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Der neue bayerische Grundschul-Lehrplan wird 2001 in der ersten
Jahrgangsstufe und in den nachsten Jahren sukzessive bis in die
vierte Jahrgangsstufe eingefiihrt. Er enthalt neben zeitgemaRen
Lehrmethoden und Inhalten sowie der Beriuicksichtigung der ver-
anderten Lebenssituation der Schulkinder auch den Lehrkomplex
,Lernen lernen‘ als Novum. Im Anschluss an die folgende Be-
schreibung dieses Komplexes zeigt sich, dass ,Lernen lernen’
nicht nur einen schriftlich fixierten Lehrplanbereich darstellt, son-
dern, dass die damit angesprochene Forderung von Methoden-
kompetenz ein weiterfiihrender Lehrauftrag ist.

Die Themenfrage erscheint auf den ersten Blick rhetorisch. Bei genaue-
rem Hinsehen und Durchdenken zeigen sich aber die Tiefe und Problema-
tik, die hinter der sich selbstverstehenden Verneinung der Frage stehen.
Als Basis fur die weiterfuhrende Entfaltung wird im ersten Abschnitt ge-
klart, was im betreffenden Lehrplan 2001 unter dem angesprochenen
Lehrkomplex verstanden wird und auf welchen Begriffsgrundlagen er be-
ruht.

.Lernen lernen‘ im neuen bayerischen Grundschul-
Lehrplan

,Lernen lernen‘ meint im neuen bayerischen GrundschuI-LehrpIan1 das
bewusste Erlernen von Techniken, Methoden, Strategien und ,Einstellun-
gen‘ zur

® Organisation des Lernens

® Informations- und Wissensaufnahme

® Informations- und Wissensverarbeitung bzw. -speicherung

® Informations- und Wissensanwendung
°
°

Konzentration/Entspannung
(Selbst-)Motivation
® (Selbst-)Kontrolle

"vgl. GS-Lehrplan S. 15



Dabei bilden die ersten vier Punkte die Gruppe der Primérstrategien, wah-
rend man die letzten drei als Sekundér- oder Stlitzstrategien bezeichnen
kann. ,Lernstrategien‘ - wie beispielsweise das Exzerpieren von Texten —
stellen komplexe Lernwege dar, die aus ,Techniken® (z. B. Markieren) und
,Methoden‘ (wie z. B. das Finden von Schllsselwdrtern) bestehen. Mit
,Einstellungen® sind Handlungstendenzen wie Lernfreude oder Engage-
ment gemeint, die wertorientiert sind und als nicht direkt beobachtbare
Konstrukte z. B. aus verbalen AuRerungen oder Uber die Koérpersprache
erschlossen werden kdonnen. Der bzw. die Lernende soll durch passende
Integration genannter Lerntechniken, -methoden, -strategien und deren
Einstellungen bewusst in die Lage versetzt werden, sein/ihr eigenes Ler-
nen metakognitiv zu verstehen sowie von der ganzen Personlichkeit (kog-
nitiv, emotional, volitional) her zu erfassen.

Als Pendant dazu wird ,Lernen lehren*als das Lehren obiger Techniken,
Methoden, Strategien und ,Einstellungen’ aufgefasst. Das Lehren des Ler-
nens meint demnach schwerpunktmaRig direktes, strukturiertes Anbieten,
Bereitstellen und Arrangieren von Situationen, Informationen und Aktivita-
ten durch Lehrpersonen. Damit will man Lernenden handelnd-aktiv ,Me-
thodenkompetenz‘ ermoglichen und einen Beitrag zu ihrer ,Bildung’ leis-
ten. Die folgende Ubersicht konkretisiert die genannten Kategorien durch
Grundschul-Beispiele:

Techniken/Methoden/Strategien/‘Einstellungen‘ der Organisation des
Lernens

Lehrangebote bzw. Lehr- bzw. Lernziele
Lerninhalte
Materialvorbereitung Kenntnis (K) vom Sinn funktions-

tuchtiger Materialien; Fahigkeit
(Fa) zur Anwendung einer Check-

liste
Flhren des K der Funktion eines HA-Heftes
Hausaufgabenhef- als Terminkalender; Fa zum rich-
tes... tigen Gebrauch des HA-Heftes ...

Techniken/Methoden/Strategien/‘Einstellungen’ der Info- und Wissens-
aufnahme

Lehrangebote Lehr- bzw. Lernziele
bzw.
Lerninhalte
Finden von K und Fertigkeit (Fe) zum Finden von
Arbeitsauftra- Arbeitsauftragen

gen in Texten,
in Tontragern

Worter im K, Fe wie Worter in einem Lexikon zu
Worterbuch suchen sind...
suchen..




