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Vorwort

Der Ursprungdieses Buchebegt in einemSymposium mitdem Titel "Verstehen
Lehren - Verstehen als psychologischer Prozess und als didaktische Aufgalass, das
Anlass der Emeritierung von Hans Aebli vom 8. bis Bdbruar1989 in Bern statt-
gefundenhat. Damalsnahmen mehr al800 Personen ausder Schweizund @m
Ausland -ein Grossteil untethnen ehemalige Studierende Mitarbeiterinnen od
Mitarbeiter, Kolleginnen und Kollegen - aer von deAbteilung Padagogisch@sy-
chologie der UniversitdBern organisierten Veranstalturigil, um ihren ehemaligen
Lehrer undMentor sowieden Autor namhafterBiicher zi ehren undihm zum 65.
Geburtstag zu gratulieren.

Obwohl die meisteBeitrdge aus/ortrdgen entstandesind, die an dieser Veranstal-
tung gehalten wurden, handelt es sich beim vorliegenden Begher um einenSym-
posiumsbericht noclum eine Festschrift. Zumeinen erschien eineausfihrliche
Dokumentation des von seinEhematikwie von seinerPrasentationsformaielfalti-
gen Symposiums bereits iBommer 198%ls Themennummeder Zeitschrift "Bei-
trage zur Lehrerbildung(Band 7 Heft 2). Zum andernwiinschte sichHans Aebli
keine Festschrift,freute sich aber,zusammemmit einer Reihe vonPersonenmit
denen eim Laufe seinesLebens n persénlichemund wissenschaftlichem Kontakt
gestanden hatte, an einem Buei klar umgrenzterThematik,das m Anschluss a
das Symposium entstehen sollte, aktiv mitzuarbeiten.

Die angefragten Autorinnen und Autoren hals@h allebereit erklart, einemeitrag
entweder neau schreibenoderihr ManuskriptnachdenWiinschender Herausgeber
umzuarbeiten. Als einer der ersten hat Hans Aebli befeitie 1989 seinermext ab-
geliefert, kurz bevorremit seinerFrau, einer Einladung @ einem mehrmonatigen
Aufenthalt folgend, nach Australien aufbrach, vonewdm Frihling 1990- im Be
wusstsein schwer krank zu seiplétzlich zuriickkehrermusste. Am26. Juli 1990

ist Hans Aebli in Burgdorf, kurz vor Vollendung seines 67. Geburtstages, gestorben.

So widmendie Herausgebezusammenrmit denAutorinnen und Autoren das Buch
seinemAndenken.Das Themasteht h enger Beziehunguzden zentralen theoreti-
schen Interessen, die Hans Aebli ein Leben lang verfoldt hat.

Dass der vorliegende Bamicht friiher hat erscheinerkénnen, istvor allem auf dn
unerwarteten Tod von Hans Aebli und auf B@gen, die dieser Todri seinem Un-
feld ausgeldst hatzuriickzufihrenDazugekommen singedoch spéter auchverzo-
gernde Umsténde, die bei den Herausgebern selber zu suchen sind.

Vor allem jene Autoren, digaren Beitragfriih abgeliefert habennd untiblich lange
auf dessen Publikation wartemussten, bitterwir um NachsichtAllen Autorinnen
und Autoren danken wir fir das geduldi&artensowie die Bereitschaftbei der Ab-

1 Eine vollstandige Bibliographie des Werks von Hans Aeblbiitden Herausgebern
erhaltlich.
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fassung bzw. Uberarbeitunmd Aktualisierungihrer Beitrage diewiinscheder Her-
ausgeber zu berlcksichtigen.

