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Der Reformpadagoge Hugo Gaudig schrieb 1917 in seinem Hauptwerk "Die Schule
im Dienste der werdenden Personlichkeit” (n. Reble 1979, 78):

“Natiirlich aber bedarf es einer planmdfiigen Erziehung zur Selbsttitigkeit, damit immer schwierigere
Arbeitsleistungen in selbsttitiger Wirksamkeit von den Schiilern bewdltigt werden kénnen.

Durch diese planmdfige Einschulung ist dahin zu wirken, dafs der Schiiler Arbeitstechnik gewinnt. So
paradox es klingen mag: der Schiiler mu3 Methode haben. Dem Lehrer aber muf3 die Methode, seinen
Zaogling zur Methode zu fiihren, eigen sein. Selbstverstindlich handelt es sich hier nicht um das
Eindrillen von Arbeitsmanier, die, einmal eingedrillt, mechanisch angewandt wird. Schon die
Einschulung in eine Arbeitstechnik muf3 im Geiste der Selbsttdtigkeit erfolgen.”

Der aus diesem Abschnitt berihmt gewordene, immer wieder falsch zitierte Satz
”Der Schiiler muBR Methode haben” driickt wohl am deutlichsten aus, worauf zu
Beginn des 20. Jahrhunderts die Arbeitsschulbewegung um Georg Kerschensteiner,
Hugo Gaudig oder im Ausland John Dewey im Sinne der von ihr angestrebten
"formalen Bildung” Wert legte. Sie richtete ihren Blick nicht wie die "materialen
Bildungs-theorien” auf die Lehrinhalte, sondern auf den Vorgang, in dem sich der
junge Mensch seine "Bildung” erwirbt. Man sprach auch von “methodischer Bildung”
(val. Klafki 1969, 66). Damit ging es also bereits vor gut 80 Jahren um die
Gewinnung, Beherrschung der Denkweisen, Gefuhlskategorien oder Wertmal3stabe,
mit Hilfe derer sich der Mensch die Fiille der Inhalte zu eigen machen kann.

Heute erscheint dieser Satz Gaudigs in der Forderung nach "Methodenkompe-
tenz” reaktualisiert. Dabei wird der Begriff im Vergleich zu Gaudig erweitert. Er wird
meist als Teil der "Handlungskompetenz” aufgefasst, der im Zusammenhang mit dem
Erwerb von Sach- , Fach-, Sozial-, Selbstkompetenz steht und das moderne
Bildungsverstandnis mitpragt

Wie sich dieses Konstrukt "Methodenkompetenz”, das hier auf das "Lehren des
Lernens” konzentriert wird, heute begriinden lasst, anhand welcher Inhalte und wie
der Erwerb der damit verbundenen Qualifikationen methodisch zu férdern ist, das soll
im folgenden Beitrag skizziert werden.



1. Begriindung und Umfeld des Lernenlehrens

Die postmoderne Gesellschaft, in der wir momentan leben, ist unter anderen dadurch
charakterisiert, dass wir uns einer zunehmenden Vielfalt unterschiedlichster
Lebenformen, Wissenskonzeptionen und Orientierungsweisen gegenibersehen. Man
entfernt sich zusehens von den Formen des Monismus, der Unifizierung und
Totalisierung und geht stattdessen zur Multiplizitat, Deversifitat und zur Koexistenz
des Heterogenen uber (vgl. Welsch 1988). Zu dieser Entwicklung gehort auch der
rasant vor sich gehende Zuwachs von vielfaltigem Wissen, der wiederum ein ebenso
schnelles Veralten vorher bewahrter Wissensinhalte impliziert. Ein Blick in gangige
Informationsquellen wie das Internet oder in Listen neuerschienener Fachartikel
bestatigt die Annahme, dass es zukiinftig mehr noch als heute darauf ankommen
wird, zum einen sich in den Informationsmengen ordnend zurechtzufinden und zum
anderen die stets neuen Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten und bei Bedarf
anzuwenden.

Fir die Schule bedeutet diese Entwicklung ein Umdenken, das neben der
Vermittlung von bildungswirksamen Inhalten mehr Gewicht auf die Vermittlung von
Methoden zur selbstandigen Bewaltigung der Informationsflut legt. Es muss demnach
in dem institutionalisierten "Lern- und Lebenshaus Schule” kunftig vermehrt darum
gehen, die Lernenden explizit mit Strategien (d.h. also mit komplexen Wegen) zum
"selbstgesteuerten Lernen” zu konfrontieren, um damit bei den Schulerinnen und
Schulern mehr "Methodenkompetenz” zu erreichen. Ohne jetzt auf die komplexen
handlungstheoretischen, kognitionstheoretischen, motivationspsychologischen
Bezugstheorien oder auf Beitrage der Volitionsforschung eingehen zu kénnen (vgl.
Sprick 1997), versteht sich "Methodenkompetenz” im vorliegenden Beitrag als
libergeordnete Kategorie, welche die unterschiedlichen Férderkonzepte (z.B.
Leittext-Ausbildung, Methodentraining, Vermittlung metakognitiver und
problemlésender Strategien, das Lernen durch Lehren) subsummiert.
”Methodenkompetenz” besteht aus (vgl. Sprick 1997, 29):
e der Kenntnis von Phasen der Strukturierung und der Regulierung einer
"vollstandigen Lernhandlung”,
e kognitiven Lern- und Denkstrategien zur Informationsaufnahme, - verarbei-
tung und -anwendung,
e metakognitiven Strategien zur Kontrolle und Steuerung des eigenen
Lernens,
e heuristischen Strategien zur Bewaltigung von Aufgaben und Problem-
stellungen.