Techniken/Methoden/Strategien/‘Einstellungen‘ der Informations- und
Wissensverarbeitung bzw. Informations- und Wissensspeicherung

Lehrangebote Lehr- bzw. Lernziele
bzw.
Lerninhalte
Notizen (z. B. K, dass Notizen kurz, pragnant sein
ins Hausauf- sollen; Fa/Fe ins Hausaufgabenheft die
gabenheft) HA kurz zu notieren

aufschreiben

Einfache Skiz-
zen, Mind-
maps anferti-
gen ...

K, dass Skizzen Infos speichern; Fa/Fe

Techniken/Methoden/Strategien/'Einstellungen’ der Informations- und

Wissensanwendung

Lehrangebote
bzw.
Lerninhalte

Lehr- bzw. Lernziele

Einr_r)aleinskarte
als Ubungsmittel
benutzen

K, dass die Einmaleinskarte der U-
bung des Einmaleins dient; Fa/Fe
aufbauen, die Karte sinnvoll einzu-
setzen

Inhaltsverzeichnis
eines Fachbu-
ches (Schulbu-
ches) beim Su-
chen benutzen ...

Fa/Fe aufbauen, aus dem Inhalts-
verzeichnis oder Glossar eines Bu-
ches Informationen entnehmen ...

Techniken/Methoden/Strategien/‘Einstellungen‘ der Konzentrati-

on/Entspannung

Lehrangebote
bzw.
Lerninhalte

Lehr- bzw. Lernziele

Gedachtnisibungen

Fa zur Konzentration und zum
Behalten verbessern

Sich einstimmen
auf Lernarbeit durch
Musik, Gymnastik

Fa zur Konzentration verbessern;
Fe, selbst Entspannungstibungen
durchzufihren...

Techniken/Methoden/Strategien/‘Einstellungen‘ der Motivation

Lehrangebote
bzw.
Lerninhalte

Lehr- bzw. Lernziele

Experimente
zum eignen
Lernen durch-
fUhren

K, Bewusstsein, dass Lernen stets
auch Anstrengung/Arbeit bedeutet




Wenn man K von Motivationshilfen; Fa/Fe aufbau-
keine en, Motivationshilfen selbststandig an-
Hausaufgaben zuwenden ...

machen will —

was dann?..

Techniken/Methoden/Strategien/‘Einstellungen‘ der Kontrolle

Lehrangebote Lehr- bzw. Lernziele
bzw.
Lerninhalte
Kontrolle unter- K, dass Kontrolle dem Lernfortschritt
stltzt den eige- ndtzen kann
nen Lernfort-
schritt
Anwendung von K von diversen Kontrolltechniken; Fe,
(Selbst)Kontrollt Kontrolltechniken anwenden zu kon-
echniken ... nen...

Ausgangspunkte und Grundlagen zu diesem Verstandnis von ,Lernen ler-
nen‘ sind zum einen ein ,konstruktivistischer Lernbegriff und zum anderen
ein ,mathetischer Lehrbegriff.

Basis der diversen konstruktivistischen Auffassungen ist die empirisch ge-
stiitzte Ansicht?, dass das Gehirn ein geschlossenes, autopoietisches,
selbstreferentielles System darstellt. Das heil3t, die menschliche Steue-
rungszentrale organisiert sich selbst und wirkt regulierend auf sich zurtck.
Aus einer unstrukturierten Fille unspezifischer Wahrnehmungen Uber un-
sere Sinnesrezeptoren “errechnet” unser Gehirn méglichst stabile, sinn-
stiftende “Wirklichkeiten”. Das bedeutet, dass diese je eigene individuelle
Konstruktion weder wertfrei noch objektiv ist, sondern von mentalen Win-
schen und Erwartungen des menschlichen Individuums bestimmt wird.
Was wir zu erkennen glauben, kann demnach nicht die Abbildung der rea-
len Welt sein. Anstelle der Abbildung tritt flr die ,Konstruktivisten® die
zweckorientierte Anpassung®. Das bedeutet, wir Menschen registrieren vor
allem das, was uns im Moment wichtig und natzlich ist. Die so entstehen-
den ,Konstrukte® sind nicht objektiv ,wahr‘, sondern subjektiv ,viabel’
(gangbar, passend).
Aus dieser grob skizzierten konstruktivistischen Sicht ist Lernen also
e nicht das Aneignen eines von auf’en gegebenen ,objektiven’ Zieles,
sondern das ,Konstruieren® der je eigenen ,Wirklichkeit' des Lernenden
bzw. die Selbstentwicklung eines je eigenen kognitiven Systems;

e kein Niederschlag eines passiven Empfangs, sondern ein aktiver,
selbstgesteuerter Erwerbsprozess, der sich in situativen, sozialen, viel-
dimensionalen und interaktiven Bezlgen vollzieht.