Wie dblich ist auch didealisierungdieses Buchesur durcheine intensiveZusam-
menarbeitmehrererPersonemmaoglich geworden. B ist unsdaherein Anliegen, all
jenen z dankendie in irgendeinerorm zur Entstehungdieses Buches beigetragen
haben. E sind dies dieOrganisatorerdes BerneiSymposiums:Kurt Eggenberger,
Stefan Hanni, Hans Kuster, Christine Pauli, Roland Riegg und Fritz Stauwtei-
tern wére das Buch ohné Mitarbeitvon Christine Pauli, die mehrereBeitrage kri-
tisch durchgeseherhat, nicht denkbargewesen. DietechnischeHerstellung &
Druckvorlage haben Heidi LehmamBern und Maja Mengisenn Zirich zuverlas-
sig und verantwortungsvolbesorgt.Bei den Schlusskorrekturen h&hristiane Br
cher mitgeholfen. Und nicht vergessen wollein auch unser&leinen TochterHan-
nah und Selina, die ihren Eltern,vor allem in der hektischenSchlussphase, viel
Nachsicht entgegenbrachten. Herrn Dr. Stehlin vom Huber-Verlag schuldemerir
ganz besonderen Dank, da er undenlangen Entstehungsphadieses Buchestets
verstandnisvolund geduldigoegegnetst. - Ihnen allensowie der Schweizerischen
Akademieder Geistes-und Sozialwissenschaften figinen finanziellen Unterstit-
zungsbeitrag sei an dieser Stelle sehr herzlich unser Dank ausgesprochen.

Heimiswil, im April 1994 Kurt und Marianne Reusser



Verstehen als psychologischer Prozess und
als didaktische Aufgabe: Einfihrung und
Uberblick

Kurt Reusser und Marianne Reusser-Weyeneth

Was bedeutet Verstehen als psychologischer Vorgang? Ist Versiheperative
Tatigkeit lehrbar? Undhilft es Lernendenund Lehrenden beihrem Tun, wenn se
etwas daruber wissen, wie es beim Verstehen und seiner Anleitung zugeht?

Der einfihrende Beitrag befassith in einemersten Schrittmit der begrifflichen
Klarung von VerstehenVerstehen imSinne einer allgemeinenpsychologischen
Struktur wird aufgefasst als kognitive Konstruktion eines Gegenstaidebeine
in einem funktional-pragmatischeilontext sich befindendd®ersonauf demHin-
tergrundihres lebensgeschichtlickerworbenenWeltwissens.Damit sinddrei Be-
stimmungssticke genanntje jedeVerstehensleistung kennzeichnedie Person
bzw. dasSystemdesWeltwissensund derUberzeugungendie der Verstehende i
eine Verstehenssituationhineintragt; die 'Natur' des Verstehensgegenstandes,
auchwenn sich dieser nicht 'vor' oder 'ausser' seinekognitiven Aneignung
beschreiben lasstdie Funktion, der das Verstehen dientbzw. die innere oder
aussere Situatiorin der sich der Verstehendéefindet. h einem weitererSchritt
werden mehrerepadagogisch-psychologischEorschungsbereiche skizziertie
den kognitiven Kern des padagogischenVerstehens betreffenund fur de
Beantwortungder Frage nachder Lehr- und Lernbarkeit vonVerstehenrelevant
sind.

1. Verstehen als psychologischer Vorgang

So selbstverstandlich der Vorgang désstehensls faktischesElementunserer_e-
bensformerscheint, 8 sehr entzieht siclder Begriff des Verstehens seiner analyti-
schen Explikation. Der Verstehensbegriff gehort zu jenen Konzegeesmintuitiver
Gebrauch imAlltag in einemdeutlichenKontrast stehtzu den Schwierigkeiten, ig
sich der Klarung seindfunktionsweise, zurBeispiel durch Aufweis seineroperati-
ven Basisstruktur, in déWeg stellen Die theoretischeé/erwirrung un den fazetten-
reichenBegriff ist mitunter so gross, dass dieFrage berechtigerscheint, b dem
einen WortkonzeptjenseitsleerformelhafterKennzeichnungen, auctvirklich ein
singularerBegriff, eine Operation Verstehen entspricht (Abel 1948; Apel, 1955;
Oelkers,1986), oder d nicht seineFruchtbarkeit ald eitbegriff der Geisteswissen-
schaften und von Bildung in Frage zu stellen sei (vgl. Luhmann & Schorr, 1986).

Dass sich das Wort 'verstehen' auf eipak erscheinend¥/ielfalt von Gegensténden
und Tatigkeitenbezieht -sprachlicheund nichtsprachliche, mentalend materiale,
prozesshafte unstatische natirlicheund kulturelle, gegenstandliche undbstrakte,
qualitative und quantitative,faktische und fiktionale, begriffliche und &asthetische,
empirischeund normative,humaneund extrahumane, -wird erkennbar, wenman
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seinen Wortgebrauch und einigginerphanotypischen Kulturformesamtder damit
verbundenen Wissensformen vergegenwartigt.