”Selbstgesteuertes Lernen” wiederum meint (vgl. Knowles 1975, 18) einen
Prozess, in dem Individuen die Initiative ergreifen, um mit oder ohne Hilfe anderer
ihre Lernbedurfnisse zu diagnostizieren, ihre Lernziele zu formulieren, menschliche
und materielle Ressourcen zu ermitteln, angemessene Wege "Lernstrategien”
auszuwahlen und umzusetzen und ihre Lernergebnisse zu evaluieren.

In dieser Beschreibung des Selbstgesteuerten Lernens zeigt sich, dass der Erwerb
von "Lernstrategien”, d.h. also das Aneignen von bewusst oder unbewusst benutzten
Handlungssequenzen, mithilfe derer ein bestimmtes Ziel erreicht werden soll (vgl.
Sarasin 1995, 8) entweder selbstandig und spontan oder durch “Lehren” geschieht.
Dabei kann das "Lehren”, verstanden als die intentionale Vermittlung von Inhalten,
"indirekt” oder "direkt” geschehen. Indirekte Konzepte zur Férderung von




Methodenkompetenz im o.g. Sinn sind beispielsweise Arrangements der
Lernumgebung, wie das Bereitstellen von Freiarbeitsmaterialien oder Lernwerk-
statten, die durch die Anordnung und Organisation der Lerngegenstande die
Schulerinnnen und Schuler zu selbstandigem Lernen anregen sollen. Direkte
Konzepte -und dazu gehort der hier vorgestellte Ansatz- gehen davon aus, dass das
Lernen selbst zum Lerngegenstand gemacht wird. Dabei soll durch Lehren beim
Schuler bzw. bei der Schulerin eine bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen
Lernen ("Metalernen”) provoziert und dazu auch Moéglichkeiten zum effektiveren
eigenen Lernen angeboten werden ("Lernenlehren”).

Hierzu relevante, neuere Forschungsbefunde weisen die Tendenz auf (vgl. Friedrich
1995, 115 ff.), dass indirekte Trainingsansatze die Gefahr bergen, zu enge Bindung
an Inhalte zu bewirken, wodurch ein "Transfer” der Lernstrategie auf andere, ahnliche
Situationen erschwert wird. Umgekehrt besteht beim direktenTraining das Problem,
dass die Methode zu sehr vom Inhalt losgelost wird und somit auch hier ein
"Transfer” erschwert wird. Dieser Vorwurf wurde auch gegen das oben genannte
reformpadagogische Konzept Hugo Gaudigs erhoben, der mit der konkreten
Umsetzung seines Satzes "Der Schiler mull Methode haben” Gefahr lief, zu
abstrakte, zu formale und damit unbrauchbare "Methoden” zu vermitteln. Sowonhl
neuere Befunde der Empirischen Padagogik (z.B. Friedrich 1995) als auch bereits
der bildungstheoretische Ansatz der kategorialen Bildung von Klafki (vgl. 1969, 74 ff.)
weisen darauf hin, dass die Verschrdnkung von Methoden und Inhalten am
wirkungsvollsten sei. Dabei spielt das Alter und der Reifegrad des Lernenden eine
wichtige Rolle. Wie verschiedene empirische Befunde und auch eigene Erfahrungen
zeigen (vgl. Sarasin 1995, 129 bzw. 161), erscheint ab dem Schuleintritt die
Beschaftigung mit dem eigenen Lernen sowie die Vermittlung von Lernmethoden und
-techniken méglich. Da aber festzustellen ist (vgl. z.B. Klippert 1997, 22 f.), dass sich
Lernende in der Schule haufig nicht mit seinem eigenen Lernen auseinandersetzen
(kdnnen), erscheint es -eingedenk obiger Begrindungszusammenhange- auch
notwendig, sich in der Schule mit Techniken, Methoden und Strategien des Lernens
zu beschaftigen. Eine Konzeption fur die Grundschule erflllt dabei eher eine
prophylaktische Funktion. Das bedeutet, Lernschwierigkeiten bei Schulerinnen und
Schulern erst gar nicht aufkommen zu lassen, sondern diese von vornherein zu
vermeiden. Aufgrund der Annahme, dass mit zunehmendem Alter die
Lernschwierigkeiten wachsen, verlangen die Konzepte zur Férderung der
Methodenkompetenz an weiterfiuhrenden Schulen eher intervenierende MalBnahmen,
um bereits auftretende Lernschwierigkeiten abbauen zu kdnnen.