Dieser ,Konstruktionsvorgang‘ gelingt eher an solchen ,Lerngegenstén-
den’, die fur den Schuler von Relevanz bzw. Authentizitat und Situiert-
heit gekennzeichnet sind. Das heildt, dass der Lerngegenstand Uber
Geflhle, Identifikationsmoglichkeiten, Eigenerfahrungen und Neuig-

2vgl. z. B. MATURANA/VARELA 1987
% vgl. v. FOERSTER 1997
*vgl. v. GLASERSFELD 1997




keitswert flr den Lernenden ,bedeutsam’ und - im oben genannten Sinn
— ,viabel’ sein soll. Ebenso ist der ,soziale Kontext’ mitentscheidend.
Das meint, dass die Resonanzen, die Schwingungen zwischen den je
unabhangigen Individuen wichtig sind und folglich das Arbeiten in
Gruppen fur das individuelle Lernen hohe Relevanz besitzt. Ferner for-
dern ,multiple Kontexte‘ das Lernen, weil sie das Wissen nicht auf einen
Kontext fixieren und (falschlicherweise) reduzieren. Ahnliches gilt auch
fur das Betrachten des Lerngegenstandes unter ,multiplen Perspekti-
ven‘. Das Prinzip ,vom Einfachen zum Komplexen‘ sowie die didakti-
sche Reduktion wird hierbei als nicht genugend erachtet, um ,trages
Wissen"” in verstandenes und anwendbares Wissen umzuwandeln.

Die Grundlage des im neuen Lehrplan vertretenen Verstandnisses von
Lehren ist der ,Mathetik-Begriff'. Er geht auf Johann Amos Comenius
(1592-1670) zurtck, der damit die ,ars discendi’, die Kunst, die ein wirk-
sames Lernen ermdglicht, meinte. Im Unterschied zur Didaktik, die ein
wirksames Lehren entwickeln soll, stellt die Mathetik einen Leitfaden flr
das ,richtige* Lernen des Schiilers dar®. Sie betrachtet demnach das
Lernen in der Schule aus der Schulerperspektive und Lehren entspre-
chend als strukturierte ,Konstruktionshilfe’ fir das Schulerlernen. Das
bedeutet beispielsweise aus heutiger Sicht:

e Mathetik betrachtet schulisches Lernen aus dem Blickwinkel des Schu-
lers und charakterisiert das Verhaltnis zwischen Lehrperson und Ler-
nenden als ,herrschaftsfrei’ und ,symmetrisch*’. Schiiler und Lehrperson
stehen auf einer Ebene und die Lehrperson ist nicht ,Herr’ des Lernen-
den, sondern Lernberater und helfender Erzieher.

o Mathetik - verstanden als Gegenpol zur (lehrerorientierten) Didaktik -
schliel3t das unterrichtliche Voranschreiten vom ,konkreten‘ hin zum
Jformalen Operieren‘8 ein. Sie relativiert die in der ,Lernzielorientierten
Didaktik‘ betonte, dezidierte Evaluation dahingehend, dass eine punkt-
genaue ,Lernzielkontrolle® haufig nicht moglich und sinnvoll ist.

e Mathetik impliziert das oben dargestellte ,konstruktivistische’ Verstand-
nis von Lernen.

e Mathetik meint mit ,Lehren‘ ein bewusstes Anbieten (kein ,Uberstiilpen’)
von Lerngegenstanden, Situationen, Informationen und Aktivitaten
durch Lehrpersonen.

,Lernen lernen‘ ist demnach ein fixierter, wichtiger Bereich im neuen baye-
rischen Grundschul-Lehrplan. Im Zusammenhang mit dem Einfihren von
Lehrplanen stellt sich allerdings stets die kritische Frage, inwieweit die
darin enthaltenen Zielsetzungen und Inhalte auch tatsédchlich im Unterricht
,umgesetzt’ (implementiert) werden.

.Lernen lernen‘ im Grundschul-Unterricht?
Bekanntlich stellen Curricula zwar staatliche Vorschriften fir Lehrpersonen
dar, die nachweislich im schulischen Unterricht implementiert werden
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8

vgl. RENKL 1996

vgl. GOLZ u.a. 1998, 130 ff.
vgl. SCHALLER 1978, 129
vgl. PIAGET 1975, 337 ff.



mussen. Aber es ist auch bekannt, dass dieses Umsetzen mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten und unterschiedlichem Engagement seitens
der Lehrkrafte und damit mit unterschiedlicher Intensitat und Wirksamkeit
erfolgen kann. Erfahrungsgemal’ werden Lehrinhalte, die konkret in den
Fach-Lehrplanen stehen, intensiver von den Lehrpersonen implementiert
als solche, die in den Praambeln als abstrakte Richtziele fur Unterrichts-
prinzipien formuliert erscheinen. Insofern scheint die Férderung von Me-
thodenkompetenz, welche das Lernenlehren anspricht, gute Aussichten
auf eine intensive Umsetzung in den bayerischen Grundschulen zu haben.
Die entsprechenden Lehrinhalte wurden namlich in die Fach-Lehrplane
von Mathematik, Deutsch und vor allem Heimat- und Sachunterricht (HSU)
integriert.

