jemand einem anderen den Platz verstelh. Also
da ist etwas, und jemand stellt sich darauf, um es zu "verstehen", verstellt dem
anderen den Platz, und was am schlimmsten ist: Der steht jetzt ja drauf, so dass
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die anderen dieses etwas gar nicht mehr sehen können... Es ist so: Ich habe
mich in diesen Wörtern verstrickt.

Wenn ich mich in Wörter verstricke, greife ich zu Bildern.

Die Zukunft ist weiblich geprägt, wenn sie überhaupt noch statdindet. und
1ur Berut_risgng aller Herren im Saal sei es gerade hiei klargestellr Zwischen
der männlich geprägten Gegenwart und der weiblich gepragä Zukunft gibt es
einen ganz entscieidenden unterschied: In der m?innlich göprägten Gegönwart
hat das weibliche (haben die Frauen) keinen Platz. Abdr i-n der üeiblich
geprägten Zukunft werden die Männer platz haben. Wer sich diesen
Vorstellungen hingibt, weiss, wie das etwa aussehen könnte. Und wer sich
diesen vorstellungen verschliesst, erkennt, versteht sie nicht und hat deshalb
Angst davor.

Und weil die Zukunft weiblich geprägt ist, orientiere ich mich an
Frauenbildem. Nicht an_den Frauenbildern, die uns die werbung präsentiert,
sondern eher an älteren Frauen, denn sie sind eher in der Lage, uis-"verstehen
zu lehren". Die Bäuerin zum Beispiel. wie gibt sie ihr wissen, ihr verstehen
1ve]ter q das Kind, an die neu zugezogene Nachbarin? Ihr Wissen über, z.B.
Schnecken, Bodenfeuchtigkeit, - Jahieszeiten, Sonneneinstrahlung und
Wetterbedinggqggn?_Qdg - ein.ganz anderes Bild: Die Muuer Couiage als
historisches Bild. Ich habe sie seinerzeit auf den bildungsbürgeriichen
Theaterbühnen kennengelernt. Aber inzwischen steigt sie manchäal ii Bildern
vor mir auf, die mit damals nichts mehr zu tun haben. Nicht dass ich die
9-amalige historische Situation verherrlichen mö,chte. Krieg und dessen
verbreitung sind mir verhasst. Aber hier nun die Frage: wie hai diese Frau ihr
wissen, ihr zweifellos tiefstes verstehen der historischen Situation an andere
weitergegeben?

Die Bäuerin und die Mutter Courage, sie beide halten selten Voruäge. Sie
haben beide wohl auch selten lange vörtrage gehört. und doch sind sie- beide
bestens geeignet, jedenfalls mich verstehen zu LpgnEN. Die Methode, die
dabei zur Anwendung kommt, kann ich nicht definieren. Die möelichen
Methoden steigen vor mir in Bildern auf, wenn ich mir und diesen Eildern
genügend Tnit und Raum lasse.

Sie haben ein anstrengendes Programm vor sich. Wie ich gesehen habe,
werden sie morgens, nachmiffags und abends an vorträgen und-Diskussionen
teilnehmen. Dazwischen ab und zu auflockemde Denkanstösse. Ich wünsche
Ihnen lehrreiche Tage, gute Erkenntnisse. Ich wünsche Ihnen, dass Sie reicher
zurückfahren, als sie hergekommen sind. Und im Sinne gleichsam einer
Gebrauchsanweisung _für dieses Reicherwerden mö,chte ic-h sagen: Bitte
vergessen Sie neben allen Worten die Bilder nicht, die Töne, die Trfume. Dies
ist auch deshalb wichtig, weil viele von Ihnen mit Kindern zu tun haben. Kinder
werden die Erwachsenen der Zukunft sein. und vergessen Sie deshalb nicht:
Die Zukunft ist weiblich!

Ich danke Ihnen.

Eröfnungsadresse
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Verstehen lelven

VERSTEHEN LEHREN: VERSTEIIEN ALS
PSYCHOLOGISCHER PROZESS UND ALS DIDAKTISCIIE
AUFGABE

Kurt Reusser, Bern

Beimvorliegenden Beitag handelt es sich wn die leicht ilberarbeitete Fas-
s144g des Einleitungsreferats in das vielgestaltige Thema des Synposiwns
"Verstehen lehren".L Zuerst erfolgen einige Bemerkungen zutn Sprachge-
brauch und zurn Verstehen aß philosophischem Meth:odenbegrin. Oann
wird auf die Vielfalt der Plxinomene auf,rnerksarn gemacht, die einem ent-
gegentritt, wenn man sich in psychologischer Absicht auf das Konzept
"Verstehen" - vor allem auf das Verstehcn von Texten, von Sprache - ein-
lösst. Im letztenTeil steht die Frage nach der Lehrbarkeit des Verstehens
unter Bezugnahrne auf die Begiffe der formalen Bildung und der Metako-
gnition zur Diskussion.

Ist Verstehen lernbar? Wer wiirde dies nicht hoffen in einer Znit, in der das
Verstehen beispielsweise von ökologischen Zusammenhängen für jeden von
uns zur (über)lebenswichtigen Frage geworden ist. - Ist Verstehen auch lehrbar?
Falls diese Frage skeptisch beantwortet oder gar verneint werden müsste, wür-
den dann nicht Schule und Unterricht ihre sinnstiftende Funktion verlieren? Ist
es nicht die Aufgabe der Schule, Kinder und junge Menschen Ventehen zu leh-
ren, Verstehen zumindest in Teilbereichen anzubahnen und zu fördem? IstVer-
stehen Lehren nicht die kategoiale pridagogisch-didaktische Tdtigkeit des lzh-
rers? Ist es in der Folge nicht Aufgabe der Lehrerbildung, angehende Lehrerin-
nen und Irhrer auf diese Tätigkeit vorzubereiten? Ich meine, muss es nicht ge-
radezu als Merkmal der Professionalität und Kompetenz von Lehrenden aller
Stufln und Disziplinen gelten, dnss sie sich mit dem Verstehen als einem psy-
c holo gisc hen V organg und als einer pödago gis ch-didaktß chen H andlungi aif-
gabe theoretisch auseinandersetzen, und dass sie Experten werden in dir An-
Igiryng von Verstehensprozessen'! In der Lehrerbildung aller Stufen und Typen
darf das Verstehen nicht bloss allgemeines und hintergründiges Lernziel söin,
sondem muss zu einem ihrer zentralen und grundlegenden berufsspezifischen
Ausbildungsinhalte gemacht werden.

Wer vom Verstehen als einem psychologischen Prozess spricht, setzt vor-
aus, dass sich dieser Prozess jenseits des alltäglichen Meinens und fär selbst-
verständlich gelaltenen Wissens mit den begrifflichen Mitteln der Psychologie
bzw. der Kognitiven Wissenschaften deuten und aufklären lässt. Weiter legt der
Bezug auf das Verstehen als einer didaktischen Handlungsaufgabe nahe, dass

r. EINLEITUNG

Der Vorragsstil wurde in dieser schriftlichen Fassung weitgehend beibehalten.
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Verstehen lelren

eine solche Aufgabe auch leistbar, dass Verstehen auch tatsächlich in irgendei-
nem substantielfun Sinne lehrbar sei. Sind diese Erwartungen und Ansprüche
gerechfertigt? Ist der Vorgang des Verstehens überhaupt verstehb-ar bz-w. er-
lttirUart Wenn ja: Helfen i,etrrenden die in den psychologischen Vorgang des
Ventehens gewonnenen Einsichten, wenn es darum geht, Verstehensprozesse
bei Kindern und jungen Menschen anzustossen und nachhaltig zu ftirdern?

Dass das Verstehen der Pflege und Anleitung bedarf, und dass es sich dabei
um einen entwicklungsbedürftiggn Prozess handelt, ist wohl unbestritten. Zwei
Beispiele sollen dies illustrieren:z

I. In einer Herde hat es 125 Schafe und 5 Hunde. Wie alt ist der Schafhirt?

Protokoll eines Erstkl?isslers: "... 125 + 5 - 130 ... rlac ist zu gross und 125 - 5 = 120 ist
' auch zu gross, wilhrend 125 : 5 = 25... das geht ... Ich denke, der Schafhirt ist 25 Jahre

alt."

II. Beim Anfahren eines langen und sehr schweren Gütenuges ist manchmal folgendes zu

bemerken: der Lokomotivführer fährt zuerst etwas zurück, bevor er dann nach vome
{?ihrt. Warum ist diese Massnahme zweckmässig?

Antwonen von 14- bis 16 jährigen Schülem:

* Er muss ein wenig Anlauf holen.

* Wie beim Seilziehen macht man HO-HOPP, HO-HOPP, damit man mehr Schwung

bekommt. Alle Wagen werden bewegt" und so ist es auch leichter, die Fahrt zu begin-
nen.

* Das ist zur Sicherheit, damit er keinen Wagen verliert

* Um die Kupplungen anzuwärmen.

* Es hat vielleicht etwas mit der Technik von dem Zug zu tun.

* Der Lokomotivführer macht es einfach aus Gewohnheit.

* Es sieht so besser aus, werm er anfdhrt.

* Ich habe keine Ahnung.

Sicher sind die vorliegenden Schülerantworüon schöne Beispiele für dm, was
Hörmann (1976) Sinnkanstanz Eenannt hat, also Ausdruck jener "prinzipiellen
Intention" eines Lesen oder Hörers, "die ihn wngebendc Welt durchsich:ig, in-
telligibel zu nachen" (1980,25). Und ebenso sicher sind einige Schülerantwor-
ten von jener Natur des Besclwidwissens und Antwortgebens - auch dann, wenn
nichts verstanden wird -, von der u.a. Holt 09e), Wagenschein (1970) und
Rumpf (in diesem Heft) gesprochen haben.

Weniger unbestritten als die Tatsache der Entwicklungsbedürftigkeit des
Verstehens, aber auch schwieriger zu beantworten, dürfte hingegen die Frage

2 Das erste Beispiel stammt aus einer französischen Quelle (Dans nos classes. Quel est l'äge du
capitaine, par l'fuuipe "6l6mentaire" de L'IREM de Grenoble 1980); das zweits Beispid
stammt aus einer eigenen Untersuchung.
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sein, ITAS sich beim Verstehen überhaupt entwickle, und wie die Defizite, wel-
che Lehrende bei Lernenden immer wieder beobachten, begrffiich zu kenn-
zeichnen seien. Auf die Frage nach dem WAS der Entwicklung wird man - be-
züglich des Sachverstehens - wohl zuerst sagen: Das Fachwissen, der erfah-
rungsreiche Umgang mit den Sachgegenständen des Verstehens muss vorhan-
den sein. Aber ist das schon alles? Verfügen nicht gebildete Erwachsene, Ex-
gertgn d9s verstehens in einem Sachgebiet, zusätzlith id.ber bereichsübergrei-
fgnae,,allg_emeine Wissensbestöndc? Vielleicht über relativ allgemeine Me"tho-
den des Problemlösens? ueber effiziente Lern- und Gedaöhtnisstrategien?
ueber bessere Kontrollmöglichkeiten ihres verständnisses? und wenn es- sol-
che bereichsübergreifende wissensbestände gibt: wie entstehen sie? wie hän-
g-en rie mit dgm bereichsspezifischen Fachwissen zusammen? - Dies sind einige
der !1age1, die gegenwärtig unter dem Stichwort "Metakognition" untersuc-ht
und diskutiert werden.

I.1 Zum Wortgebrauch von Verstehen

Was meinen wir, wenn von "Verstehen" die Rede ist? Entspricht dem einen
W-or1 augh ein BegÄffl Schon im vorwissenschaftlichen Splachgebrauch er-
scheint die zugrundeliegende Bedeutung heterogen (Apel, 1935), sö dass zu be-
zweifeln ist, ob jenseits leerformelhafter Beschreibungen ein unitarischer ver-
stehensbegriff überhaupt existiert. Am häufigsten wird das wort verstehen im
Zusammenhang mit dem Auffassen von Sprachlichem verwendet: den Sinn
einer Aeusserung, eine fremde Sprache, einen Lehrtext, ein Buch verstehen. Es
ryird aber nicht nur Sprache verstanden. Auch Musik und Bildhaftes, Mimik,
Gebärden urrd ranz, Traumgebilde und wirkliches können intentionale Gegen-
sttinde des verstehens sein, womit deutlich gemacht werden soll, dass die Akti-
vität des verstehens keine bloss sprachlich-kognitive ist, sondern in vielfältiger
weise über das rational-intellektuelle Begreifen hinausweist. Mit Redewendün-
g.en wie "er versteht sein Handwerk", "er versteht mit Tieren umzugehen", oder
"er,versteht zu leben", rücken wir die Wortbedeutung zudem in de N?ihe des
praktischen Könnens und Auskennens, der kbensklugheit oder weisheit. Aber
nicht immer sind es objektivierbare sachliche Gehalte, welche zum Gegenstand
des Verstehens werden. Es gibt auch das Verstehen von Menschön, ihrer
Handlungen, Motive und Gefühle, und als Spezialfall davon den Versuch, sich
selber zu verstehen. Schliesslich ist jedes nütmenschlich gerichtete verstehen
immer auch-begleitet von der subjekiiv erlebten Fähigkeit, sich in einen Men-
schen einzufühlen, von Empathie als der wohl privatesten Form des verstehens.
und entwickelte Formen mitrnenschlichen vörstehens sind vermutlich in ho-
hem Masse mit der Beziehungsfähigkeit eines Menschen verknüpft - pestalozzi
(t9OSl hat sogar gesagt: mit der Liebesfühigkeit, und diesen Gedanken in seine
bekannte Formel der "sehenden Liebe" gefasst.

-Nun,,gibt es ihn überhaupt - den Begriff Verstehen? Oder gibt es letztlich
lpfrere verstehensbegriffe? Ich will dieie Frage nicht zu beanivorten suchen.
Sicher ist, dass der vorgang-vielgestaltig ist ünd sich unter psychologischen
Gesichtspunkten nicht nur auf eizZ psychische Grundfunktionjsöndem-auf das
ges{rmte menschliche System der Informationsverarbeitung bezieht. Damit ist
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auch gesagt, dass sich der Verstehensbegriff von andern erkenntnispsychologi-
schen Grundbegriffen wie Begriffsbildung, l,ernen, Denken oder Probleurlösen
nur unscharf abgrenzen lässt.

1.2 Verstehen als philosophischer Methodenbegriff und als psychologische

Aktstruktur

Seit der Wissenschaftstheorie des 19. Jahrhundens tritt der Verstehensbegriff
als methodischer Gegenbegriff zum Erklären auf. Bekannt geworcen ist
Diltheys (1894) Diktum: "Die Natur erklären wir und das Seelenleben verste-
hen wir". Diese Gegenüberstellung ist essentiell mit den Begründungsver:uchen
und dem Aufkommen der Geisteswissenschaften verbunden. Ein einheitlicher
Verstehensbegriff wurde aber in der geisteswissenschaftlichen Philosophie und
Psychologie nie entwickelt. Htichstens in der Antistellung und Skepsis gegen
die zunehmende Dominanz und Ausdehnung des naturwissenschaftlichen
Erklärungsparadigmas war man sich einig. Man wollte das Verstehen in den
Geisteswissenschaften als einen Vorgang konzipieren, welcher sich auf Gegen-
stände des Psychischen und des Kulturell-Geschichtlichen richtet und welcher
dem eigenen Anspruch gemäss einzudringen erlaubt in deren innere subjektive
und objektive Zusammenhänge. Fragen wir nach der Aktstruktur des Verste-
hensbegriffes der im Gefolge geisteswissenschaftlicher Denkformen entstan-
denen "verstehenden oder hermeneutischen Psychologie", so lassen sich nach
Pongratz (1967) mindestens sechs Typen unterscheiden: das Verstehen als
Sichhineinversetzen, Nacherleben und Nachbilden @ilthey), als Einfühlung
(Jaspers, Lipps, Gruhle), als Sinnerfassen (Spranger), als Intuition @ilthey,
Gruhle), als Anschauung (Binswanger), und - in der historisch bedeutendsten
klassischen Form - als Auslegung oder Interpretation (Dilthey).

Ueber Jahrzehnte standen das geisteswissenschaftliche Verstehen rmd das
naturwissenschaftliche Erklären in der Relation eines Ausschliessungs- oder
Ergänzungsgegensatzes im Brennpunkt wissenschaftstheoretischer Dis-<ussio-
nen. Eine neue Dimension - oder zumindest wertvolle Impulse - hat das herme-
neutische Problem in den letzten Jahren durch die Entstehung der Kognitiven
Wissenschaft (Cognitive Science; vgl. Gardner 1985) und darunter insbesondere
durch die Fortschritte der Psychologie des Wissens und des Sprachverstehens
erhalten. Erstmals scheint es nämlich möglich zu sein, den hermeneutischen
Prozess selber nicht mehr bloss hermeneutisch zu verstehen, sondern zum
Gegenstand empirischer Forschung zu machen, und somit auch den Versuch zu
unternehmen, das Verstehen - zumindest in Teilaspekten - zu erkltiren (siehe
z.B. Van Dijk & Kintsch 1983; Engelkamp 1984).

2. ZUR KOGNITIVEN PHANOMENOLOGIE DES VERSTEHENS .

INSBESONDERE VON TEXTEN

Was ist Verstehen als psychologischcr Vorgang? Es wäre vermessen, wenn ich
in Aussicht stellen wollte, einen auch nur annähemd vollständigen Ueberblick
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über alle interessanten Aspekte des schillernden und weitläufigen Phänomens
"Verstehen" zu geben; eines Phänomens, das sowohl für einen Prozess cdrer
Vorgang als auch fürdas Ergebnis dieses Prozesses stehq eines Phänomens, das
sich mit dem theoretischen Standort und der Intention seines Betrachters wan-
delt; eines Phänomens schliesslich, dessen Auftreten alles andere als einfach
und sicher zu diagnostizieren ist und zu dem es bis heute nicht einmal einen
gemeinhin anerkannten Versuch gibt, es wenigstens definitorisch auf den Be-
griff zu bringen.

Ich kann in dieser Einleitung nur auf ein paar wenige Annahmen, Merkmale
und Sichtweisen zum psychologischen Vorgang des Verstehens eingehen. Die
Aussagen, die ich machen werde, befteffen (1) die Wissensbezogenheit des
Verstehens, (2) seine Verwandtschaft mit dem Sehen, (3) seinen Problemlö-
secharakter, (4) seine Konstruktivität, (5) seine Kontrolle und die Prtifung sei-
ner Qualität, und (6) seine sozial-kognitive Einbettung.

I . Verstehen ist ein Prozess der Wissensbildung undloder der Wissensnutzung.

Wßsenserwerb undWissensanwendung sind die beiden Extrem- odcr Grund-

formen des Verstehens.

Zur ersten Form des Verstehens: Weiss ein Ventehender von einer Sache nichts
oder fast nichts, so muss er sich ein Bild der Situation bzw. eine Situntionsvor-
stellung erarbeiten. Für Aebli (1980/1981) ist dies schlicht Verstehcn als
Begrffibildung. Die zweite Form: Bringt ein Verstehender bereits einen deutli-
chen Begriff einer Sache mit, indem er bezüglich eines zu verstehenden Gegen-
standes über ein ausgebautes Vorwissen verfügt, dann bedeutet der Vorgang
des Verstehens nicht den Aufbau von etwas Neuem, sondern das Einordnei
oder Integrieren des zu Verstehenden (als eines Bekannten) in die subjektive
Struktur seines Vorwissens. Tatsächliche Verstehensvorg?inge sind immer
Mischformen, das heisst, gewisse Aspekte eines Gegenstandes lassen sich in
derRegel soforteinordnen, andere Aspekte sind neu und erfordern eine Erwei-
terung, Differenzierung oder gar Umstrukturierung der subjektiven Struktur.

Der Verstehensvorgang kann als Wechselwirkung zwischen einem Subjekt
und einer zu verstehenden Gegebenheit beschrieben werden. Im Falle des Text-
verstehens bezeichnet man diesen Vorgang etwa auch als Text-Leser-Interak-
tion (Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan 1981). In der Kognitiven Wissen-
schaft wird seit einigen Jahren sogar daran gearbeitet, Textverstehensprozesse
1uf dem Computer zu simulieren. Die Interaktion von Text und Leser entspricht
im Prinzip ziemlich genau dem, was Geisteswissenschafter als hermeneutiichen
Zirkel (Gadamer 1975) oder hermeneutische Spirale bezeichnet haben, und was
Neisser (1967) Analyse-durch-Synthese nennr. Anstatt von Interaktion kann in
diesem Zusammenhang auch von einem Wechselspiel zwischen aufsteigenden
Syntheseprozessen (bottom-up Prozesse) und von absteigenden Analyseprozes-
sen (top-down Prozesse) gesprochen werden. Andere Autoren reden von daten-
getriebenen und schemagetriebenen Prozessen. Gemeint ist ein auf mehreren
Ebenen gleichzeitig ablaufender, automatischer Vorgang, bei welchem Text-
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merkmale Wissenselemente abrufen, die in lrseerwartungen eingehen und
damit zu Elementen von Arbeitshypothesen über mögliche Situationsmodelle
werden, welche im Fortgang des Irsen bestätigt oder modifiziert werden.

Meine Aussage bezüglich des zweiten Typs von Verstehen war, dass es sich
um einen Prozess der Integration einer Gegebenheit in das System der vorhan-
denen Bedeutungen handelt. Ich mtjchte dies an drei Beispielen illustrieren.

C>
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Abbildung 1

3 Aus der Tageszeitung "Bemer Tagwacht" kurz nach der Wahl des Surmpenfabrikante.n
Kaspar Villiger zum Bundesrat.

r36

s

(l) Tagwacht€ln3 (Abbildung 1). Eine Glosse verstehen - ein Stück Be-
griffsbildung aus Elementen, die im Repertoire (vermutlich) vorhanden sind:
Tagwacht wd Wachtel. - Der Inhalt der Sprechblase evoziert beim Betrachter
und lrser eine Situation; vielleicht eine der folgenden: Gibt es in den Berner
Pfeifen- und Tabakläden jetzt auch endlich Stumpen zu kaufen? Oder: Sind die
Pfeifen und die Stumpen Berner Fasnachtscliquen? Oder eben: Was sich der
Satiriker nach der Wahl Kaspar Villigers zum Bundesrat gedacht haben mag. -
Finden Sie als Zuhörer oder l,eser das Beispiel lustig oder von schlechtem
Geschmack? Berührt es Sie peinlich? Oder verstehen Sie es überhaupt nicht wie
unsere ausländischen Symposiumsgäste? Dies alles wäre dann komplexer und
persönlicher Ausdruck lhresVerstelnns als dem Versuch, die bildhaft-textliche

Endlich sind in Bern neben
den Pfeifen auch die
Stumpen vertreten.



Gegebenheit in Ihr weltwissen und in Ihr ästhetisches und moralisches wertsy-
stem einzuordnen.

(2) "Ich sah den Mann auf dem Hügel mit dem Fernrohr" (Abbildung 2a_
e).- Diesmal ein unproblematischer satZ. oder doch nicht? rüi'wetctres-siH
einer Situation ist dieser satz Korstuktionsanweisung? Gibt es nur eine Situa-
tionsvorstellung? _Gibt es mtr einen erschliessenden öder integrierenaen ron-
text, welcher den Satz aufzunehmen, zu deuten vermag?

. Fin- ich^ es (Abb 2a), der durch das Fernrohr einen Mann auf dem Hügel
beobachtet? oder sehe ich- (Atb. 2!) einen Mann, der sich auf einem utilet
befindet und ein Fernrohr hat? - Also ein problem der grammatiscnci zeite-
g!ry d9s satzes, seiner Einordnung ins grammatische-system der Sprache.
Heis st Textverstehen demnach Rekonstruküon syntaktischer zu sam-enhangei
Gerade dieser Satz zeigt aber, dass es so nicht geLt:

Die situationsmodelle in den Abbildungen 2cd und e lassen sich nicht rein
syntaktisch disambiguieren. Trotzdem stellen sie mögtiche situationen für den
satz dar - aber eben nicht aus syntaktischen, sondeä aus semantischen Grün-
den. worauf es hier ankommt ist, dass ein satz "hineingestellt wird in einen
anklinggnden Bedeutungshintergrund" (rlörmann 197q: Erst ein aktivierter
semantisch-situativer Kontext ermöglicht es, beim Irsen oder Hören des Satzes
die richtigen Inferenzen zu ziehen: mit-lezug auf die position des Teliskops zu
den beiden Männern, dann der beiden Männör zueinander, zum Hügel uno 

"omFernrohr.

-. 
(3) "Fq1blos9 grüne ldcen schlafen wütend" (Chomsky). - Auf den ersten

Blick ist dies ein sinnloser Satz; aber eben doch ein saiz: die grammatische
struktur ist korrekt. - Bjs v9r ein paar Jahren waren zu dieser \Vortfolge ver-
mutlich dr-ei Interpretationskontexte denkbar: der Kontext der Sinnloiigkeit"
derjenig!: des abstrakten wortspiels, und der, in welchem er erfunden *öro"n
ist: der Kontext der Chomskysöhen Tiefengrammatik. Heute könnte man dem
Satz vielleicht auch einen ökölogischen Sini abgewinnen. was meinen Sie bei-
spielsweise zu diesem saz als Slogan der Grünän partei der schweiz - oder als
bissige Bemerkung eines ihrer Gegner?

Verstehen lehren

2. Betrachten wir die subjektive seite des vorgangs des verstehens, so prdsen-
tiert sich dieser häufig als einvorgang, welcher in pfuinamenalen und erleb-
nismössigen Zügen mit dcm Sehen vergliclrcn werden kann.4

B-ereits--die Irlmgangssprache kennt eine Reihe von Ausdrücken, in denen die
vorstellung lebendig ist, verstehen bedeute so etwas wie "sehen", in dem
sinne, dass..ein Gegenstand oder Geschehen sozusagen vor einem inneien euge
v-ergegenwärtigt werde. Beilpiele dafiir sind der Wortgebrauch des "Einsich-t-
Habens oder -Gewinnens", des "Durchblickens", des "D-ahintersehens", oder die

4 Aeschbacher (1986) hat jüngst wiederum auf diesen Zusammenhang hingewiesen.
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Abbildung 2: "Ich sah den Mann auf dem Hügel mit dem Fernrohr""
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Redeweise, dass jemandem ein Licht aufgeht. Schliesslich steckt die Bedeutung
von Sehen auch im Wort Evidenz, abgeleitet vom lateinischenvidere (sehen).

Es ist kein Zufall, dass die von der Phänornenologie beeinflusste Gestalt-
psycltologie eine Wahrnehrnungstheoie des Denkens entwickelt hat. Insbeson-
dere Dunckers (von Kant, Husserl und Selz beeinflusste) theoretische Ueberle-
gungen zum Begriff der Einsicht als Ablesbarkeir (Duncker 1935) gehören zum
Besten, was dazu von einem Psychologen geschrieben worden ist. (Zur gestalt-
psychologischen Auffassung von Verstehen vgl. den Beitrag von Michael
Wertheimer in diesem Heft.J

3. Verstehensprozesse sind höuJig Problernlöseprozesse.

Nicht immer verlaufen Verstehensprozesse so glatt und lässt sich eine Gege-
benheit derart leicht integrieren, wie bei einigen der vorangegangenen Bei-
spiele. Oder gelingt es Ihnen sogleich, den folgenden Text zu einer kohärenten
Situationsvorstellung zu integrieren?

Ein tot€r Mann liegt neben der Poststelle. Neben ihm ein ungeöffnetes Pakel H?iüe
der Mann das Paket geöffnet, so wäre er noch am Leben.

Gerät das Verstehen - sei es von Texten oder von aussersprachlichen Sach-
verhalten - ins Stocken, wird es zum Problemlösen. Fiir viele Schüler hat eine
grosse Zahl von Verstehensprozessen zumindest süeckenweise Problemlö-
secharakter: Entweder fehlt den Schülern in Verstehenssituationen das zum
Verständnis einer Aufgabe relevante Wissen, oder es kann, weil zuwenig
durchgearbeitet und gefestigt, oder aus Grtinden, welche mit der sozialen oder
emotionalen Seite einer Leistungssituation zusammenhängen, nicht ode,r nicht
rasch genug abgerufen werden.

Betrachtet man den Verstehensprozess als einen Problemlöseprozess, so las-
sen sich unter dem Gesichtspunkt seines zeitlichen Verlaufs zwei Grundfälle
unterscheiden: Im ersten Fall bahnt sich das Verständnis eines Gegenstandes
relativ langsam an und kann verglichen werden mit dem Aufbau eines immer
vollständigeren und kohärenteren Netzes von Zusarnmenhängen.

Im zweiten Fall scheint der Vorgang des Verstehens, was seine Zeitverlaufs-
charakteristik anlangt, eher ein Alles-oder-Nichts-Geschehen zu sein, ein Ge-
schehen der Art, wie es von Archimedes überliefert wurde, der, als er in der
Badewanne sass, plötzlich ausgerufen haben soll: "Heureka!" (ich hab's) und
damit das archimedische Prinzip in die Weltkultur der Physik einführte - oder
ein Vorgang, wie ihn Bühler (1908) als Aha-Erlebnis bezeichnet und die
Gestaltpsychologen als Umstrukturierung, als plötzlich auftretenden Gestalt-
schliessungs- oder Feldprozess beschrieben haben. Das Beispiel mit dem toten

Prof*sor MichaelWertheinur,welcher in Boulder, Colorado, Psychologie lehrt, istder Sohn
von Max Wertheimer, dem Begrtinder der einflussreichen Schule der Gestaltpsychologie.
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Obwohl "Sprünge" und Diskontinuitäten zu vielen Vorgängen des Verste-
hens gehören, machen sie doch nicht seine Akstruktur (und wohl noch weniger
seine psychologische Tiefenstruktur) aus. Vielmehr sind plötzliche Aenderun-
gln des Grades oder des Niveaus des Verstehens meist eingebettet in Vorgänge,
die zeitlich länger erstreckt sind, als es im Moment eines Aha-Erlebnisses den
Eindruck macht. Auf den Umstand, dass einsichtigen Prozessen langandau-
ernde Bemühungen des Probierens, des Herumtastens, des Generierens und
Testens von Hypothesen vorangehen können, hat vor allem Claparöde (1934)
hingewie sen.
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Mann neben der Post gehört hier sicher dazu: Im Paket befanden sich nämlich
nicht Medikamente, auch keine Zeitbombe oder Waffe, sondern ... ein Fall-
schirm.
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4 . Verstehen ist ein kanstruktiver Vorgang. Wer beispielsweise einen Text oder
eine Aeusserung versteht, entschlüsselt nicht einfach eine linguistische Struktur,
sondern er schffi auch Information, stiftet oder verleiht Sinn.

Als erster hat Bartlett (1932) in seinem Buch "Remembering" solche Phäno-
mene der Bedeutungskonstruktion in subtiler Weise aufgezeigt und in diesem
Tusammenhang auch den Begriff des "effort after meaning" geprägt. Ganz grob
lässt sich sagen, dass je weniger sinn-determiniert ein uni bägbgnendes Währ-
nehmungsobjekt ist, desto stärker wir die Tendenz haben, diesEm in einem kon-
struktiven Verstehensakt Bedeutung zu verleihen.

Ich mtkhte dies - gemäss bewährter Philosophenmethode - an einem
Extrembeispiel auf den Punkt bringen. Ericsson (1982) brachte in über einjähri-
gem Training (5 Stunden pro Woche) Einzelpersonen die Fähigkeit bei,'sinn-
arme Ziffemreihen, die sie einmal vorgelesen bekamen, so zu verarbeiten, dass
sie sie fehlerfreiwiedergebenkonnten. ZumBeispiel 57 6210927 18.
Eri-cssons gut trainierte Venuchspersonen waren lähig, Zahlenreihen mit über
100 solcher Ziffern nach nur gerade einmaligem Hüen fehlerfrei wiederzuge-
ben.

Wie ist so etwas möglich? Nun, ich will Ihnen hier die etwas komplizierte,
psychologisch-technische Erklärung ersparen und die Frage stattdeisen mit
einer kleinen Anekdote beantworten: Als Professor Ericsson vor drei Jahren in
einem Gastvortrag in Bern über seine Gedächtnisexperimente berichtete, traf
man sich anschliessend zum Mittagessen im engeren Kreise. Ein Berner philo-
soph und Freund von mir begann sofort die im Vortrag genannte Zahlenreihe
auf-ein-Papierset 

-zu 
notieren und konnte stolze zwanäg Zittem in richtiger

Reihenfolge und fehlerfrei reproduzieren. Der Referent itutzte etwas, woräuf
mein Freund bescheiden meinte: "Ach wissen Sie, 5 7 6, das ist doch das Kö-
chelverzeichnis der letzten Klaviersonate von Mozart, und 2 I 0 9 ist zuf?illig
ein Teil meiner früheren Telefonnummer, und mit 27 | haben wir wiederuri
ein K&helverzeichnis, nämlich dasjenige des Jeunehomme-Konzertes" So
ging es weiter. Zu ergänznn wäre: Ericssons Versuchspersonen waren nicht,



y_i9 ryein Freund, gute Mozartkenner, jedoch amerikanische Studenten und
Mittelstneckenläufer mit_ ein_em ausgeprägten Repertoire von mehntelligen
Laufzeiten, die sie mit Läufem, situationen und 

-orten 
genau zu verbinäen

wussten.

- _ 
Das Phänomen, das uns Ericsson mit seinen extremen Trainingsstudien vor-

führt und mein Freund in amüsanter, aber eindrücklicher weise äuftrellte, illu-
striert nicht nur den grundlegenden Zusammenhang zwischen dem verstehen
lnd d,eq Bfnlten, sondern es steht auch exemplaäsch für das fundamentale
Prinzip der Bedeutungsverleihung und Konstruktivität unserer Informationsver-
arbeitung bzw. des Verstehens.

5. ZumVorgang des Verstehens gehört auch die Beurteilung, wie weit man
einenText oder eine Sache verstanden hot.

Pie schüler, deren Protokolle zur schaftrirt-Aufgabe und zum Anfahren des
Güterzuges _ich Ihnea vorgestellt habe, hatten ofTensichtlich schwierigkeiten,
ihr eigenes verstöndnis einzuscfuitzen bzw. zu bemerken, wann sie ver-standen
haben. Die Gründe für di.e Schwierigkeiren können vielf?iltig sein. Das pro-
blem,_welches hier, aber nicht nur hiei, an die oberfläche drinlt, ist vermutlich
komplex gnd..a9p9kg9ich, und sicher gehört zu seiner adäquaien Beschreibung
auch die Berücksichtigung sozialpsychologischer und motivationaler Faktorenl
(Ich verweise auf die breite Problemcharakterisierung bei Aeschbacher 1986.)

_ Dig Frage lautet: Was heisst Verstandenhaben? Was heisst Wissen, wann
bzw. ob man etwas verstanden hat? Aus der entwicklungspsychologischen Lite-
ratrrrist bekannt, dass Kinder z.T. erhebliche Schwierigfeiien habln, ihr eige-
nes Verständnis zu überwachen und einzuschätzen (Marlman 1979).

Ich meine, dass sich hinter diesem Verhalten ein Grundproblem der Wis-
sens- und verstehensbildung verbirgt: das Problem des Aufbäus und dcr Dffi-
renzierung v9ry stgndarls und Kriterien der Qualitdt der-eigenenverstehens-
prozesse und der Güte ihrer Ergebnisse. Was ist damit gemeint?

um in verstehenssituationen das eigene verständnis kontrollieren und be-
urteilen zu können, braucht es vermutlich dreierlei: (1) relevantes und differen-
ziertes s-achwissen, Q) mit diesem wissen verknüpfte Strategien der verste-
hensprüfung sowie (3) relativ abstrakte vorstellunlen darübei, wie eine ver-
standene struktur aussieht bzw. welche MerkmalJ eine solche Struktur auf-
weist. Jemand, der nicht zumindest implizit weiss,

* was eine gute, kohäirente Erklärung von etwas ist,
oder der nicht zu erkennen vermag,
* wie ein lückenloser mathematischer Beweis aussieht,
* was es bedeutet, einen Lehrtext auf Ventehen hin zu erarbeiten,
* wie man sein Verständnis bei Texten und bei mathematischen Aufga-
ben prüft;
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* welche Merkmale eine sachliche oder ethische Argumentation aus-
zeichnen,

also eine Person, die keine autonom wirlcsarnen Verstehensgütekriterien und
damit keine Vorstellungen besitzt, was für sie kolü.rent, stinvnig, richtig, wahr
oder werwoll isr, ist auöh nicht in der Lage, ihr Verständnis zu überwachen und
zu beurteilen. Fast überflüssig zu erläutern, dass eine solche Person abhängig ist
und angewiesen bleibt aufdas Prüfurteil anderer.

Aber - so wird man zurecht fragen - ist es denn immer klar, welche Verste-
hensstruktur, welche Deutung eines Textes, welche Interpretation einer men-
schlichen Handlung richtig, ängetrwssen, wahr ist? Ist es nicht so, dass viele
Verstehensprozessi mehrperspektivisch und viele Verstehensergebnisse mehr-
deutig sind, ja, dass wir riranChmal ganz einfach stecken bleiben in der Offen-
heit mehrerei Deutungsmöglichkeiten? Wer als Verstehender immer wieder die
Begegnung mit Texten und anderen Gegenständen sucht, wer sich einer Sache
gaiz hinzrigeben oder einem Menschen intensiv zuzuhören vermag, merkt, dass

iicht alles 
-Verstehen zu Eindeutigkeit und klarer Ordnung führt. Gerade die

Schule suggeriert dies aber mit den meisten ihrer curricular definierten Verste-
hensziele, obwohl die komplexesten Gegenstände sich fast immer eindeutigen,
für alle Menschen, Zeiten und Kontexte gültiien Interpretationen entziehen.
Dies trifft für das Ventehen von Erscheinungen des politisch-kulturellen Ir-
bens ebenso zu wie für das verständnis von literarischen und philosophischen
Texten. l-ntztere sind geradezu prototypisch für die Deutungsoffenheit von Ver-
stehensgegenständen, die keine vollbestimmten Objekte darstellen und deren
Verstänänis sich sozusagen als ein "nach hinten offener Prozess" charakrerisie-
ren lässt.

Verstehen lefuen

6. Verstehen im Unterricht ist kein bloss saclthezogener, intinsischer Vorgang,

sondern einVorgang in sozial-emotionaler, motivationaler und institutioneller

Einbettung.

Verstehensvorgänge sind kontextabhängig. Es wird immer wieder unterschätzt,
in welch erheblicliem Masse der schulische Kontext Verstehensleistungen mit-
zuformen vernag. Wie eine Aufgabe, ein Text, eine sprachliche  eusserung
oder eine Sache-verstanden wird, hängt nicht allein von diesem Gegenstand
bzw. vom sachbezogenen Vorwissen ab, das ein Schüler zu mobilisieren ver-
mag, sondern ebensö von Faktoren, welche das sozial-kognitive, motivationale
und institutionelle Umfeld von Schule und Unterricht prägen (Reusser 1988).
Ich möchte auch dies an einem Beispiel zeigen (ebd.): Es bezieht sich auf das
Verständnis einer Theorie, die eigentlich gar keine ist. Und genau das hätte man
merken sollen. Ich habe 11 Studenten in einer Lehrveranstaltung folgenden
Text zur Bearbeitung vorgegeben.

Die dßpensorkche Erziehungstheorie.Was den denkenden Menschen von anderen

unterscheidet, ist seine lftitikfitlrigkeit" Kulturen entstehen und gehen unter. Dies

ist ein Gesetz allen biologischen Lebens. Eine strukturelle Dialektik zwischen In-
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novation und Stagnation ist allumfassend konstatierbar. Schon die griechischen
Philosophen, und dort vor allem Euklyptos, haben auf diesen Sachverhalt hinge-
wiesen. Dies gilt sogar für das Klima und die Folge der Jahreszeiten. Die men-
schliche Gesellschaft gleicht so einem Garten, in dem die pr?bhrigsten Pflanzen
neben hässlichem Unlaaut gedeihen. Um einen Eisschrank zu erwerben, muss ein
Arbeiter in England zehn S[rnden arbeiten, in Argentinien etwa zehnmal soviel.
Demgegenüber gibt es kaum ein Dorf in Afrika, in dem nicht ein Transistorradio
anzutreffen wäre. Die Erziehung in Afrika unterscheidet sich von der Erziehung in
Amerika oder Europa. Die Gültigkeit einer mathematischen Formel ist nicht durch
Kontinente begrenzr Gegenstand der Natrrwissenschaft ist die Natur. Wenn
Nanrwissenschaft alles ist, so ist auch alles Gegenstand der Naturwissenschaft.
Feld, Wald, Transistorradios und Menschen bilden so eine Einheit im Ganzen. Im
Boxsport kommt es darauf an, den Gegner k.o. zu schlagen. Der Stärkere gewinnt
gegen den Schwächeren. Schönheit als Kategorie der Natur spielt im Boxsport
keine Rolle. Die Phänomene der Welt müssen beschrieben und geordnet werden,
bevor sie in eine Theorie gebracht werden können. Nichts anderes ist die Grund-
lage der dispensorischen Theorie, die den Anspruch erhebt, die Phäinomene der
Welt in ihrer Totalitzit zu erfassen. Venucht man diese Theorie auf die Erziehung
anzuwenden, so heisst dies, eine allumfassende Theorie der Erziehung zu begrün-
den, die ihre Best2itigung letztlich in der haxis erfährt, wobei Praxis im einfachen
Sinne als individuelles und gesellschaftliches Handeln verständen werden soll. Die
dispensorische Erziehungstheorie ist somit nicht nur erkennuristheoretisches hin-
zip, sondem bedeutet vor allem llandlungsorientierung zur Veränderung und Ver-
besserung individueller und sozialer Lebensbedingungen, die die kulturellen und
gesellschaftlichen Unterschiede tendenziell aufzuheben vermag (aus: W. Reyem,
Dispensorische Theorie und kritische Gesellschaft, Oldenburg 1980, S. 33).

Die Studenten waren aufgefordert, sich mit dem Text zu beschäftigen, ihn kri-
tisch zu lesen, seine Vereinbarkeit mit Aussagen von grossen Pädagogen zu
überprüfen, einen passenden Titel zu finden und eine Ein-Satz-Zusainmenfas-
sung zu schreiben. Dabei wussten die Studenten natürlich nicht, dass es sich bei
diesem Essay (ein deutscher Gymnasiallehrer hat ihn erfunden; Meyer 1981)
um einen aus inhaltsleeren Phrasen und Gemeinplätzen zusammengeitückelten
unsinnigen Text handelt.

Alle haben die Aufgabe gehorsam zu lösen versucht mit folgendem Ergeb-
nis: Alle Beteiligten schätzten die Schwierigkeit des Textes als hoch ein, 8 Stu-
denten schrieben eine Zusammenfassung. Immerhin äusserten 5 Studenten auf
einem zur Verfügung gestellten Zusatzblatt ihre Meinung, der Text sei seicht
und stilistisch unter aller Kritik.

Was die Auseinandersetzung mit dem Text auf dor sozial-kognitiven, moti-
vationalen und emotionalenEbene bei den Studenten ausgelöst hat, belegen ei-
nige Aussagen der Versuchsteilnehmer unmittelbar nachdem sich die Saöhe für
sie aufgeklärt hatte.

* Als Student an der Uni habe ich gar nichts anders annehmen können als der Text sei in
Ordnung und die Verstehensschwierigkeiten lägen ganz alleine bei mir.
* Ich habe mir gesagfi So, das 6uss ich jetzt verstehen; und dann habe ich es solange
gelesen, bis ich es auch ventanden habe.
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* Bin ich wirklich so bldd? Ich war frustriert, als die andern - nach einigen hilflosen
Blicken in die Runde - alle zu schreiben begannen. Ich musste einfach etwas mit dem
Text anfangen.

* Dieser Versuch erinnert mich an das Milgram Experiment!

Das Beispiel verdeutlicht in nahezu erschrcckender Weise die Macht ,les so-
zialen und institutionellen Kontextes, in welchen schulische Verstehensprozesse
eingebettet sind. Ia es scheint, dass soziale und kognitive Erwartungen, die al-
lein vom Kontext ausgehen, derart stark sein können, dass der VersEhens-
prozess seine "Sachlichkeit" und "Intrinsität" völlig verlien und zur blossen
sozialen Bewältigungs- und Behauptungssituation entartet (khtinen, Olkinura
& Salonen 1986; Reusser 1988).

3. VERSTEHEN LEHREN
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Im Unterschied zu allen Formen psychologischer und metatheoretischer Ana-
lyse begegnen Schüler - und in der Regel auch noch Studenten - dem Verstehen
nicht reflexiv, sondern fast ausschliesslich im praktischen Vollzug der Yerste-
henstdtigkeiten des Lesens, Zuhörens, Einprägens, Nachdenkens, Sprechens
und Schreibens. Auch wenn das Verstehen zwar als Bildungsziel in der Päd-
agogik thematisiert worden ist, so wurde doch seine begriffliche Identifizierung
als curricularer Inhalt ebenso wenig differenziert, wie seine Methodisierung im
Unterricht kaum je systematisch und mit Erfolg vorangetrieben wurde. Man
erkennt dies in den bis heute überwiegend in der Gestalt von Stoffsamm-ungen
konzipierten khrplänen, in welchen die Gegenstände des Verstehens (die Wis-
sensbestände von einem Dutzend Schulfticher) als Verstehensergebnisse aufge-
listet sind. Irhrpläne und Lehrmittel stellen immer noch mehrheitlich die Pio-
dukte, nicht aber die Prozesse des Versteherc, und nicht die Aneignungs- und
Problemlöseiötigkeiten in den Vordergrund. Unsere Curricula sind "hoch ent-
wickelte" Stoffsammlungen geworden, und jährlich werden neue Ideen gene-
rieft, wie sie ergänzt werden könnten. Zwar kommen auch allgemeine
Bildungs- oder Prozessziele, vorab in Einleitungen und l,eitideen zu Lehrplä-
nen und l-ehrmitteln, vor. Wie die Arbeit an abstrakten Zielen (wie logisches
Denken, Problemlösen, Lernenlernen) mit der je konkret-inhaltlichen Begriffs-
bildung in einzelnen Fächern aber didaktisch zu verknüpfen und curricular zu
koordinieren sei, bleibt meist im unklaren.

Die Frage, ob geistige Grundfunktionen wie Verstehen und Denken lohrbar
seien, hat ihre Wurzeln in einer bildungstheoretischen Debatte, die mindestens
150 Jahre alt ist. Es handelt sich um die Diskussion, welche mit dem polaren
Begriffspaar der formalen versus materialen Bildung umschrieben werden
kqnl. (Ich verweise hier u.a. auf die problemgeschichtliöhe Analyse von Klafki
1963.) Während die Anhänger einer materialen Bildungsauffassing ihren Blick
stets auf die Objektseite des Bildungsgeschehens, also auf die Stoffinhalte und
ihre Vermittlung, gerichtet haben, so richtete sich die Aufmerksamkeit der
Anhänger einer formalen Bildung s auffassang auf das Subjekt, auf das Kind, das
gebildet werden sollte. Einige der Anhänger einer formalen Bildung wollten
diese vor allem als "Kräftebildung des Kindes" konzipiert wissen undlprachen



uon funktionaler Bildung; andere forderten eine methodische Bildung - nach
Konzepten, wie sie u.a. in der Arbeitsschulpädagogik (Scheibner 1951lentrvik-
kelt wurden.

Keine der formalen Bildungstheorien vermochte aber, vor allem wegen ihrer
offensichtlichen unterschätzung der Bedeutung etner konkret-inhatili;hen Bil-
dung, je die Masse der Lehrer und damit den 6ffentlichen unterricht srundle-
gend zu beeinflussen. Im Gegenteil: Fast ungebrochen entwickelte iich die
Schule - Fot? periodischer Rufe, Kampfansagen und Resolutionen gegen die
immer erdrückender werdende stoffüllö - bis heute zunehmend mehi Ä einer
Stoffvermittlungs- und Wissensschule.

Auch ausserhalb der geisteswissenschaftlich orientierten Bildungstheorie,
deren geschichtliche Position zum Problem des "verstehen khrensr ich hier
Fgggeqtet-hqbe, grb! es natürlich eine Vielzahl weiterer Beiräge - vor allem
i.T. Umfeld {er. englischspTqchiggq empirischen P?idagogik und psychologie
(Nickerson, Perkins & smith 1985). Darunter befinden sich unzähii ge Tiai-
l.iySlstudie.n.und Uebungsprogramne, welche auf so verschiedene Aspökte und
Inhalte gerichtet sind wie

- die direkte Förderung der Intelligenz;

- den Aufbau und die Modifizierung kognitiver Operationen;

$ie.Jermittlung von Heuristiken und Denksrrategien (vgl. etwa polya
1949);

- die Förderung formal-operatorischen Denkens (die meisten dieser pro-
gramme beziehen sich auf Piaget);

- $e. F$d9run_g ,syrybolischer und abstrakt-sprachlicher Fähigkeiten, zum
pgilnlgt durch das Irrnen einer Programmienprache (vgl. die Versuche mit
LOGO).

. schliesslich gehören_zu-diesen Bemühungen auch anders orientierte Trai-
nrngsprograrnme wie z.B. das_originelle Programm, das sich ',philosophy for
children" (Lipman, Sharp & Oscanyan 1980) nennt. Hier weräen Kindör"als
natürliche Philosophen tetrachtet und quasi bei ihrem philosophischen und
erkenntnistheoretischen Fraggn "abgeholti', um sie davon dusgehend zu fördern
(siehe auch den Beitrag von Büchel).

Die virulenteste und interessanteste Diskussion der letzten Jahre zur Frage
der Irrn- und l-ehrbarkeit des verstehens, Denkens und Lernens ist eng ver-
Supft *tJ -dg-t sogenanntenl/etalggQti.onsforschung (für einen ueberbliik vgl.
weinert & Kluwe 1984; siehe die Beiträge von B-eck und Büchel in diesä
}I^"9.. nq grspnlnglich vom kognitiven Entwicklungspsychologen Flavell um
1970 inspirierte Forschungsgebiet hat sich in den vergän-genen ähn Jahren zu
einer stimulierenden und ambitiösen didaktisch-psyc-holögischen Forschungs-
landschaft entwickelt. Ihr methodologisches parädigma iit aie Interventiois-

Verstelun lelren

r45



Verstehen lelven

t46

und Trainingsstudie, und ihr Gegenstand ist.das Verstehen-, Denken- und Ler-
nenlernen. S"owohl in den USA afs auch in vielen europiüschen Ländem werden
gegenwärtig zahlreiche Interventionsstudien durchgeführt, in denen man ver-
iuöht, Kind"* flexibel und breit nutzbare metakögnitive Stategien, das heisst
Regein und Methoden des Verstehens, des Lernens, des Denkens und Pro-

bleälösens, beizubringen. Erg?inzt werden diese Strategien_ manchmal auch

durch Hilfen zum Ab6au vorimotivationalen und emotionalen Ba:rieren des

Lernens bzw. durch Hilfen zum Aufbau lemförderlicher Motivstrukturen und
Haltungen.

Die pädagogisch-didaktische Zielrsetzung 4q - 
Metako-g-nitionsforschung

besteht diarin,-deln Irrnenden soweit wie mOglich (über das Wieweit gehen die
Meinungen der Forscher allerdings auseinander) zu einem relativen Experten
seines eligenen Lernens, Verstehens und Problemlösens zu machen: zu einem
autonomän Ifmer, der sein Lernen und Verstehen kompetent und selbständig
organisiert, steuert, überwacht und prüft.

Mit der Metakognitionsforschung ist die alte Frage {9r fo-rmalen Bildung,
des lrrnen Lehrens-erstmals empüich gestellt worden. Von dieser Forschung
didaktische Zauberkräfte oder Rözepte zü erwarten, wäre sicher verfehlt. Trotz-
dem hat die Metakognitionsforschüng schon jetzt dazu beigetrage-n, d9n Pro-
blembereich der foÄalen Bildung in bislang kaum erreichter Deut-ichkeit
begrifflich zu fassen und damit konlcete empirisch-didaktische Arbeit zu

ermöglichen.

Der Vorgang des Verstehens ist nicht bloss eine lognitive Operatiol Ver-
stehen ist eiige6ettet in einen personalen, sozialen und pragmatischen-I(ontext -
zum Beispief denjenigen der Schule. Verstehen ist Bestandteil und Qualität
einer Vieizahl mänschlicher Handlungsvollzüge. Verstehen ist eine Lebens-
form. Man kann über sie nachdenken und theorötisieren. Man kann und soll sie

beleuchten aus vielen wissenschaftlichen Blickwinkeln. Man soll sie auch zu

lehren versuchen. Unserem letzten Verstehenwollen wird sie sich aber - wie das

Leben selber - entziehen.

Ich glaube, dass es nützlich und eine gute Strategie ist, p4zis9 theoretische
Vorstelfungen zu entwickeln darüber, wie man im Unterricht Verstehenspro-
zesse anreEen und fördern kann. Auch wenn sich einige unserer theoretischen
Vorstellunlen später als zu undifferenziert oder mangelhaft erweisen sollten, so

erfüllen siä aoch eine wichtige heuristische Funktion: Sie leiten unser Beob-
achten und unser Tun.

Fragen wir uns zum Schluss, wie ein gute Theorie des Verstehen Lehrens
denn eigentlich aussehen müsste: Ich meine, anwendbare und deshalb ggtg psy-
chologiiche Theorien müssten für den Benutzer plausibel und _v_erst?indlich sein
- odeiaufjeden Fall in eine Sprache übersetzbar, die solchen Kriterien. genügt.
Vielleicht ist eine gute Verstehenstheorie fär kmende und Lehrende nicht ein-
fach eine Erklöruigstheorie im klassisclun Sinne, sondern stellt einen Theo-
ieraltrnen dar, in wllchen die Erkenntnisse sprach- und kognitionspsychologi-
scher Erklärungstheorien zwar elngehen, absr in einer Art und Weise, die be-
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rücksichtigt, dass eine pädagogisch und didaktisch fruchtbare psychologische
Theorie an subjektive Theorien und an subjektives Erleben anknüpfen muss.
Allerdings sollten psychologisch-didaktische Theorieslemente auch nicht ein-
fach als autodidaktische oder schuldidaktische Rezepte missverstanden, sondern
aufgefasst werden als psyclnlogisch-didaktischc Begriffiangebote für selbsttä-
tige und autonome Lerner und als Angebotefür lzhrende, dcnen die Förderung
des Verstehens als Denk-und lcbensform ein Anliegen ist.
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VERSTEHEN LEHREN AUS
GESTALTPSYCHOLOGISCHER SICHT

Michael Wertheimer, Boulder, Colorado, USA.1
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Der Gouverneur meines Staates, Colorado, Roy Romer, stellte am 12.
Januar 1989 in einer Rede über den heutigenZustand des Staates fest, dass
es nötig sei, unsere Kinder besser awzubilden.Wir mtßsten unsere Schu-
len umstrukturieren; "wir mtßsten unseren Kindern das Denken beibrin-
gen, nicht nur das Wiederholenkinnen von Auswendiggelerntem". Also
betont sogar ein hoher ameikanischer Regierungsvertrbier, dass es wün-
schenswert ist, Schüler das Denken, also das Verstehen, zu lehren. Mit der
Frage, was bei "echtern Verstehen" geschieht und wesentlich ßt, beschrif-
tigten sich in den Zwanziger-, Dreissiger-, und Vierzigerjahren dieses
Jahrhunderts die Berliner Gestaltpsychologen. Der folgende Beitrag il-
Iustriert diese Anstrengungen anhand einiger Beispiele. -

In seinen berühmten Intelligenzprüfungen an Menschenaffen untersuchte Wolf-
gang-Köhlq (1917) das Entstehen von einsichtsvollen Iäsungen für praktische
Probleme. Seine Versuchstiere mussten zum Reispiel Türme äus Kisien bauen,
um eine Banane zu erreichen, die hoch über dem Boden an einem Fad.en von
der Käfigdecke hing. Oder sie mussten zwei Bambusrohre ineinander stecken,
um eine sonst unerreichbare Banane in den Käfig hineinzuziehen. Köhler er-
forschte in vielen solchen Problemsituationen, wie sich das Verständnis we-
sentlicher Verhältnisse und Sachverhalte allmählich entwickelte, und schrieb
ausführlich über die grundlegenden Unterschiede zwischen Handeln mit Ein-
sicht und blindem, törichtem, rein gewohnheitsmässigem Verhalten.

Karl Duncker (1935) erforschte Verstehensprozesse beim menschlichen
Problemlösen. In seinen Versuchen verwendete er Probleme, an denen er das
allmähliche Verstehen bzw. den schrittweisen Aufbau der Iösung studiercn
konnte. Beim Bestrahlungsproblem zum Beispiel war ein Verfahren gesucht,
um einen Menschen von einer inoperablen Mägengeschwulst zu befreien. Die
Behandlung sollte mit Hilfe von Strahlen geschehen, die bei genügender Inten-
sität organisches Gewebe zerstören. Die umliegenden gesunden Körperpartien
sollten nicht geschädigt werden. Für dieses Problem gibt es mehrere einsichts-
volleJi)sungen, aber die meisten Menschen, auch klüge, müssen eine Zeitlang
nachdenken, um eine gute Iäsung zu finden. Es braucht Zeit, um einen Sach-
verhalt zu verstehen.

Auch Max Wertheimer (1945) arbeitete an der Analyse des "produktiven
Denkens", u.a. anhand der Flächenberechnung des Parallelogramms und der
Einsteinschen Relativitätstheorie. Die Kinder sollten das Parallelogramm so
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umstrukturieren, dass sie seine Fläche mit Hilfe der Rechtecksformel, bzw. der
Multiplikation von Länge und Breite, berechnen konnten. Das vorstehende
Dreieök am einen Ende kann das fehlende Dreieck am anderen Ende der Figur
so ergänzen, dass aus dem Parallelogramm ein Rechteck entsteht. Wertheimer
unterschied zwischen "guten Fehlem" beim produktiven Denken, Fehlem, die
der wesentlichen Struktur des Problembereiches entsprechen, und "schlpchten
Fehlern", die von Blindheit gegenüber den wichtigsten Kennzeichen des Sach-
verhaltes zeugen.

Verschiedene Schüler der Gestaltpsychologen führten dieses Forschungs-
thema weiter. So schrieb Georg Katona (1940) ein Buch über Organisation und
Auswendiglernen, in welchem er betonte, dass verständnisvolle Organisation
der Lrrninhalte immer besser ist als blosses Memorieren. Leute behalten viel
besser und viel länger, was sie verstanden haben, als was sie nur auswendig
gelemt haben. Haben wir etwas richtig verstanden, so ist es auch viel urwahr-
scheinlicher, dass wir "dumme" Fehler machen, wenn wir ähnlichen Problemen
begegnen, als wenn das ursprüngliche lrmen durch blosses Ueben geschehen
ist. Ein weiterer und nicht geringer Vorteil der Bemühungen um echtes Verste-
hen ist, dass es Spass machen kann, wenn sich das Unverstandene in etwas Ver-
standenes umwandelt: das Lemen mit Einsicht ist selbstbelohnend. Zudem lässt
sich echt verstandenes Wissen mit grösserer Wahrscheinlichkeit und viel leich-
ter auf neue Probleme oder Gebiete überragen als rein auswendiggelemtes
Wissen.

Verstehen bedeutet nicht blindes Aneinanderreihen, sondern Einsicht in die
Struktur, die inneren Regeln und die wesentliche Bedeutung eines Sachverhal-
tes, Einsicht in das, was Max Wertheimer mit dem griechischen Buchstaben räo
bezeichnete: die p-Relationen, die im Kem der Struktur eines Sachverhaltes
liegen. Der Kontrast zwischen echt verstandenem und durch mechanische
Uebung erworbenem Wissen ist enorm. Diese beiden Arten des Irrnens erfol-
gen nach ganz verschiedenen Prinzipien. Für das Auswendiglernen von sinnlo-
sen Silben oder sinnlosen Wortpaaren, oder für das reine klassische Konditio-
nieren sind raumzeitliches Zusammensein, blosse Wiederholung und Yerstlir-
kung determinierend. Echtes Verstehen hingegen ist eine Frage der Umstruktu-
rierung der gegebenen Information im Hinblick auf ein Ziel. Aufgabe der
Schule ist nicht die Vermittlung von blinden, automatischen Verfahren, sondern
die Anleitung zu produktivem Denken, nicht die Entwicklung reaktiver mecha-
nischer Wesen, sondem aktiver, schöpferischer Menschen, nicht die Herstel-
lung passiver Maschinen, sondem das Heranbilden kritischer, kreativer Denker
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Korrigenda: l,eider hat sich im Anikel von Michael wertheimer auf seite 15i
ein.Fehl-er eingeschlichen. Der nachsrehende Text ersetzt die Abschnitte vier
und fünf.

Ein Teil des varerunsers iautet:"And lead me not inro temptation." - "llnd
führe mich nicht in versuchun_g." In New york gibt es einen ftoitln n*nnor
l_ame!-s "Pennsyivania station", der im volksmünd "penn Sulon" heisst- Ein
New Yorker Kind betere: "And lead me not into penn station." Fragte ich nach,
was das denn bedeute, bekam ich zu hören, d.ass es gef?ihrlich sei, s'ich-allein in
Penn Station aufzuhalten, denn don könne ein Kinä sich teictrt virinen, ooer
dort gebe es Diebe oder Kinderfresser.

In der schule lernre meine kleine Tochter den Huldigungseid auf die ameri-
kanische Fiagge,"rhe_ple{ge of allegiance to the flag;. fin i.il a"on lau-
tet:"...one nadon, indivisible..." - "...eine unteilbare -Nation...". 

ursprüngiich
hatte meine Tochter dies nicht richtig ventanden und rugt", ;l..on.-*fiän, Inui-
sible..." - "eine unsichtbare Nadon....: sie war sich nichtiewurrt, orä ri".in.n
Fehler machte, denn als ich sie fragte, was rras bedeute, "...onL-nätiän, inui-
sible.--", anrwortete sie sofon:"DiJNation ist doch ni'chr zu s"t"n.; una
irgendwie hane sie ja recht.
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und Problemlöser.

Die Idee des echten Verstehens, die die Gestaltpsychologen in ihre Ausein-
andersetzungen mit den Behavioristen und den amerikanischen krntheoreti-
kern einbrachten, war nicht neu. Schon vor vier Jahrhunderten schrieb
Montaigne:"Savoir par coeur n'est pas savoir." - Etwas auswendig wissen
bedeutet nicht notwenigerweise verstehen. Viele Pädagogen haben seither das-
selbe behauptet.

Schauen wir uns jetzt aber einige Beispiele an, welche die Resultate ver-
schiedener Lernvorglinge demonstrieren und in konkreter Weise veranschauli-
chen, was die Gestaltpsychologie unter l-€rnen mit Einsicht versteht. In der
Literatur der klassischen Gestaltpsychologie gibt es viele solche Beispiele.
Aber anstatt diese zu wiederholen, - ich empfehle Ihnen, wenn Sie einmal Zeit
finden, in den entsprechenden Büchern zu blättern - stelle ich Ihnen heute
solche vor, die, so weit ich weiss, noch nicht oder nur selten publiziert worden
sind. Beginnen wir mit Resultaten zum reinen Auswendiglernen.

Es gibt bestimmt zahlreiche Beispiele im Deutschen, welche die gelegentli-
che Blindheit solcher Irmvorgänge klar darstellen. Ich nenne Ihnen aber ein
paar Beispiele aus dem Englischen, die für Sie vielleicht neu sind. Es gibt eine
alte Hymne, in der behauptet wird, dass ich das Kreuz fröhlich tragen würde:
"Gladly the cross I'd bear." Wenn wir ein Kind fragen, was dieser Satz bedeute,
erklärt es uns, er handle von einem Bliren, dessen Name Gladly ist, und der
schielt Gladly, the cross-eyed bear.

Ein Teil des Vaterunsers lautet:"And lead me not into temptation." - "Und
führe mich nicht in Versuchung." In New York gibt es einen grossen Bahnhof
namens "Pennsylvania Station", der im Volksmre Nation...". Ursprünglich hatte
meine Tochter dies nicht richtig verstanden und sagte: "...one nation, invi-
sible..." - "eine unsichtbare Nation...". Sie war sich nicht bewusst, dass sie einen
Fehler machte, denn als ich sie fragte, was das bedeute, "...one nation, in-
visible...", antwortete sie sofort:"Die Nation ist doch nicht zu sehen." Und ir-
gendwie hatte sie ja recht.
Ein amerikanischer Dichter (Frost, 1949, S. viii) schrieb einmal: "A schoolboy
can be defined as one who can tell you what he knowsre Nation...".
Ursprünglich hatte meine Tochter dies nicht richtig verstanden und sagte:
"...one nation, invisible..." - "eine unsichtbare Nation...". Sie war sich nicht
bewusst, dass sie einen Fehler machte, denn als ich sie fragte, was das bedeute,
"...one nation, invisible...", antwortete sie sofort:"Die Nation ist doch nicht zu
sehen." Und irgendwie hatte sie ja recht.

Ein amerikanischer Dichter (Frost, 1949, S. viii) schrieb einmal: "A school-
boy can be defined as one who can tell you what he knows in the order in which
he learned it" - Ein Schuljunge ist jemand, der das, was er weiss, in der Reihen-
folge erzählen kann, in der er es gelemt hat.

Auswendig gelerntes Wissen ist in verschiedener Hinsicht blind. Es hat oft
nichts zu tun mit der wesentlichen Gestalt der Problemsituation. Echtes Verste-
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hen hingegen hat zu tun mit zergliedem, umgestalten und begreifen.

Es gibt zahllose Beispiele von Umstrukturierung. Beinahe immer wird dabei
eine Perspektive, eine Sachlage oder das Verständnis total geändert. Välliam
James gab (1890, Bd. l,5.442) ein schönes Beispiel. Er fragte seine Versuchs-
personen, welches englische Sprichwort sich hinter dem sinnlosen französi-
schen Satzteil, "pas de lieu Rhöne que nous" verberge. Leute, die nur schlecht
französisch können, das Amerikanisch aber beherrschen, erkennen es sofort. Es
hilft, wenn die französischen Worte mit einem amerikanischen Akzent ausge-
sprochen werden, als "pa de lieu Rhöne que nou". Viele Irute ver.tehen
dann:"Paddle your own canoe", also die sprichwörtliche Aufforderung, dass
man sich selbst helfen solle. James führte an derselben Stelle in einer Fussnote
ein zweites Beispiel an:"Gui n'a beau dit, qui sabot dit, nid a beau dit elle?" Es
tönt ähnlich wie eine Zeile eines alten englischen Volksliedes: "When a body
kiss a body, need a body tell?" - "Wenn einer eine Frau küsst, muss sie dies
gleich jedem erzählen?"