Das im Folgenden ausgefihrte "Lehren des Lernens” geht von anschliel3end
beschriebenem Begriff und von diversen theoretischen Grundlagen aus.



2. Begriff

Das "Lehren des Lernens" (LL) beschreibt einen Prozess, in dem es um die an
Lehrinhalte gebundene Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und
emotionalen Grundhaltungen geht. Dabei wird durch eine oder mehrere Personen
versucht, durch das Bereitstellen und Arrangieren von Situationen, innere Prozesse
bei Lernenden zu optimieren. Der so gekennzeichnete Lehrprozel3 beinhaltet das
bewuBte Anbieten und Vermitteln diverser Primérstrategien sowie das Lernen
unterstiitzender Sekundaérstrategien. Ziel dieses Prozesses ist die
"Selbstandigkeit" oder -umfassender gesehen- die "Bildung" des Lernenden.

Primé&rstrategien umfassen:

Techniken und Methoden zur ORGANISATION von Lernvorgangen;

Techniken und Methoden der BESCHAFFUNG und AUFNAHME
von Informationen;

Techniken und Methoden der VERARBEITUNG und SPEICHERUNG
von Informationen;

Techniken und Methoden der WEITERGABE und ANWENDUNG
von Informationen;

Techniken und Methoden zusammengefaldt als LERNSTRATEGIEN

Stiitzstrategien umfassen:
Techniken und Methoden zur MOTIVATION zum selbstandigen Lernen;
Techniken und Methoden zur KONZENTRATION und ENTSPANNUNG.

Ahnlich wie dies Ludwig Duncker (vgl. 1996, 92) fiir kreative Prozesse fordert, geht
der hier vertretene LL-Ansatz davon aus, nicht nur eine lernanregende Umgebung fur
Schulerinnen und Schiiler zu schaffen, sondern konkrete Unterrichts- und Anleitungs-
maglichkeiten zu entwerfen, um Lernprozesse auf ihre “innere Grammatik” hin zu
untersuchen.

Wichtig und relativ neu ist demnach die wiederholte, hdufige, bewul3te Beschéftigung
der Schulerin/des Schulers mit dem eigenen Lernen ("Metakognition”) und die
bewuldte, ausdriicklich thematisierte, an Inhalte gebundene, als Angebot verstandene
Vermittlung von Strategien durch die Lehrkraft!

Theoretische Grundlage ist eine mathetische Sichtweise, die das Lernen in der
Schule aus der Sicht des Schiilers betrachtet und Lehren entsprechend als
"Konstruktionshilfe” fir das Schiulerlernen begreift. Diese historisch auf Johan Amos
Comenius zurtckgehende Sichtweise (vgl. Golz u.a. 1996, 130 ff.) grindet sich heute
zum einen auf Gedanken der weiterentwickelten Kommunikativen Didaktik, zum
zweiten auf lernpsychologischen Theorien, die Piaget und (in ihrer didaktischen
Umsetzung) Aebli nahestehen und zum dritten -wissenschaftstheoretisch- auf ein
konstruktivistisches Lernverstandnis. Das bedeutet, dass die "Lernkunst” (Mathetik)
von Comenius unter kommunikativem, lernpsychologischem und unter
wissenschaftstheoretischem Aspekt gesehen werden kann. Daraus resultiert die
Relevanz der Lehrer-Schiler-Interaktion, die Wichtigkeit des systematischen Aufbaus



kognitiver Strukturen und die Betonung je individueller Lernkonstruktionen bei der
Betrachtung des schulischen Lernens. Das Verhaltnis zwischen Lehrperson und
Lernenden wird vor der Folie der mathetischen Auffassung, die schulisches Lernen
aus dem Blickwinkel des Schulers betrachtet, eher "symmetrisch”, "herrschaftsfrei”
(vgl. Schaller 1978, 129) gesehen. Ebenso schlieft die Mathetik -verstanden als
Gegenpol der (lehrerorientierten) Didaktik- das unterrichtliche Voranschreiten tUber
"konkretes” hin zum “formalen Operieren” (vgl. Piaget 1975, 337 ff.) ein. Schlielich
impliziert die mathetische Sichtweise ein konstruktivistisches Verstandnis von
Lernen, das dieses als aktiven, selbstorganisierenden Prozess versteht, bei dem die
je eigenen "Wirklichkeiten” des Individuums von diesem "errechnet” werden (vgl. z.B.
v. Foerster 1997). In der Konsequenz heil3t das, Lehren vor allem auch als Angebot
an den Lernenden zu sehen und deshalb die, in der Lernzielorientierten Didaktik
betonte, dezidierte Evaluation zu relativieren.