1.1 Wortgebrauch und phanotypische Kulturformen

e "Koénnen Sie bitte lauter sprechen, ich verstehe Sie nicht."

e "Verstehen Sie russisch?"

* "Ich verstehe Dich."

e "Du verstehst mich tberhaupt nicht."

« "Ich verstehe nicht, wie man so gutglaubig sein kann."

* "Verstehen Sie denn nicht! Die Frau hatte einfach keine Wahl."
« "Also daflr, dass er standig trinkt, habe ich kein Verstandnis."
« "Endlich habe ich einen Schreiner gefunden, der seinen Beruf versteht."
* "Ich verstehe nicht, dass das ein Kunstwerk sein soll."

e "Erversteht es, sich vorteilhaft darzustellen."

e "Ich verstehe nicht, wie dieser Apparat funktioniert."

e "Frau A. versteht etwas von zeitgendssischer Musik."

«  "Natudrlich verstehe ich das archimedische Prinzip."

e "Er versteht sich gut mit seinen Kollegen."

* "Manchmal verstehe ich mich selber nicht"

e "Das ist nicht wortlich zu verstehen."

* "Ich verstehe das alles nicht."

Am haufigsten wird das Wort 'versteheim Zusammenhang mit dem Auffassamd
Auslegen mundlicher oder schriftlicher Spracheverwendet: die Bedeutungines
Wortesoder Satzesden Sinn eines Gesetzestexteslie Redebeitrdgeines Dialog-
partners, eind&rzahlung,einenSachtext, eiryrischesGedicht, eineiWWerbeslogan,
eine mathematischieormel verstehenVerstanden wird abericht nur Sprachliches
und sprachlichVermitteltes. Konkrete Gegenstdnde un8achverhalte anschaubare
Naturprozesse sowie Ausdrucksformen Wigektivationender menschlichen Kultur
- wie Musik, Bilder, Mimik, Tanz und Gebéarden - sind ebeGsgenstandgon Ver-
stehenstétigkeiten und des Redens dartiber. WeitenvifrdVendungerwie 'sich auf
etwas verstehen' (z.B. eiiandwerk),'mit Menschen umzugehen versteheaér zu
leben verstehemie Wortbedeutungn die Nahedes praktischenKdnnensund sich

1 Eigentlich muss man von einer Wortfamilie sprechen, zufdedriickegehéren wie:
Erkennen, wahrnehmeibegreifen, kapierenerfassendrauskommendurchblicken,ein-
sehen, einleuchterddammern,nachvollziehen,durchschauen, eiicht aufgehen,nach-
fuhlen, meisternusw. einschliesslichder Produkte,worauf sich diese Tatigkeiten bezie-
hen.
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Auskennensger Lebensklugheiund Weisheit gerticktNebendem Verstehen'von

etwas', von objektivierbar, naturhaft odteifturell Sachhaltigemgibt esdas Verste-
hen 'vonjemand', vonMenschen,ihren Handlungen undlen ihrer Regulation &

grundeliegender-ahigkeiten, ZielenMotiven und Gefiihlen - einschliesslich &

(reflexiven) Verstehensvon sichselbst'.Schliesslich gibtes die Hochformen'rezi-

proken Verstehens' - itfreundschaftlichen personal&invernehmen',n der'sehen-
denlLiebe' (Pestalozzi1809), m 'sich in der Sachemit jemandVerstehen' - wo

wechselseitig empathischésinfiihlend-eindenkendesind teilnehmended/erstehen
im Zusammenhangnit der Beziehungsfahigkeitind der Moralitdt des Menschen
stehen.

Abgehobenvom umgangssprachlichelVortgebrauchsowie von den alltaglichen
Verstehenstatigkeiten gibt es eine reiétadette vonphanotypischerstrukturformen
des gebildeten, kultur-normierten theoretischied praktischerverstehensAls Kul-
turformen des/erstehensinterscheidesie sich zumeinen n denVerstehensgegen-
stdnden und Verstehenszeichen, aufsikesich richtenzum andern m denWissens-
formen, die mit ihnen assoziiert sind.