Von Charles Osgood (1953, S.2i4) stammen ein paar hübsche visuelle Bei-
spiele, welche die Umgestaltung veranschaulichen. Auf der ersten, von mir et-
was veränderten Zeichnung, kann man ein nicht sehr interessantes, scimun-
zelndes Gesicht im Profrl sehen. Aber man kann die Zeichnung auch auffassen
als ein Soldat, der mit seinem Hund an einem Tor vorbeigeht. Nun wird der
Mund zum Hundeschwanz und das Auge zum Gewehr mit Bajonett. Die zweite
Zeichnung sieht aus wie ein Gespenst ohne Haar, das über einen Zaun guckt.
Neben ihm steht vielleicht ein Hund mit gespitzten Ohren oder ein Ziege mit
zwei Hörnern. Ich kann aber auch etwas Anderes sehen, nämlich eine Putzfrau,
die versucht, einen Fleck aufdem Boden zu enfernen. Ich sehe die Putzfrau aus
einem etwas kompromittierenden Blickwinkel. Die Augen des Gespenstes wer-
den zu den Sohlen ihrer Schuhe und die Ziegenhörner zu den Wänden des
Eimers. Weitere Beispiele fiir Umstrukturierungen sind natürlich alle Kippfigu-
ren wie die Gesichtsprofile bzw. Vasen von Rubin (1915) und der Neclarsche
Wärfel.
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Es folgt nun eine Geschichte, die Max wertheimer nach seiner Uebersied-
lung nach Amerika mehrmals in vorträgen erzäihlte. wir hatten in New york
ein neues Dienstmädchen, das mit dem Telefonieren noch nicht vertraut war.
Eines Tages hörten wir das Telefon klingeln. Das Dienstmädchen nahm den
Hörer ab und sagte nach einer kurzen Pauie:"yes", nach einer pause nochmals
I'y9s" ynd nach einer weiteren Pause "it sure is". Dann hängte es auf. Greich
klingelte das Telefon wieder, und wieder hörten wir dasselbei"Ja,... ia,... das ist
es bestimmt", und das Dienstmädchen hängte auf. Noch ein drines Mai geschah
dasselbe. Mein vater war neugierig gewörden und erkundigte sich, üas das
Dienstrnädchen am Telgfol gehört-hätte. Er erfuhr folgendes: Zuerst fragte
iemand:"Is this the Wertheimer residence?" - "Ist das diJWohnung von Hein
Professor wertheimer?" Das Dienstmädchen bestätigte. Dann wollie der Anru-
fer wissen:"Is Professor wertheimer at home?" - "Isi professor wertheimer zu
Hause?" Das Dienstmädchen antwoftete wiederum mit ja. Dann hörte das
Diensnnädchen den Anrufer sagen: "Long distance from wäshington." In seiner
unerfahrenheit fasste unser Dienstmädchen diese Aeusserung a-ls Behauptung
auf' 4e. es nur bestätigen konnte, statt sie als die Ankündi-gung eines Fern:
gespräches zu verstehen.

_ Piese Beispiele zeigen Umstrukturierungen, aber noch kein Lernen oder
Problemlösen mit Einsicht. Die nächsten Beispiele sollen den prozess der
kognitiven umstrukturierung im Bereich des Froblemlösens und des ver-
stehenlemens illustrieren.

_ 9elegentlich hat mein Vater, Max Wertheimer, uns beim Abendessen
Probleme gestellt. An einige erinnere ich mich noch lebhaft. Mein vater
schätzte die weisen Mullah sehr, die in Arabien und in andern Ländern im
nahen osten herumwanderten und für Irute Probleme lösten. Fangen wir daher
mit einer Mullahgeschichte an, die manche von Ihnen vermuüich in einer
anderen v^ersion schon gchört haben. Eines Nachmittags wanderte ein Mullah
aus einer oase mehrere Kilometer in die wüste hinaus.-In der Feme sah er eine
grosse_ 4ar-awane,-die sich langsam auf die oase bewegte. Als die Karawane
den Mullah erreichte, grüsste der reiche Karawanenführer und rief seinen zwei
unteroffizieren zu:"Machen wir eine kurze pause! Bis zur oase ist es nicht
mehr weit. Machen wir zur Abwechslung auch einen kleinen wettkampf. Der
Y9g y* lang. Wir schwitzen alle und haben grossen Durst. Meinj heben
Reiter", lpJach der Karawanenführer zu den beiden unteroffizieren, die auf
schönen Pferden sassen, "ich gebe demjenigen einen preis, dessen pferd zuletzt
in der oase ankommt. Sehen Sie diesen miiGold beladenen Esel? Er und seine
Last sind der Preis des Gewinners. Aber nun weiter! Die Kamele, pferde, Esel
und Menschen brauchen wasser und schatten. vorwärts!" und darauf seute
sich die Karawane wieder in Bewegung. Es dauerte einige Minuten, bis die
ganze Karawane am Mullah vorbeigezogen war. Die beiden unteroffiziere
sahen einander an und ritten langsam los-. Als der eine etwas langsamer ritt,
drosselte auch der andere sein Tempo. Schliesslich hielten beide än. Als die
Karawane bei der oase ankam, hätten die beiden unteroffiziere mehrere
Kilometer Rückstand. Jeder wartete darauf, dass der andere so matt und durstig
yü.9", dass_er gyfgeben und zur oase reiten wtirde. Aber beide waren tapferi
Nach einer weile stiegen sie von den Pferden, setzten sich in den sand'und
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warteten. So sassen sie da, und der Mullah Stand stumm daneben. Es herrschte
eine unerträgliche Hitze. Niemand sprach. Nach einigen M1nu1e1 -schauten 

die

Unteroffizieie einander an. Dann wändte sich der eine an den Mullah: "Lieber
Mullah, könnten Sie uns gnädigerweise aus unserer Notlage helfen?" Der
andere nickte beistimmend.:'Seid'trlI sicher, dass Ihr Hilfe wollt?", fragte der
Mullah. Beide bejahten. Darauf sprach der Mullah langsam drei Worte, und die

Unteroffiziere spiangen aufdie Plerde und ritten, so schnell sie konnten, gegen

die Oase. Nun, was hatte der Mullah ihnen empfohlen?

Wer diese Geschichte zum ersten Mal hört, versteht sie ziemlich sicher
nicht. Er ist verwirrt. Er kann sich keinen Reim auf das Wettrennen machen,
wenn derjenige, der zuletzt alkommt, den schatzbeladenen Esel bekommen
soll.

Aber denken sie zurück an die Bedingung, die der Karawanenführer gestellt
hat. Was genau hat er gesagt? Dass derjenige, der zuletzt in der Oase ankommt,
den Preis-gewinnt? Näin, -derjenige, dessen Pferd ztietzt ankommt, gewinnt.
Aenderr Ois Oie Sachlage? nlgenllictr nicht, denn jeder reitet ja auf seinem
eigenen Pferd. Aber muss er däs? Eine Tgitlang sass_en-die beiden Unteroffi-
ziöre unglücklich im heissen Sand. Nachdem der Mullah seile Em-pfehlung
gegebeniatte, sprangen sie auf die Pferde und ritten wie wild fort. Muss jedet

Ün"teroffizier aui seiiem eigenen Pferd reiten? Wie lautet die Bedinglng. die
der reiche Mann gestellt hät? "Derjenige, dessen Pferd zuleut bei de: Oase

ankommt, gewinni den Preis." Also muis jeder versuchen, es so einzurichten,
dass sein äigenes Pferd zuletzt ankommt. Was hat der Mullah gmpfohlen?
Tauscht die Fferde! Denn wenn Unteroffizier A auf dem Pferd von B reitet und
Unteroffizier B auf dem Pferd von A, dann muss jeder versuchen, das Pferd, auf
welchem er reitet, zuerst zur Oase zu bringen, so dass sein eigenes Pferd zuletzt
ankommt.

Noch eine andere Knacknuss soll den Umstrukturierungsprozess beleuchten.
Lise durchstöbert eines Tages das Dachgeschoss im Hause ihrer Tante und fin-
det in einem Koffer die Täile einer goldenen Kette. Es sind fünf Teile. Jeder

Teil besteht aus drei Ringen. Die Ringe sehen schön aus, und Lise meint, es

würde sich lohnen, die Kette zu flicken, also die fünfzehn Ringe zu einem Band
(nicht zu einem Kreis) zusammenzuhängen. Sie bringt die fünf.Teile zum
juwelier. Dieser behauptet, dass es für ihn nicht schwierig sei, die Kette zu

flicken. Er verlange drei Franken, um einen Ring aufzubrechen und_wieder zu

löten. Lise solle iich morgen nachmittag wieder bei ihm melden. Im ganzen

werde die Reparatur neun-Franken kosten. Sobald Lise die Ladentüre hinter
sich geschlossen hat, bleibt sie stehen. Neun Franken? Nein, das kann nicht
stimrien. Es muss doch zwölf Franken kosten. Der Kunsthandwerker muss den
letzten Ring der ersten Dreiergruppe öffnen, ihn durch den ersten Ring $er
zweiten Drdiergruppe ziehen und ihn wieder zusammenlöten. Dann muss er den

letzten Ring der zweiten Gruppe öffnen und ihn löten, nachdem er ihn durch
den ersten F.ing der dritten Gruppe gezogen hat. Dann muss er den letzten- Ring
der dritten Gruppe auf- und zumachen bzw. mit dem ersten Ring der vierten
Gruppe verbinden. Das Gleiche gilt für den letzten \ing der vi91e1 Dreier-
g*pp", welchen er mit dem ersten Ring der fünften Gruppe verbinden muss.
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Also muss er doch vier Ringe aufbrechen und wieder zusammenlöten. Lise geht
zurück in das Juweliergeschäft und fragt, ob der Händler nicht einen Fehler
gemacht habe. Neun Franken soll es kosten? Stimmt das? Es muss doch zwölf
Franken kosten, denn vier Ringe müssen bearbeitet werden. Der Geschäftsmann
schmunzelt und behauptet, dass neun Franken genügen. Er kann die Teile an-
einanderhängen, wenn er nur drei Ringe öffnet und wieder zulötet. Wie ist das
möglich?

Auch dieses Problem bedarf der Umstrukturierung, um es zu lösen. Ur-
sprünglich sind es fünf gleiche Teile, die zusammengefügt werden sollen. Bei
jedem Teil, ausser beim letzten, muss ein Ring geöffnet, durch den Anfangsring
des nächsten Teils gezogen und wieder zusarnmengelötet werden. Also ist es
nötig, vier Ringen zu bearbeiten. Bei dieser Auffassung werden alle fünf Teile
zu je drei Ringen als gleichwertig betrachtet. Vielleicht hat der Juwelier eine
andere Sichtweise. Wird die Situation nämlich umstrukturiert, so gibt es nur
vier Teile, die verbunden werden müssen,. und eine Dreiergruppe, die Verbin-
dungsstäcke liefert. Nun sieht die Sache anders aus. Die drei Ringe der fünften
Gruppe werden geöffnet. Der erste Ring wird zum Verbinden der ersten beiden
Dreiergruppen verwendet. Mit dem zweiten Ring werden die Teile zwei und
drei zusammengehängt und mit dem dritten die Teile drei und vier. Es müssen
tatsächlich nur drei Ringe aufgebrochen und wieder zusammengelötet werden.
Der Handwerker kann das Problem lösen, indem er nur drei Ringe bearbeitet.
Eine Umstrukturierung führt hier zu einer einsichtsvollen klugen Lösung.

Die Mathematik bietet zahllose Beispiele des allmählichen Verstehens. Als
nächstes referiere ich ein rein arithmetisches Problem (aus Duncker, 1935).

Es ist wahr, dass jede Zahl der Form abcabc, zum Beispiel 861'861 oder
493'493 cdier 257,257, ohne Rest durch 13 teilbar ist. Die Aufgabe ist, dies zu
beweisen. Aber wie ist diese Aufgabe zu lösen? Zuerst könnten Sie versuchen
nachzuprüfen, ob die Behauptung wirklich stimmt. Nach verschiedenen arith-
metischen Berechnungen scheint es klar, dass sie tatsächlich wahr ist. Aber wie
kann bewiesen werden, dass jede Zahl der Form, abcabc, in welcher die drei
zweiten Ziffem dieselben sind wie die drei ersten, immer und notwendiger-
weise ohne Rest durch 13 teilbar ist? Zuerst mag Ihnen das Problem undurch-
sichtig und unverständlich scheinen. Sie verstehen nicht, wie sie es anpacken
könnten.

Nun, die Frage kann anders gestellt werden: Die 7,ahl13 ist ein Faktor jeder
Tahl der Form abcabc. Hilft das? Noch nicht sehr viel. Aber welchessind denn
die Faktoren von abcabc? Wodurch kann eine solche Zahl ohne Rest geteilt
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werden? Trivial ist, dass jede dieser Zahlen durch abcabc teilbar ist (Resultat:
eins) und auch durch eins (Resultat: abcabc). Gibt es noch eine Z,ahl, dre ein
Faktor von abcabc ist? Wäre abc ein Möglichkeit? Multiplizieren wir abc mit
1001, so entsteht wieder abcabc. 906'906 ist durch 906 teilbar, denn 10G1 mal
906 ist 906'906. 872'872 ist ebenso durch 872 teilbar, denn 872 mal 1001 ist
gleich872'872 usw. Nun, was haben wir gelernt? JedeZahl der Form abcabc
ist ohne Rest durch abc und durch 1001 teilbar. Wenn 1001 durch 13 ohne Rest
teilbar wäre, wäre die Aufgabe gelöst! Versuchen wir es einmall Dividieren wA
1001 durch 13! Wie lautet das Resultat? 13 mal 7 ist gleich 91. Also ist 91 der
zweite Teiler. 7 mal 13 ist wieder 91. Folglich ist 13 mal 77 100I, dteZielzahl.
Der Beweis besteht also darin, dass die Zahl 1001, die ein Faktor von abcabc
ist, 13 als Teiler hat. Wenn jede Zahl der Form abcabc ohne Rest durch 10Ol
teilbar ist, und 1001 ohne Rest durch 13 teilbar ist, dann muss jede Zahl der
Form abcabc auch durch 13 teilbar sein.

Haben Sie diesen Beweis begriffen, wirklich verstanden, so erkennen sie so-
fort, dass jede Z,ahl der Form abcabc auch durch 7 teilbar ist. 13 mal 77 ist
1001, und 7 ist ein Faktor von77. Zudem sind alle Z,ahlen der Form abcabc
auch durch 11 teilbar, weil 7 mal ll 77 glbt, und wir wissen, dass 77 ein Faktor
von 1001 und somit von abcabc ist.

Aber nun genug von abcabc, 13,7,ll usw. Als nächstes stellen Sie sich vor,
Sie seinen Lokomotivfiihrer. Sie fahren mit ihrem Personenzug in den Aus-
gangsbahnhofund holen dort 25 Passagiere ab. Am nächsten Bahnhofsteigen 5
Fahrgäste aus und 10 ein. An der nächsten Station steigen 10 aus und 5 ein. Am
nächsten Bahnhof verlässt niemand denZvg, aber 10 Personen steigen ein. An
der nächsten Haltestelle steigen 20 Personen aus und l0 steigen ein. An wire
vielen Bahnhöfen hat der Ztg gehalten? Die Einstellung gegenüber dem Sach-
verhalt in diesem Problem ist meistens so, dass die Zuhörer keine Ahnung
haben, wie viele Stationen es gewesen sind. Sie haben venucht auszurechnen,
wie viele Fahrgäste sich am Schluss noch im Zug befinden. Also, der Zug hat
an fünf Stationen gehalten, und am Schluss sind 25 imZlug. Wir können auch
die folgenden Fragen stellen: Wie viele Fahrgäste sind im ganzen ausgestiegen?
(35) Wie viele Passagiere sind im ganzen transportiert worden? (60) Wir kön-
nen schliesslich fragen:"Wie alt ist der Lokomotivführer?" Für die meisten, die
diesem Problem zum ersten Mal begegnen, klingt diese Frage erstaunlich, un-
glaublich und unbegreiflich. Wie sollen sie das wissen? Was hat das mit dem
Gegebenen zu tun? Die Frage scheint töricht zu sein. Aus dem Berichteten geht
das bestimmt nicht hervor. Das Alter des Lokomotivführers hat doch nichts mit
der Sachlage zu tun. Wie aber hat der Einführungssatz gelautet? "Nehn:en wir
an, Sie seinen I-okomotivführer." Noch einmal:"Nehmen wir an, Sie seinen
Lokomotivführer." Wenn Sie der lokomotivführer sind, so ist natürlich Ihr
Alter das Alter des Lokomotivführers.

Die folgende Aufgabe stammt aus der sphärischen Geometrie. Ein Jäger mit
einem Gewehr sah in geringer Entfernung einen Bären. Er schoss, traf aber
nicht. Erschrocken, aber unverletzt, lief der Bär weg. Der Jäger ging genau
einen Kilometer nach Süden, dann einen Kilometer nach Osten, dann einen
Kilometer nach Norden und befand sich wieder genau an der Stelle, an der er
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gewosen war, als er versucht hatte, denen Bären zu erlegen. Welche Farbe hatte
das Fell des Bären?

Vie.le, die diese Geschichte zum ersten Mal hören, zerbrechen sich den
Kopf. Was hat die Farbe des Bliren mit dem Gegebenen zu tun? Sie haben
weder die geringste Idee, was Sie mit dem Problem anfangen sollen, noch wie
ps zu lösen ist. Was hat die Wanderung des Jägers mit der Farbe des Bären zu
tun? Das ist natürlich genau die Frage, die es zu beantworten gilt. Nun, was war
bemerkenswert an der Wanderung des Jägers? Er ging, erinnern wir uns, einen
Kilorneter nach Süden, dann einen Kilometer nach Osten, dann einen Kilometer
nach Norden und stand wieder genau dort, wo er mit seiner Wanderung ange-
fangen hatte. Wo auf der Erde, können wir einen Kilometer nach Süden, dann
einen nach Osten, dann einen nach Norden gehen und wieder genau an diesel-
ben Stelle kommen, von der wir ausgegangen sind? Am Nordpol. Von dort
wandern wir einen Kilometer in eine beliebige Richtung, denn alle Wege füh-
ren nach Süden, drehen uns nach links und gehen einen Kilometer weitär, bie-
gen nochmals nach links ab und gehen einen Kilometer direkt nach Norden,
und wir befinden uns wieder am Nordpol. Was können wir daraus schliessen?
Der Jäger war am Nordpol, als er versuchte, den Btiren zu erlegen. Was bedeu-
tet das aber für die Farbe des Bären? Am Nordpol leben Eisbliren, und die
haben ein weisses Fell.

Manche von Ihnen haben dieses Rätsel bestimmt schon gekannt. Ich bitte
diese um Entschuldigung für die Wiederholung. Nun folgt eine weitere Frage.
An welcher Stelle ausser am Nordpol, kann ich auf der Erdoberfläche genau
einen Kilometer nach Süden, dann einen Kilometer nach Osten und schlieislich
einen Kilometer nach Norden gehen und mich wieder an präzis derselben Stelle
befinden, von der ich ausgegangen bin? Sogar fiir Menschen, die die Bärenge-
schichte kennen, ist dieses Problem neu. Gibt es denn noch eine solche Steile?
Ich versichere Ihnen, dass es eine gibt. Es gibt sogar nicht nur eine solche
Stelle, sondern eine Serie von geometrischen Oertern, die präzis spezifiziert
werden können.

Wie häufig bei solchen Verstehens- oder Einsichtsproblemen, haben auch
hier die rrleisten kute zuerst keine Ahnung, wie sie das Problem anpacken
könnten. Aber stellen Sie sich vor, Sie seien Kapitan eines Raumschiffäs und
kö4nte4 befiebig über die Erde schweben und alles genau erforschen.
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Manche von Ihnen würden sich zuerst die Gebirgsketten ansehen. Hilft das?
Könnten Sie dort nach der beschriebenen Wanderung wieder an dieselbe Stelle
kommen? Wäre dies zum Beispiel auf dem Matterhorn möglich? Leider nicht.
Wo könnten Sie sonst noch versuchen? Am Aequator? Schauen wir uns das
einmal an. Einen Kilometer nach Süden, einen nach Osten, dann einen nach
Norden, und wir kommen tatsächlich wieder am Aequator an - aber leider
genau einen Kilometer östlich vom Ausgangspunkt. Das hilft also nicht. Ich
schlage vor, dass Sie ihr Raumschiff in die Gegend des Südpols fliegen lassen.
Erforschen wir einmal die dortige Situation. Fangen wir einmal am Südpol an.
Wir gehen einen Kilometer nach Süden, dann, halt, nein, das geht doch nicht.
Wir können vom Südpol aus nicht nach Süden wandern und auf der Erde blei-
ben. Alle Wege vom Südpol aus führen nach Norden! Aber bleiben wir doch in
der Gegend des Südpols, und untersuchen wir die Möglichkeiten etwas aus-
führlicher. AIs Wink könnte helfen, dass sphlirische Dreiecke anders aussehen
können als Dreiecke in der Ebene. Das haben wir schon beim Dreieck am
Nordpold gesehen. Es bestand aus drei rechten Winkeln, hatte also eina Win-
kelsumme von 270 statt von 180 Grad. Wo in der Nähe des Südpols können wir
einen Kilometer nach Süden, dann einen nach Osten, dann einen nach Norden
gehen und kommen wieder gonau an unsoren Ausgangspunkt? Wie icL- schon
früher andeutet habe, ist die gesuchte Stelle nicht nur ein Punkt, sondern eine
Ortskurve, die aus unendlich vielen Punkten besteht. Ich hoffe, ich verwirre Sie
nicht, wenn ich auch noch hinzufüge, dass dieser l,okus einen Kreis bildet, und
dass es nicht nur einen solchen Ifteis gibt, von dem aus wir die beschriebene
Wanderung mit Erfolg machen kann, sondern viele, streng genornmen sogar
unendlich viele. Wie können wir diesen Kreis oder diese Kreise besclreiben,
beziehungsweise f,rnden?

Beginnen wir irgendwo an einem Kreis, der genau einen Kilometer nördlich
vom Südpol liegt. Wandern wir von hier aus einen Kilometer nach Süden, sind
wir am Südpol. Dann wandem wir einen Kilometer nach Osten. Nein, das geht
nicht. Alle Richtungen vom Südpol weg führen ja nach Norden. Beginnen wir
unsere Wanderung etwas weiter nördlich. Was passiert jetzt? Wir kommen nach
dem ersten Kilometer nach Süden etwas nördlich vom Südpol an. Also drehen
wir uns nach links und gehen etwas nördlich vom Südpol in einem Kreis nach
Osten, vielleicht mehrmals um den Südpol herum. Nachdem wir einem
Kilometer in östliche Richtung gewandert sind, wenden wir uns noch einmal
nach links und wandern einen Kilometer nach Norden. Wo kommen rvir an?
Notwendigerweise an derselben Stelle, von der wir ausgegangen sind? Nein!
Aber wir sind doch wieder genau so weit nördlich vom Südpol am Ausgangs-
punkt. Hilft das? Könnte das zu einer li)sung führen? Falls die Wanderung
nach Osten genau einen Kilometer lang ist, und wir am Ende wieder genau an
derselben Stelle ankommen, an der wir unsere Wanderung nach Osten begon-
nen haben, dann wäre der Endpunkt der Wanderung nach Süden genau dieselbe
Stelle wie der Anfangspunkt der Strecke nach Norden, und der Weg nach Nor-
den stimmt genau mit dem Weg nach Süden überein! Unter diesen Umständen
kommen wir nach der Wanderung nach Süden, nach Osten und nach Norden
wieder genau an die Anfangsstelle! kgendwo, genau einen Kilometer nördlich
von einem Kreis, mit dem Südpol im Zentrum, der einen Umfang von genau
einem Kilometer hat, können wir starten, und wir kommen wieder an die Stelle
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zurück, von der wir ausgegangen sind. Aber der kritische Kreis nach Osten, der
nördlich vom Südpol liegt und den Südpol zum Mittelpunkt hat, muss nicht
unbedingt genau einen Umfang von einem Kilometer haben. Er kann zum Bei-
spiel auch einen halben Kilometer Umfang haben. Dann wandern wir von
einem Ausgangskreis einen Kilometer nach Süden, erreichen den Zielkreis mit
dem halben Kilometer Umfang, gehen zweimal nach Osten, dem Kreis entlang
(zweimal, weil der Kreis nur einen Umfang von einem halben Kilometer hat,
und wir deswegen für einen ganzen Kilometer zweimal den Kreisumfang ablau-
fen müssen), wenden uns wieder nach Norden und gehen den einen Kilometer
zurück zum Ausgangspunkt. Es gibt weitere ähnliche Möglichkeiten. Die Wan-
derung wird immer gelingen, solange die Ostroute einen Kreis bildet, dessen
Umfang die kritische Länge von einem Kilometer oder einen perfektes Bruch-
teil von einem Kilometer misst, ein Fünftel oder ein Zwanzigstel beispiels-
weise. Im letzten Fall geht man zwanzigmal dem Kreis entlang, um einen
Kilometer nach Osten zu wandern. Diese sphärischen Dreiecke sehen zwar
nicht wie Dreiecke in der Ebene aus, aber sie erfüllen die Bedingungen des
Problems.

Für diejenigen, die meinem Versuch folgten, die Denkvorgänge beim Lösen
dieses Rätsels ausführlich darzustellen, war diese Aufgabe hoffentlich genuss-
reich. Als ich diesem Problem zum erston Mal begegnete, quälte es mich stun-
denlang. Als mir die Lösung endlich gelang, war die Einsicht eine Quelle gros-
ser Freude. Einsicht macht Spass! Als ich den Sachverhalt einmal wirklich ver-
standen hatte, waren das Problem und seine Lösung einfach schön, elegant und
befriedigend.

Ich hoffe, diese Beispiele haben geholfen, die gestaltpsychologische Hal-
tung gegenüber dem Verstehen und dem Verstehenlemen deutlich zu machen.
Das Ziel des Lernens ist Verstehen, ist die Einsicht in die wichtigsten struktu-
rellen Züge eines Sachverhaltes oder Problemgebietes. Reines, blosses Aus-
wendiglernen ist nur ein Zenbild, eine Karikatur des echten Lemens. Das echte
kmen ist Verstehenlernen.

Die moderne kognitive Psychologie hat ebenfalls Versuche durchgeführt,
um das Verstehenlernen zu erfassen. So behauptet zum Beispiel der Nobel-
preisträger Herbert Simon, dass Computer das Verstehen simulieren können.
Ich hingegen bin der Auffassung (1985), dass kein Computer je im echten
Sinne etwas vorstanden hat. Natika Newton (1988) meint, dass eine Maschine
wenigstens "nein" verstehen könne. Aber sehr viel ist das bestimmt noch nicht.
Ericsson und Simon folgen in ihrem Buch über die Protokollanalyse (1984) der
Tradition der Gestaltpsychologen und und beschreiben Möglichkeiten, die
Problöseprozesse von Versuchspersonen mittels Lautdenkprotokollen klar zu
erfassen. Vielleicht können solche Bemühungen zu weiteren Einsichten in das
Verstehenlemen führen. Ein Anfang ist jedenfalls gemacht.

Die Gestaltpsychologen haben wiederholt betont, dass lrmende so lernen
sollten, dass echtes Verstehen resultiert. Aber wie Lehrer lehren sollen, um
"Lernen mit Einsicht" zu erzielen, darüber haben sie nicht viel geschrieben.
Welches sind die Prinzipien von solchem Lehren? Wie können Irhrer Lernen
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so initiieren, dass "Irrnen mit Einsicht" resultiert?

Die neuere kognitive Psychologie, die sich mit Repräsentationen befasst,
schlägt vor, dass Irhrer zuerst eine Idee davon entwickeln müssen, wie ein
Problembereich für die Lernenden ursprünglich aussieht. lrhrer müssen auch
eine gute Vorstellung davon haben, wie ein Problembereich am produktivsten
gestaltet werden kann. Die Aufgabe der Irhrer liegt darin, herauszufinden, wie
die Problemvorstellung eines Lemenden am wirkungsvollsten in die ideale
Problemvorstellung umgewandelt werden kann. Bedeutet das, dass jeder gute
Unterricht notwendigerweise individuell sein muss? Und wie sollen die lrhrer
die ursprüngliche, inhaltsspezifische Vorstellung eines krnenden erfassen?
Wie können die Irhrer den Lemenden die erwünschte Vorstellung eines Inhal-
tes beibringen? Wie können die Lehrer die besten Transformationsprinzipien
finden oder erfinden?

Ueber solche Fragen hat die klassische Gestaltpsychologie geschwiegen.
Aber hoffentlich wird dieses Symposium sie ansprechen. Die Gestaltpsycholo-
gie hat viel über Verstehen/ernen gesagt. Ich hoffe, dass dieses Symposium viel
über Verstehenlehren sagen wird. Ich danke Ihnen, fiir Ihre Aufmerksamkeit.
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Berichte aus der Arbeitsgruppe

LERNEN LERNEN UND DAS EIGENE LERNEN
VERSTEHEN

Einführung: Werner Meier, Rehetobel
"Anmerkungen zur Natur und zur Ontogenese des Lernenlemens"

rn unserer schnellebigen zeiL erscheint das aktuelreItissen oft rasch überholt. Der umfang des vermut,lichlängerfristig gültigen wissens nimnt in gewissen Bereichen
ebenf alls rasch z:!. Es l_euchtet in dieser Situation
zurnindest auf den ersten Blick ein, dass es sinnvollerist, die Mittel, Iferkzeuge und Techniken zu erwerben oderbereitzustellen, utn sich das jeweils benötigte Wissenselber auf bestnögliche l{eise aneignen zu können, anstattrasch veraltendes oder überftüssiges inhaltliches lfissen,
das vielleicht nienals genutzt wird, in traditioneller und
enzyklopädischer Weise zu Lehren. und zu 1ernen.

Diese Alternative hat sicher etwas für sich. Das
I'ernenl.ernen ist deshal.b zun didaktischen Schlagwortgeworden. Lernenlernen ist der noderne Ausdruck für dasfrühere "formale" Lernen, das in der pädagogik seit J_angerneine wichtige RoLle spielt. Das sparsame formale Lernenvon Fähigkeiten und Methoden steht dem aufwendigenmaterialen lJernen von inhaltlichem Vie1-Wissen gegenübär.
teider wird das Metakonzept Lernenlernen häufig recht vage
vererendet. Man streitet für etwas, das schlecht definiertist und dessen Möglichkeiten und Grenzen wenig geklärt
sind.
Das Synposiurn hat in dieser Beziehung einiges an klärendenund vertiefenden Ueberleguneten, Fragen und ernpirischer
Evaluation gebracht. Dazu nöchte ich hier einige Anmerkun-
gen rnachen.

Das Thena der Arbeitsgruppe 1 lautete: Lernen lernen und
das eigene Lernen verstehen. Dr. Erwin Beck (St.GajLen/
Rorschach) und Prot. Fredi Büchel (Gent) hielten die
beiden nachfolgend publizierten Referate und stellten uns
ihre Forschungsprojekte vor. Beck trnd seine Mitarbeiter
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berichteten in drei Untergruppen über ihr Nationalfonds-
Projekt "Eigenständige Lerner" und stellten es zur Diskus-
sion. Büchel und seine Mitarbeiterin teilten sich in das
Vorhaben, die Gruppenteilnehner in einige konkrete lJern-
strategieübungen aus dem Interventionspaket "Instrunental
Enrichment" von R. Feuerstein (1980) einzu- fütrren. Zuden
zeigten sie anhand von Videoaufnahnen, wie die Forschungs-
gruppe nit diesen Instrunent selber rnit Kindern arbeitet
und wie sie dessen Wirkungsweise enpirisch untersucht.
zum Gruppentherna sprach in seinem ltauptvortrag auch Prot'
Franz E. tleinert (München), der zudem Gruppenexperte war'
Ich werde an dieser stelle einige Kernaussagen aus seinern
Referat anführen.

Die drei Refbrenten haben aufgrund der von ihnen durch-
gesehenen zahlreichen empirischen Studien den Ertolg von
Lernstrategientrainings stark relativiert. Das lJernen-
Lernen scheint keine leichte Aufgabe zu sein. AIle Ver-
suche etwa, die Intelligenz oder das Gedächtnis insgesamt
durch Trainings zu steigern, un darnit das Lernen zu ver-
bessern, sind bisher so gut wie fehlgeschlagen. Hach Prof'
tfeinert haben sich andererseits hochspezifische Lern-
techniken, z.B. Memorierstrategien zum Einprägen von
langen tfort- und Zahlenreihen nach einuraligen Hören, zwar
als erstaunlich erfolgreich erwiesen, dafür haben sich
auch nicht die geringsten Tra4sfereffekte auf andere
Inhalte eingestellt. Die l{irkung von lJernstrategien nitt-
lerer "Reicüweite" riegt irgrendwo zwischen diesen beiden
Extremen.
Die Vernittlung von lrernstrategien allein iEt nicht beson-
ders erfolgreich. Erst wenn auch Fertigkeiten der Planung,
Ueberwachung, Diaqnose, Korrektur und Bewertung des
Lernens geübt werden, bis diese automatisch ablaufen
können, verbessert sich das Lernen in stärkerem Masse' Das
Lernenlernen ist in dieser Form begrenzt möglich und
nützlich. Das kontrollierbare und steuerbare Lernenlernen
beschränkt sich nach Meinung von Prof. weinert mehr auf
das Aeusserliche des lrernens und Denkens.
Lernstrategien unterstützen die Anwendung inhaltlichen
tlissens. barnit sind wir wieder bei dem wichtigen
zusanmenhang von formalen (strategisch-nethodischen) und
materialem (sachlich-inhaltlichem) lfissen angelangt'
lJeinert hob die Bedeutung der verbindung dieser beiden
t{issenskomponenten besonders hervor' Lernstrategrien können
fehlendes sachwissen nicht ersetzen. sehr deutlich wird
dies bein Expertenwissen. umgekehrt dienen lJernstrategien
u.a. der besseren Nutzung des inhaltlichen lfissens'

Die Schwierigkeiten und Begrenzungen, die sich
verschiedenen versuchen der Konkretisierung und
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rung der Idee des Lernenlernens gezeigt haben, wurzeln
vermutlich recht tief. Vielleicht beruhen die Problene auf
der grundLegenden Natur des ternens und des LernenLernens
und auf deren prinzipiellen Bedingunlten, Möglichkeiten und
Grenzen.

Der Ausdruck Lernenlernen schei.nt manchmal so verwendet zu
werden, als sei das Lernen eine Sache, die ein für aIle-
mal, sozusagen als Gesamtpaket, eryrorben werden könne, so
wie z.B. ein Gedicht auswendig gelernt, eine Regel einge-
präqt werden könne.
Ist dem tatsächlich so? Ist die Entwicklung und das Irernen
unseres Lernerrs jenals abgeschlossen, abschliessbar? Ich
glaube dies nicht. Vor al-lem, wenn der Begriff des Lernens
weit gefasst yrird, wie ich dies hier tue. Lernen in weite-
sten Sinne verstehe ictr aLs Suche, Aneignung, Bewertung,
Iteiterverarbeitung und Speicherung von fnformat.ionen
beliebiger Art und als deren Nutzung zu neuen Erwerb von
Infornationen. Genauer: IJernen umfasst die Gesamtheit
dieser Prozesse oder bestimrnte Teile davon. IJernen in
diesem Sinne hängt rnit den Informationen oder Inhalten,
auf die es bezogen ist, und mit den Lernergebnissen
zusammen. Der Charakter unseres lrernens verändert sich
gerade aufgrund der eigenen inhaltlichen tlirkungen des
Lernens. (Aehnliches grilt übrigens auch für andere
Handlungen. Denken wir z.B. daran, wie sich die Berufs-
arbeit heute dadurch verändert, dass wir Computer gebaut
haben. ) l{enigstens komrnen neue Lernaktivitäten hinzu, auch
wenn manche früheren weiterhin benötigt werden. Die
Iernend erworbenen Inhalte oder Infornationen verändern
beispielsweise fortlaufend unsere Lernbedürfnisse und
dementsprechend die Ausrichtung auf neue l,ernobjekte. Der
Prozess inhalt,lichen Irernens ist aber sicher nie abge-
schl.ossen. Entsprechend ändern muss sich auch das Lernen
des Lernens.

Eine ergänzende Ueberlegung führt mich ebenfalls zu dieser
Hypothese. Irernen lernen setzt offensichtlich eine vorbe-
stehende Irernfähigkeit voraus. IJernen Tetnen kann nur, wer
schon ein Stück weit lernen kann. Daraus lässt sich fol-
gern: ternen ist zumindest in seinen Anfangsgründen gar
nicht lernbar, sondern muss als Disposition angeboren
sein. vfer an die Sinnesorgane und ibre Funktionen und an
das grosse lJernvermögen der Neugeborenen denkt, den fäl-l.t
es sicher nicht schwer, diesem Schluss zuzustimmen.
Die Lernhandlungen bzw. Lernstrategien werden dann
allnählich dadurch weiterentwickelt, differenziert und neu
verknüpft, dass sie sich an Lerninhalten vollziehen, die
ihrerseits durch den lrernprozess zunehmend zahlreicher.

163



Gruppe ltrnen lernen

kornplexer und differenzierter werden. Zugleich werden die
Lernhandlungen schrittweise aus dem gesamthaften Lern-
geschehen herausgehoben und auf sich selbst rückbezogen
oder reflektiert.
Eine solche äuffassung trifft sich teilweise rnit den
kognitiven Entwicklungstheorien eines Piaget, Aebli oder
Thonas B. Seiler, insbesondere rnit ihren Konstrukten der
Assinilation und Akkommodation.

Mit der Reflexion des lJernens werden die eigenen lJern-
strategien unter anderen bewusst, beschreibbar, verstehbar
und diskutierbar. Andere lJernstrategien anderer Menschen
werden dadurch lernbar und lehrbar.
Ein ähnlicher Prozess kann sich in Bereich der koLlek-
tiven, soziokulturellen Entwicklung des Lernens und Meta-
lernens seit Jahrtausenden abgespielt haben und weiterhin
abspielen.

Die Lernfähigkeit stellt in dieser Sicht zugleich eine
biologische und eine individual- und soziokuttureLle
Errungenschaft dar. Biologischer Natur sind dabei die
Basisstrukturen und Basisfunktionen des ternens.
Kultureller Natur sind die darauf aufbauenden, höheren
Forrnen des Lernens und MetaLernens. (Ungekehrt ist die
rnenschliche Kultur Ausdruck der Lernfähigkeit des
Menschen.) Was die Grenzen des LernenlernenE angeht, ist
es sozusagen gegen oben, in Richtung der höheren,
komplexeren Lernvorgänge, Lernarten und Lernstrateqien
offen, hingegen kann es von unten her nur langsam und
schrittweise entstehen.

Die Prozessgenese des Verstehens, Erkennens und Denkens
kann man aus analogen Gründen gleichernrassen charakteri-
sieren. Dies auch deshalb, weil diese Prozesse Haupt-
bestandteile des Lernens in weiten Sinne darstellen.
Das bewusste, reflektierte Lernenlernen ist eben deshalb
ein schwieriges, anspruchsvolles Unterfangen, weil es
eingebettet ist in den hochkomplexen, sich selbst dauernd
verändernden Gesamtprozess des Irernens. (Dieses progressi-
ve Lerngeschehen ist, exakter ausgedrückt, bereits schon
eine Art des Lernenlernens, wenn auch eine eher unbewuss-
t€, von selbst ablaufende und kaum wj-Ilkürlich steuerbare
Form. ) Der Gesamtprozess des Lernens ist verquickt rnit den
Fortschritt des allgeneinen inhaltlichen I{issens und
dessen Organisation. An Anfang des l,ernprozesses ist die
Verbindung von lrernhandJ.ung, l,ernobjekt und Lerninhalt
wahrscheinlich besonders eng. Das lJernen als solches lässt
sich erst allnählich in Laufe der geistigen Ontogenese aIs

164



I

\l/ r ,,W,

\J

\ll *w,A ük

ltilF

(

165



Gruppe l*rnen lernen

eigenständiger kognitiver Prozess von den übrigen Inhalten
und Prozessen absondern und zum reflektierbaren und ver-
stehbaren Lerngegenstand rnachen. Der Lernende wird irgend-
erann fähig zu fragen, was er eigentlich tue bzw- was in
seinen Kopf sieh abspiele, wenn er lerne. Der lrernende
beginnt dann, wie wir heute sagen, metakognitives Verhal-
ten zu zeigen.

Noch schwieriger ist eS, abgesehen von einigen Aeusser-
lichkeiten, die L,ernprozesse zentraler zu beeinflussen, zu
verändern und ztJ verbessern. Unrnöglich ist es jedoch
nicht, vor allen was die nichtelementaren Lernvorgränge
anbetrifft. Je fortgeschrittener der Lernende ist, desto
eher wird er dazu fähigr. Der Lernende kann aus seinen
eigenen und aus fremden Analysen zum Lernen insofern
Nutzen ziehen, als er wichtige, willentlich steuerbare
Lernakte z.B. häufiger, genauer, systenatischer, über-
legter vollzieht oder sie in dieser Richtung zu entwickeln
veisucht. Ich denke da etwa daran, dass und vtie jenand
Fragen stelLt, Inforrnationen sucht und sammelt, sie aus-
wählt, ordnet und integriert, I{issensinhalte speichert und
nutzt, Problerne Iöst usf .
Diese wachsende, zu Beginn noch fehlende Fähigkeit, das
Lernen bewusst zu lernen, erscheint vielLeicht als paradox
und unnötig: I{er noch nicht bewusst lernen kann, so1lte
doch primär das Lernen lernen, nicht der bereits Kundige.
Doch wenn wir an das in unserer Zeit rapide anschweLlende
und konplexer werdende kollektive t{issen denken und an die
zunehnend vernetzteren ökologischen, ökononischen, politi-
schen und kulturellen Aufgaben und Zielsetzungen der
Menschheit, dann ist es sicher alles andere als über-
f1üssig, dass wir unsere Lernfähigkeiten i.w.S. noch zw
steigern instande sind.

Wenn sicb das Lernen und Metalernen nun ständig weiter-
entwickeln, dann müEsen wir auch fragen, in welche Rich-
tungen sie sich fortentwickeln können und, noch wichtiger,
in welche Richtungen sie sich optirnalerweise weiterent-
wickeln soIlen. Gibt es irgendwelche Richtlinien oder gar
Endziele, die den Lernenden, den Lehrenden und der Lern-
gesellschaft insgesamt den lfeg weisen?
Äntworten auf diese Fragen zu geben, fäl1t natürlich nicht
leicht. An schwierigsten ist wohl die Frage nach dem
weiteren lfeg, den die lernende Menschheit insgesamt nehrnen
sol-I. Darauf will ich hier nicht eintreten. Immerhin gehen
ihr die Problene, wie schon angetönt, vorderhand gewiss
nicht aus.
Was das lrernenlernen des einzelnen lrernenden angeht, so
Iassen sich nehrere Bereiche angeben, die ihrn vielleicht
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hilfreich sein können bei der Aufgabe, sein Lernen auf
sinnvolle tfeise zu verändern. zum einen sind da die
Forschungs- oder Erkenntnismethoden der Einzelwissenschaf-
ten. Diesen übergeordnet sind di.e allgeneinen wissen-
schaftstheoretischen und philosophischen Methoden. Diese
Lernstrategien sind vergleichsweise hoch entwickelt. Sie
kommen nur für den fortgeschrittenen terner in Frage,
weisen aber zugleich dernjenigen nögliche ltege der lfeiter-
entwicklung, . der noch weniger weit fortgeschritten ist
oder der Lernstrategien zu vernitteln hat.
Einige Einzelwissensctraften wie die Logik, Mathematik,
Kybernetik sind selbst schon formaler Natur. Sie können
dern Lernenden rnächtige Erkenntnis- oder lrernwerkzeuge in
die Hand geben. Der Aufbau dieser Systeme beginnt bei uns
ja schon auf der elementaren Bildungsstufe.
Weitere Disziplinen, welche dem Lernenden Hinweise für
sein zukünftiges ternen und Lernenlernen liefern können,
sind die ternpsychologie und die Kognitionswissenschaften
selbst.
VielLeicht l-assen sich noch weitere Bereiche angeben, die
hier nicht genannt sind. Einen guten Teil seiner Lernent-
wicklung wird jeder lJernende trotz aLler Hilfe von aussen
aber immer selber zu leisten haben. ,Jeder Mensch steht in
einer nur ihm eigentünlichen Anforderungs- und Lernsitua-
tion. Die rein individuelLe Adaptation hat dementsprechend
auch jeder selber anzustreben.

Zusannenfassend lassen sich mehrere Formen oder Arten des
Lernenlernens unterscheiden. Die allgemeinste, am schwie-
rigsten fassbare Form besteht wohl. in der generellen
Veränderung oder Entwicklung allen Lerngeschehens, vor
al.lem des ontogenetisch frühen Lernens. Eine weitere Art
betrifft die allmählich sich herausbildende Reflexion des
Lernenden auf sein eigenes Lernhandeln, d. h. seine
sukzessiv entstehende individuelle Metakognition. Daraus
entwickeLt sich dann durch Diskussion, Systernatisierung
und andere I{eisen der Verwissenschaftlichung a1s dritte
Forn die KognitionspsychoLogie und -wissenschaft, aus
denen heutzutage die Lernstrategienforschung hervorgegan-
gen ist. Eine weitere Art des Metalernens besteht in der
Entwicklung und Aneignung objektivierbarer und vermittel-
barer Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben, elernentares
Rechnen und höhere logisch-mathematische Erkenntnisinstru-
mente. Zu dieser Form zähte ich auch alle übrigen einzel-
wj-ssenschaftlichen Methoden. AIs fünfte, viel-leicht un-
fassendste und abstrakteste Forrn des Lernenlernens sind
die allgemeinen wissenschaftstheoretischen und philoso-
phischen Erkenntnisnethoden zu nennen.
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Interessant ist bei diesen Fornen, dass bei aller Verände-
rung des Lernens und Lernenlernens die Basismerkmale des
höheren ternens erhalten bleiben, nämlich die Suche,
Aneiqnung, Bewertung, Weiterverarbeitung, Speicherung und
kognitive Nutzung von Information, wenn dies auch jeweils
in neuen GestaLten und nrit unterschiedlicher Gewichtung
der Einzelkornponenten geschieht.

Dem, was ich hier über das Lernen und Lernenlernen in
allgemeinen gesagt habe, ist am Ende eine wichtiqe Präzi-
sierung anzufügen. Wahrscheinlich lassen sich nicht alle
Arten des Lernens überhaupt Lernen. Einige, vor altern die
elenentaren tfeisen des Lernens, vol1z'iehen sich unbewusst,
unwillkürlich, automatisch, unreflektiert, nahezu in
biologischer t{eise. Diese Arten des Lernens lassen sich
nicht lernen. Sie funktionieren als sehr ursprüngliche und
wichtige Lernweisen das qanze Leben hindurch. Lassen sich
denn etwa Konditionierungen lernen? Bei anderen Lernarten
werden einige Komponenten lernbar sein und einige nicht.
Dies könnte etwa beirn Nachahmungslernen der Fa11 sej.n.
Lernbar sind vor a1lem die höheren Lernarten.

Zum Schluss möchte ich kurz eintreten auf die marnigrfachen
Beziehungen, die zwischen dem Lernen und Metalernen und
dem Verstehen und Metaverstehen, den Leittherna des Syrnpo-
siuns, bestehen. Einige verstreute Hinweise darauf habe
ich bereits genacht.
Verstehen ist ein komplexer Teilprozess und auch ein
Teilziel des Lernens im weiten Sinne. Einsichtiges oder
verstehendes Lernen ist eine speziell anspruchsvolLe, aber
auch effiziente Lernart. Das Lernen allgernein und bestimm-
te lrernarten in besonderen ein Stück weit zu verstehen,
ist meistens eine Voraussetzunet, um sie verbessern bzw.
lernen zu können. Für das Einsichtslernen gil: dies in
besonderern Masse. Das Lernenl-ernen selbst lässt sich
wiederum streckenweise verstehen.
Das Verstehen zu lernen und zu lehren, d.h. die Bedingun*
gen für das Verstehen zu bestimmen, zv verstehen, zv
schaffen und zu verbessern, ist ebenfalls ein ZJ-eL der
kognitiven I{issenschaf t.
Ich hoffe, mit diesen Bemerkungen zum Lernenlernen ein
wenig gezeigt zu haben, wie kompLex die Beziehungen und
Prozesse im Bereich des Irernens, Verstehens und Lernen-
lernens sind, und einige Faktoren bestimmt zu haben, auf
denen die Schwierigkeiten beruhen könnten, denen das
explizite ternenlernen und Lernenlehren in Theorie und
Praxis begegnen.
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EIGENSTANDIGES LERNEN . EINE HERAUSFORDERTJNG FÜR
SCHULE UND LEHRERBILDI.JNG

Erwin Beck, Rorschach

Eine "gute" Didaktikzeichnet sichdadurch aus, dass Lernprozesse so aus-
gelöst werden, dass klar definierte Ziele erreicht werden. In der Schute
sind vor allem die Lehrenden dafür verantwortlich, dass die Lernenden
Fertigkeiten und Wissen erwerben in Bereichen, die in den Lehrplönen um-
schrieben sind. Psychologische Prozesse wie Verstehen und Lernen sind
dort in der Regel nicht als Lerninlwlte definiert. Verstehen und Lernen
sind Ergebnisse, mit denen die Lehrenden rechnen, wenn das didaktische
Arrangement in ihren Augen zwnZiel gffihrt hat.

1. VORBEMERKUNG

Im Projekt "Eigenständige Irrner" wird man vergeblich nach einem Prinzip su-
chen, das man als "Verstehen lehren" bezeichn-en könnte. Wir glauben, 

-dass

gerade der Prozess des Verstehens ein in hohem Masse individueller - oder
wenn Sie so wollen - pdvater und damit vor allem auch subjektiver Prozess ist.

Dies erinnert uns an eine der berühmten Brechtschen Geschichten des
Herrn K.:

Herr Keuner sah die Zeichnung seiner kleinen Nichte an. Sie stellte
9in Huhn dar, das über einen Hof flog. "Warum hat ein Huhn eigent-
lich drei Beine?" fragte Herr Keuner. "Hühner können doch nicht
fliegen", sagte die kleine Künstlerin, "und darum brauchte ich ein
drittes Bein zum Abstossen."

In unserem Nationalfundsprojekt haben wir uns gefragt, wie die Lehrver-
antwortung so auf die Schüler übertragen werden kann, dass sie dazu an-
geregt werden, die für sie hilfsreichen und dem Lerngeschzhen angemes-.
senen Strategien selbst zu entwickeln, zu generieren. Eine wichtigb Vor-
aussetzung dafür ist, die kognitiven Handlungs- und Lernweisen der Schü-
ler genau kennen und verstehen zu lernen.

"Ich bin froh, dass ich gefragt habe", sagte Herr Keuner.

Zwar sind wir nicht der Meinung, dass sich Verstehen nicht beeinflussen
liesse, doch unser Projekt ist viel mehr dem Prinzip des Verstehen-Irrnens als
demjenigen des Verstehen-Lehrens verpflichtet. Veistehen in einem lrhr-Irrn-
Geschehen heisst für uns nicht einfacli einen Sachverhalt oder eine operation
verstehen, sondern darüber hinaus wahrnehmeh und begreifen, wie ein^lrmen-
der diesem Sachverhalt begegnet, welche Strategien ei anwendet und was er
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dabei versteht und lemt. Wir interessieren uns dafür, wie ein Lernender sein

kognitives Handeln und sein ftmen versteht, wie bewusst es ihm ist, und daher

veivenden wir die Kraft unserer Intervention dazu, diese Prozesse der Selbster-
kenntnis des lrrnenden zu erleichtern, zu stützen und zu fördern. Statt zu be-

lehren, versuchen wir das Verstehen des Irmenden zu begreifen und zu stär-

ken.

170

2. ERZIEHUNG ZUR AUTONOMM

In der Pädagogik ist das Anliegen, kmende zur Selbständigkgit lrl bringen,
nichts Neues-. Von vielen wird ei als Ziel gesehen, auf das jede Erziehung hin-
arbeiten muss, nämlich darauf, sich selbsl überflüssig zu machen. "Ililfe zur
Selbsthilfe", "Erziehung zur Mündigkeit" sind Etiketten für die Art der vor-
nehmen Zurückhaltung, in der kritisöhe Pädagogen die ihnen anvertrauten Irr-
nenden zu beeinflussän suchen. Eigenständigt<öit ist dann erreicht, wenn der
Lernende sich erfolgreich vom Lehrenden abgenabelt hat. Eigenständigkeit ist
hier also ein Ziel, ilas sich am Ende eines unter Umständen lange dauernden
Lehr- und Irmprozesses quasi als Produkt ergibt, wenn die Erziehung- erfolg-
reich verlaufen ist. Kennzelchnend fiir diese Auffassung ist ein Verständnis von
Didaktik, bei dem grosser Wert auf die Anwendung wirksamer Lehrmethoden
gelegt wird. Es ist die sogenannte "gute" Didakfk, die sich dadurch auszeich-
iet, äass klar definierte Ziele erreicht werden. Vor allem die khrenden sind
dafür verantwortlich, dass die Lemenden Fertigkeiten und Wissen erwerben in
Bereichen, die in den Irhrplänen umschrieben sind. Verstehen und Lernen sind
kaum als Lerninhalte definiert. Sie sind Ergebnisse, mit denen die lrhrenden
rechnen, wenn das didaktische Arrangemenl in ihren Augen zum Ziel Cefqh4
hat. Diese Auffassung von Didaktik henscht in vielen unserer Schulen vor. Die
Verstehens- und Irrnprozesse werden von den Lehrenden bestimmt, die Ler-
nenden vollziehen, was die Irhrenden geplant haben, und sie erfahren btztlich
auch von den Lehrenden, wie gut sie etwäs verstanden und gelernt haben. Der
Lernweg ist vollständig didakdsiert. Zu dieser Form schulischen Irrnens hat
sich C6lestin Freinet folgendermassen geäussert:

Seien wir ehrlich: wenn man es den Pädagogen überlassen würde,
den Kindern das Fahrradfahren beizubringen, gäbe es nicht viele
Radfahrer.

Bevor man auf ein Fahrrad steigt, muss man es doch kennen, das ist
doch grundlegend, man muss die Teile, aus denen es zusammenge-
setzt iat, einzeln, von oben bis unten, betrachten und mit Erfolg viele
Versuche mit den mechanischen Grundlagen der Uebersetzung und
mit dem Gleichgewicht absolviert haben.

Danach - aber nur danach! - würde dem Kind erlaubt, auf das Fahr-
rad zu steigen. Oh, keine Angst vor Uebereilung, ganz ruhig. Man
würde es doch nicht ganz unbedacht auf einer schwierigen Snasse
loslassen, wo es möglicherweise die Passanten gefährdet. Die Pä-
dagogen hätten selbstverständlich gute Uebungsfahrräder entwickelt,
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die auf einem Stativ befestigt sind, ins Leere drehen, und auf denen
die Kinder ohnen Risiko lemen können, sich auf dem Sattel zu halten
und in die Pedale zu treten.

Aber sicher, erst wenn der Schüler fehlerfrei auf das Fahrrad steigen
könnte, dürfte er sich frei dessen Mechanik aussetzen. Glücklicher-

. weise machen die Kinder solchen allzu klugen und allzu methodi-
schen Vorhaben der Pädagogen von vornherein einen Strich durch
die Rechnung. In einer Scheune entdecken sie einen alten Bock ohne
Reifen und Bremse, und heimlich lemen sie im Nu aufzusteigen, so
wie im übrigen alle Kinder lernen: ohne irgendwelche Kenntnis von
Regeln oder Grundsätzen grapschen sie sich die Maschine, steuern
auf den Abhang zu und ... landen im Strassengraben. Hartnäckig-fan-
gen sie von vom an und - in einer Rekordzeit können sie Fahrradfah-
ren. Uebung macht den Rest. (Freinet,C: Pädagogische Texte,
Reinbek 1980, S. 21).

Wir befürchten, dass stark didaktisierte Lehr-Irrn-Prozesse Eigenständig-
keit stark beeinträchtigen, wenn nicht gar verhindern. Wir gehen in unserem
Projekt davon aus, dass es Lehr-Lern-Umgebungen gibt, in denen ein Lerner in
all seinem Bemühen von Anfang an dazt angeregt wird, eingeständig zu lernen,
der sich als eigenständiger Lemer schrittweise entwickelt. Eigenständigkeit ver-
stehen wir als Qualitätsmerkmal, das dem Lerner zuzuschreiben ist und am
kmer beobachtet, verstanden und gefördert werden muss und nicht als Pro-
dukt, das dem Irrnenden wie eine reife Frucht am Ende eines erfolgreich ver-
laufenen Schullebens in den Schoss fällt.

Wir thematisieren Eigenständigkeit als Aspekt, der im Lehr-Lern-Gesche-
hen an den Lemprozessen des Lernenden untersucht werden muss und sprechen
daher weniger vom eigenständigen Irmen als vielmehr von den eigenständigen
krnern. Daraus erwächst zuerst einmal eine psychologische Herausforderung:
es gilt, den qualitativen Aspekt der Eigenständigkeit psychologisch zu be-
schreiben.

3. WAS ZEICHNET EIGENSTANDIGE LERNER AUS?

Die psychologische Forschung, insbesondere die Forschung im Bereich der
Metakognition, gibt einige Hinweise (Chipman, Segal, and Glaser 1985). Um
das zu ergründen, ist das Verhalten von Experten in verschiedensten Fachberei-
chen untersucht und mit demjenigen von Novizen verglichen worden. Experten
und Novizen sind auch darüber befragt worden, was sie unter I€rnen verstehen,
und es ist untersucht worden, wie sie sich selbst als Lerner kennen (Steinbach et
a1.1986). Welche ihrer Schwächen und Stärken kennen sie, und wie bewusst ist
ihnen das, was sie in ihrem Arbeitsbereich ausfiihren, welche Strategien sie an-
wenden. Diese Untersuchungen geben Aufschluss dartiber, was eigenständige
lrmer zu erfolgreichen Lernern macht:
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sie bemühen eine Vielzahl von kognitiven Strategien;

sie planen und steuern ihr Handeln zielbewusst;

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

- sie beobachten ihre eigenen Verstehensprozesse;

- sie denken über den Verlauf ausgeführter Handlungen und Denkprozesse
nach, ziehen Schlüsse aus dem Ergebnis ihrer Handlungen und verstehen es,
ihr Wissen zu reorganisieren und umzustrukturieren;

- sie verfügen über ein reiches, gut organisiertes Wissen, das sie bei der Lö-
sung von Aufgaben flexibel und reflexiv nutzen (Glaser 1986, Weinert
1984).

Diese Charakteristiken sind in Studien zu verschiedenen schulischen Irrn-
bereichen identifiziert worden, so beispielsweise in der Mathematik (Resnick &
Neches 1984; Schoenfeld 1987), im Bereich des Wissenserwerbs (Larkin,
McDermott, Simon & Simon 1980; Chi 1987), im Irsen (Brown & Day 1983;
Duffy & Roehler et al. 1987) und im Schreiben (Scardamalia & Bereiter 1985).
Ein wichtiges Ergebnis dieser Untersuchungen ist zudem die Tatsache, dass
eigenständige lrrner es verstehen, ihr Wissen und ihre kognitiven Strategien
auch ausserhalb der Schule, d.h. in Bereichen der Irbenswirklichkeit anzuwen-
den. Unselbstlindige Irrner sind zwar durchaus in der Lage, in schulischen
Situationen wenigstens teilweise erfolgreich zu sein, versagen aber häufig in
echten Anwendungsbereichen (Brown, Bransford, Ferrara & Campione 1983).
Man stellte sogar fest, dass sie mit einer gewissen Beharrlichkeit an erlemten
Strategien festhalten, selbst wenn sie sich als unangemessen erweisen.

Aus den erfolgreichen Lemexperimenten in den spezifischen Schuiberei-
chen des Irsens, Schreibens und des mathematischen Problemlösens folgerten
A. Collins, J.S. Brown und Susan E. Newman (1986), geistige Fähigkeiten
müssten in einem Kontext aufgebaut werden, der dem einer praktischen
Berufslehre ähnlich ist. Damit könnte vermieden werden, dass geistige Fertig-
keiten und Kenntnisse - wie das in unseren Schulen oft geschieht - losgelöst
von ihrem tatsächlichen Gebrauch in der kbenswirklichkeit vermittelt werden.
Kennzeichnend für eine Reorganisation des schulischen krnens in Richtung
einer Irhre ("cognitive apprenticeship", wie sie es nennen) wlire die Anwen-
dung von khrtechniken wie "modeling", "coaching" und "fading". Der khrer
zeigt in einer solchen Schule, wie er kognitive Aufgaben löst (Ausführungs-
modell), er wirkt als Irmbegleiter und berater und er nimmt seine Hilfen mehr
und mehr zurück. Als Ausführender würde der Irhrer sein Wissen und seine
Denk- und Arbeitsweisen in aktuellen Anwendungssituationen zeigen. Hier ar-
tikuliert sich die zweite Herausforderung für unser Projekt, nämlich die didak-
tisch-methodische:
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4. IN WELCHER LEHR.LERN-UMGEBUNG ENTWICKELN SICH
EIGENSTANDIGE LERNER?

Diese Frage ist in den letzten zehn Jahren, in denen metakognitive Fragestel-
lungen zunehmend an Bedeutung gewonnen haben, zuerst anders gestellt wor-
den. Man hat sich nämlich dem traditionellen Verständnis des Irhrens gemäss
gefragt, wie können Strategien, die den eigenständigen lrmer und vor allem
den Fach- und Irrnexperten auszeichnen, erfolgreich vermittelt werden, d.h.
wie bringt man einem krner bei

- neben dem vorgesehenen Sachverhalt zugleich auch das Lernen selbst zu
lernen;

- expertenhafte Strategien zu erwerben

- unddabei selbständigzuwerden.

Es sind zahlreiche Versuche gemacht worden, allgemeine Strategien des
Lernens, Denkens und Problemlösens zu vermitteln, von denen man erhoffte,
sie würden sich in verschiedenen spezifischen Fachbereichen auswirken
(Feuerstein 1980, Nickerson et al. 1985). Die Erfahrung war nicht ermutigend.
Es gelang zwar, die allgemeine Lernfühigkeit teilweise zu erhöhen. Die Trans-
ferwirkung auf spezifische Anwendungsbereiche war aber schwach und die
Anwendungsbereitschaft für die Strategien war gering.

In anderen Projekten wurden die Lerner mit Lem- und Arbeitstechniken
ausgestattet, die den Umgang mit einem Lerninhalt erleichtern. Das Lemen
selbst ist zum Irrngegenstand erhoben worden. Bei diesen Projekten waren
jene sehr erfolgreich, die zur Selbstinstruktion animierten (Meichenbaum
1977). Damit wurde die Verantwortung fiir die in einem Lernprozess wirkende
Instruktion vom Lehrenden auf den Lemenden übertragen. Mit dieser Methode
aus dem Bereich der kognitiven Verhaltensmodifikation ist vor allem in der
Sonderforderung einzelner Schüler erfolgreich gearbeitet worden. In jüngster
Zeit sind auch Klassenversuche mit Erst-und Drittklässlem gemacht woiden
(Manning 1988). Das Ziel, die Schüler damit zu konzentriertem Lernen zu
bringen, ist erreicht worden. Es gelang auch, unerwünschte Verhaltensaspekte
wie Aggression und Impulsivität abzubauen. Meichenbaum beruft sich bei der
psychologischen Begründung des Erfolgs dieser monologischen Selbstbe-
schwörungen auf den russischen Psychologen Wygotski (1962). Dieser erklärt
die Fntwicklung des Repertoires an kognitiven Strategien damit, dass das ler-
nende Kind die in der sozialen Interaktion erworbenen Strategien verinnerlicht.
Die im Dialog beobachteten und verwendeten Strategien werden durch Re-
flexion zum Selbstgespräch und letztlich zum inneren selbstleitenden Monolog.

Auf Wygotski berufen sich auch Ann L. Brown un Annemarie Palincsar
(1984, 1989), welche die Methode des "reciprocal teaching" enrwickelt haben.
Sie arbeiten mit einem Verfahren, das auf dem dialogischen Geschehen zwi-
schen Lehrenden und Irrnenden aufbaut. Sie arbeiten mit den vier Strategien
des Vorhersagens, Fragestellens, Zusammenfassens und Klärens, die abweöhs-
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lungsweise vom Lehrer oder einem der Schüler im Dialog mit den anderen [rr-
nenden angewendet werden. Mit diesem einfachen dialogischen Verfahren mit
wechselnden khrer-Schüler-Rollen gelang es in zahlreichen Versuchen, die
Lese und Verstehensfähigkeit der Lernenden bedeutsam zu erhöhen. Dies erin-
nert uns an J.S. Bruner (1978), der darauf aufmerksam machte, dass erne der
wirksamsten Möglichkeiten kultureller Förderung der geistigen Entwicklung im
Dialog zwischen den reifen, erfahrenen Lernern und den noch weniger srfahre-
nen bestehe.

Entscheidend scheint uns, dass es dem weniger erfahrenen kmer im Ver-
fahren des reziproken Irhrens gelingt, in der Rolle des Lehrers Strategien zu
nutzen, die er sonst als Irmer offensichtlich nicht mit gleichem Erfolg anzu-
wenden vorsteht. Wichtig ist dabei, dass es auf diese Weise gelingt, Schüler an
Prozessen zu beteiligen, die sie selbst regulieren. Zwar geschieht dies nur in der
Anwendung von vier Strategien, damit aber offensichtlich erfolgreich.

Eine Gruppe um Scardamalia und Bereiter (1986) hat versucht, handlungs-
steuernde Strategien in den Bereichen des Wissenserwerbs und des Schreibens
anzubieten, mit denen die krnprozesse erleichtert werden. Der Lernende muss
sich selbst entscheiden, welche der angebotenen Strategien ihm dienen <önnte.
Ziel dieser Gruppe ist es, mit dem Angebot an prozesserleichtemden Strategien
ein lrmen zu fördem, das durch Selbstinitiierung und Selbststeuerung gekenn-
zeichnet ist.

Gemeinsam ist diesen Lernprojekten, dass die Anwendung von Suategien in
einem spezifischen Fachbereich provoziert wird, und zwar hirchstens a:rgeregt
durch den Lehrer, durchgeführt aber in der Eigenverantwortung des Lernenden.

5. EIGENSTANNTCNS LERNEN

In unserem Projekt haben wir uns gefragt, wie die Lehrverantwortung so auf die
Schüler übertragen werden kann, dass sie dazu angeregt werden, die für sie
hilfsreichen und dem lrmgeschehen angemessenen Strategien selbst zu ent-
wickeln, zu generieren. Eine wichtige Voraussetzung dafür ist, die kognitiven
Handlungs- und Irrnweisen der Schüler genau kennen und verstehen zu lernen.

Auf
Lernen

dem Hintergrund dieser beiden
zu verstehen und

Herausforderungen, eigenständiges
zu beschreiben und die Entwicklung

krner methodisch-didaktisch zu erleichtern, ist unser For-
"Eigenständige Lerner" entstanden . Wir haben uns überlegt, wie

es dem einzelnen Schüler er-elne zu orchestrieren ist, die

des Wissenserwerbs erleichtem.