Mindestens neun ,Bausteine zum Lernenlernen’ lassen sich aus dem
Grundschul-Lehrplan 2001 herausfiltern, die bei passenden Themen und
Unterrichtsgelegenheiten sowie in den diversen Fachbereichen konkreti-
siert werden sollen. Es sind dies:

Baustein 1: Hausaufgaben

(z. B. mit Teilthemen wie: Hausaufgabenheft, Hausaufgaben anfertigen,
Zeitplanung; vgl. GS-LP 15)

Baustein 2: Wiederholung

(z. B. mit Teilthemen wie: Lernplakat, Lernrallye; vgl. GS-LP 12)

Baustein 3: Merkhilfen

(z. B. mit Teilthemen wie: Auswendiglernen, Lernkartei; vgl. GS-LP 84 f.)
Baustein 4: Textfinden/-aufnahme

(z. B. mit Teilthemen wie: Arbeitsauftrage suchen, Informationen und Wis-
sen aus Bildern, Tontragern etc. entnehmen; vgl. GS-LP 194)

Baustein 5: Textbearbeitung

(z. B. mit Teilthemen wie: ,Schlusselworter’ in Arbeitsauftragen oder lange-
ren Texten suchen, Markieren; vgl. GS-LP 80 f.)

Baustein 6: Sachrechenhilfen

(z. B. mit Teilthemen wie: Rechentexte reduzieren, Vorstellungshilfen; vgl.
GS-LP 259)

Baustein 7: Umgang mit Fehlern

(z. B. mit Teilthemen wie: Fehler berichtigen bzw. verbessern; vgl. GS-LP
32, 85)

Baustein 8: Konzentration/Entspannung

(z. B. mit Teilthemen wie: Welchen Zweck haben Konzentrationsiibun-
gen?, Lernpausen — warum?, Stillelbungen ausprobieren; vgl. GS-LP 15)
Baustein 9: Kontrolle

(z. B. mit Teilthemen wie: Sinn und Umgang mit Kontrollzahlen, mit Uber-
schlagsrechnungen in Mathematik; vgl. etwa GS-LP 264)

Diese ,Bausteine’ gilt es, den Schilerinnen und Schulern auf unterschied-
liche organisatorische und methodische Weisen im Unterricht bewusst zu

machen. Allerdings kann nur — wie oben erwahnt - ein vielfaltiges, wieder-
holtes Angebot von Lerntechniken, -methoden und -strategien ein effizien-
tes Lernen bei den Schiilerinnen und Schilern bewirken. Das zeigen bei-

spielsweise empirische Befunde zu den ,situierten Theorien®®.

® vgl. CHOTT 2001, 77 ff.



Im Hinblick auf die hier gestellte Themenfrage bedeutet das: Es genugt
nicht, wenn der Lehrkomplex ,Lernen lernen‘ (LL) lediglich im Lehrplan
festgeschrieben steht. Er muss vielmehr durch entsprechende Unter-
richtsorganisationsformen und mit Hilfe fachspezifischer Methoden tat-
sachlich (im oben verstandenen Sinn) eigens ,gelehrt’ werden. Zunachst
ist das Aufgreifen von LL-Themen im Unterricht bei Gelegenheit maglich.
Weil} ein Schiler beispielsweise nicht mehr, wie er sein Hausaufgaben-
heft richtig fihren soll, so kann dieses Teilthema (wiederholend) im Unter-
richt als spontaner Exkurs aufgegriffen werden. Ebenso kénnen LL-
Themen, je nach Umfang und Schwierigkeit, in den geplanten Unterricht
als Teilziele, als Unterrichtseinheiten bzw. Sequenzen oder in Freiarbeits-
phasen eingebracht werden. Das Erarbeiten von ,KIM-Spielen® erfordert
beispielsweise weniger Zeit als etwa das Thema ,Inhaltsverzeichnis’. Als
spezifische Unterrichtsmethoden haben sich fur die Férderung von Me-
thodenkompetenz vor allem die Arbeitsriickschau sowie die Arbeitsvor-
schau bewahrt. In diesen Phasen werden entweder die erfolgten Lehrpha-
sen (z. B. eine Gruppenarbeit) reflektierend nachbereitet oder man ver-
sucht, mit den Schulerinnen und Schulern durch ein bewusstes Ruckerin-
nern an frihere, gelungene Lernaktivitdten eine erneute erfolgreiche Lern-
arbeit zu bewirken. Andere fachspezifische Unterrichtsmethoden wie ,Mo-
delling’, ,Intervision’, ,Lernpartnerschaften’, ,Klassenkonferenzen® etc. kon-
nen im vorliegenden Rahmen nur genannt werden. Ausgeflhrt erscheinen
sie an anderer Stelle'.