» TextverstehenDasAuffassen undBegreifenvon Gebrauchs-informations- uad
asthetischen Texteim Alltag; die (hermeneutischeninterpretationsregelifol-
gendeAuslegungliterarischer,philosophischer, theologischeroder juristischer
Texte.

» Kausalverstehen im Sinne der Naturwissenschdftas.Erklarervon Naturgege-
benem audUrsachen undBedingungen.Beispiele: Erkennenwarum gewisse
Kdrper schwimmen undnderenicht; begreifen, warungder Mond seineErschei-
nungsform andert.

» Theoretischegunktionsverstehenm Sinne der Ingenieurwissenschaftamd dr
Technik.Funktion und Aufbau artifizieller Gegenstéande verstehen. Beisjete:
Funktionieren eineKatalysators versteheerkennenwie die Dachkonstruktion
eines Hauses zu dessen Statik in Beziehung steht.

» Praktischesverstehenm Sinneder handlungsméassigen Kénnerschaich aif
die praktischeAusuibung einederufs, einerhandwerklichen,sportlichen oder
kiinstlerischen Téatigkeit verstehen.

» Logisch-mathematisches Schliesséerstehen als formallogisches Beweisgal
Schlussfolgern. Beispiele: Kann man aus den PramiafierZeugen die Aktien
der Firma besitzen, sind Angestellte’ tgidige der Zeugerind Angestellteoder
besitzen Aktien deFirma' schliessergass'einige der ZeugenAngestelltesind'?
Verstehen, warum diMlittelsenkrechten eineBreieckssich im Mittelpunktdes
Umkreises schneiden.

* Quantitatives VersteheNerstehen als Mathematisiererw. alsErmitteln quan-
titativer Zusammenhange. Beispiele: Die Zalalls Verhéltnisvon Durchmesser
und Umfang des Kreises erfasserdie quantitativen Zusammenhéngevischen
LebensalterKapitalhtéhe,Dauer undPramienhéhesiner Lebensversicheruriag-
greifen.
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* Motiv- und HandlungsverstehemtentionalesErklaren m Sinne der Psycholo-
gie. Beispiele: Deutenund Erklaren von Handlungen aus ihrem inneren
(genetischenyusammenhangergrindenvon Motiven und Einstellungeneines
anderen aus seiner Individuallage heraus.

» Kiritisches Versteherkin UiberdasErfassenvon Handlungsgrindehinausgehen-
des Stellungnehmen (vglBollnow, 1982). Beispiel:Ein in seinen Motiven
nachvollzogenes Verhalten billigen oder ablehnen.

« Empathisches VersteheBinfuhlend-eindenkendegerstehenvon Personenund
Naturprozesse(Piaget, 1926/1978Rumpf, in diesemBand). Das sich-in-eins-
setzende, teilnehmend-identifizierende Durchdringgelischergeistigerund re
turhafter Zusammenhange.

« Asthetisches Verstehdbeutenvon Kunstwerkenbzw. von Objektivationerés-
thetischer Ausdrucks- undGestaltungstatigkeit, wién der Musik, bildenden
Kunst, im Film, Theater und Tanz.

Diesen Phanotyperndes Verstehendst zweierlei gemeinsam: Erstenseziehen ig
sich auf kulturspezifischeHochformendes Wissens,deren Aneignung und Beherr-
schung das erstrebiel aller denAlltag UbersteigendeBildung darstellt. Zweitens
folgen ihre Vollzugsformen mehr oder weniger regelhaftparativenStrukturen, @
zum Teil in Schulen methodisiert und gelehrt werden.