Wir arbeiten in diesen drei typischen Schulbereichen, weil wir uns interes-
sante Vergleiche erhoffen und weil wir in allen drei Bereichen schon über er-
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mutigende Erfahrungen aus Pilotstudien verfügen. Im Bereich des Schreibens
haben wir Schreibhefte führen lassen, in denen die dialogischen Kommentare
zwischen Schüler und Lehrer dazu geführt haben, dass die Schüler ihre Fähig-
keit zur Selbstbeobachtung, Selbsteinschätzung und zur Reflexion der eigenen
Schreibleistung entwickelt und verfeinert haben (Beck und Bachmann 1989).

Im Bereich des mathematischen Problemlösens haben wir erfolgreich damit
experimentiert, Schüler ihr eigenes Denk- und Problemlöseverhalten beim
lösen von Textaufgaben dokumentieren zu lassen (Geering 1987). In einer
zweiten Serie von Experimenten, die wir im Projekt "Metakognition" zusam-
men mit Prof. Aebli durchgeführt haben, ist es uns gelungen, Wege zum besse-
ren Verständnis des Problemlöseverhaltens von Schülern aufzuzeigen (Beck
und Bomer 1985; Beck, Borner & Aebli 1986).

Im Bereich des Wissenserwerbes machte Guldimann (1985) mit einem
Qryppengxperiment zu selbstgesteuertem Lemen überraschende Erfahrungen.
Er liess Schüler Texte zusammenfassen und stellte dabei fest, dass sie dies unter
der Bedingung der Anwendung von Regeln der Selbststeuerung besser aus-
führten als bei der blossen Anwendung einer Serie von erprobten Regeln des
Zusammenfassens. Aus diesen Pilotstudien haben wir Schlüsse für unser ho-
jekt gezogen.

Strategien und Verfahren, die für die Arbeit in diesen spezifischen Berei-
chen notwendig sind und Strategien, die das Vorgehen steuem und kontrollie-
ren, werden nicht etwa durch ein Training vermittelt. Sie sollen von jedem
Schüler individuell enr'vickelt werden.

Dies geschieht durch (vgl. Abb.)

- Fremdbeobachtung und selektive Nachahmung von Ausführungsmodellen
(Modeling);

- Selbstbeobachtung und Dokumentation des eigenen kognitiven Handelns in
einem Arbeitsheft (Monitoring);

- Analysieren der gemachten Erfahrungen mit dem krnpartner (Evaluation);

- Austausch der Ergebnisse und Erweiterung des Strategierepertoires in Klas-
senkonferenzen (Conferencing)

- und durch Nachdenken in einer Arbeitsrückschau, was gelemt worden ist
(Reflexion).

Eigenstöndiges Lernen
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Abbildung .1.' Instrumente im Modell "Eigenständige Lerner"

Unsere khrer von 18 Klassen (je sechs der 4. Klasse, der 1. Real- und der 1.
Sekundarklasse) sind damit beschäftigt, ihre Schüler mit diesen fünf Instru-
menten vertraut zu machen. Wir erwarten, dass die das eigenständige kognitive
Handeln und Irrnen kennzeichnenden Prozesse der Selbstbeobachtung-, -ein-
schätzung, -evaluation und -reflexion durch die Anwendung dieser Instr.rmente
erleichtert und gefördert werden.

Shakrie -
,d.

nptft0tre

6. VERSTEHEN LERNEN ALS HERAUSFORDERUNG DER
LEHERBILDUNG

Was das Anliegen, Schüler auf ihrem eigenen Weg zur Eigenständigkeit zu
stützen und zu fördern, fiir die Irhrerbildung bedeutet, brauche ich nicht mehr
lange auszuführen. In meiner Einleitung ist bereits deutlich geworden, dass die
Aufgabe einer auf Verstehen individueller L,emprozesse ausgerichteten Didak-
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Eigenskindiges Lernen

tik neu dehniert werden muss. Die ersten Ergebnisse unseres Projektes zeigen,
dass die Schüler wenig über ihr eigenes l,ernen wissen. Auch Irhrerstudenten
sind sich nicht gewohnt, ihre eigenen Irrnprozesse zu beobachten und zu ana-
lysieren. Durch die Instrumente, die wir eingeführt haben, wird die Aufmerk-
samkeit der Schüler auf ihre kognitiven Arbeits- und Denkweisen gelenkt. In
ihren Berichten stossen wir auf Erfahrungen und Erkenntnisse, die für den Leh-
rer sehr aufschlussreich sind. Diese Einsichten können in der Irhrerbildung
dazu genutzt werden, selbstgesteuertes Irrnen zu verstehen und zu fördem.
Fine wichtige Voraussetzung dafiir ist es, dass Lehrerstudenten spätestens in
ihrer Ausbildung selbst dazu angeregt werden, ihr kognitives Handeln und ihr
lrrnverhalten zu beobachten, zu reflektieren und zu evaluieren. Durch diese
Erfahrung am eigenen Iribe könnten sie ein gutes Stück jener Sensibilitat ge-
winnen, die das Verstehen des Irmens von Schülern erfordert.
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Lernföhigkeitfördern

WIE WEIT LASST SICH LERNFAHIGKEIT FÖRDERN?

Fredi P. Büchel, Genf

In einem ersten Teil wird eine Begriffserkkirung versucht. Es wird
unterschieden zwischen Lernfähigkeit, wie sie sich in beobachtbarem
Lernv er halten öus s ert und l"erffihigkeit als P er s önlic hkeitsmerbrnl. Im
zweiten Teil wird anhnnd ausgewrihlter Beispiele argumentiert, dass die
praktischen Prograrnrne zur Lernförderung theoretisch noch nicht befrie-
digen und auch noch ungenügend evaluiert sind. Anderseits weßei die
theoretß c h interes s anten metako gnitiv en Ansötze noc h wenig praktis c he
Brauchbarkeit auf.

In den letzten Jahren finden sich in der psychopädagogischen Literatur immer
hiiufigel Eqgnq" wie "krnen zu lernen" (NAEF, 1977), "l*nstrategien"
(FLAMMER, 1975; O'NEILL, 1978; O'NEILL & SPIELBERGER, 1979),
"kognitive Suategien" (PRESSLEY & LEVIN, 1983a; 1983b), aber auch
"Lernf?ihigkeit" (CAMPIONE & BROWN, 1984), "krnpotential" (FEUER-
qTEN, 19J9; SCHNEIDERLIDZ, 1987; IONESCU, 1989), "kognitive Verän-
dglbarkeit" (FEUERSTEIN, 1980), "krntherapie" (ROLLET & BARTRAM,
,1975), "dducation cognitive" (PAOUR, 198& PALACIOQUINTIN, 1989),
"Intelligenztraining" (KLAUER, 1975); MASENDORF & KLAUER, 1988,
"lrtellektuelles Tlaining" (KLAUER, 1987). Diesen Frühling wurde in Calgaty
(Canada) soga! eile "Association internationale pour l'dducation cognitive'-ge-
gr|n49t. Das Gebiet umfasst einerseits die psychopädagogische Fräge der Be-
schreibung und vermittlung von l€rnstrategien und anderseits die differential-
psychologische Frage nach einem Persönlichkeitsmerkmal, welches für interin-
dividuelle unterschiede in der Fähigkeit zu lernen verantwortlich sein werden
könnte. Sowohl die Faszination, die von den Themen Irmstrategie und Lern-
förderung ausgeht als auch die besonderen Schwierigkeiten erklären sich aus
der Tatsache, dass dieses Feld sich bis vor wenigen Jahren einerseits als Ne-
benprodukt kognitiver Grundlagenforschung anderseits als direkte Antwort auf
praktische Bedürfnisse entwickelt hat. PRESSLEY & LEVIN (1983) machen
erstmals eine klare Trennung zwischen psychologischer Begründung und päd-
agogischer Anwendung, indem sie jedem der beiden Gebiete einen eigönen
Band ihres Buches widmen.

1. PROBLEMSTELLUNG

2. VERSUCH EINER SYSTEMATIK

Um einen Ueberblick zu gewinnen, wird es nötig sein, zwischen mehreren
Aspekten der Fragestellung zu unterscheiden. /
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Einerseits handelt es sich um mehr oder weniger offen beobachtbare Akti-
vitöten, von denen angenornmen wird, dass sie das Irrnen erleichtern. Diese
Aktivitäten werden als Lernstrategien oder kognitive Strategien bezeichnet.
Anderseits werden bestimmte Fähigkeiten oder Potentiale postuliert. Hier han-
delt es sich um die Annahme ernes Persönlicl*eitsmerkmals, welches als beein-
flussbar betrachtet wird. Dieses Persönlichkeitsmerkmal wird mit Begriffen wie
Lernf?ihigkeit oder Lernpotential versehen.

Versuchen wir einleitend noch die in der Literatur vorgeschlagenen Förder-
progranme zu ordnen. Wir können uns einerseits fragen, wie generell versus
ipezffisch der Förderanspruch ist und anderseits rvie elaboriert die theoretische
Fundierung der Programme ist. Mit Hilfe dieser beiden Kriterien lassen sich
drei Gruppen bilden, nämlich

(1) Programme mit einem breiten Förderanspruch und relativ schrn'acher,
eher eklektischer theoretischer Fundierung. Beispiel: CoRT Thinking
Program von de BONO (1970;1976).

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

(3) Theorieorientierte Programme, deren Ziele mehr in der Theorieent-
wicklung als in der praktischen Anwendung liegen. Beispiele: Ixsepro-
gramme für krnbehinderte von A.L. Brown (zusammengefasst in
CAMPIONE, BROWN, & FERRARA, 1982), metakognitive Pro-
gramme von J.G. Borkowski (2.B. KENDALL, BORKOWSKI, & CA-
VANAUGH,1980).

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

(a) Prozessorientierte Programme. lhr Ziel ist die Entwicklung von Denk- und
krngewohnheiten, welche sich an metakognitiven und exekufiven Prsessen
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. Ihr Ziel ist
ebenfalls die Entwicklung eines günstigen Denk- und Problemlösestils durch
Aktivierung metakognitiver und exekutiver Przesse. Die Trainings oriertieren
sich an alltäglichen Problemsituationen. Beispiel: CoRT thinking progftrm von
de Bono.

(c) Problemlöse-Heuristiken in gutstrukturieften Sachgebieten. In erster Linie
soll analoges Denken geübt werden. Die Trainings werden an Aufgaben aus der
Mathematik, Physik oder an technischen Problemen durchgeführt. 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 & OSCAI.IYAN (1979).

3. BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Angesichts der verschiedenen Begriffe, der unterschiedlichen Ziele und der
schlecht geklärten theoretischen Fundierung scheint es nicht angebracht, auf
Anhieb eine endgültige Definition vorschlagen zu wollen. Stattdessen betrach-
ten wir zuerst den gebietsspezifischen Gebrauch der Srategie-Idee.

3. 1. Trainierbare Irrnstrategien

In Anlehnung an LEVIN (1982) können zwei Ordnungsdimensionen vorge-
schlagen werden (Abb. 1). Die eine betrifft das kognitive Ziel, dre andere den
zu erwerbenden Typ von Strukturelementen. Wenn das Ziel des Lemens im
Aufbau einer realitätsnahen Wissenstruktur liegt, dann sind es offensichtlich
Fakten und Zusammenhänge, welche angeeignet werden müssen. Die strategi-
schen Aktivitäten, nämlich Elaborations- und Kontrolltätigkeiten, richten sich
deshalb vorwiegend auf den Erwerb von Fakten oder von Zusammenhängen.
Dabei kann es sich um Inhalte handeln, fiir welche in erster Linie Verständnis
erworben werden muss, oder um solche, welche primär memorisiert werden
müssen. Die Dichotomisierung zwischen Verständnis

Verständnis

Fakten

Abbildung 1: Dimensionen des strategischen Lernens

und Gedächtnis ist aber nicht problemlos. KINTSCH (1982, I97) behandelt das
Textgedächtnis 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 Gedächtnisses vom Ver-
ständniserwerb. Für BRANSFORD, STEIN, SI{ELTON & OWINGS (1980) ist
das wichtigste Element der Irrnförderung die Aktivierung des lrrners. Dieser
soll Aktivitäten untemehmen, die zu einer Reduktion von scheinbarer Zuf?illig-
keit der Fakten führen. Damit wird die Trennung von Fakten und Zusammen-
hängen aufgehoben, denn nach diesen Autoren sollen Fakten immer in Zusam-
menhänge gebracht und somit in Form sinnvoller Wissensnetze behalten wer-
den.
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Die Zusammenhänge, welche gegebene Fakten aus scheinbarer Zufälligkeit
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-
ftilliger Fakten klären kann. Verständniserwerb bedeutet somit, dass neue In-
formationen in ein bestehendes Wissensnetz eingebaut werden. Wir definieren
damit vorläufi9 lßrnstrategien als geplante Aktiviuiten, die ein Lerner unter'
nimmt, wn Verbindungen herzustellen zwischen neuen Informationen und dem,
was er dazu schonweiss.

3.2. lernfähigkeit als Persönlichkeitsmerkmal

Was wird nun aber unter Lernfähigkeit oder -potential verstanden? Dass wir es
hier mit einem Persönlichkeitsmerkmal zu tun haben, zeigt sich schon darin,
dass die meisten Autoren krnfähigkeit mit Intelligenz in Zusammenhang brin-
gen. "Nicht selten wurde die Intelligenz als eine Art allgemeiner krnf?ihigkeit
interpretiert" (KLAUER, 1975,40). Für KLAUER (1975,7) steht "nicht mehr
zur Diskussion, ob die intellektuelle leistungsfähigkeit durch Lernvorgänge
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 geklärt (FLAM-
MER, 1974; 1975; KLAUER, 1975). Mindestens bei blosser Testwiede:holung
ohne explizite Beeinflussung scheint der Zusammenhang zwischen Irrngewinn
und IQ eher bescheiden zu sein. Auch die schwachen Korrelationen zrvischen
unterschiedlichen Lrmmassen ermutigen nach KLAUER (1975) nicht gerade
zur Postulierung einer allgemeinen krnfähigkeit. Trotzdem glaubte dieser
(KLAUER, 1975,20) schon vor mehr als zehn Jahren einen Uebergang von ei-
nem statischen zu einem dynamischen Begabungsbegriff beobachten zu kön-
nen. Damit hat sich auch die Fragestellung tendenziell umgekehrt. Stan sich
primär für den Einfluss der Intelligenz auf das Irrnen zu interessieren, wird
jetzt eher der Einfluss des Lernens auf die Intelligenz untersucht. Forschungs-
methodologisch hatte dies eine Ablösung der Korrelationsstudien durch Inter-
ventionspläne zur Folge.

Doch auch dieser Ansatz war von Anfang an mit einem theorctischen Pro-
blem behaftet, welches auch forschungsmethodologische Konsequenzen zeigt.
Es handelt sich um die Frage der personen- und aufgabenbezogenen Spezifität
von Lerneffekten. FLAMMER (1974; 1975) war von den individuellen Diffe-
renzen im Lemen so beeindruckt, dass er vorschlug, die Lernoptimierung am
besten dem Irrner selbst zu überlassen. In ensprechenden Expenmenten
(FLAMMER, BÜCHEL & GUTMANN, 1975) zum Textlernen erhielten die
Versuchspersonen (l) einen Fragebogen, um ihre eigene Wissenstruktur zu prü-
fen, (2) textrelevante Zusatzinformation in kleinen Einzelportionen und (3) eine
Strategie, die ihnen erlauben sollte, je nach individuellem Bedürfnis die Zu-
satzinformation so zu verarbeiten, dass ihre individuelle Wissenstruktur zukzes-
sive ergänzt wird. Eine ähnliche Offenheit gegenüber individuellen Unterschie-
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den weisen viele Arbeiten zur exekutiven Kontrolle auf (2.B. Brown, 197g;
Brown, lgmpione & Barcley, 1979).In diesen programmen erhalten die Vpn
-z]$. präzise 

^Anweisungen 
zur Planung und Kontrolle ihrer Irmprozesse, die

wahl von aufgabenspezifischen strategien bleibt ihnen aber weitgehend selber
überlassen.

In Bezug auf aufgabenübergreifenden Transfer hat Klauer in seinen neue-
sten Arbeiten_den Anspruch aufrechterhalten, Intelligenzleistungen auf einer
nichttrivialen Ebene trainieren zu können. Die Transföreffekte erieicht er aber
nicht mehr durch eine breite Fächerung der Trainingsaufgaben. Seine G-v-
Theorie (G-v = Gleichheit-verschiedenheit) postuliert-vielmehr zwei induktive
Prozesse, welche für einen grossen Teil der Inlelligenzleistungen verantwortlich
sind. Es handelt sich um die Feststellung von Gläichheit und verschiedenheit.
Nach KLAUER (1987,205) lässt sich zöigen, "dass die Familie der G-V-Auf-
g.aben in rntelligen",tt ss überproportional vertreten ist und in der Regel dem g-
Faktor oder dem R-Faktor zuzuordnen ist". "Dies führt zur vermutun-g, dass sy-
stematische vergleichsprozesse, die Festlstellung von Gleichheit und-Verschiä-
denheit mit Bezug auf Merkmale oder Relatione-n, zentrale prozesse des induk-
tiven Denkens wie der Intelligenz schlechthin darstellen" (KLAUER, 198g,5).
Die Meinung, dass Intelligenzleistungen nichttrivial trainierbar sind,'wird. von
den meisten vertretern auf diesem Gäbiet geteilt. FEUERSTEIN (1980; FEU-
ERSTEIN, RAND & RYNDEB!, 1988) spricht in diesem Zusammenhang von
ei.ner. stru.kturellen kognitiven verdnderbärkeir. Der Begriff "strukturell"-wird
hier im sinne Piaget's verstanden. Mit der Betonung aeinegrirre "nichttrivial"
und "strukturell" wird die unterscheidung zwischei Inteiligänzstruktur und In-
tellig.enz.leistungenrelevant Es stellt sictidie Frage, ob es"Hinweise gibt, dass
durch die Intervention eine dauerhafte Struktur verändert wird., welöhe ihrer-
seits fiir Leistungen innerhalb einer bestimmten Bandbreite verantwortlich ist.
vielleicht wäre es vorsichtiger nur zu postulieren, dass eine relativ interven-
tionsresistente Struktur - ob nun angeboien oder erworben - in ihrer Funktions-
tüchtigkeit verbessert wird. Empirische Belege für eine strukturelle veränder-
barkeit fehlen unseres wissens vorläufig noch; sie dürften auch schwer beizu-
bringen sein.

Lerrfdhigkeit fördern

4. 1. Pragmatische kmförderprogrrmlme

Als pragmatisch werden hier hogramme bezeichnet, welche
(1) nicht auf eine einigermassen koherente Theorie aufgebaut sind, sondern
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4. AUSGEWATU,TB BEISPIELE

pei {er Lernförderung haben wir es einerseits mit dem praktischen problem der
Beschreibung und vermittlung von lrmstrategien zu tun und anderseits mit der
theoreti:.chen Frage, welche Prozesse für die Seobachteten Lernleistungen ver-
antwortlich sind und ob eine stabile Struktur dieser prozesse angenomrien wer-
den kann. Ich mtjrchte nun die beiden Aspekte an ausgewählten-Beispielen illu-
strieren.
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je nach Bedürfnis bei unterschiedlichen Theorien Anleihe machen, und

(2) die Unterscheidung zwischen Lernstrategien als Verhaltensweisen und
Lernf?ihigkeit als Persönlichkeitsmerkmal nicht thematisieren. Die päd-
agogischen Ziele werden in der Regel aus einer Beschreibung beobach-
teter Irmdefi zite abgeleitet.

Zt den wichtigsten Programmen dieser Kategorie zählen diejenigen der
Forschergruppe um Dansereau (DANSEREAU, 1978; DANSEREAU, McDO-
NALD, EOLLD{S, GARLAND, HOLLEY, DIEKHOF, & EVANS,1979), diE
Arbeiten von Weinstein (WEINSTEIN, 197 8; WEINSTEIN, UNDERWOOD,
WICKER, & CUBBERLY,1979) sowie diejenigen von Dobrowolny und Mit-
arbeiter (JUDD, McCOMBS, & DOBROVOLNY, 1979). Ebenfalls in diese
Kategorie zähle 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 ähnlich sind, werde ich mich auf
eine exemplarische Darstellung der von Dansereau geleiteten Forschungen be-
schränken.

DANSEREAU (1978) unterscheidet zwischen primären Strategien und
Supportstrategien.

Primöre Strategien dienen der Elaboration des Lemmaterials. Dazu zählen
die Identifikation der Aufgabe sowie Verstehens-, Behaltens-, Rückruf- und
Transferstrategien.

S upp ort strat e gi e n dienen der Aufrechterhaltun g eines gün sti gen Lemklimas
und ermöglichen damit den effizienten Fluss der Primärstrategien. Nebst mehr
motivationalen Aspekten werden hier auch exekutive Routinen genannt.

In einer ersten Untersuchung mit Undergraduate-Studenten wurden die drei
Primärstrategien Paraphrasieren, sich selber Fragen stellen und visuelles Vor-
stellen in einem 3-stündigen Training vermittelt. Trotz des bescheidenen Inter-
ventionsaufwandes liegen die Posttest-Mittelwerte der Experimentallgruppen
etwa SOVo über denjenigen der Kontrollgruppe, dies allerdings nur im verzö-
gerten, nicht aber im direkten Nachtest. Die Ergebnisse sind aber nur bedingt
aussagekräftig, 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 über Interferenzen nit den
gewohnten Strategien, woraus Dansereau den Schluss zog, dass es besser sei,
allen Vpn mehrere Strategien zur Auswahl zur Verfügung zu stellen. Die Wir-
kungen der Intervention sind im übrigen kaum interpertierbar, und dies aus ei-
nem Grund, der viele Evaluationsstudien auf dem Gebiet der Irrnförderung
belastet, nämlich weil die abhängigen Variablen in keinem theoretisch :egrün-
deten Zusammenhang zu den Trainingsinhalten standen. Trainiert wurde näm-
lich das Schaffen von Zusammenhängen, abgefragt wurden dagegen Einzel-
fakten.

Die genannten Gründe führten zu einer Neukonzipierung des Trainingspro-
gramms, welches nun sechs verschiedene Aktivitäten enthielt, nämlich
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1. Stimulation von Aufmerksamkeit und Motivation durch selbsterfahrungs-
übungen.

2. Konzeptuelle Hintergrundinformation, um den Irrner von der Nützlichkeit
der Strategien zu überzeugen.

3. Instruktion der Strategien zusaurmen mit einigen Beispielen
- Paraphrasieren zusarnmen mit visuellem Vorstellen.
- Darstellen der Zusammenhänge in Netzwerken.

- Verbinden von Schlüsselideen mit Hilfe von vorgegebenen Relationen.
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4. Angeleitete Praxis. 5. Feedback. 6. Selbstevaluation.

Zgr pptimie_rylg 4es Irmklimas wurden die folgenden Supporrstrategien
y_elmrttelt:_ (a) .Kultivierung einer positiven Einstellung, (b) l]-trategien zur
Ueberwindung innerer und äus serer Ablenkung, (c) Selbsfbeobachtung.

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

Das Beispiel zeigt recht deutlich, welcher Preis bezahlt wird für die
grosszügige eklektische Auswahl nützlicher Theorien und die Kombination
unterschiedlichster didaktischer ldeen. Lassen sich nämlich in einer globalen
Evaluation keine überzeugenden Trainigsgewinne nachweison, dann riuss das
ganze Trainingspaket abgeschrieben werden, weil keine übergeordnete Theorie
Hinweise darauf gibt, welche Komponenent verändert werdei müssten. Es sei
aber darauf hingewiesen, dass - wenigstens bei zeitaufwendigen programmen -
auch eine erfolgreiche Gesamtevaluation unbefriedigend bleibt. Man kann sich
nämlich zu Recht die Frage stellen, ob zur Erreichung der Trainingsgewinne
wirklich alle !(omponenten nötig waren. Hypothesen äu dieser Fra[e'konnen
nur auf dem Hintergrund einer leitenden Theorie formuliert werden. -

4.2. Die metakognitive Steuerung der Lernaktivität

Die Theorie der Entwicklung des Metagedächmisses, wie sie von Flavell (1971)
erstmals vorgeschlagen worden war, hat sich auf die Erforschung der I*mfü-
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(1) Es wurde postuliert, dass das strategische Verhalten direkt vom metako-
gnitiven Bewusstsein abhängig sei.

higkeit fruchtbar ausgewirkt. Im Gegensatz zu den üblichen Laboruntersuchun-
gen, in denen die experimentelle Manipulation meist nur in einer Verändcrung
des Materials oder der Instruktion bestand, venvenden die Metakognitivisten
einen Versuchsplan,in welchem dem Irrner explizite Anweisungen und Beleh-
rungen gegeben werden, oft zusammen mit ausgedehnten Uebungen und Bei-
spielen,-manchmal gefolgt von einem Feedback (2.B. KESTNER & BOR-
KOWSKI, 1979; KENDALL et a1.,1980). Die ursprünglich deskriptiv gestellte
Frage nach der unbeeinflussten Entwicklung des Metagedächtnisses provozierte
bei diesen Forschern zwei wichtige Neuerungen:

(2) Es wurde versucht, das metakognitive Bewusstsein zu beeinflussen, also
metakognitive Trainings durchzuführen. Dabei konzentrierte sich die
Gruppe um Borkowski (2.B. Borkowski & Büchel, 1983) auf die Akti-
vierung des Metawissens, während Brown und Campione (2.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 ermöglicht 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 über Strategien, eine Unterschei-
dung, die im übrigen schon bei Campione & Brown (1977) angedeutet war. Zu-
sätzlich thematisiert Borkowski den Einfluss von Selbstwirksamkeit, Ursachen-
zuschreibung, Anspruchsniveau und Zielorientiertheit. Es dürfte schwer zu sa-
gen sein, welche wichtigen Variablen der Irmförderung 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 Vollständigkeit und Praxisrelevanz und demjenigen
auf theoretische Sparsamkeit und emprisch-experimentelle Testbarkeit.

Ein pessimistischer Schluss wäre, dass wir zu wählen haben zwischen pra-
xisrclevanten, aber theoretisch und empirisch schlecht begründeten 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 dafür, dass in den nächsten Jahren die Förderung der Lemfä-
higkeit auf theoretisch standfestere Grundlagen gestellt werden könnte. Wenn
wir die kognitive Förderung vermehft in einem natürlichen Umfeld statt im La-
bor studieren, dann werden wir uns unausweichlich wieder mit der Rolle kon-
frontiert sehen, welche die soziale Vernrittlung beim Lernen und Problemlösen
spielt. Das breite Echo auf die Arbeiten von Feuerstein (2.B. Schneider-Lidz,
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1987), die Wiederentdeckung Vygotzky's (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985)
und das allgemeine Interesse am Studium von Verminlungsprozessen (Rogoff
& Lave, 1984;'Bruner, 1983; Brown & Palinscar, 1987) lassen vermuten, dass
in den nächsten Jahren Lernstrategien immer mehr als von der Kultur zur Ver-
fügung gestellte Werkzeuge und Lernförderung als deren Vermittlung verstan-
denwerden.
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Einführung

Berichte aus der Arbeitsgruppe

VERSTEHEN WOLLEN: SOZIALE, EMOTIONALE UND
MOTIVATIONALE FAKTOREN BEIM VERSTEHEN

Einführung: Helmut Messner, Zofingen
"Fördert die Schule ein oberflächliches Verstehen?"

Schwerpunkt der Arbeitsgruppe war die soziale und motivationale Seite des
Verstehens. Es gibt kein Verstehen ohne die aktive Bemühung des Schülers um
das Verstehen, d.h. ohne Verstehenwollen. Dabei sind wir von folgenden
kifragen ausgegangen:

- In welchen Situationen und unter welchen Bedingungen wird das
Bemühen um Verstehen abgebrochen?

- Welche Situationen ermutigen die Schüler zum Denken und
Verstehenwollen?

- Wodurch kann die Freude am Denken und Verstehen geweckt werden?

Als Diskussionsgrundlage dienten uns Beinäge von Erno Lehtinen,
Urs Aeschbacher und Bernd Weidenmann. Horst Rumpf übernahm die Rolle
des lritischen Begleiters und Anregers.

I. LERNEN IM INSTITUTIONELLEN KONTEXT DER SCHULE

Schulisches Lemen geschieht in einem sozialen Umfeld, das durch die Lehrer-
und Schülerrolle definiert wird. Der khrer gibt die Inhalte und Aufgabenstel-
lungen vor, er steuert den Unterrichtsverlauf und überprüft den Unterrichtser-
folg. Er bewertet den Lrrnerfolg durch Noten, die für den weiteren Verlauf der
Schullaufbahn massgebend sind. Der Schüler erledigt die vorgeschriebenen
Irrnaufgaben und beteiligt sich - wenn es gut geht - mit eigenen Fragen und
Beiträgen am Unterricht Vom Schüler wird erwartet, dass er den Anordnungen
des Irhrers Folge leistet und die gestellten Aufgaben erfüllt. Wie wirkt sich
diese institutionelle Situation auf das krnen und Verstehenwollen der Schüler
aus? Es gibt einige Hinweise dafür, dass ein tieferes Verst?indnis der behandel-
ten Sachverhalte und Texte bei den Schülern oftmals fehlt. Sie beschränken
sich darauf, Lösungswege und Formeln zu speichem, die für bestimmte Pro-
blemtypen zutreffen. Sie ennvickeln Taktiken und Strategien, die erwarteten
Antworten auf Fragen des lrhrers zu erahnen und repetieren den Irhrstoff mit
dem Blick auf Pri.ifungen. Dabei spielt das Verstehen oftmals eine untergeord-
nete Rolle.

Das mechanische Lernen ohne tieferes Verständnis ist seit Generationen ein
zentrales Problem der Didaktik. lrrnen besteht in solchen Fällen aus der asso-
ziativen Verknüpfung von Aufgabentypen mit bestimmten Ltisungsalgorithmen
bzw. Antworten. Wir stellten uns die Frage, warum in der Schule sich Schüler
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ofunals damit begnügen, die Oberflächenstruktur von Texten und Lehrstoffen
zur Kenntnis zu nehmen, ohne zu einem tieferen Verständnis der Sache vorzu-
dringen, und wie dieser Tendenz entgegengewirkt werden kann. Es ist nahelie-
gend anzunehmen, dass diese Irrnstrategie mit der Schülerrolle und der Schul-
situation zusammenhängt Schüler sind handelnde Subjekte, die sich sozialen
Anforderungen und Situationen anpassen, wenn es darum geht, die Schule er-
folgreich zu bewältigen.

2. UNTERSCHIEDLICHER UMGANG MIT
VERSTEHENSSCHWIERIGKEITEN

Emo Irhtinen unterschied verschiedene Lernorientierungen, die sich bei Schü-
lern angesichts von Verstehensschwierigkeiten beobachten lassen. Sachorien-
tierte Schijler versuchen, eine Sache aus eigenem Antrieb zu verstehen und
Schwierigkeiten des Verstehens selbst zu klären. Sie sind weitgehend intrin-
sisch motiviert. Andere Schüler orientieren sich primär an den kistungser-
wartungen der Irhrperson und versuchen, mit minimaler intellektuellsr An-
strengung diesen kistungsnormen zu genügen, indem sie Lösungsalgorithmen
auswendig lernen und sich einzelne Wörter einprägen, die eine Kenntnis der
Sache anzeigen sollen. Lehtinen spricht in diesem Falle von einer sozialen
Orientierung des lrmens. Schliesslich gibt es auch Schüler, die aufgrund ge-
häufter Misserfolgserlebnisse versuchen, den Schwierigkeiten aus dem Weg zu
gehen und sich gar nicht erst auf die Sache einlassen. (Ich-bezogene Orien-
tierung). Diese Schüler erleben Verstehensschwierigkeiten als bedrohlich und
belastend und vermeiden sie deshalb. Auch sogenannte gute Schüler beschrän-
ken sich oftmals auf eine oberflächliche Auseinandersetzung mit krninhalten,
ohne sich in die Sache zu vertiefen. Welches sind nun die Gründe für diese Ori-
entierung? Nach Lehtinen erschwert die institutionelle Schulsituation selbst das
Verstehenwollen, das sie anstrebt. So verhindert eine zu frühe Automatisierung
das Verstehen im Unterricht. Präfungen und Lernkontrollen verlangen vielfach
in erster Linie Reproduktions- statt Verstehensleistungen.

In der Diskussion spielte die Frage eine wichtige Rolle, ob denn ein veftief-
tes Verstehen in jedem Falle wünschbar und möglich sei. Die Vielzahl von Fä-
chern und Inhalten, mit denen sich ein Schüler im Verlaufe eines Schultages
auseinandersetzen soll, zwingt ihn zur Oberflächlichkeit. Auch als Erwachsene
nehmen wir vieles, was uns nicht so interessiert, nur oberflächlich zur Kenntnis
und veftiefen uns erst dann in eine Sache, wenn sie uns besonders wichtig er-
scheint. Dasselbe gilt wohl auch für Schüler. Nicht immer ist ihnen der Sinn
und Wert einzelner Irminhalte nachvollziehbar.

3. DOSIERTE SCHWIERIGKEITEN ALS VERSTEHENSANREIZ

Welche Situationen fordern das Denken und Verstehenwollen der Schüier her-
aus? Eine wichtige Voraussetzung für eine sachorientierte Lernhaltung wurde
darin gesehen, dass im Unterricht vermehrt echte Ve$tehensaufgaben gestellt
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werden. Die Tendenz, den I-ehrstoff linear durchzustrukturiercn und nach
Möglichkeit zu vereinfachen, widerspricht diesem Ziel. Anspruchsvolle Aufga-
ben, die nicht auf Anhieb zu verstehen sind, sind oftmals ergiebiger ftir das
Verstehen als didaktisch zubereitete leichte Aufgaben. Lehtinen berichtete von
einem Versuch mit leistungsschwachen Schülem, die absichtlich mit schwieri-
gen Texten konfrontiert wurden. Gleichzeitig wurden sie angeleitet, eigene
Schwierigkeiten und die damit verbundenen Gefühle auszudrticken und zu
analysieren. Mit dem Videogerät wurde ihnen gezeigt, wie gute Schüler mit
diesen Schwierigkeiten umgehen und negative Gefühle bewältigen. Auch freie
Unterrichtsgespräche können für das Verstehen stimulierend sein, wenn ver-
schiedene Meinungen zum Ausdruck gebracht werden. Als besonders wichtig
für das Verstehenwollen wird die Eigenaktivittit der Schüler angesehen. Ein tie-
feres Verstehen kommt nur dann zustande, wenn die Schüler selbst Zusammen-
hänge suchen und Beziehungen zwischen verschiedenen Wissenselementen
knüpfen.

4. WARUM FUNKTIONIERT DAS "RECIPROCAL TEACHING?''

Urs Aeschbacher ging in seinem Beirag der Frage nach, worauf der Erfolg des
"Reciprocal Teaching" von Palincsar & Brown (1984) beruhe. Bei diesem Pro-
gramm wurden leseschwache Schüler angeleitet, selbst Fragen zum Text zu
stellen, den Text zusammenzufassen, klärungsbedürftige Stellen anzugeben und
Voraussagen über den Inhalt des Textes zu treffen. Diese Strategien wurden
abwechslungsweise von einem Lehrer und einzelnen Schülern im Dialog mit
anderen Teilnehmern der Lerngruppe angewandt (vgl. den Beitrag von Aesch-
bacher in dieser Nummer). Aeschbacher führt den Erfolg dieses Programms auf
mehrere Faktoren zurück: die angstfreie Atmosphäre, das Erleben von Erfolg,
der motivierend wirkt, das Einüben von Strategien der Textverarbeitung, die an
zunehmend schwierigeren Texten geübt wurden.

In der Diskussion stellten wir uns die Frage, wieweit diese Strategien wirk-
lich zu einem vertieften Verständnis der Sachtexte führen und auf andere Irrn-
inhalte (2.B. Textaufgaben) übertragbar sind. Rumpf kritisierte die "Inhalts-
neutralität" dieser Strategien, als ob es möglich sei, bei jeder Textsorte gleich
vorzugehen, um den Inhalt zu erschliessen. Uebertragbar erschien uns die Idee
des dialogischen krnens und des Modell-Lernens, wobei Schüler erfolgsver-
sprechende Strategien bei Tutoren beobachten und in der Folge in der Lehrer-
rolle mit anderen Mitgliedern der Lerngruppe anwenden. Auch der Grundsatz,
Fortschritte sichtbar zu machen und Erfolgserlebnisse zu ermöglichen, ist mehr
als eine behavioristische Maxime.

5. VORZEITIGER VERSTEHENSABBRUCH - EIN
MOTIVATIONSPROBLEM?

Bernd Weidenmann untersuchte mögliche Gründe für den vorzeitigen Verste-
hensabbruch bei Schülern aus der Sicht der Psychologie. Oftmals brechen

Einführung
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Schüler ihre Verstehensbemühungen ab, weil sie das eigene Verständnis nicht
richtig einschätzen. Sie geben sich schnell zufrieden und glauben subjektiv, die
Sache zu verstehen. Lautes Denken und die fortlaufende Kontrolle des eigenen
Verstlindnisses durch aktives Reproduzieren des Gehörten und Gelesenen, kön-
nen in diesem Fall dem Verstehensabbruch entgegen wirken. Aus der Sicht der
Motivationspsychologie ist vorzeitiger Verstehensabbruch eine Folge von zu
geringer Anstrengungsbereitschaft. Die Anstrengungsbereitschaft resultiert ih-
rerseits aus dem Zusammenspiel verschiedener Faktoren wie der Einschätzung
der Valenz der Folgen einer krnaufgabe und der Wahncheinlichkeit ihrer Be-
wältigung. Dies hat mit der eigenen Selbsteinschätzung zLr tun. Wenn wir uns
eine Aufgabe von vomherein nicht zutrauen, sinkt unsere Anstrengungsbereit-
schaft normalerweise rapide ab. Personen mit geringer Selbsteinschätzung stel-
len nachweislich weniger "Warum-Fragen" und begnügen sich mit einem ober-
flächlichen Verständnis. Es scheint, als ob sie der psychischen Belastung da-
durch entgehen wollten, dass sie den Schwierigkeiten aus dem Wege gehen.

Wodurch können wir khrende die Ausdauer der Schüler beim Verstehen-
wollen unterstützen? Ausdauer zeigen wir vor allem dann, wenn uns etwas per-
sönlich betrifft oder uns eine Sache und ihre Bewältigung wichtig ist. Nicht alle
Inhalte sind selbstverständlich fiir alle Schüler gleich wichtig. Dies har etwas
mit ihren Interessen und Werten zu tun. Wenn wir als Lehrende selbst an der
Sache interessiert sind oder sogar etwas wie Begeisterung und intellektuelle
Neugierde empfinden, ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass einzelne Schüler
sich "anstecken" lassen und sich ebenfalls aufdie Sache "einlassen".

Zusammenfassend wurden in der Diskussion folgende Punkte für das Verste-
henwollen als wichtig erachtet:

- das Schaffen von kmsituationen, in denen die Schüler ihre Lerntätigkeiten
selbst steuern und überprüfen können

- sachliche Erfolgserlebnisse anstelle der sozialen Definition von Erfolg und
Misserfolg durch den lrhrer

- Verzicht aufdas "häppchenweise" Behandeln und Prüfen des Lehrstoffes

- Bereitstellen von anspruchsvollen Problemstellungen im Unterricht

- Hinausschieben und Verringern des Selektionsdruckes durch institutionelle
Reformen (Beispiel: Basel Stadt)

- Pflege von Sachinteressen durch den khrer, die ansteckend wirken.

Viele von diesen Forderungen sind noch recht allgemein, doch zeigen sie
die Richtung an, in der wir weiter suchen können.
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IIREZIPROKES LEHREN''

Eine amerikanische Unterrichtsmethode zur Verbesserung des

Textverstehens

Urs Aeschbacher, Luzern

Das "Reziprokc Lehren" ist ein strukturiertes Unterrichtsgesprdch, inwel-
chem ein aktiver Umgang mit Sachtexten erlernt und eingeübt wird. Die
Schüler wechseln einander in der "lnhrerrolle" ab, urn mit der Klasse
dialogartig eine gleichbleibende Sequenz vonvier Strategien oder Kniffen
des Texüerstelwns durchzuspielen. Diese Strategien werden nicht durch
systematisclrc Erklörungen, sond.ern durch Lernen am Modell und im
eigenen Gebrauch erworben. Erfahrungsgemäss steigt die Qwlitöt der
Lernschritte und die diesbezügliche Initiartve der Schüler im Verlatd dcs
strukturierten We clu elspiels vo n Einzelver suc he n und Gnrypen- F eedbac k
kontinuierlich an, und dies mit messbaren Aurwirkungen in lzseverstdnd-
nis-Tests.

Unter dem Stichwort "Metakognition" intensiviert sich seit ungefähr einem
Jahrzehnt,die psychologische Forschung zur Selbststeuerung kognitiver Pro-
zesse. Pädagogisch unmittelbar relevant sind dabei die sogenannten Interven-
tionsstudien, in welchen man Schülern metakognitive Fähigkeiten in wissen-
schaftlich konffolliener Weise beizubringen versucht. Hier soll das Ergebnis
einer solchen amerikanischen Fonchungsserie zum khren des lrrnens be-
richtet werden, genauer zum Lehren des selbstgesteuerten lernenden Umganges
mit Sachtexten.

Seit l98l propagieren Annemarie S. Palincsar (heute Michigan Stae Uni-
versity) und Ann L. Brown (University of Illinois) unter der Bezeichnung
"Reciprocal Teaching" ein von ihnen entwickeltes und evaluiertes Unterichts-
verfahren zur Steigerung von Textverstehen. "Im Westen nichts Neues' , wür-
den wir angesichts der wenig sensationellen Ratschläge vielleicht sagen - gäbe
es da nicht diese erstaunlichen, empirisch belegten Resultate. Die Methode ist
ein Produkt angewandter Kognitionsforschung, in welcher ganze didaktische
Massnahmenpakete mit Blick auf messbare Schülerfortschritte ausprobiert wer-
den. Das als "Reciprocal Teaching" zusammengefasste Massnahmenpaket hat
sich dabei als Treffer erwiesen. Es ist daher nicht nur ein PR-Trick, wenn die
Darstellung entgegen der zeitlichen Logik bei den Ergebnissen einsetzt, um sich
von da her zum Wie und Warum zurückzufragen. Auch bei der Entwicklung
der Methode hatte die empirische Evaluation Vorrang vor der theoredschen
Fundierung.
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I. WAS ES BRINGT

Palincsar und Brown (1984) berichten zum Beispiel folgende Auswirkungen
eines Unterrichtsversuches mit "Reziprokem Irhren" (15 Lektionen, über ca.
vier Wochen verteilt): Leseschwache Siebt- und Achtklässler, die vorher durch-
schnittlich nur 40 7o der Fragen eines standardisierten Leseverständnistests
richtig beantwortet hatten, erreichten nach dem Kun 70-80 Vo Ächige Testant-
worten und hatten damit zum normalen Klassendurchschnitt aufgeschlossen.
Dieser Iristungsgewinn liess sich auch noch Wochen (in einer Paralleluntersu-
chung sogar Monate) nach Abbruch des Unterrichtsversuches testmässig nach-
weisen. Es wurde auch dokumentiert, wieviel besser die Schüler nach dem Kurs
in der Lage waren, einen gelesenen Text zusammenzufassen, sich selber Kon-
trollfragen dazu auszudenken, oder auch im Text enthaltene Widersprüche zu
entdecken. Auch in diesen Verständnisleistungen hatten die Absolventen des
Spezialkurses nachher mindestens zum Klassendurchschnitt aufgeschlossen.

2. WIE ES GEMACHT WIRD

2. l.. "Reziprokes lrhren" mit Fortgeschrittenen

Palincsar und Brown definieren ihre Methode so: "Reziprokes Lehren ist eine
Unterrichtsaktivität, die am besten als Gespräch zwischen l-ehrer und Schülern
und zwischen den Schülem selber beschrieben wird. Die Teilnehmer überneh-
men dabei abwechselnd die lrhrerrolle. In dieser Rolle übernimmt der benef
fende Teilnehmer die Führung des Gespräches. Das Gespräch ist durch die
Verwendung von vier Strategien strukturiert, deren Wirksamkeit bei der För-
derung und Selbstprüfung des Verstehens bereits in früheren Forschungen
nachgewiesen wurde" (1986, S.1/2). Grundlage des Gesprächs ist jeweils ein
vorgelesener oder von allen still gelesener Textabschnitt, zu welchem an-
schliessend Fragen gefunden werden sollen, die ein khrer zu diesem Text
stellen könnte und die sich aus dem Text selber beantworten lassen (Strategie
I), Zusammenfassungen erstellt (Strategie II), unklare Stellen identifiziert
(Strategie III) und wahrscheinliche Fortsetzungen exirtert (Strategie IV) werden
sollen. Dabei hat jeweils der für einen Durchgang "gewählte " Irhrer zuerst das
Wort, und die Mitschüler steigen dann darauf ein.

Betrachten wir eine solche Unterrichtssequenz mit Erstklässlern, die bereits
viele Stunden Uebung in dieser Unterrichtsform hatten. Die lrhrerin hatte ge-
rade einen kurzen Textabschnitt über "Taucher" vorgelesen, und Schüler "1"
hatte für die folgende Besprechung des Abschnittes die Lehrerrolle übernom-
men (Palincsar & Brown, 1986):

S1: Meine Frage ist: Was braucht der Taucher, wenn er sich unter Wasser
begibt?

52: Eine Uhr
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S3:

S4:

S1:

L:

L:
S1:

Gr uppe Ver ste hen wollen

Flossen,

Einen Gurt -

Das sind alles gute Antworten.

Gute Arbeit! Ich habe auch eine Frage . Warum trägt der Taucher einen
Gurt, was ist daran so Besonderes?

Es ist ein schwerer Gurt und macht, dass der Taucher nicht an die Ober-
fIäche getrieben wird.

Sehr gut.

Nun meine Zusammenfassung ... In diesem Abschnitt ging es darum, was
Taucher mitnehmen müssen, wenn sie tauchen.

Und auch darum, wamm sie diese Dinge brauchen.

Ich glaube, wir sollten klären, was das Wort "gear" bedeutet.

Das sind eben diese speziellen Dinge, die sie brauchen.

Ein anderes Wort für "gear" wäre hier "Ausrüstung", die Ausrüstung, die
das Tauchen erleichtert.

Ich glaube, ich habe keine Vorhersage.

Nun, wir haben in dieser Geschichte gehört, dass die Taucher bei ihrer
Arbeit "viele fremdartige und wun-dervolle Tiere" sehen. Meine Vorher-
sage ist, dass nun einige dieser Tiere beschrieben werden. Von welchen
fremdartigen Tieren im Ozean habt ihr schon gehört?

Tintenfische.

Wale?

Haie!

Hören wir die Geschichte weiter, dann werden wir es herausfinden. Wer
wird diesmal unser Lehrer sein?

S3:

55:

S3:

S6:

L:

S1

L:

s6
s3

S5

L:

Schüler 1 stellt als temporärer l,ehrer zunächst eine Frage, die sich aus dem
Text beantworten lässt (Strategie I). Mitschüler (die sich melden und von
Schüler 1 aufgerufen werden) beantworten die Frage. Schüler 1 nimmt seine
Rolle so emst - der agiert sie so spielerisch aus - , dass er die Antwortenden
sogar in Lehrermanier belobigt. Die khrerin steuert ihrerseits ein Gesamtlob
sowie eine weitere Frage bei. Darauf formuliert Schüler I eine Zusammenfas-
sung (Strategie II), welche in der Folge von einem Mitschüler ergänzt wird. Ein
anderer Schüler verlangt eine Wortklärung, nachdem Schüler 1 offensichtlich
bei dieser Strategie Itr gepasst respektive selber nichts für erklärungsbedürftig
befunden hatte. Ebenso passt Schüler I bei Strategie IV. Daher springt die kh-
rerin mit einer Vorhersage ein und aktiviert in diesem Zusammenhang einiges
Vorwissen der Schüler. Schliesslich signalisiert sie den Uebergang zum näch-
sten Textabschnitt, für dessen Besprechung ein anderer Schüler als "khrer"
eingesetzt wird.

Diese Erstklässler haben bereits einige Uebung im "Reziproken Lehren"; sie
sind diesbezüglich "Fortgeschrittene". Die Lehrerin kann sich auf die Organisa-
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tion des Text-Inputs und der jeweiligen "Irhrer-Neuwahl" sowie auf einige
Zwischenimpulse beschränken. Mit jeder weiteren Uebungsstunde wird sie
noch weiter in den Hintergrund treten und sich schliesslich nur noch in der
Rolle eines gleichberechtigten Gruppenmitgliedes am "Reziproken lrhren"
beteiligen. Das "Reziproke" an diesem Unterricht liegt also darin, dass die
Schüler sich gegenseitig unterrichten; einmal dadurch, dass jeder reihum einmal
als Irhrer die Arbeit mit den Strategien "animiert", durch sein "Ersworschlags-
recht" quasi den Takt gibt, zum anderen dadurch, dass die anderen Teilnehmer
seine Vorschläge zum Teil antwortend, zum Teil ergänzend und verbessernd
aufnehmen.

2.2 "Reziprokes Lehren" mit Anfängern

Die eigentliche Frage ist natürlich, wie ein solches fortgeschrittenes Stadium
"gemacht", d.h. wie das "Reziproke Irhren" selber gelehrt wird.
Entscheidend ist: Der khrer erklärt die Strategien weniger, als dass er sie vor-
macht. Der Unterricht erfolgt von Beginn an im Muster des "Reziproken lrh-
rens", d.h. er werden (zunächst sehr kurze) Textabschnitte (vor-) gelesen und
gemeinsam anhand der vier Strategien bearbeitet, wobei der lrhrer "den Lehrer
spielt". In der Abfolge "Fragen-Zusammenfassen-Klären-Vorhersagen" können
dabei manchmal einzelne Glieder ausfallen, hingegen sollen keine vertauscht
werden. Dazu ein Ausschnitt aus einer Anfangsle[tiön mit Siebtklässlem 1:

L: ... nach dem Fragenstellen ist es nun die Aufgabe des Reciprocal-Tea-
ching-Irhrers, einen zusammenfassenden Satz vorzuschlagen. Mein
zusammenfassender Satz lautet wie folgt "Die Wissenschaftler haben
herausgefunden, dass Wölfe ein sehr komplexes Kommunikationssystem
haben, welches sich von dem unseren unterscheidet, aber doch zur
Uebermittlung vieler Bedeutungen taugt". Nun, habt ihr an meiner Zu-
sammenfassung etwas bemerkt? Sagt es frei von der Leber weg!

S: Sie haben einfach den letzten Satz des Abschnittes wiederholt.

L: Genau. Ich hatte ja nur zwei Sätze zusammenzufassen. Ich schaute mir
beide an und hatte wirklich das Gefühl, dass die wichtigste Information
in diesem zweiten Satz steckt. Der erste ist eher ein einleitender Satz.
Nun, als RT-Irhrer mache ich auch eine Vorhersage. Welcher Satz gibt
mir wohl einen ziemlich guten Hinweis darauf, was im Text als nächstes
kommen wird?

S: Der zweite.

Wir danken Erwin Beck für das Ueberlassen des Video"Filmes zum "Reziproken
Lehren", den er aus dem Departnent of Counseling Educational Psychology and Special
Education der Michigan State University mitgebrracht hat Die nlichsten beiden Beispiele
stammen aus diesem Demonstrationsfilm.
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L: Ja. Meine Vorhersage ist, dass wir mehr über dieses komplizierte
Kommunikaionssystem der Wölfe erfahren werden. Nun, ich brauche
jetzt jemanden, der für den nächsten Abschnitt den Lehrer spielt. - Gut.
Dann lesen wir jetzt alle still den zweiten Abschnitt.

Die Schüler lemen die Strategien nicht via formale Beschreibungen oder Defi-
nitionen, sondern am Modell und dann im - gemeinsam diskutierten und allen-
falls verbesserten - eigenen Vollzug. Immer mehr erhalten sie vom Lehrer Ge-
legenheiten zugespielt, selber die "lrhrer"-Rolle zu übernehmen, zunächst
allerdings nur je für einzelne Strategien. So fungiert im folgenden Beispiel
Schüler I als khrer, indem er seinen Mitschülern zum eben gelesenen Text
über Wölfe eine Frage stellt. Die eigentliche lrhrerin greift danach gleich wie-
der ein, indem sie - ganz im Sinne der Spielregeln - die anderen Schülerauffor-
dert, nun ebenfalls Fragen zu hnden, die aus dem Text beantwortet ',verden
können. Am entsprechenden Vorschlag des Schülers 3 (Austin) versucht die
Lehrerin sodann, der krngruppe exemplarisch deutlich werden zu lassen, was
eine gute Frage ausmacht:

Sl: Wie kommunizieren die Wölfe? (ruft Mitschüler auf, der sich gem;ldet
hat)

52: Durch Geruch, Bewegung...

L: Findet jemand noch eine Frage? Ja, Austin?

53 Warum ist ein wirkungsvolles Kommunikationssystem für alle Tiere
lebenswichtig?

L: (wiederholt die Frage Austins und ruft eine Schülerin auf, die sich ge-
meldet hat)

54: Sie müssen friedlich zusammenleben können.

L: Austin, wie bist du auf diese Frage gekommen? Kannst du uns sagen,
was dabei in deinem Kopf vorging?

53: Der erste Teil des Abschnittes sagte aus, warum es lebenswichtig war,
und so drehte ich es eigentlich einfach um und machte eine Frage daraus.

Auf diese Weise steuert und stützt der lrhrer einige kktionen hindurc:r recht
stark den Ablauf des "Reziproken Lehrens", und erst nach und nach überneh-
men die Schüler mehr Verantwortung. Es scheint entscheidend zu sein, dass
diese Führung nur langsam und graduell abgebaut wird (Palincsar, 1986). Als
wichtig wird auch hervorgehoben, dass alle Schülerbeiträge bedingungslos
anerkannt werden. Fehlt z.B. in einer Zusammenfassung Wichtiges, könnte der
Irhrer anerkennen, dass im Beitrag "schon wichtige Teile einer Zusammen-
fassung gelannt" seien und die notwendige Ergänzung möglichst als Gruppen-
leistung erfolgen lassen, die auf jenem ersten Beitrag aufbaut; fiillt eine-Zu-
sammenfassung zu ausführlich und zu additiv aus, lässt sich immerhir: deren
Vollständigkeit feststellen, von welcher aus dann gemeinsam mögliche Weglas-
sungen und Straffungen überlegt werden können. Schliesslich geht aus dem
amerikanischen Demonstrationsmaterial auch hervor, dass den Schülern ein
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gewisse-r Stolz darauf vermittelt wird, "strategien" zu lemen, und dass deren
ernsthafter Nützlichkeitscharakter immer wiedei betont wird.

2.3 Und das ist alles?

3.WARUMESWIRKT

Reziprokes Lelven

199

Natürlich ist uns nichts von alledem eigentlich neu. Es geht wohl nur darum, es
wirklich anzuwenden! wirklich wurden die Irhrerinnen, die in den unier-
richtsversuchen von Palincsar & Brown mitrnachten, selber nur gerade in drei
Trainingssitzungen_mit dem "Reziproken lrhren" vertraut gemaöht, und auch
$_abei grng es wohl mehr um Ueberzeugungsarbeit als darüm, ihnen wirklich
Neues beizubringen.

. . So.plump 
_es 

klingen mag: Das Entscheidende mag genau darin liegen, dass
hier ein Bündel pädagogischer "selbstverständlichkeiten" zu einer "Methode"
z|sammengefasst wurde - die zudem in wissenschaftlich begleiteten unter-
richtsversuchen, d.h. beson4er,.s konsequent und über 15-20 klktionen hinweg
guchqezgggr-r rygrde1. Die Schüler erhielten dadurch Zeit und Gelegenheit, ii
ihrem individuellen Tempo in ein "unterrichts-spiel" hineinzuwachsän, in eine
einfache und feste Form, in welcher sie sich inimer besser zurechtfinden und
einbringen konnten. (Es muss_auch gesagt sein, dass es sich meisr um Gruppen
von weniger als zehn Schülem handelte, nämlich um speziell zusammen-
gestellte Fördergruppen aus den kseschwächsten mehrerer Klassen.)

3.1 Gründe des kognitiven Erfolges

Läuft das "Reziproke khren" einmal auf der in 2.1 illustrierten Stufe, d.h.
machen die schüler selbsländig Anstrengungen im sinne der vier Strategien, so
haben sie damit auch gelernt, einen SaChtext in einer Weise anzupaklien,'die
nicht 

-nur 
nach.experiment€llem Befund, sondem auch nach kognitiver Theorie

das verständnis fördert. Nach entsprechenden theoretischen öesichtspunkten
y]frgen die vier Strategien von Palintsar & Brown auch zusammengestöut. Ihre
Wirkung sei an drei klassischen Merkmalen des Verstehens kurz erläutert.

"Einsicht" (im Sinne Wertheimers) als eine Art Ueberblick über das
Zueinander der Textteile wird durch die Strategien "Zusammenfassen" und
"Fortsetzlng-vorhersagen" geftirdert, welche den 

-schüler ja nach dem ort oder
der Funktion jedes Teiles im Textganzen suchen lassen. "operatorische
Beweglichkeit" (im Sinne Piagets) wird durch die Strategie "Frageri" gefördert,
muss man doch - um eine aus dem Text beantwortbare Frage ste-ilen zu können
-. zryigcfen der gefragten Information und dem sie bestimmenden Kontext ge-
danklich und sprachlich hin- und herspringen können (wie der Schüler Aujtin
im driuen unterrichtsbeispiel zeigt). söhliesslich wird auch versrehen im Sinne
de1 ggggryeiqgen Integration zwischen neu Gelesenem und Vorwissen (siehe
z.B. Aebli, 1980) gefördert, wenn die Strategie "Vorhersage" auch zur Formu-
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lierung eigener sachlicher Hypothesen führt und wenn unter der Snategie "Klä-
ren" auch Widenprüche zwischen Text und solchen eigenen Hypothesen auf-
gegriffen werden (siehe zu beidem auch 4.2). Alle drei Strategien eignen sich
überdies gleichzeitig dazu, den Stand des eigenen Verstehens oder Nicht-Ver-
stehens metakognitiv zu überprüfen (siehe dazt z.B. Aeschbacher, 1986;
Reusser, 1988).

3.2 Gründe des motivationalen Erfolges

Dass die Schüler in den von Palincsar & Brown berichteten Unterrichtsver-
suchen die Strategien des Reziproken khrens überhaupt anwendeten, und zwar
schliesslich selbständig und z.T. über Monate, also weit über das Ende der ent-
sprechenden Unterrichtsphasen hinaus (siehe Abschnitt 1), ist zuallererst ein
motivationaler Erfolg der Methode. Die Gründe dürften grossenteils in der ver-
haltenspsychologischen Anlage des Trainingsprognmmes liegen. (Darüber
äussem sich Palincsar & Brown weniger explizit.)

Die Einstiegschwelle liegt ausserordentlich niedrig. Der Anftinger - auch der
schwache Schüler - kann sich z.B. in der Strategie "Fragen" versuchea, ohne
fürchten zu müssen, dass er es "falsch" macht. Bereits einfachste Fragen, die
quasi einer Wiederholung des Gelesenen als Lückentext entsprechen, werden
anerkannt und führen zu sichtbarem und sozial inszeniertem Erfolg, indem die
Mitschüler die Antrvort darauf suchen und berichten können; d.h. die Sache
(und der Schüler) "funktioniert". Erst die Antwort würde nach "Schulleistung"
riechen, die sich als richtig oder falsch herausstellen kann - aber diese Antwort
braucht der Schüler-Irhrer ja nicht selber zu geben. Auch die Vorhermge hat
weniger kistungs- als vielmehr Rate-(d.h. Spiel-)Charakter. Sogar dre Zu-
sammenfassung kann nicht schlechterdings falsch ausfallen; allenfalls ist sie er-
gänzungs- und verbesserungsfähig, und dies wird dann als gemeinsame
Leistung gehandhabt. Angstfreiheit und praktisch garantierter Erfolg sind
mächtige, in der Verhaltenstherapie erprobte Mittel, ein erwünschtes Verhalten
- und damit in aller Regel eine langsam steigende Spirale von positiver Erfah-
rung, immer stabilerer Verhaltensbereitschaft und wachsendem Können- in
Gang zu setzen. Dass die Verhaltenspsychologen dabei nicht von Motivbildung,
sondern vom lrmen einer Gewohnheit sprechen, ist eine theoretische Sprach-
regelung, die an der Sache nichts ändert.

4. PADAGOGISCHE DISKUSSION

Anlässlich der Vorstellung des "Reziproken Lehrens" am Berner Symposium
"Verstehen lehren" zeigte es sich, dass es vom (mittel-) europäischen Pädago-
gen leicht als allzu "aussengeleitet" und "gegängelt" empfunden wird. Im fol-
genden werden zwei dort geäusserte Kritiken aufgegriffen.
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4.1. Wird hier nicht eine extrinsische Denkmotivation fixiert?

Vom Ideal der intrinsischen Denkmotivation her gesehen mag der
verhaltenspsychologische Akzent auf äusserer Bekrärtigung tatsf,chhch
pädagogisch-unerwünscht erscheinen. Im Gegensatz zu verhalterispsychologen
(2.B. Gage & Berliner, 1979) _neiqen kognitiiistische Autoren 

"ut^Auffasung,dass extrinsische Motivation das Entstehtn einer intrinsischen Motivation ehöi
verhindere als ördere (Lepper & Greene, 1978). Allerdings muss gesagt wer-
den, dass die intrinsische Mbtivation bisher vorwiegend als*normatii-pääagogi-
sches Konzept diskutiert wurde. Ausser ihrer prinZipiellen wünschb^arkeit ör-
fahren wir in der Literatur yg.nig praktisches dazu (einen ueberblick gibt
to.nz,el, 1988). Das Konzept tlieb bisher der psychologischen Modellbildüng
und der damit in Wechselwirkung stehenden dmpirisihen Forschung weitl
gehend entzogen (Aeschbacher, 1986, S. 41f). Von der neueren allge-meinen
Motivationspsychologie her betrachtet, kommt der Erfolgs-Rückmeläung und
der daraus erwachsenden (kognitiv oder assoziativ beschriebenen) "Erfol-gszu-
versicht" entscheidende Bedeutung beim Aufbau jedes bereichsspezifiühen
Motiv_es zu (Heckhausen, 1980; in pädagogischer Perspektive wird. dies etwa
von Meister ,1977, und von Kloepp, 1982, deutlich gemacht). Wir alle, die wir
über intrinsische Denkmotivation lesen und schreibän, haben unsere persönli-
che Erfolgsgeschichte bezüglich selbständigen, "innengeleiteten" Denicens. Es
ftillt uns leicht, die intrinsische Denkmoüvation ali pädagogische Tugend
hochzuhalten und zu fordern, weil wir die schwäche una nrrotgsangewiJsen-
heit unserer 9ige1e1 ersten schritte in dieser Richtung längst verlessän haben.
Wenn aber inrinsische Denkmotivation eine perstinliche Den[-Erfolgs-Ge-
schichte voraussetzt - wie es in Analogie zur Motivbildung in anderenberei-
chen anzunehmen wäre - so müsste auCh den schwachen sitrutern eine solche
ermöglicht werden - und sei es durch systematisches Tieferlegen der Denk-
I'L-atte" bei ebenso systematischer Inszenierung der Erfolgserleb-nisse. Die ver-
haltenspsychologische weisheit der kleinen bekräftigten Schritte hat sich in so
vielen Fällen geqdg bei Schwächeren bewährt (auch im therapeurischen
Rahmen), dass es sich vielleicht lohnt, wenn wir unseren pädagogischen Reflex
gegen dieses "geköderte Anschleichen an die Tugend" veisuchsweise überwin-
den.

Reziprokes Lelven
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4.2 Wird das Denken hier nicht zu sehr auf den jeweiligen Text fixiert?

Kein Geringerer als Horst Rumpf hat anlässlich der Berner präsentation dieses
pepgnken gegenüber dem "Reziproten Lehren" angemeldet. "Textfrömmig-
keit" nannte el das, und gewiss oifft diese Charakteiisierung über weite - zu
weite? - Strecken zu. Der Schüler-khrer soll ja nur solche Frägen erfinden, die
(von den Mitschülern) aufgrund des gelesenen und gehörten-Textabschnittes
beantwortet werden können. Die denkerische Ansnengung des Zusammenfas-
sens ist ebenfalls ganz aufdie Aussagen und die struktur des gegebenen Textes
ausgerichtet, und auch bei der vorhersage wird in erster Linie die Gedanken-
führung des Autors bedacht.



Zwei Argumente sollen diesem Bedenken gegenübergestellt werden. Das
erste betrifft den (muünasslichen) Erwerb einer "aktiven" Einstellung gegen-
über dem ksen und gegenüber Sachtexten. Zwar ist ein solcher ebenso wenig
empirisch belegt wie dei unter 4.1 postulierte Motiverwerb - aber ebenso plau-
siböI. Gerade durch die disziplinierte Verarbeitung eines gegebenen Textes er-
f?ihrt der Schüler, dass er gedanklich unter der hinter dessen sprachliche
Oberfläche zu einer Tiefen- oder Bedeutungsstruktur vorstossen kann, dass

richtiges ksen also ein aktiver Prozess ist. Dieses Wissen über Texte und deren
lesende Verarbeitung wird im "Reziproken khren" - wenn überhaupt - als
persönlich erlebtes Wissen erworben, älso mit Selbst- und Verhaltensbezug. Bei
äiner solchen Verflechtung von kognitiven, emotionalen und
verhaltensmässigen Irmprozessen bezüglich eines Gegenstandsbereiches
spricht die Psychologie von Einstellungsbildung. Wäre eine solche Einstellung
nicht bereits 

- ein unschätzbarer Fortschritt in Richtung auf Mündigkeit,
verglichen mit der auch von Rumpf beklagten notorischen Hörigkeit und
Kriüklosigkeit vieler Schüler gegenüber der sprachlichen Textoberfläche?

Das zweite Argument betrifft das möglicherweise unterschätzte denkerische
Potential der Strategien "Vorhersagen" und "Klären". Das Vorhersagen braucht
sich keineswegs im "textfrommen" Extrapolieren der Textstruktur zu er-
schöpfen, d.h. in der thematischen Vorhersage dessen, was der Autor wohl als
nächites behandeln werde. Mit dieser Strategie wird der Schüler auch eingela-
den, sein eigenes Vorwissen ins Spiel zu bringen und nicht nur künftig behan-
delte Fragen, sondern auch konkrete Antworten darauf gedanklich vorwegzu-
nehmen. Damit ist der Schüler aufgerufen, "sich einzubringen" und eventuell in
ein "Streitgespräch" mit dom Autor (und zunächst mit seinen Mitschülern) ein-
zutreten.