Auf der praktischen Ebene fragt man nach konkreten Lehrinhalten, die im Rahmen
dieses Lernenlehrens den Schilerinnen und Schuilern angeboten werden kénnen.
Dabei gilt es zwischen Grundschule und weiterfuhrender Schule zu differenzieren.

3. Vorschlige von Lehrinhalten zum LL

Ohne den Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben, sollen im Folgenden Beispiele
fur Lehrinhalte zur Realisierung des Lernenlehrens aufgelistet werden.

a. fiir die GRUNDSCHULE

zur Forderung von Techniken/Methoden der ORGANISATION:

+ Planung der Heft- und Mappenfihrung aufzeigen

+ Arbeitsplatzgestaltung und -umgebung in der Schule und zu Hause aufzeigen
+ Materialvorbereitung

+ sinnvolle Heftfiihrung (Tabellen, Zahlenstrahl, Schaubilder) aufzeigen

+ Fuhren des Hausaufgabenheftes (wie Terminkalender) aufzeigen

+ Bewaltigung der Hausaufgaben (Einteilung, Verteilung) aufzeigen

zur Forderung von Techniken/Methoden der INFO-AUFNAHME:

+ Finden von Arbeitsauftragen in Texten, in Tontragern

+ Lernworter nachspuren, nachsprechen oder in Satzen finden

+ Genaues Sehen Uben

+ aktiv Zuhoéren z.B. durch bewul3tes, genaues Nachfragen

+ Worter im Worterbuch suchen

+ Schnell- und Flussigkeitsleseibungen

+ Interview als Technik der Info-Findung erkennen und durchfiihren

+ Bilder, Texte, Erlebnisse, Beobachtungen, Experimente als Info-Quelle erkennen
und benutzen

+ Konflikte und MiRachtung von Regeln als Hindernisse bei der Info-Aufnahme erkennen

+im Sach(rechen)text Zahlen und deren Bedeutung hervorheben

+ diverse Mdglichkeiten beim Auswendiglernen aufzeigen

+ Inhaltsverzeichnis als Info-Quelle erkennen

zur Forderung von Techniken/Methoden der INFO-VERARBEITUNG und INFO-SPEICHERUNG:
+ Arbeitsauftrage verstehen

+ Eintrag von Lernwdrtern in eine alphabet. Lernkartei

+ Erschlie3en neuer Worter aus dem Kontext




+ Unverstandenes erfragen

+ Notizen (z.B. ins Hausaufgabenheft, in Form eines Einkaufszettels) schreiben
+ Darstellen von Terminen in Tages-, Wochen-, Monatskalendern

+ einfache Skizzen anfertigen

+ Stichpunkte verstehen und verbalisieren

+ Einkaufszettel (nach Lageplan des Geschéftes) erstellen

+ Lernplakate anfertigen

+ Lerninhalte in Fragen umwandeln

+ Lexikon einsetzen

+ mathematische Aufgaben veranschaulichen (Skizze, Szene vorspielen)
+ Fehler aufspuren

zur Forderung von Techniken/Methoden der INFO-ANWENDUNG:

+ Hefteintrage selbstandig (nach vorher erarbeiteten Mdglichkeiten) gestalten

+ schriftliche Arbeitsauftrage selbstandig bearbeiten

+ Einmaleinskarte als Ubungsmittel erkennen und benutzen

+ Anwendung diverser Lésungshilfen (z.B. RS: visuell, akustisch, logisch...; Mathem:
(Skizze, Text auf mathem. Relevantes kiirzen ...)

+ Fehler differenziert berichtigen

+ Markieren und Herausschreiben sinntragender Worter aus Texten

+ Suchen und Nachlesen in Kinderlexika

+ Kernaussage von Texten widergeben

+ diverse Methoden zum Auswendiglernen anwenden

+ Hausaufgaben zu "lernglinstigen” Zeiten machen

+ Hausaufgaben-/Lernplan erstellen

+ Lerninhalte in Fragen fassen, um Inhalte leichter zu lernen

+ Transfer exemplarischer Untersuchungen, Erkundungen

+ Zusammenfassung erstellen

+ Inhaltsverzeichnis eines Fachbuches (Schulbuches) beim Suchen benutzen

+ Selbstkontroliméglichkeiten als Lernhilfe einsetzen

+ Fehler analysieren und daraus Lehren ziehen

zur Forderung der KONZENTRATION:

+ Fehlersuche (unterrrichtsbezogen oder -fremd)

+ Schnelllesen nach "Dalli-Klick”

+ Sich einstimmen auf Lernarbeit durch Musik, Gymnasik

+ KIM-Spiele ("Was hat sich verandert?”)

