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Schliisselbegriff Lernen

= Lernen als Informationsverarbeitung
Sichtwelsen des Lermnens

« Kulturslie uné historische Aspekte des Lernens

» Grundformen des Lernens

5 Nous Konzepte des schulischen Lernens
Himforschung und Lernen

Lernen [mhd. lernen, ahd. lerngn, lerndn, verwandt
mit »leisten« in dessen urspriingl. Bedeutung »einer
Spur nachgehen«), der Begriff umfasst alle individuel-
len, relativdauerhaften Verfinderungen des Verhaltens
und Erlebens, die auf Erfahrung beruhen. Ausgeschlos-
sen sind also nicht erf; i Veranderun-
gen, die z. B. auf biolog, Reifung, auf der Rinnahme von
Medikamenten oder Alkohol, Ermiidung, Verletzun-
gen oder der Anpassung an situative Faktoren wie Hel-
ligkeit, Lautheit und Temperatur basieren. In einem
engeren Sinne umfasst L. lediglich bewunsste und plan-
volle Bem{ithungen, sich Wigsen (z. B. Vokabeln) oder
spezif. Fertigkeiten (z.B. Autofahren) anzueignen.

Lernen als Informationsverarbeitung

Die traditionelle verhaltenswissenschaftl. Auffassung
sieht L. als eine Verinderung von Reiz-Reaktions-
Verbindungen an. In dieser Theorietradition wird
davon ausgegangen, dass Organismen in einer be-
stimmten Situation, die sich als Konstellation physi-
kal. Reize charakterisieren lasst, mit Anderungen in
itlremn Verhalten reagieren und dabei entsprechende
Verkniipfungen zw. Aspekten der Situation und ih-
rem Verhalten aufbaven. Aus moderner kognitiver
Sicht wird L. meistens als ein Prozess der Informa-
tionsverarbeitung betrachtet. Dabei wird Information
encodiert (d. I, in eine innere Reprasentation iiber-
fahrt), im Gedachtnis gespeichert und bei Bedarfvon
dort abgerufen. Obwohl sich L. und Gedéchtnis nicht
trennen lassen, versteht man unter L. eher die Pro-
zesse der Aneignung von Informationen und nnter
Geddéchtnis eher die Prozesse der Speicherung und
des Abrufs von Informationen.

Sichtweisen des Lernens

L. lasst sich in vielfacher Hinsicht-und aus sehr un-
terschiedl. Perspektiven beschreiben und erkléren. Je
nach Untersuchungsrichtung bestehen spezif. Frage-
stellungen:

1)Wer Jernt? Gefragt wird hier nach den Subjek-
ten des L. Grundlegende GesetzméRigkeiten des L.
wurden an Tieren erforscht, und es gibt nach wie vor
eine intensive biopsycholog, und lernpsycholog. Tier-
forschung. Meistens steht aber das menschl. L. im
Vordergrund. Auch wenn gelegentlich von lernenden
Organisationen oder Systemen gesprochen wird,
wird menschl. L. gewdhnlich als ein individueller
Vorgang gesehen, der aber haufig stark sozial vermit-
telt ist. Obwohl L. ein universeller Prozess ist, der bei
allen Menschen vorkommt und ganz unterschiedL
Lebensbereiche betreffen kann, findet das systemat.
L. von Schillern und Studierenden meistens beson-
idere Aufmerksamkeit.

2)Was wird gelernt? L. lasst sich nach seinem Er-
gebnis klassifizieren: Dieses kann motor., kognitiver,
affektiver oder sozialer Art sein. L. umfasst ein wei-
tes Spektrum: von einfachen reflexhaften Reaktio-
nen, Verhaltensgewohnheiten iiber Faktenwissen
und motor. bzw. kognitive Fertigkeiten bis hin zu
komplexen Strategien, Emotionen, Einstellungen
oder Motiven. Neben relativ isolierten Lernvorgén-
gen kann man den Erwerb und Aufbau ganzer Wis-
sens- und Wertsysteme betrachten, dje sich oft {iber
die gesamte Lebensspanne erstrecken und Gegen-
stand der Entwicklungspsychologie und Sozialisa-
tionsforschung sind.

3)Wann wird gelernt bzw. auf welchen Zeitraum
ist das Lernen bezogen? Lernprozesse sind grund-
sitzlich nicht an ein bestimmtes Alter gebunden,
sondern spielen wihrend des gesamten Lebens eine
Rolle. Einfachste Lernvorgéinge lassen sich schon
sehr friih nachweisen - so die Habituation, d.h. die
Gewthnung an fortdanernde Stimulation, bereits im
Stadium vor der Geburt, kiass. und operantes Kondi-
tionieren bereits kurz nach der Geburt - und verbes-
sern sich dann fortlaufend, In den meisten Gesell-
schaften sind Kindheit und Jugend besonders lern-
intensive Phasen. Obwohl biclogisch festgelegte Peri-
oden erhtthter Lernbereitschaft und -fahigkeit auch
beim Menschen eine Rolle spielen, z.B. in der
Sprachentwicklung, ist der Mensch doch tiber das ge-
samte Leben und bis in das hohe Alter hinein Jernfa-
hig. Unterschiede in der Lernfghigkeit sind oft das
Ergebnis-unterschiedl. Lern- und Bildungserfahrun-
gen, die biologisch begrﬁndete Unterschiede und
Veréinderungen bis zu einem gewissen Grade kom-
pensieren konnen. (—lebenslanges Lernen)

4)Wie wird gelernt, d.h., welche Mechaniamen er-
idiren die Lernprozesse? Mit den Grundlagen von
Lernvorgéingen und den-ihnen zugrunde liegenden
Prozessen beschaftigt sich die allg, Pgychologie, wih-
rend anwendungsorientierte Fragen wie die Gestal-
tung von Lernsituationen und die Optimierung von
Lernvorgéngen von der padagog. Psychologie unter-
sucht werden. Die damit verbundenen Fragen sind
Gegenstand von psycholog. Thearien des L., einem
der traditionsreichsten Gebiete derwissenschaftl.
Psychologie. Dass bestimmte neuronale Strukturen
und neurophysiolog, Prozesse Gruntlage von Lern-
vorgingen sind, ist villig unbestritten, Sehr kontxo-
vers wird aber die Frage diskutiert, welchen Stellen-
wert die Ergebnisse der neurophysiolog. Forschung
fiber solche allgemeinen Erkenntnisse hinaus bislang
fir die Erklarung und Verbesserung des L. besitzen
(B. STBRN).