Das "Klären" kann mit derZnitweit mehr als nur unverstandene Wörter be-
treffen; es kann Unklarheiten oder Widersprüche im Text gelten und zu kriti-
schen, den Textrahmen sprengenden Fragen führen. Das sind eventuell Ent-
wicklungsmöglichkeiten der Methode für obere Klassen.
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4.3 Das Argument des "Miteinander"

Ein pädagogisch wichtiger Aspekt des "Reziproken Lehrens", der von
Palincsar & Brown erst seit 1986 gebührend herausgestellt wird, betrifft das
soziale Potential dieser Methode. Sie fördert eine gleichberechtigte thematische
Interaktion unter allen Teilnehmern (den richtigen Irhrer eingeschlossen). Der
jeweilige "Lehrer" fungiert ja eigentlich nur als "Primus inter pares", als Ani-
mator oder Gesprächsleiter. Er hat lediglich ein "Erstvorschlagsrecht", für Fra-
gen, Zusammenfassungen, Klärungsbedürftigkeiten und Vorhersagen und be-
stimmt damit, wann die Gruppe zur jeweils nächsten Srategie übergeht. Die
anderen Teilnehmer können aber aufdiese Vorschläge ergänzend, verbessernd
oder widersprechend reagieren - und wenn das "Reziproke Irhren" gelingt, tun
sie es bald einmal von sich aus. Dass sich dabei erstaunlich offene Diskussio-
nen ergeben können, soll das abschliessende Beispiel aus einer amerikanischen
siebten Klasse zeigen @alincsar & Brown, 1988). Es harrdelte sich um eine be-



Reziprokes Lelten

sonders "schwierige" Klasse, in welcher das "Reziproke Irhren" nach anfüngli-
cher Meinung der lrhrer zum Scheitern verurteilt sein wtirde. Diese Siebt-
klässler entdeckten aber bald die Möglichkeir, zu diskutieren und nützten diese
intensiv. Das Beispiel zeigt ein auch punkro Abfolge und Vollständigkeit der
Strategien liberalisiertes "Reziprokes Irhren", welches die unter 4.1- und 4.2
erwogenen Bedenken wohl weiter zu entkräften vennag:

Text: Unterhalb der Erdkruste liegX eine dicke Schicht, welche
"Mantel" heisst. Diese Schicht ist viel schwerer. De{enige
Teil des Mantels, der direkt unter der Erdkruste liegt, ist
eine seltsame Znne. Dq Druck ist dort sehr gross, und es
herrschen sehr hohe Temperaturen.

Doug: Das war über die zweite Schicht der Erde, die unter der
ersten...

Sara: Die unter der Kruste.

Doug: Unter der Kruste, ja. Es sagte, wie diese Schicht ist, z.B.
wie schwer sie ist, und welche Temperatur darin herrscht.
Meine Vorhersage ist, dass sie uns nun von der nächsten
Schicht erzählen, weil es hier in der Abbildung noch eine
gibt, und ich wette, dass diese weniger heiss ist, weil es im
Boden kühler wird, je tiefer man gräbt.

Chris: Das leuchtet mir nicht ein, denn es wird ja heisser, je tiefer
es nach unten geht.

Stephanie: Und auch schwerer.

Chris: Bald kommen wir zum glühenden Material, und das ist
dann wirklich heiss.

Sam: Das ist die Lava.

Irh: Nun, lesen wir weiter. Schauen wir, wer mit seinen Vorher-
sagen recht hat. Wie wird die nächste Schicht aussehen?
Wer will der Lehrer sein?

Literatur:
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CIIER,U.(1986) Untenichtsziel "Verstelrcn". Stutrgarr Klen. Gage,N.L. & BERLI-
NER,D.C.(1979)!OaaSgSbshe!üero!9C!s. München: Urban & Schwarzenberg. IIECKHAU-
SEN,H.(1980) Iulptlvatlat_uru!_Earukln. Berlin, Springer. KLOEPJVI.(1982) Zur Psychotosie
der Aügabenschwierigkeit. Frankfurt Lang. LEPPERM.R. & GREENE,D.(1978) The hidden
costs of reward. New York Wiley. MEISTERtrI.(1977) Förderung schulischer Lernmotiva-
rroz. Düsseldorf: Schwann. PALINCSAR,A.S. & BROWN,A.L.(19&+) Recip'rocal Teaching of
Comprehension-Fostering and Comprehension-Monitoring Activities. Copnition and Instruc-
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DER VORZEITIGE VERSTEHENSABBRUCH .
EIN MOTIVATIONSPROBLEM?

Bernd Weidenmann, München

Viele Lehrer leiden darunter, dass die SchüIer die Lernarbeit oft nur halb-
herzig tun und sie halbfertig abschliessen. Angesichts der pddagogischen
Bedeutung des vorzeitigenVerstehensabbruchs mag es erstaunen, dass die
U nterrichtsforschung und die psy clnlo gis chc F or s chung diesem P häno -
men wenig Aufmerksamkeit gewidmet haben. Es lassen sich bis jetzt drei
Ansätze für die Analyse des Problems lwranziehen. Lerner können einen
Verstehensversuch abbrechen, weil es ihnen an der Bereitschaft fehlt, sich
anzustrengen Es isr aber auch möglich, dass es ihnen an metakognitiven
Strate gien fehlt. O der sie wollen unangenelunen I nkomp etenzerlebniss e n
ausweichcn. Die skizzierten Ansötze aw der Motivationspsychologie, der
ko gnitiv en P sy c holo gie und, der Emotionsp sychologie kö nnen Anr e gung en
dazu liefern, wie dies im einzelnen geschehen luinnte.

1. DAS PHANOMEN

Viele Pädagogen leiden darunter, daß sie, wie es im Volksmund heißt, "den
Hund zum Jagen tragen müssen". Der Hund, das ist natürlich der Irmer; das
Jagen, das ist die Irrnarbeit. Denn Schüler gehen diese Irrnarbeit oft nur
halbherzig an und schließen sie halb fertig ab. Sie praktizieren den vorzeitigen
Verstehensabbruch. Was sich Pädagogen statt dessen wünschen, macht das
folgende Zitat deutlich:

"Es gibt einen Geist des Problemlösens, der wichtiger als alle Techniken ist.
Ihn sollte der Lehrer immer wieder zu wecken suchen, indem er mit den
Schülern zusammen Probleme löst. Der Geist ist derjenige der Rationalität, des
klaren Sehens von etwas, des widerspruchsfreien, gesetzmäßigen Schließens.
Feinde dieses Geistes sind die Oberflächlichkeit, das Bloß-der-Spur-nach-
Denken, das blinde Befolgen von unverstandenen Rezepten, der Kurzschluß.
Hinter der Rationalität kann ein Tieferes wahrgenommen werden: ein Ideal der
Oeistigkeit, die Befriedigung und die Freude, eine Idee, einen Schluß, eine
Denkgestalt in ihrer Klarheit und Schönheit zu erkennen und sie dabei nicht
mehr als fremd zu erleben, sondern sie in dieser Form selbst zu besitzen, sich
mit ihr zu identifizieren. Daraus erwächst die Freude am Erkennen, jene
Neugier, die nicht Oberflächlichkeit, sondern Offenheit, geistige Wachheit ist.
Der Schüler, der diese Dinge wahrzunehmen beginnt, entwickelt auch Freude
an der Dramatik des Problernlösens, erlebt das ungelöste Problem als Stachel,
der ihm keine Ruhe läßt. Holzwege ärgern ihn, lassen die Spannung unge-
mindert. Nach erfolgreicher Iäsung jedoch empfindet er eine ähnliche
Befriedigung wie der Berg-steiger, der den Gipfel erklommen hat, nicht mehr
mit dem vor ihm liegenden Fels und Eis kämpft, sondem nun auf den Berg
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hinunter sieht, die Landschaft überblickt und versteht, wo er sich be.finiet und
wie die Wege am Berg, die Erhebungen, die Bänder und die Ubergänge
zusammenhängen. Man mtirchte jedem lrhrer wünschen, daß er diese
Erlebnisse aus eigener Erfahrung kennt und daß er willens und fähig ist, sie
seinen Schülem zu vermitteln."

Das Zitat stirmmt von Hans Aebli (Aebli 1976,5.272).

Wenn es "die Freude am Erkennen" gibt, warum gibt es dann aber das
halbherzige Lernen? Warum geben sich Lerner mit Halbwissen zufrieden?
Warum gibt es den vorzeitigen Verstehensabbruch?

Diese Frage ist pädagogisch bedeutsam, nicht nur weil das Phänomen so
unerwünscht ist, sondem auch weil es in solchen pädagogischen Situationen
auftritt, die didaktisch geschäzt sind. Zum einen nämlich räumen sie dem
Lerner ein hohes Maß an Entscheidungsmöglichkeiten ein, lassen ihm also
Raum für "Autoregulation" (Flammer 1981); zum zweiten handelt es sich um
Situationen, bei denen ein lediglich automatisches Verstehen nicht ausreicht,
sondem absichtsvolles, systematisches Lernen gefragt ist. Nur in Situationen
mit diesen beiden Merkmalen ist der vorzeitige Verstehensabbruch anzurreffen.
Insofern ist die Metapher des Bergsteigens, wie Aebli sie (s.o.) gewählt hat, am
Platze. Der Bergsteiger entscheidet über Route und Tempo; auch muß er, um
sein Ziel zu erreichen, absichtsvoll und systematisch vorgehen. Der vorzeitige
Abbruch dürfte allerdings beim Klettern mit mehr Risiken verbunden sein als
der Verstehensabbruch beim krnen.

Angesichts der pädagogischen Bedeutung dieses Phänomens mag es
überraschen, daß die Unterrichtsforschung und die psychologische Forschung
dem vorzeitigen Verstehensabbruchs bislang zu wenig Aufmerksamkeit
gewidmet haben. Trotzdem lassen sich verschiedene Ansätze ftir die Analyse
des Phänomens heranziehen.

Diese Erklärungsansätze lassen sich in drei Gruppen ordnen. Der vorzeitige
Verstehensabbruch kann in Verbindung gebracht werden mit

- fehlender oder mangelhafter metakognitiver Regulation des Ver-
stehensprozesses,

- ungünstiger Ausprägun g v on M otivationsv ariable n,

- Entlastungsstrategien, um unangenehmen Emotionen zu entgehen.

Daß es sich hierbei nicht um konkurrierende Erkltirungsansätze handelt,
wird aus den folgenden Ausführungen deutlich.
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2. ERSTER ERKLARUNGSANSATZ: DER VORZEITIGE
VERSTEHENSABBRUCH ALS METAKOGNITIVES PROBLEM

Die Rolle von Metakognitionen fär den Erfolg oder Mißerfolg von
krnprozessen wird kontrovers diskutiert. In einem Punkt allerdings stimmen
die metakognitiven Ansätze überein: sie gehen davon aus, daß die Lerner -
wenn auch in ganz unterschiedlichem Ausmaß - den I-ernprozeß immer wieder
überprüfen, bewerten und darauftrin regulieren (vgl. z.B. Flavell 1976, Brown
198o). Kann ein vorzeitiges Abbrechen des Ventehensprozeßes
möglicherweise auf ein Venagen solcher metakognitiver Prozesse und
Strate gien zurückzuführen sein?

Eine Pilotstudie von Fischer und Mandl (1981) weist in diese Richtung.
Verglichen wurden Außerungen von guten und schlechten l,emezr über ihie
Metakognitionen w?ihrend der Irrnarbeit mit einem Fachtext. Die
leistungsschwächeren Studenten zeigten eine (wenn auch nicht immer
signifikante) ungünstigere Kombination solcher Aktivitäten. Sie überprüften
einerseits ihre Verstehensleistung seltener an krnkriterien und adaptierten ihr
kseverhalten entsprechend weniger. Gleichzeitig äußerten die
leistungsschwächeren Studenten aber eine deutlich höhere subjektive Sicherheit
über die Erreichung der Irrnziele. Beachtenswert ist auch, daß sie während des
Irrnens mit dem Text die Aufmerksamkeit stärker auf die eigene Person
richteten als dies bei den erfolgreicheren Studenten der Fall war. Die Resultate
dieser Studie darf man aus methodischen Gründen sicher nicht überbewerten.
Sie regen aber doch dazu an, einen vorzeitigen Verstehensabbruch im
Zusammenhang zu sehen mit fehlenden oder zumindest ungünstigen
metakognitiven Strategien der lrrner.

Ein Mangel an Selbstregulation spielt in einem älteren Ansatz ebenfalls eine
Rolle. Kagan und Kogan (197o) haben das Problemlöseverhalten von Kindem
entlang einer Dimension mit den Polen Reflexivität versus Impulsivität
untersucht. Die Definition dieser Dimension durch die Autoren zeigt den
Zusammenhang mit unserer Fragestellung: "Die Dimension Reflexivität-
Impulsivität bezieht sich auf das Ausmaß, in dem das Subjekt sich darüber Ge-
danken macht, wie gut seine li)sungshypothesen bei Problemen sind, die sich
durch eine Verhaltensungewißheit auszeichnen" (197o, S. l3o9; übers. d. Verf.)
Demnach verhält sich ein Kind impulsiv statt reflexiv, wenn es bei einer
Aufgabe vor allem auf eine rasche Antwort aus ist. Es bietet vorschnell eine
Ltisung an. Die Uberprüfung der Antwortgüte ist ihm unwichtig. Aus der
Perspektive dieses Ansatzes erscheint das Phänomen des vorzeitigen
Verstehensabbruches als Indiz für Impulsivität bzw. fehlende Reflexivität. Es
wäre eine interessante Forschungsaufgabe, ztr untersuchen, inwieweit
Trainingsansätze, die im Rahmen dieses Ansatzes entwickelt wurden (2.B.
Wagner 1988), auch den vorzeitigen Verstehensab-bruch seltener machen.
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3. ZWEITER ERKLARUNGSANSATZ: DER VORZEITIGE
VERSTEHENSABBRUCH ALS MOTIVATIONSPROBLEM.

Pädagogen fthren bekanntlich Schülerleistungen auf zwei Faktoren zurück,
zum einen auf den Faktor "Kompetenz", zum zweiten auf den Faktor
"Anstrengung" (Weiner 1988, 2. Aufl.). Irhrer attribuier€n den vorzeitigen
Verstehensabbruch demnach wohl bevorzugt auf fehlende Anstrengung. Aber
auch die Motivationspsychologen haben diesem Konzept aus der
Alltagspsychologie in ihren Modellen Beachtung geschenkt. Das folgende
Modell von Pelcun (1988) stellt einen solchen Versuch dar, die
Ansrengungsbereitschaft aus dem Zusammenspiel verschiedener Variablen zu
erklären. Das Explanandum ist die sog. Realisationsmotivation, d.h. die Ab-
sicht, eine Handlüng (2.B. die Beschäftigung mit einem Lerntext, um ihn zu
verstehen) mit einem bestimmten Anstrengungsgrad (Ay) auszuführen.

RMnr= Etn, I Iuior+IrÜorr,r, vpl

Nach diesem Modell hängt die Realisationsmotivation von folgenden
Variablen ab:

Valenz der Folge (V F); konkretisiert für den vorzeitigen Verstehensabbruch
könnte dies bedeuten: "Ich werde mich wenig anstrengen, wenn mir die
Handlungsfolge wenig bedeutet."

Erwartungsüberschuß, daß die Anstrengung nötig ist GÜ/nylSf); wieder
angewendet auf den vorzeitigen Verstehensabbruch: "Ich werde mich wenig
anstrongen, wenn die Folge auch ohne Anstrengung zu bekommen ist".
Intrinsische Valenz eines bestimmten Anstrengungsgrades (V i/Ay); "Ich
werde mich wenig anstrengen, weil mir mehr Anstrengung unangenehm
ist. "

Erwartung, daß ein bestimmter Anstrengungsgrad auf der Basis einer
bestimmten Absicht realisiert werden kann (EI Ay); "Ich werde mich wenig
anstrengen, weil ich weiß, daß ich einen höheren Anstrengungsgrad gar
nicht durchhalten werde."

Obwohl auf diesen Ansatz hier nicht nliher eingegangen werden kann, ist
doch einsichtig nachzuvollziehen, daß es verschiedene Variablen-
Kombinationen geben kann, die eine nur geringe Anstrengungsbereitschaft
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einen vorzeitigen Verstehensabbruch

Ein einfacheres Motivationsmodell hat der Medienwissenschaftler Salomon
(198a) in einer experimentellen Studie überprüft. Seinem Modell zufolge hängt
die Ansrengungsbereitschaft eines lrrners (Salomon spricht von AME =
amount of invested mental effort) davon ab, wie erlsie die Anforderungen des
Irmmediums einschätzt. Eine weitere Variable ist die eingeschätzte-eigene
Kompetenz, mit einem Medium erfolgreich lemen zrr können. -Die
Anstrengungsbereitschaft ist dann gering, wenn der Irrner das Lernmedium
generell als leicht einschätzt und sich zutraut, mit diesem Medium erfolgreich
z! lernen. In dem Experiment mit ca. l0-jährigen Kindern zeigte sich-diese
Konstellation beim Lernmedium "Film". Entsprechend der theoretischen
Erwartungen von Salomon strengten sich die Schüler beim Irrnen mit einem
Film weniger an als bei einem Irrntext. Bei einem anschließenden Test
entwickelten sie zum Film weniger Inferenzen, also eigene Schlußfolgerungen,
als zum l,erntext.

In den gönannten Motivationsmodellen war bisher immer nur von
Anstrengung die Rede. Wo aber bleibt der "Geist des Problemlösens", von dem
Aebli im Einleitungszitat schreibt, wo "die Befriedigung und Freude" des
umfassenden Verstehens? Sind das nicht wirkungsvolle Motive für mehr
Anstrengung beim Verstehensprozeß? Umgekehrt, läßt sich der vorzeitige
Verstehensabbruch nicht als Fehlen solcher Motive verstehen? Eben diesär
Gedanke ist typisch für manche Ansätze, die sich von den oben skizzierten
Modellen der lristungsmotivation . abheben. An die Stelle eines
Anstrengungskalküls setzen sie ein menschlich fundamentales Streben nach
Wirksamkeit, Kompetenz und Selbstbestimmung. Es wird beim Bewältigen von
Herausforderungen befriedigt. In ihrem lesenswerten Buch über intrinsische
Motivation weisen Deci und Ryan (1985) darauf hin, daß gerade krnaufgaben
solche Herausforderungen darstellen können. Ihre Bewältigung wird dann, ganz
im Sinne des Zitats von Aebli, als in sich selbst belohnend erfähren. Alterdings
gibt es eine wichtige Voraussetzung: Kompetenz des Lerners una
Schwierigkeitsgrad der Aufgabe müssen in einem öptimalen Verhältnis stehen.
Auch die sog. Interessen-Theorie (Prenzel 1988) hat diese Annahme
übernommen. Ein Person-Gegenstands-Bezug wird dann über einen längeren
Zeinaum aufrecht erhalten, wenn die Diskrepanz zwischen Anfordemg und
Können nicht zu klein und nicht zu groß ausfzillt.

Stimmt diese Relation zwischen lrrnerkompetenz und Schwierigkeitsgrad
der Aufgabe, dann kann es im Extremfalf sogar zu einem besonäers
lgflgdigendgn Zustand, dem "Flow-Erleben", kommen (Csikszentmihalyi
1985). Der Autor hat z.B. Kletterer interviewt, die dieses Erlebnis beschreibön
(ebenda, S. 118). Im Einleitungszitat hat auch Aebli Parallelen zwischen dem
Klettern und dem Verstehen bzw. Problemlösen aufgezeigt. Hier einige
Außerungen der befragten Kletterer: "Man ist derart am äigenän Tun beteilift,
daß man sich nicht als etwas von der unmittelbaren Handlung Getrenntes
wahrnimmt... Man bewegt sich in Harmonie mit etwas anderem, von dem man
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ein Teil ist... Man verschmilzt sein Denken mit dem Felsen... Gleichzeitig hat
man das Gefühl, alles besonders klar und deutlich wahrzunehmen."

Man stelle sich vor, ein Lemer gehe in diesem Ausmaß in seiner Aufgabe
auf! Ein vorzeitiger Verstehensabbruch wäre dann wohl kaum denkbar.
Andererseits weisen diese zuletzt genannten Ansätze darauf hin, daß ein
vorzeitiger Verstehensabbruch eintreten kann, wenn eine Aufgabe dem Irrner
nur äußerlich bleibt und seine Kompetenz über- oder unterfordert.

Die letztgenannten Ansätze zur Bedeutung eines Kompetenzmotivs ienken
die AufmerFsamkeit auf Emotionen, die während des Lernens erlebt werden.
Auch sie scheinen eine Rolle beim vorzeitigen Verstehensabbruch spielen zu
können.

4. DRITTER ERKLARUNGSANSATZ: DER VORZEITIGE
VERSTEHENSABBRUCH ALS REAKTION AUF UNANGENEHME

EMOTIONEN

Die referierten Motivationsmodelle haben aufgezeigt, daß befriedigende
Erlebnisse beim Bewliltigen von Anforderungen von der Voraussetzung
abhängen, daß die Kompetenz des Lerners in einem optimalen Verhältnis zu
den Änforderungen der lrrnaufgabe steht. Was erleben nun aber weniger
kompetente Lemer?

Dömer und seine Mitarbeiter haben diese wichtige Frage experimentell un-
tersucht. Die Versuchspersonen @rwachsene) hatten eine komplexe Pnoblem-
situation zu bewältigen, z.B. die kitung eines Industriebetriebes oder des Bür-
germeisteramt in einer Stadt. Das jeweilige Problem wurde am Rechnei simu-
liert. Die Versuchspersonen erhielten auf diese Weise eine rasche Rückmeldung
über die Auswirkungen ihrer Entscheidungen und wurden pennanent mir neuen
Problemsituationen konfrontiert. Diese experimentelle Situation weist also jene
Merkmale auf, die eingangs genannt wurden, um Rahmenbedingungen auch für
einen vorzeitigen Verstehensabbruch bereitzustellen: sie weist ein hohes Maß
an Entscheidungsmöglichkeiten auf und verlangt ein systematisches, absichts-
volles Verstehen. Verstehen war deshalb gefragt, weil ein Durchschauen der
entscheidenden Systemvariablen nötig war, um die richtigen Entscheidungen
treffen zu können.

Die Autoren @ömer, Reither und Stäudel 1983) befragten vorweg die
Versuchspersonen nach ihrer subjektiven Kompetenz, d.h. der Einschätzung der
eigenen Fähigkeit, Problemsituationen bewältigen zu können. Diese
Einschätzung ist Teil des Selbstkonzeptes einer Person. Entsprechend der
subjektiven Kompetenz wurden die Versuchspersonen gruppiert. Es stellte sich
heraus, daß Personen mit geringer subjeltiver Kompetenz im Experiment ein
spezifisches Problemlösungsverhalten zeigen. Sie stellten z.B. weniger Warum-
Fragen, gaben sich also mit einer relativ geringen Analyse-Tiefe zufrieden. Sie
griffen schnell nach der ersten Möglichkeit, die sie in Betracht zogen. (Man
erinnere sich an die Dimension Impulsivität-Reflexivität.) Sie zeigten häufiger
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eine S trategie des Sichdurchwurstelns. Die Handlungsmöglichkeiten wurden
kaum überprüft und gegeneinander abgewogen.

Dörner und Mitarbeiter greifen zur Erklärung dieses Verhaltens auf emo-
tionspsychologische Überlelungen zurück. Deänach sind Problembewälti-
gungssituationen für Personen mit geringer subjektiver Kompetenz besonden
belastend. Sie versuchen daher, mit verschiedenen Strategien diese emotionale
Belastung zu verringern. Eine Person mit geringer subjektiver Kompetenz neigt
dazu, die Auseinandersetzung mit dem Problem.zu verkürzen; sie will es nicht
riskieren, ihre Lösungsideen einer l,nitischen Uberprüfung auszusetzen. Ex-
treme Formen solcher emotionaler Stabilisierungsversuche sind, wie Dömer es
nennt, die primitiven Terminierungsreaktionen (a.a.O. S. 79). Der Lerner wird
z.B. wütend, schiebt die lösung der Aufgabe auf einen späteren Zeitpunkt auf
oder gibt ganz auf.

Kann der vorzeitige Verstehensabbruch also auch eine Termi-
nierungsreaktion sein, um die emotionale Belastung nicht länger ertragen zu
müssen?

Zu ähnlichen Ergebnissen kommt eine holländische Studie, bei der
Studenten laut denken mußten, während sie einen khrbuchtext studierten.
Auch hier beobachteten die Autoren @lshout-Mohr und van Daalen-Kapteijns
1988) Entlastungsstrategien der Irrner, um sich die Verstehensarbeit leichter
zu machen. Mancher Student schob z.B. ein gründliches Lesen erst einmal auf
später auf und versuchte, sich mit einem oberflächlichem Lesen
durchzumogeln. Beobachtet wurde auch eine besonders paradoxe Strategie,
nämlich sich bevorzugt nur mit solchen Passagen zu beschäftigen, die man
ohnehin schon verstand. Auch dies ist mit einem Bedtirfnis zu verstehen,
unangenehmen Inkompetenz-Erfahrungen zu entgehen. Diese letztere Strategie
läßt sich als verdeckter vorzeitiger Ver-stehensabbruch interpretieren; der
lerner beschäftigt sich zwar noch mit dem Text, hat sich aber entschieden,
schwieri- ge Textpassagen nicht zu bearbeiten.

5. DER VORZEITIGE VERSTEHENSABBRUCH ALS
PADAGOGISCHE HERAUSFORDERUNG

Die Diskussion verschiedener Erklärungsmöglichkeiten für den vorzeitigen
Verstehensabbruch hat deutlich gemacht, daß es sicher verkehrt wäre, dieses
Phänomen lediglich als Motivationsproblem zu sehen. Lerner müssen einen
Verstehensprozess nicht nur deshalb abbrechen, weil es ihnen an Bereitschaft
fehlt, sich anzustrengen. Genauso gut kann es, darauf zielten die erstgenannten
Ansätze ab, an metakognitiven Strategien fehlen. Oder sie wollen, diei machten
4ie emotionspsychologischen Ansätze deutlich, unangenehmen Inkompetenzer-
fahrungen aus dem Wege gehen und lassen sich aus diesem Grunde nicht inten-
siver auf die Verstehensarbeit ein.

Wenn das Phänomen des vorzeitigen Verstehensabbruchs aber so viele Fa-
cetten aufweist, whd es sich nicht mit einfachen didaktischen Rezepturen ver-
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bannen lassen. Der "Geist des Problemlösens", den Aebli wichtiger als alle
Techniken hält, stellt also ein äußerst anspruchsvolles Ziel pädagogischer Un-
ternehmungen dar. Aebli trägt den Lehrern auf, sie sollten diesen Geist zu
wecken suchen, indem sie mit den Schülern zusiünmen Probleme lösen. Die
skizzierten Ansätze aus der kognitiven Psychologie, der Motivationspsycholo-
gie und der Emotionspsychologie könnten Anregungen dazu liefem, wie dies
im einzelnen geschehen könnte.

Nachtrag: Die Diskussion in der Arbeitsgruppe über das Referat ergab einige
interessante zusätzliche Perspektiven, die den Lesern nicht vorenthalten werden
sollten. So wurde darauf hingewiesen, daß ein Abbrechen der Verstehensarbeit
in der Schule aus einer Reihe von Gründen die Regel sein muß. Ubervolle
Lehrpläne und die äußere Kontrolle der Lernzeit lassen eine pädagogisch
erwünschte Verstehensintensität meistens gar nicht zu. Die Folgen sind
Pseudoverstehen und Scheinwissen, mit dem sich Horst Rumpf im
Einleitungsvortrag zur Tagung auseinandergesetzt hat. Verstehensprozesse
weisen jedoch einen eigenen Zeitrhythmus auf, werden manchmal abgebrochen
und dann wieder aufgenommen, scheinen über lange Strecken nicht weiter zu
führen und werden dann plötzlich als erfolgreich erlebt. Die Schule scheint für
diese Eigendynamik kaum Raum zu lassen.
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VERSTEHEN LEHREN ALS VERANDERN VON LERN.
UND BEwAI,TTcUNGSSTRATEGIEN

Erno lrhtinen, Turkul

Schüler, denen das Lesen und Verstehen von Texten Schwierigkeiten be-
reitet, unterscheiden sich von gewandten Lesern durch die eingesetzten
Strategien bei der Bewriltigung der Aufgaben. Die Entwicklung der Lern-
strategien in der Schule wird in der vorliegenden Arbeit nicht nur vom
kognitiven Gesichtspunkt aus betrachtet, sondern es werdem die Interak-
tionen von kognitiven, motivaionalen und sozialen Faktoren beim Erwerb
von Lernstrategien analysiert. Aufgrund der Ergebnisse dieser Analyse
wurde ein Trainingsprogramm entwickelt, in welchem das Training kogni-
tiver und metakognitiver Föhigkeiten verbunden wurde mit der Vercinde-
rung v on s ozio - emotio nalen B ew tilti gung sstr ate gien für s c hulische Lern-
und Leistung ssituationen. ( Red.)

Stellen wir uns Schüler einer normalen Schulklasse vor, die einen schwierigen
Text lesen. Ein Teil der Schüler liest den Text relativ schnell und zeigt später
im Gespräch, dass sie dessen zentrale Aussagen richtig verstanden haben. Ei-
nige andere Schüler lesen den Text viel langsamer, gelangen aber ebenfalls zu
einem guten Verständnis der zentralen Aussagen. Eine dritte Gruppe von
Schülernjedoch scheint die zentralen Gedanken des Textes gar nicht zu verste-
hen. Sie richten ihre Aufmerksamkeit auf einige zufällige Details, deuten die
Ideen des Textes falsch oder scheinen mit dem Text gar nichts anfangen zu
können. Geschieht solches auf höheren Schulstufen als der Grundschule, liegt
das Problem selten an mangelnder mechanischer Lesefühigkeit oder Dekodier-
f?ihigkeit. Auch diese Schüler können dekodierend lesen. Ein Teil der Schüler
vermag den Text sogar sehr schnell zu lesen und beendet die Arbeit befriedigt,
obschon die Schüler vom Textinhalt fast nichts verstanden haben. Einige der
Schüler, die nur ein schwaches Textverständnis erreicht haben, mögen den Text
mehrere Male gelesen haben; einige andere mögen nicht sehr viel weiter ge-
kommen sein, als den Text verzweifelt anzustarren. Wie können wir die be-
schriebenen Unterschiede zwischen Schülern beim ksen eines Textes erklä-
ren? Da das Verstehen komplexer Texte in der modemen Gesellschaft immer
wichtiger ist, ist es auch bedeutsam zu fragen, ob und wie das Verstehen
schwieriger Texte durch den Unterricht gefördert werden kann.

BeEachten wir eine ausserordentliche Leistung wie z.B. das lösen eines
komplizierten Problems oder eine sportliche Hti'chstleistung. Hier ist es typisch,
dass wir an viele Faktoren und Bedingungen denken, die einer solchen Spit-
zenleistung zugrundeliegen. Wir glauben, dass die Person, die diese Leistung
vollbracht hat, begabt sei, wissen aber auch, dass die Leistung ein beträchtli-
ches Mass an harter Arbeit und systematischem Ueben erfordert hat. Wir haben

I Die Uebersetzung des Artikels besorgte lic. phil. Erja Baer-Heikkilä, Bem.
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zudem eine Vorstellung davon, wie sich die ausserordentliche Fähigkeit über
verschiedene Zwischenstadien und zahlreiche Teilf?ihigkeiten allmählilh auf
das Spitzenniveau entwickelt hat. Mit anderen Worten: Wir nehmen an, dass
die Spitzenleistung ihren eigenen Aufbau und ihre eigene Entwicklungsge-
schichte hat, und dass die Entwicklung der Fähigkeit auch den Willen (die Mo-
tivation) der Person vorausgesetzt hat, ihre besondere Fähigkeit zu entwickeln.

Hat dagegen jemand nicht erwarnrngsgemäss gelernt, oder verhält er sich
sonst erwartungswidrig, beginnen wir normalerweise Fehler an der Person
selbst zu suchen, die den Iristungsmangel oder das Fehlverhalten erklären
könnten. Stellen wir uns die Situation vor, in der ein Erstklässler nicht lesen
lernt, ein Sechstklässler von einer mathematischen Textrechnung nichts ver-
steht, oder ein Fünftklässler einen khrbuchtext mehrere Male liest ohne zu
verstehen, wovon darin die Rede ist. Für solche Situationen sind eine Anzahl
verschiedener Erklärungsweisen entwickelt worden, in denen die beobachteten
Irrnschwierigkeiten isoliert durch einen Mangel an Anlagen des Kindes (2.B.
Mangel an mathematischer Begabung), an Funktionen des Gehirns oder der
Sinne (2.B. Störung der visuellen Gestalterfassung und POS) oder durch man-
gelhaftes Erziehungsmilieu (2.B. soziale Deprivation) zu erklären versucht
wird. Was ist nun problematisch an diesen sich am sog. medizinischen Modell
orientierenden Defizittheorien? Aus pädagogischer Sicht liegt das zenfale Pro-
blem darin, dass aus solchen Erklärungsansätzen keine systematischen Mass-
nahmen zur Förderung der Lemf?ihigkeit der Kinder abgeleitet werden können.
Versucht der Lehrer seine Schüler einen begrifflich komplizierten Text besser
verstehen zu lassen, nützt es ihm für seine Aufgabe wenig zu wissen, dn{s psy-
chologische Tests beim Kind schwache sprachliche Fähigkeiten festgest-llt ha-
ben oder dass als "Krankeit" des Kindes POS diagnostiziert wurde.

Eine pädagogisch nützlichere Alternative zum Suchen und Feststellen von
irreparablen Schäden ist die Frage, wie sich eine schwache Leistung von einer
guten qualitativ unterscheidet. Was sind die Unterschiede in der Struknrr, (im
Aufbau), in der Entwicklungsgeschichte und in den Motiven, die mit der Lei-
stung verbunden sind? Die Psychologie des Textverstehens hat in den letzten
zehn Jahren bemerkenswerte Fortschritte dadurch gemacht, dass die dem (me-
dizinischen) Defizinnodell zugrundeliegende Sichtweise zugunsten der qualita-
tiven Analyse der Iristungsprozesse selbst verändert worden ist. Mit dieser
Betrachtungsweise geht man davon aus, dass das Verstehen eines Textes eine
komplizierte Fähigkeit ist, die sich schrittweise über verschiedene Teilf?ihig-
keiten und Stadien entwickelt. Die Lernforschung verwendet den Beg:iff der
Strategie, um zu beschreiben, wie sich eine Person immer effektivere und bes-
ser strukturierte Handlungschemata für verschiedene l,ernsituationen arreignet.
Um verschiedene Texte zu verstehen, haben gewandte lrser flexible und viel-
seitige Strategien entwickelt, die sie dazu befühigen, ihre Handlungen den An-
forderungen des jeweiligen Textes anzupassen und die zentralen Gedanken des
Textes rasch und effektiv herauszuarbeiten.

In zahlreichen Untersuchungen hat man viele Strategien entdeckt, die ge-
wandte lrser kennzeichnen und die den schwachen Textverarbeitern zu fehlen
scheinen. Generell gesehen unterscheiden sich gute und schlechte lrsestrate-
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gien in der Art, wie der Leser die Textaussagen mit den realen Gegebenheiten
verknüpft, von denen im Text die Rede ist. Hochentwickeltes Telxtverstehen
zeichnet sich dadurch aus, dass der kser aktiv eine Vorstellung von den realen
Ge^gebenheiten und Situationen zu gewinnen sucht (und schliesslich gewinnt),
auf die sich der Text bezieht. Für eine schwache ksestrategie dagegen scheint
v.a. in Schulsituationen typisch zu sein, den Text von solihen Sitirationsmo-
dellen isoliert zu betrachten. Der schwache Leseschüler versucht Elemente des
!9x1es zu memorieren (für die erwartete künftige Evaluationssituation), ohne
die im.Text angesprochenen realen Situationen zu verstehen. Zu guten Lese-
ryrat9gi9n gelrören auch das Erfassen der im Text enthaltenen Hauptgedanken,
das Richten der Aufmerksamkeit auf diese Hauptgedanken, das Weglässen von
unwesentlichem und das konsequente verknüpTen der in verschiedänen Teilen
dqs Telteg gemachten Aussagen untereinander. Sog. metakognitive Fähigkeiten
wie z.B. das Steuern der eigenen Handlung und die fortlaufände Kontroille des
eigenen Verstehens (monitoring) sind ebenfalls wesentliche Strategien von ge-
wandten lrsem.

B ew ölti gung s s trate gie n

2ts

PROGRESSIVE UND REGRESSIVE ZYKLEN

Untersuchungen_ zeigen, -dass Lesestrategien und metakognitive Fähigkeiten
nicht vererbte Eigenschaften der Person sind, sondern dass sie sich allmlitrlich
durch_Lernerfahrungen entwickeln. Die Entwicklung solcher strategien über
viele Jahre und zahllose Lernhandlungen bedeutet für das Kind und den Ju-
gendlichen schrittweises Ablösen von der Notwendigkeit der Fremdsteuerung
durch einen Erwachsenen und zunehmende Selbststzuerung. Grosse individul
elle untenchiede deuten jedoch darauf hin, dass die Entwicklung der selbst-
steuerung durch strategische Handlungsf?ihigkeit nicht bei allen Kindern gleich
vor sich geht, sondem dass die Entwicklungsprozesse sehr verschiedei sein
können. In unseren Langzeitstudien haben *ii in iollow up-Untersuchungen
Zuqe1 festgestellt, dass neben der progressiven Entwicklung bei einem Teiläer
Schüler auch regressive Entwicklungen vorkommen. Dies zeigt sich u.a. als zu-
nehmende Abhängigkeit von Fremdsteuerung, als Festhalten an unzweckmässi-
genHandlungsroutinen und als Ennvickeln und Beibehalten von die eigene ko-
gnitive Verantwortung vermeidenden Bewiiltigungsstrategien.

- Die genauere Untersuchung dieser progressiven und regressiven Entwick-
lungen hat gezeigt, dass es sich dabeilum hd,chst komplizierte Interaktionen
zwischen \gSnitiven, motivationalen und sozialen Faktoren handelt. Die kogni-
tiven Handlungen des Schülers entwickeln sich in sich selbst verstärkenäen
progressiven oder regressiven Zyklen. Im positiven Fall verstärkt eine hohe ko-
gnitive Leistung 4ie intrinsische Motivation des Schülers und seine selbständige
Ifelernahme der kognitiven verantwortung für die Aufgabe. Dies beeinfluist
gleichzeitig die Auffassungen der mit dem Kind in Interaktion stehenden Er-
wachsenen so, dass diese vom Kind hohe kognitive lrisrungen erwarten und
ihm diesbezüglich Selbständigkeit gewähren. Dies schafft gute Voraussetzun-
gen dafrir, dass das Kind seine eigenen kognitiven strategien in neuen Situatio-
nen anwenden kann, was es ihm wiederum ermöglicht, ieine bereits erworbe-
nen kognitiven Strategien weiterzuentwickeln und zu verbessern. so verst?irkt
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die Entwicklung fortwährend selbststeuernde, strategisch sich höher entwic-
kelnde Handlungen. Im negativen Fall führt die Anwendung oberfläcrlicher
Strategien zu schlechten Ergebnissen und zu Misserfolgen. Gehäuft beeinflus-
sen solche Erfahrungen die motivationalen und emotionalen Situatior:sinter-
pretationen des Schülers. Er beginnt, Irrn- und lristungssituationen als be-
drohlich zu erleben, oder denkt, mit solchen Situationen nur mit Hilfe eines
Erwachsenen fertig zu werden. Das Verhalten des Schülers ruft beim Erwach-
senen Zweifel an dessen Fähigkeiten hervor. In der Folge fasst er es als seine
Aufgabe auf, dem Schüler möglichst viel zu helfen, und übernimmt gleichzeitig
(und unbemerkt) die kognitive Verantwortung für das Lernen des Sdrülers,
oder aber er beginnt, auf verschiedene Arten, dem Schüler pessimistische Er-
folgserwartungen zu vermitteln. In späteren kistungssituationen sind die selb-
stäindigen Erfolgsmöglichkeiten aufgrund des beschränkten strategischen Ver-
haltensrepeftoires des Kindes vermindert, womit sich der regressive Zyldus nur
noch einmal fortsetzt.

Während ihrer individuellen Lerngeschichte entwickeln Schüler unter-
schiedliche Interpretationsweisen und Bewältigungssnategien, um den Anfor-
derungen der Schule zu begegnen. Aus unseren empirischen Daten gehen drei
solche Orientierungsformen hervor:

Mit Sachorientierung bezeichnen wir die optimale Motivation, die gegebene
kognitive Aufgabe sachbezogen zu interpretieren und aktiv zu bewältigen.
Kennzeichnend für sachorientiefte Schüler ist, dass sie neue Probleme und
Schwierigkeiten als Herausforderung annehmen und versuchen, die Probleme
aus eigenem Antrieb zu verstehen. Diese Schüler profitieren vom Schulunter-
richt für die Entwicklung eigener kognitiver Strategien und für den Aufbau von
Wissenstruktuen optimal.

Eine zweite Orientierungsform nennen wir soziale Abhängigkeitsmientie-
rung. Hier konzentriert sich der Schüler auf die sozialen Erwartungen und Hin-
weise des Lehrers. Er folgt dem Unterricht aufmerksam, macht die Aufgaben
fleissig und leistet das, was der Lehrer von ihm verlangt, aber er nimrrrt keine
eigene kognitive Verantwortung wahr, um das Verstehen der schulischen In-
halte voranzutreiben. Diese Verantwortung hat er dem Lehrer abgetreten und
versucht nur noch, die Erwartungen des Lehrers auf verschiedenste Art und
Weise zu befriedigen. Im Extremfall bedeutet dies, dass solche Schüler die Exi-
stenz und die Wahrheit von Leminhalten nur über den Bezug zum Lehrer erfah-
ren. Eine solche Orientierung wird sehr häufig während der frühen Schuljahre
gefördert und belohnt. Wenn einmal der Schüler nach jedem kleinen Lemschritt
Rückmeldung und gleichzeitig weitere Hilfe für den nächsten Schritt e;wartot,
können Lehrer kaum anders, als es als ihre moralische Pflicht ansehen, dem
Schüler immer wieder zu helfen. Die schon vorhandene Tendenz, die Verant-
wortung für lrrnen und Verstehen dem Lehrer abzutreten, wird dadurch weiter
verslärkt. Es ist mit dieser Orientierungsform möglich, ziemlich lange relativ
gute Schulleistungen zu erbringen. Tritt jedoch einmal der Fall ein, wo selb-
ständiges Irrnen oder eigenständiges Verstehen gefordert ist, können diese
Schüler zu ihrem Nachteil auf keine geeigneten und ausprobierten eigenen Be-
wältigungsstrategien zurückgreifen.
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Die dritte Orientierungsform nennen wir ich-bezogene Orientierung. Dar-
unter verstehen wir, dass der Schüler während seiner Lerngeschichte kumulativ
Misserfolge elgbt ha1 und aufgrund dieser Erfahrung die Lern- und Iristungs-
situation der Schule als bedrohlich erlebt. Das dominierende Handlungsziel die-
ses Schülers ist mohr und mehr der Schutz des eigenen Selbstwerts. Sb vermei-
det er Situationen, in denen er in kognitive SaCkgassen geraten könnte oder
vermutlich Misserfolg erleben wird. Er richtet seine Aufmerksarnkeit also nicht
mehr prim?ir auf das Verstehen der schulischen Inhalte aus, sondern versucht zu
vermeiden, dass der Irhrer einen schlechten Eindruck von seinen kognitiven
Fähigkeiten gewinnt, was am besten gelingt, wenn er sich gar nicht ersiauf die
vorgegebene Aufgabe einlässt.

. Un-sere Untersuchungen zeigen, dass Art und Anwendungsweise von kogni-
tiven Strategien sehr stark von der motivationalen und der emotionalen Orien-
tierungsform beeinflusst wird. Typisch ftir die soziale Abhängigkeitsorientie-
ryng is!, dass überwiegend soziale und weit weniger sachbezogene, kognitive
Bew_ältigungsstrategien enrwickelt werden. Um den momentanen Erwariungen
des Irhrers zu genügen, reicht es, relativ einfache kognitive Strategien zu ver-
wenden. Eine Vereinfachung der kognitiven Prozesse zeigt sich auch klar,
wenn der Schutz des eigenen Selbstwerts das dominante Handlungsziel ist.

VERSUCH EINES TRAINIGSPROGRAMMS

Die beschriebenen Orientierungsformen. stehen in einem dynamischen Zusam-
menhang zu denjenigen Interpretationen und Handlungszielen, die mit den pro-
gressiv_en und regressiverr Entwicklungszyklen verbunden sind. Aus pädagbgi-
scher Sicht lautet nun die zentrale Frage, ob mit irgendwelchen Maisnalimen
die regressive Entwicklung zur progressiven verändert werden kann. In den
letzten Jahren ist eine glosse Anzahl von Trainingsprcgrammen entwickelt
worden, die dazu beitagen sollen, die kognitiven und metakognitiven Srate-
giel der Schüler zu fördern. Als Problem solcher Trainingsprogramme erweist
sichjedoch die schrvache Generalisierbarkeit und die unsiChöre Dauerhaftigkeit
der Intervention. Wenn die Schüler nach Trainingsprogrammen in den scLuli-
schen Alltag zurückkehren, geschieht es typischerweise, dass sie die erworbe-
nen höher entwickelten Strategien sehr schnell nicht mehr anwenden und zur
regressiven Entwicklung zurückkehren.

Wir haben ein Trainingsprogramm entwickelt, in dem wir das Training der
kognitiven und metakognitiven Fähigkeiten mit der Veränderung der Bewalti-
gungsstrategien und der Orientierungsformen zu verbinden versuchten. Das
Ziel besteht m.a.W. darin, gleichzeitig die gewohnheitsmässige Art und Weise
des Schülers, sich bei Anforderungen der Irrn- und Leistungssituation zu ori-
entieren, zu verändern und spezifische kognitive Strategien iu verbessern, mit
denen er tatsächlich mit den kognitiven Aufgaben zurechtkommen kann, die
das Verstehen komplizierter Texte erfordern.

Die zentrale Methode im Training ist das 'sog. modeling. Wir stellten Vi-
deoaufnahmen her, in denen Kinder nach einem Plan zu Beginn eine un-

Bewöltigungssnategkn
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zweckmässige Orientierungsform und ineffektive lrsestrategien geb-rauchten.
Schrittweiseleigt sich in der aus ca. zehn Videofilmen bestehenden Serie eine
Veränderung dei Orientierungsform und schliesslich eine starke Aufgabenori-
entierung mit damit verbundenen höheren kognitiven Strategien des Texwer-
stehens.].{eben diesen Filmen imitierten (lasen lautdenkend) die in der Trai-
ningsgruppe teilnehmenden Schüler und der Trainingsleiter abwechslungsweise
mtigliihsl- zweckmässige Verstehensstrategien. Mit Hilfe von verschiedenen
Uebungsaufgaben wurden zudem Teilf?ihigkeiten des Textverstehens systema-
tisch geübt.

Am Training nahmen 36 schwache Schüler teil, die als diejenigen 4it den
schwächsten Schulleistungen aus ca 500 Verklässlern ausgew?ihlt worden wa-
ren. Das Trainingsprogramm dauerte 13 Wochen.

Die Ergebnisse zeigten, dass sich unmittslbar nach dem Trainingsprogramm
die Fähiglieiten der Schüler, die am Programm teilgenommen hatten, im Ver-
gleich zu den Fähigkeiten einer vergleichbaren Kontrollgruppe nur unwesent-
l=ich entrvickelt hatien. Indessen waren die Fähigkeiten im Textverstehen der
Schüler der Trainingsgruppe ein halbes Jahr später deutlich besser als diejeni-
gen der Kontrollgruppe. Aufgrund dieser Ergebnisse kann angeno-Inmen wer-
den, dass ein Training, das nicht nur zeigt, wie eine konkrete Aufgabe besser
gelöst werden kann, iondem die ganze Orientierungsform in Irrn- und ki-
itungssituationen zu verändern versucht, längerfristig eine anhaltende IÄ'irkung

Richtung progressive Entwicklung zur Folge haben kann.

Grupp e V er ste he t wo llen
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Berichte aus der Arbeitsgruppe

VERSTEHEN IM MATHEMATISCH-
NATURWISSENSCHAFTLICHEN UNTERRICHT

Einführung: Peter Labudde, Bem

Verständnisschwierigkeiten bilden eines der Hauptprobleme im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht. Hervorgerufen werden sie u.a. durch
fachliche und methodische Formalismen. Statt Verstehen lehren zu wollen,
sollten Wege des Verstehen Irrnens geebnet werden: durch das Anknüpfen
an den Erfahrungs-und Handlungshorizont der Sihüler, durch das Ermöglichen
von vertiefenden und neuen Elementarerfahrungen, durch handelndes Lernen,
durch den Weg von der Alltags- zur Fachsprache.

L. Der mathematisch-naturryissenschaft liche Unterricht in der Krise?

Steckt der mathematisch-naturwissenschaftliche Unterricht in einer Krise? In
den letzten Jahren häuften sich die negativen Meldungen und Berichte:
- Mathematik, Physik und Chemie bleiben ftir viele Schülerlnnen "Bücher mit
sieben Siegeln"; es mangelt am nötigen Verstehen (siehe z.B. BENDER 1987,
BORN/EULER 1978, KUBLr 1987).
- Physik, Chemie und Mathematik stehen in der Beliebtheitsskala aller
Maturitätsfächer an letzter Stelle (HÄUSELMANN 1984, HOFFMANN 1986).
- Die Schülerlnnen wählen diese Fächer mehrheitlich ab, sofern ihnen dazu
die Möglichkeit gegeben wird, wie z.B. in der Bundesrepublik Deutschland.

In einem ausführlichen Zeitungsreport, der kürzlich gemeinsam von zwei
der grössten Schweizer Tageszeitungen abgedruckt wurde, beschreibt die
Journalistin VONARBURG (1989) ein Beispiel einer Physikstunde: "An der
Tafel vorn ... steht der Irhrer und rechnet die L<isung einer Physikaufgabe vor.
Die Schüler schreiben mit. Mechanisch wandert ihr Blick vom Heft zur Tafel
und wieder zurück. 'Der Lehrer rechnet so schnell, dass fast niemand
mitkommt', beklagt sich eine Gymnasiastin, 'und weil wir den Überlegungen
nicht folgen können, schalten wir ab."'
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'Wir können den Überlegungen nicht folgen': Verständnisschwierigkeiten
als eine wesentliche BarrierJim Mathematik-, Physik- und Chemieunterricht:
Was heiSst "Verstehen Lehren" und "Verstehen krnen" in den mathematiSch-

naturwissenschaftlichen Fächern? Dieser Frage ging eine Arbeitsgruppe des

Berner Symposiums "Verstehen Lehren" nach. Für einmal trafen sich Irhrer,
Fachdidaktii<er und pädagogen, trafen sich Praktiker und Theoretiker zum
interdisziplinären Gespräch und Erfahrungsauslqrych.. Eine-..Basis für
ausführüöhe, engagierte, aber gleichwohl sachliche Diskussionen bildeten drei

Referate von:

- Hermann Härtel, Institut für Pädagogik der Naturwissenschaften, Uni-
versität Kiel, "Zur Bedeutung qualitativei Konzepte für das Irrnen und

Verstehen im mathematisch-näturwissenschaftlichen lJnterricht";
- Erich Wittmann, Fachdidaktik Mathematik, Universität Dortmtmd, "Ma-

thematiklernen zwischen Skylla und Charybdis";
- Peter Labudde, Abteilung für das Höhere khramt, Universität Bern,

"Begriffsbildung in der Physik".

Im folgenden werden einige ausgewählte Problemstellungen und Ergebnisse

der Gruppenarbeit zusammengefasst.

2. Verstehensschwierigkeiten im Mathematik- und Physikunterricht

Wie problematisch L,ehren und Lernen im mathematisch-naturwissen-
schaftfichen Unterricht sein können, mögen die drei folgenden Beispiele aus

Unterricht und Forschung veranschaulichen:

- "In welche Richtung weist die Beschleunigung (der Beschleunigungs-
vektor) eines anfahrenden Autos?" ... Ein Student, am Ende seines ersten
Hochschulsemesters mit einer Physikgrundvorlesung in Mechanik, antwoltete:
"Wenn ich im Auto anfahre, werde ich nach hinten in den Sitz gedrückt, also

ist die Beschleunigung nach hinten gerichtet." - Dies ein krasses Beispiel 
-v-on

Unverständnis: dei Student verwechielte Beschleunigung und Trägheit, wählte
ein falsches Bezugssystem. Er hat das Fachwissen nicht richtig auf die
Alltagssituation anwenden können; es fehlte die koordinierende Integratiln
von Fäch- und Alltagswissen. Ahnliche Verstehensprobleme zeigten sich in der
gleichen und auch weiteren Studien bei fast allen Lernenden ([.ABUDDE,
F.e1p, QUINN 1988; REIF 19B6). Als Physiklehrer muss man die ernüch-

ternde Bilarz ziehen, dass viele Schüler und Studenten einen der ersten,
grundlegenden Begriffe in der Physik, den der 'Beschleuniglng', nicht
änwendän können,-ä.h. dass sie ihn iricht verstanden haben. Wie lassen sich

aber dann auf diesem unverstandenen Grundbegriff die weiterführenden
Begriffe 'Kraft', 'Arbeit' oder'Leistung' aufbauen ...?

Gruppe math.-naturwiss. Untenicht
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- "Betrachten wir ein Wasserleitungsrohr, bei welchem der Rohrquerschnitt
über einen gewissen Bereich kleiner als vorher bzw. nachher ist. Durch
welchen der Rohrquerschnitte fliesst mehr Wasser hindurch?" ... Dieses
Problem gaben HARTEL & ROTHFUSS (1986) ihren Schülern und stellten
fest: "In diesem Fall verweisen viele Schüler spontan auf den grösseren
Querschnitt. Zu vermuten ist, dass hier Alltagswissen über einen breiten und
schmalen Fluss aktiviert wird und dass das vorherrschende lokale Denken, das
die beiden Querschnitte nur getrennt einbezieht, es verhindert, den
Zusammenhang des Systems zu sehen..."

- "Welches Bild haben Sie von mathematischen Beweisen?"
WIT'fiVIANN (siehe Artikel in dieser Nummer der BzL) berichtete in diesem
Zusammenhang von einer Unterrichtsepisode, in welcher er in einer Vorlesung
für Primarstufenstudenten den Eulerschen Polyedersatz zu beweisen hatte. Er
verzichtete dabei weitgehend auf einer formale Beweisführung an der
Wandtafel, sondern veranschaulichte den Satz zunächst bastelnd und handelnd
mit Hilfe verschiedener Polyedermodelle, um dann darauf aufbauend die
entsprechenden Beziehungen zu rekonstruieren und zu beweisen. Am Ende
der nichtformalen Beweisführung fragte eine Studentin: "War das wirklich ein
Beweis?" Wittmann (irritiert): "Warum denn nicht?" Studentin: "Weil ich es
verstanden habe."

Was lässt sich aus diesem und ähnlichen Beispielen folgern? Irhrer-
studenten und Schüler haben häufig ein Bild von der Mathematik, welches von
formalistischen Vorstellungen dominiert wird. Wobei begriffliche und formale
Präzision gerade das Gegenteil von dem bewirken können, was sie eigentlich
sollen: sie erzeugen mathematisches Unverständnis statt Verständnis
(WTTTMANN/MULLER 1988).

Die hier aufgeführten Beispiele und Studien sind nur ein winziger
Ausschnitt aus den zahllosen Untersuchungen der letzten Jahre, die
übereinstimmend die ausserordentlichen Verstehensschwierigkeiten im
Mathematik- und Physikunterricht aufzeigen. Doch wo liegen ihre Ursachen?

3. Fachliche und methodische Formalismen als Ursachen von Verstehens-
schwierigkeiten

Fachlicher Formalismus und Fachsystematik prägen die Unterrichtskonzepte:
So folgen in der Physik präzis definierte Begriffe, eindeutige Gesetze und
widerspruchsfreie Modelle in systematischer Reihenfolge aufeinander; auf die
Begriffe 'Strecke' :und,'Zeit' folgt der Begriff der 'Geschwindigkeit', auf die
'Geschwindigkeit' die 'Beschleunigung', auf die 'Beschleunigung' die 'Kraft', ...
Jeder Begriff wird mathematisch exakt definiert, die Begriffe werden
untereinander in eindeutigen, widerspruchsfreien Gesetzen verknüpft.
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Systematisch, präzis und (scheinbar) glasklar wird die Physik aufgebaut;
formale Strenge, die sich in Inhalten und Experimenten findet, soll zum
Verständnis führen oder wie es Wittmann für die Mathematik in seinem
Referat beklagte: "Die logischen Analysen der Mathematiker bilden die
natürliche, voll ausreichende Grundlage für die Irhre. Didaktik und Logik
sind sozusagen identisch." - Mit dieser häufigen Art von logisch-didaktischer
Analyse wird dann genau der physikalisch-mathematische Formalismus
gefördert, der heute Schulunterricht und Irhrerausbildung dominiert und
Verstehensprozesse oft mehr blockiert als initiiert.

Denn wie sieht das Resultat eines derart fachlich formalen Physik- oder
Mathematikunterrichts aus? Klassenarbeiten und Prüfungen, Forschungsre-
sultate und Meinungsumfragen zeigen ein anderes Bild, als es in der
Wunschvorstellung des Irhrers besteht: zu vieles wird in der Physik und
Mathematik von zu vielen Schülern nicht verstanden. Mir liegt es hier fern,
Fachsystematik und fachliche Formalismen zu verdammen, nein, keineswegs,
nur bleibt festzuhalten, dass ein methodisch-didaktisches Unterrichtskolzept,
das sich allzu einseitig auf fachliche Formalismen abstützt, einen entschieden
zu geringen Wirkungsgrad aufweist.

Auch methodische Formalismen können Verstehensschwierigkeiten
mitverursachen. Wittmann warnte in seinem Referat vor einer einseitigen
Unterrichtsmethodik der passiven, kleinsten Lernschritte: "Der Irhrer zerlegt
den Stoff in kleine und kleinste Lernelemente, führt Beispiele und
Musteraufgaben vor, stellt geeignete Übungs- und Anwendungsaufpben. Der
Irrnende setzt nur seine Sinne ein, öffnet Augen und Ohren und versucht
nachzuahmen, was ihm vorgemacht wird, bleibt aber ansonsten passiv. Der
Schüler stellt gezwungenermassen oder freiwillig seine eigenen Anstrengungen
ein und tendiert desto stärker zum Erwerb oberflächlicher Kennmisse und
mechanischer Fähigkeiten."

Oberflächlichkeit und mechanisches Auswendiglernen und Reproduzieren
führen kaum zum Verstehen im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht. Gegen diese Art von Dozieren wandte sich auch schon Martin
WAGENSCHEIN (1965), dessen Ideen während einer Sitzung der
Arbeitsgruppe intensiv diskutiert wurden. Wagenschein kritisierte immer
wieder den üblichen "darlegenden lJnterricht", in welchem der Fachmann den
Stoff wohlgeordnet und präzis darlegt und der Schüler diesen rezeptiv und
passiv konsumiert. Das darlegende Irhren wird verglichen mit der Führung
durch eine geordnete Ausstellung der Funde einer abgeschlossenen Expedition.
Der Schüler kann weder entdecken, noch muss er gross von seinem Denken
Gebrauch machen. -Darlegender Unterricht und methodische Formalismen -
mögen sie auch noch so gut gemeint sein - werden zu einer Bedrohung des
Verstehens.
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4. Wege des Verstehen krnens

Welche Möglichkeiten gibt es, bzw. könnte es geben, damit die Schüler im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht besser verstehen? Von den
zahllosen Vorschlägen seien hier nur jene erwähnt, die sich in Vorträgen und
Diskussionen der Arbeitsgruppe als besonders vielversprechend
herauskristallisierten und bei den Teilnehmern mehrheitlich auf Zustimmung
stiessen.

Von der Alltagssprache zur Fachsprache: Im konkreten Beispiel des Begriffs
'Beschleunigung' könnte das - dem Vortrag von Labudde folgend - so
aussehen: Knüpfen wir zunächst an den Sprachhorizont der Schüler an. Wie
reichhaltig präsentieren sich da Alltagssprache und -wissen zum Wort
'beschleunigen': "Schneller werden / Gas geben / Rennfahrrad, TGV,
Sportwagen f accelerate, acc€llre in den Fremdsprachen / 'accelerando' in der
Musik / einen Vorgang beschleunigen".

Was heisst dann grössere Beschleunigung? "Schneller schnell werden!"
Ausgehend von diesem 'schneller schnell werden' kann dann der Sinn der
physikalischen Definition diskutiert werden: 'schnell werden' beschreibt eine
Geschwindigkeitsänderung, d.h. übersetzt in einenphysikalisch-mathematischen
Ausdruck,Av. 'Schneller schnell werden' impliziert dann noch den Aspekt der
Zeit, d.h. präziser eines Intervalls At. Im weiteren geht es darum, die
Beschleunigung, die Geschwindigkeitsänderung und das Zeitintervall
sinnstiftend zu rerknüpfen zu a = avlAt.- Von Alltagssprache und
Alltagswissen wircl auf die physikalische Definition geschlossen und umgekehrt:
Der formale Quotient aus Geschwindigkeitsänderung und Zeitintervall ist
implizit im 'schneller schnell werden' verborgen; der Buchstabe 'a' für
Beschleunigung ist begründet im lateinischen 'accelaratio', dieses findet sich
wieder in den romanischen Sprachen und in der Musrk; die Beschleunigungen
eines Rennfahrrads, Zuges oder Sportwagens lassen sich in einem
Schülerexperiment durch Messung von Geschwindigkeit und Zeitmit Hilfe der
neugewonnenen Definition bestimmen.

Das Anknüpfen an den Erfahrungs- und Handlungsltorbont der Schüler:
Irrnende bringen aus ihrem Alltag viele Beobachtungen und ein breites
(Halb-) Wissen von Begriffen, Modellen und Zusammenhängen mit. Es gilt
daraus, im Sinne einer koordinierten Integration von alltäglich Vertrautem und
mathematisch-naturwissenschaftlich (noch) Fremdem, fachliche Formalismen
und Schematismen zu entwickeln. Die bisherigen Kenntisse einerseits und die
Konzeption der Naturwissenschaften und Mathematik andererseits müssen in
Einklang gebracht werden. So kann aus Erfahrungen und Gefühlen des Laien,
aus Alltagswissen und Alltagssprache des Lernenden Wissenschaftlichkeit
erwachsen, z.B.:
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Wie und warum fliegen ein'geschnittener Tischtennisball' oder Bumerang
so und nicht anders? Welche Geschwindigkeit hat ein Fussball beim Elfmeter-
schuss? Warum glitzert ein Wassertropfen in allen Regenbogenfarben? ...
Alltagsphänomene und -situationen werden erlebt und erfahren und unter
einem neuen Aspekt - dem der Mathematik und Naturwissenschaften -
analysiert. Martin Wagenschein rief in diesem Zusammenhang "Rettet die
Phänomene!" (WAGENSCHEIN 1977). Horst Rumpf erinnert beschwörend
an den "fremden, unverstellten Blick" (RUMPF 1986). Beide sehen ein
wesentliches Fundament des Verstehens in den Elementarerfahrungen. In
obigen Beispielen muss der Schüler selbst einen Tischtennisball oder
Bumerang auf eine gekrümmte Flugbahn geschickt haben, die Schülerin muss
selbst einen Elfmeter geschossen haben, sie muss einen Wassertropfen glitzern
gesehen haben (Beispiele aus LABUDDE 1986). Im Schulunterricht sollte
genügend Platz für derartige Elementarerfahrungen sein, wobei diese nicht
einfach als vorhanden und bekannt vorausgesetzt werden dürfen, sondern sie
müssen real vom einzelnen Schüler selbst gemacht werden können. Diese
Erfahrungen können auch nicht durch Demonstrationsexperimente des Irhrers
vermittelt und doziert werden. Erst die eigenen Elementarerfahrungen bilden
die Basis für 'ursprüngliches Verstehen und exaktes Denken'
(WAGENSCHETN 1970).

Das Ermöglichen von Elementarerfahrungen durch Computersimulationen:
Wie aber lassen sich Erfahrungen in Gebieten sammeln, die zu komplex oder
unseren Sinnen nur schwer zugänglich sind oder wo..es kaum geeignete
erfahrungs- und sinnstiftende Schulexperimente giUtt ffÄnfel- (1985; i986)
plädierte in seinem Vortrag engagiert für geeignete Computerprogramme bzw.
-simulationen und veranschaulichte seine Ideen am Beispiel des elektrischen
Stromkreises:

So haben z.B. Schülerinnen und Schüler - wie bereits oben geschildert -
Verständnisschwierigkeiten bei einer Verengung bei einem Wassörstrom, d.h.
allgemeiner bei einem Strömungswiderstand. Stauen sich etwa die Elektronen
vor einem Widerstand? Die lrrnenden denken in diesem Fall lokal, viele
erkennen nicht die Geschlossenheit des ganzen Systems, sie realisieren nicht,
dass die Stromstärken vor, in und hinter dem Widerstand gleich sird. In der
Computersimulation wird daher immer der geschlossene Stromkreis mit
Antrieb (Batterie) und Behinderung (Widerstand) gezeigt, wobei die Bewegung
der Elektronen - symbolisiert durch Punkte auf dem Bildschirm - durch
Tastendruck stufenweise verändert werden kann. In dieser Mikrowelt des
elektrischen Stromkreises lassen sich dann - selbst 'experimentierend' -
erkennen, dass die Stromstärke vor und hinter dem Widerstand gleich ist, dass
durch Einfrigen eines Widerstandes nicht nur die Punkte vor dem Widerstand,
sondern alle Punkte gemeinsam ihre Geschwindigkeit verlangsamen, also auch
hinter dem Widerstand, etc.
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Computersimulation versus Experiment? Die Teilnehmer der Arbeitsgrup-
pe betonten in der Diskussion, Computerprogramme dürften niemals
Experimente verdrängen, könnten aber diese ergänzenund neue Erfahrungen
ermöglichen: So kann die Computersimulation zum elektrischen Stromkreis
Schülerexperimente mit Batterie, Kabel und Lämpchen ergänzen und
bereichern. Existieren hingegen keine geeigneten Realexperimente, sind
Computersimulationen für Schülerinnen und Schüler fast die einzige Möglich-
keit, in einer Mikrowelt Hypothesen aufzustellen und zu überprüfen, Gesetze
und Modelle zu erleben und zu erfahren (vgl. I-ABUDDE 1989).

Selbständiges, entdeckendes Lemen: Alle Referenten und Teilnehmer
setzten sich für aktiv-entdeckende l-ehr- und I-ernformen ein, wie sie in obigen
Beispielen bereits skizziert wurden. Der Schüler sei selbst in der Lage, als
aktiv Handelnder Wissen zu erwerben und Verständnis aufzubauen; der
Irhrer setze einen Rahmen, 'führe die Schüler an der langen Leine', leiste
Hilfe zur Selbsthilfe.- Die Schulrealität sieht, nach den Erfahrungen vieler
Teilnehmer, allerdings häufig anders aus: in den mathematisch-
naturwissenschaftlichei Fächeri ist Dozieren eher die Regel denn die
Ausnahme; die antiquierte Vorstellung vom'Nürnberger Trichter' prägt die
Unterrichtsmethodik.