1.2 Hermeneutik: Verstehen als Methodenbegriff der
Geisteswissenschaften

Seit der Spéatantike undem Mittelalter meintHermeneutik -griechisch:'hermeneu-
tike techne' - die Kunstlehre (im Sinne einer mittelalterlichen 'arsfjctgrgen Aus-
legung juristischerklassisch-philosophischemd biblisch-religiéser TexteAusge-
hend von Schleiermachd974) Unterscheidungon 'divinatorischemund ‘kompa-
rativem' Verstehen under daraushervorgegangenephilosophischerehre desVer-
stehens vorTexter? wird seit dem19. Jahrhundertier Verstehensbegrifzum Pro-
blem einer sich entwickelndenphilosophischenHermeneutik (Wach, 1984). Mt
Dilthey (1964a,b) tritt der Verstehensbegriff, eingebatietine allgemeineErkennt-
nistheorie historischeGegenstande und iAbgrenzungzum anEinfluss gewinnen-
den naturwissenschattlicherklarungsparadigmaendgultig als methodologischer
Leitbegriff der Geisteswissenschaften Erscheinung. Gemasdem Diktum: "Die
Natur erklarenwir und dasSeelenleben verstehevir" (1964a, S 144), konzipiert

2 Divinatorisches (erahnendeserratendes) bzwpsychologischesVerstehen meint
nach Schleiermacher die kongeniated subjektive Einflihlung in die Absichten und Mo-
tive eines(geistesverwandten) MenscheGegeniibergestelltvird diesesdivinatorische
Verstehendemkomparativenodergrammatischen Verstehemlas sich auf die sachlich-
grammatischeund historische Kenntnis objektiver Texte stlitzt. Nach Schleiermacher
handelt essich beim Zusammenwirken diesdveiden untrennbaren Momente um einen
zirkelhaften hermeneutischen Prozess (Schleiermacher, 1974).
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Dilthey die Hermeneutikals das "kunstmassigeVerstehenvon dauerndfixierten
Lebensausserungen” (S. 31apd als Standardmethodesgeisteswissenschaftlichen
Arbeitens. Weitergefuhrt uritch Ansprucherweitertwird der Ansatzder philosophi-
schen Hermeneutilh.a. vonGadamer(1975), insbesonderéurch seinenUniversali-
tatsanspruch einer das ganze Sozialleben umfassenden Hermeneutik.

Jahrzehntelang standen geisteswissenschaftl{atiegraphisches) Verstehen und n
turwissenschaftlichehomologischeskrklaren n der Beziehungeines Ausschlies-
sungsgegensatzesn i Brennpunkt polemisch gefuhrter wissenschaftstheoretischer
Kontroversen. Wurde von hermeneutischer Seite der 'r@bjektivismus'(Gadamer,
1975) und Reduktionismusaturwissenschaftlicher Vorgehensweiseor allem in
Anwendung aufGeschichtlichesind aufObjektivationendesmenschlicherGeistes,
kritisiert, sowurde a hermeneutischen Ansétzerus empirisch-analytischeSicht
deren vage und explikationsbediirftige, metaphorischeerminologi¢ beméngelt
(Popper, 1971; Stegmiiller, 1988)jie bis heutebestehend&luft in der Methoden-
auffassung zwische@eistes-und Naturwissenschaftedussert sichicht zuletztin
der von manchen ihreNertreter hochgehalteneuffassung, m den Naturwissen-
schaften gebe asichts zuverstehen, savie esin denGeisteswissenschafterchts
zu erklaren gebe.

Tatséachlich ist es in d&ermeneutischen Wissenschaftstradition bigaem zuana-
lytisch prazisenund zugleich empirisch gehaltvollen Strukturand Funktionsbe-
stimmungendesVorgangsdesVerstehens alkognitivemProzessgekommen. ¥-
pisch firdie Forschungssituation zuierstehensbegriffni den Geisteswissenschaf-
ten ist, dass e weit mehrLiteratur zur Begriindung und_egitimation einer eigen-
standigen Methode des (geisteswissenschatftlichen) Verstettebsgriffsanalytische
Klarungen ihrempsychologischen Operationsstrukgibt. Die im Rahmenkogniti-
onswissenschaftlicheforschungerarbeiteterBeitrage zum Verstehenwurden on
hermeneutischer Seibésher kaunzur Kenntnis genommerDies obwohl sich seit
der Entstehungund Ausbreitung einer interdisziplinarenKognitionswissenschaft
(vgl. Gardner,1989) Mdoglichkeitereréffnethaben,hermeneutisch&organgenicht
mehr blosshermeneutischwzverstehensondernempirisch-analytischeBegriffsbil-
dung zuganglich zu machen.