Die Forderung, den Lehrkomplex ,Lernen lernen‘ nicht nur in den Lehrplan
aufzunehmen, sondern ihn auch in den Unterricht an entsprechenden In-
halten und mit entsprechenden Methoden zu implementieren hat aber
nicht nur fir die bayerischen Grundschulen Geltung, sondern erscheint
bundesweit flr alle Primarschulbereiche relevant. Aus diesen Gedanken
folgen die ersten beiden Antworten auf die Themenfrage:

e Zum einen ist der Lehrkomplex ,Lernen lernen‘ nicht nur im Lehr-
plan festzuschreiben, sondern auch im Unterricht bewusst zu
implementieren.

e Zum anderen betrifft der Lehrkomplex ,Lernen lernen‘ nicht nur
die bayerische Grundschule, sondern den bundesweiten Primar-
schulbereich.

Offnet man das Blickfeld weiter, so schlief3t sich an diese Forderungen die
Frage an, ob das Lernenlernen nicht auch lber die Grundschule hinaus
relevant erscheint.

,Lernen lernen‘ in der Sekundarstufe?

Der Blick auf die Inhalte sowie auf die Kategorien des LL-Komplexes lasst
evident erkennen, dass die in der Grundschule bearbeiteten Themenkrei-
se inhaltlich tiefer und weiter gehen. Damit sind sie aber auch fur altere
und fortgeschrittenere Schulerinnen und Schuler relevant. Diese logische
Konsequenz deutet auf eine Ubertragung des Komplexes auf die Sekun-

% vgl. CHOTT 2001, 132 ff.



darstufe hin. Die fundierte Begrindung fur diesen Transfer wird durch ge-
sellschaftliche Entwicklungstendenzen geliefert. Das heil’t, dass der Blick
auf die ,Wissensgesellschaft' das Ausweiten des Lehrkomplexes zum For-
dern von Methodenkompetenz (die das ,Dach’ des Lernenlehrens dar-
stellt) Uber die Grundschule hinaus legitimiert.

Der Begriff der ,Wissensgesellschaft’ ermdglicht die Betrachtung unserer
,postmodernen Gesellschaft’ unter dem ,Wissensaspekt’. ,Wissen® wird als
pragende Kraft flir menschliches Handeln vor allem in ressourcenarmen
Landern (wie z. B. die Bundesrepublik Deutschland) in den Fokus gertckt
und verspricht ein groReres Erklarungspotenzial als andere Aspekte des
gesellschaftlichen Wandels. Dabei wird ,Wissen‘ im Sinne einer persona-
len Komponente als Voraussetzung fur bewusstes, sinnhaftes, soziales
Handeln und im Sinne eines  kulturellen Kapitals® als das gesamte in einer
Gesellschaft vorhandene Pendant zum Okonomischen Kapital aufge-
fasst."’ Ganz allgemein ist ,Wissen‘ das Kenntnishaben von etwas per
Sinneswahrnehmung, per Mitteilung oder durch Lernen. Ebenso umfasst
es die Erkenntnis von etwas als das Kennen von Zusammenhangen, des
Wesens und der Griinde von Seiendem.'? Durch vielerlei Kategorien ver-
suchen nun diverse wissenschaftliche Richtungen und Fachbereiche den
Begriff weiter zu differenzieren (z. B. in ,deklaratives’, ,prozedurales’ oder
trages‘ Wissen).

Grundsatzlich basiert ,Wissen‘ auf Daten, die zu Informationen geblndelt
werden. Informationen wiederum werden - individuell verschieden - zu
einzelnen Wissensinhalten verknupft und verarbeitet, die als Sinnzusam-
menhange zum Erfassen und Bearbeiten sowie zum ,Verstehen des Sei-
enden und Nicht-Seienden zur Verfigung stehen. Es wird deutlich, dass
der Mensch als Wissenstrager und als ,Verstehender’ im Zentrum des Be-
trachtens steht, denn er ist fur das Finden, Verarbeiten, Anwenden von
Daten und Informationen verantwortlich. Dieses Verarbeiten geschieht -
wie es der Miinchner Hirnforscher Ernst Péppel'® ausdriickt - durch ,Sa-
gen“, ,Sehen” und ,Tun“. Mit ,Sagen” meint Pdéppel jenes Wissen, das
verbal verfugbar ist und Informationen mit Bedeutung und Zusammenhang
enthalt. ,Sehen® bezeichnet die Vereinheitlichung von Informationen, wie
sie das menschliche Gehirn mit der Umsetzung der dauernd einstromen-
den Bilder bewaltigen muss. SchlieBlich beschreibt das ,Tun® das implizite
Handlungswissen des Menschen, wie etwa das Schreiben-Kénnen.

