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Vorwort

Noch ein Buch iiber Lernen? In Anlehnung an Schleiermachers Eréffnung seiner
Padagogischen Vorlesungen an der Universitit Berlin im Jahre 1826 kénnte man
sagen: »Was man im allgemeinen unter Lernen [im Orig.: Erziehung] versteht,
ist als bekannt vorauszusetzen.« Wenn Lernen Aneignung funktional sinnvoller
sensorischer Informationen meint, dann lernen wir alle schon vorgeburtlich und
unausgesetzt ein Leben lang. Der Weg ins Leben ist iiberhaupt eine einzige Lern-
geschichte: die soziale und dingliche Umwelt explorieren, ordnen, bewerten, mit
ihr umgehen, iiber sie verfiigen lernen, dabei sich selbst organisieren, entwickeln,
verandern, Fihlen, Denken und Wollen lernen, Ich-selbst werden. Dazu bedarf es
keines Unterrichts und keines Curriculums, nur des Umstands, dass die Lernumge-
bungen und Lerngelegenheiten méglichst mit viel Geborgenheit und Frohlichkeit,
Anregung und Ausgeglichenheit, Hilfe und Unterstiitzung ausgestaltet sind und
Kinder und Heranwachsende ihre Erfahrungen machen kénnen, die zum jewei-
ligen Zeitpunkt und in dieser bestimmten Situation machen sollten oder miissen.

Aber wie sieht es aus, wenn Lernen nicht als natiirlicher Prozess der Aneignung
und Ordnung von Erfahrung verlaufen kann, sondern als schulisch-unterrichtlich
initiierte und organisierte Tatigkeit ablaufen soll? Schon in der Grundschule zeigt
sich, dass fiir viele Kinder der Ubergang vom natiirlichen zum organisierten Ler-
nen aus vielerlei Griinden gar nicht einfach ist, bei manchen Anforderungen fiir
sehr viele auch nicht erfolgreich. Denn wenn Schule und Unterricht vornehmlich
vom »Schulzweck« her gedacht werden — die Vermittlung von traditionell vor-
ab festgelegten bzw. erwarteten Kenntnissen und Fahigkeiten, Einstellungen und
Haltungen —, dann wird Unterricht in der Regel zwar hoffentlich zum Lernen hin,
aber nicht vom Lernen her gedacht. Um genau diesem Missstand abzuhelfen, ent-
wickelte vor tiber 100 Jahren die internationale Reformpadagogik neben der Pa-
dagogik vom Kinde aus die Schule vom Schiiler aus: denn es geht um Vermitteln
und Aneignen (Lernen), d.h. Schule und Unterricht sind zunéchst einmal dazu
da, Lernen zu ermdglichen. Die Reformpadagogik hat dafiir ein Methodenarsenal
geschaffen, ohne dessen Nutzung — bewusst oder nicht — heute keine »gute Schule«
funktionieren kann.

»Gute Schule«, »guter Unterricht« — was wird da nicht alles ge- und erfunden.
Die Reformpiadagogen wiren nie auf die Idee gekommen, eine allgemeine Defi-
nition geben zu wollen, was eine »gute Schule« ist: die eine hebt ab auf Neugier
und Kreativitit, die andere auf soziale Erfahrungen und Personlichkeitsentwick-
lung, wieder andere auf titige Bewdhrung, auf Allgemeinbildung oder auf Leis-
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tung, manche stellen Sprachen oder Kiinste in den Mittelpunkt, je nach Alter und
Entwicklungsstand der ihnen anvertrauten Schiiler/innen, und dies alles unter
Umstidnden auch in einer sinnvollen Abfolge innerhalb eines Schulcurriculums.
Eine gute Schule ist zunéchst einmal eine Schule, die auf die Entwicklungspha-
sen, -rthythmen und -schwerpunkte des Kindes- und Jugendalter Bedacht nimmt.
Und vor allem eines sollte moglichst sichergestellt werden: dass die Kinder und
Jugendlichen sich (und untereinander) kennen lernen und einigermafien in Er-
fahrung bringen, was sie mit sich selber nach der Schule anfangen wollen. (Wobei
die meist arbeitsalltagsfernen Lehrpersonen selten hilfreich sind.) Schule sollte -
entgegen ihrem tatsdchlichen Reglement — nicht vornehmlich dem Absolvieren
von schulinternen Leistungserwartungen und Abschlusspriifungen dienen, son-
dern Lern- und Bildungsprozesse sollen den Mittelpunkt ihres Lernens und Ar-
beitens bilden. Lernen bedeutet nicht nur Kompetenzerwerb, sondern soll immer
auch Selbstbildung zum Ziel haben: Selbststandigkeit und Leistungsbereitschaft
auf der Grundlage von Kenntnissen und Fertigkeiten. Das ldstige Ubel der Prii-
fungen (die allerdings so manchem auf die Spriinge helfen) muss in Kauf genom-
men werden; iiber seine Ausgestaltung wire allerdings noch gesondert zu reden.

Die Kenntnis von reformpidagogischen Hintergriinden ist heute in der nach-
wachsenden Studierenden- und Lehrerschaft allenfalls rudimentar vorhanden, so-
dass eigens daran erinnert werden muss — aber nicht durch das Abstauben verblass-
ter altgoldener Bilderrahmen, sondern durch den Bezug zu heutigen padagogischen
Praxen und Anforderungen, die auch unter konventionellen schulisch-unterricht-
lichen Rahmenbedingungen eingeldst werden konnen. Die Erinnerung daran bil-
dete die erste Idee zu diesem Buch: den reformpéddagogischen Hintergrund vieler
aktueller Forderungen, Entwicklungen und Praxen zur Erméglichung, Begleitung
und Foérderung von Lernen in Schulen heute zu zeigen. Die Geschichte des Lehrens
und Lernens ist selber eine Lerngeschichte, die zwar nicht gradlinig verlauft - das
tut keine Geschichte -, aber eine Geschichte des kumulativen Zugewinns von be-
wihrter Praxis — man muss sich nur die Mithe machen, sie kennen zu lernen. Es
war nicht einfach, sie ausschnittweise zu dokumentieren — nicht weil Lehrerinnen
und Lehrer das nicht konnten, sondern weil sie ungeiibt sind; denn iiblicherweise
erwartet man das gar nicht von ihnen, die Schul- und Unterrichtsforschung ebenso
wenig wie die sogenannte Empirische Bildungsforschung. Wir bewegen uns daher
- bildlich gesprochen - in einer Firma, die kein innerbetriebliches Verbesserungs-
vorschlagswesen kennt und innerbetrieblich erprobte Innovationen weder beachtet
noch pramiert. Diese Firma »Staatsschule« kann nur deswegen nicht in die Pleite
rutschen, weil ihr Betrieb von Gesetzes wegen mehr oder weniger gut oder schlecht
aufrechterhalten wird. Daran dndern auch Schulinspektionen strukturell nichts
und Leistungsvergleichserhebungen ohnehin gar nichts.

Der zweite Impuls kam zum einen aus den Erfahrungen vieler Schul- und Un-
terrichtsbesuche (auch als Mitglied der Jury des Saarlandischen Schulpreises) und
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resultierte zum andern aus der jahrelangen Erfahrung in der Redaktion und als
Endredakteur der Zeitschrift »Lehren & Lernen« (im Neckar Verlag Villingen).
Immer wieder dringte sich das Problem auf, wie es um erfolgreiches Lernen in der
Schule steht; das ist nicht trivial, weil dies nicht mal ein Kriterium des Deutschen
Schulpreises ist. Das liegt aber ganz einfach daran, dass man erfolgreiches Lernen
bei den ublichen kurzen Schulbesuchen nicht ermitteln kann, und selbst wenn
man es konnte, bliebe immer noch die Frage, wie es zustande kam. (Da helfen die
Selbstbeschreibungen der Bewerberschulen manchmal weiter.)

In der aktuellen Schul- und Unterrichtsforschung wird man beziiglich des er-
folgreichen Lernens auch nicht fiindig (wie eine Durchsicht der Datenbanken
bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft, des Leibniz-Instituts fiir Bildungs-
forschung in Frankfurt am Main und des Fachinformationssystems Padagogik
ergibt), weil ja eine Kasuistik nicht den Kriterien »moderner« empirischer For-
schung entspricht: die Befunde seien nicht verallgemeinerbar. Welch ein Miss-
verstindnis von »Empirie«! Dieses Defizit in der Forschung kann dem Praktiker
herzlich egal sein; denn er mochte ja vor allem wissen, unter welchen nach-
vollziehbaren Bedingungen jemanden etwas gelungen ist, was er auch konnen
mochte oder sollte. Gesucht werden Berichte aus der Praxis fiir die Praxis, es sind
diejenigen »Daten, die praxisrelevant sind. In der Ethnologie spricht man von
solchen Berichten als Empiriebasis, von »dichter Beschreibung« (Clifford Ge-
ertz), andernorts von Kasuistik oder Evidenz (im Sinne von Beweis!). Ob etwas in
einem péadagogisch relevanten Sinn »der Fall ist« oder nicht, lasst sich im Bereich
des sozialen kommunikativen Handelns nur im (idealtypischen) Einzelfall mit
Sicherheit sagen und ist an Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster gebunden
(Max Weber). »Man sieht nur, was man kennt« wusste schon Goethe (und was
er z.B. in Venedig und Florenz alles nicht »sah«, kann man in der Beschreibung
seiner Italienreise nachlesen).

Schulleistungsvergleiche und PISA-Befunde geben Praxisrelevantes nicht her.
Das ist auch nicht ihre Absicht; denn sie blenden das Lernen selber und die Lern-
wege zu Lernergebnissen und Lernleistungen aus. PISA entspricht dem formalen
Schulzweck eines Landervergleichs (Monitoring), vernachldssigt aber die Motive
und Interessen der Lernenden und auch die unterschiedlichen nationalen schu-
lischen Kontexte der 15-Jdhrigen. Die PISA-Studien haben zwar bildungspoliti-
sche Debatten angestofien, aber fiir die konkreten Fragen der Schul(system)- und
Lernqualititsentwicklung blieben und bleiben sie belanglos. Lernen konnte und
kann man in ihnen buchstéblich - nichts (so auch die Aulerung des zeitweiligen
Leiters des PISA-Konsortiums Manfred Prenzel). So weit, so schlecht. Ein gelern-
ter Grundschullehrer, Franz E. Weinert, spater Leiter des Max-Planck-Instituts fiir
Psychologie in Miinchen, wollte durch seine Miinchner Hauptschulstudie genauer
wissen, ob Schulkinder bei einer Leistungsfeststellung nicht nur eine bestimmte
Leistung zeigen, sondern wie diese zustande gekommen ist (was ihn dazu fiihr-

11



12

Vorwort

te, hinter der aktuellen Performanz eine habituelle Kompetenz anzunehmen; seine
Definition wurde Standard und wird meist falsch verstanden: sie ist das »unsichtba-
re« Potenzial »hinter« der dokumentierten Performanz). Er wurde zum Kritiker der
generalisierenden psychologischen Instruktionspsychologie und postulierte eine
bis heute nicht realisierte unterrichts- und lernrelevante Lernforschung im Schul-
alltag: »kleine, moglichst hdufig durchgefithrte empirische Arbeiten auf lokaler
schulischer Ebene«, nicht nur fiir bessere Leistungsfeststellungen, sondern zur »Be-
forderung des Unterrichts und des Lernens durch regelmafliige Uberpriifung der
Lernfortschritte (Veranderungsmessung) bei gleichzeitiger gezielter Veranderung
der Lernbedingungen« (Franz E. Weinert [Hrsg.]: Leistungsmessungen in Schulen.
Weinheim/Basel 2001, S. 30). Datfiir ist neuerdings der Ausdruck »Lernbegleitfor-
schung« vorgeschlagen worden (s.u. S. 37). Es geht also um Lernen im Sinne der
Schiiler-Lernhandlungen in schulischen Kontexten, nicht um schulisches Lernen
im Allgemeinen. Deshalb blendet die nachfolgende Einfithrung zu diesem Buch
alles aus, was in den géngigen Hand- und Studienbiichern zum schulischen Lernen
enthalten ist, weil diese Perspektive darin nicht eingenommen wird.

Weinert thematisierte implizit auch ein strukturelles Problem: die Innovations-
(un)willigkeit einer Schule gegen oder mit einer Schulverwaltung, die (gemein-
sam mit dem Schultrdger) die »gezielten Verdnderungen der Lernbedingungen«
mittragt und fordert oder behindert. Im staatlichen Regelsystem werden die Ver-
suchs- und Modellmoglichkeiten auf der lokalen Ebene in der Regel restriktiv
behandelt, wihrend sie bei den privaten Schulen in freier oder kirchlicher Tri-
gerschaft eher zur Geltung kommen kénnen. Zugleich muss aber betont werden,
dass die Ausrichtung und Durchfithrung der Lehrer-Lehr-Téatigkeit und der Schii-
ler-Lern-Arbeit in jeder einzelnen Schule in die Entscheidung der Lehrpersonen
in ihren Teams und im Kollegium im Ganzen gegeben sind. Besonders hier gilt der
inzwischen gefliigelte Satz von Hattie »Auf den Lehrer kommt es an!«, und hier
zeigen sich die didaktisch-methodischen Desiderata in den traditionellen weiter-
fithrenden Schulen (besonders den Allgemeinbildenden Gymnasien).