3 Rangmassig zuoberst stdlit Dilthey (1964b) "die Interpretationder in der Schrift
enthaltenenReste menschlichenDaseins" (S. 319), alsoTextverstehenDenn"in der
Spracheallein (findet) dasmenschlichelnnere seinenvollstandigen, erschépfenden nd
objektiv verstandlichen Ausdruckebd.). Erstdannfolgt die Auslegung vonWerken dr
bildenden Kunst und der MusikVichtig ist, dass"die Lebenséusserunfixiert ist und wir
so immer wieder zu ihr zurtickkehren kénnen" (ebd.).

4 Gemeint sindBegriffe wie 'hermeneutischeFirkel' oder'Spirale’, 'Verstehenshori-
zont', 'Horizontverschmelzung'.
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1.3 Die Kognitionswissenschaft als neue
Geistes-Wissenschatft

Die mit konvergierendeRorschungsrichtungen ditztenJahrzehnte zusammenhan-
gendenErkenntnisfortschritfe im Bereichder psychologischerGrundfunktionen e
Erkennens (WahrnehmunBgenken, VersteherRroblemldsen]ernen undGedacht-
nis), inshesondere die strukturalistische BeschreilgiggprFunktionen alsin kon-
struktives, reprasentationales Geschehen, hatieru gefiihrt, dass diese Vorgéange
viel von ihrer mystischenAura eingebiisstund der Prozessdes Verstehens seinen
divinatorischen Charaktererlorenhat. Im Rahmenkooperativer-orschung vonso
unterschiedlichemisziplinen wiePsychologie, Philosophi&unstlichelntelligenz,
Linguistik, Neurowissenschafind Anthropologie werdenheute erkenntnistheoreti-
sche und philosophische Fragen ndehNatur und demUrsprungdesDenkens, e
Wissensund Verstehens, wiesie Platonim Menon Descartesm Discours @ la
méthodeKant in derKritik der reinen VernunftSchleiermacher uridilthey in ihren
Abhandlungen zuirdermeneutikund Piagetn seinergenetischerkEpistemologieauf-
geworfen und diskutiert haben, zum Teil erstnesigpirischgestellt.

In diesem Zusammenhang lé¢ Kognitionsforschung/odellvorstellungermit Be-
zug aufgrundlegenddermeneutisch®hanotypen wiedas Verstehenvon Handlun-
gen, Sachzusammenhangaemd Texten erarbeitetdie es ermdoglichen, relevante
Strukturmomente,deren Zusammenwirkendie psychologischeOperations- oder
Aktstruktur einerbreitenKlasse vonVerstehenstatigkeitedefiniert, aufteils neuar-
tige Weise begrifflich und erstmals auch empirisch zu fassen. Das desstpgni-
tionswissenschaftlich®aradigmerheute zurReflexion jener bereits von Dilthey
(1964b, S 319) angenommenen "gemeinsaniderkmale" desVerstehensund air
produktiven Weiterentwicklung der Theoriebildungrmeneutischer Vorgandeitra-
gen -zu einer Diskussion,die bisher fast ausschliesslider philosophisch-geistes-
wissenschaftlich orientiertefiheorie-und Methodentraditiorvorbehaltenwar. Dies
verleiht der Kognitionswissenschaftlie Rolle einer neuen Geistes-Wissenschaft
(Reusser, 1983; Gardner, 1989).

In dieserRolle hatsie denvon der Psychologieder Informationsverarbeitung struk-
turanalytischbeschriebenen Verstehensprozesglie teilweise Verfligung reflektie-
render, mit Bewusstsein ausgestatteterviridell autonomeSubjektezuriickgeholt.
Eine kognitiveTheoriedesVerstehens abedie dasMerkmal der Selbstreflexivitat
(Selbstreferenzimpliziert, ermoglicht esdemMenschen, seitkognitives Verhalten
nicht nurin den distanzierendensubjektentledigten Objektivierungeraturwissen-
schaftlicher Theoriebildung zu betrachten (vgl. Rumpf, in dieBand), sonderndar-
Uber hinausreflektierend und eingreifenduzsteuern(vgl. Weinert, sowieStebler et
al., in diesem Band).