Solchermalden beschriebenes Wissen ist fur unsere Gesellschaft und un-
ser soziales Zusammenleben in der Bundesrepublik Deutschland konstitu-
tiv. Das zeigen z. B. die steigenden Aufwendungen fur Forschung und
Entwicklung oder auch der exponentielle Wissenswachstum. Zwei Stu-
dien™ an jeweils etwa 500 Experten versuchten die Potenziale und Di-
mensionen dieser ,Wissensgesellschaft' zu erfassen. Beim Ermitteln’® der

" vgl. STOCK u.a. 1998

2 vgl. NEUHAUSLER 1967, 255

3 vgl. POPPEL 1999

" vgl. PROGNOS/BURKE 1998

'® Die Studien wurden nach der so genannten ,Delphi-Methode‘ durchgefiihrt. Ziel dieser Methode ist, das Erfahrungswissen
von Experten systematisch zur Herleitung von Aussagen Uber (zuklnftige) Ereignisse einzusetzen. Methodisch wechselt man
dabei zwischen quantifizierbarer schriftlicher Befragung und dem qualitativen Diskurs unter den Beteiligten. Dabei brachten die
beiden Studien eine Reihe von im Folgenden genannten Erkenntnissen und Befunden, mit Hilfe der das Lernen-Lehr-Konzept
begriindbar wird.



fur die Zukunft relevanten Wissensgebiete nahm in den Untersuchungen
im  allgemeinbildenden  Bereich der Schule die lerntechni-
sche/lernmethodische Kompetenz‘ die Spitzenposition ein. Danach folgte
auf Platz 2 die ,psycho-soziale (Human-)Kompetenz', auf Platz 3 die
,Fremdsprachenkompetenz’, auf Platz 4 die ,Medienkompetenz’, auf Rang
5 die ,interkulturelle Kompetenz’ und an 6. Stelle die ,spezifische Fach-
kompetenz'.'® Die Experten aus allen bedeutsamen Denk- und For-
schungsrichtungen, aus Wirtschaft, Wissenschaft und Bildung, nannten
als Argument fur den Spitzenplatz die immer kirzeren Verfalls- und ,Halb-
wertszeiten* des Wissens. Der Einzelne musse - so heil3t es weiter - ler-
nen, die Komplexitdt von Informationen zu reduzieren, zu vereinfachen
und diese sich schliel3lich als Wissen anzueignen.

Die Zukunftsexperten erwarten, dass sich diese Veranderungen (wie z. B.
die zunehmende Internationalisierung der Bildung oder die Pluralisierung
von Lernorten) besonders stark auf die unmittelbaren Akteure des Lehr-
und Lernprozesses, das heildt auf die Lehrenden und Lernenden, auswir-
ken. Beispielsweise werden sich die Anforderungen an die Lernenden in
Richtung von mehr Selbstverantwortung und Selbststeuerung verandern.
Damit verschieben sich auch die Anforderungen an das Lernen selbst:
Entscheidender als der Erwerb konkreter Fachinhalte wird die Aufgabe,
das Lernen selbst zu lernen. Dabei werden mehrere Dimensionen ange-
sprochen: Zum einen geht es darum, eigenstandige Zugange zum Wissen
zu erschlielen, Informationen zu selektieren, zu verarbeiten und problem-
orientiert zu bewerten. Zum andern bedeutet das aber auch, zu lernen,
entscheidungsfahig sein zu koénnen. Ebenso schlie3t dies die Befahi-
gung zu sozialem Handeln und Gestalten ein. In diesem Kontext winscht
die Mehrheit der befragten Experten eine neue Rollenverteilung zwischen
Lehrenden und Lernenden. Lehrende sollen mehr als Moderatoren und
Berater des Lernprozesses und Lernende mehr als ,Entdeckungsreisende’
agieren, die sich in Lernteams und Projektarbeiten zunehmend zu Mitge-
staltern von Lernprozessen entwickeln.

Die Konsequenzen aus diesen Prognosen und Gedanken lassen sich fol-
gendermallen zusammenfassen: Die Entwicklung hin zur ,Wissensgesell-
schaft’ wird vermutlich durch die vielfaltigen und schnellen Anderungen
der gesellschaftlichen, kulturellen, technischen und beruflichen Lebensbe-
dingungen in den so genannten westlichen Industriestaaten zu vollig neu-
artigen Anforderungen an die Menschen aller Altersklassen fuhren. Das
lange Zeit gultige ,Modell des Wissensvorrats* verliert immer mehr an Gul-
tigkeit. Das vorwiegend in der Schule, in der Kindheit und im jugendlichen
Alter erworbene Grundwissen und Konnen reicht kinftig nicht mehr aus,
um Erwachsene flur die gestellten lebenspraktischen und beruflichen Auf-
gaben vorzubereiten. Die - wie auch immer angegebenen - Zyklen, in de-
nen sich Wissensinhalte von Grund auf erneuern, werden offensichtlich
immer kurzer, so dass man nicht zu unrecht von einem ,Wissenserneue-
rungsmodell* sprechen kann, das Menschen jeglichen Ausbildungsgrades
aus existentieller Notwendigkeit zu lebenslangem Lernen zwingt. Es muss
demnach mit Blick auf die Zukunft verstarkt darum gehen, neben diesem
(begrenzt nutzbaren) schulischen Wissen den Wissenserwerb selbst und

"6 vgl. PROGNOS/BURKE 1998
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die daflr notwendigen Kompetenzen in den Mittelpunkt des Lehrens und
Lernens zu stellen. Das bedeutet, es gilt Lernen so zu erlernen, dass kuinf-
tig aktuell erforderliche Kenntnisse kurzfristig und effektiv erworben wer-
den kénnen."”