Dieser Befund lésst sich systemtheoretisch leicht erkldren: Systemisch gesehen
sind die Akteure auf den verschiedenen Ebenen — Landesregierung/Parlament,
Ministerium, Mittel- und Aufsichtsbehorden, Verbinde und Gewerkschaften,
Schultréger, die Einzelschule - nur lose gekoppelt, dies auflerdem selbst innerhalb
der Einzelschule (gesetzlich garantiert!): Schulleitung, Gesamtlehrerkonferenz, die
einzelnen Lehrpersonen, Eltern- und Schiilervertreter. Was »oben« gewollt wird,
kommt vielleicht »unten« gar nicht an; und was »unten« erfolgreich praktiziert
wird, wird »oben« vielleicht eher missbilligt, unterbunden, jedenfalls nicht zum
Anlass genommen, dass »oben« Wissen und Uberzeugungen modifiziert werden.
Entwicklungsprozesse innerhalb »des Systems« von innen und unten sind unter
herrschenden Vorgaben daher ein politicum und auch ein arcanum: ein politicum,
weil sie mit schulpolitischen Systemvorgaben kollidieren konnen, und deshalb ein



Vorwort

arcanum, weil sie sich nicht der Gefahr aussetzen wollen, aufgrund von Bekannt-
werden behindert oder gar unterbunden zu werden. (Es lief}en sich einige traurige
Beispiele anfiithren.) Durch das » Auskiithlen« von Entwicklungsinitiativen bei den
Lehrpersonen entsteht der hochgradig unterschitzte Folgeeffekt von Reformver-
hinderung und -stau. Das Beharrungsvermogen »des Systems« erkldrt sich zwar
auch aus seiner institutionellen Verfasstheit, nicht minder aber auch aus der syste-
mischen Auskithlung von Reformengagement beim Personal (Verbeamtung). Das
systematische Ignorieren von betriebsinternen Verbesserungsvorschligen kann
jeder Unternehmensberater nur mit einem Kopfschiitteln quittieren, er wiirde
wohl aber auch auf die Folgekosten beim Humankapital und beim Outcome einer
nicht innovationsorientierten Betriebsformigkeit verweisen.

Deshalb - letzter Impuls - sollen die Beitrdge in diesem Band moglichst kon-
kret aus der Praxis fiir die Praxis berichten, um zu zeigen, was im Hinblick auf
»Lernen ermoglichen, begleiten und férdern« moglich ist und was in die Wege
geleitet werden kann, ohne dass die bisherige Praxis im Ganzen tiber den Haufen
geworfen werden muss, was ohnehin eine illusiondre Erwartung und eine motiva-
tionale Reformblockade wire. Aber so nach und nach muss man sich schon aus
den Komfortzonen der herkdmmlichen Routinen herausbegeben: »Es gibt nichts
Neues, aufler man tut es!«... Lingst tun dies sehr viele Lehrerinnen und Lehrer!

%

Der Titel des Buches lautet »Lernlabor Schule«. Er erinnert an »Laborschule«, zu-
néchst einmal an jene in Bielefeld (die auch in diesem Band zu Wort kommt). John
Dewey nannte seine Schulen in Chicago »laboratory schools«; denn sie sollten »la-
boratories« des Lehrens und Lernens sein (vgl. Punkt VII im Dokument auf Seite
15), weil nur in Schule und Unterricht erfolgreiche Praxen des Lehrens und Ler-
nens herausgefunden werden konnen. Daran kniipfte Hartmut von Hentig mit sei-
ner Bielefelder Laborschulgriindung an. Aber schon in den 1920er und erst recht
den 1960er Jahren gab es eine Laborschule: die Odenwaldschule bei Heppenheim/
Bergstrafe, die fiir (nicht nur) die gymnasiale Oberstufenreform eine » Laborschu-
le« gewesen ist (Friedrich Edding, zit. Walter Schifer, u.a.: Probleme der Schule
im gesellschaftlichen Wandel. Das Beispiel Odenwaldschule. Frankfurt/M. 1971,
S. 21). Heute ist noch auf die Laborschule Dresden hinzuweisen. Zukunftsweisend
wire es, wenn sich jede Schule als Lernlabor verstehen wiirde, zumal sie es ohne-
hin ist - ob sie will oder nicht - und dadurch ihren Anspruch anzumelden, ihre
Méglichkeiten und Chancen, Probleme und Grenzen immer wieder neu justieren
zu miissen und daher auch zu diirfen. Dies sollte der »normative Grundkonsens«
der Schulen sein, innerhalb dessen jede einzelne ihren »Referenzrahmen« heraus-
findet. Ein erfolgreiches Beispiel dafiir sind die Schulen des reformpadagogischen
Schulverbunds »Blick iiber den Zaun.

13
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%

Dieses Vorwort muss abschlieflend hinweisen auf ein mogliches Missverstiand-
nis der Intentionen dieses Studienbuchs, das Lernen und seine Ermdglichungen,
Begleitungen und Forderungen in den Mittelpunkt stellt. Das Missverstindnis
konnte darin bestehen zu glauben, als seien die Herausforderungen und Aufgaben
schulisch organisierten Lernens mit der Methodisierung des Lernens durch »Di-
daktisierung« der Lernaufgaben und mit der Erreichung von Lernzielen erledigt.
Das ist ein Irrtum; denn dann wiirde {ibersehen, dass erst einmal die methodi-
sche Anbahnung und Ermoglichung des Lernens erfolgen muss — der eigentliche
Kern der »Lehrkunst«. Und beides sagt noch nichts iiber jene Ziele des Lernens,
die iiber die eingeiibten Lerntitigkeiten hinausgehen und die die mogliche oder
erreichbare »Eindringtiefe« beim Verstehen und Erkldren von Problemen, Phéno-
menen und Sachverhalten betreffen.

Im Vorbeigehen sei bemerkt, dass die heutige Empirische Bildungsforschung
genau diesem Irrtum erliegt: ohne nach dem Warum, Wodurch, Wozu zu fragen,
werden Schiiler-»Daten« erhoben, die padagogisch gesehen weitgehend »sinnfrei«
sind, weil ihre mégliche padagogische Sinnhaftigkeit gar nicht erst in Erwédgung
gezogen worden ist (vgl. Hartmut von Hentig: Die Schule neu denken. Miinchen/
Wien 1993, S. 401%.).

Eigenstruktur und Eigensinn des Lernens sind die Stichworte, die zuriickfiithren
auf die Intentionen der Beitrage in diesem Band. Die Bezugnahme unten im Buch
auf Gruschka und Hentig, auf Rumpf und Wagenschein soll anzeigen, dass die
Entschliisselung und Organisation von Lernhandlungen/-titigkeiten sich nicht in
deren modus actionis erschopfen darf.

Einen Rahmen fiir »Lernen erméglichen, begleiten und férdern« bieten immer
noch die Prinzipien der »Progressive Education« aus den 1920er Jahren (s. Faksi-
mile S. 15).

%

Einige Beitrage dieses Bandes wurden vorab in der Zeitschrift »Lehren & Lernen«
veréffentlicht, aber wie alle anderen eigens fiir diesen Band ausgearbeitet. Der
Herausgeber dankt den Autorinnen und Autoren, die in Corona-Schulzeiten ihre
Texte trotz der belastenden Verhiltnisse in ihrem Schulalltag geschrieben haben.

Tiibingen, im Sommer 2022 Ulrich Herrmann
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Lernen und Lernforschung -
von Lernhandlungen her gesehen

Eine Einfihrung in die Thematik dieses Buches

»Mehr lernen, weniger >durchnehmenc.
Martin Wagenschein 1952/1970

»Der Erwerb intelligenten Wissens kann nicht durch passives, mechanisches
und unselbsténdiges Lernen erfolgen, sondern erfordert eine aktive,
konstruktive und zunehmend selbstverantwortliche Haltung der Lernenden.«

Franz E. Weinert 1996
Vortrag in der Bayerischen Akademie der Wissenschaften

»Wenn man die Brille der Lehrperson so dndern kann,
dass sie das Lernen mit den Augen der Lernenden sieht,
wdre dies schon einmal ein exzellenter Anfang.«

John Hattie 2013

Lernlabor Schule - der Perspektivwechsel
von Unterrichten zu Lernen

Jede Schule, jede Schulklasse, jede Arbeitsgruppe, jede einzelne Unterrichtsstunde
ist ein Lern-Laboratorium, d.h. eine Versuchsanordnung, um - neben anderen
- ein wesentliches Ziel zu erreichen: dass die Schiiler/innen lernen. Ob und wie
das gelingt, lasst sich nie sicher vorhersagen. Deshalb miissen die Lehrpersonen
weder verzweifeln noch die Flinte ins Korn werfen: bei der weit iiberwiegenden
Zahl der Schiiler/innen und Absolvent/innen hat »es« funktioniert, mehr oder we-
niger gut; keiner weif$ genau wie, wenn sie »es« nicht selber erzahlen. Zusitzlich
gibt es Erfahrungen, wie man Lernen ermdglichen, begleiten und fordern, wirk-
sam unterstiitzen oder auch behindern oder gar verhindern kann, d. h.: in diesem
Lernlabor fangt niemand am Nullpunkt an, die Betreiber haben Berufswissen und
-erfahrung, die Schiiler/innen haben von Kindesbeinen immer schon gelernt und
wissen meist, wie das geht (durch Probieren).
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Das Lernlabor Schule ist der institutionalisierte Versuch, Lernen durch Unter-
richt zu organisieren und erfolgreich zu machen. Der Einsicht, dass das immer
wieder neu mit immer wieder neuen Schiiler/innen und wechselnden Lehrperso-
nen versucht werden muss, folgte John Dewey mit der Bezeichnung seiner Labora-
tory School, die er 1896 an der Universitat von Chicago erdffnete. »Lernlabor Schu-
le« verweist darauf, auch auf die Laborschule, die Hartmut von Hentig 1974 an der
Universitdt Bielefeld eroffnete (und mit Deweys Pddagogik vertraut war). Zuvor,
1965, hatte Friedrich Edding (spater am MPI fiir Bildungsforschung in Berlin) die
Odenwaldschule (unter Leitung von Walter Schéfer und Wolfgang Edelstein, auch
er spater am MPIB in Berlin) als Laborschule bezeichnet: »Wir konnen auch nicht
genau wissen, auf welche Weise und mit welchen Mitteln das Lernen und Lehren
in der fernen Zukunft vor sich gehen wird. Wir kénnen das alles nur als Prozess
planen [...] - das ist die Aufgabe, die vor uns liegt« (zit. Schafer u.a. 1971, S. 20f.).
Die Aufgabe besteht 50 Jahre spater unverdndert. Wenn also mit »Lernlabor Schu-
le« eine »Laborschule« assoziiert wird, ist das durchaus willkommen.

Sachgerechtes Arbeiten in einem Labor meint nicht einfach Versuch und Irr-
tum, sondern methodisch nachpriifbar erfolgreiche Problemlosungen herauszu-
finden. Der Anspruch ist also hoch, von der Sache her, wenn auch viele Lehrper-
sonen und Schiiler/innen das manchmal nicht so auf dem Schirm haben. Auch
wenn also der Unterrichts- und Lernalltag hidufig auch in »Versuch und Irrtum«
seinen Weg bahnen muss, gibt es bewéhrte Erfahrungen (evidence = Beweis) -
sie mogen nun »wissenschaftlich« unterfiittert sein oder nicht -, von denen die
wichtigsten in diesem Band in Erinnerung gerufen werden, um Hilfestellungen
zu geben bei der Aufforderung an die Lehrenden, sich im Hinblick auf »Lernen
vom Lernen her gesehen« eine andere Brille aufzusetzen. Willkommen im Lern-
labor Schule heute.

Riickblende |

Christian Gotthilf Salzmann (1744-1811), evangelischer Pfarrer, Sozialkritiker
(»Carl von Carlsberg oder Uber das menschliche Elend« 1784-1788), Verfasser
zahlreicher klassischer padagogischer und bis heute immer wieder aufgelegter
Schriften (»Noch etwas iiber die Erziehung« 1784, »Krebsbiichlein oder Anwei-
sung zu einer unverniinftigen Erziehung der Kinder« 1792, »Conrad Kiefer oder
Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung der Kinder« 1796, »Ameisenbiichlein,
oder Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung der Erzieher« 1806; alle Texte
in Salzmann 1886), Griinder des Landerziehungsheims Schnepfental siidlich von
Gotha (heute Salzmannschule Schnepfental, Spezialgymnasium fiir Sprachen des
Landes Thiiringen), einer der fithrenden Reformpéddagogen des ausgehenden 18.
Jahrhunderts, schrieb in seiner Schrift von 1784:

17
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»Einen Hauptmangel [... des Lernens und der Schule] glaube ich darin bemerkt zu
haben, dass die Kinder bei dem Lernen mehr fremde, als ihre eignen Krafte gebrau-
chen. Esist noch sehr wenige Anleitung zum eignen Beobachten, eigner Erforschung,
eigner Erwerbung der Kenntnisse, sondern der Lehrer arbeitet den Kindern vor, un-
terrichtet sie von dem, was er durch seine miihsamen Arbeiten herausgebracht hat,
und das Kind verhalt sich dabei mehrenteils ganz leidend [passiv]. [...] (S. 158)

Bei dem ewigen Unterrichte leidet der Lehrer und der Schuler. Der Lehrer, weil er
immer selbst arbeiten muss, da, wo er nur Aufseher und Ratgeber sein sollte! Er ist
(man verzeihe mir dieses Gleichnis, ich kann nicht umhin, es zu brauchen, weil es
sehr schicklich ist, meine Gedanken zu erldutern) gleichsam Gangelmagd, die vom
Morgen bis zum Abend gebiickt umher gehen, und das Kind fiihren, oder vielmehr
durch seine Launen sich fiihren lassen muss, da er doch, wenn ihm erlaubt ware,
die Winke der Natur zu befolgen, nur aufmerksamer Zuschauer von den Bestrebun-
gen der Kinder sein [miisste, ...] wenn sie fallen wollten, beispringen, und, wenn sie
wirklich fallen, ihnen aufhelfen... Daher kommt es vorziiglich, dass die [Lehrer ...]
mehrenteils sehr missvergniigt leben. [...]