+ Ubungen zum bewuRten Riechen, Schmecken, Fiihlen, Horen, Sehen
+ Konflikte, Larm und Unruhe beeintrachtigen das Lernen negativ

”

+ Gedachtnisiibungen wie "Ich packe in den Koffer...” ...

zur Férderung der ENTSPANNUNG:

+ Phantasiegeschichten als bewul3te Gestaltung von Pausen erkennen und anwenden

+ Musikhéren als bewul3te Gestaltung von Pausen erkennen und anwenden

+ Atemubungen als bewulfite Gestaltung von Pausen erkennen und anwenden

+ Kurzgymnasitik-Ubungen als bewuRte Gestaltung von Pausen erkennen und anwenden
+ Sinn und Mdglichkeiten von Pausen erkennen

+ Stillelbungen als bewul3te Gestaltung von Pausen erkennen und anwenden...

zur Forderung der MOTIVATION:
+ Bewulitwerden, dass Lernen immer auch Anstrengung bedeutet
+ Hilfen erkennen und anwenden, wenn man keine Hausaufgaben machen will...



b. Erganzunqen fiir die weiterftihrenden SCHULEN

Selbststandige
Informations-
gewinnung

Produktive
Informations-
verarbeitung

Argumentation
und
Kommunikation

Systematisches
Uben und
Wiederholen

- Diagonales/ra-
sches Lesen

- Gezieltes Mar-
kieren und Sym-
bolisieren

- Exzerpieren/
Archivieren

- In Blchern
nachschlagen

- Fragetechnik er-
lernen

- Bibliotheks-
erkundung

- Filme/Schaubil-
der/Tabellen ...
auswerten

- Referat mit-
schreiben

- Arbeit mit
Computerdatei

- Beobachtungs-
/Wahrneh-
mungstraining

- Einfache Ordnungs-
techniken (Unter-
streichen, Aus-
schneiden, Aufkle-
ben, Lochen...)

- Reduzieren und
Strukturieren (Ta-
belle, Schaubild,
Plakat, Ausstellung)

- Visualisieren und
Prasentieren
(Wandzeitung, Ta-
fel, Plakat...)

- Klar und verstand-
lich schreiben (Re-
ferat, Kommentar...)

- Politischen Wo-
chen-/Monatsbe-
richt erstellen

- Unfertige Arbeits-
blatter fertig stellen

- Planen und Ent-
scheiden

- Assoziatives Spre-
chen (Foto-/Be-
griffsassoziation)

- Nach Stichworten
vortragen

- Begrundungstrai-
ning/Begrindungs-
spiele

- Frage-Antwort-
Spiele (themen-
zentriert)

- Vortrag halten und
visualisieren

- Gesprachsregeln
eintiben

- Kontrollierter Dialog

- Rollenspiel/Plan-
spiel/Debatte/
Hearing/Tribunal...

- Gesprache und
Vortrage dokumen-
tieren und analy-
sieren

Lerntypentest
durchfiihren
Probetest erstellen
Frage-Antwort-Spiel
Spickzettel/Lernpla-
kat anlegen

Arbeit mit der Lern-
kartei

Notizen machen
(Pinnwand)
Gedachtnistraining
(Vokabeln/Daten)
Uben mit Tonband
Vorbereitung von
Klassenarbeiten
(Auswertung lern-
psychologischen
Materials)
Arbeitsplatz zu
Hause/Hausaufga-
ben erledigen
Freies Arbeiten und
Uben

(val. Klippert 1997, 35)




4. Methodische Moglichkeiten der praktischen Umsetzung von LL

Nach der Beschreibung von konkreten Lehrinhalten, stellt sich die Frage nach den
Madglichkeiten der methodischen Realisierung des Lernenlehrens in der Schule.

Als Organisationsformen sind denkbar:

e ein eigenes Schulfach,

e die Vermittlung von LL-Inhalten im Rahmen von Vortragen,

¢ ein Lernhilfe-Kurs,

e das Lernenlehren im Rahmen des Unterrichts.

Dazu kdnnen begleitend und erganzend Themen des LL im Rahmen von
Lehrerfortbildungen und Elternabenden eingebracht werden.

Da im Schulsystem der BRD kein "Schulfach Lernen” besteht, der Sinn einer solchen
Einrichtung auch aus verschiedenen, hier nicht naher zu erlauternden Griinden in
Zweifel gezogen werden muss, wird in der folgenden Beschreibung diese aussere
Organisationsform ausgeklammert. Ebenso kann die Beschreibung eines Vortrages
zum Thema "Selbstandig lernen” vernachlassigt werden, da diese methodische
Realisierung ohne weiteres z.B. aus einem Kursprogramm abgeleitet werden kann.

Der Lernhilfe-Kurs lasst sich fur verschiedene klasseninterne oder -Ubergreifende
Schulergruppen konzipieren. In einer gesonderten Foérdergruppe, die fur
verschiedenartige "Problemschuler” eingerichtet wird, kann z.B. eine
Hausaufgabenhilfe angeboten werden, in der man den Schiilern nicht nur inhaltlich
bei den Hausaufgaben hilft, sondern ihnen auch Mdglichkeiten aufzeigt, wie
schulische Arbeiten methodisch auch selbstédndig zuhause erledigt werden kdnnen.
Andere mogliche Gruppen sind beispielsweise zukunftige Gymnasiasten, zuklnftige
Real- oder F10-Schilerinnen und -schiiler, Priflinge etc..