5 Neben Fortschrittein Einzeldisziplinenwaren diesin erster Liniedie zur Verande-
rung despsychologischenMenschenbildediihrendeBehaviorismuskritik und die Erfin-
dung desComputers alsTheoriewerkzeugund -medium der Kognitionsforschung (vgl.
Gardner, 1989).
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1.4 Zur kognitiven Phanomenologie von Verstehensprozessen

Welchessind die Voraussetzungedafir, das®s unterschiedlichdeutungendessel-
ben Verstehensgegenstandes gibt, bzw. welches sind die Bedingungetefschied-
liches Verstehen? Warum existierenunterschiedlichénterpretationenein und des-
selben literarischen Textes? WartmssenPersonen einepolitisch-kulturellenVor-
gang oder den Inhalt eines Gesprachs auf unterschiedliche Weiskiali@mmt es,
dassdasVerhalten einePerson vorandernPersonerunterschiedlich betrachtend
bewertet wird?

Zur BeantwortungdieserFragenund zurGewinnungeinerallgemeinen psychologi-
schenStrukturformdesVorgangsdes Verstehendst es wichtig, dasseine Verste-
henstheorie mindestens drei Pramissen beathtet:

Erstenshat sieauszugehenon der PersondesVerstehendenvon dem, wasdie/der
Verstehende in di€erstehenssituation mitbrington der Struktur desaktualisierten
Vorwissens, von den von deerson verfolgtetognitiven Perspektiverund Zielen,
den von ihr hochgehaltenen idealsmd realen Standarder Verstehensgutejen Ein-
stellungenund Wertliberzeugungendasheisst insgesamtom subjektivenHinter-
grund bzw. dem personalétorizont deswWeltwissens, vodemsich jedes Verstehen
abspielt.

Zweitenghat jede Verstehenstheorie disterschiedliche Natuvon Verstehensgegen-
stdndenoder -objektenzu berlicksichtigenEs kann sichdabei um Objekte mit fe-
stem Sinnbestand und stabifergriffsmoglichkeit aufihre vollstdndigeund wohlde-
finierte Struktur handeln unebensoum Objektemit flichtigem, dynamischem nd
kaum eindeutigfassbarenCharakter Nicht alle Verstehensgegenstantesitzen &
demdieselberFreiheitsgradeler Interpretation Wahrendz.B. bei der Analyse einer
mathematischeifextaufgabedie Beliebigkeit der Interpretationen sehrascheinge-
schrankt wird,ist beider Deutung einediterarischenTextes oftdas Gegenteil &
Fall. Durch die Mdglichkeit beliebigerZusatzannahmeentsteht hieauch eine
Prinzip beliebige Anzahl méglicher Deutungen.

Drittens ist der dussereKontext, in dem sichVerstehensvorgéngabspielen in
Rechnung zistellen(Reusser1988). Soist zu fragen, welchenZweck oder Ziel
eine bestimmteVerstehenssituation dierttizw. welchesdie kontextuellen,funktio-
nal-pragmatischen Randbedingungen sind, unter dée&vierstehenvollzogenwird:
Handelt es sich um einen bezlglich geltender Standards normativ tberkdhtext
wissenschaftlichen Verstehenan ueinen einfachenschulischen Lernkontextum
eine Prufungssituatiorym einen alltaglicherGesprachskontexider un eine kom-
plexe Entscheidungssituation unter erhdhtdendlungsdruckvgl. Dérner ¢ al.,
1983)?

6 Eine der nachfolgend dargelegteRosition verwandte Auffassungertritt unseres
Erachtens auch Foppa (in diesem Band).
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Konkrete Verstehenstéatigkeitereinschliesslicrder Bestimmungihrer Anfangs- ud

Endpunkte, sind untetiesendrei VoraussetzungselementersubjektbezugObjekt-

bezugund Kontextgebundenheit zu betrachtenwelche zugleich den Rahmen (i

eine allgemeind/erstehenstheoribilden. Der folgendeskizzenhafteVersuch, einen

Kern vonStrukturmerkmalerherauszuarbeiterlie zwarnicht fur alle, aberfur eine

grosse Klasse voWerstehensfallerGeltungbeansprucherstehtebenfallsunter dr

Zielsetzung, dikonstitutivenMomenteeiner allgemeinenStrukturformdes Verste-
hens zu bestimmen.