Esist nur zu bedauern, dass die Kinder dabei selbst zu viel verlieren. Denn ein Kind,
das an dem Laufzaume gegangelt wird, lernt nie so friih und so gut laufen, als ein
anderes, das bald angeleitet wird, seine eignen Krafte zu brauchen. (S. 159)

Und was von der Gehekraft gilt, gilt gewiss von allen andern Kréaften, sie erschlaffen
und werden verschoben, wenn man sie stets gangelt. Der Beobachtungstrieb, die
von Gott uns alle eingepflanzte Wissbegierde erstirbt, wenn andere stets fiir uns
beobachten und unsere Wissbegierde sattigen, ehe sie gehungert hat. (S. 160)

Die Kirsche, die das Kind selbst bricht, schmeckt ihm siif3er als eine andere, die
man ihm in den Mund steckte, und die Beobachtung, die es selbst gemacht, die
Wahrheiten, die es selbst herausgebracht, die Kenntnisse, die es selbst erworben
hat, machen ihm weit mehr Freude, als diejenigen, die ihm eingefloRt werden. Man
frage doch hierliber sein eignes Gefiihl! Wie schwer halt es, unsere Aufmerksamkeit
eine Stunde lang auf den Vortrag eines andern zu richten... und wie leicht ist es uns,
halbe Tage selbst zu arbeiten! Kinder haben das namliche Gefiihl. Sie sitzen schlaf-
rig in der Lehrstunde, und sind munter und tatig, sobald man sie dahin gebracht
hat, ihre eignen Kréfte anzuwenden.« (S. 160f.)

Salzmann verlangt, dass die Kinder und Schiiler zu ihrer Motivation einen unmit-
telbaren Nutzen von dem haben miissen, was sie lernen sollen; er nennt dies »Be-
lohnungen, in der richtigen psychologischen Einsicht, dass die von den Lernen-
den selbst erzeugte und erlebte Bestitigung und Bekraftigung durch Erfolg, d.h.
die emotional positiv besetzte Erfolgserwartung, der beste Motor fiirs Lernen ist:

»Wenn ein Kind seinen Lehrer fragte, was hilft mir denn das Schreiben? Warum soll
ich denn lateinisch lernen? Wozu niitzt mir denn das Franzosische? Die Geografie,
die Geschichte? Die Mathematik? so wiirde der verstandigste Lehrer nichts als die-
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ses antworten kdnnen: [...] du wirst, wenn du vierundzwanzig Jahr alt bist, den Nut-
zen von deinem FleiRRe gar wohl einsehen, du wirst geschickt sein, deinen Unterhalt
zu erwerben [...] - wie wenig Erwachsene wiirden sich durch solche Versprechun-
gen, deren Erflillung ihnen noch so ungewif} ist, zur Arbeit bringen lassen! Und doch
verlangt man es von Kindern.« (S. 162)

Das Thema »selber etwas machen« vertiefte Salzmann in seinem » Ameisenbiich-
lein oder Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung der Erzieher« (1806), einem
der ersten Texte zur Ausbildung von Lehrern und Erziehern auf psychologischer
Grundlage.

»Horet nur auf ihre [der Kinder und Schiiler] Wiinsche, so werden sie euch schon
selbst dazu [gemeint ist: zur selbstandigen Freiarbeit neben den Lehrstunden] Anlei-
tung geben. Einmal wollen sie ein Schiffchen haben [...], ein andermal Knallbiichsen,
Handspritzen, Bogen und Pfeile u. dgl. Von solchen Kindereien suchen nun iliber-
weise Erzieher sie abzubringen und verleiden so ihnen und sich selbst das Leben;
der wahre Erzieher freut sich aber allemal, so oft er solch einen Wunsch bei seinen
Kindern bemerkt, und ist bereit, ihnen Rat und Anweisung zu geben, wie sie sich die
gewlinschten Sachen selbst verfertigen konnen. Selbst verfertigen, sage ich.

Das Selbstverfertigen [...] ist ein so niitzliches und angenehmes Geschaft, dass ich
es zu einer unerldsslichen Forderung an alle Anstalten, wo die Kinder zweckmaRig
erzogen werden sollen, mache, daR ihnen Anleitung und Gelegenheit zum Selbst-
verfertigen gegeben wurde. [...] Der Gewinn, der fiir die Kinder daraus entspringt,
ist unbeschreiblich grof3. Erstlich wird der Tatigkeitstrieb befriedigt [...] Zehn Kinder
an der Werkstatt sind leichter zu lenken, als drei, die nicht wissen, was sie tun sol-
len. Zweitens befinden sich die Kinder dabei so wohl; wann ist denn das nicht das
reinste innigste Vergniigen, wenn man gewissen vorgesetzten Zwecken sich immer
mehr nahern kann und sie endlich ganz erreicht? Jetzt ist das Schiff fertig, an dem
die Kleinen seit einiger Zeit arbeiten - jetzt wird es vom Stapel gelassen - wird auf
den Bach gebracht, auf dem es nun segeln soll. Mit welchem Frohlocken geschieht
es! [...] Drittens werden dabei so viele Krafte gelibt. Der Geist, der bei der sonst lib-
lichen Lehrartimmer dressiert wird, nach fremden Vorschriften zu handeln, [...] lebt
dabei auf, fasst eigene Ideen, und erfindet Mittel, sie auszufiihren. Das Auge Uibt
sich, die Gréf3en zu messen [...]; und die Muskeln der Hinde werden auf so mannig-
faltige Weise gelibt.« (S. 558f.)

Dieser Text von Salzmann steht exemplarisch fiir die padagogisch-psychologi-
sche Entdeckung im ausgehenden 18. Jahrhundert: Der heranwachsende junge
Mensch, der alles, was er werden will und konnen soll, muss lernen — Last und
Chance zugleich: er muss es, aber er kann es auch —, was ihm besonders dann gut
gelingt, wenn dieses Lernen selbsttitig sowie erfahrungs- und anwendungsbasiert
geschieht, wenn Neugier und Interesse als Motor des Lernens durch Belohnungen
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unterstiitzt werden, sodass die erworbene Zuversicht in das eigene Koénnen die

wichtigste Voraussetzung fiir die Bewiltigung von kiinftigen Herausforderung im

spateren Leben wird.

Die wichtigsten damaligen, bis heute giiltigen Einsichten in erfolgreiches Leh-
ren und Lernen lauten seither:

« Kinder, Jugendliche und Schiiler/innen miissen ihrer Neugier, ihren Interessen
nachgehen konnen, weil sie dann aus eigenem Antrieb entdecken und erkunden
und auf diese Weise — lernen!

o Bei ihrer explorierenden Lernarbeit muss es weitgehend ihnen iiberlassen blei-
ben, was sie sich aneignen wollen; denn nur dasjenige, was sie interessiert, fes-
selt sie (auch tiber Fehler und Misserfolge hinweg), und nur dasjenige, was fiir
sie Bedeutung hat, behalten sie auch.

o Nachhaltiges Lernen beruht auf Selbsttditigkeit. Gelernt wird, was getan wird, am
besten mit hoher Selbststindigkeit und Selbstverantwortlichkeit.

 Es muss als Lernarbeitsanreiz eine Interesse weckende Herausforderung beste-
hen, die bewidltigbar ist und subjektiv individuell Sinn macht.

o Es diirfen keine Entmutigungen eintreten bei einem (auch misslingenden) Ver-
such, etwas zu bewiltigen bzw. ein Problem zu lésen; jeder Versuch sollte von
positiven Gefiihlen der Erfolgszuversicht begleitet sein.

« Es muss viel wiederholt und geiibt werden fiir Sicherheit und Erfolgsgewissheit:
»Ubung macht den Meister«, nicht (nur) Intelligenz.

o Lernarbeit bedarf — wie jede andere Arbeit auch - eines Wechsels von Anspan-
nung und Entspannung.

o Anforderungen miissen individuell zugemessen werden: Unterforderung bewirkt
Lernverdruss durch Langeweile, Uberforderung mindert Lernfihigkeit durch
Stress oder bewirkt durch fortgesetzte Misserfolge Lernunwilligkeit.

Die internationale Reformpédagogik an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert
stellt in mancher Hinsicht eine Wiederentdeckung dieser Leitsdtze fiir Lernen dar,
man denke vor allem an Maria Montessori. Dies fiihrte zu einem neuen Verstand-
nis von Lehren und Lernen, wie sich an einem prominenten Beispiel in Riick-
blende II zeigen lasst (vgl. auch das Dokument aus der Zeitschrift »Progressive
Education« auf Seite 15).

Riickblende ll

Der grof3e Kulturphilosoph Johann Gottfried Herder (1744-1803) war als Gene-
ralsuperintendent in Weimar fiir das dortige Schulwesen verantwortlich und be-
schiftigte sich in den alljdhrlichen »Schulreden« - sie waren allenthalben iiblich zu
besonderen Anldssen der Schulen, besonders zu den Halbjahresfesten der Schulen
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zu Georgi im Frithjahr und zu Martini im Herbst — mit grundsitzlichen und ak-
tuellen Problemen der Schule, des Unterrichts, des Lehrens und Lernens. Hier ein
Auszug aus einer Schulrede des Jahres 1800. Herder formulierte den Spruch non
scholae, sed vitae discimus um: Es werde eben doch meist nur fiir die Schule gelernt
und nicht fiirs Leben, fiir das aber zu lernen sei! Herder schreibt:

»Was heilt lernen? Man hat davon falsche Begriffe, wenn man glaubt, es heif3e:
fremde Worte sich einpragen. Worte sind Schalle; [...] ohne Gedanken aber hat man
sie nur als Papagei gelernt: denn bekanntermaRen lernt auch der Rabe, der Papagei
Wortschalle und sagt sie zu rechter oder zu unrechter Zeit wieder. [...]

Was tun wir, wenn wir gehen, sprechen, zeichnen, tanzen lernen? Nicht wahr? wir
Gben und vollfiihren ein Werk; wir machens nach, bis wirs kénnen, bis es gelingt,
mit unsern Kraften, mit unsern Gliedern. So bei sichtbar in die Augen fallenden
Kiinsten; bei unsichtbaren und bei der unsichtbarsten von allen, dem Denken findet
das Lernen auf keine andre Weise statt. Seine Gedanken kann mir der Lehrer nicht
eingeben, eintrichtern; meine Gedanken kann, will und muss er durch Worte we-
cken; also dass sie meine, nicht seine Gedanken sind. [...] Der beste Prifstein also,
ob jemand etwas gefasst hat, ist, dass er es nachahmen, dass er es selbst vortragen
kann, nach seiner eignen Art, mit seinen eignen Worten. [...] In eignen Worten muss
man Katechisieren; eigne Worte muss man dem Katechisierten herauslocken, seine
eigensten Worte, diese, diese allein bezeichnen seine eignen Gedanken. lhnen muss
man folgen, an sie seine eignen Gedanken kniipfen; so lernt man lehrend, so lehrt
man lernend.«

Quelle: Wilhelm Flitner (Hrsg.): Die Erziehung. Pddagogen und Philosophen (ber die
Erziehung und ihre Probleme. 6. Aufl. Bremen 1970, S. 223 f.

Riickblende Ill

Paul Geheeb (1870-1961), 1906 Mitbegriinder (mit Gustav Wyneken und ande-
ren) der Freien Schulgemeinde Wickersdorf (bei Saalfeld im Thiiringer Wald),
griindete 1909 sein eigenes Landerziehungsheim in Oberhambach bei Heppen-
heim an der Bergstrale: die Odenwaldschule. (Sie nahm 2015 ein unrithmliches
Ende infolge des Umgangs mit der Aufdeckung fritherer sexualisierter Gewalt.)
Im Schweizerischen Exil griindete er die Ecole d'Humanité in Goldern. Die
Odenwaldschule galt in der Weimarer Zeit als herausragende Reformschule (die
sie nach 1945 in anderem Sinne durch die Verbindung von akademischem und
beruflichem Lernen wurde), und in den 1960er Jahren war sie (mit Walter Scha-
fer als Schulleiter und Wolfgang Edelstein als Didaktischem Leiter) die eingangs
(S.17) erwahnte »Laborschule« (vor allem auch fiir die Reform der Gymnasi-
alen Oberstufe).
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Hier interessiert ihre neue Lehr-Lern-Organisation mit ihrer Fokussierung auf
Lernen, deren herkommliche (und bis heute an o6ffentlichen Schulen vorherr-
schende) Struktur der »Belehrungsschule« von einem Wickersdorfer Oberstufen-
schiiler (Mario Jona) und einem Darmstadter Reformlehrer (Otto Erdmann) in
eine Organisation von Kursen und Projektlernen umgewandelt wurde (Herrmann
2010, dort alle weiteren Nachweise und Erlduterungen).