Solche Kurse sind ein Einstieg in die Forderung von selbstandigem Lernen, der
durch seine sichtbare Prasenz im Stundenplan eine gewisse positive Wirkung nach
aussen zeigt. Problematisch ist allerdings zum einen, dass so ein Kursprogramm,
wenn es fur Schiler mehrerer Klassen realisiert wird, relativ 16sgeldst vom
naturlichen Lernkontext des Klassenunterrichts dasteht (vgl. den o.g. Ansatz von H.
Gaudig). Das bedeutet nicht nur, dass die Lehrinhalte ziemlich separiert wirken,
sondern auch, dass man grof3e Probleme mit der Evaluation hat. Es sind intensive
Gesprache, Rickfragen bei den diversen Fach- und Klassenlehrkraften notwendig,
um auch nur ein einigermalien aussagekraftiges Feed-back uber den Lernerfolg zu
bekommen, aufgrunddessen man weiterarbeiten kann. Zudem lauft der Lernhilfe-
Kurs standig Gefahr, "trages Wissen” zu schaffen, das vom Schuler bzw. von der
Schulerin nicht oder nicht passend in entsprechenden Lernsituationen eingesetzt
wird. Allerdings ist der Problemkreis um "inert knowledge” sehr komplex und es
erscheint grundsatzlich in der Schule -aber nicht nur da- schwierig, Wissen zu
transferieren und situationsgemal einzusetzen. Eine relative positive Wirkung
versprechen die Ansatze der "situierten Kognition”, deren Gemeinsamkeit ist, dass
an komplexen, authentischen oder zumindest realitatsnahen Problemstellungen
gearbeitet wird (vgl. Renkl 1996, 87 f.). Damit deuten diese empirischen
Forschungsergebnisse jedoch dahin, Lernenlehren im Rahmen des Fach- oder
Klassenunterrichts zu realisieren, da hier die Authentizitat am ehesten gewahrt
werden kann.




Die Forderung von Methodenkompetenz innerhalb des Unterrichts erscheint nicht
nur aus diesen Grinden sinnvoll. Weiter bietet die Unterrichtssituation vielfaltige
Moglichkeiten, oben genannte Inhalte in ihren Prozess einzubauen oder
aufzunehmen. Dies kann nicht nur im Rahmen der Binnendifferenzierung geschehen,
die es den Schulern ermdglichen soll, ihr eigenes Lernen zu konstruieren. Es geht
immer wieder darum, sich auf eine Metaebene zu "normalen” Unterrichtsinhalten zu
begeben und darlber zu reflektieren, wie das Lernen lauft oder um die Zeit zu
benutzen, um neue, bessere Mbglichkeiten zum Lernen anzubieten. Das kann
geplant und ungeplant geschehen, wobei die Arbeitsvor- und -riickschau eine der
grundlegenden allgemeinen Methoden darstellt. In ihr kann beispielsweise mit den
Schulern reflektiert werden, weshalb die Gruppenarbeit heute gut geklappt hat oder
woran es liegt, dass die Freiarbeitsphase so wenig konzentriert ablief.

Der tagliche Unterricht bietet haufig ungeplante Gelegenheiten, das Lernen zu
thematisieren. Beispielsweise kann in einer kurzen "Auszeit” besprochen werden, wie
ich mich verhalten kann, wenn ich mein Buch in der Schule vergessen habe, dieses
aber zur Hausaufgabe unbedingt bendétige. Auf diese Weise werden -hier flr jingere
Schuler- konkret selbstandige Verhaltensweisen angeboten, die ein kleines Modell
fur eine Problemldsungsstrategie darstellt.

Bei der Planung von Unterrichtssequenzen geht es ebenfalls darum, diese
Metaebene einzubringen und nach Mdéglichkeiten flr die Realisierung oben
genannter Inhalte zu suchen. Dabei kdnnen im Unterricht einzelne Teilziele -wie z.B.
eine Fehlersuchubung- oder ganze Unterrichtseinheiten (z.B. zum Thema "Wie
gebrauche ich ein Inhaltsverzeichnis?”) mit relevanten Inhalten gestaltet werden.

Im Anschluss an Osers Theorie "Choreographien unterrichtlichen Lernens” (vgl.
Sarasin 1995, 142 ff.) erscheint folgendes Strukturmodell fir die Gestaltung von
Unterrichtseinheiten hilfreich:

1. Lernablauf erfassen mit und ohne Lernstrategie:
Die SchiilerInnen sollen ihre Vorgehensweisen beim Auswendiglernen, Lesen, HA-machen etc._beobachten;
Besprechung und evtl. Vergleich verschiedener Erfahrungen;
evtl. Evaluation d.h. Uberpriifung der Effizienz der Vorgehensweise.