5} Wie sehr unterachelden asich Manschen hin-
sichtlich ihres Lernens? Aus der Perspektive der
differenziellen und Persénlichkeitspsychologie inte-
ressieren - speziell im Bildungsbereich - interindivi-
duelle Unterschiede im L.: Wer ist ein guter, erfolg-
reicher Lerner und wer hat beim L. Schwierigkeiten?
Obwaohl es groBe Unterschiede fiir versch. Wissens-
bereiche und Altersgruppen gibt, lisst sich generell
sagen: L. ist vielfach determiniert, d. h., wie gut und
wie schnell gelernt wird, hdngt von unterschiedl. Per-
sonenmerkmalen ab, insbes. vom bereichsspezif.
Vorwissen, der Lernmotivation und den - Lernsira-
tegien. Die allgemeine intellektuelle Leistungsfahig-
keit spielt eberifalls eine wichtige Rolle, ihr Gewicht
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wird jedoch heute wesentlich geringer veranschlagt
als fraher.

6)Wovon hiingt der Erfoig des Larnens ab? Dies
ist eine klass. Fragestellung der padagog, Psycholo-
gie: Neben den bereits erwiihnten individuellen De-
terminanten des L. und der Leistung spielen auch in-
stitutionelle und unterrichtl. Bedingungsfaktoren
eine wichtige Rolle (HELMKE, SCHRADER). Als eifn
wichtiger Einflussfaktor hat sich in jlinigster Zeit der
kulturelle Kontext erwiesen. Je nach kulturellemn und.
geschichtl. Hintergrund wird dem L. ein sehr unter-
schiedl. Stellenwert zuerkannt. Besoniders hoch wird
das L. z. B. im konfuzianisch gepragten Ost- und S{id-
ostasien eingeschitzt, was den hohen Lernerfolg von
Schitlern in einigen dieser Lénder zumindest teil-
weise erklért {A. HeLMkE und H. G, HessE).

7}Warum wird gelernt? Dies ist die Frage nach
den Antrieben, den Motiven des L. Aus evolutions-
biolog. und anthropoloeg. Sicht Jisst sich sagen: L, war
und ist nétig, um zu iiberleben - die Anpassung an
die Erfordernisse der Umwelt und die Sicherung
versch. biolog, Bediirfnisse sind notwendige Voraus-
setzungen, um- als Art wie als individneller
Mensch - (iberleben zu kdnnen. Aus psycholog. Sicht
gibt es beim Menschen eine Art von Grundbediirfnis,
sich zu orientieren, die Umwelt zu kontrollieren und
wichtige Ereignisse vorherzusehen. Dies alles erfor-
dert; Lernprozesse,

Kulturelle und historische Aspekte des Lernens

Historisch gesehen haben sich die Auffassungen vom
L. von einer mechan. Sichtweise (—Niirnberger
Trichter) hin zu einer konstruktivist. Sichtweise
entwickelt, der zufolge L. ein informationsverarbei-
tender Prozess unter aktiver Eigenbeteiligung des
Individuums ist, der mit versch, Arten von Gedicht-
nisleistungen verbunden gein kann (H.]. Marxo-
WITSCH).

Aus kulturanthropolog. Sicht stellen Kulturen
Lernumwelten dar; das Hineinwachsen in eine Kul-
tur im Sinne der Ubernahme von Werten und Nor-
men wird als - Enkulturation bezeichvet, wihrend
- Akkulturation die persénl. Verinderungen um-
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fasst, die sich als Ergebnis von Erfahrungen in Kul-
turkontaktsituationen ergeben. Von Interkulturation’
spricht man dann, wenn Menschen den Einfliissen
mehrerer Kulturen ausgesetzt sind. Dies ist in einer
zunehmend multikulturellen Welt von steigender Be-
deutung. Beispielsweise besteht beim schul. L. hiufig
die Notwendigleit der Verarbeitung unterschiedl.
‘Wertsysteme in Schule und Familie, besonders etwa
bei Kindern aus Migrantenfarnilien; und auch die zu-
nehmende Anzahl von Familien mit »gemischtems«
kulturellen Hintergrund unterstreicht die Relevanz
von Interkulturationsprozessen (Hesse).