Mario Jona: Aus der Entstehungszeit der Kursorganisation (1930)

Wenn ich berichten soll, wodurch meine Arbeit mit dem Wesen der Odenwaldschu-
le verbundenist, so kann ich nicht von meiner Berufsarbeit als technischer Physiker
sprechen, denn zwischen ihr und der Odenwaldschule bestehen keine unmittelba-
ren Verbindungen. Wohl aber muss ich auf meine ganze Entwicklung zurtickschau-
en von dem Zeitpunkt an, da ich unter den Einfluss von Paul Geheeb kam. Und das
war als 14-jahriger Bub. Meine ganze Schulzeit und dariiber hinaus meine Studi-
enzeit waren erflillt von padagogischen Interessen, geweckt und gehegt von Paul
Geheeb. Seine duldsame, guitige Art, die jeden gesunden Keim im jungen Menschen
sich entfalten lasst, hat es mir ermdglicht, bereits als Unterprimaner entscheidend
an der Gestaltung der Arbeitsweise und des Unterrichts mitzuarbeiten.

Damals entwarf ich, von der Erfahrung ausgehend, dass der lbliche Stundenplan
zu keiner stetigen Eigenarbeit kommen l3sst, flir Unter- und Oberprima in Wickers-
dorf einen Arbeitsplan, der einen dreiwochentlichen Zyklus umfasste. Eine Woche
war der Sprache vorbehalten; dem deutschen Aufsatz zwei bis drei aufeinander
folgende Tage, die fiir die Lektiire, Vorbereitung und Niederschrift dienten; dann
ebenso zusammenhangende Zeiten fiir die fremden Sprachen. Die zweite Woche
war historischen Arbeiten im weitesten Sinne bestimmt, und die dritte den mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fachern. Dann begann der Zyklus von neuem. Die
Unterrichtsstunden waren vormittags und nachmittags derart in die Zeit, die fir
Unterricht und Hausarbeit bestimmt war, eingefiigt, wie es die Arbeit erforderte. Als
ich diesen Plan in aller Stille ausgearbeitet, meine Klassenkameraden dafiir gewon-
nen und mich schliefRlich der Zustimmung Paul Geheebs vergewissert hatte, trug
ich ihn Gustav Wyneken und den andern Lehrern vor, und er wurde angenommen.
[...]

Die konsequente Entwicklung des Gedankens der neuen Arbeitsorganisation muss-
te schlieRlich zum endgiiltigen Bruch mit dem verzettelten Lehrplan und zur Ord-
nung des gesamten Stoffs in Facher fiihren, die mit besonderen Bibliotheken und
ihren eigenen Lehrmitteln ausgerustet werden mussten.

Wie gliicklich war ich, als ich im Sommer 1909 meine Reise nach Paris, wo ich mei-
ne Studien begonnen hatte, in Darmstadt unterbrechend, mit Paul Geheeb nach
Unterhambach wanderte, und in langen Gesprachen mit ihm er zu der Uberzeu-
gung kam, dass er in der Odenwaldschule den versuchsweise begonnenen Weg
entschlossen weiter zu gehen gewillt war: keine Klassenzimmer mehr einrichten
wollte, sondern nur Fachzimmer, Seminare.
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Neben meinem Studium, das ich nach dem Wunsch orientierte, spater an dieser
Entwicklung der Padagogik und des Unterrichts praktisch mitzuarbeiten, beschaf-
tigte ich mich in Gedanken und praktisch in den Universitatsferien am Ausbau der
wachsenden Schule. Wieder war es Paul Geheebs vertrauende Art, die mir den Mut
gab, flir neue Versuche entschieden einzutreten, mit ihm und Edith Geheeb das Be-
gonnene weiter auszubauen und die Einrichtung der neuen Schulhduser, dem Her-
gebrachten widersprechend, diesen Planen ganz anzupassen.

Im Sommer 1912 arbeitete ich einen ausflihrlichen Plan fiir die Unterrichtsorgani-
sation aus, der Otto Erdmann die Anregung zur Aufstellung seiner Grundziige fir
die Arbeitsorganisation der Odenwaldschule gab. In gemeinsamer Arbeit entwi-
ckelten wir im Herbst des Jahres alle Einzelheiten der neuen Arbeitsorganisation,
die die angemessene Form fiir die Arbeitsschule werden sollte und die folgerichtige
Fortsetzung des durch Einfihrung der »Fachzimmer« eingeschlagenen Weges war.
Lehrerkollegium und Schilerschaft wurden in die Gedanken eingefiihrt, die Facher
mit den Fachlehrern in die in sich abgeschlossenen Fachgebiete, in die »Kurse« ein-
geteilt. Weihnachten 1912 war Otto Erdmann bei mir in meiner Studentenwohnung
in Paris. Fieberhaft haben wir nach den vorliegenden Berichten der Lehrer liber den
Wissens- und Interessensstand der Schiiler die erste Kurseinteilung vorgenommen
und den Arbeitsplan festgelegt. Januar 1913, nach den Ferien, begann die Arbeit
nach der Kursorganisation. [...]

Otto Erdmann: Die Kursorganisation der Odenwaldschule als Modell der
kiinftigen Gestaltung des 6ffentlichen Schulwesens (1930)

Im Jahre 1913 entstand in der Odenwaldschule als Verwirklichung eines von Paul
Geheeb schon lange geschauten Leitbildes eine bis dahin noch nirgends erprobte
Organisation des Unterrichts. In vielen Konferenzen, Schulgemeinden, Einzelbera-
tungen vorbereitet, wurde sie schlieflich durch Schulgemeindebeschluss zunédchst
probeweise eingefiihrt und besteht nun 17 Jahre lang in mehr oder minder veran-
derter Gestalt. Die ersten Monate waren fiir Lehrende und Lernende eine schéne
Zeit des Forschens nach neuen Wegen in einem neu erschlossenen Land.

Aktivitat, eigene Initiative des Schiilers, das war der Leitgedanke. Darum individu-
elle Differenzierung des Studienganges, darum die Moglichkeit der Kurswahl, Be-
seitigung der Mosaikgestalt des liblichen Stundenplans, der zehn und mehr Facher
in l6ffelweisen Gaben von je 40 Minuten bunt und willkiirlich miteinander wechseln
ldsst. Konzentration der Arbeitskraft auf nur zwei Hauptgegenstande wahrend ei-
ner vierwochigen Periode - das war der Weg, den wir wahlten.

Schone Aufgaben stellte die neue Form dem Lehrer. Er hatte sein ganzes Unter-
richtsgebiet in sachlich abgeschlossene Teilaufgaben zu zerlegen, fiir jeden solchen
»Kurs« eine klare Inhaltsaufgabe aufzustellen. Dem Schiiler musste ja im voraus
gesagt werden, was er in dem einzelnen Kurs zu erwarten hatte. Ungemein belebt
wurde das Schulbild durch den monatlichen Abschluss aller gleichzeitigen Kurse in
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einer Schulgemeinde, die jedem Lehrer und Schiiler einen Querschnitt durch die
ganze Arbeit, Ausblick auf das Kommende, Rickblick auf das Gewonnene bot. Be-
sondere Moglichkeiten taten sich auf. Es konnten Lehrer monateweise ausscheiden,
um den Zusammenhang mit Wissenschaft und Leben zu pflegen. Andere konnten
gastweise fiir einzelne Kurse herangezogen werden. Ein Kurs konnte auch auf Rei-
sen abgehalten werden, z.B. ein Fremdsprachenkurs in England oder Frankreich,
ein geologischer auf Wanderung.

Dem einzelnen Schuler war die Gelegenheit gegeben, innerhalb des einheitlichen
Schulganzen sich verschiedene Ausbildungswege zu wahlen. Der humanistische
Typ hatte Platz neben dem realistischen und dem realgymnasialen. Es konnte be-
liebig Englisch oder Franzosisch als erste Fremdsprache gewahlt werden, und zwar
je nach sprachlicher Begabung in einem friiheren oder spateren Zeitpunkt. Aber
auch ganz abweichende Wege waren denkbar, etwa eine vorwiegend handwerkli-
che, vorwiegend musikalische oder kiinstlerische Ausbildung. Auch konnte der in
einem Fach weniger Erfolgreiche durch Wiederholung eines Kursus sein Ziel errei-
chen ohne das padagogisch und zeitokonomisch gleich verdammenswerte »Sitzen-
bleiben« des gewohnlichen Klassensystems, durch das der Schiiler auch in allen
Ubrigen Fachern nutzlos zurtickgehalten und gelangweilt wird.

Auch die 6ffentlichen héheren Schulen Deutschlands haben sich in den letzten Jah-
ren dem Wunsch nach Differenzierung der Ausbildungswege nicht verschlossen.
Man wollte einerseits dem Sextaner nicht schon die Entscheidung tiber seinen gan-
zen Bildungsweg vorschreiben und schuf daher die Reformgymnasien und Reform-
realgymnasien, in denen die alten Sprachen erst spat beginnen und der Unterbau
mit der Realschule libereinstimmt; andrerseits liels man auch die alten Typen be-
stehen, bei denen der friihe Lateinbeginn padagogische Vorziige hat. Man fiihrte in
einzelnen Schulen Englisch statt Franzosisch als erste Fremdsprache ein, man schuf
Wahlfacher in der Oberstufe usw. Aber alle diese neuen Typen verwirren auch und
rufen Unzulanglichkeiten hervor, besonders in den mittleren und kleineren Orten,
die sich nicht alle diese Schultypen nebeneinander halten kdnnen. Der so berech-
tigte Gedanke einer zwar gegliederten, aber doch zusammenhdngenden Einheits-
schule wurde durch die Entwicklung eher hinausgeriickt als gefordert.

In einer solchen Zeit ist es wohl angemessen hervorzuheben, dass die Kursorga-
nisation der Odenwaldschule das Modell geben kann zu einer weit sinnvolleren
Gestaltung der Einheitsschule. Denn eine Schule, welche nach dem System der
frei wahlbaren Kurse aufgebaut ist, vereinigt in sich nicht nur die Ausbildungswe-
ge dieser Schultypen, sondern auch unzahlige andere. Der eine Zogling kann sich
vorwiegend Alten Sprachen, der andere Neuen Sprachen zuwenden. Er kann in
ganz verschiedenem Ausmall mathematische Naturwissenschaften oder Biologie
betreiben, kiinstlerische oder technische Kurse besuchen, ohne dass dadurch die
Geschlossenheit der ganzen Schule notleidet. [...] In einer derartigen Einheits-
schule ist die Entscheidung fiir diesen oder jenen Bildungsweg nicht an bestimmte
Termine und eng begrenzte Moglichkeiten gebunden; es ist in ihr nie zu frith und
nie zu spat fiir eine dem wahren Bediirfnis des Lernenden angepasste Wahl. Der
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Malstab, nach welchem die eine oder die andere Ausbildungsart gewahlt wird, ist
weder der Ehrgeiz oder Geldbeutel der Eltern, noch die subjektive Ansicht einzelner
Lehrer, noch eine Intelligenzpriifung, sondern das lebendige, vom Erfolg berichtig-
te und vom sachlichen Rat geleitete Bediirfnis des Lernenden selbst, da dieses ja
die Kurswahl bestimmt.

Voraussetzung fir ein solches Schulsystem ist freilich eine durchgreifende Reform
des Prifungs- und Berechtigungswesens. Die beste Reform ware die schlichte Ab-
schaffung der Berechtigungen. Der Glaube an ihre Notwendigkeit ist ein Gespens-
terglaube. Immer musste die wirkliche Tauglichkeit, niemals der zurlickgelegte Bil-
dungsweg MaRstab der Auslese sein. Wenn schon Priifungen nétig sind, so seien es
Aufnahmepriifungen an der neuen Stéatte, nicht Abgangspriifungen an der alten,
die mit Privileg ausgestattet sind.

Die Arbeitsorganisation der Odenwaldschule konnte als Modell dienen fiir die Ge-
staltung jener einen Schule, die wir ersehnen, einer wahren Volksschule und Ein-
heitsschule, einer vielgestaltigen Jugendakademie, die nicht nur dem ganzen Volk
geodffnet ist, sondern auch vom ganzen Volk als gemeinsame, ja als die hochste ge-
meinsame Angelegenheit empfunden und getragen wird.