2. Perzeption der Techniken/Methoden/Strategie:
Vorstellen der (neuen) Techniken + Methoden (Strategie);
Erkldrung weshalb die verschiedenen Teile darin enthalten sind;
evtl. Einbezug von Schritt 1.

3. Anwendung und Generalisierung durch unterschiedliche Inhalte:
Zunichst an einfachen Inhalten Wirksamkeit erleben lassen;
nach und nach schwierigere Inhalte anbieten und Technik/Methode/Strategie integrieren;
standiger Wechsel mit Schritt 4.

4. Evaluation der Techniken/Methoden/Strategien, Grenzziehung, Kritik:
Beobachten der Techniken/Methoden/Strategien.
Besprechen der individuellen Probleme und Lésungssuche.
Uberlegen, wann + warum die Techniken/Methoden/Strategien niitzlich sind.

Um den Lernenden die diversen Lehrinhalte zu veranschaulichen, kdnnen
verschiedene methodische Méglichkeiten gewahlt werden, von denen
anschlie3end einige skizziert werden.

So helfen beispielsweise Checklisten manchen Schulerinnen und Schilern beim
Uberprifen ihrer Schulsachen oder etwa auch dabei, die verschiedenen Tatigkeiten
umfassend zu erledigen, um einen Vortrag vorzubereiten. Fragenbégen wiederum
lassen sich ebenso vielfaltig zum Beispiel zum Eruieren des Vorwissens, zum
Herausfinden spezifischer Lernprobleme und zur Uberpriifung einsetzen. GroRRes
Interesse bringen Schilerinnen und Schiler jeden Alters bekanntlich Experimenten
entgegen. Um Lernenden beispielsweise nachzuweisen, dass sich
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Mathematikaufgaben ohne dabei zu hérende Musik schneller und konzentrierter
I6sen lassen als bei laufendem Radio, erscheint es gunstig, dies in einem
Lernexperiment zu veranschaulichen. Auch die Effektivitat von Mnemotechniken, das
Funktionieren mancher Gedachtnisablaufe, die Wirkung verschiedener
Wahrnehmungskanale und Vieles andere mehr kann Lernenden "experimentell”
nahegebracht werden. Weiter finden bei jungeren Schilerinnen und Schilern
Negativgeschichten meist guten Anklang. Darin werden im Rahmen einer Geschichte
von fiktiven Personen oder von Comicfiguren offensichtliche Lernfehler begangen,
wodurch die Reflexion und Konkretisierung der passenden Lernmaoglichkeiten
angeregt werden soll.

Hilfreich sind aber auch andere Mallinahmen, um das Nachdenken Uber das eigene
Lernen anzuregen (vgl. auch Guldimann/Zutavern 1992). Es erscheint vorteilhaft, die
Arbeits- und Lernerfahrungen in einem Lernheft, auf Blattern in einem Ordner und
auch im Klassenzimmer als Lernplakat schriftlich festzuhalten. Damit schreibt man
sichtbar Inhalten, Reflexionen und Erfahrungen zum Thema "Lernen” nicht nur ein
entsprechendes Gewicht zu, sondern es lassen sich Erkenntnisse, Vorschlage,
Techniken, Methoden, Strategien etc. leicht (wiederholend) abrufen. Diese
Lernerfahrungen auch in Klassenkonferenzen regelmafdig einzubringen, erscheint
ebenso als methodische Moglichkeit das Lernen zu thematisieren.
Guldimann/Zutavern (vgl. 1992) schlagen weiter vor, Lernpartnerschaften zu
grunden. Das bedeutet, dass angeregt wird in Partnerarbeit zu lernen und hierbei
Lernerfahrungen, Fragen und Probleme besprochen werden. Weiter legen die
genannten Autoren grol3es Gewicht auf ein sogenanntes Ausfiihrungsmodell. Man
meint damit, dass eine Person -am besten ein Schuler mit mittelmassigen
Leistungen- eine Aufgabe vor den anderen 16st und dabei "laut denkt”. Auf diese
Weise konnen verschiedene Lernwege miteinander verglichen und besprochen
werden. Dabei soll man nicht einfach Vorgehensweisen kopieren, sondern die
Lernenden sollen ihre eigenen Lernstrategien Uberdenken und eventuell optimieren
(vgl. Sarasin 1995, 137).

Gestltzt auf empirische Befunde, sollen Lehrpersonen beim Lernenlehren folgende
allgemeine Ratschlage berucksichtigen (vgl. auch Baumert 1993 und Sarasin 1995,
130):

1. Um den ”Transfer” und die ”Automation” zu fordern, sollten Techniken, Methoden und
Strategien in vielen verschiedenen Situationen zur Anwendung kommen.

2. Die Lernenden sollten den Sinn und den Nutzen der Auseinandersetzung mit dem
eigenen Lernen einsehen und auch die Anwendungsbereiche der Techniken, Methoden und
Strategien kennen.