Aus kulturvergleichender Perspektive zeigen sich
grofie kulturelle Unterschiede in der Wertigkeit, die
den formalen Lernumwelten (wie Vorschule, Schule,
Univ.) im Vergleich zu nonformalen bzw. informellen
Lernumwelten eingerdumt wird. Letztere spielen bei-
spielsweise im Afrika siidlich der Sahara eine Giberra-
gende Rolle, withrend das L. in Bildungs- und Ausbil-
dungseinrichtungen, das zu anerkannten Qualifika-.
tionen fiihrt, in dieser Region oft kritisch beurteilt
wird. Ein anderes Beispiel ist die traditionelle hohe
Wertschiéitzung des L. (und auch der Lehrpersonen),
wie sie sich.in den konfuzianisch geprdgten ostasiat.
Lindern {wie China, Japan, Korea, Vietnam, Singa-
pur} findet (HeLMKE und Hesse). Das L. spielt hier -
im Vergleich zu westlich vrientierten Léndern -
withrend der gesamten Schulzeit eine absolut iiberra-
gende Rolle. Dabei wird die Bewertung der Leistun-
gen von der Vorstellung %;:leitet. dass der Weg zum:
Erfolg einerseits miihevoll und langwierig ist, ande-
rerseits aber auch von jedem bewiiltigt werden kann,
sofern er sich nur genilgend anstrengt. Misserfolge
werden auf mangelnde Anstrengungsbereitschaft zu-
riickgefiihrt und fihren zu strengen Bestrafungen
bis hin zum Gesichtsverlust der Familie. Diese
Grundannahme, die vielfach dominierende Lern-
strategie eines disziplinierten wiederholenden L., das
weitgehende Fehlen von positiven Bekriftigungen
(typ. chin, Maximen sind etwa »Kinder werden ver-
dorben, wenn sie gelobt werden«; »Tadel bildet den
Charakter«) sowie das Vorherrschen eines stark leh-
rerzentrierten Unterrichts lassen aus dt. Sicht die da-
it verbundene Lernkultur als befremdlich und als
wenig geeignet erscheinen, das Erreichen hiherer,
auf Versténdnis ausgerichteter Lernziele zu firdern.
Warum asiat. Schiiler gleichwohl in fast allen Leis-
tungsvergleichsstudien iiberragend abschnitten -
auch bei Aufgaben, die nicht durch Drill und rezepti-
ves L. gelost werden kinnen -, ist nich wie vor unge-
klért: Man spricht vom »Paradox des chines. Ler-
ners« (D, WaTkins und J. Bigas),

Grundformen des Lernens

L. beinhaltet immer eine erfahrungsabhéngige Modi-
fikation intermer (nenronaler) Strukturén im lernen-
den Individuum, die zu einer Verdnderung des Erle~
bens und des Verhaltens des Individuums fithren,
Ein Individuum kann erfahren, dass manche Er-
eignisse haufig zusammen auftreten, dass in be-
stimmten Situationen bestimmte Verhaltensweisen
erfolgreich sind und dass sich andere Individuen in
bestimmten Situationen in bestimmter Weise verhal-
ten. Diesen versch. Arten von Erfahrungen entspre-
chien unterschiedl. Grundformen des L. - sie werden
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e TP 1. Ausgangasituation
als klass. Konditionierung, als operante Konditionie- neutraler Refz (Glockenton} ©° ———————®  Aufmerksamksitsreaktion
rung und als Modelilernen bezeichnet. unkonditionierter Raiz (Futter] ~——=———— unkonditionierte Reaktion

Erfahrung von Zusammenhingen - klassisches (Spelchelsekretion}
Konditlonleren Ein Individuum kann erfahren, dass
bestimmte Ereignisse auch ohne sein eigenes Zutun 2. kombiniertes Auftreten von neutralsm Reiz und unkonditioniertem Relz
normalerweise zeitlich benachbart auftreten. Wenn :::‘Lﬂﬁ;:;géﬁ?:::g‘;g’
beim Individuum auf einen bestimmten Reiz (z.B. (Futter) T————a unkonditionlerte Reaktion

Futter) bereits eine angeborene reflektor. Reaktions- {Speichelsekretion]

weise (2. B. Speichelfluss}, also ein so genannter un-
bedingter Reflex besteht, g0 kann durch regelmafige
Erfahrung, dass dieser Reiz mit einem anderen. bis-
her neutralen Reiz (z. B. einem Glockenton) einher-
geht, ein bedingter Reflex entstehen: Der bisher neu-
trale Reiz (Glockenton) wird dann zum so genannten
konditionierten Reiz, indem ex zurn Ausléser fir eine
annihernd gleiche Reaktion (Speichelfluss) wird wie
bisher der unkonditionierte Reiz (Futter).

Den Prozess des erfahrungsabhéngigen Aufbaus
neuer reflektor. Reiz-Reaktions-Verbindungen, der
von dem russ. Physiologen 1. P: PAwLow beschrieben
wurde, bezeichnet man als klass. Konditionieren. Da-
bei handelt €3 sich um eine Prozedur, durch die ein
konditionierter Reiz (z. B. ein Glockenton) mach ge-
nilgend haufiger Kombination mit einem unkondi-
tionierten Reiz (2. B. Futter) die annéhernd gleiche
Reaktion (z. B. Speichelfluss) hervorruft wie der un-
konditionierte Reiz. Durch Rejzgeneralisierung kann
die konditionierte Reaktion auf eine breitere Reiz-
klasse ausgedehnt (z. B. Glockentdne von anderer
Héhe als bisher) und durch Reizdiskriminierung auf
eine engere Reizklasse (z. B. nur auf einen bestimm-
ten Glockenton) eingeschréinkt werden. Wird ein
konditionierter Reiz nach dem L. wiederholt ohne
den unkonditionierten Reiz dargeboten, so kommt
es zur 80 genannten Extinktion: Die zuvor erlernte
Reiz-Reaktions-Verbindung wird wieder verlernt.

Auch die Entstehung mancher emotionaler Reak-
tionen kann durch klass, Konditionierung erkliirt
werden. Z. B. kann ein Kind beim Arzt die Erfahrung
machen, dass es vom Arzt eine Spritze bekommt und
dies Schmerzen verursacht. Der Anblick einer Spritze
kann dann generell mit Schmerz verkniipft werden
und eine Angstreaktion hervormufen, Durch Reizge-
neralisierung kann dann auch der Anblick des Arztes
oder der Anblick des Wartezimimers Angst hervorru-
fen.