Hatte die Padagogikreform des 18. Jahrhunderts auf die psychologische Seite des
Lernens abgehoben — Neugier, Interesse, Selbsttétigkeit, Motivation -, so stand
tiir die Reformpadagogik des 20. Jahrhunderts vor allem auch die Organisation
des schulischen Lernens im Vordergrund (s.u. zur Montessori-, Freinet- und Je-
naplan-Padagogik; Skiera 2010, Hellmich/Teigeler 2007; Ullrich/Idel 2017). Hier
wurden kreative Balancierungen von Instruktion und Selbsttitigkeit erprobt, mit
unterschiedlichen Akzentuierungen der Vorgaben und Freirdume. Eine bemer-
kenswerte Ausnahme bildet dabei das Werk von Martin Wagenschein.

Riickblende IV

Martin Wagenschein (1896-1988) war Mathematiker und Physiker, Lehrer an der
Odenwaldschule von 1923 bis 1932, danach Gymnasiallehrer, 1956 bis 1978 Hono-
rarprofessor an der Universitit Tiibingen, Lehrbeauftragter an der TH Darmstadt
(1951-1986), dort Ehrendoktor. Im Antrag der Ehrenpromotion der Fachberei-
che Mathematik und Mechanik der TH Darmstadt vom 20.6.1977 heif$t es (UA
Darmstadt H 55 A Nr. 540/1, S. 2£.):

Wagenscheins Grundfrage ist »immer wieder, warum der Mathematikunterricht
in der Schule gerade das verfehlt, was den spezifischen Wert der Mathematik aus-
macht: die Faszination ihrer geistigen Sonderstellung, ihre absolute Sachlichkeit,
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der innere Zwang ihrer Gedankengange. Er sieht den Ursprung dieser MiRstande
in der starren, stofflichen Systematik der Kurse in der Schule und bemiiht sich, da-
gegen Spontaneitat, selbstandige Bemiihung und insbesondere einen natiirlichen
Zugang zu den Problemstellungen zu setzen. [...] Es ist die Gegenposition zu ei-
ner von gesetzten Axiomen ausgehenden, deduktiv darlegenden Unterrichtsweise
[...] Seinen Vorschlagen wird oft entgegengehalten, dass sein Unterricht zu viel Zeit
brauche und dal® man nicht gentigend >Stoff bewaltigen< kénnen, daf} zudem der
von ihm als richtig erkannten Epochenunterricht ebensowenig realisierbar sei wie
der Unterricht in kleinen Gruppen ohne standigen Leistungszwang. Er betont dage-
gen, dal} gerade das exemplarische Prinzip hier eine Hilfe ist. Statt >Mut zur Liicke«
sagt er lieber >Mut zur Gruindlichkeit, Mut zum Urspriinglichen<. Bei der griindlichen
Behandlung eines tragfahigen Beispiels scheint der allgemeine Sachverhalt durch.
[... Ein Gutachter wird zitiert, er freue sich,] >daR offenbar gerade von den Mathe-
matikern die Initiative stammt, Wagenschein den Grad des Dr. h.c. zu verleihen. Wir
Mathematiker haben Wagenschein und seine Philosophie vielleicht noch mehr no6-
tig als die Naturwissenschaftler.««

Wagenschein galt seinen Zeitgenossen als »genialer Didaktiker«, und Otto Fried-
rich Bollnow, mit Wagenschein aus gemeinsamer Zeit an der Odenwaldschule be-
freundet, wollte ihn auf eine Pddagogik-Professur in Tiibingen gewinnen. Seine
Methodik, Verstehen durch Fragen und Gespriache anzubahnen und zu ermogli-
chen, verfahrt exemplarisch, genetisch und sokratisch (die beste Zusammenstel-
lung: Geiss 2017, S. 27 ff,; ein Beispiel Geif’ 2014):

Exemplarisch: Die Themen/Lernaufgaben miissen durch Grunderfahrungen
Grundfragen eines Sachgebiets erschlieflen; »Mut zur Liicke«, weil Mut zur Griind-
lichkeit; die Grunderfahrungen miissen Interesse und Freude am Forschen wecken;
die methodische Erarbeitung von Einsichten muss tibertragbar sein; im Entde-
ckenden Lernen sind Fragen wichtiger als Antworten, vor allem miissen Antworten
vermieden werden auf Fragen, die gar nicht gestellt wurden.

Genetisch: »Die Lehrperson versteht ihr Fach riickwirts. Die Geschichte hilft ihr,
es vorwdrts zu verstehen« (ebd.S. 28); die Darbietung eines erklirungsbediirftigen
Sachverhalts soll so geschehen, dass der Wunsch nach Verstehen und Erklaren ge-
weckt wird, d.h. die Sache selbst muss einen Sog erzeugen, nicht irgendwelche me-
thodischen Kniffs: »Die Sache und die Lernenden bestimmen die Themen.« (S. 30)

Sokratisch: Das sokratische Gesprich lenkt die Lernenden auf deren Weg des
Beobachtens, Beschreibens, Fragens mit ihren Worten; »Was die Lehrperson wann
sagen wird, kann sie vorher nicht wissen, denn Kinder denken iiberraschend«
(ebd.); typische Auflerungen der Lehrpersonen sind: »Wer hat verstanden, was
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eben gesagt worden ist? Von welcher Frage sprechen wir eigentlich? Wie weit sind
wir?« (S. 29)

Die Lernenden sind die mafigeblichen Akteure beim Entdeckenden Lernen und
im Sokratischen Dialog. Die davon ausgehenden Wirkungen lassen sich so zusam-
menfassen (Gass 2017, S. 30):

Wirkungen von Martin Wagenscheins genetischer Methode auf Lernende

Emotion und Motivation

« Emotion und Motivation sind untrennbar verbunden. Das Erforschen eines Phano-
mens l6st Emotionen und Motivation aus.

«+ Anfangs ergibt sich sachliche Emotion durch die Konfrontation mit einem ratselhaf-
ten Phanomen, das nach Erklarung verlangt.

+ Nach der Klarung motiviert die Auseinandersetzung mit den Erkenntnissen.

« Motivierte Lernende treiben den Lernprozess voran - die Lehrperson sorgt dafiir, dass
der thematische Rahmen eingehalten wird.

Verwurzelung

« Durch das genetische Verfahren bleiben Jugendliche in ihrer Umwelt verwurzelt.

« Konfrontiert man sie nicht mit Phdnomenen und lasst sie gelehrig nachplappern,
werden sie aus der Gesamtheit ihrer Umwelterfahrungen herausgerissen.

Produktive Verwirrung

« Verwirrungen sind erwiinscht und werden beglinstigt.

« Falls Lernende glauben, bereits zu wissen, so ist Scheinwissen mit entlarvenden Fra-
gen aufzudecken.

+ Lehrperson und Lernende gestehen sich gegenseitig das Recht auf Verwirrung zu.

« Aus den Verwirrungen entsteht eine produktive Spannung und infolge der Uberwin-
dung von Verwirrungen eine groRe Sicherheit.

Kritisches Vermdgen

« Das prasentierte Phanomen verlangt nach Einordnung - dieses Verlangen produziert
Ideen.

+ Dieldeen werden im sokratischen Gesprach auf ihre logische Folgerichtigkeit gepriift.

+ Reflexiver Blick - Metakognition: Lernende lernen, sich selbst zu beobachten, denn
sie kontrollieren, ob ihr Verstandnisprozess ohne Briiche stattfindet.

Produktives Denken

« Die Gesellschaft braucht Menschen, die neue Aufgaben entdecken und denen dazu
etwas Kldrendes einfallt.

« Kinder, deren natirliches Lernbediirfnis nicht nachteilig beeinflusst wurde, sind be-
sonders zu produktivem Denken in der Lage.

« Die genetische Methode lehrt und fordert produktives Denken.

+ Produktives Denken ist eng mit adaptiver Kompetenz verwandt.

Es ist leider nicht gelungen, fiir dieses Buch einen eigenen Beitrag zur Praxis der
Wagenschein-Padagogik und -Methodik zu bekommen. Zum einen verliefen An-
fragen im Sand, weil der Blick »lernseits« auf Wagenschein offenbar nicht ver-
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mittelbar war; zum andern scheiterte die Ausarbeitung schlicht an beruflichen
Belastungen. Mit dieser »Riickblende IV« sollte Sorge getragen werden, dass
»Wagenschein« nicht in Vergessenheit gerdt; denn dies muss derzeit leider vom
tiblichen Unterrichtsbetrieb beklagt werden: die Vorgaben der sogenannten Bil-
dungspléne und die Zeitbudgets der »Fdcher« sehen keine Freirdume fiir Fragen
und Suchen, Selbst- und Mitdenken vor. Und die extrem hohen Abbrecher- und
Fachwechsler-Quoten in den MINT-Fichern im Ubergang von den Schulen in die
Hochschulen und Universititen werden einfach hingenommen...

Hintergriinde: Reformpadagogik und
Neuropsychologie/-biologie

Zur reformpiadagogischen Alltagserfahrung, sozusagen zum Vordergrund, gibt

es einen neurowissenschaftlichen Hintergrund. Lernen aus der Sicht der jiingsten

Neuropsychologie und -biologie des Lernens (Grzesik 2002) lasst die wichtigsten,

heute giiltigen Einsichten in erfolgreiches Lehren und Lernen, die soeben in Erin-

nerung gerufen wurden (S. 20), mit Ergdnzungen folgendermafien formulieren

(Herrmann 2020, S. 15f.):

« »Das Gehirn ist kein Datenspeicher, sondern ein Datengenerator durch die auto-
nome Organisation der Speicherung und Verkniipfung von Informationen und
deren Bedeutungen. Wissen kann nicht tibermittelt werden, sondern wird aktiv
im Gehirn erzeugt. Wissensbestdnde und ihre Bedeutung haben immer eine in-
dividuelle Firbung und Wertigkeit.

o Am besten gelernt wird unter leichter Anspannung, leichtem Stress, und das
Arbeitsergebnis muss etwas besser sein als erwartet. Diese Erwartung setzt Do-
pamin frei, es bewirkt die Motivation, an der gestellten Aufgabe motiviert zu
arbeiten. Unerwartete Schwierigkeiten fithren zu hohem Stress bzw. Versagens-
angst und blockieren oder mindern die erwiinschten Gehirnleistungen.

o Neugier wird geweckt z.B. durch den Faktor iiberraschende Neuigkeit, erkla-
rungsbediirftiger Sachverhalt, unerwartetes Ereignis, damit Aufmerksamkeit
sich fokussieren kann und Konzentration moglich wird.

o Durch Entmutigung entsteht entweder Motivationsverlust oder gar Vermei-
dungsverhalten, in krassen Fillen als psychische Verletzung auch Leistungsver-
weigerung.

o Das Gehirn ist ein soziales Organ und sucht bestandig nach Kooperationen: for-
derliche Beziehungen und freundliche Atmosphdre; soziale Resonanz (Beachtung,
Zuwendung, Anerkennung) ist ein notwendiges Uberlebensmittel fiir Menschen
durch das dabei entstehende Zusammenspiel von motivationswirksamen Neuro-
modulatoren (Dopamin, endogene Opioide, Oxytozin) im kdorpereigenen Beloh-
nungssystems.
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« Neuronale Netze miissen durch hiufigen Gebrauch (Uben, Wiederholen) stabi-
lisiert werden, so entsteht Gedéchtnis. Lernen ist ein sehr langsamer und sehr
fehleranfilliger Prozess (s.u.), wie jeder weif3, der es auf einem Gebiet zu einer
gewissen Expertise oder gar Meisterschaft gebracht hat.

 Gedichtnis als verfiigbares Vorwissen ist die beste Voraussetzung fiir das Lernen
des Neuen. Sicheres abrufbares Vorwissen ist die wohl wichtigste Voraussetzung
z.B. fiir Problemlésungen unter Stressbedingungen (Tests).

o Nachhaltige Informationsspeicherung ist auf Uberpriifungs- und Sicherungs-
zeiten angewiesen, d.h. auf einen zeitlichen Wechsel von Informationsaufnah-
me (Anspannung) und Informationssicherung (Entspannung, Konsolidierung)
im Kontext bisheriger Informationsbestidnde.

« Jedes Gehirn hat als Organ seine individuelle erfahrungsgeschichtliche Prigung.
Jedes Gehirn schreibt daher neuen Informationen (Erfahrungen) zunéchst ein-
mal seine lebensgeschichtlich individuellen Bedeutungen zu.«

Hieraus wird unmittelbar ersichtlich, was fiir erfolgreiches Lernen zu ermogli-

chen, zu begleiten und zu fordern ist: vor allem der Aspekt der Ermdglichung von

Lernen! Daher wird ohne motivationale Faktoren - »die Motiviertheit und Glaub-

haftigkeit des Lehrenden, die individuellen kognitiven und emotionalen Lernvo-

raussetzungen der Schiiler, die allgemeine Motiviertheit und Lernbereitschaft der

Schiiler, die spezielle Motiviertheit der Schiiler fiir einen bestimmten Stoff, Vor-

wissen und der aktuelle emotionale Zustand« (Roth 2009, S. 62) — erfolgreiches

Lernen nicht in Gang kommen konnen, eine Einsicht, die nicht eben neu ist, aber

wenig beachtet wird.