Diese Herausforderung muss auch die Schule annehmen, um weiter ihrer
Aufgabe gerecht zu werden, ein ,Ort der Klarung‘ und ,Bildung‘ zu sein. Es
kommt darauf an, Lernenlernen mit der systematischen Vermittlung der
Grundstrukturen und -begriffe der Facher zu verbinden.” Daraus lasst
sich folgende dritte Antwort auf die Themenfrage geben:

e Der Themenkomplex ,Lernen lernen‘ ist nicht nur fir die Grund-
schule, sondern im Besonderen auch fur die weiterfuhrenden
Schulen der Sekundarstufe relevant.

Inwieweit es hierflr bereits schon konkrete Ansétze gibt, soll im letzten
Abschnitt skizziert werden.

Weiterfuhrende Ansatze der Thematik ,Lernen lernen‘?
Einen ersten Ansatz einer WeiterfUhrung des Lernen-Lehr-Gedankens
zeigt beispielsweise der Lehrplan fiir die bayerischen Hauptschulen von
1997/98. Dort stehen in den Grundlagen und Leitlinien des vierten Kapitels
Zielsetzungen, die unter anderem die Forderung der ,methodischen Kom-
petenz’ ansprechen. Beispielsweise heilt es im Punkt 4.4:

,Gemeinsame Aufgabe des fachbezogenen wie auch des fdcheriibergreifenden
Unterrichts ist es, die fachliche, methodische, personale und soziale Kompetenz
der Schiiler zu férdern.”

Die konkrete Umsetzung dieser Ziele kann beispielsweise in dem Projekt
der 7. Jahrgangsstufe mit dem Titel ,Schuler arbeiten und wirtschaften fir
einen Markt in der Schule® erfolgen. Dieses kann im Rahmen des Lern-
feldes ,Arbeitslehre’ mit ihren Teilfeldern Gewerblich-technischer Bereich,
Kaufmannisch-burotechnischer Bereich, Hauswirtschaftlich-sozialer Be-
reich durchgefiihrt werden'®.

Einen zweiten Ansatz den LL-Komplex an weiterfuhrenden Schulen zu
implementieren zeigen die Aktivitaten um die ,LdL-Methode’ im Fremd-
sprachunterricht der Gymnasien. Bei der von Jean-Pol Martin® fiir den
Franzosischunterricht elaborierten Lehrmethode ,Lernen durch Lehren’
(LdL) Ubertragt die Lehrperson einen Teil seiner Lehraufgaben auf die
Lernenden. Insbesondere wird die Korrektur der Hausaufgaben, die Pra-
sentation und das Eintben neuer Lehrinhalte von Schulerinnen und Schu-
lern geleistet. Mit entsprechender zeitlicher Vorgabe (eine oder mehrere
Wochen) verteilt die Lehrperson Arbeitsauftrage, wobei die Schuilervorbe-
reitungen von der Lehrkraft unterstitzend angeregt und korrigiert werden.
Im Unterricht interveniert die Lehrperson dann, wenn Unsicherheiten auf-
treten oder neue Motivationsschibe notwendig erscheinen. Beim ,LdL'

"7 vgl. auch WEINERT/SCHRADER 1997, 295

'® vgl. DALIN 1997, 125

% vgl. SPRICK 1998, 132 ff.

2 ygl. MARTIN 1994, 64 ff. oder Internet: http:/www.LdL.de [08.02.2001]



werden in der Regel curricular festgelegte und in Lehrwerken aufbereitete
Unterrichtsinhalte von Schulern dargeboten. Dabei wird bei den Lernen-
den eine Art ,didaktische Kompetenz‘ im Sinne des Erwerbs von Metho-
denkompetenz gefordert. Im Bereich des Gymnasiums hat diese Lehrme-
thode groRen Zulauf. Das zeigen unter anderem die in einem ,Kontaktnetz’
zusammengefassten Uber 500 Lehrkrafte, die via Internet ,Kontaktbriefe'
von Jean-Pol Martin erhalten, miteinander korrespondieren und ,chatten’.
Zudem bietet man regelméaRig Fortbildungsveranstaltungen an?'.