Erfahrung von Erfolg und Miassarfolg - operantes
Konditioniersn Individuen zeigen nicht nur angebo-
rerigs oder erlerntes reaktives Verhalten, beispiels-
weise in Form von unkonditionierten oder konditio-
nierten Reflexen. Sie bringen auch Verhaltensweisen
hervor, die keine erkennbare Reaktion anf bestimmte
aufllere Reize sind. Sie verfolgen dabei meist be-
stimmte Ziele und erfahren je nach den Ergebnissen
des eigenen Verhaltens Erfolg oder Misserfolg. Die
Erfahrung von Erfolg und Misserfolg ist die Grund-
lage des v.a. von E.L. THORNDIKE und B. F. SKIiNNER
erforschten operanten Konditionierens. Anders als
bei der klass, Konditionierung beeinflussen hier auch
die nach einem Verhalten auftreténden Reize das
kilnftige Verhalten. THORNDIXE pahm mit seinem
Gesetz des Effekts an, dass die Verkniipfung zw. ei-

3. bedingter Reflex
neutraler Relz {(Glockenion)

Lernen: Schema zur klassischen Konditionierung

dass die Verkniipfung zw: Situation und Verhalten
durch Wiederholung dieses Verhaltens verstérkt
wird

SxINNER beschrieb die operante Konditionierung
als eine erfahmngsabhﬁngrge Verdnderung der Auf-
tretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens in einer
Situation. Eine Erhéhurig der Auftretenswahrschein-
lichkeit bezeichnet man als Verstirkung des Ver-
haltens. Positive Verstiirker sind Reize (z. B. Futter,
soziale Zuwendung), deren Zufiigung zu einer Situa-
tion die Auftretenswahrscheinlichkeit des zuvor ge-
zeigten Verhaltens erhht. Negative Verstirker sind
Reize (z. B. unangenehme Gerdusche, Schmerzrelze),
deren Wegnahme aus einey, Situation die Auftretens-
wahrscheinlichkeit des zuvor gezeigten Verhaltens
erhoht. Wird gelerntes Verhalten allmihlich nur
noch gelegentlich verstérkt, so fithrt dies zu einem
kontinuierl. und stabilen Auftreten dieses Verhal-
tens.

Nicht mar Reize kbnnen als Verstirker wirksam
werden: Auch eine bevorzugte Aktivitét (z.B. Spie-
len) kann als positiver Verstdrker fiir eine weniger
bevorzugte Aktivitat wirksam werden. Beispielsweise
kann eine zuerst durchgefithrte weniger attraktive
Aktivitit {z. B. Aufrdumen) durch eine anschlieffend
durchgefihrte attraktivere Aktivitat (z.B. Splelen)
verstiirkt werden (Premack-Prinzip}. Macht ein Indivi-
duum wiederholt die Erfahrung, dass es eine unange-
nehme Situation weder vermeiden noch positiv ver-
dndern kann, so fiithrt die operante Konditionjerung
in einen Zustand der gelernten Hilflosigkeit, der
durch Lethargie, Unlust und Antriebslosigkeit ge-
kennzeichnet ist.

Erfehrung des Verhaltens anderar - Modsll-
lernen Menschen sind soziale Wesen und erfahren
durch Beobachtung das Verhalten ihrer Mitmen-
schen und dessen Konsequenzen. Sie kénnen das
Verhalten ihrer Mitmenschen als Modell verwenden,
um ihr eigenes Verhalten.zu modifizieren, auch wenn
sie hierfilr nicht verstirkt werden. Den Erwerb von
Kompetenz zu komplexem Verhalten durch Beob-
achtung anderer bezeichnet man als Modelllernen.
Dieses wurde vor allem von A. BANDURA beschrie-
ben. Modelllernen, also der Erwerb einer dern Mo-

Varstirkung
ner Situation (als einer Summe von Reizen) und ei- falis positiv
nem Verhalten durch befriedigende Folgen dieses % [
Verhalténs (durch »Belohnung«) verstarkt wird. Au-  Situation ———— Verhalten ——— Verhaltensfolgen

Berdem nahm er mit seinem Gesetz der Ubung an,

Lemnan: Schema zur operanten Konditionierung

TTT— konditionfarte Reaktion

{Speithelsekretion)
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dellverhalten entsprechenden Verhaltenskompetenz,
setzt Aufmerksarmkeit und Gedichtnisprozesse vo-
raus: Das Modell mugs beobachtet und die beobach-
teten Verhaltensmuster milssen gespeichert werden.
Das tatsachl. Auftreten (die Performanz) des gelern-
ten Verhaltens beim Beobachter setzt dann entspre-
chende Motivation und Ausfiihrungskompetenzen
vOraus.

Verstarkung des Madells fiir das gezeigte Verhal-
ten unterstittzt sowohl das Modelllexrnen (den Er-
werb der Kompetenz fiir dieses Verhalten) als auch
die Bereitschaft des Beobachters zur Ausfithrung des
gelernten Verhaltens (die Performanz des Verhal-
tens). Verstarkung des Beobachters fiir das gelernte
Verhalten erhéht die Bereitschaft zur Performanz
dieses Verhaltens. Sowohl die Verstirkung des Mo-
dells als auch die Verstirkung des Beobachters hat.
fiir den Beobachter eine informative und eine moti-
vatignale Funktion.

Tiichtige, méchtige, warmherzige und sympath.
Mitmenschen werden haufiger als Modelle gewiihlt
und beobachtet als Menschen mit gegenteiligen
Eigenschaften. Abhangige, dngstl. Individuen sowie
Individuen mit geringer Selbstwirksamkeitsitberzeu-
gung und niedrigem Selbstkonzept ahmen ¢her ein
an einem Modell beobachtetes Verhalten nach als In-
dividuen mit entgegengesetzten Eigenschaften. In
upbekannten, unstrukturierten Situationen oder
nach vorangegangenem Misserfolg ahmen Indivi-
duen eher dag an einem Modell beobachtete Verhal-
ten nach als in bekannten, wohl strukturierten Situa-
tionen oder nach vorangegangenem Erfolg.