3. Die Lernenden sollten sich Uberwachungstechniken aneignen, um durch die Anwendung
dieser zu gewdhrleisten, dass der Lernsituation angepasste, wirksame Vorgehensweisen
beniitzt werden.

4. Lernstrategien sollten mit eher einfachen Inhalten eingefiihrt werden und erst nach und
nach komplexer gewihlt werden. Auf diese Weise wird die Wahrscheinlichkeit erhoht,
dass die entsprechende Vorgehensweise auch spiter eingesetzt werden kann.

5. Das Lernenlehren ist den Reifestufen der Lernenden anzupassen. Dies soll auch durch
innere Differenzierungsmafnahmen im Klassenverband ermdglicht werden und bedeutet,
dass sich LL um Individualisierung bemiihen muss, um den Lerngewohnheiten des
Einzelnen zu entsprechen.

6. Es erscheint ratsam, allgemeine und spezifische Strategien zu vermitteln.

7. SchlieBlich ist wichtig, mit Problemen zu rechnen, um dadurch nicht demotiviert zu
werden. Beispielsweise sind allgemeine Techniken, Methoden und Strategien wie zum
Losen mathematischer Textaufgaben, wie Schlussfolgern oder Problemldsen etc.
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schwieriger zu vermitteln als spezielle wie z.B. das Vorbereiten eines Vortrages oder das
Durchfiihren eines Experimentes. Ebenso offenbaren sich -wie empirische Untersuchungen
zeigen- dahingehend Schwierigkeiten, dass manche Schiilerinnen oder Schiiler nach den
Vermittlungsphasen schlechtere Ergebnisse als bei den Pritests erbrachten. Solche "mathe-
mathantischen Effekte” (vgl. Clark 1990) konnen entstehen, wenn alte und neue Lernstra-
tegien miteinander nicht komptibel sind. Der betroffene Schiiler versucht zwar eine neue
Lerntechnik, -methode oder -strategie zu iibernehmen, kommt aber mit dieser nicht zurecht.
SchlieBlich ist noch auf generelle Schwierigkeiten zu verweisen, die allgemein beim
“Transfer” -also auch beim “Transfer” von Techniken, Methoden und Strategien- auftreten.
Die diversen Theorien dariiber (z.B. Sarasin 1995, 116 ff.), wie Gelerntes auf andere
Situationen libertragen” werden kann, deuten die Komplexitéit und Problematik des
“Transferierens” an. Insofern muss man sich mit weniger genauen Evaluationsergebnisse
zufrieden geben, die Methodenkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern aber aus seiner
eingangs beschriebenen Notwendigkeit heraus trotzdem fordern.

5. Ausblick

Was fur die praktische Umsetzung des Lernenlehrens notwendig erscheint, ist, die
Auseinandersetzung mit dieser Thematik in der Schule zu institutionalisieren. Dabei
genugt es -wie aus anderen Bereichen bekannt- flr eine wirksame Realisierung
nicht, hier Methodenkompetenz als Zielkategorie in Praambeln oder ahnlichen
Grundsatz-schriften zu formulieren. Es muss vielmehr versucht werden, die damit
verbundenen Inhalte und Methoden in den Lehrpldnen der verschiedenen
Schularten zu verankern. Konkrete Ansatze, wie sie zur Zeit in die Neugestaltung
des Bayerischen Grundschullehrplans miteingebracht werden, liegen fir die
Grundschule vor (vgl. Chott 1996, 364-381) vor. Fur die anderen Schularten gilt es
z.B. am mehr theoriebezogenen Ansatz von Sprick (1997) oder an praktischen
Vorstellungen von Klippert (1997)) weiterzuarbeiten und auch hier Inhatle, Methoden
sowie den notwendigen, institutionellen Rahmen flr konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten zu schaffen.

Neben dieser zu forcierenden Grundlagenarbeit, erscheint fiir Forschung und
Praxis ein weiterer inhaltlicher Punkt relevant. Es ist dies das Lernen aus Fehlern.
Dieses durfte im Rahmen des Lernenlehrens sowie bei der Forderung der
Methodenkompetenz eine entscheidende Rolle spielen, fand aber bisher in
Forschung und Praxis wenig Beachtung. Auf der Theorie des "negativen Wissens”,
des Fehler- und Abgrenzungswissens basierend, widmen sich zur Zeit Fritz Oser
(vgl. 1997, Teil 1) und seine Mitarbeiterinnen dieser Problematik grundlegend. Sie
streben insgesamt eine "Fehlerkultur” in der Schule an, die Fehlermachen nicht blof3
zulasst, sondern den Umgang damit sinnvoll foérdert. Damit will man zu erkennen
geben, dass Verbessern, Richtigstellen von Fehlern, Reflektieren tiber Fehler einen
wichtigen Teil des Lernprozesses darstellt, der mit auf die Metaebene des Lehrens
und Lernens gehoben werden muss.
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