Einen dritten Ansatz stellen die Versuche von Heinz Klippert dar. Er er-
probt in Zusammenarbeit mit der Bertelsmann-Stiftung im Kreis Herford
und in der Stadt Leverkusen an 22 Schulen eine ,Padagogische Schul-
entwicklung’, in deren Rahmen die Forderung ,Eigenverantwortlichen Ar-
beitens* (,EVA*) durchgefiihrt wurde bzw. wird.? Als Grundlage vieler Un-
terrichtsaktivitaten sieht Klippert das so genannte ,Methodentraining’, das
als Vermittlung elementarer Lern- und Arbeitstechniken verstanden wird
und welches im Unterricht das Lernen selbst in den Mittelpunkt stellt. Die
Unterrichtsarbeit kreist in solche Phasen schwerpunktmalflig um das lern-
methodische Vorgehen, um Unsicherheiten und Defizite und um die Ver-
besserung der eigenen Arbeitsmethodik. Diese intensiven Auseinander-
setzungen und Ubungen finden zunachst in einem in der Regel einwdchi-
gen ,Crashkurs’ statt, in dem die fachlichen Inhalte weitgehend variabel
sind, das ,Sockeltraining’ mit seinen Methodikinhalten aber fix ist. Man
spricht auch von ,Trainingsspiralen’, unter denen ein mehrstufiges Hinein-
arbeiten der Schulerinnen und Schuler in bestimmte Methoden verstanden
wird. Betroffen davon sind an den Versuchsschulen (Gymnasien) bisher
die 5. Jahrgangsstufe und die 11. Klassen. In der Unterstufe werden die
Lernenden mit elementaren Ordnungs-, Lern- und Arbeitstechniken (z. B.
Mnemotechniken, Lesetechniken, Markieren, Exzerpieren) vertraut ge-
macht, wahrend am Anfang der Oberstufe wissenschaftspropadeutische
Methoden und Verfahrensweisen (z. B. Referatgestaltung, Literaturrecher-
che, Anfertigen von Facharbeiten, Prasentationstechniken) in das Zentrum
der Kursarbeit ricken. Fur die Vorbereitung und Moderation dieser Trai-
ningswochen sind in der Regel Lehrerteams zustandig, die aus zwei bis
drei engagierten Lehrkraften pro Klasse bestehen.

Allerdings wurde auch hier erkannt23, dass Lernkurse flur einen wirksamen
Transfer in die personlichen Lernkonzepte der Schulerinnen und Schaler
nicht gentigen. Die Gefahr einer lediglich ,formalen Bildung‘, als deren
Folge die erworbenen Methodenrepertoires wieder schnell vergessen wer-
den, wird auch in diesem Konzept deutlich gemacht. Klippert pladiert
deshalb fur eine regelmafige ,Methodenpflege‘im Fachunterricht nach der
Trainingswoche. Diese Pflege werde - erfahrungsgemal - um so besser
gelingen, je grolRer das Stundendeputat der Lehrkrafte in der betreffenden
Klasse ist und je engagierter diese die Lernenden fordern. Als Beispiel ge-
zielter ,Methodenpflege® im Fachunterricht nennt Klippert das Thema ,Ar-
beitslosigkeit’, anhand dessen die Arbeit mit Tabellen, das Markieren, das
Nachschlagen in Lexika, das Anfertigen von Mind-maps oder das
Protokollieren bewusst in Verbindung mit einem relevanten Lehrinhalt

' Wie Versuche zeigen, Iasst sich diese Art des Lehrens auch auf die Grundschule (ibertragen
(vgl. CHOTT http://www.chott/schr1.htm [08.02.2001] ).
2 ygl. LOHRE/KLIPPERT 1999, 75 ff.

3 vgl. CHOTT 2001, 58 ff. bzw. 170 ff.



kollieren bewusst in Verbindung mit einem relevanten Lehrinhalt geubt
werden konne.

Die drei Ansatze konnen im vorliegenden Rahmen keiner Kritik unterzo-
gen werden. lhre nachhaltige Wirksamkeit muss auch weiter abgewartet
und durch Erkenntnisse aus Evaluationsverfahren kritisiert bzw. verbes-
sert werden. Dennoch zeigen alle drei Ansatze positive Ziel- und Hand-
lungstendenzen, welche die folgende, letzte Antwort auf die Themenfrage
rechtfertigt.

¢ Die ersten Ansatze zum Themenkomplex ,Lernen lernen‘ in der
Sekundarstufe sind im Hinblick auf die Zukunft in einer ,Wissens-
gesellschaft’ weiterzufiihren und auszubauen.

Fazit

,Lernen lernen‘ bzw. ,Lernen lehren‘ darf — so die Folgerungen aus den
oben entwickelten Gedanken — nicht nur als eigener Lehrplankomplex flr
Bayerns Grundschulen angesehen werden. Er muss bundesweit in die
Lehrplane und vor allem in den konkreten Unterricht der Primar- und der
Sekundarstufe Eingang finden. Dadurch kann die Methodenkompetenz bei
Schilerinnen und Schiilern aller Altersstufen geférdert werden, die in einer
zukunftigen ,Wissensgesellschaft' unabdingbar erscheint.
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