Erwerb von deaklarativem und prozeduralem Wis-
sen L. ist hiufig kognitiver Natur, indem Zusam-
menhénge erkannt werden. Ein solches Erkennen
von Zusammenhéngen fithrt 2u so genanntemn de-
klarativen Wissen, némlich Wissen, dass diese Zu-
sammenhdnge bestehen (z.B. sich die Frde um die
Sonne dreht). Ein solches L. basiert hiufig auf einer
pldtzl. Einsicht, Was bei der operanten Konditionie-
rung.als Versuch und Irrtum erscheint, kann dem-
nach in Wirklichkeit die Bildung und sukzessive Prii-
fung von Annahmen iiber Zusammenhdinge sein. L.
kann auch im Erwerb von Fahigkeiten bestehen {z.B.
Auto zu fahren oder mehrstellige Zahlen zu addie-
ren). Ein solcher Fahigkeitserwerb fidhrt zu prozedu-
ralem Wissen, Darunter versteht man Wissen, wie
etwas zu tun ist, wobel dieses Wissen im Sinne einer
Fahigkeit auch unmittelbar anwendbar ist
(W.ScunoTz).

Der Erwerb von deklarativern Wissen kann schnell
und einfach erfolgen, doch ist die Anwendung dieses
Wissens oft schwierig. Hingegen ist der Erwerb von
prozeduralem Wissen langwierig und mithsam, wih-
rend die Anwendung schnell und einfach exfolgt.
Wihrend der Erwerb von deklarativem Wissen v.a.
den Cortex und damit stammesgeschichtlich neue
Gehirnregionen beansprucht, basiert der Erwerb von
prozeduralem Wissen auf niedrigeren Gehirnyegio-
nen, Die Fahigkeit zum Erwerb von prozeduralem
Wissen tritt deshalb auch beim Individuum frither
auf und ist stabiler verfiighar als die Fihigkeit zum
Erwerb von deklarativem Wissen. Personen mit mas-
siven, durch schwere Gehirnschidigung verursach-
ten Gediichtnisstdrungen sind meist noch zum Er-
werb automatisierten prozeduralen Wissens in der

Lage, auch wenn sle kein begleitendes bewusstes de-
klaratives Wissen iiber diese Prozedur mehr besitzen,

Neus Konzepte des schulischen Lernens

Gegenstand schul, L. ist im Kern der Erwerb deklara-
tiven (Kenntnisse in den versch. Sachgebieten) und
prozeduralen Wissens (Lesen, Schreiben, Rechen-
fertigkeiten, Fremdsprachen). Angestrebt wird in
systemat, Wissensaufbau in bestimmten Inhaltsbe
reichen. Neues Wissen muss dabei in vorhandene
Wisgenssysteme integriert werden, Schul, L. ist ku-
mulativ, d.h., es besteht aus einer Anhdufung einzel-
ner Lernsituationen und Lernprozesse, die im Ideal
fall sachlogisch aufeinander aufbauen (F. E. WeI-
NERT). Weitere wichtige Lernvorgange betreffen den
Erwerb von Schliisselqualifikationen (Strategien, so-
ziale Fahigkeiten), Einstellungen, Motiven und Wert-
haltungen. Die Besonderheiten schil. L. lassen sich
anhand der folgenden Dimensionen verdeutlichen:

Intentionales versus beliliufiges, implizites Ler-
nen Schul. L. ist dadurch gekennzeichnet, dass im
Lehrplan oder Curriculum festgelegte Lehr- oder
Lernziele angestrebt werden und der Lehr-/Lern-
Pprozess von Fachleuten professionell organisiert;
fiberwacht und gesteuert wird. Vom Lernenden
selbst gezielt, bewusst und kontrolliert eingesetzte
Lernaktivititen werden als Lernstrategieit bezeich-
net: Hier setzt sich der Lernende selbst Ziele, plant
und organisiert sein Lernverhalten im Hinblick auf
die Erreichung dieser Ziele, iiberwacht seine Lern-
fortschritte und passt sein Lernverhalten den fest-
gestellten Lernfortschritten an.

Auflerhalb der Schule erfolgen viele Lernprozesse
eher beildufig; L. ist haufig eine Konsequenz der Aug.
filhrung bestimmter Tatigkeiten (— Learning by
Doing), ohne dass der Lernende bewusst ein Ziel an-
strebt und sein Lernverhalten gezielt plant, Giber-
wacht und reguliert. Implizites L. liegt vor, wenn der
Lermvorgang unbewusst abléuft, ohne dass explizite
Zielsetzungen und Bewertungen vorkommen. Der
Lernende jst sich dabei der Zusammenhange zw.
Lernaktivititen und Lernergebnissen haufig nicht
bewusst_Ein Beispiel ist. das L. von Regeln, die nicht
explizit eingefilhrt und verdeutlicht werden, etwa der
Erwerb grammatikal. Regelméfligkeiten im Rahmen
der natiirl. Sprachentwicklung.

_ Man geht heute davon aus, dass L. nur dann statt-
findet, wenn bestimmte Lernaktivitdten ablaufen. Im
Kontext der Schule spricht man von aktivem L. meis-
tens dann, wenn der Lernende selbst Bemiihungen
anistellt, den Lernvorgang zn fordern. Effektives L.
bedeutet aber nicht zwangslénfig, dass der Lernende
Einsicht in den Lernprozess und die zugrunde lie-
genden Regeln haben muss, Unter welchen Bedin-
gungen eine solche Einsicht natig oder zumindest
niitzlich ist, st nicht leicht zu beantworten und auch
noch teilweise ungeklirt.