Meiner Meinung nach harrt hier der Irhrerbildung nach wie vor eine
grosse Aufgabe. Es reicht allerdings keinesfalls aus, in Pädagogik- und
Allgemeindidaktikvorlesungen über handelndes Irrnen zu referieren und zu
diskutieren, sondern aktive l.ernformen müssen in allen Fächern, gerade auch
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Veranstaltungen, von den
Lehrerstudenten als I-ernende selbst erlebt werden. Denn nur eigene
Erfahrungen können verstehens- und verhaltenswirksam werden: vom
handelnden I-ernen des I-ehrerstudenten zu aktiv-entdeckenden Irhr- und
Irrnformen des späteren Irhrers.

5. Gedanken zur Lehrerbildung

Die im vorhergehenden Kapitel beschriebenen 'Wege des Verstehen lernens'
sind gewiss nicht neu. Im Kreis der Erziehungswissenschaftler sind die Ideen
schon seit langem bekannt: Von der Alltagssprache zur Fachsprache, das
Anknüpfen an den Erfahrungs- und Handlungshorizont der Schüler, das
Ermöglichen von Elementarerfahrungen, selbständige, entdeckende
Irrnformen.

Als Symposiumsteilnehmer mit naturwissenschaftlicher Ausbildung stimmte
es mich nachdenklich zu sehen, wie einerseits den Erziehungswissenschaftlern
jene Theorien so leicht über die Lippen kommen und wie sie sie auch
mehrheitlich praktizieren, wie andererseits aber im mathematisch-
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naturwissenschaftlichen Schulalltag häufig so ganz anders verfahren wird: man
glaubt, allein durch Systematik und Pr:izision von Stoff und dozierender
Ünterrichtsform Systematik und Präzision des Schülerdenkens erzwingen nJ

können. In der Irhrerbildung ist hier noch ein weiter Weg zu gehen.

Allgemeindidaktik, Fachdidaktik und Mathematik/Naturwissenschaften
müisten dazu allerdings in engerer Wechselwirkung miteinander stehen, als es

bisher der Fall ist. Dass sie sich gegenseitig ergästzen und befruchteil können,
zeigte das Symposium. Es wurde von allen Arbeitsgruppenteilnehmern als

Schritt in die richtige Richtung erlebt, als Schritt zum besseren "Verstehen im
mathematisch-naturwissenschaftlichen lJnterricht".
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MATHEMATIKLERNEN ZWISCHEN SKYLLA IJND
CHARYBDIS

Erich Christian Wittmann, Dortmund

Die "Hilfen", die der l*hrer dem Schüler beim Erwerb von Wßsen und
beim AuJbau von Verstöndnis im Mathematikunterricht geben kann, sind
prinzipiell zweischneidig, weil sie dss Verstehen auch behindern, wenn
nicht gar verhindern können. Der mathematische Formalismus einerseits,
mit dem Anspruch, durch begrffiiche und formale Prdzision Verstdndnis
zu gewöhrleisten, sowie der methodische Formalismus andererseits, mit
dem Anspruch, durch untenichtliche Massnahmen die Schüler verstehen
zu lehren, stellen Bedrohungen des Verstehens dar; dennweder kannman
nwthematischcs Wissen "vermitteln", noch "Verstehen" lehren. Im
Mathematikunterricht geht es deshalb darwn, Hilfe zur Selbsthilft zu
geben: Wissen kann vom Schüler innerhalb eines vorgegebenen Zielrah-
mens nur selbst erworben werden, indem der Schüler lernt, Verantwortung
für sein eigenes Lernen und Verstehen zu übernehrnen (Red.).

Die Wertlosigkeit von Btichern
Die l{elt drückt ihre Wertschätzung des SflVlVS dadurch
aus, daß sie Bücher wertschätzt. Doch Bllcher enthalten
nur Worte. Es gibt aber etvas, wodurch die Bücher
wertvoll werden. Irlas die Bücher vertvoTl macht, sind
die Gedanken. Es gibt etvas, wonach sich die Gedanken
richten; das aber, wonach sich die Gedanken richten'
1äßt sich nicht durch hlorte überlietern, Die Welt aber
überliefert um der für wertvoll gehaltenen Worte die
Bücher, Obwohi die Welt sie wertschätzt' sind sie in
Wirklichkeit der ltlertschätzung nicht wert, weil Worte
nicht wertvoll sind. Ach' daB die Weltmenschen Form und
Farbe, Name und Schall für ausreichend erachten, das
Ding an sich zu erkennen! Form und Farbe, Name und
Schall sind wirklich nicht ausreichend, um das Ding an
sich zu erkennen.

DSCHUANG DSI, Das wahre Buch vom südlichen
BLüteniand' Buch XIII' 10

Geoff GILES stellte 1973 in einem Vortrag die Frage "Ist
Lehren ein Hindernis für Lernen?" . Andrd REVUZ ging 1980
noch einen Schritt weiter, als'er ein Buch mit dem Titel
schrieb "Ist es unnög[ich, Mathematik zu unterrichten?".
Beide Autoren kommen zu dem Schluß, daß ihre Fnagen im
wesentlichen mit "ja" zu beantworten sind. Damit bestä-
tigen sie nicht etwa nur die alltägliche Erfahrung, daB
das Lehren seine Grenzen hat und daß in vielen Fällen
selbst die höchste Lehrkunst nichtd zu bewirken vermag,
sondern sie behaupten, daß didaktische Interventionen
schädlich sein können und es in einem Ausma8 auch sind'
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von dem man sich gewöhnlich-keine Vorstellung macht. Die
fdee, daß der Lehrer, auch der sogenannte "gute" Lehrer,
seine Schüler behindern kann, während er glaubt, ihnen zu
helfen, ist wie jede tiefe didaktische Idee keineswegs
neu. Sie ist aber von den Didaktj.kern solange nicht
beachtet und diskutiert worden, wie ein ungebrochener
Optimismus über die prinzipiellen Möglichkeiten der Didak-
tik vorgeherrscht hat. Erst in den beiden letzten Jahr-
zehnten haben sich diejenigen verstärkt zu Wort gemeldet'
die die Rolle des Lehrers im Unterricht und im Lernprozeß
der Schüler kritischer sehen. Zu ihnen gehört Hans FREU-
DENTHAL. Er hat vor 20 Jahren einen Vortrag "Geometry
between the Devil and the Deep,Sea" gehalten (FREUDENTHAL
1971), der nicht nur mein eigenes Denken sehr stark
beeinflußt, sondern auch den Titel des vorliegenden Bei-
trags inspiriert hat.

fch beginne mit einem Beispiel aus meinem eigenen Hoch-
schulunterricht, an dem man die Problematik von Lehren und
Lernen gut studieren kann. Vor einigen Jahren habe ich
eine Vorlesung "Raumgeometrie" für Primarstufenstudenten
abgehalten, in der ich mich bemüht habe, den mathema-
tischen Formalismus auf ein Minimum zu reduzieren und
statt dessen inhaltlich-anschaulichen, aber gleichwohl
stichhaltigen überlegungen zu folgen. Der erste Satz, den
ich zu beweisen hatte, war der Eulersche Polyedersatz'
eingeschränkt auf konvexe Polyeder. Ich führte zu diesem
Zweck den Begriff des Schlegeldiagramms eines konvexen
Polyeders ein und veranschaulichte ihn mit Hilfe einer
Gummihaut an einigen Polyedermodellen (Abb. 1' vgl. IIITT-
MANN 1987).

Anschließend wurde die BeziehungE + F -K=2 (wobei E,
F, K die Anzahlen der Ecken, der Flächen und der Kanten
eines Polyeders sind) am Schlegel-Diagramm operativ be-
wiesen, indem das Diagramm, ausgehend von einem Punkt,
Kante für Kante rekonstruiert wurde.
Nach Beendigung der Beweisführung meldete sich eine
Studentin zu Wort und fragte, ob das wirklich ein Beweis
gewesen sei. Ich war ziemlich irritiert, weil diese Frage
gewöhnlich gestellt wird' wenn ein Beweis nicht formal
genug ist und ich bei dieser Studentengruppe ein fnteresse
an nichtformalen Beweisen erwartet hatte. Auf meine Rück-
frage "Warum denn nicht?" kam aber dann die überraschende
und m.E. didaktisch außerordentlich lehrreiche Antwort:
"Wei1 ich es verstanden habe."
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Abb. 1: Schlegeldiagramm des Würfels

Für meinen Kollegen Gerhard Milller und mich ryar diese
Episode der Anlaß, das Bild genauer zu studieren' das sich
unsere Lehrerstudenten von der Mathematik machen. Wir sind
dabei zu dem Schluß gekommen, daß dieses Bild von forma-
listischen Vorstellungen tiberwuchert ist und daß diese das
Verständnis für Mathematik stark behindern (WITTMANN &
MüLLER 1988). Die gut gemeinten Versuche, mathematisches
Verständnis durch begriffliche und formale Präzision zu
gewährleisten, bewirken bei der groBen Mehrheit der
Schüler also gerade das Gegenteil' nämlich Unverständnis.
Darauf werde ich später noch zurückkommen.
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An der oben skizzierten Episode sehe ich folgende Thesen
bestätigt:

Mathematisches l{issen kann man nicht vermitteln, Ver-
stehen kann man nicht lehren.
Wissen kann nur von Schü1er selbst errorben und
Verständnis nur von ihm selbst aufgebaut rerden.
Bei dem Errerb von Wissen und dem Aufbau von Verständ-
nis kann der Lehrer HiIfestellung leisten. "HiIfen"
sind aber prinzipiell zreischneidig. Auch in der besten
Absicht gegebene Hilfen können das Verständnis behin-
dern, renn nicht sogar verhindern.

Den Thesen I und 2 liegt eine bestimmte Sicht des Lehr-
Lern-Prozesses zugrunde, die ich zunächst kurz beschreiben
möchte. Anschließend möchte ich These 3 filr den Mathe-
matikunterricht konkretisieren.
In der Linguistik unterscheidet man zwischen der Ober-
flächen- und der Tiefenstruktur der Sprache. Diese
Unterscheidung kann man auf die Kommunikation ganz allge-
mein übertragen. Jede Kommunikation bedarf äußerer Hilfs-
mittel' nämlich Systemen von Zeichen, Bildern und Hand-
lungen. Diese sind aber nicht mit der Bedeutung, dem
inneren Gehalt, dem .Sinn der Mitteilung identisch. H. VON
FOERSTER, der groBe Altmeister der Biokybernetik und
Systemtheorie, hat dies in einem Vortrag auf seine
unnachahmliche Weise ausgedrückt :

"Die ursprünglichsten und zutiefst persönlichen Pro-
zesse in jeden Menschen und in der Tat in jeden
Organismus, nänlich "Intormation" und "Erkenntnis"
werden gegenwärtig durchwegs als Dinge bzw. Waren
aufgefaßt, also aIs materielle Güter. In Wirklichkeit
ist Information der Prozeß, durch den wir Erkenntnisse
gewinnen, und Erkenntnisse sjnd Prozesse, die ver-
gangene und gegenwärtige Ertahrungen integrieren' um
neue Tätigkeiten auszubilden, entweder als Nerventätig-
keit, die wir innerlich als Denken und Wollen wahr-
nehmen können, oder aber aIs äußeriich wahrnehmbare
Sprache und Bewegung. Keiner dieser Prozesse kann
"weitergegeben" werden, wie man uns immer wieder sagtt
z.B. nit Sätzen wie "... Universitäten sind Horte des
l{issens, das von Generation zu Generation weitergegeben
wird . . . " .tsw. , denn Ihre Nerventätigkeit ist Ihre
Nerventätigkeit und - leider! - nicht meine,
Es ist kein l{under, daß ein Bildungssystem' welches den
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Prozeß der Erzeugung neuer Prozesse nit der Verteilung
von Waren' genannt "Wissen", verwechseltt in den dafür
bestimmten Enpfängern große Enttäuschung hervorrufen
muß, denn die Waren kommen nie an.' es gibt sie nicht!
Die Konfusion, die hlissen als materielles Gut auffaßt'
geht historisch auf ein Flugblatt zutück' das im 16.
Jahrhundert in Nürnberg gedruckt vurde. Es zeigt einen
sitzenden .9chüler mit einem Loch im Kopf in das ein
Trichter gesteckt ist. Daneben steht ein Lehret, der
einen KübeI "l{issen" in den Trichter gießt: Buchstaben
des Alphabets, Zahlen und einfache Gleichungen. Was die
Erfindung des Rades tür die ganze Menschheit gebracht
hat, brachte der Nürnberger Trichter füt die Bildung:
es kann nun noch schneller abwärts gehen.
Gibt es ein Heilnittel? Nattirlich gibt es eines! Wir
müssen Vorträge, Bllcher, Diapositive, Filme usw, nicht
aIs Intormation, sondern als Träger potentiellet Infor-
mation ansehen, " (VON FOERSTER 1985, 4 - 5)

Obwohl auch die Unterscheidung zwischen der Oberflächen-
und der Tiefenstrukur sehr alt ist (vgl. das Eingangszitat
über die "Wertlosigkeit von Bricherr"), ist diese Erkennt-
nis in der Didal<tik nahezu ignoriert worden. Im Gegenteil:
Die Geschichte der Didaktik' und namentl ich die der
Mathematikdidaktik, ist geprägt von planmäßigen Versuchen,
Bedeutung, Sintr, Verstehen von außen, von der Oberfläche
her, in den Griff zu bekommen. Diese Versuche stellen
Musterbeispiele ftir gut gemeinte Hilfen dar, die das
genaue Gegentei I von dem bewirken können' was man bewirken
will, und dies oft genug tun.

Es ist eine außr:rordentlich bedeutsame Tatsache, daß die
Doktrin des mathematischen Formalismus, die in der ersten
Hälfte unseres Jahrhunderts ihren Höhepunkt erreichte'
nicht nur dqpr:h die mathematische Grundlagenforschung
gesttitzt wurde, sondern ganz entscheidend auch von
Bemühungen der I'lathematiker getragen war, die Mathematik
lehr- und verstehbar zu machen. Diese Bemühungen wurden
durch den Glauben genährt, eine mathematische Theorie
ließe sich ausgehend von Grundbegriffen und Axiomen durch
eine logische Kette von Definitionen und abgeleiteten
Sätzen gätt.,, und vollständig darlegen. Das erste in dieser
Richtung groB angelegte system war wohl der wissenschafts-
kanon .rott Chri"tian I{OLFF im 18. Jahrhundert, der den
universitären stil der vorlesungen und Lehrbücher für die
folgenden Jahrhunderte wesentlich prägte. Wolff selbst
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beschrieb seine
1726/1973, 52 - 54)z

"Lehr-Art" folgendermaßen (WOLFF

In meinem Vortrage der Sachen habe ich hauptsächlich
auf dreyerley gesehen, 1. daß ich kein Wort brauchte'
welches ich nicht erkläret hätte, vo durch den Gebrauch
des Wortes sonst eine Zweydeutigkeit entstehen könte'
oder es an einem Grunde des Beweises fehlte: 2. daß ich
keinen Satz einräumete, und in folgenden aIs einen
Förder-Satz in Schlüssen zum Beveise anderer brauchte'
den ich nicht vorher erwiesen hätte: 3, daß ich die
folgende Erklärungen und Sätze mit einander beständig
verknüptfte und in einer steten Verknüptfung aus
einander herleitete. Jedermann weiß, daß dieses die
Regeln sind, nach velchen man sich in der Mathenatick
richtet. tJnd demnach kan ich mit einem Worte sagen' ich
habe nich betlissen nach der mathematischen Lehr-Art
meine Sachen vorzutragen. Von der nathenatischen Lehr-
Art habe ich einen Untez'richt meinen sovohl deutschen'
als lateinischen Anfangs-Gründen der gesammten mathema-
tischen Wissenschafften vorgesezet. Was ich darinnen
von dieser Lehr-Art angeführet, darauf habe ich in
meinem Vortrage beständig gesehen. Und ich getraue mir
auch mein Verfahren jederzeit daraus zu rechtfertigen'
und werde bald eine und die andere Probe davon ablegen.
Wer nun aber die mathematische Lehr-Art' wie sie
daselbst von mir beschrieben worden, mit meiner Logick
vergleichet, die ich den vernünfftigen Gedanken von den
Kräfften des Verstandes abgehandelt; der wird tinden'
daB die nathematische Lehr-Art in einer sorgfältigen
Ausübung der Vernunfft-Lehre bestehe, Und demnach ist
es gleich viel, ob man nach der nathenatischen Lehr-Art
etwas ausführet, oder nach den Regeln der Yernunfft'
Lehre, wenn nur diese ihre Richtigkeit haben. Ja da ich
erwiesen, daß man in der Mathenatick die natürliche Art
zu gedenken behä1t und daß die Vernunfft-Lehre nichts
anders ist als eine deutliche Erklärung derselben; so
kan ich auch sagen, ich habe mir angelegen seyn lassen
alles so vorzutragent wie es sich auf eine natürliche
Art gedenken Iässet."

Der Versuch, Verständnis auf dem Weg formaler Begriffs-
klärung zu erreichen, führte in 20. Jahrhundert zu dem
Lehrbuchwerk "Eldments de mathdmatigue", das von einer
französischen Mathematikergruppe unter dem Pseudonym N.
BOURBAKI veröffentlicht wurde. Dieses Mammutunternehmen
ist bezeichnender Weise aus einer Diskussion von A. WEIL
und J. DELSARTE über die Frage hervorgegangen, wie Analy-
sis am besten zu lehren sei. J. Dieudonnd, einer der
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ftihrenden Köpfe der Gruppe beschreibt die zugrundeliegende
"Lehrtheorie" folgendermaßen (DIEUDONNE 1974, 4O4) 2

"Die Kommunikation unter den llathematikern nit Hilfe
einer gemeinsamen Sprache muß aufrecht erhalten bleiben
..., und die übernittlung von Erkenntnissen kann nicht
nur den Genies überlassen verden. fn den meisten Fätlen
vird man sie Professoren anvertrauen, die ent-
sprechend ausgebildet und vorbereitet sind, um die
Beweisführungen zu verstehen. Da der größte Teil von
ihnen vohl kaum die außerordentliche Gabe der
"Intuition" der Schöpfer besitzt, kann ein hinreichend
gutes Verständnis der Mathenatik und ihre Fähigkeit,
diese an ihre Studenten 'weiterzugeben, nur dadurch
erreicht werden, daB der Lehrstoff sorgfältig darge-
boten wird: Detinitionen, Voraussetzungen und Beveise
müssen so präzise sein, daB Mißverständnisse vez.mieden
werden können, und auf nögliche Trugschlüsse und lrz'-
tümer ist erforderl ichenfal 1s hinzuweisen. "

Der Glaube, man könne mathematisches Verständnis durch
eine logisch ltickenlose Beschreibung des Stoffes mit Hilfe
einer "hinreichend präzisen" mathematischen Sprache er-
zwingen, hat weitreichende didaktische Konsequenzen: Die
logischen Analysen der Mathematiker bilden die natürliche,
voL1 ausreichende Grundlage für die Lehre. Didaktik und
Logik verden sozusagen identifiziert. Diese Auffassung hat
sich im Zeitalter der "Neuen Mathematik" auch im Schulun-
terricht weit verbreitet und ist für den Formalismus
verantwortlich, den man dort noch vielfach vorfindet (vgl.
ANDELFINGER & VOIGT 1988). Unmittelbare Konsequenz dieser
Sichtweise ist übrigens, daß Didaktik in der Lehrerbildung
eigentlich überfltissig ist. Die Unfähigkeit vieler Mathe-
matiker, den Sinn von Didaktik und von didaktischen
Lehrsttihlen einzusehen, beruht somit keineswegs auf Bös-
willigkeit, wie man manchmal meinen könnte. sondern auf
der ideologischen Befangenheit in einer impliziten Lehr-
Lern-Theorie, die in der Mathematik eine lange Tradition
hat.

Angesichts des sehr starken Einflusses der Uni.versitäts-
mathematik auf die Lehrerausbildung und den Schul-
unterricht ist es ein ermutigendes Zeichen, daB sich die
Mathematiker gegenwärtig weltweit der überragenden Bedeu-
tung der nicht formalisierbaren Aspekte ihrer Tätigkeit
und der Gefahren des Formal ismus bewußt werden (vgl .

hierzu OSSERMANN 1983' DAVIS & HERSH 1983, WITTMANN &
MULLER 1988' Abschnitt 2). Z.B. hat R. THOM in einem
Hauptvortrag anläßtich des 2. Interirationalen Kongresses
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filr Mathematikunterricht Exeter L972 die "moderne" Mathe-
matik einer grundsätzlichen Kritik unterzogen (THOM 1973)
und die "sinngebungr die 'Existenz' mathematischer
Objekte", nicht die formale Strenge als das wirkliche
Problem des Mathematikunterrichts bezeichnet. Auch bei den
Bourbakisten selbst haben sich die Auffassungen über die
Notwendigkeit der formalen Präzision frlr das Verständnis
zu wandeln begonnen:

"Der Lehrer bereitet in vollem Bewußtsein einen schönen
Kurs vor, streng und kristallklar vie das Wasser einer
Quelle, und bei der Prüfung sieht et zu seiner Verwun-
derung, daß sich dieses klare lllasser in eine trübe
Brühe verwandelt hat. Man konnt also nicht daran
vorbei, daß die fornale Schönheit det untetrichteten
Materie und die Klarheit der Darstel lung flir das
Verständnis nicht ausreichen und vielleicht nicht
einmal notvendig sind. "

(c. CHOQUET' zitiert nach BOUVIER 1981' 134)

Es besteht die Hoffnung, daß dieser Umdenkungsprozeß der
Mathematiker langfristig dazu verhelfen wird, auch in der
Lehrerbildung und im Unterricht der Skylla des Formalismus
zu entrinnen, und daß didaktische Ansätze Boden gewinnen
werden, die auf eine umfassendere Berücksichtigung der
epistemologischen Struktur mathernatischen Wissens ausge-
richtet sind (STEINBRING 1988)

Während der mathematische Formalismus mit der Entwicklung
der Fachwissenschaft Mathematik eng verbunden war und
dementsprechend in der Gymnasiallehrerbildung den größten
Einfluß ausgeübt hat, geht eine zweite Bedrohung des
Verstehens, der nethodische Formalismus, mit bestimmten
Entwicklungen der Psychologie und der allgemeinen Didaktik
einher und ist am stärksten in der volksschullehrerbildung
wirksam gewesenr wo er zu einer ungeheuren Uberschätzung
der diäaktischen Mögl ichkeiten, ja sogari zu einer
"Uberdidaktisierung", geführt hat.
Der methodische Formalismus wurde entscheidend durch die
Philosophie und die Psychologie des Empirismus geprägt,
welche die Erkenntnisgewinnung bzrv. die Entstehung von
Wissen im Lernenden durch die sozusaS:en "mechanische"
Wirkung äußerer Ursachen erklärt haben: In das anfangs
"leere Kabinett" des Geistes (J. Locke) strömen von außen
(d.h. von der nattirlichen und sozialen Umwelt und dem
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Lehrer) kommende Sinneseindrticke, prägen sich durch Wie-
derholung ein und schlagen sich in geordneten Vorstellun-
gen und Verhaltensweisen nieder. In der lapidaren Sprache
des Behaviorismus ist Lernen nichts anderes al s ein
relativ stabiler Zuwachs im Verhaltensrepertoire, der das
Ergebnis von Ubung und dabei erfolgender Verhaltenskon-
trolle ist. Der Lernende setzt nur seine Sinne ein, öffnet
Augen und Ohren und versucht nachzuahmen, was ihm vorge-
macht wird, bleibt aber ansonsten passiv. Er läßt sich
gewissermaßen wie ein Schiff beladen.
Dem Lehrer kommt in dieser Sichtweise die Aufgabe zu, den
Wissensvermittlungsprozeß im DetaiL zu steuern und z!
überwachen: durch Zerlegung des Stoffes in einze lne
"Lernelemente", durch "methodisch gestufte" Lernseguenzen
vom "Einfachen" zum "Schwierigen", durch Erklärung von
Begriffen und Regeln anhand von Beispielen und Muster-
aufgaben, durch "aufbauende" Serien von Ubungs- und Anwen-
dungsaufgaben, durch den ständigen Vergleich des Ist-
Zustandes mit dem Sol l-Zustand usw. Die Didaktik als
Berufswissenschaft des Lehrers hat entsprechende theore-
tische Rahmen, Lehrbuchwerke und Materialien zur Verftigung
zu stellen, die dem Lehrer die Steuerung und die Kontrolle
des Unterrichts ermöglichen und erleichtern. Die Ge-
schichte der allgemeinen Didaktik weist bis heute eine
Fü1 le instruktionsorientierter didaktischer Model le auf,
von denen die Herbart-Zillerschen Formalstufen, der fra-
gend-entwickelnde Unterricht, die Aufgabendidaktik, die
Operational isierung von Lernzielen, der programmierte
Unterricht und die Galperinsche Methode der etappenweisen
Ausbildung geistiger Operationen die wohl bekanntesten
sind. Bei al len Unterschieden verfolgt jedes dieser
Modelle das Ziel, den Lernprozeß des Schülers durch die
didaktische "Kleinarbeitung des Stoffes" (8. Andelfinger)
und die kleinschrittige Unterrichtsfilhrung möglichst weit-
gehend in den Griff zu bekommen. Als Beispiel zitiere ich
GALPERIN:

"Objektiv, also in Hinblick auf die Organisation des
Prozesses schaffen wir Bedingungen, unter denen sieh
die Handlungen des ,SclrüIers geradezu vol lständig
determinieren 1assen. "

Während die heutige Unterrichtspraxis noch vielfach von
den Prinzipien der "kleinen und kleinsten Schritte", der
"methodischen Stufung" und der "Isolierung der Schwierig-
keiten" beherrscht wird, häufen sich in der didaktischen
Forschung eindeutige Befunde llber die oberflächlichen,
verständnishemmenden Wirkungen eines kleinschrittigen, von
äußerlichen Unterrichtsroutinen gäprägten Unterrichts
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(BAUERSFELD 1980, VOrGT 1984, BOUVTER 1984, STErN 1987)'
und alternative Ansätze zu einer Befreiung des Unterrichts
von der Charybdis des methodischen Formalismus gewinnen an
Boden.

Die bisherigen Uberlegungen erlauben uns' die obige
3 a1 s "didaktisches Dilenna" z\t konkretisieren
BROUSSEAU 1984, MASON & DAVIS 1988):

These
(v91.

Der Lehrer kann den Schtiler zum Errerb von Wissen und
dem Aufbau von Verständnis nur dadurch Hilfestellung
leisten, daß er sich äußerer Hilfsnittel bedient. Je
expliziter er aber danit den Lernstoff beschreibt und
je enger und kleinschrittiger er den Unterricht auf
die angestrebten Lernziele ausrichtet, desto mehr rird
der Schü1er dazu verleitet, eigene Anstrengungen zum
Aufbau von Verständnis einzustellen und nur oberfläch-
lich zu lernen.

Ich möchte die aufgeworfene Problematik nun von der erst
in jüngster Zeit eröffneten systemischen Sicht aus be-
trachten, die nicht nur tiefere Gründe aufzeigt, warum das
didaktische Dilemma besteht, sondern auch einen lfeg weist,
wie man sich aus ihm befreien kann. Ansatzpunkt dieser
Sichtweise ist die Feststellung, daß sowohl der einzelne
Mensch ftir sich genommen als auch Sozialverbände von
Menschen, z.B. eine Schulklasse, lebendige Systeme sind,
und als solche eine prinzipiell unüberschaubare und im
Detail untibersehbare Vielfalt an internen Abläufen und
externen Austauschprozessen mit der jeweiligen Umwelt
aufweisen. Weiter sind "Wissensstrukturen" als Ergebnis
und Voraussetzung individueller und kollektiver Kommunika-
tions-, Erkenntnis- und Anwendungsprozesse hochkomplexe
Gebilde. Auch das elementarste mathematische Wissen wie
Zählen, Rechnen, Ordnen, Klassifizieren usw. ist nur
scheinbar einfach und zeigt bei genauerem Studium eine
sehr komplexe kognitive Struktur.
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Für hochgradig komplexe Systeme gilt ein systemtheore-
tisches Gesetz, das ich als "Hauptsatz der Komplexitäts-
beherrschung" bezeichnet habe (WITTMANN 1988, 1989) : t

Es ist unmöglich ' ein System, das einer komplexen
Umgebung gegenübersteht und selbst eine komplexe Struk-
tur aufweist, von außen durch vollständige detaillierte
Kontrolle zur Emeichung vorgegebener Ziele zu zwingen.
Die Kornplexität 1äßt sich nur von innen heraus
beherrschen, indem Verhaltensstrukturen zur Geltung
gebracht rerden, die im System selbst spontan ent-
stehen. Der größte Zurachs an interner Organisation
tritt in der S5rmbiose teilveise autonomer' sich selbst
steuernder Untersysteme ein.
Je konplexer die angestrebten Verhaltensreisen sind,
desto mehr bedarf es zu ihrer Ausbildung der spontanen
Kräfte im System. Je nehr die Kontrolle v<ln auBen
verstärkt rird und je nehr die spontanen Kräfte über-
gangen oder gar unterdrlickt verden, desto ärmere Ver-
haltensstrukturen bilden sich heraus.

Wenn wir diesen Hauptsatz auf die komplexen Systeme
"Schüler" und "Mathematikunterricht" anwenden, sehen wir,
daß den Möglichkeiten des Lehrers, Wissen und Fertigkeiten
vermitteln zu wollen, prinzipielle Grenzen gesetzt sind.
Aus Komplexitätsgrtinden ist es völlig aussichtslos, ver-
ständnisvolles mathematisches Lernen durch eine bis ins
Detail getriebene Formalisierung oder eine kleinschrit-
tige, genau kontrol I ierte Folge von Lernanweisungen zu
erfassen. Die Durchsetzung eines solchen Unterrichts wird
notwendig rnit einer starken Reduktion der Komplexität
erkauft und führt zu einer Vermittlung oberflächlicher,
mechanischer Rezepte.
Ins Positive gewendet, begründet der Hauptsatz die prinzi-
pielle überlegenheit aktiv-entdeckender Lehr-Lernformen,
die ein grundsätzlich anderes Rollenverständnis von Lehrer
und Schüler beinhalten: In dieser Auffassung liefert der
Lehrer den Schülern einen Orientierungs- und Zielrahmen
und versetzt sie von vorneherein in komplexere Lernsitua-
tionen, mit denen sie sich länger beschäftigen können. Er
zieht sich vom direkten Eingriff in den Unterricht mög-
lichst zurück und verlegt sich nehr auf die indirekte
Lenkung der Schüleraktivitäten. Insgesamt leistet der

lDieser systernische Hintergrund ist von Managenentwissenschaft-
lern an der Ilochschule St. Gallen sehr schön herausgearbeitet
worden. Vgl. hierzu F. MALIK, Strategie des Managements kon-
plexer Systeme. Bern,/Stuttgart: Ilaupt 19862.
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Lehrer damit HiIfe zur Selbsthilfe. Die Schüler lernen,
ihre Selbstorganisationskräfte zu entwickeln, ihren Ver-
stand zu gebrauchen und Verantwortung für ihr Lernen zv
übernehmen - Lernfaktoren, ohne die es prinzipiell nicht
geht.
Wie die lange Auseinandersetzung zwischen der "passi-
vistischen" und "aktivistischen" Position des Lehrens und
Lernens zeigt, werden solche Beschreibungen des aktiv-
entdeckenden Unterrichts von "realistisch" eingestellten
Lehrern und Didaktikern gerne alB "idealistisch" empfunden
und nicht ernst genommen. M.E. ist das eine Verkehrung der
Tatsachen. Die wahren Realisten sind vielmehr die Anhänger
des aktiv-entdeckenden Lernens und die wahren Idealisten
sind diejenigen, die das Boot "Mathematiklernen" so über
das Meer des Unterrichts steuern, als ob die Skylla des
mathematischen Formalismus und die Charybdis des methodi-
schen Formalismus nicht existierten.

Literatur:
ANDEI-FINGER,B. & VOIGTJ.(1986) Vorführstunden und alltäglicher Mathematikunter-

richr - Zur Ausbildung von Referendaren im Fach Mathemarik (S VS II. Tzntalblattfär Didak-

tik der Mathenutik 8611,2-9. / BALIERSFELD,H.(1980) Hidden dimensions in the so+alled re-

ality of a mathematics classroom. Edacational Studies in MathematicsJJ,234l. / BROUS-

SEAU,G.(1984) The crucial role of the didactical contract in the analysis and construction of
situations in teaching and leaming mathematics. In: STEINER,H.G.(1984) Thean of nwthenw-

tics education Occasional Paper Nr.54. Bielefeld: IDM,Il}l19. / BOWIER,A.(1981) I'a
mystification mathAnoüaue. Paris: Hermann. / BOUVIER,A.(1987) The Right to make mista-

kes. For thc Learning oj Mathenntics,ZlT-25. / DAVIS,PH. & IIERSHR.(1983) Erfahrung

Mathematik. BaseVSturgart: Birkhäuser. / DIEUDONNE J.Q974) Sollen wir 'moderne" Ma-
thematik lehren? In: OTTE,M. ftIrsg)(I97a) Mathematiker über Ma;hemarik Ber-

lin/Heidelbergfi.Iew York: Springer,403-418. / VON FOERSTER,H.(1985) Sicht und Einsicht.

BraunschweigNViesbaden: Vieweg. / FRELIDENTHAL,H.(1971) Geometry belween the devil
and the deep sea. Educational Studies in mathenwticsS-,413-435. / GILES,G.(1987) Ist Lehren

ein Hindemis fär Lernen? Mathenatik lehren2J,6-10, (ljberseuung des englischen Originals:

Does teaching inhibit learning? Mathematics Teaching,651973),33-38)' / MASONJ'H. &
DAVISJ.(1988) The importance of Weltanschauung in Teaching. In-service and Aopraisal.

Manuscript. Open University, Milton Keynes U.K. / OSSERMANR.(1983) Sructure vs. Sub-

stance: The Fall and Rise of Geometry. In: ZWENG,M. et at.(1983) Proceedings of ICME 4'

Boston: Birkhäuser. / REV[.IZ,A.(I980) Est-il ittpossible d'enseiSn Pa-

ris: PLIF. / STEIN,K.S.(1987) Gresham's Law: Algorithm Drives out Thought. For the learning

of Mathematics2,2-4. ISTEINBERG,H.(1988) Nature du savoir mathömatique dans la pratique

de I'enseignement. In: LABORDE,C.(ed.) Actes du Premier Collooue Franco-Allemand de Di-
dactique dcs Mathönatiques et de l'Inforrnatique. Grenoble: La Pensde Sawage,307-316. /
THOM3.(1973) Modem Mathematics - Does ist exist? In: HOWSON,A.G.(e7.)(1973) Deve'

lopments in Mathenatical Education Cambridge: CIJP,|94-212. / VOIGT,J.(i984) Der kurz-

238



Matlrcnntiklcrnen

taktige, fragend-entwickelnde Mathematikunterricht. Szenen und Analysen. nathematica di-
dactica,l6l-186. / WITTMANNF.CH.(1987) Elementar?eometrie und Wirklichkcit. Einfüh-
rung_.in geometrischcs Denken BraunschweigAüiesbaden: Vieweg. / WITIMANN,E.CH. &
tr.lÜt-lpn,C.(t988) Wann isr ein Beweis ein Beweis? In: BENDER,P.(1988) Itathenatikdi-
daktik - Theorie und Praxß. Festschrift für H. Winter, Berlin: CVK237-257. / WIT[-
MANN,E.CH.(1988) Das hinzip des aktiven l"emens und das Prinzip der kleinen und kleinsten
Schritte in systematischer Sicht. Beitröge zwn Muhematikunterricht,l9S8, Bad Salzdet
furth,339-342. IWITTMANNF.CH.(1989) Wider die Flut der "bunten Hunde" und der "grauen
Päckchen". Die Konzeption des aktiv-entdeckenden lpmens und des produtciven Übens. In:
WITTMANN,E.CH. & MäLLER,G.(1989) Handbuch produktiver Rechenübungen$d. L,
Stungart: Klett. / WOLFF,CHR.(1973) Ausführliche Nachricht von seinen eigenen Schriften.
Kap. 3: Von der Lehrart des Autoris,52-124. Ges. Werke, I. Abt. Deutsche Schriften$and.g,
Hildesheimfi'{ewYorft : Olm s.

(

firrr

9Vt'1*
at lt
e,e'
ez
a++a

239



Gruppe Lehrerbildung

Berichte aus der Arbeitsgruppe

THEORIE UND BERUFLICHES HANDELN IN DER
LEHRERBILDUNG

Einführung: Heinz Wyss, Biel
"Tun, was wir verstehen; verstehen, was wir tun"

Die Leitfrage des Symposiums, ob dje Prozesse des Verstehens lehrbar
seien, hat sich in der Arbeitsgruppe 5 im besonderen ausgerichtet auf
die eingeschränktere Frageste'l1ung, wieweit die im Vorgang des Ver-
stehenlernens gewonnenen Ejnsichten im Berufsfeld des Lehrers/der
Lehrerin handlungswirksam werden. Unser Nachdenken über die Verste-
hensbedingungen und -voraussetzungen von Lehrkräften haben uns irmer
wieder hingeführt zu ihrem Tun in gelingendem Unterricht und ebenso
in kritischen Entscheidungssituationen des beruflichen Alltags. Un-
sere spezifische gedankliche Auseinandersetzung mit Verstehensprozes-
sen hat uns dabei zu Rückschlüssen von der djdaktischen Realisierung
auf die Inhalte und die Vermittlungsformen der erz'iehungswissen-
schaftlichen Theorie veranlasst, was der Frage gerufen hat, wie eine
Didakt'ik der Lehrerbildung beschaffen se'in müsste, die tut, was sie
I ehrt.

Unser Thema: Theorie und berufliches Handeln in der Lehrerbildung.
Hieviel erziehungswissenschaftliche Theorie braucht ein Lehrer? Eine
Frage, die nicht e'inzuschränken ist auf quantitative Aspekte. Zu er-
wägen gilt es vielmehr, was wir unter Theorie in der Lehrerbildung
verstehen, was der Lehnerstudent an subjektivem hlissen und Vorerfah-
rung bereits mitbringt, was sich davon aktivjeren und durch unser
Denken im Prozess des einsichtigen Lernens und Verstehens ordnen,
klären, verstärken, aber auch verändern lässt.

Dieses Problem scheint manchen Symposiumstei'lnehmer zu bewegen- Es

haben sich denn auch unerwartet vjele zu den Gesprächen über diese
Thematik eingefunden. Breit abgestützt war die Aussprache auf dje
Referate der beigezogenen Experten:

240



Einführung

- Am e'inen Symposiumstag das Referat von Prof. Hanns-Dietrich Dann
(Nürnberg-Er1 angen) "Subjektive Theorien und erfol grei ches Handel n

von Lehrkräften", ergänzt durch Beispiele von Prof. Gisela Mül ler-
Fohrbrodt (Trier), die Einblick geben in ihre Praxis konstruktiver
Bearbeitung unterrichtsbezogener Probleme in der Lehrergrundausbil-
dung; sodann der Bericht von Dr. Peter Füglister (SIBP Zoll'ikofen)
über die Erhebung der Al'ltagstheorien von Lehrern, eine Stud'ie, die
aufgrund der empirisch erm'ittelten Bestände an subjektivem Erfah-
rungswissen und dem daraus hervorgehenden Lehrerverhalten zu didak-
tischen Ueberlegungen führt, was eine handlungsgestaltende Theorie
in der Lehrerbildung sein und erwirken könnte, sofern sie die aus
der Untersuchung und deren Auswertung gewonnenen Einsichten berück-
s i chti gt.

- Am zweiten Tag standen sich d'ie Referate von Prof. Jürgen Oelkers
(Bern) und Dr. Urs Mejer (Bern) gegenüber. Dies freilich nicht in
der l.leise, dass sich ihre Konzepte entgegenständen und gegenseitig
ausschlössen, vielmehr als zwei Positionen, die sich als das eine
und das andere ergänzen. Prof. Oelkers fragt: "Ist pädagogisches
Verstehen in der Lehrerbildung lehrbar?" Seine Antwort geht dahin,
dass s'ich pädagogisches Verstehen auf die Normen der Erziehung zu
beziehen hat. Als normatives Verstehen findet es in seiner Expli-
zier- und Lehrbarkeit die Grenzen an den Grenzen der Rationalität.
Nur was rationaler Einsicht zugänglich ist, kann in d'idaktischem
Si nne I ehrbar se'in .

Arrders Dr. Urs Meier. Er führt angehende wje berufserfahrene Leh-
rer,/innen zurück zu den sinnenhaften Voraussetzungen und Ursprüngen
des Verstehens, hin zur originären Begegnung m'it dem Phänomen und
damit zur neu erlebbaren Frag-würdigkeit des Alltäglichen. Aus die-
sem Sich-Einlassen auf die Dinge leitet er hin zur Begriffsbildung
und zum Verstehen und damit zu Einsichten, die im Uebergang ins
Wissen nichts von ihrer beunruhigenden, stimul'ierenden Kraft ver-
lieren. Er me'int, wenn dem in der Lehrerbildung so wäre, gäbe es
den Notstand nicht, dass die erziehungswissenschaftlichen Er-
kenntnisse, die die Lehrenbildung vermittelt, kaum subjektiv verin-
nerlicht und darum so wenig unterrjchtsrelevant werden. Den Um-

stand, dass sich die Theorie im Tun unwirksam erweist, führt Me'ier
zurück auf die Inkongruenz von Wort und Tat in der Lehrerbildung.

Wenn dieser Bericht über den Verlauf der Arbeit in der Gruppe etwas
anderes sein darf als eine Zusammenfassung der Referate (sie 1ässt
s'ich in der Form von Abstracts im Symposiums-Prograrrn nachlesen) und
auch njcht den Anspruch erheben will, d'ie Diskuss'ionen in den Unter-
gruppen protokollartig wiederzugeben, dann kann er nurin der Dar-
iteiiung subjektiver Eindrücke und nachwirkender Gedanken aufzeigen,
was die Symposiumstage ausgelöst haben. Nicht dass sie die Probleme
des Verstehens als eines psychologischen Pfozesses und als einer di-
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daktischen Aufgabe gelöst hätten, wohl aber haben sie uns neue l,lege

gewiesen und uns auf ihnen weitergeführt. Mein Nach-denken schliesst
an ein Wort Pestalozz'is an:

"l,lissen und Tun bedingen einander wie der Bach und die Queile. ohne

menschljches lllissen g.ibt es kein menschliches Tun. Aber w'ie im Bach

die verborgene Quelle ans Licht tritt und Leben und Segen verbreitet,
soweit ihr Wasser fl iesst, ebenso muss auch das !1|issen des Menschen
in sejnem Tun ans Licht treten und Leben und Segen verbre'i+"en." (Der
natürl iche Schulmeister).

Nicht ll|issensbesitz kann geme'int sein, wo das I'lissen zum lebend'igen

Quell wird, wohl aber das irnmerwährende Streben nach l||issen'im Vor-
gang des Erkennens, im Prozess, der zum versterhen führt. Das sei vor-
ieg-geklärt, wenn ich in der Folge, ausgehend vom Bild der Quelle und

dei Bachs, über das bepichte, was mir im Zuhör'en und Mite'inanderreden
bedeutsam geworden ist, wenn ich sage, welche neuen Deutungs- und

Verstehenshorizonte sich m'ir erschlossen haberr, so dass ich meine, in
den Tagen des Sympos'iuns etwas gelernt zu haben, auch etwas mehr zu
begre'ifen vom innern Zusammenhang von Theorie und berufl ichem Han-
del n.

1. Zum Quell des Verstehens

Um im Bild zu bleiben: kein Bach ist, wo kein Quel'l ist- Anclers ge-
sagt: kompetentes, situationsgerechtes Unterrichten und erzieheri-
sches Fördern setzen ein ldissen voraus. Freilich kann dies I'ein }lis-
sen sein, das "reine" Theorie bleibt, vielmehr muss es ein hlissen
sein, das Grundlage des Könnens ist. Ich denke an den Satz Pestaloz-
zis: "Es jst vielleicht das schrecklichste Geschenk, das e'in feindli-
cher Gen'ius dem Zeitalter machte: Kenntnisse ohne Fertigke'iten" (ll|ie
Gertrud i hre Ki nder 1 ehrt) .

I,lir sind der Frage nachgegangen, was den Quell des W'issens in der
Lehrerausbildung aus dem Grund des Verstehens und Verstanden-habens
speist. Von zwei Ansätzen sind in der Arbe'itsgruppe die Gespräche
ausgegangen:

Zum einen geht es um den Zugang zum Verstehen und zur pädagogischen
und d'idaktischen Reflexjon über die Rückkehr zu ejner ganzhe'itlichen
Erfahrung der Dinge, zu einer neu aktivierten unmittelbaren Begegnung

mit der Sache. Das Verstehen setzt die Fähigkeit zu eigenem Betrof-
fensein durch die Phänomene voraus. Der lehrende Lehrer erwirkt bei
Lernenden nur dann etv{as, wenn en den ll|eg der Erkenntnisgenese von
den Anfängen, den sinnlichen Primärerfahrungen her, selber mitgeht
und dies in der Lehrerbildung nachhaltig selber erlebt-
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Zur Frage wird bei solcher Hinwendung an die l,|elt der Dinge
(Meier/Rumpf), wie sjch der Schrjtt von der sinnenoffenen Erfahrung
zum Aufbau der Begriffe vollzieht, wie der Lernende vom Besonderen
zum Allgemeinen gelangt und wie er durch Abstraktion von der Einma-'ligkeit des Phänomens weg zum begrifflich Fassbaren und Gesetzhaften,
also zum Verstehen findet.

Zum andern geht jedes pädagogische Verstehen, zu dem d'ie Lehrerbil-
dung führen wi11, von normativen Ansprüchen aus. Diese lassen sich
durch eine "zuverlässige Kasuist'ik" (0e1kers) exemplifizieren und
verstehen lehren. Freilich nicht in kurzer Zeit ("Der Aufbau pädago-
gischen Verstehens gleicht keinem instant cake" 0elkers). Da müssen
denkbest'inmende Texte der Pädagogik gelesen werden, da sind hermeneu-
tische Verstehensprozesse ebenso unumgängljch wie die der Analyse
unterrichtsbezogener Alltagserfahrungen, wobe'i letztere (nach Oel-
kers) nur so weit Gegenstand des Lehrens sein können, a1s sie ratio-
nal fassbar werden.

Hiezu die Frage, ob diese kognitiven Prozesse n'icht zu einseitigem
Verbalismus führen, dadurch sinnennahe Erfahrung zu dünner Begriff-
l'ichkeit destill'ieren und zugle'ich alle ausserrationalen Erkenntnis-
zugänge übergehen oder gar zuschütten.

Das eine - das andere? Am Symposium war viel von Brückenschlag die
Rede. Wie steht es um das Wort: Man versteht doch nur, was man liebt?
Der Quell des Verstehens nährt sich aus verschiedenen Adern des zu-
fl iessenden Wassers.

2. Weiss der Bach um se'ine Ouelle? Ist es die eine nur?

ldenn jn der Lehrerbildung von "Theorie" die Rede ist, kann es d'ie
eine nicht sein, nicht allein d'ie im Unterricht systematisch vermit-
telte. Neben der elaborierten, objektiven Theorie, der die Curricula
der erziehungswissenschaftlichen Fächerin der Lehrerausbildung ver-
pflichtet sind, erweisen sich die Lehrerin ihrem beruflichen Handeln
geleitet von vielfältigen subjektiven Al ltagstheorien. Dieses persön-
l'iche Vorwissen gre'ift meist zurück auf eigene Schulerfahrung und auf
ein als einst'iger Schüler erlebtes Lehrerverhalten, das s'ich in der
Fo'lge im eigenen Tun reproduziert. In se'iner Forschung über Lehrerko-
gnitionen geht Dann der Frage nach, wie diese subjektiven Theorien
entstehen, wie sie wahrgenommen und bewusst gemacht, wie sie genutzt
und wie im Hinblick auf eine angemessene Berufspraxis verändert wer-
den können. Der Einbezug des subjektiven Vorwissens in eine hand-
lungsleitende Theoriebildung 'ist umso wichtiger, als Lehrer ihre Un-
terrichtsreal'ität in hohem Masse nach ihren subjektiven Vor-Einstel-
lungen und nach den im Alltags- und Erfahrungswissen verwurzelten
Handlungskonzepten konstituieren. Untersuchungen zeigen, dass die ko-
gnitive Basis des Handelns bei erfolgre'ichen Lehrern differenz'ierter
und tragfähiger ist als be'i wen'iger erfolgfeichen. Differenzierter
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und wirksamerist djeser handlungsleitende Theorieunter- und
-hintergrund dort, wo d'ie subjekt'iven Einstellungen und ldissens-
bestände in der Lehrergrundausbildung und -fortbildung aufgenommen'
aktiviert oder hinterfragt, geklärt und in den pädagogischen und d'i-
daktischen Theoriehorizont integriert werden. Wie dieses subjekt'ive
Vorw'issen in geordnete Strukturen überführt und verändert werden kann
und wie die erz'iehungswissenschaftliche Theorie verbindend assimj-
1iert wird, zejgt sich am Beispie1 des Konstanzer Tra'iningsmodelIs,
in der Art, wie Lehrer im Unterricht mit Störungen umgehen. In ver-
g'leichbarer Weise holt G. MüllerFohrbrodt die Lehrerstudenten bej
ihrem subjektiven l.lissen ab und konfrontiert sie m'it Problemsjtuat'io-
nen, die sich verändern lassen durch einen bewussten Analyse- und
Entscheidungsprozess. Dieses Einüben von Strategien konstruktiver
Bearbeitung von Problems'ituationen am lebensnahen, später am selbst-
erfahrenen unterrichtsbezogenen Bejspjel ist umso wichtiger, als ihre
Untersuchung über den "Praxisschock" seinerzeit offengelegt hat, w'ie
schnell Lehrer in der Praxis ihre Theorie abstossen, hinter sich las-
sen, vergessen.

Zweierlei zeigt die Diskussion: Die Praxjs steht nur dann der Theorie
entgegen, wenn die Lehrerbildung - wie gesagt worden ist - selber den
ersten Spatenst'ich tut, den Graben auszuheben. Solches geschieht dann
nicht, wenn die subjektiven Kognitionen der Lehrer in die systema-
tisch erarbeitete wissenschaftl iche Theorie einbezogen werden und so
m'it ihr zusammen, geordnet und reflektiert, handlungsw'irksam werden.
Das bedeutet wohl, dass die Effektivjtät der Theorie davon abhängt,
wjeweit sie subjektiv verinnerlicht ist. Es bleibt d'ie Frage, ob der
Lehrer unter dem Handlungsdruck, dem er ausgesetzt ist, auch immer
weiss, was er tut, ob er in der konkreten Situation bedenkt, was ihn
die Theorie gelehrt hat, ob er sich bewusst macht, warum und wie er
so und njcht anders re-agiert. lm Bild: Warum vergisst der Bach im
Fliessen so leicht, was sein Ursprungsquell ist?

Und das andere noch: Lehrer(studenten) wollen bei ihren Alltagstheo-
rien abgeholt sein, wie es das Forschungsprojekt von Füglister (et
a'l.) zeigt. tr'lie lässt sich diese nötige Indiv'idualisierung in der
Lehrerausb'i'ldung so weit entwickeln, dass wir jeden ejnzelnen errei-
chen und ihn bei seinen je eigenen subjektiven Theorien "alholen"?

3 uelle d r lle: Plä für eine i 'l-
vere raus-

Vom "spannungsfeld" zwischen Theorieverstehen und praktischem Tun 'ist
im Programmheft zum Symposium zu'lesen. Von "Brücken", die zu'legen
wären zw'ischen den beiden Bereichen, ist die Rede, und gesprochen hat
man von den Lehrerbildnern als von "Grenzgängern". Also doch ein Hü-
ben und Drüben, doch eine Grenze zwischen pädagogischem Verstehen und
dem Tun? In der Person des Lehrerstudenten und des Lehrers in seinem
Berufsfeld zum mindesten gibt es dies nicht, dieses Ausgrenzen des
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einen und andern. Sinnenhaftes lrlahrnehmen, emotionales Mitgehen, Den-
ken, Verstehen und Tun s'ind aufgehoben in der einen Person. lrlen wun-
dert es da, dass Lehrer/innen des öftern überfordert sind, wenn sie
in sich zur beruflichen Identität zusanmenbningen müssen, was ihre
Ausbilder inhaltl'ich und funktional aufgliedern? Hier die Historische
und systematische Pädagogik m'it ihrem Verstehensbegriff, dort die
Pädagogi sche Psychol og ie, die Entwi cklungs- und Sozialpsychologie.
Dann die Allgemeine Didaktik, das V'ielerlei der Fachdidaktiken, die
Schultheorie und wie die Fachdisziplinen alle hejssen. Daneben, meist
örtlich und personell losgekoppelt: die Unterrichtspraxis. Dazu der
Umstand, dass die Didaktik der Lehrerausbildung so viele Bruchstellen
aufweist zur e'igenen Lehrpraxis der Lehrerstudenten 'in den Schulprak-
tika mit ihren hohen didaktischen Ansprüchen. Dieser Zerstückelung
der Ausbildung und der Inkongruenz von Lehre und Schule ist es zuzu-
schreiben, dass man die Theorie "hinter sich bringt" und sich eine
E'instellung festsetzt, die, in Kurzform ausgedrückt, mit dem oft ge-
hörten Satz zu umschreiben ist: In der Theorie mag das a11es stinrnen,
allein die Praxis ist ganz anders.

Ich meine, was jeder Lehrer/jede Lehrerin für sich zu leisten hat,
die Integration von verstehendem llissen und Tun, müsste eine integra-
tive Lehrerausbildung .ihrerseits zustande bringen und dadurch modell-
haft wirken. Das hejsst nicht weniger Theorie. Es bedeutet jedoch,
dass es d'ie eingangs beschriebene Abtrennung des sinnenhaft-affek-
t'iven Lernens vom begrifflichen Lernen in der Lehrerausbildung nicht
geben darf, dass sich der Bach des Handelns aus beiden Quellen nährt.
Daraus fo1gt, dass die Lehrer der erzjehungswissenschaftlichen
Theorie sich als Ausbilder darauf besinnen, dass ihre Lehre nicht in
die verdünnte Luft abstrakter Höhenflüge aufste'igt, wenn s'ie auf das
einwjrken und zum Bessern verändern wol1en, was sich am Boden in der
Prax'is tut. Bildend und handlungsrelevant kann sie nur sein, wenn wir
uns darauf besinnen, das theoria (aus griech. theorein) An-Schauen
bedeutet und dass "begriffen haben" mehr als nur lautverwandt ist mit
"ergriffen sein". Verhaltensleitend ist eben doch nur eine Lehrer-
ausbi'ldung, die tut und dadurch bei den Lehrerstudenten selber er-
wirkt, was sie lehrt!
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SUBJEKTIVE THEORIEN ALS BASIS ERFOLGREICHEN
HANDELNS VON LEHRKRAFTEN

Hanns-Dietrich Dann, Nümberg

Lehrkrtifte benötigen für die Austibung ihres Berufs nicht allein fachliches
Wksen; sie brauchen auch komplexe Subjektive Theorien über die Vor-
gtinge im Unterricht. Praktisches Handeln funktioniert nur auf der Basß
dieses bertdlichen Expertenwissens. Neuere Untersuchungen zeigen, dal3
erfolgreiche Lehrerlnnen über'bessere' Sub.iektive Theorien verfügen.
Deshalb ßt es möglich, Lehrkrtifte über eine gezielte Vertinderung ihres
subjektiv+he,)retischen Wissens zur besseren Bewdltigung unter-
richtspraktis,:her Aufgaben zu beföhi gen.

Eine Diskussion, die um den Begriff der "Theorie" kreist, verspricht besonders
"theoretisch" z,r werden; bedeutet doch Theorie zumindest im Alltagsdenken,
oft aber auch im wissenschaftlichen Disput, das Gegenteil von Praxis oder gar
von Realität. Ohne hier in eine umfassende Diskussion des Theorie-Praxis-Pro-
blems einzutreren, läßt sich aber leicht zeigen, daß die häufig anzutreffende
Gegenüberstell.rng von Theorie und Praxis nur ein Scheingegerisatz ist. Im
Grunde gibt es nämlich überhaupt kein Alltagshandeln, und damit eben auch
keine Praxis, onne Theorie. Auch der Alltagsmensch handelt auf der Basis von
(Subjektiven) I'heorien (IIEIDER 1958; KELLY 1955; SCHÜTZ 1953154).Er
besitzt und benrtzt mehr oder minder differenzierre Konzeprsysteme über seine
Umwelt und üt.er sich selbst. Der Alltagsmensch hat jedenfalls psyr:hologisches
Wissen, Sichtweisen und Annahmen darüber entwickelt, wie andere Menschen
handeln, was sie wahrnehmen, <lenken, fühlen und beabsichtigen, warum und
mit welchen F,rlgen sie das tun; und er hat entr;prechende Sicht'veisen auch
über sich selbst.

Diese Auffitssung stellt den gemeinsamen Kcrn aller Ansätze im Bereich
Subjektiver Theorien dar. Von besonderem Interesse sind nun diese Kogni-
tionssysteme t,ei Irhrkräften und ihr Zusamrnenhang mit erfolgreichem
pädagogischem Handeln.

1. EINIGE GRUNDANNAHMEN UND HAUPTANLIEGEN DER
E RFORSCHUNG SUBJEKTIVER THEORIEN

In den zahlreichen Publikationen zum Thema 'lrhrerkognitionen' (2.B. BEN-
PERETZ, BROMME & HALKES 1986; CLARC & PETERSON 1986; HO-
FER 1986; CAL.DERIIEAD 1987; STROMNES & SOVIK 1987) werden mit
relativ großer Ubereinstimmung immer wieder allgemeine Grundannahmen
formuliert, die das dahinterstehende Menschenbild charakterisieren. Zwei
dieser Grundanrrahmen sollen hier hervorgehoben werden (vgl. DANN 1989a):
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1. lm Zuge des zielgerichteten Handelns strukturieren l*hrerlnnen ihren
Handlungsrar,rn aktiv-kognitiv, d..h. die meist komplexen Situüionen,
denen sie sich gegenübersehen und die ja oft mehrdeutig, rasch wandelbar,
teilweise unvorhersehbar und immer kontextabhängig und mehrdimensio-
nal sind, werden fortlaufend analysiert, interpretiert und in bestimmter
Weise rekonstruiert, um schließlich eine Handlungslinie zu entwickeln, die
durch ihre Realisierung wieder neue Situationen schafft. Es laufen m.a.W.
Denkprozesse ab, kognitive Prozesse oder handlungsbezogene Kogni-
tionen.

2. Bei all dem greifen khrerlnnen auf Wissensbestände zurück, die nur z.T.
in der formalen Ausbildung erworben wurden, z.T. auch schon vmher in
der eigenen Schulzeit und zum großen Teil erst durch die eigene mehr oder
weniger reflektierte Praxis. Diese im Laufe der Zeit aufgebauten, relativ
überdauernden kognitiven Strukturen können als professionelles Wissen
der lrhrerlnnen bezeichnet werden. Sie benutzen ihr berufliches Ex-
pertenwissen (BROMME 1987) in ihrer alltäglichen Arbeit. Sie ziehen es
heran zur Interpretation von Situationen, zur Entwicklung von Handlungs-
plänen, zur Handlungsausführung und bei der nachglingigen Handlungs-
bewertung.

Unter formalen Gesichtspunkten können nicht alle Wissensformen als Sub-
jektive Theorien bezeichnet werden. Subjektive Theorien stellen nämlich die
komplexeste Form der Wissensorganisation dar (GROEBEN, WAHL,
SCHLEE & SCIIEELE 1988). Folgende Definitionsmerkmale lassen sich -
wiederum in weitgehender, wenn auch nicht vollständiger übereinstimmung
zwischen verschiedenen Autoren - als Bestandteile einei vorlöufigen Arbeii
dSnition festhalten (vgl. DANN 1983, 1989b):

l. Subjektive Theorien stellen relativ stabile kognitive Strukturen (mentale
$epräsentationen) dar, die gleichwohl durch Erfahrung veränderbar sind.
lie s11d damit abgegrenzt Eegen momentane, aber bewußte Kognitionen,
die allenfalls aktuelle Manifestation oder Vergegenwärtigung Sübjektiver
Theorien wie auch anderer Wissensbestände sein können. -

2. Subjektive Theorien sind teilweise implizit (2.F. nichtbewußtseinsftihige
Selbstverständlichkeiten oder unreflektierte überzeugungen), teilweiie
aber dem Bewußtsein des Handelnden zugänglich, so daß-er darüber be-
richten kann. Dies ist_jedenfalls unter spezif,ischen Bedingungen möglich
(v.a. wenn sich eine Subjektive Theorie auf hinreichend 6edäutsamJund
!_aufig9 Ereignisse bezieht, ihre Aktivierung im Rahmen zielgerichteten
Handelns nicht zu lange zurückliegt und geeignete Explizierungihilfen an-
geboten werden).

3. Subjeftivg Theorien besitzen ähnliche strukturelle Eigenschaften wie wis-
senschaftliche Theorien. Insbesondere enthalten sie eine zumindest impli-
{t9 {rgumentationsstruktur (2.B. Wenn-dann-Beziehungen), wodrich
Schlußverfahren ermöglicht werden. Damit sind Subjektive Theorien
gegen Einzelkognitionen oder isoliene Wissenselemente zumindest
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akzentuierend abgegrenzt.

4. Analog wissenschaftlichen Theorien erfüllen Subjektive Theorien die
Funktionen (a) der Situationsdefinition i.S. einer Realittitskonstituierung;
(b) der nachträglichen Erklärung (und oft der Rechtfertigung) eingetretener
Ereignisse; (c) der Vorhersage (oder auch nur der Erwartung) künftiger
Ereignisse; (d) der Generierung von Handlungsenfwürfen oder Handlungs-
empfehlungen zur Herbeiführung erwünschter oder zur Vermeidung uner-
wünschter Ereignisse.

5. Über die Funktionen analog wissenschaftlichen Theorien hinaus kommt
Subjektiven Theorien eine handlungsleitende oder handlungssteuernde
Funktion zu. Zumindest bestimmte subjektive Theoriestrukturen stellen
einen bedeutenden Teil der Wissensbasis des Handelns dar; unter
bestimmten Bedingungen werden sie im Verlauf von Handlungen aktiviert.
Zusammen mit anderen (2.B. emotionalen) Faktoren beeinflussen sie so
das beobachtbare Verhalten im Rahmen zielgerichteten Handelns.

Vor diesem Hintergrund lassen sich nun die Hauptanliegen der Erforschung
Subjektiver Theorien formulieren. Im Hinblick auf Subjektive Theorien von
I-ehrkräften geht es um die Bearbeitung folgender Fragestellungen:

l. Die Struktur Subjektiver Theorien (Wissensorganisation): Wie ist das pro-
fessionelle subjektiv-theoretische Wis sen von Irhrkräften im einzelnen
beschaffen und organisiert? Welche Wissensaften, -formen oder Proto-
typen des Wissens lassen sich hier unterscheiden? Welche Methoden
müssen entwickelt werden, mit denen sich Subjektive Theorien erfassen
und darstellen lassen?

2. Die Funktion Subjektiver Theorien (Wissensanwendung): Wie wird das
subjektiv-theoretische Lehrerwissen in der alltäglichen Berufspraxis kon-
kret angewendet und eingesetzt? Welche Bedingungen beeinflussen diese
Wissensanwendung? Mit anderen Worten: welche unterschiedlichen
Funktionen erfüllen Subjektive Theorien im Berufsalltag? Wie werden sie
insbesondere zur Handlungssteuerung und Handlungsrechtrertigun! heran-
gezogen?

3. Die Genese Subjektiver Theorien (Wissenserwerb): Wie wird das subjek-
tiv-theoretische berufliche Wissen erworben, ausgebaut und entwickelt?
Welche Bedingungen beeinflussen diesen Wissenserwerb? Wie läßt sich
schließlich dieses Wissen gezielt modifizieren und im Interesse einer bes-
seren Berufspraxis vervollkommnen?

Alle diese Fragestellungen sind auch unter differentiellen Gesichtspunkten
zu bearbeiten; denn es ist damit zu rechnen, daß sich verschiedene Lehrkräfte
diesbezüglich voneinander unterscheiden. Von besonderem Interesse ist es, die
Lehrereffektivitätsforschung unter diesen Gesichtspunkten erneut aufzurollen,
also die Suche nach den "guten" khrerlnnen,/die ihre Berufsaufgaben beson-
ders erfolgreich erfüllen: Wie unterscheiden sich mehr oder minder erfolgreiche
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Lehrerlnnen in der Struktur, Funktion und Genese ihrer subjektiven Berufstheo-
rien?

ERGEBNISSE DER FORSCHUNG

Exemplarisch soll hier lediglich über einige Ergebnisse berichtet werden, die im
Rahmen eines längerfristigen Forschungsprojekts zum Thema "Aggression in
der Schule" gewonnen wurden. Dabei geht es um das sog. "Klassenmanage-
ment", also um die Frage: Wie gehen l€hrlfftifte mit Störungssituationen im
Unterricht um, insbesondere mit Disziplinstörungen, Schüleraggressionen und
Konfliktfällen. Dies ist ein wichtiger Aspekt für jeden Unterricht, weil hier
Grundvoraussetzungen geschaffen werden für die inhaltlich-didaktische Arbeit.
Es ist aber auch eine eigenständige Zielperspektive; denn neben der didaktisch-
methodischen Anforderungsdimension ist Unterricht immer auch gekennzeich-
net durch diesen Aspekt der erzieherischen Anforderungsdimension.

Wie unterscheiden sich z.B. khrkräfte, die in der Bewältigung von Kon-
fliktsituationen erfolgreicher sind, von solchen, die diese Probleme weniger er-
folgreich bewältigen? (DANN, TENNSTI\DT, HUMPERT & KRAUSE 1987).
Ein deutlicher Befund ist, daß dre Komplexität der subjektiv-theoretischen
Strukturen bei erfolgreicheren Lehrkräften größer ist als bei weniger erfolgrei-
chen. Diese Strukturen können als Basis für die aktive, sinnstiftende Informa-
tionsverarbeitung, Entscheidung, Problemlösung und Situationsanpassung ver-

' standen werden, die I*hrkräfte im Unterricht fortlaufend betreiben. Diese
kognitive Basis muß offensichtlich die wesentlichen Aspekte der Unterrichts-
vorgänge repräsentieren, um der Unterrichtsrealität gerecht werden zu können.
Auch FOGARTY, WANG und CREEK (1983) fanden heraus, daß erfahrene
Lehrer bei ihren interaktiven Entscheidungen häufiger und in differenz:enerer
Weise auf Wissen über Schüler zurückgreifen als Anfiinger. Neuere Unter-
suchungen von BERLINER und Mitarbeitern (BERLINER 1987a; BERLINER
1987b; CARTER, CUSHING, SABERS, STEIN & BERLINER, 1988) lassen
ebenfalls den Schluß zu, daß Irhrerexperten im Vergleich zu Anfängern ein
reichhaltigeres Wissen über Schüler und Ereignisse im Klassenzimmer
besitzen.