Die Neurobiologie und -psychologie weist auf einen nicht minder wichtigen
Umstand hin: dass Lernen ein langsamer und fehleranfilliger intraneuronaler
Prozess ist, auf den wir in vieler Hinsicht keinen willkiirlichen Einfluss haben.
 Neue Informationen miissen eine Priifinstanz durchlaufen, das Limbische Sys-

tem (Herrmann 2020, S. 65), in dem sie darauthin gepriift werden, ob sie neu

und interessant, verstindlich oder unverstindlich und angenehm/unangenehm
sind, Ankniipfungspunkte in vorhandenen neuronalen Netzen finden oder nicht,
sodass eine Weiterleitung erfolgt oder auch nicht.

o Welche Bedeutung verleihende Ankniipfung im Vorwissen dann stattfindet, ist
ungewiss und muss bewusst gemacht werden und kann zu Fehlinformationen
oder -schliissen fithren. Der Grund dafiir ist, dass jedes Gehirn in seiner Selbst-
organisation und Lerngeschichte das Ergebnis seines individuellen Gebrauchs und
seiner individuellen Optimierung ist (Hiither 2020, Braun/Scheich 2020), so-
dass ohne Feedback, wie schon Herder wusste (s.S. 20f.), der Lehr-Lern-Vor-
gang im Nebel bleibt.

« Ob das Gehirn daher durch Lehre vermittelte Informationsimpulse nach der
Intention des Lehrenden addquat aufnimmt, bleibt zunichst einmal ungewiss
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und klarungsbediirftig. Ohne diese ad hoc-Klirung bleibt Lehre eine Reise ins
Ungewisse.

o Nicht alles im unendlichen Zustrom von Informationen darf aus dem Arbeits-
speicher (Hippocampus) ins Langzeitgedéchtnis (préifrontaler Cortex) tibertragen
und dort fixiert werden, sondern nur solche, die fiir einen dauerhaften Gebrauch
wichtig sind, was das Gehirn dadurch »lernt, dass diese Information immer wie-
der aufgerufen wird oder weil sie sich z.B. als bedeutsames »Einmal-Ereignis« in-
tensiv »eingepragt« hat.

« Ohne maoglichst hdufiges Feedback, ohne standige iibende Vertiefung, ohne hau-
fige Wiederholung des Gelernten und seine Ubertragung in neue Aufgaben, wo es
als Vorwissen aktiviert wird, sind nachhaltige Lernerfolge nicht zu erwarten.

« Zugespitzt darf man formulieren, dass Lehren und Lernen unter den Bedingun-
gen des Schulalltags tunlichst als »experimentell« mit offenem Ausgang zu be-
trachten sind. Wenn Lernen nicht als Weiterlernen, sondern als standiges Erler-
nen des Neuen organisiert und abgepriift wird, »lernt« das Gehirn, so
formulierte es Manfred Spitzer drastisch, dass das Gelernte am Ende einer »Un-
terrichtseinheit« nach dem Test vergessen werden kann und tatsachlich verges-
sen wird, weil es erfahrungsgemafd nicht mehr aufgerufen und gebraucht wird.

Der herkdmmliche Schulunterricht ist daher, so Spitzer, eine ziemlich perfekte Or-
ganisation des Vergessenmachens, weshalb Gerhard Roth konstatierte, die Nach-
haltigkeit des meisten im Gymnasium Gelernten tendiere nach kurzer Zeit gegen
Null.

Reformpédagogisch inspirierte Lehr-Lern-Organisationen zeichnen sich heu-
te zumeist auf der Ebene der Methodik dar. Das ist sowohl berechtigt als auch
unvermeidlich, wenn sinnenfillig und lernbar werden soll, wie Lernhandlungen
organisiert und angeleitet werden konnen. Es sollte aber erstens nicht vergessen
werden, dass sie urspriinglich immer eingebettet waren in eine umfassendere Pa-
dagogik im Sinne eines Menschenbildes und von Bildungszielen. Deshalb haben
renommierte Schulpadagogen, jeder auf seine Weise, auf das Problem des sachli-
chen Unterbietens von Lernen und Verstehen hingewiesen.

Hartmut von Hentig hat angesichts des »allmahlichen Verschwindens der Wirk-
lichkeit« (1985) immer wieder auf den Verlust der Widerstdndigkeit von konkreter
Erfahrung des praktischen Tuns beim Losen von Aufgaben hingewiesen, deren
Bewaltigung (Arbeit) zu erprobtem Konnen fithren soll, und damit einhergehend
eine »Flucht aus dem Denken ins Wissen« (1993, S. 401T.). Da wird namlich die
eine Form des Lernens - »sich neuen Erfahrungen stellen und sie mit Hilfe der
alten verarbeiten« (Hentig 1971, S. 122) — ersetzt durch eine andere Form des Ler-
nens: »das Ubergehen aus einem Zustand mit »weniger Wissen« in einen Zustand
mit »mehr Wissen« (ebd.).
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Kommentar: Letzteres ist fiir sich genommen ja nicht zu beanstanden; denn ohne
mehr Wissen werden komplexere Probleme schwerlich durchschaubar werden, aber
auch der Weg zu mehr Wissen muss gebahnt und organisiert werden. Aber wie? Und
unter welchen konkreten Organisations- und Realisierungsbedingungen der offentli-
chen Regelschulen? Wenn Lehrpersonen das Regelwerk der Verordnungen (Bildungs-
pline, Notengebung, Versetzungsordnung usw.) weder ignorieren noch unterlaufen
konnen — welche Moglichkeiten haben sie dann, nachhaltiges Lernen zu ermoglichen,
wenn nicht durch die Nutzung ihrer Freiheiten im System, die so gering auch wieder
nicht sind - wenn man sie denn kennt und zu nutzen gewillt ist. Dazu dienen die
vielfiltigen Beispiele und Anregungen dieses Bandes.

Zitierte Schriften: Das allméhliche Verschwinden der Wirklichkeit. Ein Pada-
goge ermutigt zum Nachdenken iiber die neuen Medien. Miinchen/Wien 1985. -
Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule? Stuttgart/Miinchen 1971. - Die Schule
neu denken. Miinchen/Wien 1993.

Andreas Gruschka hat fiir einen mafigeblichen Missstand des Lernens in der
Schule heute eine griffige Formulierung: »Es geht also anscheinend vor allem um
die Organisation der Lernarbeit, nicht aber um die Losung der Probleme, die bei
der Begegnung mit einer sachlichen Aufgabe entstehen. Didaktik 16st sich auf diese
Weise zunehmend in Lernselbstmanagement auf. [...] es erfolgt auch eine Umer-
ziehung der Schiiler. Sie werden darauf gedrillt, anstelle von Sach- nun Methoden-
kompetenz zu entwickeln, mit der sie auch jenseits fachlicher Einsichten Aufgaben
der Informationsverarbeitung und Kommunikation erledigen kénnen. Thnen wird
ein verantwortliches Verhdltnis und eine neugierige Haltung zu den Inhalten des
Lernens konsequent abgewohnt« (2011, S. 25f.). Fazit: »Das tiberschieflende Inte-
resse und damit [das] als Storung des Unterrichts schnell verdéchtigte Bildungsin-
teresse ist nicht erst aus idealistischer Sicht tatsdchlich das Salz in der Suppe. Ohne
die Bildungsbewegung der Schiiler kommt es im Unterricht schlicht zu nichts
mehr als mehr oder weniger verzweifelter Abrichtung auf gefordertes Lernverhal-
ten« (S. 27; dazu dann in Kap. III der »Neuansatz: Wie »Verstehen lehren« erlaubt,
die padagogische Verantwortung und Aufgaben wiederzugewinnen« [S. 135ft.]
durch »Erziehung durch Methoden anstelle von Methodentraining« [S. 172 ff]).

Kommentar: Bei Gruschkas Position ist dreierlei zu beachten:

1. Es gibt zu losende Probleme nicht als solche, zwar in Lehrplinen, aber diese bezie-
hen sich ja nicht auf Fragen, die die Schiiler stellen, wenn sie mit erkldrungsbediirf-
tigen Sachverhalten konfrontiert werden; wobei die Konfrontation eine Reaktion,
ndmlich Fragen auslosen muss (vgl. oben den Hinweis von Gdss auf Wagenschein
S. 27); Unterricht als Suche nach Antworten auf Fragen, die keiner gestellt hat,
ist Krampf.
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2. Ziel von Unterricht soll die Erweckung einer Selbstbildungsbewegung der Schiiler/
innen sein anstelle des Kompetenzerwerbs. In der Einleitung zu seiner »Didaktik«
(2002) hat Gruschka dies deutlichst formuliert: es geht gegen die » Tendenzen der
Entsorgung der didaktischen Probleme durch die Liquidierung des Problems der
Vermittlung von Bildungsinhalten.« (S. 11)

3. Lernen aufgrund von Neugier und Interesse kann und soll sich nicht in Methoden-
training erschopfen, sondern als »erziehender Unterricht« (Herbart) dem Ziel der
Miindigkeit dienen: durch methodische Kontrolle des Verstehens und der Urteils-
fahigkeit.

Aber auch hier gilt: Die anregend und herausfordernd gewollte Konfrontation kann
gelingen oder verpuffen; die Begegnung kann stimulierend, aber auch wirkungslos
sein; eine Selbstbildungsbewegung kann sich auch unmerklich hinter dem Riicken
des Lernenden vollziehen, bis ein ihm spiirbarer Funke ziindet — oder all dies auch
nicht. Kurzum: Die richtigen und wichtigen Ziele sagen selber noch nichts tiber ihre
Erreichbarkeit, auch in einem schlichten handwerklichen Sinne, wie er hier an Bei-
spielen erldutert wird, sozusagen unterhalb der Gruschkaschen Monita und Erin-
nerungen, aber nicht im Widerspruch zu ihnen. Und vermutlich ist es ja so, dass
es ohne die basalen Anregungen, Anleitungen, Befdhigungen, ohne die Pflege von
Krdiften und Begabungen so leicht keinen Fortschritt in Richtung Eigeninteresse und
Selbstbildungsbewegung geben kann.

Zitierte Schriften: Didaktik. Das Kreuz mit der Vermittlung. Elf Einspriiche ge-
gen den didaktischen Betrieb. Wetzlar 2002. — Verstehen unterrichten. Ein Plddo-
yer fiir guten Unterricht. Stuttgart 2011.

Horst Rumpf, jener dem Schuldienst entronnener, an Wagenschein und Aebli ge-
schulter Beobachter einer »Belehrungswut« (Rumpf 2004), die ihm zutiefst suspekt
war: »Belehrungswut ist [...] indiskret und schamlos - sie verschlingt jedes Objekt.
Sie wahrt keine Distanz, kennt kein Schweigen, verachtet Umwege und Anspie-
lungen. Der Belehrungswiitige ist unfihig, in wenigen anspruchsvollen Inhalten
auszuharren, sich von ihnen fordern zu lassen, sich ihrem Giiltigkeitskern auszu-
setzen. Stattdessen hastet er im Gestus rascher Erledigung von Stoff zu Stoff. Und
hélt die angedrehte Lebendigkeit auch noch fiir fortschrittlich. [...] Belehrungs-
wut konnte den Wind des Ungewissen, des Vieldeutigen, des Abgriindigen, des
Verriickten aus den Dingen und Gedanken vertreiben und Bildungseinrichtungen
vollends zu Erledigungsmaschinerien werden lassen. Lernschnellwege habe nicht
nur ohne Grund Konjunktur - von der Grundschule bis zur Universitdt« (S. 111.).
- Es ist unméglich, Rumpfs unzéhlige subtilen »pddagogischen Aufmerksamkei-
ten« (so der Untertitel von 2004) hier zur Geltung zu bringen, deren Ziel es ist,
die Augen dafiir zu 6ffnen, dass in padagogisch-didaktischen Arrangements das
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zundchst Hintergriindige, Unerklérliche, Unverstidndliche nicht durch Didaktisie-
rung als Trivialisierung zugunsten intellektuellen Tiefflugs entsorgt werden diirfe.

Kommentar: Die Belehrungswut geifSelt einen Missstand des Belehrungsauftrags:
den »Stoff« »durchzunehmen«, ohne danach zu fragen, ob und warum und wie er
Anlass des Lernens sein konne; und wenn ja: welchen Gewinn der Lernende davon
habe; oder: wo er denn geblieben ist, nachdem er »durchgenommen« wurde. »Beleh-
rungswut« ist der von amtlichen Stoffverteilungsplinen (die weder Lehr- noch Bil-
dungspline sind) unterstellte normale Betriebsmodus einer Lehrperson, die demzu-
folge in eine ebenso unvermeidliche wie aussichtslose Situation der Uberforderungen
und des Scheiterns gepresst wird: nicht aus Griinden subjektiven Ungeniigens, son-
dern aufgrund des systemischen Ignorierens der Eigenstruktur und des Eigensinns
des Lernens.

Zitierte Schrift: Diesseits der Belehrungswut. Piddagogische Aufmerksamkeiten.
Weinheim/Miinchen 2004.

Zwischenbilanz: Zum Stand der Diskussion

Fiir die Beantwortung der Frage nach dem Stand der Diskussion ist der erste Ge-
wiahrsmann fiir eine Zwischenbilanz immer noch Franz E. Weinert (1930-2001),
zumal er selber einige Male Bilanz gezogen hat: Welchen Ertrag fiir die Schul- und
Unterrichtspraxis hat die psychologische Lernforschung bisher erbracht? (Der
zweite Gewdhrsmann ist Michael Schratz, s.u. S. 39f.)