Selbststouerung versus Fremdsteyerung Schuli-
sches L. ist typischerweise eine Mischung aus fremd
und selbst gesteuerten Lernprozessen. Effektives L.
erfordert die Setzung von Zielen, die Auswahl geeig-
neter Lernaktivititen, die Uberwachung und die
Steuerung des Lernvorgangs. Diese Tatigkeiten kén-
nen vom Lernenden selbst oder von einer dufieren
Instanz wahrgenommen werden. Selbst gesteuerte:
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L. ist anspruchsvoll, weil der Lernende diese Funk-
tionen selbst iibernehmen muss, wihrend dies beim
fremd gesteuerten L. von aufien, etwa durch die
Lehrkraft erfolgt. Inwieweit der Lernende zu selbst
gesteuertern L. in der Lage ist oder inwieweit er von
Experten angeleitet oder unterstiitzt werden muss,
héngt von Alter bzw. kognitivem Entwicklungsstand
und den entsprechenden Féhigkeiten ab. Die Fahig-
keit, den Lernvorgang selbst zu stevern, ist sowohl
als Ziel als auch als Voraussetzung schul. Unterrichts
zu sehen.

Beim Erwerb komplexer Féhigkeiten sind Lernsi-
tuationen effektiv, bei denen ein ausgewogenes Ver-
héltnis von Selbst- und Fremdsteuerung vorliegt und
die Fremdsteuerung zunehmend durch Selbststeue-
rung ersetzt wird. Das L. erfolgt hanfig in dyad. Si-
tuationen und im Dialog zw. einem Experten { Meis-
ter) und einern Lernenden (Meisterlehre). Wenn &g
dabei um kognitive Fihigkeiten geht und die nétigen
Denkaktivitéiten von einem Meister (Experten) mo-
delliert werden, spricht man von kognitiver Meister-
lehre (Cognitive Apprenticeship). Dies geschieht da-
durch, dass der Experte seine eigenen 5beﬂegungen
laut ausspricht und dariiber hinaus den Lernvorgang
durch Kemmentare, Riickmeldungen usw. begleitet.
Der Lehrende bietet dadurch dem Lernenden eine
Art Gerilst (Scaffolding), mit dessen Hilfe der Lern-
vorgang strukturiert und unterstiitzt wird. Der An-
satz der kognitiven Meisterlehre wird heute als wich-
tige Grundlage fiir das Verstidndnis schul. L. angese-
hen (T. SHUELL).

Situiertes, authentisches Lernan Unter situier-
tem L. versteht man, dass Lernvorgénge in die Situa-
tion des Erwerbs eingebunden und daher nur schwer
auf andere Situationen und Kontexte iibertragbar
sind. Die Lernumgebung Schule ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass das L. wenig auf mogl. Anwendungs-
kontexte abgestimmt ist. Ziel der Schule ist, Wissen
zu vermitteln, das in ganz unterschiedl. Kontexten
angewendet werden kann. Schul. L. wird hiiufig als
dekontextuiert betrachtet: Kenntnisse und Regeln'
werden unabhéngig von ihrem spiteren Verwen-
dungszweck vermittelt, In der prakt. Ausbildung,
beim Aufbau von fachspezif. Expertise oder in vielen
Alltagssituationen erfolgt das L. dagegen in authent.
Problemsituationen, die der spiteren Anwendungs-
situation entsprechen.

Beim schul. L. steht der Lernende hiufig vor einem
Transferproblem, ndmlich in einer Anwendungs-
situation das Gelernte abrufen und fiir die konkrete
Aufgabe nutzen zu miissen. Fiir dieses Problem hat
sich seit einiger Zeit der Begyiff des tréigen Wissens
eingebiirgert. Eine vori-versch. Erklarungen filr trii-
ges Wissen ist dessen Situiertheit, also die Annahme,
dass Wissen prinzipiell situativ.gebunden ist, Damit
verbunden jst die Forderung, den Lernvorgang in
komplexe, authent., realititsiahe Problemstellungen
einzubetten, wie dies etwas im Rahmen der kogniti-
ven Meisterlehre der Fall ist.

Kooperatlvaes versus individuelles Lernen Das L.
im Alltag ist hdufig sozialer Natur, insofern es sich
bei den zu erwerbenden Kenntnissen und Fahigkei-
ten in der Regel um sozial geteiltes Wissen handelt.
Schul. L. erfolgt meistens im Klassenverband. Koope-
ratives L. ist eine Organisationsform des L., bei der
innerhalb des Klassenverbands kleinere Gruppen ge-

bildet werden, innerhalb deren sich Schiller gegensei-
tig beim L. helfen [R. E. SLavix). Kooperation gilt als
ein wichtiges Lernziel. Eine Voraussetzung fiir effek-
tives L. in Gruppen ist, dass alle Gruppenmitglieder
ein gemeinsames Ziel haben, das fiir alle erreichbar
ist, und die Zielerreichung durch die Gruppenarbeit
verbessert wird (kooperative soziale Situationen),
was beim schul. L. allerdings haufig nicht-der Fall ist.

Insgesamt gesehen wird heute davon ausgegangen,
dass schul. L. v.a. dann effektiv ist, wenn der Ler-
nende moglichst stark in den Lernvorgang einbezo-
gen wird und der Lernvorgang nicht passiv-rezeptiv
ist, sondern vom Lernenden aktiv, konstruktiv, ziel-
grientiert, selbst reguliert, situiert und moglichst
kollaborativ gestaltet wird. Da soziale, individuelle
und lehrergesteuerte Lernformen unter unterschiedl.
Bedingungen wirksam sind und daher der wechsel-
seitigen Ergédnzung bediirfen, kann daraus allerdings
keine Monapolstellung fiir einzelne Lehrmethoden
abgeleitet werden (WeiNgaT).