In weiteren Analysen hat sich gezeigt, daß die reine Komplexität nicht allein
ausschlaggebend ist, sondern daß auch dre Organisation der verschiedenen
Konzepte in der subjektiven Theoriestruktur eine Rolle spielt. Die Strukturen
erfolgreicherlrhrerlnnen sind nämlich so organisiert, daß sie ein schnelles und
kurzes Reagieren ermöglichen, ohne daß mehrfach aufeinanderfolgende Maß-
nahmen nötig sind. Das stimmt auch mit Beobachtungen überein, daß erfolg-
reiche Eingriffe oft frühzeitig, kurz und eher unaufftillig sind und dadurch keine
weiteren störenden Reaktionen der Schüler provozieren (DOYLE 1986;
KOUNIN 1970). Offensichtlich ist es erfolgreicheren khrerlnnen aufgrund
ihrer kognitiven Organisation möglich, unter gleichzeitiger Berücksichtigung
vieler Situationsbedingungen mehr oder weniger auf Anhieb die angemessene
Maßnahme zu treffen.

Schließlich zeigte sich interessanterweise, daß dre Konsistenz zwischen
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Subjektivcr Theorie und Handeln bei erfolgreicheren Lehrerlnnen größer ist,
m.a.W.: Irhrkräfte, die mit Konfliktsituationen besser zurechtkommen, han-
deln in größerer Ubereinstimmung mit ihrer Subjektiven Theorie; sie weichen
weniger stark davon ab, sind weniger sprunghaft in ihren Maßnahmen und
damit fiir die Schüler wohl auch besser vörhersehbar. Dazu paßt recht gut, daß
sie sich in der aktuellen Störungssituation über ihre Handlungsziele stärker im
klaren sind. Unter welchen Bedingungen weichen Lehrlaäfte in ihrem Handeln
von der Subjektiven Theorie ab? Wann handeln sie also inkonsistent mit ihrer
Subjektiven Theorie? Das ist besonders dann der Fall, wenn sich eine Irhrkraft
in einer Störungssituation besonden stark ärgert oder wenn sie sich in der Ver-
folgung ihres Handlungsziels behindert fiihlt (DANN & KRAUSE 1988). In
diesem Fall läßt sie sich eher zu punitiven und eskalierenden Maßnahmen i.S.
eines aggressionsmotivierten Handelns (KORNADT 1982) hinreißen. Hier
zeigt sich also, daß starke negative Emotionen ein professionelles erzieheri-
sches Handeln durchkreuzen können, indem sie nämlich ein Handeln auf der
Wissensbasis der Subjektiven Theorien verunmöglichen und zu einem impulsi-
ven Handeln verleiten.

MODIFIKATION SI.JBJEKTIVER THEORIEN IM HINBLICK AUF
ERFOLGREICHERES LEHRERHANDELN

Wir hatten gesehen, daß Subjektive Theorien wichtige Funktionen bei der
Handlungsregulation erftillen. Es liegt daher der Gedänke nahe, über eine
gezielte Veränderung Subjektiver Theorien auch das Lehrerhandeln zu verbes-
sem. Es geht also darum, bei den Subjektiven Theorien anzusetzen und diese -
soweit erforderlich - in angemessenere Wissensformen überzuführen, die für
die Bewältigung der unterrichtspraktischen Aufgaben besser geeignet sind.

Um die Modifikation der Subjektiven Theorien zu erreichen, sind drei Prin-
zipien von Bedeutung:

1. Die bei den einzelnen lrhrkräften bereits bestehenden subjektiv-theoreti-
schen Wissensbestände müssen zunächst so weit wie möglich aktiviert
werden. Man muß davon ausgehen, daß dieses Wissen aüfgrund jahre-
langer Ausbildung und Erfahrung in seiner Gesamtheit sehr viel reichhalti-
ger und nützlicher ist, als die Lehrkräfte selber häufig glauben. Deshalb
kommt es darauf an, dieses Wissen auch auszuschöpfen, evenfuell umzu-
organisieren und auf die zu lösenden Probleme zu beziehen. Dazu ist es
erforderlich, dieses Wissen erst einmal wirklich ernst zu nehmen, d.h. die
Lehrkräfte bei ihren Subjektiven Theorien "abzuholen" (BORN, KUSTER,
FLÜCKTCER & FÜGLTSTER 1983).

2. Neues Wissen steht einerseits bei anderen Lehrkräften, also den Kollegen,
und andererseits als'objektives' (wissenschaftliches) pädagogisch-psy-
chologisches Wissen bereit, wie es durch die entsprechenden Disziplinen
der Pädagogischen Psychologie und der empirischen Pädagogik und ünter-
richtsforschung erarbeitet wird. Es muß alpo bei den einzelnen lrhrkräften
eine Konfrontation ihrer individuellen Subjektiven Theorien mit diesen fiir
sie neuen Theoriebeständen statdinden. Damit neue Wissensbestände

Subjektive Theorien

25t



Gruppe lzhrerbildung

handlungswirksam werden, müssen sie letztlich von der einzelnen Lehr-
kraft als eigenes subjektiv-theoretisches Wissen übemommen und in das
schon bestehende subjektiv-theoretische Wissen integriert werden.

3. Diese Veränderungsprozesse müssen allerdings in praktisch relevanter
Weise ablaufen, nämlich so, daß das neu entstehende Wissen besser zur
Problembewältigung geeignet ist als das alte. Deshalb müssen gezielt die-
jenigen Situationen herbeigeführt werden, in denen sich das neue Wissen
bewähren soll. Es ist also praktisches Handeln erforderlich, das die An-
wendung des neuen Wissens ermöglicht und zwar so, daß dessen Brauch-
barkeit auch deutlich wird. Nur auf diese Weise können die Prozesse des
Erwerbs und der Organisation neuen Wissens in die richtige Richtung
gelenkt werden. Die gezielte Herbeiführung geeigneter Problemsituationen
kann über verschiedene Stufen von der gedanklichen Vorwegnahrrp über
spielerisches Handeln in gedachten Situationen und Probehandlungen unter
erleichterten Bedingungen bis hin zu Emstsituationen reichen.

Beim Prozeß der Integration des neuen Wissens mit dem Vorwisser voll-
zieht sich pädagogisches Verstehen, und zwar in diesem Fall ein Verstehen der
sozial-kognitiven und interaktiven Vorg?inge im Unterricht. Die Wissensinte-
gration wird dabei gesteuert durch die aktiv handelnde Lehrkraft, die mit ihren
neuen Handlungsversuchen zur erfolgreicheren Bewältigung ihrer Probleme
gelangt.

Zur Umsetzung dieser Prinzipien im Rahmen der Ausbildung von lzhrern
haben BORN et al. (1983) sowie MULLER-FOHRBRODT (1988) konkrete
Modelle entwickelt. Eine Möglichkeit, wie Verstehens- und Veränderurrgspro-
zesse bei bereits unterrichtenden Lehrkräften realisiert werden können, haben
wir mit dem "Konstanzer Trainingsmodell (KTM)" bereitgestellt (TENN-
STADT, KRAUSE, HUMPERT & DANN 1987). Dem oben dargestellton An-
satz entsprechend ging es bei der Entwicklung dieses Trainingsverfahrens um
die Frage: Wie kann pädagogisch-psychologisches Wissen so an khrkräfte
vermittelt werden, daß diese in die Lage versetzt wetden, ihre Probleme in einer
selbstverantworteten Weise zu lösen? Um dies zu erreichen, wird zu Begrnn des
Trainingsprozesses das bereits bestehende Wissen und die bestehenie Pro-
blemlösekapazität der trainierenden I-ehrkräfte akriviert. Dies geschiehr durch
eine Rekonstruktion der Subjektiven Theorien über diese Probleme und der
subjektiv verfügbaren Handlungsmöglichkeiten in diesen Problemsituationen.

Das KTM ist als Selbsthilfeprogramm konzipiert, wobei jeweils zwei Kol-
legen im Tandem zusammenarbeiten, die sich ab und zu wechselseitig in ihrem
Unterricht besuchen, ihre jeweiligen Probleme gezielt diskutieren, Iäsungs-
möglichkeiten entsprechend den Anregungen des Trainingsmaterials erarbeiten
und in unterschiedlichen Situationen erproben. Die Zielgruppe des KTM ist
nicht nur auf Irhrlräfte beschränkt, die - nach eigener Einschätzung - beson-
dere Probleme mit aggressiven und störenden Schülern haben; das Programm
richtet sich vielmehr an alle khrkräfte, die den erzieherischen Aspekt ihrer
unterrichtlichen Tätigkeit ebenso wichtig nehmen wie den fachlich-didakti-
schen.
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Eine erste empirische Evaluation belegte bereits eine Reihe von positiven
Veränderungen aufgrund des Trainingsprozesses beim beobachtbaren Verhalten
ebenso wi9 in der Selbstwahrnehmung der Schülerlnnen und Lehrerlnnen
(TENNSTADT 1987a) . Ein ausführlic-her Vergleich mit einer traditionellen
Form der Irhrerfortbildung weist in mehrfacher Hinsicht darauf hin, 4aß mit
dem KTM tiefgreifendere Wirkungen erzielt werden können (TENNSTADT &
DANN 1987). Die Untersuchung von Langzeiteffekten steht allerdings noch
aus. Die bisherigen empirischen Ergebnisse werden durch positive Erfahrungs-
berichte zahlreicher Trainingstandems und Multiplikatoren eindrucksvoll be-
stätigt (TENNSTÄDT 19376). Eine genauere Beichreibung des KTM findet
sich bei den Konkretisierungen (in diesem Hef|.
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WER TUT AUCH, WAS ER LEHRT?

Die Einheit von Wort und Tat als Aufgabe der Lehrerbildung

Urs P. Meier, Burgistein

Worte undTaten

nicht. Eine Di-
verhaltenswirk-
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Die Kluft zwischen didaktischcr Theorie und untenichtlicher Praxis, zwi-
schen Wissenschaft und Töterschaft in der Pddagogik - wie entsteht sie,
undwie liesse sie sichverkleinern? Der folgende-Böitrag bescfuiftigt sich
mit- de-r leider oft geringen Verhaltenswirksamkeit der Lehrerbiiding. fr
geht davon aus, dass deren stark verbaler Unterricht dafür entscheidend
mitverantwortlich ist. Weil nämlich die in der Lehrerbildung praktizierten
Lernformen oft im Widerspruch stehen zu den vermittelten Inhalten, gehen
letztere den Subjekten nicht unter die Haut; sie bleiben ohne wirkliche Be-
deutung fiir die beteiligten Personen. Die Hauptthese des Vortags besagt,
dass wir auch tun mtissten, was wir lehren! Denn die Verhaltenswirksam-
keit ist wesentlich eine Frage der kangruenten IJnterrichtsgestaltung, bei
(er dle Lernformen in Uebereinstimmung mit denvermitteltön Inhahän ge-
bracht werden. Wer eine verhaltenswirksamere Lehrerbitdung will, mlns
darutn bei der methodischcn Gestaltung ihres (Jntenichts ansetzen - bei
der Didaktik der Lehrerbildung.

Ein khrer, der nicht treibt, was er lehrt, überzeugt
daktik, die selber nicht tut, was sie vertritt, ist nicht
sam.l

"Die Theorien meiner Zunft lenken die Praxis nicht, ia, sie überleben
oft nur, weil sie so wenig mit ihr zu tun haben. "rt.v.ftgNlCZ2

1. DIDAKTIK ZWISCHEN WISSENSCHAFT UND TAETERSCHAFT:

Ein ungelöstes Problem der hhrerbildung und seine Ursache:

Woran liegt es wohl, dass die Gedanken, die im lichten Hochgebirge der
didaktischen Theorie ausgebrütet und diskutiert werden, kaumje aufgegrif-
fen werden von denen, die sich in den Niederungen der Unterrichtspraxis
abmühen?

- Wie kommt es, dass selbst überzeugende Konzepte, die von akademischen
Didaktikern ersonnen und in der Lehrerbildung- mit Nachdruck vermittelt

I Vgl. H.n.fD}{nG Aufwachsen inVernunft Stuttgart 1981, S. 3ü2.

2 H.v.FDIWG: Aufperäumte Efahrune. Mtinchen, Wien 1983, S. 202.
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werden, im pädagogischen Unterholz des Unterrichts kaum Anwendung
finden?

- Warum sind die in der Irhrerbildung vermittelten didaktischen Theorien
und Konzepte so wenig verhaltenswirksam? Weshalb haben sie so
spärlichen Einfluss auf das, was im gewöhnlichen Schulalltag geschie ht?

Liegt das allein am hohen Anspruch der Konzepte? Oder vielmehr an der
Trägheit und Phantasielosigkeit der lrhrerschaft? Oder in erster Linie am Be-
hamrngsvermögen schulischer Traditionen und institutioneller Strukturen?
Oder müssten wir die Hauptursache für die recht bescheidene Verhaltenswirk-
samkeit der didaktischen Theorien ganz woanders suchen - nämlich in der
khrerbildung selbst? In der Qualität der Lern- und Vermittlungsprozesse, die
dort üblich sind? Beispielsweise in der Tendenz zu Yerbalismus und Frontal-
unterricht? Wäre es nicht zumindest denkbar, dass die Lehrerbildung - freilich
ungewollt - selbst den ersten Spatensstich ausführt, der sich dann zu der so oft
beklagten Kluft zwischen didaktischer Theorie und unterrichtlicher Praxis
weitet?

Ich jedenfalls denke, wir hätten im Zuge der letzten lrhrerbildungsreform
gut damn getan, nicht nur die Strukturen und den inhaltlichen Kanon der alten
Grundausbildung zu prüfen. Es wäre wohl eine ebenso lohnende Sache
gewesen, einmal die gebräuchlichsten Vermittlungs- und Lernformen unter die
Lupe zu nehmen, in denen in der lrhrerbildung didaktisches Gedankengut tra-
diert bzw. angeeignet wird. Ich bin der Meinung, dass wir nach wie vor zu
wenig Znit, zu wenig Phantasie und zu wenig Sorgfalt auf die methodische
Qualität der Vermittlungsprozesse verwenden, mit denen didaktische Konzepte
und Theorien an die l,ehrkräfte herangetragen werden. Kurz: Was uns fehlt, ist
eine fundierte und überzeugende Didaktik der Didaktik.

Eine solche Didaktik der Didaktik kann ich Ihnen hier nicht präsentieren.
Ich kann Sie im folgenden lediglich auf einen ihrer Brennpunkte aufmerksam
machen, indem ich versuche, Ihren Blick zu schärfen für eine Bruchstelle in der
Lehrerbildung, die mich seit längerem beschäftigt.

2. DIE THESE: MEHR VERHALTENSWIRKSAMKEIT DURCH
KONGRUENTERE UNTERRICHTSGESTALTUNG

"Kann eine I-ehrerbildung genügen, in der das, was sie will, nur aus-
nahmsweise verwirklicht ist?" J

Hauptgrundlage der folgenden Ausführungen sind rneine Erfahrungen in der
Ausbildung und Fortbildung von khrern. Diese Erfahrungen lassen sich ver-

3 In Anlehnung an M. WAGENSCFIEIN: Naturohrinomene sehen und verstehen Flrsg. von
Chr. Berg. Stuttgart 1980, S. 170f.
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dichten zu einer Feststellung, einer Vermutung und einer Ueberzeugung. Es
sind dies

l. die Feststelllrng, dass die Verhaltenswirksamkeit der Irhrerbildung - ge-
messen an der Grtisse des personellen und finanziellen Aufwandes - ver-
hältnismässig gering ist.

2. $e Vermutung, dass dies vor allem mit der methodischen Gestaltung des
Unterrichts in den Lehrerbildungs-Einrichtungen zu tun hat - mii den
Arbeits- und lrrnformen, die dort praktiziert werden.

3. die Ueberzeugung, dass die in der Lehrerbildung erlebten Unterrichtsfor-
men das spätere khrverhalten der Absolventen mindestens so stark beein-
flussen und prägen wie die dort vermittelten Inhalte.

Damit komme ich zu meiner HauptThese: Sie besagt, dass die Verhal-
tenswirksamkeit von didaktischen Konzepten entscheidend abhängig ist von der
Qualitöt des Lernvorganges, in dem- sie angeeignet werden.- Oder, aus
didaktischer Perspektive formuliert: Die verhaltenswirksamkeit der Lehrerbil-
dung ist wesentlich eine Frage der kongruenten Unterrichts-Gestaltung in den
Lrhrerbildungs-Institutionen. und 'kongruent' ist ein unterricht immär dann,
wenn er das, was er thematisiert, an sich selber anschaulich und im Vollzug er-
fahrbar macht - wenn er also auch tut, was er lehrt. Diese Entsprechung von
Wort und Tat, von Inhalt und Form des Unterrichts ist die wichügste Vöraus-
setzung fiir dessen Verhaltenswirksamkeit.

Wenn also anderseits die in der Lehrerbildung präsentierten didaktischen
Inhalte in chronischem Widerspruch stehen zu den Irrnformen, in denen sie
angeeignet werden, dann bleiben sie den Subjekten letztlich äusserlich - sie
'ge-hen i!19n nichl unter die Haut'. Die Lernenden machen sich die Konzepte
nicht wirklich zueigen; sie integrieren sie nicht ins eigene Denken und Handdln.
Die Begriffe werden dann zwar zur Kenntnis genornmen und gelemt, aber sie
werden nicht verhaltenswiksam - blosse 'meublage de l'esprit' (CLAPA-
REDE). Didaktische Theorien und Konzepte dienen nun aber bekanntlich nicirr
in elqter L_rnle der geistigen Möblierung und der persönlichen Erbauung der
künftigen Lehrlqäfte. sie werden diesen vielmehr in der Absicht vermittelt,
dass sie einen wahmehmbaren Niederschlag in deren unterrichtlichem Handeln
zeitigen.

Worte undTaten
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3.KONSEQUENZENTUSEBRDTE$äffi.1j:Trs-cESTALTUNGUND

Wenn es zutrifft, dass die Handlungswirksanrkeit von didaktischen Kon-
zgpten abhängig ist von ihrer kongruenten Vermittlung, so hat dies weitrei-
chende Folgen frir die methodische Gestaltung des untefrchts in der Lehrerbil-
dung. Es ginge 4ann nicht mehr an, dass die Grundausbildung ihren Absolven-
ten didaktische Grundsätze für deren künftige Praxis anempfiahlt, die sie selber
nicht oder nur ausnahmsweise verwirklicht. Sie wäre vielmehr aufgerufen, das,



was sie propagiert, auch selber modellhaft zu praktizieren. Wenn sie also z.B.
für einen erfahrungsnahen, selbsttätigen und exemplarischen Unterricht in den
Schulen eintritt, muss die auch bereit und fühig sein, ihre eigene Ausbildung
gemäss diesen Prinzipien zu gestalten. Sie muss also ihrerseits erfahrungsnahes
ünd selbsttätiges Lernen ermdglichen und ihren Unterricht exemplarisch konzi-
pieren. Und ti:xemplarisch arbeiten' hiesse dann z.E.: An weniggn, sorgfiiltig
äusgewählten Inhalien in die Tiefe gehen und gründlich werden; sich auf Weni
ges aber Wesentliches beschränken; Zr;ithaben für ein Verweilen beim Thema
ünd für die Einnistung in ausgewlihlte Problemkreise; Musse haben für Nach-
denklichkeit, Zweifelünd Grübeleien; Vertrauen haben in die Faszinationskraft
der Sache, aber auch in den Verstehenswillen, die Fragelust und Denkfähigkeit
des Studenten.

Ich kenne die Widerstände, die einem solchen Ausbildungsverständnis er-
wachsen. Ich bin auch vertraut mit den Hindemissen, die sich einer Reali-
sierung in den Weg stellen. Und ich höre sie schon, die Einwände, ie man
dagegen vorbringenwird: sie heissen 'zuviel Stoff' und'zttwenig.Znit'. Ich will
dai Problem deiStoff-Ftille und Zeit-Knappheit keineswegs negieren, bin aber
der festen Überzeugung, dass es sich lösen-liesse - und zwar durch ein deutli-
ches Bekenntnis dsi Lehrcrbildung zumZiel des 'Verstehen lehrens' und durch
ihre entschiedene Hinwendung 

"uä 
Grundsatz exemplarischen Unterrichtens.4

Eine solche Neuorientierung würde allerdings radikale Anderungen in der
Gesamtkonzeption und Grundstruktur der Ausbildung erfordern. Auf die dazu
nötigen konzeptionellen Reformen in der khrerbildung will ich hier abe.r nicht
nähei,eintreten, zumal ich zu diesen Fragen kürzlich.eine Schrift veröffentlicht
habe.5 Ich will vielmehr versuchen, das 

*Prinzip 
einer kongruenten Unte=ichts-

gestaltung an einem konlseten Beispiel zu veranschaulichen (vgl. Kasten).

4. SECHS GESTALTUNGS.GRUNDSATZE T"ÜN NNN UNTERRICHT
IN DER LEHRERBILDUNG

Wenig hat die khrerbildung insgesamt nötiger als das Moto:
"Nichts endgültig festlegen ausser den Prinzipien!"o

Ich fasse das Gesagte und Gezeigte nochmals in Form von sechs Grundsätzen
zusammen. Es sind dies einige Prinzipien einer zeitgemässen Unterichts-
gestaltung in der lrhrerbildung. Sie machen Aussagen zu den wünschbaren
Arbeitsweisen und Irrnformen, zur Auswahl der Inhalte sowie zur Gestaltung
der Zusammenarbeit unter den am Unterricht Beteiligten.

Gruppe lzlverbildung

Vgl. M. WAGENSCFIEIN: Verstelun lehren. Weinheim, Basel 1973.

5 Vgt. UR'S P. MEIER: Lefuerbildung - woraufhin? Ein pädagogischer Beitrag zu einer not-
wendigen Reform. Bem 1989.

6In Anlehnung an H.v.HENTIG: ArtwachseninVernwrft. Stuugan f981, S.243.
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VOM 'STOFFERLEDIGEN' ZIJM SINNLICHEN BEGREIFEN UND
GRÜNDLICHEN VERSTEHEN . EIN BEISPIEL

"Es gibt didalaische'Ursituatiorcn', die dem Lehrer-Stud.enten h htzer Tzit koruenfiieile wd
dauerhafte didabische Erfahrung vermitteh. ...2u dem'Erfahrm' ,'Wahrrelwn' ,'Spüren' komrnt
dun dic Theorb erklärend, (ein)orbler.d, lconigicrend, vuallgercircrnd himu. Darm ßt sie sim-
voll." (H.v.HENTIG : Aufwachsen inVernudt. ]981, S. 3aaf; Ieicht vertutdert)

Was ist eine 'kongnrente' Unterrichtsgestalnrng? Wie liesse sie sich im Rahmen der khrerbildrmg kon-
kret veruirklichen? Diesen Fragm bin ich im Minelpunkt meines Vornage mchgegangen. Anhand eini-
ger Dis habe ich die Haupstationen eines wöchigen Kaderkurses nachgezeichnet, den ich - ansanmen
mit einer Primarlehrerkollegin - geleiter habe. Er tug den Titel: "Exemplarisch unterrichten: vom 'Stoff-
erledigen' zum sirurlichen Begreifen und grilndlichen Ventehm." Der Kurs sollte den Teilnehmem ein
pffi zentrale Gestaltungsgrundsätze für die Arbeit in der Lehrerbildung in kongruenter Weise nahehrringen
(vgl. Teil IV). Sie sollten gleichsam 'am eigenen lrib' erfaluen, was intqrsives und lebendiges, setbsttäti-
ges und erfahrungsnahes Lemen von Eryachsenen ist. M.a.W.: rmsere erste Ann?iherung an die Bedeutung
didaktischer Konzepte sollte nicht eine verbale, sondem eine sirrrlich-handgreifliche sein - ein Zugang zu
dm Begriffen im eigentlitigen Vollzug.

Die Kursgruppe hatten wü bewusst heterogen zusammengesetzt, weil die Verschiedenheit der Erfah-
nmgshintergrtinde die gemeinsame Arbeit lebendiger macht rmd stark bereichen. Die 16 Teilnehmerirmm
rmd Teilnehmer entstamnten unteßchiedlichsten Schulstufen und -t5rpen, vom Kinderg{ten über Primar-
und Sekundarschule bis zum Gymnasium. Auch zwei Schulinspekoren arbeit€ten miL

Im Minelpunkt der Kurswoche stand ein alltäglicher, angeblich bekannter und scheinbar ehfacher
Gegenstand - das Ei. Ein symbolt?ichtiges Exemplum rmd zugleich ein Thema ersten Ranges fiir eine in-
terdisziplinäre Bearbeitung! Diesem Srchthema versuchten wir rms im Laufe der Woche auf immer neuen
Wegen, aus ständig wrchselnden Perspektiven zu n?ihem.

Die Vorminage dienten rms Leitem dazu, den Teilnehmem ein paar didaktische Schlüssel-Erfahm-
gen zu €rmöglichen, die sie zum lsitirchen Nachdenken über Grundfragen der Didaktik veranlassen. Diese
Elementar-Erfahrungen sollten modellhaft veranschaulicherq wie sich ein- und derselbe Inhalt auf ver-
schiedenen Wegen didaktisch enchliessen lässt. Sie sollten darüberhinaus Anlliss schaffen für Reflexio-
nen ilber exemplarisches Lehren md Zündstoff liefem für Gespräche über eine p?idagogische - d.h. kind-
gemässe und sachgetechte - Untenichtsgestaltung. De Inhalte dieser Elementar-Erfalnungen waren: die
Begegnrmg mit der Sache selber (mittels der Nahsirme); das experirnentelle Erforschen von Sacheigen-

schaften (im Rahmen von Erfaluungswerkstänen); lemen vor Ort (aufBauernhöfen der Umgebung); ge-

meinsames Nachdenken liber ein rätselhaftes Schwebe-Ei (im Rahmen einss sokratischen Gesprzichs);
problemlösendes lrmen (erlebt an einer Ei-Verpackungsaufgabe); ein gestalterischer Zugmg an Eiform
(mit Hilfe von Ton). Diese Elementu-Erfahrungen bildeten Ansarz- ud Ausgangsprmkte ftir - notwen-
dige, aber nachgehende - didaktische Reflexionen und Analysen.

Die Gestaltung der Kursnachmittage lag gurz in den Händen der Teilnehmer. Sie hatten sich in den

Wochen vor Kursbegirur - als 'Hausaufgabe' - in je einen selbetgew?ihlten Teilaspelc des Sachthemas ein-
zuatbeiten md ihre Erfatrungen wrd Erkermtnisse den mderen Teilnehmern im Rahmen des Kurses zu-
gänglich zu machen - sei es in Form von Darbietungen oder in Gestalt von Werkstänen fflr eigenes Tun.
Einige Beispiele, die bearbeitet wurden: Eier fiirben und verziere4; Zaubereien und Tastgalerien; das Aus-
brtiten von Eiern rmd das Zubereiten von Eierspeisen; das Ei in der Foografie, der daßtellenden Kunst
und im Märchen; Redewendrmgen, Sprichwörter rmd Aberglauben rund um das Ei" erc.
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I. Prinzip der Kongruenz

Die Entsprechung von Inhalt und Lernform ist die wichtigste Voraussetzung ei-
nes verhaltenswirksamen Unterrichts in der khrerbildung. Was im Didaktik-
Unterricht thematisiert und propagiert wird, muss daselbst auch praktiziert und
im Vollzug erfahrbar werden. Der Unterricht in der khrsrbildung muss Mo-
dell-Charakter haben, und zwar vor allem in dem Sinne, dass dasjenige, was als
wünschbar und erstrebenswert dargestellt wird, auch in concreto getan und an
Beispielen anschaulich gemacht wird.

II. Prinzip der Selbsttätigkeit

Der Unterricht in der Lehrerbildung ist so anzulegen, dass die Selbsttätigkeit
der Lernenden - soweit wie möglich und sinnvoll - im Zentrum steht. Dieser
Grundsatz der Eigenaktivität umfasst sowohl die Ebene des Denkens als auch
diejenige des Handelns. Er fordert eine Verlagerung des Schwergewichts im
Unterricht der Irhrerbildung, und zwar vom Belehren aufs Irrnen, vom Rezi-
pieren aufs forschende Erarbeiten, von der Aussensteuerung auf die Innenlen-
kung des Studenten. Didaktisch gesehen hat das zur Folge, dass der Unerricht
nicht völlig durchgeplant sein darf, und dass das Thema nicht bis in alle Details
aufbereitet werden darf. Im Gegenteil, die Widerständigkeit und Komplexität
des Inhaltes sowie die Offenheit der Planung schaffen erst die Voraussetzung
für selbsttätiges Lernen. Das Unterrichts-Konzept muss darum Zeiträume für
eigenständiges Denken, Suchen und Forschen vorsehen - aber auch Spieiräume
für die Erprobung von Alternativen und Leerräume fiir lreatives Gestalten.

Itr. Prinzip der Reflexion

Dem regelmässigen Durchsichtig- und Verstehbarmachen von Unterrichts-
struktur, von Aufbauprinzipien und Prozessverläufen kommt in der khrerbil-
dung eine besondere Bedeutung zu. Diese begleitenden Analysen erleichtern
den Studenten nämlich den Transfer des Gelernten auf ihr eigenes Tätigkeits-
feld. Spezielle Aufmerksamkeit müssen wir in diesem Zusammenhang auf die
Verfeinerung der Selbstwahrnehmung sowie auf die Analyse von Situationen,
Prozessen und Konflikten richten.

IV. Prinzip des Exemplarischen

Durch diese bewusste Beschränkung des Unterrichts auf einige wenige, sorg-
fältig ausgewählte Inhalte sollten wir den Studenten eine eigenständige Ver-
tiefung in Sachverhalte und ein gründliches Verstehen von Zusammenhängen
ermöglichen. Denn nur mit einer entschiedenen Konzentrafion auf wenige
Themenkreise lassen sich die Voraussetzungen schaffen für zeitintensive Lern-
formen - für handlungsbezogenes und erfahrungsnahes, selbsttätiges und gene-
tisches Lernen.

zffi



Worte undTatcn

V. Prinzip des interdisziplinären Arbeitens

Die inter- und transdisziplinäre Erschliessung von umfassenden, fachüber-
greifenden Themenkreisen und Fragestellungen ist in den Mittelpunkt des
Unterrichts zu stellen. Die Studenten sollen sich dabei nicht nur einen fundier-
ten und differenzierten Einblick in vielschichtigere Sachzusammenhänge ver-
schaffen. Sie müssen darüberhinaus auch Gelegenheit erhalten zur Einübung in
vernetztes Denken und mehrperspektivische Betrachtungsweisen.

VI. Prinzip des Gebens und Nehmens

Der Unterricht in der Lehrerbildung ist als ein gemeinsamer Lemprozess zu
begreifen, in dem sich Geben und Nehmen die Waage halten. Alle Beteiligten
sollen Gelegenheit finden, sich auf ihre Weise einzubringen und mit anderen
auszutauschen. Das Erfahrungs- und Kenntnispotential, das jeder aus seinem
persönlichen Umfeld mitbringt, ist eine der wichtigsten Quellen, aus der sich
die Arbeit der Gruppe als ganzer nährt

Ich erhebe nicht den Anspruch, den richtigen Weg aus dem Dilemma zu
kennen. DenWeg, den gibt es nicht! (NIETZSCHE). Aus meiner Tätigkeit als
Berater von Irhrkräften, die an Veränderungen ihres Unterrichts arbeiten,
weiss ich, dass Verhaltensänderungen oft nur in kleinsten Schritten erfolgen
und oft mehr voraussetzen als blossen Einstellungswandel. Wir alle wissen,
dass zwischen dem blossen Zur-Kenntnis-Nehmen und dem Begreifen und Ver-
stehen eines Konzeptes oft ein weiter und steiniger Weg liegt. Eigentätige
Erfahrung kann helfen, ihn zu ebnen. Dass allerdings erstmaliges Anwenden
und das langfristige Beibehalten des einmal Angewandten nochmals zwei ver-
schiedene Dinge sind, das möge ein Wort von Konrad LORENZ in Erinnerung
rufen:

"Gesagt ist noch nicht gehört. Gehört ist noch nicht verstanden. Ver-
standen ist noch nicht einventanden. Einverstanden ist noch nicht
angewendet. Und angewendet ist noch lange nicht beibehalten."
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IST "PADAGOGISCHES VERSTEHEN" IN DER LEHRERBILDTING
LEHRBAR?

Järgen Oelkers, Bernl

Meine Thcse lautet wie folgt: Pädagogisches Verstehen ist normüives
Verstehen. Die Normen der Erziehung sind explizierbar und die
Explikationen lehrbar. Ptidagogisches Verstehen ist insofern nicht
"divinatorisch". Es ist keine Ahnung, sondern beruht auf rationaler
Einsicht und wird tnit dcr Grenze der Rationalitdt selbst begrenzt. Damit
sage ich nicht, dass "Ahnungen" keine pddagogische Bedeutung hnben, nur
sind sie nicht lehrbar.

1 Gektirrte Fassung eines Vortrages auf dem Symposium "Verstehen lehren" der Universität
Bem am 10. Februar 1989

Vorausgesetzt wird bei dieser These eine relativ strikte Unterscheidung: Ich
unterscheide Verstehen als Bildungsziel (OELKERS 1986) vom
"pädagogischen Verstehen". Das Ziel der Schule ist die Bildung des Kindes und
diese Bildung bemisst sich an seinern Versteheq aber mit diesem
Bildungsprozess ist nicht schon eine pädagogische Normativität verbunden.
Das Hauptproblem ist zunächst ein didaktisches, nämlich wie Wissen und
Können gelehrt und gelernt werden, damit ein Verstehensprozess beim Kind
initiiert wird. Pädagogisches Verstehen ist mehr, nämlich normatives Ver-
stehen, das sich der Erziehung zuwendet. Meine These besagt, dass dies nicht
einfach durch seelische Uebereinstimmung erreicht werden kann.

Diese These hat einen historischen Bezug, denn über die Verbesserung des
Verstehens ist in der Geschichte der Didaktik und Methodik unablässig
diskutiert worden. Das zeigt sich zumal in den Satiren zu diesem Thema, etwa
in dem Roman "Arkonavis Reise nach dem Monde", den ein ANDREAS
WASSERBURC 1816 erscheinen liess. Der Roman schildert die pädagogische
Provinz auf dem Monde als methodisch zerstrittenes Terrain und zugleich als
Utopie, die schliesslich darin praktisch wird, dass die Beurteilung schulischer
kistungen, also Fortschritte im Ventehen, mit Hilfe eines ausgeklügelten
Pr?imiensystems erfolgt (WASSERBURG 1816, S. l45ff., 150ff.).

Die Geschichte sollte znigen, wie die zeitgenössische Methodendiskussion
zu beenden ist: Die Vielfalt konkurrierender Methoden kann nur durch das
Zerschlagen des Gordischen Knotens aufgelöst werden. Herauskommt dann ein
ökonomischer Grundsatz und ein damit verbundenes Verhaltenstraining: Man
muss eine pädagogische Wtihrung einführen, mit der man, je nach ge-zeigter
Iristung, Wertsteigerungen belohnen und Wefteinbussen bestrafen kann. Wer
die meisten Billette - die W?ihrung heisst ganz unbescheiden "Arkonavis oder
Arkonavis Z,ettel" (Ebd., S. 150) - besitzt, rangiert am Höchsten, hat den besten
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Schulerfolg und die günstigsten Aussichten. Die Hierarchie erlaubt
Abstufungen nach unten' die sich je nach Währungsumlauf differenzieren
lassen. Wer kein Billett erwirbt, ist dann natürlich nichts wert, wenigstens
pädagogisch gesehen.

"Arkonavis Reise nach dem Mond" ist vergessen worden und hat in der Ge-
schichtsschreibung keine Spuren hinterlassen, obwohl wir die Fabel noch heute
verstehen können. Niemand weiss heute, wer ANDREAS WASSERBURG
war, aber was er beschreibt, entspricht einer durchaus mächtigen Tendenz
seiner Zeit, nämlich die Reform der schulischen Methode nach ökonomischen
Gesichtspunkten und mit Hilfe eines strikten Behaviorismus. Das Wort gab es
noch nicht, die Bedeutung aber sehr wohl: Das bekannteste Beispiel ist die
"Bell-Lancaster-Methode", die WASSERBURG durch die Einführung einer
pädagogischen Währung nur perfektioniert. Grundlegend ist hier ebenfalls die
Hierarchie, also die Anordnung der Schüler nach ihrem Leistungsrang (e näher
sie dem Lehrer sassen, desto besser waren sie), und auch behavioristische
Techniken sind wohlbekannt, Belohnung und Bestrafung, Lob und Tadel
objektiviert durch Rangskalen, Aufstiegsmöglichkeiten, Teilhabe an der khrer-
macht, usw.

Die Bell-Lancaster-Methode, die in Europa überaus verbreitet war
(ZSCHOKKE 1822), verf?ihrt ökonomisch, also nach dem Verhältnis von
Kosten und Nutzen. Sie sucht nach dem effektivsten Mittel, die Kosten zu
senken und den Nutzen zu steigern, und dieses Mittel ist eine behavioristische
Lemkontrolle. Kostensenkend sollte sich auch der "gegenseitige Unterricht"
auswirken, also die Anstellung des besten Schülers einer Klasse, der die
anderen Schüler zur Entlastung des Lehrers unterrichtet. Diese Schüler wurden
nicht bezahlt, wohl aber belohnt, mit einem besseren Platz in der Hierarchie.

Nun hat schon die zeitgenössische Kritik negativ auf dieses Modell reagiert:
"Alles gehorcht... Dem Einfluss der Gewohnheir und der Macht des Gesetzes",
rügte LUDWIG NATORP (1811, S. 112) und Erziehung lässt sich eben nicht
ökonomisch begreifen, schrieben FRIEDRICH SCHWARZ (1819) und
AUGUST HERMANN NTEMEYER ( l 820).

Ihre Prognosen haben sich weitgehend erfüllt: Tatsächlich begreifen wir
Erziehung und Bildung nicht ökonomisch und auch nicht, wenigstens nicht
hauptsächlich, behavioristisch. Wir haben keine pädagogische Währung
eingeführt, entwickeln keine Raumordnung, in der die Nähe des Schülers zum
Irhrer seinen lristungsstand markiert, und beschäftigen auch nicht die
besseren Schüler, um die Kosten zu senken. Käme jemand auf Arkonavis Idee,
würde das öffentlich Anstoss erregen, aber warum? Warum können wir den
pädagogischen Bereich nicht einfach nach einem Kosten-Nutzen-Kalkül
organisieren?

Die Antwort führt auf meine Eingangsthese zurück: Wir haben den Bereich
von Erziehung und Bildung in einer bestimmten Weise normiert, die sich nicht
beliebig lindern lässt. Diese Normierung ist historischer Natur, aber sie hat sich
in strukturellen Formen der Reflexion festgesetzt. Diese Formen machen das
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aus, was man "pädagogisches Verstehen" nennt. Sie vor allem verhindern, dass
wir mit der Erziehung das machen, was wir mit vielen Teilen der Gesellschaft
machen, n?imlich eine Oekonomisierung, die sich selbst nicht beschr?inken
kann.

Nun ist das eine ungewöhnliche Variante des Begriffs "pädagogisches
Ventehen", die ich zunächst gegen den dominanten Begriffsgebrauch
verteidigen muss, bevor ich zeigen kann, was sie in der Praxis, besonders der
Praxis der lrhrerausbildung, bedeutet. Mein Begriff ist rationaler Natur:
Pädagogisches Verstehen ist historisch rekonstruierbar und kann in seinen
Lehrfunktionen definiert werden. Man kann sozusagen verstehen, was
"pädagogisches Verstehen" ist, und nicht nur das, man kann mit ihm auch so
umgehen, dass es lehrbar erscheint. Die dominante Version des Begriffs ist
dagegen eher irrational, sie geht auf FRIEDRICH SCHLEIERMACIIER
zurück und ist zuletzt von WERNER LOCH wie folgt formuliert *orden:
Erziehen impliziert ein Verstehen des zu erziehenden Menschen, "das diesen
nicht nur in seiner vorfindlichen Wirklichkeit, sondern auch in seinen
Möglichkeiten erkennt und insofern eine divinatorische Komponente hat"
(LOCH 1979, S.49).

Y on divinatorischem Verstehen sprach FRIEDRICH SCHLEIERMACHER
in seiner Hermeneutik (1838): Er diskutiert hier die zentrale Aufgabe jeder
hermeneutischen Praxis, nämlich wie es möglich ist, einen Text oder eine Rede
"zuerst ebensogut und dann besser zs verstehen als ihr Urheber"
(SCIILEIERMACI{ER 1977,5.94). Will man diese Aufgabe realisieren, so
muss man vier Kriterien gerecht werden: Man muss erkennen, wie sich eine
bestimmte Rede zum Gesamt von Sprache und Wissen verhlilt, man muss
ahnen, wie sich die Rede auf dieses Gesamt auswirkt, man muss wissen, was
die Rede psychologisch motiviert und man muss schliesslich ahnen, "wie die
darin enthaltenen Gedanken noch weiter in dem Redenden und auf ihn
fornpirken werden" (Ebd.).

Zweimal ist von Ahnen, also vom Divinatorischen, die Rede, im Blick auf
die Auswirkungen einer Rede für Sprache und Wissen und im Blick auf die
Wirkungen für den Urheber der Rede. SCHLEIERMACFIER unterscheidet
daher "objektiv divinatoriscä" und "subjektiv divinatorisch" (Ebd.). Woran
LOCH anknüpft ist das "subjektiv Divinatorische", die Ahnung, auf welche
Zukunft die Erziehung sich richtet, damit die Potentiale des Kindes zur
Enfaltung kommen können. Pädagogisches Verstehen ist, so LOCH, ein
"BesserVerstehen", und zwar einerseits der Begabungen des Kindes, die es in
einem "unerschlossenen Zustand" zn entdecken gilt, andererseits ihrer
Formung, so dass das Kind die Chance erhlilt, für seine Begabungen "im k-
benslauf eine sinnvolle, produktive und befriedigende Verwendung zu finden"
(r-ocH 1979, S.49).

Ich will nun nicht auf den damit verbundenen pädagogischen
Herrschaftsanspruch eingehen, sondern nur fragen, wie divinatorisches
Ventehen möglich sein kann: SCHLEIERMACIIER spricht überhaupc nicht
von Erziehung, sondern vom Verstehen von Texten. Zwar hat gerade
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SCHLEIERMACIIER dazu beigetragen, Textverstehen und Personenverstehen
als ein identisches Problem zu begreifen und also grammatisches und
psychologisches Verstehen nur operativ zu unterscheiden, aber in seinem
Konzept des Divinatorischen ist keine Rede davon, pädagogische Ahnungen zu
instrumentieren, mit denen Begabungen und Formungen individueller falente
erkannt werden können. SCHLEIERMACIIER hat auch gleich die Begründung
{ür die Unmöglichkeit eines solchen "pädagogischen Verstehens" mitgenannt:
Besserverstehen ist eine "unendliche" Aufgabe, "weil es ein Unendliches der
Vergangenheit und Zukunft ist, was wir in dem Moment der Rede sehen
wollen" (SCHLEIERMACIIER 1977, S. 94).

Der Anspruch des "Besserverstehens" verschärft sich noch, wenn nicht
Texte, sondem Personen betroffen sind. Die Ahnungen des Pädagogen müssten
dann nicht nur die unendliche Arbeit der Textdeutung, sondern die Antizipation
künftiger Entwicklungen von Kindem und Jugendlichen betre en, die wir
h<i,chstens uns vorstellen, aber nicht wirklich vorwegnehmen können. Jedes
Hineinversetzen in eine Person ist eine Projektion, mit der keine, wie
SCHLEIERMACIIER schrieb, divinatorische Gewissheit verbunden sein kann
(Ebd., S. 318f.) LOCH überreibt also, wenn er pädagogisches Verstehen an die
Kraft des Divinatorischen bindet. Was so als Ahnung auftaucht, ist für die
Erziehung nicht verfügbar, wenigstens nicht als Richtschnur des Handelns,
denn Ahnung ist nicht mehr als Projektion, zudem die Projektion des Er,
wachsenen, der nie sicher sein kann, ob er sich nicht über die Begabung und
Entwicklung des Kindes täuscht.

Natürlich bedarf jede Erziehung eines Entwurfs, also einer projektiven
Ausgestaltung der Zukunft; aber dieser Entwurf muss sich immei selbst
korrigieren, er kann sich nicht darauf berufen, die Ahnung der Möglichkeiten
des Kindes zu sein. Er ist insofem eine flexible Projektion, die sich auf das
Kind bezieht, aber nicht ahnend, sondern normativ. Oder genauer: Jede Ahnung
über die Zukunft des Kindes ist ein normatives Postulat des Erwachsenen, einö
Stellvertretung, die nicht das Kind sanktionieren kann. Pädagogisches
Verstehen ist normativer Anspruch, nicht divinatorische Gewissheit.

Was aber macht diesen Anspruch aus? Und wieso kann überhaupt dem
Kinde gegenüber ein normativer Anspruch vertreten werden? Ich will drei
Gründe anführen, bevor ich auch die Praxis des pädagogischen Verstehens zu
sprechen komme:

(i) Normative Ansprüche sind unvermeidlich im Verkehr von Erwachsenen
und Kindern. Sie betreffen freilich nicht einfach die Sozialisation des Kindes,
mndem gerade den pädagogischen Umgang mit ihm. Es sind Ansprüche an den
Erwachsenen, diesen Umgang zu regeln und die Regeln angemessen zu
begründen. Das,Kind wird viele dieser Regeln zunächsr übernehmen, jedoch
nicht als tsrzrehungslsgeln. Sie werden daher anders verarbeitet als sie
intendiert sind, ohne darum fiir den Erwachsenen dispensibel zu sein.

(ii) Ist der Erwachsene also gehalten, Seinen Umgang mit dem Kind
normativ zu regeln und also sein Verstehen pädagogisch zu disziplinieren, so ist

PMagogßches Verstehen

26s



er auf Ahnungen verwiesen, aber das allein wäre zu wenig. Er muss sich
zugleich Rechönschaft darüber ablegen, was er tut und wie er verstehen will.
Sträfen und Emiedrigungen sind keine zulässigen Erziehungsmittel, weil wir
pildagogische Situationen nach anderen Mustem deuten. Wir,verstehen sie vom
WohI dEs Kindes her, von den Auswirkungen, die unsere Handlungen auf die
Entwicklung des Kindes haben können. Wir verwenden dabei oft dramatische
Wirkungsannahmen, die empirisch gar nicht zutreffen, aber für das
pädagofrsche Verstehen funktiönal sind. Nur wenn wir uns vontellen, welches
i.eiA-wir auslösen können, nur dann regeln wir unsere Macht und setzen sie
zum Wohl des Kindes ein.

(iii) Pädagogisches Verstehen ist in diesem Sinne normativ: Es warnt uns
vor den negativ-en Folgen und strukturiert einen Horizont, in dem ein positives
Erziehungs-milieu entsteht. Die Elemente dieses Verstehens können wir
rekonstruieren und auf dem Niveau heutiger Theorielagen explizieren:
Historisch sind dies die Idee 4s1 Karenz (also des-Schutzes der Erziehung vor
der Gesellschaft), die Gestaltung pdd.agogischcr Institutionen, die dieser Idee
entsprechen, und die Etablierung eines ständigen pädagogi-sclen Dis_kurses in
der 

-Oeffentlichkeit. Die Vorbilder dieser Struktur sind ROUSSEAUS Emile,
PF,STALAZZIS "Lienhard und Gertrud" und die Moblisierung der
"Reformpädagogik" seit Beginn des 20. Jahrhunderts: ROUSSEAU beleart uns
über den pädagogischen Sinn der Karenz, PESTN-OZZI über die Not-
wendigkeit- pädagbgischer Milieus und die Reforrnpädagogik über die
Bedeuiung vbn Erziehungsdiskunen in der Oeffentlichkeit (vgl. OELKERS
1988, 1989).

- - piese letzte These führt bereits auf die Frage, ob pädagogisches Verstehen
lehrbar ist. Nimmt 'man diesen Begriff nicht näiv äls bloss intuitives
Hineinversetzen in die Seele des Kindes, sondern als strukturierte Norrmtivität
(von der her das Hineinvenetzen erct an einem pädagogischen wirdi, dann
beantwortet sich die Frage zunächst ganz einfach: Die Ventehensstruktur der
Erziehung ist kulturell weitgehend vorgegeben und wir werden nur in sie
eingefügt, einfach weil sie normative Ideen und Erfahrungen vertritt, cie Teil
der öffentlichen Auseinandersetzung sind. Die Diskune erziehen uns zum
pädagogischen Verstehen. Damit sage ich zugleich, dass dieses Verstehen nicht
einheitlich möglich ist" dass alle normativen Implikationen vielfältige
Ausdeutung erfahren und der öffentliche Dialog über Erziehung tatsächlich, im
Sinne SCHLEIERMACHERS, eine unendliche Aufgabe darstellt, eine solche
zudem, über die immer wieder Konflikt und Streit ausbrechen wird.

Was ich also unter "pädagogischem Verstehen" nicht verstehe, ist etwas aä-
schliessend Richtiges, eben divinatorische Gewissheit. Dies mag es geben, doch
weil Erziehung immer auch eine öffentliche Angelegenheit ist, hilft das wenig,
wenigstens im Blick auf Lehrerbildung. Was wir hier nicht vermitteln können,
ist Gewissheit; wir können nur historische Begründungen und systematische
Explikationen anbieten, mit denen Probleme verdeutlicht und Strukturen
offengelegt werden. Die Struktur p?idagogischen Verstehens aber ist eine offene
Grösse; sie legt den Rahmen fest, aber zugleich auch Spielräume der

Gruppe lzlverbildung

266



Interpretation, die immer nur Diskurse, nicht aber Ahnungen, beschr?inken
können.

Was heisst das konkret? l*hrerbildung ist eine Berufsvorbereitung. Der
Ausdruck "Beruf' spricht einen spezifischen Bereich von Erziehung und
Pildung an. Es geht nicht einfach um "pädagogische Praxis", sondern um jene
besondere Praxis, die sich mit organisierter Bildung und institutionöller
Erziehung beschäftigt. Nur dafiir brauchen wir Lehrer, im Unterschied zu
Animateuren oder Therapeuten. "Organisiert" und "institutionell" sind
beschreibende Kategorien, sie sagen nichts über die Qualität aus. Man kann,
wie Arkonavi erfahren musste, Erziehung und Bildung nach höchst
verschiedenen Methoden organisieren und es ist immer die Frage, welche
Methode die richtige ist.

Nun kann man "pädagogisches Verstehen" ang dieses Problem beziehen, die
Reflexion des p?ldagogisch Richtigen. Keine Reflexion wird diese Frage
abschliessend beantworten können, aber erst sie macht überhaupt Kritik und
Veränderung möglich. Erst wenn wir erkennen, dass EmieOägong kein
Erziehungsmittel ist, erst dann verwenden wir Kriterien "pädagogischen
Verstehens", die öffentlich genug sind, um sich selbst kontrollieren zu liönnen.
Noch Arkonavis eigene Läsung war privat und darum unkontrolliert; sie war
keinem lritischen Diskurs ausgesetzt und gewann eben darum den Schein des
Vollkommenen. Vollkommene Methoden aber darf es, um unserer Kinder
willen, nicht geben. Wenigstens wäre dies ein Resultat der pädagogischen Re-
flexion seit ROUSSEAU. Pädagogisches Verstehen ist nichts andöres als die
immer erneute Auseinandenetzung mit den Postulaten dieser Tradition.

Aber wie kann man das in der Irherbildung fruchtbar machen? Die
Antwort, die ich abschliessend gebe, impliziert eine I(ritik an der Ausbildung
und zugleich ein Projekr Ich gehe nicht davon aus, dass "pädagogischei
Verstehen" einfach nur didaktisiert werden muss, um erzeugt werden zu
können. Man kann sicher didaktische Demonstrationen veisuchen, aber
wertvoller sind Erfahrungen, solche, die ein Scheitern, und solche die ein
Gelingen der pädagogischen Intention anzeigen. Diese Art Kasuistik kommt in
der bestehenden Ausbildung zu wenig vor. Sie ist entweder abstrakt oder
technisch, was beides seine Funktion haben mag, die Reflexion von Beispielen
oder Fällen aber nicht ersetzt. Praxis ist nie direkt verstehbar, vielmehr
gewinnen,wir unsere Anschauungen immer durch Beispiele. An Beispielen
lernen und explizieren wir Normativität und also pildagogisches Ventehen.

Wir können nicht einfach Theorien deduzieren und dann die Beispiele für
Anwendungsf?ille dieser Theorie halten. Vielmehr müssen wir die Fiille der
Praxis analytisch behandeln und versuchen daran zrr lemen, was
allgerneingültig ist und was nicht. Insofem gilt gerade umgekehrt zu
SCHLEERMACIIER: Das Allgemeine kann nur aus dem Besonderen heraus
verstanden werden (SCTil-EftRMACIIER lg7i, S. 95) oder anden:
Pädagogisches Ventehen konloetisiert sich am Fall und nur das Beispiel er-
laubt eine Generalisierung. Das ist ftir die statistische Empiriö ganz
unbefriedigend, weil es sich gleichsam um eine wilde Generalisierung hanäelt.
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Aber anders können wir unsere normativen Maximen nicht anschaulich
machen.

Gegen das wilde Generalisieren hilft der Kontrast: Es gibt kein Beispiel
ohne Gegenbeispiel, also wird jede Generalisierung beschränkt, wenn man nur
die Einseitigkeit vermeidet. Als Projekt der I-ehrerbildung stelle ich mir
Fallanylsen vor, an denen pädagogisches Verstehen demonstriert werden kann.
Die Analysen betreffen nicht einfach den professionellen Umgang mit dem
Kind, sind also ausdrücklich keine didaktischen Anleitungen; vielmehr sind es

Sekundäranalysen. Sie richten sich auf Alltagserfahrungen, ohne sie ihrerseits
strukturieren zu wollen. Was strukturiert whd, ist die Auswahl der Beispiele:
Persönliche, literarische, wissenschafdiche, geschichtliche Beispiele erfüllen
jeweils verschiedene Funktionen, wenn es darum gehen soll, das "Pädagogische
Verstehen" zu verstehen.

Soweit man mit dieser Praxis die normativen Implikationen pädagogisches
Ventehen explizieren kann, ist ss lehbar. Man kanniehren, wie äs zui Iäee der
Karenz kommt und was sie bedeutet; ebenso kann man lehren, dass
pädagogische Institutionen eine besondere Gestaltung verlangen und was sie
ausmacht; und schliesslich kann man lehren, wie öffentliche Diskurse über
Erziehung beschaffen sind, was sie sinnvoll und was sie problematisch macht.
Was man nicht lehren kann, ist Divination. Man hat sie oder man hat sie nicht,
vielleicht verbessert sie auch Lernen, nur sie lehren zu wollen, wäre ein
vergebliches, ja mehr noch, ein eitles Unterfangen. Und das soll I-ehrerbildung
nun wirklich nicht sein.

Was wären Beispiele für meine Ueberlegung? Ich nenne drei, die der
Veranschaulichung dienen, aber auch strukturelle Möglichkeiten aufzeigen:

_ -(i) Eine pädagogische Kasuistik ist offenbar zunächst eine Kasuistik von
Retormen, denn in dem unruhigen Feld der Erziehung wird permanent
versucht, die bestehenden Verhältnisse zu verändern, auch wenn dies oft lautlos
geschieht. Ein Fall spektakulärer Verlinderung war die politische Reform des
Schulwesens in der Republik Oesterreich nach 1918. Beteiligt waren bekannte
Reformer wie OTTO GLOCKEL oder VICTOR FADRUS, aber auch der
unbekannte Volksschullehrer KARL POPPER und der bekannte Psychologe
KARL BÜILER. Das Wiener Milieu der Sozialdemokratie, aber auch der
Kulturkritik bestärkten einen politischen Reformversuch, der von 1918 bis 1934
andauerte und einzigartige Erfahrungen lieferte, was Reformpädagogik in einer
pluralistischen Demokratie heissen kann, ohne naiv zu werden. Dass wir dieses
Beispiel kaum thematisieren, ist zugleich ein Forschungs wie ein
Ausbildungsrückstand (vgl. OELKERS 1989, Teil 5.2.).

(ii) Eine andere Ebene der Kasuistik ist dre allttiglicher Fölle, die unspekta-
kuläre Normalität verkörpern und darum oft der Aufmerksamkeit entzogen
werden. Das betrifft nicht nur den Alltag im Klassenzimmer, sondem überhaupt
den Erziehungsalltag in der heutigen Gesellschaft. kgendwie herrscht Einigkeit
darüber, dass die Massenmedien erziehen, aber wie tun sie das? Erzieht die
Tagesschau? Enieht der Spielfilm? Oder erzieht nur die kritische Diskussion



oder die pädagogisch gereinigte Kindersendung? An diesem Fallmaterial kann
man enge und weite Erziehungsbegriffe testen, man kann Wirkungsannahmen
veranschaulichen und nicht zuletzt überraschende Gegenbeispiele für die
eigenen Vorurteile finden. Erzieht nicht auch die Pop-Musik? Abel erzieht dann
nicht alles und jedes und wie finden wir eine Abgrenzung? Erzieht der
heimliche lrhrplan der Schule und können wir das Erziehung nennen?

(äi) Eine dritte Ebene ist die der Literatur: Beispiele aus der Belletristik
sind oft viel denkbestimmender als solche der Alltagserfahrung, etwa wenn wir
FRANZ KAFKAS "Brief an den Vater" lesen und parallel dazu THEODOR
FONTANES Erinnerungen an die Kindheit, CANETTIS Autobiographie,
PETER WEISS' "Abschied von den Eltern" oder SARTRES "Die Wörter".
Diese Fälle sind ästhetische Exempla, an denen man pädagogisches Verstehen
gut demonstrieren kann, doch mehr noch, sie wirken als Bezugspunkte der
eigenen Reflexion, als Anschauung, die belehrt, ohne belehrend zu söin. Das ist
vielleicht gerade für die oft sehr eng definierte Irhrerbildung eine nützliche
Provokation.

Arkonavis Methode vollendet sich in der Verwandlung der Billette in
"wirkliches Geld" (WASSERBURG 1816, S. 180). Wenn wir einen
pädagogischen Fortschritt ausmachen wollen, dann liegt er darin, diese
Oekonomisierung vermieden zu haben. Soll dieser Fortschritt andauem, müssen
wir "pädagogisches Verstehen" lehrcn. Die tatsächlichen Tendenzen in den
Schulen belehren dartiber, dass dies kein automatischer Prozess ist. Wie eine
pädagogische Institution scheitern kann, einfach weil der Sinn ihres besonderen
Verstehens gesellschaftlich nicht mehr vermittelt ist, demonstriert ein
abschliessendes Zitat aus einer amerikanischen Zeitung, ein Fallbeispiel, das
zugleich den Sinn meiner Methode verdeutlichen; Amerikanische Kinder, lesen
wir, sind die Sklaven eines Kultes "unmittelbarer Relevanz" alles Gelernten.
'Brian, who is white, doesn't want to rcad about anyone who isn't an
American. Freddy, who is black, doesn't want to read aboüt anyone who isn't
black. Amy will report only on womon, while Mark will report only on sports
figures, as long as they are still alive" (MADDOX 1989). Niemand interessiert
sich für die Vergangenheit, niemand für ein Verstehen ienseits des
Alltagshorizontes, alles muss arrangiert werden wie ein instant cake. psg
Beispiel zeigt, wie dringend Konzepte pödagogischen Verstehens sind, die
nicht in Psychologie aufgelöst werden können. Es zeigt aber auch, wie
schwierig diese Aufgabe ist und was in Zukunft auf uns zukommen wird.
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Einfülvung

KONKRETISIERT]NGEN

Einführung: K. Eggenberger, Bem

Das Symposium VERSTEIIEN LEHREN diente nicht allein der theorerischen
purchdringung des Themas und dem Austausch von Forschungsergebnissen.
Das Konzept sah vor, die Grundsatzreferate und Gruppenarbeiten durch einen
'Markt der Anwender und Umsetzer' von Verstehenqprozessen zu ergänzen.
Für diesen Symposiumsteil wurden die Formen der Ausstellung, der Medienre-
präsentation und der Demonstration gewählt. Diese Konkretisierungen blieben
als Dauerausstellung während der ganzen Zeit des Symposiums zugänglich.
Zu{em bot das Symposiumsprogramm Gelegenheit, sich zu zwei festgelegten
Z,eiten mit dem Angebot auseinanderzusetzen.

Zwei Grundtypen von Exponaten warcn zu erkennen: Irhrende stellten v.a.
Realisierungen/Versuche des Verstehen-Lehrens vor und versuchten den Bezug
herzustellen zu den theoretischen Ansätzen des Symposiums, während Forschei
die Umwetzungsversuche und Anwendungen ihres Theoriegebietes auf die (di-
daktische) Praxis hin zeigten.

Mit den 'Konkretisierungen' wollten die Veranstalter verdeutlichen, wie die
theoretischen Aussagen für die Praxis fruchtbar gemacht werden können, bzw.
wie 'fundierte Praktiker' die pädagogische und psychologische Zielsetzung des
einsichtigen, verstehenden Lehrens in ihrer Praxis angehen. Theoretische Aus-
sagen dürfen gerade in diesem Bereich nicht Selbstzweck sein und bleiben. Sie
sollen aus Lebensbezügen entstehen und wieder in diese zurückführen. Wie
schwer dieser Anspruch einzulösen ist, haben sowohl Referate wie Konkretisie-
rungsversuche an diesem Symposium wieder bewusst gemacht: Auch gute Pra-
xis hat oft Mühe, sich zu konzeptualisieren, und Theoriebefunde haben Mühe,
den Weg in die Praxis - und zu den Praktikern - zu finden.

Trotzdem: Es war eine in Inhalt und Form reichhaltige Auslese, welche die
rund zwanzig 'Konlsetisierer' anboten. Die nachfolgenden Seiten geben stell-
veruetend Einblick in das Angebot dieser Konkretisierungen.
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NACHDENKEN ÜBER EIN MERKWÜRDIGES
WASSERGEBAREN

Eine kleine Uebung beim Berner Symposium "Verstehen lehren"

Horst Rumpf, Frankfurt

Anldsslich der Demanstration eines physikalischen Pfuinomens durch
Horst Rwnpf wurden die Teilnehmer angeleitet, das sofort angesichts eines
Pfuinomens vorschiessende Erklcirenwollen bewusst zu spüren und zu
dömpfen, und stattdessen hinzuschauen, zu beobachten und sich beunruhi-
gen zu lassen. (Red.)

EINIGE VOR.SATZE

Wir sind besser im Einordnen von Widerfahmissen als im Hinschauen auf sie.
Wir halten uns für tüchtiger, wenn wir über etwas Bescheid wissen als wenn
wir ins Nachdenken verfallen und uns irgendwo festfahren. Vom klner er-
waften wir, dass er uns über Klippeh hinweghilft, nicht, dass er uns an Klippen
stranden lässt. Der langsam werdende, an sich zweifelnde Blick und Gedanke
ist uns nicht so wertvoll wie die geistige Tätigkeit, die den Hindernissen die
Mittel zu ihrer Ueberwindung abspäht.

Und so haben unsere Lehrinhalte etwas von einer Spurtfläche, von der
Laufbahn eines Hindemislaufs im Sportstadion: man betritt sie, um sie zurück-
zulegen - nicht etwa, um darauf zu verweilen oder um Zickzackwege z\ ma-
chen. Wir scheuen das Unbekannte, das Fremde - im Kopf bricht leicht Panik
aus, wenn keine Instrumente, keine Vorkenntnisse zur Verfiigung stehen, die
das bedrohliche Fremde unschädlich zu machen helfen: Horror vacui, die Angst
vor der Leere. Wer, der unsere Belehrungseinrichtungen kennt, kann zweifeln,
dass diese Angst allgegenwärtig ist, von der Grundschule bis zur Universität:
die Kunst, Befremdliches, Unwahrscheinliches wahrzunehmen, auszuhalten
und vorsichtig als solches zu beschreiben - die ist viel wenigerkultiviert als die
Kunst, die sogenannten Probleme den sogenannten Iäsungen zuzuführen

Natürlich ist diese es mit dem leeren Kopf aushaltende, diese gelassene
Aufmerksamkeit nicht frei von Vorwissen, Vorerfahrungen, Erwartungs- und
Erinnerungsspuren: aus diesen Reservoiren stammt ja das Staunen: es ist an-
ders, befremdlicher, als es zu erwarten gewesen wäre, die eingeschliffenen und
geläufigen Erwartungen werden angetastet.

In Bern versuchte ich eine Uebung gegen den Sog der alles erklären wollen-
den, Aufgaben lösen wollenden Iridenschaft anzuregen. Es ging darum, das so-
fort angesichts eines Phänomens vorschiessende Erklärenwollen bewusst zu
spüren und zu dämpfen:im Interesse des genaueren Erkundens und Erwägens
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dessen, was an einem Sachverhalt eigentlich merkwtirdig und beunruhigend ist.

Ohne Hinsehen, Hinspüren keine Nachdenklichkeit wie ohne Nachdenk-
lichkeit kein Hinsehen und Hinspüren. Ohne beides kein Verstehenshunger,
ohne Verstehenshunger kein wirkliches Verstehen...

DAS PHANOMEN, MIT DEM DIE BESUCHER KONFRONTIERT
WURDEN

273

Ein Tisch mit verschiedenen Gefässen - Gläsern, Flaschen, Bechem, aber auch
Schüsseln und Becken verschiedener Art und Grtisse. Eine alltägliche Spül-
szene läuft an - die Hände umspielen unter Wasser Gläser, die dann aus dem
Wasser herausgezogen werden; es macht "blubb", und man stellt das gespülte
Glas neben die Spülschüssel. Bei wiederholtem Spülen eines Glases, eines Be-
chers mag die Hand einen kleinen Augenblick innehalten - was ist mit dem
BLUBB? Beim Herausziehen des Glases spürt man eine merkwürdige Schwere
im Glqs, der Blick vergewisseft sich - es ist noch einen Moment lang Wasser in
dem Glas und zwar oberhalb der Oberfläche des Wassers in der Spülschüssel.
Eine kleine Irritation vielleicht - die aber zu weiteren spielerischen Handlungen
lihrerr mag: man probiert es, herausgelöst aus dem Handlungszusammenhang
des Spülens: das Wasser bleibt bemerkenswerterweise im Gläs, wenn man es
aus der vollen Spülschüssel herauszieht - so lange, bis es BLUBB macht, bis
das Wasser im Glas keine Verbindung mehr hat mit dem Wasser in der Spül-
schüssel. Dann erst läuft es aus... Geht das auch mit einer Flasche? Eine Flasche
wird mit lasry1 gefüllt - und man hält sie senkrecht ins Wasser der Spül-
schüssel, den Flaschenkopf ins untere Wasser hinein. Und die Flasche läuft
nicht aus... Man mag anders geformte Gefässe heranziehen, einen Messbecher,
eine Karaffe. Man mag es mit Milch und mit Wein probieren, die Betrachter
kommen schon auf Ideen. Oder man probiere es mit Gefiissen ohne feste
Wände, einem Frühstücksbeutel, einer Plastiktüte...