Weinert hat an der Padagogischen Hochschule Bamberg fiir das Lehramt an
Grund- und Hauptschulen studiert, parallel dazu Psychologie an der Universi-
tat Erlangen (Promotion 1958), Habilitation an der Universitidt Bonn, Professor
in Wiirzburg und von 1968 bis 1982 an der Universitit Heidelberg fiir Entwick-
lungspsychologie und Padagogische Psychologie. 1981 Griindungsdirektor des
Max-Planck-Instituts fiir Psychologie in Miinchen, Prasident der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Psychologie, Vizeprisident der Deutschen Forschungsgemeinschaft
und der Max-Planck-Gesellschaft, Mitglied der Bayerischen Akademie der Wis-
senschaften. Nachhaltige Wirkung hatten seine »Miinchner Hauptschulstudie«
und der Sammelband »Leistungsmessungen in Schulen« (2001). Weinert verstand
sich immer als Lehrer von Lehrern, in gleicher Nahe zur Forschung wie zur Schul-
praxis und deren Vermittlung, diese aber von den Fragen der Schulpraxis an die
Forschung und nicht auf dem Holzweg der Ubertragung der »Grundlagen«-For-
schung auf die Praxis.

Weinert hat zu dieser Thematik und seiner eigenen Positionierung in seinem
Enzyklopddie-Artikel »Lerntheorien und Instruktionsmodelle« (1996) erniich-
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ternde Befunde zusammengetragen; denn er hatte in gleicher Weise kritische

Vorbehalte gegen die generalisierenden Aussagen der empirisch-psychologischen

Forschung wie gegen didaktische Vorschldge, die das Wiinschbare mit dem Mach-

baren verwechseln (S. 4).

o Erstens: Es fehlt an einer »Uberbriickung der Kluft zwischen der Suche nach
grundlegenden theoretischen Einsichten und der praktischen Nutzung solcher
Erkenntnisse« (S. 6).

 Zweitens: Wege zu einer didaktisch relevanten Lerntheorie waren ohne Erfolg:
entweder miissen Generalisierungen zu sehr eingeschriankt werden, oder die
Anzahl spezifischer Aussagen (Einzelfille) nimmt inflationar zu (S. 24). Der
Vorschlag ging daher dahin, sich auf die Bewaltigung von Lernaufgaben zu be-
schranken (8. 25).

o Drittens: Hinsichtlich der Instruktionsmodelle und -prinzipien ist die Sachlage
nicht besser: Weinert richtet an acht Prinzipien (S. 391L.) jeweils einige Gegen-
fragen - »Lernanforderungen sollten die individuellen Lernvoraussetzungen
beriicksichtigen«: welche sollen das sein und wie macht man das?; das Verfiigen
tiber »inhaltsspezifische Wissenssystem ist Voraussetzung fiir komplexe kogni-
tive Leistungen«: welche Kriterien sollen gelten, wie kénnen Defizite ausgegli-
chen werden?; beim Lernen soll das Lernen selbst gelernt werden: geht das von
selber oder bedarf es eigener Instruktionsstrategien?; Riickmeldungen sollen
einen »motivationalen Bekriftigungswert aufweisen«: schon, aber wie? — usw.

»Es ist offensichtlich, dass die postulierten und in der einschlagigen Literatur vielfach
propagierten Instruktionsprinzipien mehr Probleme aufwerfen als dass sie spezifische
Handlungsanweisungen liefern. [...] Instruktion bleibt vermutlich die wissenschaftlich
zwar fundierte, aber nur durch gesunden Menschenverstand, praktische Vernunft und
plausible Erfahrungsgeneralisierung nutzbare Anwendung von Prinzipien, die eigentlich
keine Prinzipien sind.

Anderung verspricht allein der Vorschlag Bereiters (1990), von der bloRen Anwendung
traditioneller Lerntheorien zur Entwicklung pddagogisch orientierter Lernmodelle iber-
zugehen. Das wiirde bedeuten, dass nicht nur in den Ergebnissen der Grundlagenfor-
schung nach Anwendungsmoglichkeiten gesucht wird, sondern dass auch mit anwen-
dungsorientierten Fragestellungen Grundlagenforschung zu betreiben wére.« (S. 41)

Weinert hat diese Analysen in einem Wiirzburger Vortrag (1998) wiederholt:
praskriptive Lernmodelle sind nicht alltagstauglich (S. 3), Modellmix ist »kaum
brauchbarer als die padagogischen Faustregeln der alten Schulmeister« (S. 4),
schulisch organisiertes Lernen verkennt die Leistungsfihigkeit des natiirlichen
Lernens (S. 5), und da Lernen zu Kénnen (Anwendung) jenseits der schulischen
Lernsituation fiithren soll (»horizontaler Transfer«), gilt es zu beachten: »Partizipa-
tive Lehr- und Lerngelegenheiten, Projektunterricht oder variable Situationsme-
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thoden haben sich bei der Maximierung des horizontalen Transfers als besonders
effektiv erwiesen« (S. 91f.). Weinert fasste zusammen (1999, S. 31f.): Unterricht ist
o »iiblicherweise zu inhaltszentriert und zu wenig verstandnisorientiert. [...]

« paradoxerweise zu oft leistungszentriert und zu selten lernorientiert. [...]

o im Durchschnitt zu stoffabhdngig und zu wenig begabungsdifferenzierend. [...]
o in der Regel didaktisch zu wenig variabel.«

»Beobachtungen zeigen, dass in vielen Schulklassen pseudohafte Leistungssituatio-
nen viel hdufiger vorkommen als explizite Lerngelegenheiten. Manche Lehrer ma-
chen namlich aus jedem kleinen Frage- und Antwortspiel und jeder gemeinsamen
Aufgabenlosung an der Tafel eine leistungsthematische Situation, indem sie per-
manent positive oder negative Erwartungen duflern, jede Auf8erung eines Schiilers
bewertend kommentieren und die Lernenden bei ihren Bemithungen stdndig be-
urteilen. Erfolgreicher Unterricht braucht aber beides, und zwar im Bewusstsein
der Schiiler moglichst separiert: viele entspannte Gelegenheiten zum intensiven
Lernen und geniigen anspruchsvolle Leistungssituationen.« (S. 33)

Ausnahmen zeigen immer, dass die Regel anders lautet. So wenig wie es die
Lehrkraft gibt, gibt es in concreto den Unterricht. Das dndert nichts an der Tatsa-
che, dass Weinerts Beobachtungen auch heute noch zutreffend sind, ganz einfach
nicht zuletzt deswegen, weil bis heute Lehrpersonen hauptséchlich so ausgebildet
und im Beruf angeleitet werden, dass sich dieses Verhalten verfestigt: denn am
Ende des Tages miissen Noten festgesetzt, iiber Versetzung oder Nicht-Versetzung
entschieden, miissen Schullaufbahnentscheidungen getroffen werden. Schule
ist nun mal leistungs-, weil selektionsorientiert. Weinert spricht vom deutschen
Schulsystem als einem »relativ stabilen, sehr dnderungsresistenten, aber durch
externe Interventionen leicht irritierbaren >Granitblock« (S. 362). Wer »glaubt,
lediglich durch Erstellung und Verdffentlichung von Ranglisten schul- oder leh-
rerbezogener Daten den sozialen Druck auf die unterste Ebene des Bildungssys-
tems erhohen zu konnen und sich davon kurzfristige Leistungsverbesserungen
verspricht, wird enttduscht werden und sollte von Anfang an die langfristigen ne-
gativen Folgen eines solchen Vorgehens selbstkritisch bedenken.« (S. 363)

Was ist zu tun?

Es mangelt - bis heute - an schiilerbezogenen Daten. »Die Mehrzahl der Schulklas-
sen in Deutschland verfiigt bei Kompetenz- und Leistungsanalysen kaum iiber
zuverldssige Vergleichsdaten zur Beurteilung der eigenen Arbeit. Das ist ein no-
torischer Mangel des Systems, dessen Uberwindung wettbewerbsfreie Vergleichs-
studien auf Klassen- und Schulebene erfordert« (S. 29f.). »Es wird zu Recht be-
klagt, dass Schulen und vor allem Schulklassen relativ abgeschottete Bildungsorte
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darstellen. Weder fiir Schulleiter noch fiir die einzelnen Lehrer ist es leicht, sich
ein realistisches Bild iiber den Leistungstand ihrer Schule oder ihrer Klasse zu
machen« (S. 364). Zu diesem Zweck »miissen die internationalen, nationalen und
regionalen Studien durch mafigeschneiderte informelle schul- und klassenspezifi-
sche Untersuchungen erginzt werden (... sowie) durch leicht zugéngliche Samm-
lungen gut konstruierter und empirisch iiberpriifter Aufgaben aus allen Fachge-
bieten und fiir die verschiedensten Jahrgangsstufen und Schulstufen.« (S. 364 f.)

Ein einfaches Beispiel zur Erlduterung dieser Situation. Die Universitatsstadt
Tiibingen (ca. 90000 Einwohner, mittelstindische Industrie, Forschungsinstitu-
te Naturwissenschaften und KI, Kliniken, Mittelbehorden) unterhilt folgende
weiterfithrende Schulen: vier Gemeinschaftsschulen (Realschulen integriert)
und fiinf Allgemeinbildende Gymnasien. Der Landkreis unterhdlt am Ort drei
weiterfithrende Schulen (in der Regel mit Berufsfachschulen und Berufskollegs)
mit fiinf Gymnasialabschliissen: mit den Profilen Technik, Biotechnologie, Wirt-
schaft, Sozialwissenschaft, Ernahrung. - Niemand kennt die Leistungsprofile (im
Vergleich), die sogenannte Empirische Bildungsforschung am Ort geht an dieser
Frage vorbei.

Ziel solcher Untersuchungen, die Weinert eingefordert hat, »ist nicht in erster
Linie die Registrierung von Leistungen und Leistungsunterschieden, sondern die
Beférderung des Unterrichts und des Lernens durch regelméfige Uberpriifung
der Lernfortschritte (Veranderungsmessung) bei gleichzeitiger Verdanderung der
Lernbedingungen. Es geht [...] um kleine, moglichst haufig durchgefiihrte em-
pirische Arbeiten auf lokaler schulischer Ebene«, moglichst in Verbindung mit
Institutionen der Lehreraus- und -fortbildung (S. 30). Das erinnert an die Kon-
zeption der Regionalen Pidagogischen Zentren der 1970er Jahre, deren Aufgabe
es sein sollte (hier im Bereich der Curriculum-Entwicklung), Schule, Wissenschaft
und Bildungsverwaltung zusammenzubringen und die Schule »soweit an der Ent-
wicklungsarbeit zu beteiligen, dass gleichzeitig [...] die Fahigkeit der Beteilig-
ten im Umgang mit den Materialien gefordert wird«, wobei auch die Eltern und
die Lernenden (!) entsprechend zu beteiligen sind (Deutscher Bildungsrat 1973,
S. 29). Deren Mitwirkung wird ausdriicklich unterstrichen (S. A 14), da die Cur-
riculum-Revision sich auf das Gesamtsystem Schule auswirken wird und mit den
Folgen auf eine breite Legitimationsbasis angewiesen ist.

Solche Untersuchungen werden bis heute nicht betrieben; denn auch die bun-
desweiten Lernstandserhebungen sind punktuelle Leistungsmessungen. Die Abfrage
zahlreicher Datenbanken und Institute hat jedenfalls keine Hinweise erbracht, die
Konsultation einschldgiger Lexika ebenso, ein in unserem Zusammenhang kras-
ser Fall ist Helmke 2014a (S. 816f.): Unter dem Stichwort »Schiilerorientierung«
im Artikel zur »Lernwirksamkeit des Lehrerhandels« erscheinen auf einer halben
Druckseite einige Zitate zu »lernforderliches Klima, Motivierung, Unterstiitzung,
zum Stichwort selber: Fehlanzeige. Ein nicht minder krasser Fall ist eine Analyse
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der Schulverhiltnisse in der Corona-Krise: Alles Mogliche wird erhoben und be-
fragt — von Schulleitungen iiber Elternem bis zur Lehrerbildung -, die Perspektive
der Schiiler/innen sucht man vergebens (Reintjes u.a. 2021). Man hitte erwarten
konnen, dass jiingste Erhebungsinstrumente zur Qualitit von Unterricht nicht nur
auf die Lehrer-Lehrtdtigkeit abheben, sondern auch auf die Schiiler-Lernhandlun-
gen; denn an ihnen vor allem miisste ja die Qualitdt der Instruktionsbemithungen
ablesbar sein. Es ist ganz richtig gesehen, dass das Lernen wie auch die »kognitive
Aktivitét« als Effekt einer »kognitiven Aktivierung« nicht direkt beobachtet werden
kann. Es kann aber von Lernhandlungen, die direkt beobachtet werden kdnnen, auf
deren kognitiven Gehalt geschlossen werden (den die Lernenden auch selber be-
richten kénnen oder in entsprechenden Lerntagebiichern festgehalten haben), weil
anders diese Handlungen ja nicht ausgefithrt worden wiaren. Zwei jiingste Unter-
richtsbeobachtungsinstrumente (Hamburg 2016, Fauth u.a. 2021) konzentrieren
sich jedoch fast ausschliefSlich auf die Lehrerhandlungen, die detailliert aufgefiihrt
werden, die wenigen Hinweise auf Schiiler-Lernhandlungen hingegen nur sehr
knapp. Dass das Ziel des Unterrichts die Lernhandlungen der Schiiler/innen sind, ist
sachlich und begriftlich in den Anleitungen zur Unterrichtsentwicklung durch Un-
terrichtsbeobachtung offensichtlich noch nicht angekommen. Und warum? Genau
genommen wird hier »Bestédtigungsforschung« betrieben: bestimmte, relativ triviale
Kennzeichen »guten Unterrichts« werden zu Indikatoren der Unterrichtsbeobach-
tung, damit sich herausstellt, ob sie zutreffen. Der Beitrag von Reusser in diesem
Band (S. 3311t.) zeigt, dass auf diese Weise allenfalls »lehrerseits« die Oberfliche
der » Tiefenstruktur« von Unterricht erreicht wird. Hartmut von Hentig bemerkte zu
diesem von ihm scharf kritisierten Forschungstypus zugunsten einer (wissenschaft-
lich begleiteten) schulinternen Lehrerforschung (2004, S. 30):