Hirnforschung und Lernen

Grundlage von Lernvorgéngen und Gedéchtnisleis-
tungen sind neurotale Strukturen und neurophysio-
log. Prozesse im Gehirn. Auch wenn die Forschung in
diesem Bereich noch am Anfangsteht, ist es unbe-
stritten, dass die Erkenntnisse der neurophysiolog,
Forschung fiir das Verstindnis von Lern- und Ge-
diichtnisleistungen von zentraler Bedeutung sind.
Kontrovers diskutiert wird aber die Frage, welchen
Stellenwert die Exgebnisse dieser Forschungen fiir
Pédagoegik und Didaktik haben.

Vertreter dieser gelegentlich auch als Neurodidak-
{lk bezeichneten Richtung betonen v. a. die iiberra-
gende Wichtigkeit des frithen L.: Das L., d.h. der
Aufbau neurcnaler Verknipfungsmuster, sei zwar
ein lebenslédngl. Prozess, dessen Geschwindiglkeit je-
doch mit dem Alter abnehme, Daraus wird die Mog-
lichkeit - und Notwendigkeit — eines erheblich frihe-
ten und vielf4itigeren Lern- und Forderangebots, bei-
spielswejse im Kindergarten oder einer frithzeitigen
Unterrichtung in Fremdsprachen, abgeleitet. Im
Kern geht es darum, dass sich versch. Entwicklungs-
phasen des Gehirns identifizieren lassen und dass
friihes L. festlegt, wie viel Verarbeitungskapazitit
(»neuronale Hardware«) woftir angelegt wird. Den
im Alltag verbreiteten Spruch »Was Hanschen nicht
lernt, lernt Hans nimmermehré Wiirde die moderne
- Hirnforschung also in »Hinschen lernt schneller
als Hans« abwandeln, jedoch keinesfalls behaupten,
das Hans gar nicht mehr lernen kann. Wie die Ent-
wicklungspsychologie gezeigt hat; ist die Lernge-
schwindigkeit mit zunehmendermn Alter zwar gerin-
ger, dafir sind Altere jedoch beim L. héufig sogar im
Vorteil, wenn neues Wissen in eine umfassende
Wissensbasis integriert werden muss.

Ein zweiter Schwerpunkt betrifft den Zusammen-
hang von Emotionen und L.: Die Hirnforschung hat
gezeigt, dass der emotionale Zustand, in dem etwas
gelernt wird, dariiber entscheidet, wo im Gehirn das
Gelernte gespeichert wird: bei positivem emotiona-
len Kontext im Hippocampus, bei negativen Emotio-
nendageégen in der Amygdala. in letzterem Falle sei
der Lernprozess selbst mit Angst und Spannung ver-
bunden, itnd ein kreativer Umgang mit dem gelern-
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ten Material sei unwahrscheinlich. Als Konsequenz
wird empfohlen, dafilr zu sorgen, dass mdglichst oft
bei guter Laune, in lockerer Stimmung, verbunden
mit positiven Emotionen gelernt wird (M. SpiTzER).
Vertreter der Entwicklungspsychologie und der
pédagog. Psychologie (S. PavEn, E. STERN) halten
den Neurobiologen allerdings vor, dass diese die Er-
gebnisse jahrzehatealter intensiver psycholog. Lern-
und Gedéchtnisforschung ignorieren bzw. in unan-
gemessener Weise simplifizieren und lediglich das
langst Bekannte mit bislang noch recht groben Be-
funiden @iber Gehirnvorgénge untérmauern wiirden.
So wiren bereits seit {iber 100 Jahren die {itherwie-
gend) negativen und (manchmal) positiven Auswir-
kungen von emotionaler Belastung fiir das L. und
Behaltén aus der umfangreichen und differenzierten
Angst- und Stressforschung bekannt. Der von der
Hirnforschung erbrachte Nachweis der unterschiedl.
Speicherung von Leérnstoff in Abhdngigkeit von der
Stimmung beim L. érbringe keine neuen Hinweise
fiir den padagog, Umgang mit Angst, beispielsweise
in schul. Leistungssituationen. Dariiber hinaus
werde das Prinzip der Friihférderung, das aus dem
immer noch eher spirl. Wissen ber die sensiblen
Phasen der Sprachentwicklung abgeleitet wurde,

oftmals zu Unrecht auf andere Gebiete itbertragen.

SchlieBllich wiirden Erkenntnisse der Hirnforschung
mitunter unbesehen in direkte Handlungsanweisun-
gen fir die Gestaltung des Lehrens, L., Erziehens
und Unterrichtens umgesetzt, obwohl sie zunichst
einmal lediglich als Hypothesen fiir das pidago-
gisch-psycholog, Handeln angesehen werden kénn-
ten, die in kontrollierten Untersuchungen gezielt
{iberprft werden miissten. Der Pédagoge U. HEg-
MaNN schreibt dazu in seinem Schwerpunktheft
»Gehirnforschung und die Pédagogik des Lehrens
und Lerniens« (2004): »Die Gehirnforschung hat bis-
her zutage gefordert, was entweder durch die Evolu-
tion-oder durch aktuelle Organismus-Umwelt-Intet-
aktionen bewirkt worden ist. Im letzteren Fall kanni
die Gehirnforschung die Pidagogik in Theorie wad
Praxis auf Chancen, Schwierigkeiten und Erfolgsaus-
sichten bei der Organisation von Lern- und Verste-

lernende Organisation, Leithild fiir eine Organisa-
tion, die im Interesse ihrer Wetthewerbsfahigkeit die
Fahigkeiten und Kompetenzen ihrer Mitgl. durch
stindiges Lernen fortzuentwickeln sucht; das Kon-
zept fuflt insbesondere auf lern- und systemtheoret,
Uberlegungen. Organisationales Lernen erfolgt einer-
seits im Wechselspiel zw. Individuum und Kollektiv
und andererseits durch Interaktionen zw. der. Organi-
sation und ihrer Umwelt. Es umfasst den Prazess der
Anpassung, Verbesserung und Veriinderung der orga-
nisationalen Wert- und Wissensbasis sowie die Stei-
gerung der technolog. und sozialen Problemlosungs-
und Handlungskempetenz von Organisationen.