In Bem probierte ich es mit exüemen Verlinderungen des Unterwassers.
Also nicht nur die Flasche in das reichhaltige Spülschüsselwasser gehalten -
sondern in extrem vermindertes Wasser: in ein Wässerglas, oder in einen Eier-
becher. Eine grosse Dreiliterflasche mit Wasser - sie läuft nicht aus, wenn man
sie umgekehrt mit dem Hals in einen Eierbecher voll Wasser hält! Da kommen
auch ausgebuffte Wissenssouverline einen Moment ins Stutzen, eine An Irib-
gespür scheint einem zuzuraunen, dass das doch eigentlich nicht wahr sein
kann. Und schliesslich versuch ich es mit einer Pfütze, einer Wasserlache auf
dem Tisch: die Dreiliterflasche wird schnell umgekehrt und einen halben Zen-
timeter etwa über der Holzoberfläche des Tischeiin eine Wasserlache gehalten.
Und sie läuft nicht aus! Die Besucher konnten es selbst ausprobieren, auch
wenn es dabei etwas feucht zuging, denn solange die Flasche nöch nicht in Be-
rührung mit dem Lachenwasser isg läuft Wasser aus.

Die Bitte an die Besucher: Schreiben Sie doch ein oder zwei Sätze über das
auf, was Ihnen an diesen Geschehnissen merkwtirdig vorkommt, und vielleicht
auch warum. Man kann auch etwas malen oder etwas Literarisches schreiben -
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nur irgendeine Verarbeitung, die nicht in die Wissensschublade oder zu den

Denkierkzeugen greift, umkhleunig das leicht Störende auf die Seite zu brin-
gen.

EINIGE NACHDENKLICHKEITEN, VON BESUCHERN

AUFGESCHRIEBEN

58 T,ettel haben freundliche und wohlwollende Besucher meiner kleinen, oft
wiederholten Vorfiihrung in einen Kasten geworfen - ein gewaltiges Material,
das deutlich macht, wie vielartig die Fauna dessen ist, was Menschen an diesem
scheinbar ganz harmlos alltäglichen Phänomen staunen macht, woran sich die
Staunbereitschaft sozusagen entzünden kann.

Ganz zuf?illig (im trivialen Sinn) greife ich einige wenige Beispiele heraus,
auch um zu ähnfichen Versuchen anzüregen. Es scheint so, dass ein öffentliches
Gespräch in einer Grossgruppe viele vönchwiegene Nachdenklichkeiten und
Nuahcen von vornherein-un-te-rdriickt. In zwei Minuten wird das Problem for-
muliert (um nicht zu sagen betoniert), damit man dann schnell zur Lösungsar-
beit kommt. Dabei geht wohl manches unter...

Hier also einige Antworten:

(1) "Warum fliesst flüssiges Wass€r nicht?" lese ich auf einem Tnttel. Die
Irritation stösst im fachdenken auf die Wortsemantik: ftÜSSIG ist
doch das Wasser, und die in der Sprache ausgedräckte
Wesenseigentürnlichkeit, sie scheint in dem Phänomen bedroht. Da ist
FLÜSSIGES, das seine ihm wesentliche Tätigkeit verweigert - das sich
geblirdet wie Starres, wie Festes. Es ist, ohne dass es zu Eis erstarrt wäre,
ibntflüssigt". Wer das schreibt, so scheint mir, operiert nicht nur dilt?n:
ziert mit äinem Begriffsinhalt und checkt Eigenschaften ab, um dabei
eine unpassende zu finden. Er fühlt auch sympathetisch mit dem Wasser
mit, unä er spürt etwas von Störung, die sich der das Wasser durqhpul
senden Bewegungs- und Fliessphantasie (die eine Fliesserwartung ist) in
den Weg stellt.

(2) "Was daran überraschend ist, ist der Tatbestand, dass solch eine sehr
kleine Menge Wasser in einem winzigen Behälter ausreichend ist, das
Wasser in dem grossen umgekehrten Behälter aufzuhalten. Man erwar-
tet, dass es da eine kritische Crrtisse geben müsste (viel grösser als etwa
die des Eierbechers), diesseits derer ein noch kleinerer Behälter nicht
mehr ausreichen würde, die grosse Menge Wasser in dem umgedrehten
Behälter (der Flasche) zu halten". @iese Bemerkung war ursprünglich in
englisch geschrieben).

Wer das schreibt, spürt den Konflikt des Vielen mit dem Wenigen; genauer:
er spürt, dass das Wenige doch eigentlich nicht, jedenfalls nicht in diesem
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Ausmass, das Viele aufhalten können därfte, wenn es denn mit rechten Dingen
zugeht. Im Unterschied zu (1), bei dem die sprachlich überforrnte Quaütat des
Flüssigen den Stachel in den Geist gesetzt hat, ist es hier die Quantität des (viel
zu) Wenigen, das offenbar schuld daran ist, dass das viele Wasser der Flasche
nicht ausläuft. Auch hier, so scheint mir, ist die kalkulierende Erwägung der di-
stanzierten Betrachtrirng untersfttimt von einer identifikatorischen Phantasie, die
sich in die quantitativ spürbaren Machwerhältnisse zwischen den beteiligten
Grössen einfühlu jenseits einer bestimmten Kleinheit wird es grotesk bis
unglaublich, dass das Wasser in der grossen Flasche oben bleibt. Süllschwei-
gend folgt aus dieser Einfühlung in das Drama der beiden beteiligten Wässer,
dass es an nichts anderem als dem unteren Wasser liegen zu können scheint,
wenn das Wasser nicht ausläuft (was sich ja auch aus dem Tatbestand auf-
drängt, dass die Flasche sofort ausläuft, wenn ihr nicht mehr das Wasser im Ei-
erbecher, in der Pfütze oder in der Spülschüssel Paroli bietet.)

"Wieviel vermag das Wenige an Vielem!" Diese Niederschrift doku-
mentiert eine ähnliche Sensibilität wie die unter (2) berichtete. Sie ist
freilich weniger auf naturwissenschaftlich messbare Grtissen aus (in (2)
war ja von einer vermuteten 'kritischen' Wassermenge des Unterwassers
die Rede). In diesen nachdenklich irritierten Blick scheinen philoso-
phisch getönte I-ebenserfahrungen @rinnerungen, Hoffnungen, Besorg-
nisse) einzugehen - keinesfalls nur Niedenchläge von Beobachtungen
unbelebter Dinge. Es steht kein Fragezeichen hinter der Bemerkung. Ein
Tatbestand wird meditiert - nicht einfach nur beschrieben, wiewohl
durchaus ein sorgf?iltiges Betrachten vorangehen dürfte, um das so sagen
zu können.

(4) "Wasser ist doch weich, aber es bietet Widerstand."

(3)

(5) "Wasser auf Wasser wirkt wie ein unsichtbarer Verschluss."

In (4) wird die Sensibilität wieder von den haptischen Qualitäten des Was-
sers angesprochen - aber es ist nicht die Ftüssigkeit, sondern die Weichheit, und
es ist nicht das obere Wasser, das das Sinnieren auf sich zieht wie in (1), son-
dern das untere. Das Weiche, das Widerstand bietet - obwohl es doch zum We-
sen des Weichen gehört, nachgiebig zu sein. Und (5) phantasiert, um sich einen
Vers auf die Paradoxie zu machen, eine technische Metapher in die Beziehung:
Ein Verschluss, aber ein unsichtbarer - das ist die Wirkung, die ziemlich un-
glaubliche...
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DAS KONSTANZER TRAININGSMODELL (KTM)

Hilfe zur Selbsthilfe fiaeinen besseren Umgang mit Aggressionen und Störun-

gen im Unterricht.

Hanns-Dietrich Dann, Nürnberg

Wie kann rnan pödagogisch-pryclwlogisches Wissen so an Lelvlcrffie
hcrantragen, dnJJ es nicht abstraktes'Inselwissen' bleibt, sondernfür die
U nterrichtspraxis auch handlungswirksam wird? Die Pinzipien, nach
denen dies zu geschelrcn lnt, sind ztunindest in den Grundzügen gekldrt.
Nun liegen auch praktisch anwend,bare Methodeninventare vor, rnit denen
sich das Ziel erreichen ldl3t. Einbesonders weit ausgearbeitetes
I nstrurnentarturn, in jahrelanger Auseinandersetzung mit der Schulpraxis
entwicl@lt und erprobt, ist das KonstanzerTrainingsmodcll 6fM).

Gegenst?inde durch die Klasse werfen,
währcnd der Stunde die neuesten Witze austauschen,
laute Geräusche erzeugen,
Mitschülerlnnen oder die Irhrkraft mit unflätigen Ausdräcken
beschimpfen,
sich nicht an die Melderegeln halten,
sich prügeln, raufen, zwicken, treten,
provozierende Antworten geben,
häufig die Hausaufgaben'vergessen',
allerlei Nebentätigkeiten ausführen.

Für diese und ähnliche Störungen, Konfliktftille, und Disziplin-
schwierigkeiten im Unterricht bietet das Konstanzer Trainingsmodell
(KTM) konkrete Hilfen an.

Wenn diese Probleme auch auf vielfältige und in erheblichem Maß auf außer-
schulische Ursachen zurückgehen, so haben khrerlnnen doch die Möglichkeig
mehr oder weniger geschickt damit umzugehen. Die Qualität der Lehrer-Schü-
ler-Beziehungen ist nämlich eine entscheidende Bedingung da"fiir, ob solche
Störungen in einer Klassengemeinschaft zunehmend um sich greifen, oder ob
sie in erträgliche Bahnen gelenkt werden können. Das KTM wendet sich aller-
dings nicht allein an khrkräfte, die mit Störungen und Aggressionen ihrer
Schülerlnnen besondere Probleme haben. Vielmehr können alle Lehrerlnnen
davon profitierren, denen der erzieherische Teil ihres Berufs am Herze.n liegt
und die auf die zwischenmenschlichen Beziehungen ihrer Schülerlnnen ebenso
großen Wert legen wie auf deren fachliche Ausbildung.
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WELCHE ZIELE HAT DAS TRAINING MIT DEM KTM?

Erhöhung der pädagogischen Kompetenz durch den Aufbau
eines reflektierten und angemessenen Handlungsrepertoires.

Abbau von Störungen und Aggressionen in der Klasse zugunsten von ko-
operativen und konstruktiven Umgangsformen.

Verminderung von zwischenmenschlichen Belastungen und Steigerung des
schulischen Wohlbefindens von Schülerlnnen und Ithrerlnnen.

WIE GEHT DAS TRAINING MIT DEM KTM YOR SICH?

Der Trainingsprozeß und die Trainingsinhalte werden auf die Persönlichkeit
und die Unterrichtssituation jedes Trainierenden individuell abgestimmt. Jeder
entscheidet über die Arbeitsschritte, den Umfang, das Tempo und den Ablauf
seines Trainings selbst: Keine Bevormundung, sondern Hilfe zur Selbsthilfe. Im
Kern geht es darum, das bereits vorhandene Wissen und die bestehenden Rou-
tinen und Erfahrungen im Umgang mit Unterrichtsstörungen gezielt zu aktivie-
ren und in systematischer Auseinandersetzung mit konkreten Anregungen posi-
tiv weiterzuennrickeln. Dies läuft in drei Stufen ab:

- Zunächst machen sich die Trainierenden ihre Reaktionen, Sichtweisen, An-
nahmen, Gefühle und Ziele angesichts störender Schülerlnnen möglichst
weitgehend bewußt. Zur Ermittlung dieser 'Subjektiven Theorien' oder 'be-
ruflichen Alltagstheorien' wie auch der gewohnten Handlungsabläufe im
Unterricht stehen diagnostische Instrumente zur Verfügung.

- Anschließend werden - je nach Ergeb.nis der Diagnose - inhaltliche Anre-
gungen aufgenommen und spezielle Ubungen durchgeführt. Die Anregun-
gen basieren auf pädagogisch-psychologischen Erkenntnissen vor allem der
Kommunikationstheorie, der sozial-kognitiven Lemtheorie und der sozial-
psychologischen Gruppendynamik. In den Ubungen werden zur Konkreti-
sierung der Anregungen beispielhafte Unterrichtssituationen bearbeitet, so
daß verschiedene Aspekte des eigenen Unterrichts überdacht und neue
Handlungsmöglichkeiten entwickelt werden können.

- Dies mündet schlisßlich in konlsete Schritte, mit denen die neuen Hand-
lungsmöglichkeiten im eigenen Unterricht umgesetzt und auf ihre Wirkung
hin überprüft werden.

Das Training wird in der Regel weder allein noch mit einem professionellen
Trainer durchgeführt, sondern im Dialog mit einem Trainingspartner: Zwei
(gelegentlich auch mehr) gleichberechtigte Kolleglnnen bilden ein 'Trai-
ningstanCem'. Die Partner trainieren wechselweise, unterstützen sich dabei ge-
genseitig und besuchen sich zu bestimmten Zeitpunkten im Unterricht. Diese
Trainingsform hat sich als außerordentlich günstig erwiesen, weil sie ftir bes-
sere Motivierung, Vermittlung von Selbstsicherheit und Sensibilisierung ftir
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J)

problematische Unterrichtsprozesse sorgt.

Auf verschiedenen Stufen des Trainings wird angeregt, die Klasse aktiv und
explizit in den Trainingsprozeß mit einzubeziehen. Dies ist nicht unbedingt eine
Voraussetzung, die schon am Anfang erfüllt sein muß, sondem eher ein Ziel,
das im Verlaufe der Arbeit mit dem KTM mehr oder weniger erreicht werden
kann.

WELCHE TRAININGSELEMENTE ENTHALT DAS KTM?

Auf der Grundlage eines handlungstheoretischen Modells werden vier Phasen
einer lrhrerhandlung unterschieden, denen insgesamt l0 Trainingselemente (A
- J) zugeordnet sind:

I. Situationsauffassung
A) Veränderung der Wahmehmungsstrategien: 'Wann und woran

erkenne ich eine Störung oder Aggression?'
B) Veränderung der Erklärungsmuster: 'Wie erkläre ich mir das Zu-

standekommen von Störungen oder Aggressionen?'
C) Veränderung der Kategorien ftir störendes oder aggressives Schü-

lerverhalten :' Welche S törungs- oder Aggressionsaften unter-
scheide ich?'

D) Veränderung der Zielvorstellungen: 'Welche Ziele setzs ich mir?'
E) Veränderung der Zuordnungsstrategien von Zielen zu Situations-

kategorien:' Verfolge ich bei unterschiedlichem Schülerverhalten,
untersch iedliche Ziele?'

il. Handlungsauffassung
F) l. Veränderung der Ausdrucksweise: 'Wie spreche ich mit

Schülern?'
2. Veränderung der Wissensbestände durch die Vermittlung von
fünf Handlungsstrategien und 27 konkreten Handlungsmöglictrtei-
ten: 'Welche Reaktionen oder Maßnahmen sind sinnüoll?'-

G) Verändery.ng des Umgangs mit Handlungsdruck 'Wie kann ich mir
Tnit zum Uberlegen verschaffen?'

H) lgrtinderung der Zuordnungsstrategien von Handlungsplänen zu
Zielen und zu Situationskategorien: 'Wie entscheide ich mich
schnell für eine wirksame Reaktion bzw. Maßnahme?'

ilI. Handlungsausführung
I) Veränderung der aktuellen Ausführung von Reaktionen: 'Wie kann

ich meine Vorstellungen am besten imUnterricht umsetzen?'

IV
der

tion als Folge einer
Erfolg meiner Maßnahme?'

der Schülerreak-
beurteile ich den
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Das Trainingselement F ist das umfänglichste und bedeutsamste; es wird in fast
allen Fällen Bestandteil des individuellen Trainingsaufbaus sein. Je nach Not-
wendigkeit und Bedürfnissen treten etwa 3 - 5 weitere Trainingselemente hinzu.

Auf einen wichtigen Punkt ist noch aufmerksam zu machen: Mit der Durch-
führung des KTM ist keine Einengung auf einen einzigen Trainingsansatz ver-
bunden. Die Bezeichnung'integratives Selbsthilfeprogramm' bedeutet, daß
sowohl von der theoretischen Fundierung als auch von der praktischen Realisie-
rung her eine Vielzahl bereits bestehender Ansätze unter systernatischen Ge-
sichtspunkten berücksichtigt ist (2.8. Skill-Training, Selbstkonfrontation,
Kommunikationstraining, Kooperative Verhaltensmodifikation, Rollenspiel, Er-
fahrungstraining etc.). Die trainierenden lrhrkräfte erhalten Entscheidungs-
grundlagen dafür, wie sie hier eine begründete persönliche Auswahl treffen
können. Außerdem stellt das KTM ein offenes System insofern dar, als an be-
stimmten Stellen auf weitergehende Arbeits- und Vertiefungsmöglichkeiten
aufmerksam gemacht wird. Offen ist die Arbeit mit dem KTM auch deshalb,
weil sie Veränderungsprozesse einleitet, die nicht irgendwann 'abgeschlossen'
sind, sondern die - einmal eingeleitet - fortwirken und immer wieder neu ange-
stoßen werden können.

WELCHE NACHGEWIESENEN WIRKUNGEN LASSEN SICH MIT
DEM KTM IM EINZELNEN ERREICHEN?

Darüber liegen inzwischen sowohl detaillierte empirische Evaluationsstudien
als auch zahlreiche Erfahrungsberichte aus der Schulpraxis vor. Die konkreten
positiven Veränderungen auf seiten der trainierenden khrkräfte und bei den
Schülerlnnen sind zahlreich; sie können hier nur global angedeutet werden: Die
lrhrkr?ifte sehen sich eher in der Lage, kompetent und wirksam mit Unter-
richtsstörungen und Schüleraggressionen umzugeher^. Sie setzen andere Maß-
nahmen ein und haben auch veränderte Zielpräferenzen. Das Klassenklima hat
sich zum besseren gewandelt. Die Schülerlnnen stören weniger und sind selte-
ner aggressiv; sie arbeiten auch besser und engagierter mit.

Stellvertretend für viele hier die Stellungnahme eines khrers, der an einer
Schule mit schwierigem sozialen Einzugsgebiet eine 5. Klasse unterrichtet:

'In erster Linie hat mir das Konstanzer Trainingsmodell mehr Offen-
heit und Sicherheit im Umgang mit Beziehungen, und zwar mit Be-
ziehungen zu Schülern und zu Kollegen gebracht. Dies gilt auch und
erst einmal im Vorfeld, d.h. noch gar nicht einmal bezogen auf Un-
terrichtsstörungen. Ich habe gelernt, Dinge anders wahrzunehmen
und zu sehen, als ich sie vorher gesehen habe, beispielsweise Unter-
richtsstörungen. Ich habe ein Instrumentarium erhalten, auf Schüler-
verhaltensweisen geeigneter und damit besser zu reagieren. Ich kann
jetzt besser als früher mein Augenmerk auf langfristige Verhal-
tensänderungen legen und bin weggekommen davon, ständig nur
kurzfristige Zisuren dadurch zu setzen, daß ich Strafarbeiten verteile
oder mit Ermahnungen versuche, meinen Unterricht 'ungestört' fort-
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zusetzen. Natürlich bin ich auch in meinen Reaktionen auf störende
Schülerverhaltensweisen bewußter geworden ... Ich glaube mit Si-
cherheit, daß sich dre Zeit, die ich hier einbringe, wieder auszahlt,
und daß Unterricht, wenn diese Ebene stimmt, sehr viel einfacher
läuft.'

Linerauuhinweise:
TENNSTADT, K.-CH., KRAUSE, F., HLIMPERT, W. & DANN, H.-D. (1987). pas Konstan-
zer Trainingsmodell (KTM). Ein iuegruives Selbsthilfeprogramn fiir Lchrbäfte zur Bewölti-
pung von Aggressianen und Sörungen im Untenicht Bem und Sftttgarc Hlber. Eirführung
(Kurzinformation). Bd. l: Troiningslandbuch TENNSTADT, K.-CH. (1987). Bd.2: Tlvoreti-
sclw Grurydlagen. Beschreibung der Trainingsinlnlte und erste emoirßche Überprffung.
TENNSTADT, K.-CH. & DANN, H.-D. (1982). Bd. 3: EvahwtiondesTraininssetfolss im em-
pirischenVergleich. TENNSTADT, K.-CH. (Flrsg.) (1937). Bd. 4: Handbuchfür Mutriotiknto-
ren. Seminar- und Schulleiter sowie Schular{sichtsbefuirden.
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EINIGE VORSCHLACB ZUNA VERSTEHEN LEHREN VON
TEXTAUFGABEN

Elsbeth Stern, München

Ausgehend von den oft beobachteten Schwierigkeiten von Kindern beim
Lösen von Textaufgaben im Mathematikunterricht, werden die Vorausset-
zungen für das erfolgreiche lösen solcher Aufgaben beschrieben; insbe-
sondere wird auf die wichtige Rolle von abstrakten Problemmodellen für
das Verstehen von Textaufgaben hingewiesen. Es werden drei Verfahren
diskutiert, wie man den Ar{bauvon abstrakten Problemmodellen im Schul-
unterricht fördern, und die Verwendung von "Oberflöchenstrategien", die
zu lösungen ohne Verstöndnis führen können, verhindern kann. (Red.)

Zu Beginn der Grundschulzeit werden Addition und Subtraktion auf vielfältige
Weise veranschaulicht. Der "lebensweltliche Bezug" wird u.a. durch einfache
Textaufgaben vermittelt, in denen die Verbindung zwischen bestimmten
Handlungen und arithmetischen Operationen hergestellt wird, z.B. zwischen
"etwas geschenkt bekommen" und Addition sowie zwischen "etwas verschen-
ken" und Subtraktion.

Trotz der veranschaulichenden Wirkung bereiten Textaufgaben den meisten
Kindern S chwierigkeiten. Aufgaben, die in nummerischer Darbietungsform
kein Problem darstellen, können ofunals nicht gelöst werden, wenn sie in einen
Text eingebettet sind. Was macht Textaufgaben so schwierig? Diese Frage be-
schäftigt die Kognitionspsychologen ebenso wie die Mathematikdidaktiker.
Kintsch und Greeno (1985) haben ein präzises Modell des Verstehens und Ix)-
sens von einfachen Textaufgaben entworfen und dazu ein Simulationspro-
gramm erstellt, das hier nur oberflächlich dargestellt werden kann. Eine
deutschsprachige Einführung findet sich bei Arbinger (1988).

Die Voraussetzungen für das Verstehen und Ltisen von Textaufgaben sind
gegeben, wenn das der sprachlichen Oberflächenstruktur zugrundeliegende
Problem erkannt und in eine mathematische Formel umgesetzt werden kann.
Dieser Vorgang wird entscheidend erleichtert, wenn bereits Vorwissen in Form
eines abstrakten Problemmodells repräsentiert ist, dem die Textaufgabe
zugeordnet werden kann. Ein abstrakres Problemmodell ist z.B. das Ver-
gleicltschema, das das Wissen über den quantitativen Vergleich von Mengen
enthält, z.B. in der Form: "Die Differenz zwischen der großen und der kleinen
Menge ergibt die Unterschiedsmenge". Außerdem wird Wissen über
mathematische Prozeduren benötigt, z.B. "Man erhält die Unterschiedsmenge,
indem man die kleinere Menge von der größeren subtrahiert". Mit diesem
Wissen kann man die Aufgabe "Hans hat 5 Murmeln. Peter hat 3 Murmeln. Wie
viele Murmeln hat Hans mehr als Peter?" lösen. Für die läsung der Aufgabe
"Hans hat 5 Murmeln. Peter hat 3 Murmeln me/r als Hans. Wie viele Murmeln
hat Peter?" muß zusätzliches Wissen repräsentiert sein, z.B. "Die Summe aus
der kleineren Menge und der Un-terschiedsmenge ergibt die große Menge". Ein
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flexibles abstraktes Problemmodell ermöglicht die Berechnung jeder
unbekannten Größe aus zwei bekannten Größen. Ist ein abstraktes
Problemmodell repräsentiert, kann letztere Aufgabe wie folgt gespeichert
werden: "Die kleine Menge mit der Quantität "5" und die Unterschiedsmenge
mit der Quantität "3" sind bekannt, die gesuchte Menge ist die Summe aus
beiden und beträgt "8"". Kann eine Aufgabe an ein abstraktes Problemmodell
angebunden werden, wird, verglichen mit der verbalen Speicherung, weniger
Arbeitsspeicherkapazität benötigr Die Kapazität des Arbeitsgedächtnisses ist
begrenzt, wenn auch nicht fix (Neumann, 1987). Ist kein absnaktes
Problemmodell gespeichert, muß jedes {grt der Textaufgabe im Arbeitsspei-
cher gespeichert werden, was zu einem Uberlauf in diesem führen kann und
Informationsverlust zur Folge hat. Die verlorengegangene Information muß
"ergänzt" werden. Hierbei kann es zu systematischen Fehlern kommen. Vor
allem zwei Fehlerarten sind typisch: Die "Ausführung einer falschen
Operation" (Subtraktion statt Addition oder vice vena) und die "redun-dante
Antwort" (eine in der Textaufgabe vorkommende Zahl wird als Annvort ge-
nannt). Cummins, Kintsch, Reusser und Weimer (1988) konnten zeigen, daß
beide Fehler mit einer mentalen "Umstrukturierung" der Aufgabe einhergehen,
d.h. der Text wird dem Fehler angepaßt.

Abstrakte Problemmodelle, also die Grundlage für das "Verstehen" von
Textaufgaben, fallen nicht vom Himmel, vielmehr werden sie durch Ubung
allmählich erworben. Daß Textaufgaben allerdings auch ohne Verständnis des
zugrundeliegenden Problems richtig gelöst werden können, ist Lehrern
hinreichend bekannt. In den ersten beiden Klassenstufen erhalten die Kinder
vorwiegend Aufgaben, in denen zwei Zahlen vprkommen, die entweder
subtrahiert oder addiert werden müssen. Die Wahncheinlichkeit, daß die
richtige Operation geraten wird, liegt bei 50Vo. Mit wie wenig Verständnis
Kinder an das Lösen von Textaufgaben herangehen, konnte Schoenfeld (1982)
zeigen: Einige amerikanische Kinder, die zuvor dre Schlüsselwortstategie
"wenn das Wort "left" in der Aufgabe vorkommt dann subtrahiere", gelernt
hatten, taten dies auch, wenn eine in der Aufgabe vorkommende Person "Mt.
Left" hieß.

In zahlreichen Fällen konnte geznigt werden, daß Kinder awh bei
unsinnigen und unlösbaren Aufgaben eine "Lösung" finden (Reusser, in diesem
Band). Ergebnisse von Stem (in Vorber.) sprechen allerdings dafür, daß die
Defizite im Verständnis von Textaufgaben nicht immer so gravierend sein
müssen wie angenommen. In der Mitte des zweiten Schuljahres wurden
Kindern eine Reihe von einfachen Textaufgaben vorgegeben, unter dernn sich
auch einige unlösbare Aufgaben befanden, z.B. "Hans hatte 5 Murmeln. Peter
gab ihm noch 3 Murmeln. Wie viele Murmeln hat Peter jetzt?". Der
überwiegende Teil der Kinder gab "3" oder "0" zur Antwort, nur wenige Kinder
antwofteten mit "kann man nicht sagen" o.ä.. Die gleichen Aufgaben wurden
einer vergleichbaren anderen Gruppe von Kindern vorgegeben, die zu-vor auf
die Unlösbarkeit einiger Aufgaben hingewiesen wurden. In diesem Falle
wurden unlösbare Aufgaben von den meisten Kindern als solche identifizien.
Offensichtlich gehen die Kinder im Zweifelsfalle davon aus, daß die in der
Schule bzw. im psychologischen Versuch vorgegebenen Aufgaben wohl
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stimmen werden. Wird die Aufgabe nicht verstanden, wird eine
"Verlegenheitsantwort" gegeben. Unterden speziellen Instruktionsbedingungen
können die Kinder durchaus angeben, ob eine Aufgabe sinnvoll ist oder nicht,
was dafür spricht, daß Verständnis für die Textaufgabe vorliegt, aber im
Umgang mit dem Wissen noch Unsicherheit herrscht. Für die
Mathematikdidaktik stellt sich die Frage, wie man den Aufbau von abstrakten
Problemmodellen im Schulunterricht ftirdern und die Verwendung von
"Oberflächenstrategien", wie Raten oder Schlüsselwortstrategien, verhindern
kann. Im folgenden werden einige Verfahren, die vorwiegend zrr
Forschungszwecken entwickelt wurden, unter dem Aspekt der didaktischen
Verwertbarkeit diskutiert:

1) FRAGEN ZUR AUFGABE KLASSIFIZIEREN LASSEN

Das Finden einer passenden Frage ist ein Indikator fiir das Verstehen einer
Textaufgabe. In den meisten in der Schule benutzten Rechenbüchem fär die
2.Jahrgangsstufe werden Textaufgaben deshalb auch ohne Frage dargeboten. Ist
bereits ein abstraktes Problemmodell entwickelt, kann auch ohne explizite
Frage bei den meisten Aufgaben aufdie unbekannte Größe geschlossen werden.
Sind jedoch mehrere Fragen möglich, konnte Stern (in Vorber.) zeigen, daß
selbst leistungsstarke Kinder die Tendenz zur einfacheren Frage zeigen. So
wurde die Aufgabe "Hans hat 8 Murmeln. Peter hat 5 Murmeln." spontan fast
immer mit der Frage "Wie viele Murmeln haben die beiden zusammen?"
ergänzt, nicht mit der Frage "Wie viele Murmeln hat Hans mehr als Peter?".
Damit Kinder verstehen lernen, welche Information man aus dem Text ableiten
kann, welche Information bereits enthalten und deshalb redundant ist und
welche Information nicht ableitbar ist, könnte folgendes Verfahren, das von
Stem (in Vorber.) bei Kindem der zweiten Klasse eingesetzt wurde,
angewendet werden: Es werden Text-aufgaben mit mehreren unterschiedlichen
Fragen vorgegeben, z.B. die Aufgabe "Hans hat 5 Murmeln. Peter hat 3
Murmeln weniger als Hans." mit den Fragen "Wie viele Murmeln hat Hans?",
"Wie viele Murmeln hat Pcter?", "Wie viele Murmeln hat Hans Peter gege-
bpn?", "Wie viele Murmeln haben beide zusammen?". Die Kinder sollen
entscheiden, welche Fragen "beantwortbar", "überflüssig" oder "nicht
beantwortbar" sind.

2) AUFGABEN MIT IMPLIZITEM ZWISCHENSCHRITT

Stern (in Vorber.) konnte zeigen, daß Aufgaben ..mit implizitem
Zwischenschrin, wie z.B. "Erik hat 5 Apfel. Thomas hat 2 Apfel weniger als
Erik. Wie viele Apfel haben Thomas und Erik zusarnmen?"zu Beginn der
zweiten Klasse von weniger als 207o der Kinder richtig beantwortet werden.
Derartige Aufgaben stellen kein Problem dar, wenn das "Vergleichsschema" als
absEaktes Problemmodell repräsentiert ist, da bereits nach dem zweiten Satz
die in der Textaufgabe enthaltene Information.wie folgt reduziert werden kann:
"Bekannt sind die Untenchiedsmenge und die groß Menge. Die Differenz
dieser beiden Mengen ergibt die kleine Menge". Bevor die Frage gelesen wird,
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ist also bereits die Anzahl von Thomas' Apfeln Teil des Arbeitsgedächtnisses
und kann zur Beantwortung derFrage herangezogen werden. Der überwiegende
Teil der Kinder gibt "7".zur Antwort. Die Kinde_r formulieren die Auf-gabe wie
folgt um: "Erik hat 5 Apfel. Thomas hat 2 Apfel. Wie viele Apfel haben
Thomas und Erik zusammen?" Dieser Fehler zeigt, daß ein abstraktes
Problemmodell bei den meisten Kindern noch nicht perfekt repräsentie-rt ist.
Die verbale Speicherung der gesamten Aufgabe im Arbeitsgedächtnis führt
offensichtlich zu einem Speicherüberlauf, der Text wird passend zur Frage um-
strukturiert Bei einer Zusatzbefragung (Stern, in Vorber.) stellte sich heraus,
daß die meisten Kinder nach ein- oder mehrmaligem Hinweis ihren Fehler
erkannten und die richtige Lösung fanden. Offensichtlich ist ein abstraktes
Problemmodell bereits repräsentiert, kann aber noch nicht bei Bedarf
automatisch aktiviert werden. Dies könnte durch die häufigere Vorgabe von
Aufgaben mit implizitem Zwischenschritt gefördert werden.

3) SORTIEREN VON AUFGABEN

Spätestens seit den Arbeiten zur Metakognition (prägnante Zusammenfassung
bei Schneider & Hasselhorn (1988) ist bekannt, daß sich erfolgreicher
Unterricht dadurch auszeichnet, daß man nicht auf die Inferenzfähigkeit der
Kinder verlraut, sondem zu vermittelndes Wissen und Strategien explizit zum
Gegenstand macht. So sollten auch die abstrakten Problemmodelle explizit im
Unterricht behandelt werden. Kinder müssen lernen, Ahnlichkciten irn
zugrundeliegenden Problem zwischen Aufgaben.zu erkennen, was z.B. srreicht
we-rden kan-n, indem man Textaufgaben n-ach Atrnlichkeit sortieren läßt. Aus
Experten-Novizen-Untersuchungen (Chi, Feltovich & Glaser (1981)) ist
bekannt, daß Novizen Physikaufgaben nach Oberflächenrnerkmalen sortieren,
während Experten das zugrundeliegende Problem als Kriterium heranziehen.
Ahnliche Unterschiede konnten Morales, Shute und Pellegrino (1985) fiir ältere
und jüngere Kinder beim Sortieren von Textaufgaben nachweisen. Wurden die
Kinder instruiert, ftir einige Textaufgaben beliebig viele Untergruppen zu
bilden, zeigte sich u.a., daß ältere Kinder nach dem zugrundeliegenden Problem
sortieren, wlihrend jüngere Kinder z.B. nach den in den Textarfgaben
vorkommenden Gegenständen sortieren. Würde man die Sortieraufgabe schon
zu einem fräherem Zeitpunkt im Unterricht als Ubung einsetzen, könnten die
Kinder möglicherweise schneller zu "Experten" im Lilsen von Textaufgaben
werden. Arbinger (1988) hat allerdings in der fünften Jahrgangsstufe positive
Erfahrung mit dieser Methode gemacht. Ob sie sich bei entsprechender
didaktischer Aufbereitung schon in der zweiten Jahrgangsstufe einsetzen läßt,
muß noch erprobt werden.

Inwieweit sich die drei beschriebenen Verfahren zu Übungszwecken mit
dem Ziel des Aufbaus von abstrakten Problemschemata eignen, muß noch
überprüft werden. Die Vorschläge könnten aber als Anregung verstanden
werden.

Literanr:
ARBINGER, R. (1988). Textvent2lndnis und Lösen mathematischer Sachaufgabe.n. Heil-
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.STERN, E. (in Y or&r.). Verstehensprozesse beim lö sen von Textaügaben.

28s



Konbetßierungen

GRUNDZUGE DES MODELLVERSUCHS''LEITTEXT.
GESTEUERTE IJNTERRICHTSSEQUENZ''

Daniel Adank

In diesem Artilezl werden einige Grund.züge des Modellversuchs "Leinext-
gesteuerte Unterrichtssequenz" dargestellt. Durchgeführt wurde dieser
Versuch von August bis Dezernber 1988 an der Gewerblich-Industriellen
Berufsschule Bern mit Anlehrlingen (dos sind "lernschwdclrcre" fugend-
liche - imfolgenden als Berufsschüler bezeichnet) des Fachbereichs Holz.
Ausgangspunkt war die Fragestellung, wie sich die "Leittexnnethode" in
einen Teilbereich der schulischen Berufsausbildung übertagen lassen
lönnte. Als Unterrichtsthema und Produkt für unseren Modellvervch
wdhlten wir die Fertigung des Brettspieles "Carrom".

Absicht der Leittextmethode n der betrieblichen Berufsausbildung ist, die
Auszubildenden möglichst viel selbständig lemen zu lassen. Der Auszubildende
soll die Möglichkeit erhalten, seine Vorgehens- und Verhaltensweisen in lrm-
tätigkeiten aufzudecken, zu verstehen und weiterzuentwickeln. lvltt der "leit-
textgesteuerten Unterrichtssequenz" wird versucht, das selbst?indige Lemen in
ein schulisches Ausbildungssystem einzubauen, das den zukünftigen Arbeitsan-
forderungen der Berufsleute entsprechen soll. Nebst der berufsspezifischen
Kompetenz soll damit vermehrt auch die Fähigkeit gefördert werden, sich durch
geeignete Methoden selbständig neue Kenntnisse und Verfahrensweisen und
die Fähigkeit zum Umgang mit anderen Menschen anzueignen, auszubauen und
einzuüben. Der Berufsschüler soll also Vorgehensweisen lernen, wie sie auch
von einem selbständig arbeitenden und denkenden Berufsmann in der Praxis
verlangt werden.

Das Selbstlerncn mit Hilft von Materialien und Medien, die Selbststeuerung
der Arbeitsschritte, die Ausführung der Ttitigkcit und die Selbstkontrolle der
(Teil-)Ergebnisse sind Merkmale sowohl von Arbeitstdtigkciten in einer sich
stets weiterentwickelnden, innovativen und damit qualifizierten Praxis, als auch
in der hier erstmals erprobten berufsschulischen Ausbildungsmethode.

Mit dieser leittextgesteuerten Unterrichtssequenz lernt der Berufsschüler,
sich zielgerichtet die Voraussetzungen anzueignen, um eine Arbeit selbständig
ausführen zu können. Durch eine wiederholte, vorgeschriebene Abfolge von
Arbeitsschritten soll erreicht werden, dass ein planvolles Arbeitsverhalbn von
den Berufsschülem teilweise übernommen werden kann. Das System der Aus-
bildung stellt sicher, dass die Denkarbeit, die in den einzelnen Schritten derTä-
tigkeit angestrebt wird, auch tatsächlich von allen Irrnenden ausgeführt wird.
Das System zum Selbstlernen besteht also letztlich aus geeigneten Aufgaben
zur Anregung der Denktätigkeit.
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Die Gesamtheit der sclviftlichen Unterlagen, die sogenannten "Izinexte"
dienen dazu, die auszuführenden Arbeitsschritte anzuleiten, zu steußrn. Die
darnit ausgelöste Ausbildungsform nennt rnan "leittextgesteuerte Untenichts-
sequznz".

+ Zudurchlalienda
Aöai6.chri& und Fx.
pskt.

'- - + Rückehlar. b.i f.hl.F
hdt r, mqg.lhdt r f,'.
{b.tung

'-'-'+ FohJdivr T.3l nach
5.Fip6h

Abbildung I ; Die Struktur der leittextgesteuerten Unterrichtssequenz.
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Angeregt durch die heute mehr denn je von der Berufspraxis erhobsne Forde-
rung des "selbständiger werdenden Irrnens", und aufgrund einer Analyse aus-
gewlihlter Aspekte von Versuchen betrieblicher Berufsbildung in der Bundes-
republik Deutschland, entstand in einer Entwicklungsforschung mit Praktikern
der Modellversuch "leittextgesteuerte Unterrichtssequenz". Die theoreischen
Bezugspunkte orientieren sich am Erfahrungsbegriff, den "allgemeinen Zügen
der denkenden Erfahrung" von Dewey und der von Aebli entwickelten kogniti-
ven Handlungstheorie - "Denken: das Ordnen des Tuns" - und ihrer didakti-
schen Umsetzungen.

DIE LEITTEXTGESTEUERTE UNTERRICHTSSEQUENZ

Der Ablauf der leittextgesteuerten Unterrichtssequenz umfasst vier Arbeits-
schritte und drei eingeschobene Fixpunkte (siehe Abbildung l) mit der Option
eines summativen Tests am Schluss einer Unterrichtssequenz. Der Lernprozess
wird durch die drei Elemente Fragebogen, Arbeitsplan und Kontrollbogen ge-
steuert.

Die Arbeitsschritte und Fixpunkte der leittextgesteuerten Unterrichtssequenz

Den Arbeitsschritten vorgeschoben ist eine, für die Berufsschüler einsichtige,
ausformulierte und bildlich dargestellte Zielangabe sowohl für die gesamte
Unterrichtssequenz (Endprodukt) als auch fiir die einzelnen Leittexte (Teilpro-
dukte).

I. Schritt: Fragen beantworten. In diesem Schritt soll sich der Jugendliche ein
möglichst genaues Bild vom angestrebten Ziel verschaffen. Dies geschieht
einerseits durch genaues Lrsen der operationalisierten l*mziele, beim Be-
trachten von Darstellungen des anzustrebenden Endzustandes des (Teil-)Pro-
duktes und andererseits beim gründlichen ksen von Zeichnungen und Hinwei-
sen zur Vorgehensweise.

L Fixpunkt: In diesem Fixpunkt werden alle Antworten aus dem
ersten Schritt durchbesprochen. Wenn nötig fiigt der Irhrer in einem
Fachgespräch spezifische Ergänzungen an. Zudem stellt der khrer
einige konkrete Fragen zur Zusammenarbeit im Team. Es ist eine
sprachliche Auseinandersetzung über das Erarbeiten des
Fragebogens und der Teamarbeit während des ersen
Arbeitsschrittes.

2. Schritt: Arbeit planen Das Erarbeiten des Arbeitsplanes ist die Antizipation
des Arbeitsablaufes. Das Planen erfordert ein gedankliches Probehandeln. Die
Arbeitsschritte sind zu einem sinnvollen Arbeitsplan zusammenzustellen. Es
gilt dabei weniger, den optimalsten Ablauf zu finden, als vielmehr die in der
Sache liegenden Abhängigkeiten zu erkennen und zu beachten.

2. Fixpunkt: Der Arbeitsplan wird mit dem l,ehrer besprochen. Ent-
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lzitteftngthade

sprechend dem ersten Fixpunkt wfud hier die vorläufig
abgeschlossene Arbeit durchbesprochen. Der Irhrer wird dabei
jeden akzeptablen Ablauf als korrekt bezeichnen. Der lrhrer bringt
ergänzende Anregungen und Hinweise in das Fachgespräch ein.

3. Schritt: Arbeit ausführen. Mit dem Durcharbeiten der beiden ersten Arbeits-
schritte sind die Irmer nun in die Lage versetzt, relativ selbständig zu arbeiten.

4. Schritt: Kontrolle durclführen. Selbständiges Kontrollieren heisst hier einen
Soll-Ist-Vergleich vornehmen. Mit dem Kontrollbogen wird der Irrner zu einer
Sicht- und Masskontrolle des (Teil-)Produktes geführt. Der Berufsschüler stellt
mögliche Mängel fest, deutet diese und analysiert das (Teil-)Produkt in Bezug
auf zukünftige Arbeitstätigkeiten - Selbstkontrolle und Selbstbewertung -.

3. Fixpunkt: Mit dem lrrnzielkontrollbogen und dem gefertiglen
(Teil)Produkt wird mit dem Irhrer ein abschliessendes Gespräch
aufgenommen. Der Irhrer kontrolliert und bewertet das fertige
Teilprodukt - Fremdkonfiolle und Fremdbewertung -. Dem Lerner
muss dabei die Fremdbewertung einsichtig, transparent gemacht
werden. Im Gespräch werden mögliche Fehlursachen besprochen,
Kenntnislücken geschlossen und die Art und Weise der
Zusammenarbeit refl ektiert.

Ein sunvnativer Test schliesst die Arbeit einer Teileinheit ab. In diesem Test
werden gezielte Fragen zur Planung und Fertigung, sowie Kenntnisfragen re-
flektiert.

Die Elemente der leittextgesteueften Unterrichtssequenz

Die Steuerung des kmprozesses erfolgt mit drei Arten von Arbeitsmitteln, die
als "Elemente des Leitsystems" bezeichnet werden.

Fragebogen. kn ersten Teil des kittextes führt ein Fragebogen zu den Beson-
derheiten und spezifischen Berufskenntnissen. Es werden Fragen gestellt, die
sich in ähnlicher Weise auch bei einem Facharbeiter in einem Arbeitsprozess
stellen bzw. die sich denkende Berufsleute stellen sollten.

Arbeitplan. Die im Leittext enthaltene Betriebsmittelliste und Arbeitsschrittliste
wird von den Lernteams als Grundlage für die Erstellung des Arbeitsplanes
eingesetzt. Die Berufsschüler sollen lernen, Entscheidungsmomente im Ablauf
einer Tätigkeit zunehmend selbst zu erkennen.

Kontrollbogen. Ztr Ausweftung der Ergebnisse dient der Kontrollbogen. Er
ermöglicht den Berufsschülern eine Selbstkontrolle. Es ist eine Hilfestellung
zur Uberprüfung, ob das fertige (Teil-)Produkt den vorgegebenen Anforde-
rungen (Irmzielen) genügt.
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Konbetisierungen

G E O GRAPHIE [N DER SGHWEIZ

Ein neues Lehrmittel für die 5. und 6. Kl. oder: Leiden und Freuden von Lehrmittelautoren.

Eine Art Warnung

Seit mehr als 30 Jahren gibt es im Kanton Bern für den Geographieunterricht des 5.

und 6. Schuljahrs den "KAESER-Bern" und den "KAESER-Schweiz": Gute, damals
fortschrittlich konzipierte Arbeitsmittel. Doch alles hat seine Zeit und auch ein
"Lifting" in den 7O-er-Jahren genügte nicht mehr, um sie an den neuen Lehrplan
und an die heutigen didakti- schen und graphischen Erwartungen anzupassen.
ln der Allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktik gehörte es auch bei mir zum
gulen Ton, die Bücher kritisch zu durchleuchten und den überholten Ansatz
aufzuzeigen; man hat ja Vorstellungen, wie ein gutes Lehrmittel aussehen soll ! -

Und dann kam dieses latale Telephongespräch mit dem Präsidenten der
Lehrmittelkommission. lch weiss noch heule nicht, ob ich den Entschluss, mich an
der Erarbeitung eines neuen Lehrmitlels zu beteiligen, bereuen soll oder nicht.
Sicher ist vorersl nur eines - und das sei allen gesagt, die auch einmal vor einem
solchen Entscheid stehen sollten - : Es wird eine lange Reise, sie führt auf
unerwartete Höhen und Tiefen, fordert heraus... und aussteigen aus dem fahrenden
Zug ist nicht der Weisheit letzter Schluss: "Drum pnife ..." !

Fragen, Probleme...

Dutzende von Lehrmitteln entstehen Jahr für Jahr. Alle, die daran arbeiten, müssen
sich immer wieder ähnliche Fragen stellen. Einige, die uns von Beg nn weg
beschäftigten, ja manchmal plagten seien hier aufgeführt. Antworlen und
Lösungsversuche finden sich im Anschluss daran in Form von Ausszügen aus den
fast fertigen Manuskripten . (Das Lehrmittel sollte ab August lieferbar sein).

a lst es überhaupt heute noch vertretbar, Lehrmittel (oder Lernmittel?) nit einem
dermassen riesigen Aufwand an Zeil, Material und Geld herzustellen?
o Wenn ja: lst es richtig, das ganze Material zwischen zwei Deckel zu klemmen
und gebunden als (Geographie-)Buch herauszugeben? Wäre es nicht sinnvoller,
das Material in "beweglicherer' Form den Benützerinnen und Benützern
anzubieten ? Und überhaupt: lst es nicht ein Widerspruch, Geographie, die
"draussen stattfindet", einmal mehr zu Papier zu reduzieren ? Wie "rettet man die
Phänomene?"
o Wie steht es mit der Schulkoordination ? Was lür Vorteile, aber auch Nachteile

ergäben sich, wenn ein solches Lehrmittel als interkantonales Projekt ange-
gangen würde ? Was für Auswirkungen auf Konzept und Realsierung hätte
dies?
oWie löst man das Problem, einerseils so nahe wie möglich an die Wirklichkeit
heranzukommen und andererseits zu verhindern, dass die Beispiele und die
dazugehörigen Daten nicht innert kurzer Teil als verallet gelten.
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G eo gr ap hie -Le lvmit te I

o lnwiefern darl oder soll die Wirklichkeit zurechtgerücK werden, um zu verhindern,
dass das Bild einer von Männern dominierten Welt nicht noch zementiert wird ?
Dazu gehört auch die Schwierigkeit mit der Sprache: Sind unter dem Begriff Lehrer
auch automatisch Lehrerinnen, unler Schüler auch Schülerinnen zu verstehen? Wo
sind sie, die Frauen, die bereit sind, mitzumachen, ihre Anliegen einzubringen?
(Die Auto- rengruppe ist eine reine Männergruppe, die sich dieser Probleme
bewusst ist ... und doch nicht über ihren eigenen Schatten springen kann !)
.Wie gelingt es in einer Welt voller (Umwelt-)Probleme, lnhalte dazu- stellen, die
zwar die Probleme aufnehmen, aber auch nicht so massiv in den Vordergrund
rücken, dass sie von Kindern zwischen lO und 12 Jahren weder verstanden noch
verdaut werden können ?
o Wie macht man ein Lehrmittel, das - trotz aller Bemühungen vom Lehr- zum
Lernmittel zu kommen - nicht letztlich doch die Konsumhal- tung der Schülerinnen
und Schüler lördert ?
o Und weiter: Wie formuliert man in der "post-MAGEH'SCHEN" Zeit Lehr- und
Lernziele ? Lernziele als 'Sachstrukturen?" Wo bleiben die anderen Ebenen; die
Förderung der Selbst- und der Sozialkompetenz ? Wie steht es mit dem Anspruch
der Verhaltenswirksamkeit ?
o Wie kommt man mit der Schwierigkeit zurecht, ein mehr oder weniger kohärentes
didaktisches Konzept durchzuziehen und den Lehrkräften trotzdem den nötigen
didaktische Freiraum zu belassen ?

Nun, die Liste könnte verlängert, die Fragen differenzierter ange- gangen werden.
Einige Stichworte und ein paar Beispiele müssen genügen, um in diesem Rahmen
darzustellen, in welcher Richtung unsere Suche ging:

... und Lösungsversuche

Die ganze Arbeit wurde geprägt vom Prinzip der Transparenz: Wir versuchten
offenzulegen, welche pädagogischen, lernpsychologischen und didaktischen
Leitideen dem Lehrmittel zugrunde liegen. Das gilt sowohl für das gesamte Konzept
wie auch für einzelne Teile.

Die folgenden Seiten sind dem "Ordner für Lehrerinnen und Lehrer" und dem
"Arbeitsbuch für Schülerinnen und Schüler" entnommen. Sie sollen einen kleinen
Einblick sowohl ins Grundkonzept wie in die konkreten Unterlagen geben.

Autorenteam für das Lehrmittel:

Marco Adamina, Niedermuhlern
Beat Frey, Münsingen
Hans Müller, Biel
Heiner Uehlinger, Münsingen
Peter Wüthrich, Bolligen
Urs Wüthrich, Urtenen
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Konkretßierungen

Aus dem Teil zum didaktischen Konzept:

Zum Lernprozess

Überlegungen zum Lernprozess

ln der einleitenden Broschüre haben wir bereits
auf das Problem der Stoffülle hingewlesen und 9e-
{ragt, was getan werden könnte, damit man sich
nicht in der Menge der Themen, Arbeicmateria-
lien und Lerngelegenheiten verlien. Rezepte gibt
es nicht, wohl aber Suchrichtungen. Die eine
Suchrichtung heisst: sich lösen von den Vorgaben
des Lehrmittels zugunsten einer persönlich ge'
prägten Auswahl der lnhalte. So besteht keine Ge'
fahr mehr, dass das Lehrmittel von vorne bis hin-
ten (durchgeackenr wird. - Unser zentrales An-
liegen ist aber ein anderes: Wir schlagen vor. dass

man sich grundsäulich weniger fragen sollte, wel-
cher Stoff <durchgenommen>, sondern anhand
von welchem Sloff an welchen Grundfähigkeiten
und -fertigkeiten gearbeitet werden soll. Mit
dieser Ausrichtung reden wir nicht einer inhalts-
losen <{ormalen Bildung> das \ryort, denn es ver-
steht sich von selbst, dass Fähigkeiten - wie das

Sammeln und Ordnen oder das Vergleichen
(s. Schaubild auf S. 15) - nie ohne lnhalte geför'
den werden können. Sicher ist, dass ein Arbeiten
in dieser Art den Stoffdruck vermindert, gleich-
zeitig aber dazu beiträgt, mit den Buben und
Mädchen zusammen das Lernen zu lernen. So
eignen sie sich die <geistigen Werkzeuge) an, die
ihnen helfen, die Welt zunehmend setbständiger
zu erschliessen.
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lm folgenden wollen wir in Form von sechs The-
sen zu'm Lernprozess aufzeigen, dass hinter der
Vielzahl der genannren Fähigkeiten und Fenig-
keiten einige übergreifende pädag>gische und
lernpsychologische Einsichten stehen, die unsere
Arbeit mitgeprägt haben. Neben dem Übergrei-
{enden galt es aber auch, zu den einzelnen
Grundfähigkeiten und -fenigkeiten das Spezifi-
sche herauszuarbeiten. Es schien uns richtig,
diese Überlegungen den Kolleginnen und Kolle-
gen nicht vorzuenthalten, denn damit legen wir
unser didaktisches Konzept offen und geben
gleichzeitig konkrete Hinweise für die prakti-
sche Arbeit.

Wir sind uns allerdings bewusst, dass auf den we-
nigen Seiten vieles nur holzschnittartig, anderes

- was Lernprozesse ebenfalls mitbeeinflusst -
überhaupt nicht angesprochen werden kann, z.B.
das Lernklima, die Frage der lndividualisierung
und Gemeinschaftsbildung, organisatorische und
stundenplantechnische Fragen. Wir haben hin-
gegen versucht, die Unterlagen und methodisch-
didaktischen Anregungen so schülernah wie
möglich zu gestalten, um damit eir Arbeiten zu
erleichtern, das alle bereichert.



These 1

These 2

These 3

These 4

These 5

G e o g r ap hiz -Le lvmi tt e I

Jedes Handlungsmuster, jede Vorstellung, jeder Be-
griff hat einen Werdegang (eine Genese): Sie bauen
auf Erfahrungen und Vorbegriffen auf und ent-
wickeln sich weiter zu immer differenzierteren
tWerkzeugenl des Handelns und Denkens.

Lernen wird hier verstanden als aktive Begegnung und
Auseinandersetzung mit der Umwelt und als ein Auf-
brechen und Verändern gewohnter Handlungsmuster,
Begriffe, Einstellungen.

Lernprozesse seEen dann ein, wenn praktische
Schwierigkeiten, Fragen, Probleme auftauchen und
uns zum Aufbrechen unserer Handlungs- und Denkge-
wohnheiten zwingen.

Angepasstere Handlungsmuster, klarere Begriffe, neue
Erkenntnisse werden erworben, indem Bisheriges
differenziert oder in neuartiger Weise miteinander
verbunden wird: Lernen als Differenzieren bzw. ln-
Beziehung-Setzen.

Durcharbeiten und Üben sind nötig, um einmal er-
worbene Handlungsmuster, Kenntnisse und Erkennt-
nisse zu sichern und sie für den weiteren Lernprozess
verfügbar zu machen.

These 6 Das Anwenden von erworbenen Handlungsmustern,
Begriffen, Erkenntnissen zieltdarauf hin, diese unterver-
änderten Bedingungen wiederzuerkennen; zu rekon-
struieren oder zu realisieren. Das Gelingenweisthin auf
einen erfolgreichen Lernprozess und ist gleichzeitig
Ausgangspunkt für den nächsten Aufbauschritt.

Sowohl zu den Thesen wie zu den einzelnen Grundfähigkeiten gibt es im Ordner für

Lehrerinnen und Lehrer kurze Ausführungen anhand von Beispielen.
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Konbetisierungen

Ausgewählte Grundfähigkeiten und -fertigkeiten

Grundfähigkeiten und-fenigkeiten, so wie wir sie
hier verstehen, sind Erkenntnis- und Auffassungs-
tätigkeiten. Es sind in diesem Sinne <Werkzeuge
des Handelns und Denkensl. Sie dienen dazu,
Kenntnisse und Erkenntnisse selbständig zu er.
werben, kurz: das Lernen zu lernen. Es sind aber
auch Mittel, handelnd an der Gestaltung unseres
Lebensraumes mitzuwirken.

Damit die Darstellung übersichtlicher und klarer
wird, sind die einzelnen Fähigkeiten und Fenig-
keiten getrennt aufgeführt, fliessen aber in Wirk-
lichkeit stark ineinander. Sie bilden in dieser Ab-
folge ewvas von dem ab, was man als Lernen be-
zeichnet (vgl. dazu die Thesen zum L:rnprozess).
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Diese Lizentiatsarbeit von Beatrice Am-
mann entstand im Zusammenhang mit
einem gegenwärtig am Pädagogischen
Institut der Universität Freiburg laufenden
Forschungsprojekt über das Lehrerethos.
Ausgegangen wird von der Überzeugung,
dass sich jede Handlung, im Unterricht wie
anderswo, auf (in der Regel unreflektierte)
Wertentscheidungen abstützt. Die Gesamt-
heit dieser handlungsleitenden Wertstruk-
turen, soweit sie das berufliche Handeln
beeinflussen, kann man als Berufsethos
bezeichnen. Die hier vorgestellte Arbeit
fragte anhand von Einzelfallstudien da-
nach, wie diese handlungsleitenden Wert-
systeme bei Lehrern aussehen und wie sie
sich überdie Jahre hinweg verändem. Sechs
Lehrer rekonstruierten in vertiefenden
Gesprächen ihren beruflichen Werdegang
und erinnerten sich an Konfliktsituationen,
welche sie dazu veranlassten, über Wert-
fragen nachzudenken. Die Gepräche wur-
den aufTonbändern aufgezeichnt und mit
qualitativen Methoden ausgewertet.
Die Stichprobengrösse lässt keine quanti-
fizierten Schlussfolgerungen zu. Die Er-
gebnisse deuten jedoch darauf hin, dass
sich das Berufsethos der Lehrer im Lauf
derJahreverändert. Dies brauchtabernicht

FrmksGut
Entfold€rsrsso 6'l
SOOO Aanu
Tsl. (064) 21 21 80

notwendigerweise in Richtung eines dis-
kursiven Denkens und Handelns zu ge-
schehen; nur bei einem der sechs Gesprächs-
partner in dieser Untenuchung verlief die
Ennricklung hin zu expliziteren ethischen
Einstellungen und Verhaltensweisen. Vie-
le l,ehrer scheinen demgegenüber mit der
Zeit aufzuhören, über Themen wie Ge-
rechtigkeit, Verantwortung, Echtheit und
Wahrhaftigkeit nachzudenken, und die be-
rufliche Routine setzt sich an die Stelle des
Engagements für diese Werte.

Ref.Nr.89:006

Diese neu vorliegende Dissertation stammt
von Marianne von Wartburg, einer For-
scherin, welche sich nach zwanagJahren
pfiagogischer Praxis dem Psychologie-
studium zugewandt hat. Das Thema hat sie
gewählt, weil zwarrecht viel wissenschaft-
liches Material über den Irhrer vorliegt,
aber - vor allem im deutschschweizeri-
schen Raum - wenig über die Lehrerinnen.
Dies hängt wohl damit zusammen, dass

sich ent in den letzten Jahren die Frauen
für ihre eigene Geschichte und eine eigene
Interpretation der Sozialgeschichte zu in-
teressieren begonnen haben.
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Bildungsforschung

Die Wahl frel auf den Zeitraum 1862 -

1918, da er am Beginn des modernen

Schulwesens stand und zusätdich, im
Kontext des aufblühenden Industriezeitzl-
ters, tiefgreifende Andenrngen für die Si-
tuation der Frau allgemein mit sich b'rach-

te. FüreineFrau warderlrhrberufeine der

wenigen Möglichkeiten, einen sogenannt

höheren Beruf zu ergreifen. Er bot zudem

wie kaum ein anderer die Gelegenheit, auf
die kommenden Generationen Einfluss zu

nehmen und dieUnzulänglichkeitder Mäd-
chenbildung an der Quelle zu bekämpfen.

Die Arbeit geht Fragen wie den folgenden

nach:
. Welche sozio-ökonomischen Bedingun-

gen ermöglichten den Frauen den Ein-
stieg in den Lehrberuf?

. Auf welchen Bildungsvoraussetzungen
basierten die beruflichen Bildungsg?in-

ge für Irhrerinnen?
. Unter welchen finanziellen Bedingun-

gen hielten sie Schule, und welches

waren dis Schul- und Wohnverhliltnis-
se, die sie antrafen?

. Welches waren ihre Beinäge zu den
pädagogischen und methodischen Fra-
gen der Epoche?

. Gab es verheiratete Lehrerinnen, und

wie vereinigten sie gegebenenfalls Be-

ruf, Ehe und Mutterschaft?
. Wie reagierten die männlichen Kolle-

gen auf das Eindringen der Frauen in
ihre Sphtire?

. Ergaben sich aus dem Zusammenschluss

im Irhrerinnenverein politische und so'
zioökonomische Konsequenzen fiir die
Lehrerinnen im besondern und fiir die
berufstätigen Frauen im allgemeinen?

. Welches war der Beitrag der Lehrerin-
nen zur Frauenfrage?

. Wie stellten sie sich zu Fragen der

Weltpolitik, zum Kriegsgeschehen und

zur Friedensbewegung?
Die Antworten auf diese und weitere Fra-

gen wurden in zahlreichen Dokumenten

gesucht, vor allem in den Berufsorganen

des Lehrerinnen- bzw. Lehrervereins, der

Schweizerischen khrerzeitung und der

Schweizerischen Lehrerinnenzeitung.
Geografisch wurde die Untersuchung auf
die Deutschschweiz eingeschränkt, und

zwar auf die reformierten Kantone - in den

katholischen Kantonen war die Irhrinnen-
bildung Sache der Kirche, was zu einer

speziellen Situation führte.
Ref.Nr.89:015

Daniel Tröhlerversucht in dieserDisserta-

tion zu einem vertieften Verstlindnis der
Anthropologie Pestalozzis und ihrer päda-

gogischen Konsequenzen zu gelangen,

indem er sie in Beziehung *tzt z! einigen
herausragenden Grundpositionen der neu-

zeitlichen Philosophie und ihres Welt- und

Menschenbildes.
Das MenschenbildPestalozzis wird in sei-

ner philosophischen Dignität gewürdigt,
indem darin die beiden bei Pestalozzi polar

aufeinander bezogenen und aufeinander

wirkenden Komponenten Geist und Natur
untersucht werden, welche Menschenbild
und Erziehungslehre des reifen Pestalozn
seit den'Nachforschungen' bestimmen.
Diese beiden Komponenten spielen auch
im Menschenbild der neuzeitlichen Philo'
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sophie eine wichtige Rolle; bei Descartes
sind sie einander dualistisch entgegenge-
setzt, während Hegel in seinem Werk einen
Monismus des Geistes, Man< einen Monis-
mus der Natur vertritt. Der Autor stellt
diese drei Positionen dem Menschenbild
Pestalozzis gegenüber, um zu zeigen, wie
Pestalozzi durch seinen anthropologischen
Ansatz die Widersprüche und Ungereim-
theiten überwunden hat, an welchen die
anderen Systeme (der Dualismus so gut
wie die beiden Monismen) kranken.
In dieserDeutung ist Pestalozzi nicht mehr
nur der altruistische Menschenfreund und
Pädagoge, sondern auch der bedeutende
Philosoph, welcher die Norrvendigkeit der
Umsetzung seiner ethischen Überzeugun-
gen durch die Pädagogrk eingesehen hat.

Ref.Nr.89:015

In diesem Projekt haben Erika Werlen,
Peter Bonati und Klaus Bütikofer, von der
Abteilung Höheres Irhramt der Universi-
tät Bern ein Irhr- und Irrnmittel entrrick-
elt, welches sich an alljene richtet, die ihre
Schreibf?ihigkeiten verbe ssern und sich ein
grundlegendes Wissen über das Schreiben
von Texten aneignen wollen. Insbesonde-
re soll es Irhrerinnen und Lehrern, Studie-
renden und Schülerinnen und Schülern der
Sekundarstufen I und II einen praktisch er-
probten Weg bieten, das Verfassen von
Aufsätzen zu schulen. Die Autoren wollen
in leicht verstlindlicher Form grundlegen-

Bil&ngsforschung

de didaktische, linguistische und hand-
lungstheoretische Einsichten darlegen und
für das Schreiben nugbar machen. Schrei-
ben wird erklärt als Handeln zwischen
Norm und Freiheit, als Prozess zwischen
Reflexion und Gewöhnung. Dem Lernen-
den bietet das Buch Beispiele und Erklä-
rungen, dem lrhrenden Unterrichtsvor-
schläge.
Das Buch gliedert sich in einen praktischen
und einen theoretischen Teil. Das Schwer-
gewicht liegt auf dem "Aufsatzpraxis"-
Teil. Er vermittelt hauptsächlich das Kon-
zept der Schreibarten. Es werden fünf
Schreibarten unterschieden und Schreiben
als angemessenes Handeln in verschiede-
nen Situationen lehr- und lembar gemacht.
Die Schreibarten sind 1. Dokumentieren
(darstellendes Schreiben), 2. Argumentie-
ren (begründendes Schreiben), 3. Appel-
lieren (suggestives Schreiben), 4. Fingie-
ren (erfindendes Schreiben), 5. Schreiben
über sich (auobiographisches Schreiben).
Jeder Schreibart werden Textarten und Auf-
gabenbeispiele zugeordnet, und die jewei-
ligen Lehr-/Lernziele sowie die Kriterien
ftir die Produktion und die Beurteilung von
Texten sind konkret dargelegt. Der zweite
Tsil handelt von den theoretischen Grund-
lagen. Ervertieft die praktischen Ratschlä-
ge und erhellt die Zusammenhänge zwi-
schen dem Herstellen von Texten und ihrer
Beurteilung. Wichtig ist den Autoren hier
auch, die Bedeutung der Schreibfiihigkeit
als eines wichtigen Bereichs der Kommu-
nikationsf?ihigkeiten aufzuzeigen, und zwar
fürdie Stellung des Individuumsin derGe-
sellschaft wie auch ftir seine kognitive Ent-
wicklung und perstinliche Entraltung.
Alle Beispiele undÜbungen wurden in der
Sekundarstufen I und tr praktisch erprobt.

Ref.Nr.89:012
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SCFIWEIZERISCHES FACHDIDAKTIKERTREFFEN
S.MARZ 1989IN NEUENBURG

Kurt Eggenberger, Biel

Die von der EDK 1986 eingesetzte Arbeitsgruppe rQualifizierung von
Fachdidaktikern in der Lehrerbildung (AGF) t stellte an einen schwei-
zerischen Fachdidaktikertreffen in Neuenburg Kernpunkte aus ihrem Be-
richt an die EDK vor und liess diese diskutieren. Neben einer rlst-
Zustandsanalyse über die beruflichen Gegebenheiten der Fachdidaktiker'
umschreibt der Bericht rElemente einer Fachdidaktikerbildungtund
schlägt die Schaffung einer 'Interkantonalen Arbeitsstelle für Fach-
didaktikerbildung (IÄF) I vor.