»Die Vertreter der [Forscher-]Zunft werden fragen: Wie wird aus den >Schulgeschich-
ten« Wissenschaft? Meine Antwort ist: gar nicht. Es muss doch umgekehrt sein: Aus
den Daten, die die Wissenschaft erhebt, aus Erfahrungen von Lehrern, aus dem
noch ungebundenen Nachdenken einzelner, aus dem dialogisch gebundenen Phi-
losophieren der an der Sache Beteiligten und nicht zuletzt aus der Wahrnehmung
des Handelnmiissens wird erst das geforderte Ganze, das Wissen, wie es die Pada-
gogik braucht, nicht, wie es die Wissenschaft definiert.« (S. 30)

In einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Konzept des Personalisierten
Lernens von Stebler u.a. (s.u. S.231) hebt Patrizia Kithner (2020) hervor, dass
im Unterschied zur iiblichen » Unterrichtsforschung« eine » Lernbegleitforschung«
wiinschenswert ware, um endlich eine Prozess-Wirkungsforschung in Gang zu
setzen, um die »schiilerseitigen« Lernhandlungen und ihre Effektivitdt zu erfas-
sen. — Eine Lernbegleitforschung konnte ansatzweise auf eine Analyse von viel un-
genutztem Material zuriickgreifen: die Dokumentationen der Lern-/Schultagebii-
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cher und der Lernbegleitberichte, die ja nicht nur die Fortschritte bei Leistungen
festhalten, sondern hédufig auch das Lernverhalten charakterisieren (s.u.S. 67f.).

Mit dem Blick auf den Beitrag von Hildebrandt/Glauer sollte daran erinnert
werden, wo es padagogische Begleitforschung von Lernhandlungen gibt: im Vor-
schulbereich. Hier wird auf Labor-/Experimentalsituationen verzichtet — zumal
sie kaum herstellbar sind! - und dokumentiert, wie Lernhandlungen dazu fithren,
dass die kleinen Kinder Kompetenzen erwerben, um ihre Erlebnis- als Lebenswelt
zu erfahren, zu ordnen und zu bewerten. Anders als durch fokussierte teilnehmen-
de Beobachtung lassen sich keine »Daten« und Einsichten gewinnen. Das wire
dann auch die (von Weinert formulierte) Botschaft an die Adresse der Schul- und
Unterrichtsforschung.

Das Fehlen einer Lernbegleitforschung im Bereich der Lernforschung in Schule
und Unterricht ldsst sich leicht erkldren: Ein solcher Typ von Forschungen ist sehr
anspruchsvoll; denn die Lernhandlungen unter Realbedingungen - sichtbare und
mentale Prozesse -, ihre passageren Prozesse, Wechselwirkungen und Effekte/Er-
gebnisse, ihre Resultate und deren unterschiedlichen Bedeutungen (fiir den Ler-
nenden, fiir den/die Beobachter, in Aufzeichnungen/Dokumentationen) konnen
zwar punktuell festgestellt (insofern hat es der Vorschulbereich leichter), aber in
actu weder synchron noch in toto dokumentiert oder in einen Verlauf von Lern-
handlungen eingeordnet werden, um diesen Verlauf zu verstehen. Mit einem Wort:
Solche Forschungen sind aufwendig, langwierig, ohne Aussicht auf Ergebnisse, die
(internationale) Reputation versprechen — daher: Wer mag sich das schon leisten,
wenn er drittmittelabhdngig ist, und wer konnte Erfolg haben gegen den Mainstre-
am von Gutachtern?

Weinert konnte es sich als unabhangiger Forscher in einem Max-Planck-Insti-
tut und mit seiner Reputation eine Position und Praxis leisten, die eine Ausnahme
darstellte. Bemerkenswert ist, dass er fiir den Ausweg aus der Ausnahme selber
einen Weg gewiesen hat: Regionalen Padagogischen Zentren (s.0.) fiir Forschung
und Entwicklung, Unterrichtsentwicklung und Fortbildung aus der Praxis fiir die
Praxis.

Schliefflich muss noch daran erinnert werden, dass vom »Bild« von Schule die
Fragestellungen, Erhebungs- bzw. Forschungsinstrumente, die Art ihrer Ergebnisse
und schliefilich die Interpretation ihrer Bedeutung sowie eventuelle Schlussfolge-
rungen priformiert sind. Bohl & Syring (2020) vertreten mit guten Griinden die
Auffassung, dass die vorherrschende Messung des Vergleichs von Input und Out-
put — Ausgangsbedingungen und Ergebnisse — vor bis heute ungelosten Problemen
steht, namlich der Zuordnung einzelner Strukturen und Faktoren im Sinne zure-
chenbarer Wirkungszusammenhinge (S. 235f.). Und nicht nur dies: Die vorherr-
schende Engfiihrung der Schul- und Unterrichtsforschung auf Leistungsvergleiche
(S. 237) blendet z.B. Aspekte wie Teilhabe, Anerkennung, Integration in die Ge-
meinschaft aus (S. 238), und erst recht werden Kritische Schultheorien aufien vor



Lernen im Fokus des Lernhandelns

gelassen, was dazu fiihrt, dass z. B. nach den Wirkungen des Heimlichen Lehrplans
(»angetduschtes Funktionieren im System«) gar nicht erst gefragt wird (ebd.). Fach-
liche Aspekte fehlen durchweg, ebenso Ermittlungen hinsichtlich »der Forderung
der Autonomie« der Lernenden (S. 252), und dann wundert es nicht mehr, dass der
fiir die Personlichkeitsentwicklung so grundlegend wichtige gesamte musisch-as-
thetische Bereich »vergessen« worden ist. Die Schule dieser Schul- und Unter-
richtsforschung ist kein anregender (sozialer) Lebens- und Erfahrungsort fiir junge
Menschen, sondern wirkt eher wie eine Unterrichtsvollzugsanstalt.

Fazit: »Noch stehen Befunde aus, die eine substantielle Verbesserung von Schu-
le aufgrund von Mafinahmen der Neuen Steuerung belegen [...] Lehrkrifte sind
skeptisch, insbesondere gegeniiber unterrichtsdistanten Verfahren, sie wiinschen
eher fachnahe und verwertbare Riickmeldungen und benétigen Unterstiitzun-
gen, um Befunde verstehen und sie fiir ihren Alltag fruchtbar machen zu kon-
nen« (ebd., S. 251f.). Derzeit kann man eher den Eindruck haben, dass auf der
Suche nach den Tiefenstrukturen des Lernens in den Kopfen der Schiiler (Bohl)
vor allem die »Sichtstrukturen« der Forscher bzw. Inspektoren zum Vorschein
kommen.

Lernen im Fokus des Lernhandelns

Zur Beantwortung der Frage, ob Lernen im Fokus des Lernhandelns nicht schon
in der (jiingsten) Vergangenheit Gegenstand der Pddagogischen Psychologie oder
der Unterrichtsforschung gewesen ist, konnen natiirlich nicht alle einschldgigen
Biicher und Texte herangezogen werden, es muss mit einigen reprasentativen Ver-
offentlichungen sein Bewenden haben. Den Stand der Dinge fasst Michael Schratz
(2020, S. 153) — unser zweiter Gewahrsmann fiir unsere Thematik neben Franz
Weinert — unter der Uberschrift »Lernseitige Orientierung: eine Positionsbestim-
mung« zusammen:

»Padagogisches Handeln wird in der Unterrichtsforschung und im didaktischen
Diskurs primar auf das Lehren bezogen [...] Daraus ergibt sich die Situation, dass
wir gegenwartig zwar auf zahllose empirisch abgesicherte Ergebnisse zur mogli-
chen Wirksamkeit von Lehrarrangements zurilickgreifen kdnnen, nach wie vor aber
wenig liber das Lernen selbst wissen.« Studien zur Effektivitat von Schule und Un-
terricht verweisen »bei genauer Analyse des Unterrichtsgeschehens zwischen dem,
was Lehrpersonen intendieren, und dem, was Schiilerinnen und Schiiler rezipieren,
auf eine grof3e Unbekannte.«

Es steht aufler Frage, »dass sich Lernen nicht nach einem idealisierten Ablauf eines
wiinschenswerten Prozesses modellieren lasst«. Unterricht ist ein Bedingungsge-
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tiige in einer bestimmten Situation: »die Lehrpersonen, die Mitschiiler/innen, die
Unterrichtsinhalte, der Raum, die Zeit und deren komplexe Wechselwirkungen
untereinander. Lehrkrifte konnen zwar Rahmenbedingungen schaffen und Inter-
ventionen setzen, aber nicht das personliche Lernen steuern — weder das eige-
ne noch das der anderen. Trotz der Vielzahl an Erkenntnissen zum Lernen aus
unterschiedlichen Disziplinen bleibt Lernen aus padagogischer Sicht weitgehend
unsichtbar, woran Lehrer/innen im Alltag dauernd erinnert werden, wenn das Ge-
plante nicht wie geplant lduft.« Schratz schlief3t mit dem Hattie-Zitat, das diesem
Text vorangestellt wurde: dass Lehrpersonen endlich das Lernen mit den Augen
der Lernenden betrachten sollten.

»Psychologisch betrachtet, hat Unterricht eine einzige Aufgabe: Erfahrung
und Lernen zu ermdglichen. Der grundlegende Begriff ist fiir den Psychologen
das Lernen« (Aebli 2003, S. 275). Am Anfang war - ausgehend von Jean Piaget,
dann aber iiber ihn hinaus (ebd., S. 3911t.) - die psychologische, die »operative,
handlungsorientierte Didaktik von Hans Aebli (zuerst 1951, eine gute Einfithrung
gibt Wellenreuther 2018, S. 314 ff., zur Rezeptions- und Wirkungsgeschichte Kiper
2006 und Messner/Reusser 2006). »Aebli stiitzt sich auf die genetische Psycholo-
gie und Erkenntnislehre von Jean Piaget, der mit seinen Studien die Prozesse der
geistigen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beschrieb, und als gestuf-
ten individuellen Konstruktionsprozess beschrieb. Kognitives Lernen beruht nach
Aebli in der Anwendung von passenden (Denk-)Operationen des Lernenden auf
den Lerngegenstand, mit denen dieser in das je individuelle kognitive Wissens-
und Denksystem integriert wird« (Messner 2006, S. 128). Dass in einem per se
handlungsorientierten Ausbildungssystem wie dem beruflichen das Thema des
Lernhandelns im Sinne von Aebli im Mittelpunkt stand und steht, liegt auf der
Hand (Achtenhagen 2006). Achtenhagen (1992, S. 80) zitiert Aebli (Grundlagen
des Lehrens, 1987, S. 30f.), dass Lernen dann zustande kommt, wenn die Lern-
gegenstinde im Unterricht »in Tétigkeiten zuriickverwandelt werden, die von
lebendigen Problemen ausgehen und vom Schiiler eigenes Handeln, Beobachten
und Nachdenken erfordern. Der didaktische Kurzschluss besteht darin, blofle Er-
gebnisse zu vermitteln und zu meinen, man habe nicht die Zeit oder es sei zu
umstédndlich, mit den Schiilern jene Tétigkeiten in Gang zu setzen, deren Ergebnis
die Einsicht, die Problemldsung, der Begriff ist«.

Aeblis »Zwolf Grundformen des Lehrens« (2003) sind Anleitungen des Lernens,
besonders im Dritten Teil »Vier Funktionen im Lernzyklus«. Sein Credo lautet
(Zitat aus der 1. Aufl. 1959; in 2003, S. 16): »Die Einsicht in das Wesen der Lern-
vorgéinge erlaubt dem Lehrer, sein Handeln, also seinen Unterricht, den psycholo-
gischen Gegebenheiten [aufseiten der Lernenden] anzupassen. Nicht nur das. Der
durch das theoretische Wissen geschirfte Blick des Erziehers [Lehrers] erkennt
auch die Ziele seines eigenen Tuns klarer und tiefer. Er weif8 genauer, was er ei-
gentlich will, und er erreicht es sicherer und leichter.« Deeper Learning — diesmal