@ L.0., hg v B, Kremin-Bucs (°2003); G. LEmexe: die L O,
als GrundL. einer éntwicklungsfihigen Unternehmung (2004).
lernender Automat, eine Maschine mit der Fihig-
keit, durch Lernen Wissen zu erwerben und zu veréin-
dern. Bei Zugrundelegung eines ent.sprechend einfa-
chen Begriffs des Lernens kann bereits ein speicher-
pregramrmerbarer Automat (z.B. eine Steuerung) als
1. A bezeichnet werden. Diesem Begriff fehlen Jedoch

hensprozessen aufmerksam machen, ihr jedoch z.B.
die Erarbeitung lernwirksarmner Umgebungen, Mate- ‘
rialien, Medien und Prozeduren nicht abnehmen ‘
und schon gar nicht die Konstruktion intelligenten \
Wissens und seiner curricularen Sequentialisierung« ‘
(S.4711}.

Die riueren Erkenntnisse der Hirnforschung kén-
nen alse die traditionelien psycholog. und pédagog.
Auffassungen zum L. durchaus erweitern, indem sie.
die hirnanatom. und -physiolog. Grundlagen vén
Lern- und Gedéchtnisleistungen herausarbeiten.
Somit ergéinzen sich letztlich psycholog. und anato-
misch-physiolog. Zugange zum L.; sie entsprechen
ungefahr der gingigen Unterscheidung zw. Hardware
und Software in der Computertechnologie (Nerven-
system und Gehirn représentieren die Hardware; ko-
gnitive Prozesse, Strategien usw. die Software). Um L.
umfassend zu verstehen, muss das Ineinandergreifen
und Zusammenwirken dieser beiden Komponenten
noch sehr viel genauer untersucht werden.

Enzyklopidlsche Vernatzung

Bildung w Gedéchtnis ® Intelligenz w Kreativitdt w Soziali-
sation = Spiel » Unterricht ®» Verhaitensforschung w Ver-
haltenstherapie

% E.R Hiioarp u. G.H.Bowen: Theorien des L.s, 2Bde,
{a.d. Amerikan.. >1983-84% N.LUHMANN u. K. E. Scrorg:
Reflexiongprobleme im Erziehungssystem (Neuausg, 1988);
G.Buck: L. u. Erfabrung - Epagogik (*1989); K. Loagwnz: Ober
tier. 1. menschl. Verhalten, 2 Bde. (Neuausg, *1992); G. RoTu:
Das Gehirn u, seine Wirklichkelt (1994: Nachdr. 2001);

W. ScunoTz: Aufbau . Wissensstrukturen. Unterss. zur Koha-
renzbildung beim Wissenserwerl mit Texten (1994); The Chi-
nese learner, kg, v, D. A, Warxins u. ]. B. Biees (Hongkong
1996; Nachdr, 1999); Psychologie-des L.s u. der lnstruktion,

hg. v F. E. WaIneAaT u. a. {1996); Entwicklung im Grundschul-
altey, hg v, pBMs. u.a. (1997): H. G. Hesse u. K. GOBEL: L.
durch Kulturkontakt (1998); G. Steiner: L. Zwanzig Szenarien
aus dem Alltag (Bern w.a. *2001); H.]. MarkowiTsc: Dem
Gedéchtnis auf der Spur. Vom Etinnern u. Vergessen (2002}
M. SertzEeR: L. Gehirnforschung u. die Schule des Lebens
{Neuausg, 2003); Perspektiven der Intelligenzforschung, hg.v.
E. 57BAN w. J. GuTHKE (2004); D. G. MYRRs: Paychologie
{a.d.Engl.. Neuausg. 2005).

wesentl. Merkmale des natfirl. bzw. héheren Lernensl|
namlich die Selbstbezogenheit (Selbstreferenz) und
die Aktivitit. Neben Komponenten des Lernéns wie
Eingabe, Zustand, Zustandsénderung, Codierung und
Ausgabe, die Gegenstand der Automatentheorie sind ‘
treten beil A. weitere auf. Bei Automaten, die durch Er ‘
fahrung lernen {-Trial and Error}, unterscheidet ma ‘
zwei interne Bestandteile: den eigentl., inneren Auto
maten und einen Testgenerator. Auf einer hoheren
Stufe kommen als weitere Komponenten ein Erfah
rungsspeicher hinzu sowie ggf. ein Modell der Umweltl
das es erlaubt, gewisse Versuche intern vorzunehmen
und Umwelterwartungen aufzubauen. Automaten, di
ihr inneres Weltmodell lernend verindern kénne
enthalten eine fiinfte Komponente zur stindigen Neu
anpassung der Modellparameter. Davon zu unterschei
den ist der belehrte Automat, bei dem eine besondere
Mensch-Maschine-Schnittstelle erlaubt, dem Lernen |
fordexl. Informationen einzubringen.

In Abhdngigkeit von bestimmten Lernproblemen
wutden verschiedene technolog. Konzeptein L A.r