Rund 300 interessierte Ausbildner a11er Schulstufen und -tyoen sowie
Schulleiter und Personen aus der Bildungspolitik und -verwaltung der
gar,zen Schweiz folgten der EDK-Arbeitsgruppe tQualifizierung von Fach-
didaktikern in der Lehrerbildung (AGF)r und bewiesen mit diesem Auf-
narsch das Nachholbedürfnis dieses Bereichs der Lehrerbildurg- Nach
2 l/2-jähriger Arbeit wird die AGF auftragsgernäss Vorschläge für ein
Aus- und Fortbildungskonzept für zukünftige und amtierende Fachdidak-
tiker vorlegen. Vor der hleiterleitung des Berichtes an die EDK wollte
die Arbeitsgruppe ihre Vorschläge mit der amtierenden (Fachdidaktik)-
Lehrerschaft diskutieren.
Der Präsident der AGF, ttalter Furrer, rekapitulierte einleitend die
Vorgeschi.chte und den Auftrag seiner Arbeitsgruppe (vg1. dazu seinen
Arrikel in der BzL 3/87,L97-2OI):
Ein Aus- und Fortbildungsangebot sei nötig, müssten doch zur Zeit die
Fachdidaktiker im Alleingang jahrelang um die Erarbeitung ihrer Didak-
tik ringen. Ein Fortschritt in diesem Bereich sei nicht v.a- über re-
formierte Strukturen und Lehrpläne sondern über die Ausbildung der
Ausbildner zu erreichen. Dabei könne und sol1e diese Ausbildung zur
Ueberwindung der Grenzen zwischen Fächern, Schulstufen und -typen bei-
tragen.

Die Ergebnisse einer Urnfrage zun fst-Zustand der Aus- und Fortbildung
der Fachdidaktiker legte Werner Heller vor. Fächer und Fächerkombina-
tionen, fachliche Ausbildung und praktische Erfahrung auf cer Zlelstu-
fe etc. wurden in einer gesamtschweizerischen urnfrage bei amtierenden
Fachdidaktikern erhoben. Die (deskriptiven) Daten lassen interessan-
te Vergleiche v.a. zwischen den Fachdidaktikern für die verschiedenen
Stufen (Primarstufe, Sekundarstufe I und II) zu. Folgerungen auf den
rZustandt, die innere Situation der Fachdidaktiken dürften allerdings
schwer zu ziehen sein. Man darf auf die Deutung der Ergebn'sse in
Schlussbericht gespannt sein.
Die ganze Palette von Änforderungen an einen tgutent Fachdidaktiker
breiiete Jean-Pierre Rey in einer Art Zielmodell aus' Die rElernente
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einer Fachdidaktikerbildung' (die ÄGF sieht Aus- und Fortbildung in
diesern Bereich als identische Aufgabe I ) enthalten Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten im fachlichen, erziehungswissenschaftlichen und berufsprak-
tischen Rahmen. Ausgehend von diesern tidealen, optimalen Ausbildungs-
zustandr so11en die Lücken festgestellt und die Programme für Bildungs-
angebote entworfen werden.

Zur Realisierung der Fachdidaktikerbildung sol1 nach den Vorstellungen
der Arbeitsgruppe eine tlnterkantonale Arbeitsstelle für Fachdidak-
tikerbildung (IAF)r geschaffen werden, die Dienstleistungsstelle für
Behörden und Fachdidaktiker sein soll und der die Aufgaben Informa-
tion, Kooperation, Anirnation und Reflexion zufallen sollen. Statt der
Schaffung einer neuen Ausbildungsinstitution soll also über die beste-
henden Angebote informiert werden; diese sollsrdann überkantonal und
typen- und stufenübergreifend (kooperativ) genutzt werden können.
Nicht oder zu wenig angebotene FD-Elemente werden angeregt und in Leh-
rerbildungsinstituten, der WBZ, den Universitäten etc. realisiert.
Die institutionellen Formen sollen dabei vielfältig sein und auch den
Praxisbereich (Praktika, begleitete Semesterassistenzen etc.) abdecken"

Die arn Nachmittag angesetzte Aussprache in Gruppen diente v.a. der
Diskussion der AGF-Vorschläge, wobei in Mittelpunkt bei den meisten
Gruppen die Frage nach Sinn, Zweck und Aufgabe der vorgeschlagenen
interkantonalen Arbeitsstelle stand. Die Abgrenzung gegenüber der hIBZ,
die Berücksichtigung der Bedürfnisse aller Lehrerkategorien, die Ge-
fahr ei-ner Bürokratisierung der Fachdidaktikerbildung waren u.a. The-
men der Diskussion.

Zwei grundsätzlichere, in einigen Gruppen ebenfalls diskutierte Fragen
blieben aber weiterhin offen: I'lird eine Aus- und Fortbildung der Fach-
didaktiker, die nach dem Angebots- und Selbstwahlprinzip aufgebaut ist,
- Leitidee der AGF:'Der Fachdidaktiker beurteilt seine Aus- und Fort-
bildungsbedürfnisse selbst t - überhaupt greifen und in den Lehrerbil-
dungen wirksam werden? Und schliesslich wurde von kritischen Teilneh-
nern immer wieder die Frage nach der Legitirnation des Konzepts'Fach-
didaktik'grundsätzlich gestellt: hlerden rnit dem Ausbau des Bereichs
Fachdj.daktik und der intensivierten Ausbildung zu deren Erteilung
ni.cht nolens volens (Fach-)Grenzen zementiert, die die Schule von
heute und morgen sich anschickt abzubauen?

Eine vertiefte Auseinandersetzung mit diesen Grundfragen war an die-
ser Tagung kaum rnöglich. Die Ansätze zur gesamtschweizerischen,
schultypen- und stufenübergreifenden Diskussion konnten dank der von
der Arbeitsgruppe Fachdidaktik der EDK gut organisierten Tagung je-
doch gemacht werden.

Der bereinigte Bericht der AGF wird im Sommer 89 der EDK vorgelegt
und der Oeffentlichkeit vorgestellt. Die BzL wird darüber berichten.
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DRITTES SCHWEIZERISCHES PADAGOGISCHES FORUM

t3./14. MARZ 1989 rN LUZERN

ORGANISIERT VON DER PADAGOGISCHEN KOMMISSION DER EDK UNTER
DEM PRASIDIUM VON DR. RUEDI STAMBACH
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Unsere Gegenwart zeigt sich auffällig zukunftsschwanger:_
Allenthal6en tagt man unter Zukunfts-Gedanken; hier zum Thema

BILDUNG IN DER SCHWEIZ VON MORGEN BICHMO
Umfangreiche Vorarbeiten in Form von Expertenbefragungen, Literaturana-
lysen-und Thesen legten die Basis für eine fruchtbare Tagungsarbeit (er-
hältlich als Dossiei 9a und 10 beirn EDK-Sekretariat in Bern). Zudem hat-
ten die Vernanstalter - gegen allen Usus für so offizielle Grossanläs-
se - den Mut, von den Teilnehmern als Hausaufgabe kurze Statements als
Starts für die Gruppenarbeiten zu verlanEen. Dies hatte - methodisch ge-
sehen - den doppelten Positiv-Effekt: Man musste sich auch als blosser
Teilnehmer im übraus mit der Thematik befassen, konnte also nicht in den

üblichen Kongress-Konsum hineinlehnen, und zudem 1.1ar man schon zu Beginn
der ersten Giuppenarbeit mitten im Thema, was das peinlichene Vorsich-
hin-, resp. Reihum-Glotzen ("Wer möchte sich äussern?") glücklich er-
sparte.

Zehn Teilthemen standen den Gruppen zur Wahl:

1. Aufgaben und Ziele des Bildungswesen
2. Bildungsinhalte
3. Aktueller und zukünftiger Bildungsbedarf in l'lirtschaft' Gesell-

schaft und Umwelt
4. Gestaltung der Bildungsprozesse
5. Lehrkräfte und Ausbildner
6. Bi ldungsträger und Bildungsverantwortliche
7. Struktur des Bildungswesens
8. Die Schule und ihr gesellschaftliches Umfeld
9. Zunehmende Internationalisierung im Bildungswesen

10. Informelle Bildung

Ist es für einen schweizerischen "Bildungsquerschnitt" (ein Blick auf
die 105 karätige Teilnehmerliste erlaubt diese Umschreibung) bezeichnend'
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dass die letzten beiden Themen keine Gruppe zustande brachten' selbst an

der Schwelle des Schicksalsiahres 1992?

Begreiflich zv,ar, wenn man sehen muss, wie sogar innerhalb der Schweiz
Hochschulen um die Valenz ihrer Zulassungsberechtigungen und Diplome
feilschen; aber nicht verständlich, wenn man das weitverbreitete Klagen
gerade von Pädagogen über die zunehmende Merkantilisierung des Bildungs-
wesens entgegenhält.
Schon zur Zeit des jungen Bundesstaates Schweiz waren es wirtschaftliche
Triebkräfte, welche das "zweiundzwanzigfache Sperr- und Klemmsystems"
überwanden: I'lerden es im kormenden Jahrhundert - in europäischer Dimen-
sion - wiederum die Kaufleute sein, welche den Bildungsleuten die Ini-
tiative vorwegnehmen bei der dannzumal nötigen Horizonterweiterung?
Hoffentlich wird Bruno Peyers Darstellung im Jahre 2020 sich als das er-
weisen, was sie ist: eine-caricatura, dh. ein Überzeichnen eines (mög-
licherweise) wahren Kerns.

Bitdung lrn Johr

GRETCHENFRAGE FORTBILDUNG

Für Lehrerbildner mag das Referat des Swissair-Personalchefs Jean-Jac-
ques Chabloz hervorgehoben sein: Die freie l.lirtschaft hat erkannt, dass
überleben nur möglich ist mit gewaltigen Investitionen in die formation
continue. Warum soll das nicht auch für die Schule und damit für die
Lehrerbildung gelten?
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Was bei Swissair heute schon zum Alltag gehört, führte Elisabeth Michel-
Alder zu drei utopischen Höhenflügen weiter. Die "3 Bildungsbiographien
in der Schweiz von morgen" zeichneten in anschaulich-lebensnaher Art
nach, wie Menschen sich werden entwickeln können, wenn Ermunterung der
Vorgesetzten, Eigeniniti ative, organi sierte Fort- und Weiterbi ldungsge-
legenheiten und Lebensglück zusammenspielen. Aus dieser Optik relati-
viert sich die Grundausbildung gewaltig, an der wir heute noch so
kleben, samt ihren Abschluss-Diplomen (di-ploma = das Zusammengefalte-
te), die doch zunehmend Aufschluss-Zeugnisse (vgl. "zeugen" = €tZ€ug€Itr
fruchtbar machen) werden sollen.
Kostbar, weil selten: eine der wenigen Erziehungsdirektorinnen der
Schweiz zu hören. Frau Mürner gab der Aperitif-Runde nicht nur die Ehre,
sondern auch sympathische Worte. Und eine formidable Idee der Veranstal-
ter war es, einen Prozess-Beobachter anzustellen, der die übliche
Schlussrunde bestritt, allerdings nicht mit gescheiten Wörtern, sondern
mit vielsagenden Karikaturen. Bruno Peyer hat diese Aufgabe asketisch-
brilliant am Hellraumprojektor gelöst. Darauf, wie auch auf weitere Ge-
danken aus der Tagung können sich Interessierte noch freuen: Ende 89
anfangs 90 wird darüber eine Broschüre erscheinen.

Hans Brühweiler

ffieien4änglich 
"
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UNAUSGEWOGENE IN-PRESSIONEN ÜBER AUSGEWOGENE
BITDUNG

6e o c( r\---

'---P "o-\ \

I

Die Studienwoche des VSG vom Sonntag 9. bis Samstag 15. April 1989 hat
unter den mehr als 700 Teilnehmern eine Fülle von Begegnungen, An-
regungen, Eindrücken und Erkenntnissen gebracht. Da die Hauptreferate
im'rgymnasium helveticum" 5/ 89 abgedruckt werden, kann ich mich hier
auf subjektive Eindrücke beschränken, die zwar nicht die Substanz aus-
machen, in ihrer Vielfalt aber doch die Farbigkeit einer Kongresswoche
ausmachen. Die ebenso spontanen Skizzen von Ruedi Pfirter beheben
meine verbale Beschränktheit durch grafische AusvJeitung.

"Mehr Licht" war Goethes letztes Wort; es war auch Hartmut von Hen-
tings erstes, als er im verdunkelten Filmsaal nach einer Beleuchtung
seines Manuskriptes suchte, an das er sich dann - zum Leidwesen der
übersetzer und Zuhörer doch nicht hielt. "Mehr Licht" ins Dickicht der
wortreichen Vorauserklärungen zum Film, dachte ich. Immerhin: ein mu-
tiges Unterfangen, das magistrale Eröffnungsreferat mit einem Film
über ganz einfachen Schulalltag zu illustrieren; vor soviel gymnasia-
ler Gelehrtheit!
Luzid in der formalen Klarheit waren die Darlegungen von Wolfgang
Brezinka; die Werthaltungen im Lehrerbild, resp. des blossen Dozenten

303



V er ans tal t un g s b er i c ht

Brezinka mussten aber schummerig bleiben. Der Rückzug auf die Selbst-
verständlichkeit al lgemeiner Menschenrechte oder wohlklingender Ziel-
paragraphen lag allzu nahe. Hier ist man sich un-heimlich einig- Erzie-
heriiche Wirkung hat aber nur, wer sich als Person und damit mit seinem
ganzen Werte- und Ideengefüge der Auseinandersetzung stellt' ohne zu
mi ss i oni eren.

Eine Erleuchtung war das Referat der "Gastarbeiterin" Joan S- Davis' die
mit starker Sanftheit überzeugend darlegte, was im Hintergrund draussen
die Militärflieger mit brutaler Lautheit praktizierten: Höhe gewinnt man

nur gegen den Wind. Im Grunde hat sie einen ur-pädagogischen Gedanken
dargölegt, als sie gegen die l.Jucherung des Quantitativen und für die
Aufwertung des Qualitativen im gesamtgesellschaftlichen Bereich sprach.
Evident wurde die Unhaltbarkeit des bloss zählenden Denkens an der be-
reits modischen Berechnung verschiedener Rest-Risiken: Bei noch so vie-
Ien berechneten (Un)Sicherheitsfaktoren genügt ein einziger falsch be-
rechneter oder nicht erwogener Faktor, um die ganze (Pseudo)Genauigkeit
über den Haufen zu werfen. Analog der mathematischen Gesetzmässigkeit:
In einer Multiplikation mögen noch so viele Faktoren sich gegenseitig
vergrössern, eine einzige 0 macht alles zunichte. Da ist mir die heil-
pädägogische Analogie sympathischer: "Alle Finsternis dieser Welt ver-
mag nicht, dass Licht einer schwachen Kerze auszulöschen." Die Natur-
wissenschafterin Davis müsste auf dem politischen Parkett mahr zu sagen
bekommen, wie auch der Diplom-Ingenieur Pierre Fornallaz, der aus einer
geistesverwandten Position heraus aufzeigte, dass eine ökologische llJirt-
schaft möglich ist.

k/-4.. h ül+,.cz'-.
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Frau Annemarie Pieper, Philosphin in Basel, gelang es, die nicht
leichten "Briefe über die ästhetische Erziehung des Menschen" von
Friedrich Schiller nochmals zu verdichten, verständlich zusammJnzu-
fassen und in unsere Zeit hinein zu aktualisieren.
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}'ler hörte es nicht gerne, Lehrer sein - im Sinne Schillers - Künstler,
ja die eigentlichen Lebens-Künstler. Die Gegenüberstellung von Huxleys
Utopie wirkte vor allem darum makaber, weil sie - bei Lichte Betrach-
tet - nicht mehr Utopie ist.

cll - \FofKLßE
skue€€=' ScJ'lö'NJ

In seinem rhetorischen Rundumschlag
mit dem Zweihänder traf Pierre Fur-
ter fast alle herkömmlichen gesell-
schaftlichen Strukturen, und auch
der Präsident des SPV musste seinen
Kopf einziehen. Trotzdem: Der
"Transfrontalier", wie e- sich be-
zeichnet, hat für das Eu"opa des
3. Jahrtausends etwas mitzugeben,
auch und besonders den Pädagogen.

- rR\u

Wts5€.r,'-l

Der Altphilologe Klaus Bartels hat mir natürlich aus dem Herzen ge-
sprochen, als er wieder einmal mit wissenschaftlicher Akribie aufzeig-
te, dass unser Wort Schule vom griechischen schol€ = Musse kommt, und
dass das Primär-Ursprüngliche die "otium" und das Negativ-Abgeleitete
das "Neg-otium" ist. Seine Gedanken müssten einfliessen in die gegen-
wärtig diskutierten Rahmenlehrpläne der Gymnasien. Wollte nan doch
den Mut aufbringen, den Bildungs-Supermarkt tüchtig auszuräumen, um
den angehenden Hochschüler auf das l,Jesentliche anzuheben (€löve kommt
von lever; la levure heisst sowohl Hefe wie Speckschwarte...).
Bartels Gedanken - konsequent zu Ende gedacht - führten eingentlich
zur typenlosen Maturität, die all das kleinliche Gerangel um bildungs-
politische Fussangeln hinfällig machte. Eine zwar schmerzhafte, aber
gesunde Wurzel-Behandlung für unsere höhere Schule!
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Wer kennt Frederic Vester nicht!
Ihm kam die Ehre und die schwierige Aufgabe zu, die Leute selbst am
Sarnstagvormittag noch bei der Stange zu halten. Und niemand, der sein
didaktisch-rhetorisches Talent kennt, zweifelte daran, dass ihm dies
gelingt. Wenn er auch - für Bildungswissenschafter - nichts Ganzneues
zu berichten hatte, so hat er doch gezeigt, wie und dass anregender,
gescheiter und lustiger Unterricht möglich ist. Jedenfalls ist in die-
ser Stunde Staunen mehrmals hörbar geworden; und das ist ja bei Erwach-
senen keine Selbstverständl ichkeit.
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Kongresse bestehen nicht nur aus Referaten. Viel Lob ernteten die nach-
mittaglichen Ateliers, in denen nicht nur gehört, sondern selbst gear-
beitei wurde, sotJie der von Fritz Schoch gepflegte Ideenmarkt, in wel-
chem schulleben zu nachvollziehbaren Ereignissen (= Er-Augnissen)
wurde.

Zur psychischen Ausgewogenheit trugen schliesslich die menschlichen Be-
gegnirnlen bei, welche die lebenserhaltenden Vitamine einer solchen Kon-
grösswöcfre ausmachen; Hyper- und Hypo-Vitaminosen können krank machen.
öie Ausgewogenheit hierin ist auch etwas, was man nicht in den Schulen
lernt, wohl aber an den Studienwochen.

Hans Brühweiler
Ruedi Pfirter
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10. EUROPAISCHES PADAGOGISCHES SYMPOSIUM EPSO 89
27. JULT BIS 5. AUGUST 1989 IN PASSAU

Unter dem Thema "Eine gute Schule - was ist das ?" wird versucht eine
kritische Analyse der Schule zu erarbeiten unter dem Aspekt der "NulI-
Bock-Haltung" von Schülern, der Lethargie vieler Lehrer und der Unzu-
friedenheit von Eltern und sonstigen "Kunden" der Schule. Vorstellung
von Alternativen.
Wissenschaftliche Leitung: Prof. Dr. Rupert Vierlinger, Passau.

Die Teilnehmerqebühr beträgt DM 120.-.
Die Anmeldung erfolgt durch die Überweisung der Gebühr auf das Konto
bei ffiSö-a]*'asse Passau Kto. Nr. 240 251 249, BLZ 740 500 00 - Zahl-
stelle der Universität Passau.

Unterkunft besorgt Herr Wilhelm Mixa, Universität Passau, Neuburger-
m-T8', 8390 Passau, Tel. 0851 - 509 430.

TAGUNG 1989
THEMA:'SCHULHAUSINTERNE LEHRERFORTBILDUNG"

Donnerstag, 7. September (ab 09.45), Freitag, B. September (bis 13-00)
im Hotel "Belvedöre", Hergiswil N}{

VS.ta.ns.tSllS.r.: Arbeitsgemeinschaft Deutschschweiz für Lehrerfortbildung

Referenten und Gesorächspartner
, Chefredaktor SLZ und Berater in Leh-

rerkol legien.
Andreas l,Jillenegger, Gipf-0berfrick, Unternehmensberater und Mitarbei-
ter OE-Projekte LFB Basel-Stadt.
Elmar Oswald, Basel, Leiter des ULEF Basel.
3 bis 4 Beteiligte äus dem Schulhausproiekt Kindergarten Basel-Stadt.
3 bis 4 Beteiligte aus dem Schulhausproiekt Realschule Basel-Stadt.
Eventuell weitere Informanten und Gesprächspartner.

Zielfrage der Tagung: Welche Dienstleistung kann die LFB erbringen'
ffigischeFunktionseinneitscnuleentwickelnkann
(Förderung der Organisationsentwicklung SchuIe)?

Tei I nehmer,Anmeldungen, Anmeldefri st

Weitere Auskünfte: EPs0-Sekretärin Frau Sch aringer, Universität
0851 - 509 258.Passau, Innenstrasse 25, 8390 Passau, Tel.

Zur Tagung eingeladen sind alle Mitg ieder der AGD und befreundete In-
stitutionen. Es ist möglich, Mitarbe iter mit anzumelden.
Anmeldungen bis spä testens 1. Juli 1989 an den Präsidenten AGD, Hein-
rich Riesen, Kurssekretari aTTl-,-m[fach 3029, 3000 Bern 7,
Tel. 033 45 45 80.
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Einlodung
Allgemeine Didoktik on der ETH
Prösenlolion und Erfohrungsouslousch

Somstog, 2. Dezember, 10.30 - 16.30 Uhr

Anloss
Im Heft 1 dieses Jahres haben wir über die Entwicklung der neuen Didaktikvor-
lesung berichtet. Ab Ende Oktober 1989 steht die Vorlesung in Form einer Ar-
beitsunterlage für Studenten zur Verfügung. Es handelt sich um einen Ordner mit
etwa 550 Seiten.
Wir sind an einer fachlichen und technischen Verbesserung unserer Didakik in-
teressiert. Deshalb laden wir andere Didaktiker/innen zu einer sint?igigen Präsen-
tation mit Erfahrungsaustausch ein.

Ablouf
Am Morgen Präsentation von Konzeption, Aufbau und besonderen Merkmalen.
Am Nachmittag Erfahrungsaustausch anhand unserer Unterlagen. Vorläufige
Themen:

* wie praktisch darf und soll die Didaktik sein?
;lE wie stark schon fachdidaktisch?

* welche Rolle haben historische und wissenschaftstheoretische/methodolo-
gische Teile?

* was halten Sie von unseren 140 Aufgaben und Prüfungsfragen (ta:onomi-
sche Struktur, kaxisanteile, Reflexion vorwissenschaftlicher Vorstellungen,
usw.)?

ilF welchen Stellenwert haben Übungen in derAllgemeinen Ddaktik?
tle was fehlt in unserer Vorlesung?

Anmeldung
Bis 1. November an Prof. Dr. Karl Frey,ET$-Znntrum, Institut ftir Verhal-
tenswissenschaft, Turnerstrasse l, 8092 Z:drnch, Tel. 0l-256 4044. Bitte geben
Sie für unsere Planung an: Ich miichte den Ordner am2.Dez. bekommen: Jal
Nein. Der "ETH-Verlag" verrreibt den Didaktikordner ab 15. Oktober zum
Selbstkostenpreis von ca. 50 Franken. Adresse: Verlag derFachvereine, ETH-
Zentum,S@2Zimch. Wir schicken Ihnen einen Plan mit der Lage der Räum-
lichkeiten in der ETIL
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V er ans t alt un g s kale nder

SPV SCHWEIZERISCHER PADAGOGISCHER VERBAND

Jahresversammlung 1989 am 10. und 11. November in Solothurn,
gemeinsam mit der

Schweizerischen Gesellschaft für Bildungsforschung SGBF

DAS LEBEN UND DIE SCHULE VON MORGEN
VTVRE AU PRESENT . ENSEIGNER AU FUTUR

Freitag vormitt-ag: Podj-umsgespräch zur Einführung in die Thematik

Freitag nachmit.tag: Verschi-edene Arbej.tsgruppen zu den Themen:
* Schülerbeurteilung: l-aufende Schulversuche in den deutschschwej.zer
Kantonen * Forschung zum Thena Universj.tät * Dje Ausbildung der
Lehrkräfte für die interkulturelle Erziehung * Bildungstechnologj-e:
verstärkte internatjonale Zusammenarlrejt in Forschung und Ausbildung
* Lehrerbil-dung * Herbart, der Herbartianismus und ihr Einfluss in
der Schweiz * Bildung von rrorgen aus einer fem.inistischen Perspekti-
ve * Berufliche Weiterbildung und Er$rachsenenbildung *

Freitag abend: Jahresversammlung und geselliger Abend

Samstag vormittag: Verschiedene Ateliers zu den Themen:
* Zusammenar:bei.t in Lehrerkollegien * Wege der Schufreform * Tages-
schulen: eine pädagogische Antwort auf ej-ne soziale Herausforderung
* Neue Lernkul-tur * Berufsbild des Lehrers in der Schul,e von heute -
Berufsbild des Lehrers in der Schul-e von morgen? * Veränd.erungen in
der Medienwel-t - Konsequenzen für dj e Erziehung * Bildung in der
Schweiz von morgen * Trois conceptj.ons possibles de fa mesure pour
1'6valuation par objectifs individualis6e * L'informatique comme
auxil-jaire de 1'enseignement * Enseignement des sciences *

Sanstag mittag: Schlussreferat:
zur Schrrle von morgen

Der Beitrag der Bj-ldungsforschung

Bitte reservieren Sie sich den Termin!

Mitgliedern des SPV wird das Programm zugeschickt.
Weitere Informationen bei: Kongress SGBF,/SP.V, Pädagogische Arbeits-
ste1le, Ob.Sternengasse, Lehrerseminar, 45OO Solothurn, 065 21 29 64
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Buchbesprechrng

NAr Uartin (1988)
Alternative Schulformen in der Schweiz. Informationen, Ideen, Erfahrungen.
ZiÄch: Pro Juventute - XII + 259 Seiten, FR. 32.--

Martin Näf, ehemaliger Lehrer an der Ecole d'Humanitd in Goldem, Lizentiat
der philosophisch-historischen Fakultät der Universität Ziirich und
Erwachsenenbildner, bietet uns mit seiner Arbeit ein ebenso reichhaltiges
Sachbuch wie vielftiltig verwendbares Nachschlagwerk an.

Im ersten Teil, beitelt mit "Hintergründe und Zusammenhänge", schildert
uns der Verfasser in einem ersten Kapitel überblicksartig "die Entstehung des
modernen Schulsystems der Schweiz" zwischen 1780 und 1900, dessen Durch-
strukturierung nicht zur erhofften 'Volksbefreiung', vielmehr in die Isolation
und damit zur reformpädagogischen Kritik und Bewegung geführt habe. Dass
die Idee eines staatsunabhlingigen Bildungswesens oder zumindest Wamungen
vor einer zu weitgehenden Abhängigkeit von Beginn an und bis in die
Gegenwart Teil der Diskussion um die Schule waren, weist Näf im zweiten
Kapitel nach. Staatliche und "freie" Schulen begreift der Autor aber nicht als
unbedingte Gegensätze; Beistand und Flexibilit?it von Seiten des Staates
vorausgesetzt müssten unabhängige Schulen auch im Rahmen einer staatlichen
Schulverwaltung möglich sein.

Der zweite, umfangreichste Teil gibt zwölf Selbstdarstellungen Raum,
stellvertretenden Beispielen dafür, dass "Schule auch anders sein kann" (S. 35).
Die zwölf Schulen und Schulinitiativen erläutem ihre Entstehung und pädago-
gischen Ideen und gewähren in deren Verwirklichung Einblicke. Einzelne
Schulportraits geben sich durchaus auch selbstkritisch. Bei aller
Verschiedenheit der zwölf Schulen und Initiativen - sie unterscheiden sich
hinsichtlich Alter, Schulstufe, Bildungsbereich - glaubt Näf doch, dass ihnen
"eine gemeinsame Tendenz innewohnt, eine Tendenz hin zu einer in-
dividuelleren Behandlung der Schüler, hin nJ einer ausgeglicheneren
Förderung von intellektuellen und musisch-kreativen Ftihigkeiten, hin zu einer
auf Kooperation beruhcnden Lebens- und lzrngemeinschaft von Schülern,
Ehern und Lehrern" (5. V, Hervorhebungen im Original).

Der dritte Teilbietet in Ergtinzung zu den beiden ersten Informationen über
52 bestehende und 7 geplante "altemative und freie Schulen der Schweiz", in
denen Näf die "allgemeine Entwicklungstendenz hin zu offeneren Schul-
strukturen" (S. 216) bestätigt findet. Der Band schliesst mit Anga'len zu
Verbänden, Arbeitsgruppen und Vereinigungen und einem kommentierten
Literaturverzeichnis.

Keinesfalls übergangen werden darf das Vorwort, in welchem Näf seine
Schulkritik, seine "Besorgnis, aus der heraus dieses Buch entstanden ist" (S.
VII), formuliert. Unsere Schule produziere Eotz aller Reformbestrebungen nach
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wie vor genau das, was sie eigentlich nicht produzieren wolle; sie erziehe
nämlich weder zu Mündigkeit noch zu lcitischem und selbständigem Denken
oder zu irgendeinem anderen der so oft postulierten Ziele. Wir müssten uns mit
Alternativen zur heutigen Form des Bildungswesens auseinandersetzen,
wodurch sich das Verständnis von Bildung ändere und eine Loslösung von der
herkömmlichen Schule emröglicht werde, die zu neuen Forrnen der Schullei-
tung, der Unterrichtsgestaltung, der Schülerbeurteilung etc. führe.

Gegen diese altvertraute Art der Schulkritik und nicht etwa gegen
alternative Schulformen würde ich doch einwenden: 1. Der behaupiete
"ursächliche" Zusammenhang zwischen Schule und beispielsweise Mtindi!'keit
ist derart abstrakt und in der Sache komplex, dass er schlicht nicht nachweisbar
ist. Dass auch alternative Schulen ihrre postuliertenZiele verfehlen können, lässt
sich ebenso(un)gut behaupten. 2. Das pauschalisierende Reden von der
traditionellen Schule ist unstatthaft, denn die Grundlagen zu einer solchen
Verallgemeinerung fehlen. 3. Die Uebertragung von Reformelementen in
herkömmliche Schulen stellt nicht zv unterschätzende Anforderungen
hinsichtlich ihrer sorgf?iltigen Einführung, differenzierten Anwendung ünd
Bewtihrungskontrolle (vgl. Ingenkamp u. Buff & VögeliMantovani in:
Bildungsforschung+Bildungspraxis 3/1988).

Nach der kktüre des Buches weiss ich: ich werde es - trotz der kritischen
Einwände - nicht ins hinterste Regal stellen, garrz im Gegenteil;seines
Einstiegs-, Ueberblicks- und Nachschlagscharakten wegen plaziere ich es nahe
zur Hand, womit ich es einem weiten Kreis pädagogisch Interessierter und
Wirkender empfohlen haben mihhte.

Peter Metz

Bnchbesprechung
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Buchbesprechtng

suTrER Edi (1987)
Schauen - Fühlen - Tun: Unterricht mit Dreizehn - bis Fünfzehnjährigen -

Beispiele und didaktische Ueberlegungen
Zürich: Verlag Schweizerischer lrhrerverein, Fr. 48.-

Wer die "Grundformen des Irhrens" von Hans Aebli kennt, für den ist das
Buch von Edi Sutter, der über viele Jahre als Methodik- und
Uebungsschullehler am khrerseminar Kreuzlingen wirkte, eine Entdeckung.
"Die vorliegende Arbeit enthält Unterrichtsbeispiele, die zeigen wollen, wie
sich der Praktiker aus dem Gestrüpp der unzähligen Methoden und Rezepte
lösen und sich am Grundsätzlichen orientieren kann. Es wurde versucht, was
Hans Aebli in seiner 'Allgemeinen Didaktik auf kognitionspsychologischer
Grundlage' theoretisch und allgemeingültig darlegl, in der Praxis anzuwenden
und wirksam werden zu lassen" @inleirung S.7).

Die dokumentiefien Unterrichtsbeispiele betreffen verschiedene Themen
aus dem Realien- und Sprachunterricht, aus dem Mathematik- und
Kunstunterricht. Jedes Thema dient dazu, ein bestimmtes Anliegen der
Allgemeinen Didaktik oder auch eine typische Lehr- und Lemaufgabe zu illus-
trieren und zu kommentieren. So wird das Erfassen eines Vorganges am
Beispiel des Wagnerschen Hammers, das Begreifen eines vielschichtigen
Vorganges am Beispiel des Reichstagsbrandes, Begriffsbildung und
Stoffanordnung am Beispiel der Oxydation, das Durchdringen einer Operation
am Beispiel der Prozentrechnung illustriert und dargestellt. In anderen
Unterrichtsbeispielen wird das Unterrichtsgespräch mit minimaler Anieitung,
das Anschauen als Tätigkeit, das Betrachten eines Kunstbildes, das Lesen einer
Kurzgeschichte, Unterricht mit Vertretern eines GegensEndes (2.8. Sachbild,
Modell) und der Aufbau einer Versuchsreihe illustriert. Eine dritte Gruppe von
Beispielen betrifft didaktische Grundsätze wie das Vereinfachen komplizierter
Vorgzinge, das Verbinden des Wesentlichen mit der Uebersicht, die Verbindung
von Sachbegegnung und Spracherziehung.

Die Unterrichtsbeispiele stellen nicht einfach Unterrichtsvorschläge dar, die
am Schreibtisch ausgedacht worden sind, sondern dokumentieren konkrete
Unterrichtsverläufe, die mit Realschülem an der Uebungsschule des Seminars
Kreuzlingen durchgeführt und erprobt worden sind. Dies machr ihren
besondern Reiz aus. Die einzelnen Unterrichtsbeispiele enthalten konkrete
Problemstellungen, Gesprächs- und Verlaufsprotokolle, lrhrbuchtexte,
Uebungsaufgaben sowie Lernbilder mit Skizzen und Bedeutungsnetzen. Die
Unterrichtsprotokolle sind z.T. aufgrund von Videoaufnahmen oder a':fgrund
der Mitschriften von Studierenden erstellt worden. Es handelt sich also um
eigentliche Werkstattberichte aus der Schulstube von Edi Sutter. Hirter den
äusserst sorgfliltig dargestellten und kommentierten Unterrichtseinheiten und
Demonstrationen wird eine didaktische Kultur sichtbar, die viele didaktische
Ansprüche verwirklicht, die anderorts wohl gefordert, nicht aber gelebt werden.
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Es gelingt Edi Sutter, einen hohen Sachanspruch durch einen
problemorientierten und auf der Selbsttätigkeit der Schüler aufbauenden
Unterricht zv verwirklichen. Durch attraktive Problemstellungen und
Arbeitsaufträge erzielen die Realschüler Verstehensleistungen, die erstaunen.

Das Buch von Edi Sutter bietet fär jeden Oberstufenlehrer eine wahre
Fundgrube von Unterrichtsideen, die sich auch auf andere Themen übertragen
lassen. Besonders werwoll ist das Buch für den Didaktik- und Methodiklef,rer
in der Lehrerbildung und fiir Lehramtskandidaten. In der I*hrerbildung dienen
diese Beispiele als Veranschaulichungs-, Arbeits- und Uebungsmatarial für
verschiedene didaktische Aufgaben und Probleme, die in der Allgemeinen
Didaktik behandelt werden. lrider ist das Buch für den Normalveibraucher
relativ teuer, vor allem wenn es Irhramtskandidaten anschaffen sollen. Dies hat
damit zu tun, dass Satz und Druck von einer kleinen Druckerei in Weinfelden
auf-gllter Papierqualität hergestellt ygrde. Es stellt in bezug auf die Gestaltung
und die Darstellung der Schemata, Illustrationen und Farbbilder, die in diesem
Buch zahlreich enthalten sind, eine grafische Meisterleistung dar, die mit sehr
viel Liebe und Sorgfalt zum Detail ausgeführt wurde. Es handelt sich also nicht
nur um ein didaktisch gehaltvolles und anregendes Buch, sondern auch um ein
ästhetisch ansprechendes Werk, das ich immer wieder gerne zur Hand nehme.

Helmut Messner

Buchbesprechung
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Buchbesprechmg

S0ETARD Michel (1989)

Jean-Jaccues Rousseau
ffi Zerstörer der alten ordnung.
Eine Bildbiographie.
Zürich: SV inteinational / Schweizer Verlagshaus, 160 Seiten, Fr. 58.-

Dass in der Buchreihe über "Die grossen Schweizer" nach Bänden über
Johann Heinrich Pestalozzi, Johann Caspar Lavater, Henry Dunant und

anderen jetzt auch ein beeindruckender Bildband über Jean-Jacques
Rousseau vorliegt, ist erfreulich; besonders erfreulich ist dabei die
Tatsache, dass die Neuerscheinung vom selben Autor stammt wie das vor
zwei Jahren erschienene Pestalozzibuch.

l.Jiederum gelingt es Michel Soötard, die Ergebnisse mehriähriger bio-
graphischör Foischung und Auseinandersetzung mit den Werken Jean-
Jaciues Rousseaus zu-einem ebenso fundierten wie facettenreichen Be-
ricfit zu verarbeiten, der durchwegs verständlich geschrieben und

streckenweise geradezu spannend zu lesen ist. Überaus reichhaltiges'
sorgfältig ausöewähltes und in hervorragender QuaIität wiedergegebenes
Bilämaterial eigänzt - versehen mit informativen Bildkommentaren - die
Textabschnitte ünd ermöglicht dem Leser und Betrachter vielseitige Be-
gegnungeh mit Jean-Jacques Rousseau.

Zu Unrecht wird Rousseau - je nach Blickwinkel - immer wieder auf den
Pädagogen - als Verfasser des 'Emile' - oder den Phil.osophen - etwa
als Autor des 'Contrat social' - reduziert; dass zu den verschiedenen
Seiten der faszinierenden Persönlichkeit Rousseaus auch seine Studien
und Erfolge als Botaniker und Musiker, als Komponist und Schriftstel-
ler gehörön, wird dabei gern übersehen. Michel soötard setzt sich mit
Rousieaus L6ben und Werk-ohne Scheuklappen und einengende Blickwinkel
auseinander; seinen Leserlnnen bietet er einen umfassenden !inblick in
die Lebensschicksale und t,{irkungsbereiche Rousseaus.

regt und ge-
Leoen, sein
Bild und

Johannes Gruntz-Stoll
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Alles in allem - ein wunderschöner Bildband, der dazu
eignet ist, Jean-Jacques Rousseau, den Menschen und se
Glück und seine Nöte, seine Schriften und sein Denken
Wort kennenzulernen.

an
in
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Brchbesprechung

Hinweis auf eine neue Schriftenreihe und deren erste Pubiikation

texte lef0 ist eine neue Schriftenreihe der bernischen Lehrerfort-
biTdrng. Mit ihr wi77 die bntralsteTTe für IehrerfortbiTdung des
Kantons Bern Erfahrungen, Berichtet Ergebnisser Beobachtungen, Fest-
steTTungen, ZweifeT und Befürchtungen festhaTten, die über den Tag
hinausgehen. Die neue Schriftenreihe wendet sjch in erster Linie an
die bernische Lehrerschaft, so77 aber auch BehördennitgTiedern, E1-
tern und weiteren fnteressierten, denen Schuientwicklung ein Anliegen
ist, zugängTich genacht werden.

Der erste Band dieser Schriftenreihe steht unter dern Titel
Lehrerbildung - woraufhin ?

Ein pädagogischer Beitrag zu einer notwendigen Reform
Ein notr,rendj.ger Beitrag zu einer pädagogischen Reform

Diese Schrift vereinigt drei Vorträge von Urs Peter II{EIER, die vom
Autor im Vorr,rort wie folgt situiert und eingeleitet werden:
Im Sommer L987 hat mictr iler Projektleiter der Bernischen 'Gesamtkon-
zeption Lehrerbildungr (cKL) darum gebeten, mit der Koordinalions-
und der Projektgruppe GKt einen Studientag durchzuführen, an dem ich
aus pädagogischer Sicht zu einigen crundflagen der Lehrerbildung
Stellung nehmen sollte. Es ging dabei ausd!ückLich n i c h t darum,
den aktuellen Diskussionstand bzw. die einschlägi.ge Fachliteratur in
form eines wissenschaftlichen Referats aufzuarbeiten. Meine Aufgabe
war es vielmehrl einige persönliche cedanken zu den Zielsetzungen und
Prinzipien einer künftigen Lehrerbildung vorzutragen. Grundlage mei-
ner Ausführungen sollten alie zahlreichen Erfahrungen sein, die j.ch
während meiner achtzehnjährigen pädagogischen Tätigkeit an der volks-
schule und Universität sowie in der Aus- und nortbildung von Lehrern
genacht habe. Da!überhinaus sollte ich auch Eindrücke, die ich wäh-
rend Studienaufenthalten j-n den USA und verschiedenen Ländern Europas
gewonnen hatte, in die Diskussion einbringen.

In dieser Broschüre sind die drei Grundsatzreferate abgrdruckt, die
ich am GKL-Studientag vom 2O.November 1987 in Auszügen gehalten habe.
Sie skizzieren (1) eine scbule, die dem Facettenreichturn kindlichen
Lernens Rechnung zu tragen sucht, (2) eine Irehrer-Grundausbilatung,
die sich auf die gründliche Vermittlung des Wesentlichen beschränkt,
und (3) eine FortbiLdung, die sich benüht, einen Beitrag zur inneren
Schulreform und zur Personwerdung cles Lehrers zu leisten. Diese Vor-
träge sind ein Versuch, eine einfache, einheitLiche und überschaubare
pädagogische Könzeption der Lehrerbiidung vorzulegen, die sich an den
Ideen des nenschl-ichen Lernens, der Bildung und der Person orientiert.
Sie plädieren für eine unfassende und rad.ikale Reform der Lehrerbil-
dung,. dj-e den Menschen und seine Bildung wieder in den Mittelpunkt
stelft und sich entschj.eden auf weniges aber wesentliches beschränkt.
Gerade deshalb ist sie höchst anspruchsvolll

Die 82 Seiten starke Scärift - vom Autor TeserfreundTich geschrieben
und von Katharina Bütikofer grafisch ansprechend gestaTtet - kann ge-
gen Rechnung (Fr 15.-) schriftlich besteTTt werden bei der

ZentralsteTTe für LehrerfortbiTdung, Lerbernatt; 3098 Köniz
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Kurznachrichten

CH PRIMARLEHRER-MANGEL
IN SICHT

Trendwende bein SchüLerbestand der
Schweizer PrimarschuLen: Für das
Laufende SchuTj ahr L988 /89 progno-
stiziert die Sehweizerische Doku'
mentationsstelTe für Schul- und
BiTdungsfragen (Cesdoc) eine deut-
Tiche Zunahme der SchüLerzahTen
auf der untersten SchuLstufe. Nach
Zeiten des Lehrerüberffusses ist
ein MangeT an ausgebiTdeten Pri-
marTehrern absehbar.

Höchste Zeit ist es laut Eugen
Stocker von der CESD0C, die bil-
dungspol iti schen Konsequenzen
wachsender Primarschülerzahlen ge-
nauer unter die Lupe zu nehmen.
Bis Massnahmen gerade im Bereich
der Lehrerausbi ldung greifen,
könnten nämlich einige Jahre ver-
gehen. Mit einem Mangel an ausge-
bildeten Primarlehrern ist bereits
in den nächsten Jahren zu rechnen,
bestätigte auf Anfrage Moritz Ar-
net, Generalsekretär der Erzie-
hungsdirektorenkonferenz (EDK).
Die Arbeitsmarktsituation präsen-
tiere sich allerdings von Kanton
zu Kanton verschieden.

CH-Schule 3/ 89

CH DIE DMS - EIN NEUER SCHUL-
TYP

An der Pressekonferenz der EDK
I{itte April wurde auch über den
Stand der Koordination in Beteich
der Dipl-onnitteischuien ( PaS )
orientiert. Die ldee einer derar-
tigen AusbiTdungsstufe stanmt aus
den 50er Jahren. Die DI{S sind für
Jugendliche gedacht, die sich nach
Äöscäluss der obTigatorischen
Sehulzeit weiterbiTden wo77en und
beabsichtigen, mit etwa 78 Jahren
eine AusbiTdung im Bereich

erzieherischer, künstTerischet,
paramediziniscäer oder anderer
Dienstf eistungsberufe zu erg rei-
fen.
Mit der DMS könne eine Lücke ge-
schlossen werden, erklärte der
Solothurner Regi erungsr et Fritz
Schneider, die Lücke zwischen der
Wahl einer Berufslehre und dem
Sprung ins Gymnasium. Im Septem-
ber 1988 habe die EDK mit der In-
kraftsetzung der Rahmenlehrpläne
den letzten Schritt in der Ent-
wicklung der DMS getan. Ein Jahr
zuvor Laren Richtlinien für die
Anerkennung der DMS in llraft ge-
treten. Zurzeil gibt es 45 Schulen
in 19 Kantonen mit insgesamt rund
6500 Schülerinnen und Schülern.
Die EDK habe bis im März 1989 von
28 Schulen aus 13 Kantonen Aner-
kennungsgesuche erhalten. Schnei-
der, selbst Präsident der Kommis-
sion DMS der EDK, führte weiter
aus, die Kommission DMS werde dem
Vorstand der EDK im Sommer dieses
Jahres die ersten Schulen zur An-
erkennung vorschlagen.

CH MEHRKLASSENSCHULEN

Fremdsprachuntemicht an Mehrklas-
senschulen - ein Thema das laufend
an Aktualität gewinnt, je mehr
Kantone den Unterricht in der
zlJeiten Landessprache in die ge-
teilte Primarschule vorverschie-
ben.

Lehrer suchen praktisch: Hinweise,
wie dieser Untemicht zl gestalten
sei, welche Hilfe die vDrhandenen
Lehrmittel bieten und wie die all-
täglichen praktischen Pnobleme zu
lösen seien.
Die EDK hat einen erfahrenen Tes-
siner Mehrklassenlehrer beauf-
tragt, das Problem zu studieren.
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Besuche von Mehrklassenschulen in
den Kantonen Tessin, I.{allis,
Thurgau, St. Gallen, Zürich,
Solothurn, Basel-Landschaft,
Freiburg und Bern sowie das in-
tensive Studium der verwendeten
Lehrmittel lieferten die Grund-
lagen für einen ausführlichen Be-
ri c ht.
Er liegt vor in italienischer und
französischer Sprache und kann
kostenlos beim Sekretariat EDK
bezogen werden:
PEDRI0LI, Alain (1988)
L'enseignement du franqais dans
les classes a degr6s müItiples.
R6flexions - Propositions - Re-
commandations.
Berne: CDIP (99 S.)
Eine Kurzfassung des Berichts in
allen drei Amtssprachen ist für
einen späteren Zeitpunkt vorge-
sehen.

AG LEHRERBILDUNG AUF
DEM ZWEITEN BILDUNGSWEG

Was sich in den Jahren 1956 bis
1979 im Kanton Aargau bewährt
hat, nämlich die zweijährigen
Sonderkurse für Berufsleute am
Lehrerseminar Wettingel, soll nun
in neuer Form an der Höheren pä-
dagogischen Lehranstalt (HPL)
Zofingen wieder eingeführt wer-
den: "Die Rede ist von der Ausbil-
dung von Primar- und Reallehrern
auf dem zweiten Bildungsweg.

Beim Grossen Rat des Kantons Aar-
gau liegt gegenwärtig eine Vor-
lage, die die gesetzlichen Grund-
lagen für die }{iedereinführung
schaffen sol l.
Zweitei I ige Ausbi ldung
Die Ausbildung erfolgt in zwei
Stufen: Ein allgemein bildender

Karznachrichten

Teil soll die Berufsleute vorbe-
reiten auf das Studium an der HPL.
Die eigentliche zweijährige Be-
rufsausbildung wird in den regulä-
ren Ausbildungsgang der HPL inte-
griert.
Der allgemein bildende Teil des
Ausbi ldungsganges t,,ird untertei lt
in einen berufsbegleitenden Teil
und in ein Vollzeitstudium. Der
ein halbes Jahr dauernde berufsbe-
gleitende Teil gilt auch als
0rientierungs- und Abklärungsphase
bezüglich der Eignung für das Stu-
dium und den Lehrberuf. Das Voll-
zeitstudium von einem Jahr
schliesst dann mit einer Prüfung
ab, deren Bestehen zum Eintritt in
die HPL berechtigt.

Verwi rkl ichung
Im Bildungszentrum Zofingen ist
für die Führung dieser Kurse noch
genügend Raum vorhanden. Deshalb
soll denn auch der allgemein bil-
dende Teil von der HPL übernommen
werden. Es ist zudem vorgesehen,
dass pro Jahr höchstens ein Kurs
mit einer Klasse beginnt; denkbar
sind zudem auch Unterbrüche von
ein bis zwei Jahren.

Wenn der Grosse Rat noch vor der
Sommerpause das Dekret über den
zweiten Bi Idungsweg verabschiedet,
so könnte bereits im Januar 1990
mit dem ersten Kurs begonnen wer-
den. Der allgemein bildende Teil
würde dann im Sommer 1991 abge-
schlossen, und im Spätsommer 1991
könnten die ersten Lehramtskandi-
daten, die den zweiten Bildungs-
weg beschritten haben, die Berufs-
ausbildung an der HPL beginnen.
Die ersten Lehrkräfte, die auf
diesem t.Jeg den Lehrerberuf aus-
üben, würden im Sommer 1993 paten-
tiert.

Dieter Deiss
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Kurznachrichten

BE ALTERSGRENZENAUFGEHOBEN

Die bestehenden obeten Aitersgren-
zen für den Beginn einer Lehret-
ausbiTdung werden im Kanton Bern
auf Anfang August aufgehoben. Der
Regierungsrat trägt damit der zu-
nehmenden l4obilität in der Eerufs-
wahi Rechnung und berücksichtigt
den Wunsch der Eitern nach einer
Jeöens- und praxiserfahrenen Leh-
rerschatt.
Die Ausbildung an den Seminaren
hat seit 1986 wieder an Attrakti-
vität gewonnen. Von den 600 Ange-
meldeten - höchster Stand seit
1985 - wurden dieses Jahr 380 auf-
genommen. Der Einbezug älterer
Kandidatinnen und Kandidaten werde
an der Aufnahmequote nichts ändern
und auch nicht zu besonderen Aus-
bildungsgängen führen, heisst es
in einer Pressemitteilung.
Nach Auskunft des Vorstehers des
Amts für Untemicht der kantonalen
Erziehungsdirektion, Wi I I i Stadel-
mann, besteht nach Zeiten des Leh-
rerüberflusses eher wieder "eine
Tendenz zum Lehrermangelrr.

Vor allem durch die gute Konjunk-
tur wanderten viele Lehrer in an-
dere Berufe ab, was sich bei einer
konjunkturel len Abkühlung rasch
ändern könne. Lehrerbedarfsprog-
nosen seien wegen dieser Ver-
knüpfung mit konjunkturellen Ge-
gebenheiten sehr schwierig.

BE ZUWENIG
KINDERGARTNERINNEN

tsei der Besetzung von Kindergärt-
ner(innen) tun sich die Behörden
insbesondere in den Randregionen
zusehends schweret.

Der Engpass ist einerseits auf den
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Ausbau des Kindergartenwesens im
Kanton Bern zurückzuführen, ande-
rerseits konkurrenziert die gün-
stige Wirtschaftslage diesen Be-
reich des Stel lenmarktes.

Wi ederei nsti egskurs
Auf Anregung des Bernischen Kin-
dergärtnerinnenvereins führt die
Erziehungsdirektion deshalb für
Patentierte, die den Beruf seit
längerer Zeit nicht mehr ausgeübt
haben, in diesem Frühjahr einen
Wiedereinstiegskurs durch.

Die Qual der Wahl scheint für die
Kindergartenkommissionen bis auf
weiteres der Vergangenheit anzu-
gehören. Bis heute konnten zwar
noch alle Stellen besetzt werden.
In kleineren, abseits der Agglo-
merationen gelegenen Gemeinden
waren dafür des öfteren mehrmali-
ge Ausschreibungen oder die Suche
durch die Behörden selbst nötig;
manche Kindergärten hatten sich
aber auch mit einer Übergangslö-
sung abzufinden. Die Zahl der Be-
v{erberinnen ist auch in den grös-
seren Dörfern und in den Städten
drastisch zurückgegangen.

BE DIPLOMMITTELSCHULEN

Im kommenden August werden in
Langenthal, Spiez und Biel staat-
I iche Diplornmittelschulen eröff-
net, die den dortigen Seminarien
angegliedert werden. Die DMS gibt
es zur Zeit im Kanton Bern ledig-
lich in Bern und Moutier.

GE UNIVERSITAT

Die Universität veröffentl icht
ein besonderes Verzeichnis aller
jener Kurse, Vorlesungen, Kollo-
quien usw., die der Allgemeinheit



offenstehen.
Im Wintersemester 1988/89 haben
sich 2400 Studierende neu immat-
rikuliert, davon 90 ohne Maturi-
tät. Etwa 400 Studierende, die
sich immatrikuliert hatten, haben
schliesslich auf das Studium in
Genf verzichtet, weil sie keine
Unterkunft fanden oder weil die
Lebenskosten in Genf zu hoch
sind.

LU LEHRERSEMINAR

Die am Lehrerseminar der Stadt
Luzern kritisierten Mängel sind
behoben worden, so dass die Zür-
cher Hochschulkommission nun
auch die Patente des Städtischen
Lehrerseminars zur Zulassung an
die Universität anerkennt, wie
dies für die kantonalen bereits
der Fall war.

LU PRÜFUNGSFREIER ÜTNN:INTTT
AB 1990

Ohne Prüfung in die Oberstufe:
Das hat eine vom Erziehungsrat
eingesetzte Arbeitsgruppe für die
Schulen im Kanton Luzern vorge-
schlagen. Ihr Bericht ging Ende
Januar in die Vernehmlassung. An
die Stelle der übertrittsprüfung
soll eine zweijährige Beurteilung
der Schülers und seiner Entwick-
lung in enger Zusammenarbeit von
Lehrern und Eltern treten.

sLZ 9. 3. 89

SG HOCHSCHULE

Die Primarlehrerpatente des Kan-
tons Graubünden werden vorbehalt-
los zur Einschreibung an der
Hochschule anerkannt.

Kurznachrichten

Seit Beginn des laufenden Winter-
semsters bietet die Hochschule
den Lehrgang Informationsmanage-
ment an.

Das Institut für t.lirtschaftsin-
formatik (IWI) und das Institut
für Technologiemanagement ( ITEM)
haben am 1. Januar ihre Arbeit
aufgenommen.

Auf 1. Januar 1989 trat das neue
Gesetz über die Hochschule St.
Gallen in Kraft, wonach diese zu-
künftig Hochschule St. Gallen für
Wirtschafts-, Rechts- und Sozial-
wissenschaften heisst (Kurzform:
Hochschule St. Gallen).

SG ERWACHSENENBILDUNG

Die bisher von einem Verein ge-
führte 1971 gegründete Ostschwei-
zer Maturitätsschule für Erwach-
sene soll eine neue öffentlich-
rechtliche Trägerschaft auf der
Grundlage eines interkantonalen
Konkordates erhalten.

SO NEUER LEITER DES
KINDERGARTENSEMINARS

Als neuer Leiter des Kindergärt-
nerinnenseminars und als Lehrer
für Pädagogik an der Kantonsschu-
le wurde vom Regierungsrat ge-
wählt: Dr. Paul Rüfenacht, Gren-
chen. Dr. Rüfenacht war bisher
Schuldirektor in Grenchen.

SO MANGEL AN
KINDERGARTNERINNEN

Auf Beginn des Schuljahres 1989/
90 (16. August 1989) sind in meh-
reren Gemeinden der Bezirke Dorn-
eck und Thierstein noch Kinder-
gärtnerinnenstel len nicht besetzt.
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Kurznachrichten

Das Kantonale Schulinspektorat hat
deshalb einen Aufruf an diplomier-
te nicht antierende Kindergärt-
nerinnen gerichtet, sich für diese
Stellen anzumelden, und zwar voll-
amtlich, für ein Semester oder für
ein Jahr. Auch Doppelbesetzungen
sind möglich.

Je nach Anmeldungen besteht die
Möglichkeit, kurzfristig freiwil-
lig Kurse zu organisieren, die den
I'liedereinstieg und die Anpassung
an die heutigen Erfordernisse er-
I ei chtern
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VS NEUE HTL

Höhere Technische Lehranstalten:
In Sitten wurde die l,{alliser In-
genieurschule feierl ich eröffnet.
Sie führt als erste Ingenieur-
schule der Schweiz eine Abteilung
für Agrar-/ Lebensmittelwissen-
schaften und Biologie. Sie wird
zudem zweisprachig geführt.

UNIVERSITAT BERN

Am Sekundarlehramt der Universität Bern ist die Stelle

einer vollomtlichen Dozentin oder eines vollomtlichen Dozenlen
lür die eziehungswissenschaftlich-berufspraktische Ausbildung zu besetzen.

Aulgabenbereich: Lehrveranstahungen in der Fachdidaktik Deutsch oder Französisch und

in där Allgemeinen Didaktik, Lehung von Kursen lür Praktikumsleiterlnnen, Milaöeit bei der

Organisation rlon Praktika, Betreuung der Praklikantinnen und Praklikanten.

voraussetzungsn: Lehrpatent, padagogiscfididaktischE weiter- oder Fortbildung;.unter-
richtsedahrun! ad der Sekundärstulä; Fähigkeit und BerEitschatt, im Team zu arbeiten;

lnleressE an grundsätzlbhen Fragen der Lehreöildung;organisatorische Fähigkeilen.

Bei gleichwertiger Qualilikation wird einer Frau der Vorzug gegeben.

Stell€nantritt: 1. April 1990 (ev. 1. Oktober 1990)
Besoldung: lm Rahmen der kantonalen Besoldungsordnung
Ausküntte-: Prof. H. Bürki, Direldor, MuesmattstrassE2T,3Ol2 Bern, Tel- 031 65 83 16

Anmeldungen: bis 1. s€ptember 1 989 an Prof. H. Hezig, Präsident der Ausbild rngskom-
mission, Neubrückstrass€ 1 0, 3012 Born
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Grundlasen
des Lehräns

Das Grundlagenwerk

Dieser Band schliesst andie >Zwölf Grundfor-
men des I*hrens< an, kannjedoch unühängig
von diesen gelesen werden Er vermittelt Klar-
heit äber die grundlegenden Zusammenhänge,
in denen &r Unterricht steht und bietet eine
tiefe Deutung dessen, was die Schule und das
Unterrichten innerlich begränder
H. Aebli: Zwölf Grundformen des Lehrens
Eine Allgemeine Didaktik auf psychologi-
scher Gnmdlage. 408 Seiten, broschiert, 27.70

H. Aebli: Denken: Das Ordnen des lhns
Band I: Kognitive Aspekte der Handlungs-
thorie. 268 Seiten, gebunden, Fr. 29.50
BandII: Denkprozesse. 434 Seiten, geb.,42.30

Und soeben ist im psycholo gischen P rogramm
von Klett-C otta folgendes W erk erschienen:
'William Damon:
Die sozide Entwicllung des Kindec
Ein entwicklungspsychologiscbes Leböuch
mit einer Einleitung vqs llrns [s!li. 550 Sei-
ten, gebunden, Fr. 53.40
>Soziale Entwicklung bedeubt immer auch
Individuation, und ihr Ergebnis ist nicht nur
Anpassung an eine vorgegebene gesellschaft-
liche Umwelt, sondem auch die Herausbil-
öng eines individuellen Ich, einerPersönlich-
keit mit ibrer Autonomie, ihrer Individualität
und ihrer unverwecbselbaren Identität.<
(Hans AebU)

Klett-Coffa#

Ilans Aebli:
Gnrndlagen
des Lehrens
4?A.Seiten"
broschiert,
Fr.27.70:
geb., R.46.-
>Das We*
ist eine Sum-
me undsucht
in seiner
Brauchbar-
keit fürdie
Schulpraxis
undin der
Leheftif-
&rng seines-
gleichn<
Zeitschriftfu
Pddagogik
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EIll #if#i#,--,
E@E pnechnique födarale de zu'ch

Politecni@ lederale svizeto di ZurilP
Swiss Fedenl lnstitute ol Tdnolw turich

Cr6ation d'un nouveau poste

Formolion p6dogogique des professeurs

L Ecole polytechniqu€ de Zürich cr6€ un Poste d'enseignant 
^ 

4Oy". Le titulaire du
poste sora charg6 de la formation p6dagogiqu€ d€s futurs professeurs dans les
domaines de l'agricuhure, de la sylviculture et de la technologie alimentaire.

Mission:

- dispenser I'enseignement ä l'Ecole polyt€chnique l6d6rale de Zürich un jour par

semaine durant le semestre ordinaire;

- controler les stages de formation des etudiants de l'Ecole polytechnique dans
les dcoles d'agricuhure de Suisse romande;

- compl6ter l'enseign€ment dans les 6coles par de petits proj€ts de recherche
conduit par un groupe ad hoc.

Exiggnces:
- ingdnieur agronome EPF ou lormation €quivalente dans un domaine des scien-

ces exactes proches de I'agriculture (par exemple: biologie, chimie);

- connaissances en pddagogie et en psychologie;

- exp6rience dans I'enseignement du niveau secondaire (6clle professionelle,

6cole normale ou Lyc6e);

- öventuellement pÖdagogue ou psychologue avec bonnes connaissances dans

une des sciences prdcitees;

- langue mäiernelle: frangais; connaissance de I'allemand €crit.

Vorionle de conlrot
- contrat de travail avec I'EPFZ ou

- poursuite du contrat de travail actuel avec remboursement du salaire ä
I'employeur.

Les postulations, accompagn6es des docum€nts usuels, doivent Ötre adressdes
jusqu'au l5 juillet 1989 ä M. Hans Neeracher, charg6 de cours EPF, Schulrain 38,
4586 Kyburg-Buchegg.

Renseignements t6l6phoniques: peuvent ätre obtenus auprds de M. Neeracher
065 / 23 24 11 ou 065 / 65 15 1 1 (priv6); M. Prof. Frey o1l zffi 40 44 ou

o42 122 25 58 (privd).



Inserat

geJn

Itir r',weiortb'ldüng

Ptte leto 
Tenratstette

PUBLIKATIONEN - REIHE DER ZENTRALSTELLE FUER LEHRERFORTBILDUNG BERN

NR.r UrsPMeier Lehrerbildung - woraufhin ?

..... Expl. der Schrift ilLEHRERBTLDUNG - WORAUFHTN?" prteldtO 
1

ln dreser Publikation sind drei Grundgtzreferate abgedruckt. Sie skizzieren (l) eine Schule, die dem Facetten_
reichtum kincttichen Lernens Rechnung zu tragen suchtr (2) eine Lehrer - Grundausbildung. die sich auf die
gründliche Vermittlung des Wesentlichsten beschränkt, und (3) eine Fortbildung, die sich bemtiht, ei@n Beitrag
zur inneren Schulreform und zur Personwerdung des Lehrers zu leisten. Dies Vorträge sind ein Veasuch. eine
einlache, einheitliche und über*haubare pädagogi$he Konzeption der Lehrerbildung vorzulegenr die sich an den
ldeen des menschlichen Lernens, der Bildung und der Person orientiert. Sie plädieren tür eire umlasnde uncl
radikaie Retorn der Lehrerbildung, die den Men$hen und *ire Bildung wieder in clen Mittelpunkt stellt und
sich entschieden auf Weniges aber wesntliches beschränkt. Gerade deshalb ist sie htfhst anspruchsvoll.

INHALT

TEIL I
glE KERNFRAGE: DER MENSCH - DAS MASS DER SCHULE ?

l- wie le.nr &r MeMh?
anmerkungen zum päoaFg'$hen auftrag der schute

2. Oie buti$ Sch0le unter der LUF -
Drei Ge@nken:ur Sdrohung ihre. pä@pgi$hen SuBtan2

TEIL 2

LEHRER. GRUNDAUSAILDUNG: NUR DAS WESENTLICHE. OAFUER GRUENOLICH

l. Au$ildung und Fortbildung im Ue&rblick
2. Das A6bildunsziel: Oe. Unterrichts - Novize
3. Oer Fachverständr$
4. Oer Hahdwe.ks - Gelle
5. Der Team - Worker
6. Oer An$t6*ne und lnli2ierte
7. Oer L€bnsNener und Vrelkönner
8. Das Fundament der Au$ildunsrelorm: die Fortbirdung von Lehrerbildnern und

Präxis - Ka@r
9, Unterricits - Ncvire rnd Autodidakt - die $idcn Ziele @r Grund - Aditdung
10, Oas Grundausbildungs - Konzept als 9anz6 - Zusmmentasühg

TEIL 3

LEHRER - FORTBILOUNG; DER AUTOOTOAKT - AUF DeM wEG ZUR PERSON

l. Die HäuptaufgäF oer Fortbildung im UeFrblick
2. Oer Homo viator
3. Der Le&ns - Kenner
a. Der Team - Worker
5, Der Handwe.ks - Meister
6. De. Sach - vers!änOige
7. Oie Fortbildung @s Kursleiter - Ka@rs - eine VoraL&lrung für dic Oualität &r

Fortb'ldunfrErt
8. Die Per$n - Leilr& &r Fortb'rdunö

UMFANG: 80 $rten PREIS: Fr. 15.- (inkl versnd)

lcoupon----------

lch bestelle

Strasse PLZ ,.,.,,.., Ort

U nterschrilt

Einsenden an: Zentralstelle lür Lehrerfortbildung, Frau Ch. Cerioni, Lerbermatt 3098 Köniz
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Insetat

Die Koordinationsstelle der Klubschulen
im Beneich rrAllgemeine Entwicklung und

klubschule
migros

Konzeptionelle Arbeit und praktische Benatungstätigkeit

sucht zur Engänzun.g des Teams
Schulung" eine/einen

Projektleiterin / Pnojektleiter

Pädagogik und EntvJicklung

Mögliche lnhalte dieser vielseitigen Stel le:

Neue Entvvicklungen und Tendenzen in der Erwachsenenpädagogik er-
fassen (u.a. Methodik/Didaktik, neue Medien)

- Planung und Durchführung von Seminarien für Mitarbeiter den Klub-
schu I en

- Kontakte zu lnstitutionen des Bildungswesens pflegen

- Mitarbeit bei laufenden Entwicklungspnojekten der Koordinatiorisstelle

Diese Aufgaben verlangen nach einer Persönlichkeit, die fählg ist,

- Konzeptionell zu denken,

- Theorie in die Praxis umzusetzen,

- den ständigen Dialog zwischen Mitarbeitern und Fachexperten uU
mitteln

- Französisch gut zu verstehen und auch zu spnechen.

ver-

lJeber unsere Leistungen (u.a. pe.manente Weiterbildung) inforhienen wir
Sie gerne ausführlich. Weitere Auskünfte erteilt lhnen Dr. L. Schucan,
7el. 01/277,20,27 odec 2?7,20,29.

Bewerbungen mit den üblichen Unterlagen sind zu richten an:
MIGROS-GENOSSENSCHAFT$BUND

Personal und Ausbildung, Limmatstrasse 152, 8005 Zrlrich
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