1. Verstehen als kognitive Konstruktion: Konstruktion, verbunden rit
dem Strebemachbzw. dem Aufrechterhaltervon SinnkonstanZHérmann,1976Y,

ist dasprimareLeitmotiv zur Charakterisierunder Natur desVerstehensls einem
intentionalenund perspektivischéhVorgangder SinngebungWer versteht kopiert
nicht Wirklichkeit, entschliisselt nicht eitsruktur mitgegebenem, festem Sinnbe-
stand (im Fall des Textverstehens dinguistische Struktur), sondesthafftimmer
auch neudnformation, stiftetodererzeugtSinn. Eine konstruktivistischeerkennt-
nisauffassung (Piaget, 1937/19%4)mmt daheAbschiedvon der Vorstellung, dass
es einBeobachterohne einerBeobachtergin Feststellervon Wahrheitohneeinen
Wahrnehmendebzw. ein Verstehenvon etwasoder von jemandohne die aktive,

7 Sinnkonstanzmeint nachHérmann die zentrale Leitvorstellung (“die prinzipielle
Intention") desVerstehendendie ihn umgebendaVelt - wo immer méglich - subjektiv
sinnvoll, durchsichtig, intelligibel zu machen und zu erhalten (Hormann, 1978)€f.;
1980, S.25). Ihre Basisbesteht letztlichdarin, dass "dieGeschehnissenider Welt, das
Verhalten unserer Mitmenschen (...) von unssvoll, als intelligibel vorausgesetzt
[Hervorhebung durch die Autoren] werden (1976, S. 205).

8 Indemsich Verstehen im Sinneon Husserlq1984) intentionaler Grundstruktur des
Bewusstseins stets auf '‘Gegenstande’ bef\éhistehen 'voretwas'),besitzt & intentio-
nalen Charakter. B es sich aber auf Gegenstéande nieollstdndig, sondern nur in
bestimmten Hinsichtebhezieht, besitzt eperspektivischerCharakter (Grauman& Win-
termantel, 1984, S. 226: "Versteh&st wie Wahrnehmendie perspektivischeStrukturie-
rung einerSituation." Und [S. 214]: Perspektivisch"nennen wir den Blickpunkt [der
Person] zum Aspekt [eines Dinges]). Fur Bruner(1990) istdie Perspektivitatdes Ver-
stehenskonstitutiv fir eine konstruktivistische Betrachtungsweiseiberhaupt: "Con-
structivism's basic claim is simply that knowledge is 'right' or 'wrong' in lighhe per-
spective we have chosen to assume” (p. 25).

9 "Funfzig Jahre Erfahrung haben uns gelehrt, dass Kenntnis, Wigeestehennicht
lediglich aus einem Registrieren v&gobachtung erwachsthne dassicht gleichzeitig
eine strukturierendéktivitdt desSubjektsstattfindet. Eine Epistemologie, die mit den
Daten der Psychogenese ubereinstimmt, kann weder aufeine Empirik noch auf einen
Praformismus stiitzen, sondern kann nur auf eik@mstruktivismusbasieren (...) Keine
Erkenntnis kommt alleimus Perzeptionendenn diese sindmmer von Aktionsschemata
begleitet, Erkenntnis also, entspringt aliigkeit. Immer istein Beobachtetespder én
'Faktum', vomMoment der Beobachtung rainterpretiert. Der Gesamtprozessder Konzi-
pierung vonSeitendesSubjektsschliesstdie Existenz 'reinerfFakten' alsvollig ausser-
halb des Subjekts aus, use mehrals ja dasSubjektdie Phdnomeneverandern mussm
sie a1 assimilieren ..."(Piaget, 1980;zitiert nach H von Forster,1992, S 69f.). Zu
neueren konstruktivistischen Auffassungen vgl. Gumin & Mohler (1992).
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strukturbildende_eistung einer Persongibt. Das heisstnicht, dass dieDarstellung
oder Auffassungeiner Gegebenheitlurchein Subjektbeliebig sei und sozusagenni
den freien geistigen Raum hinaus erfolge. Vielmadueuteties, dass s beim Ver-
stehen keirsegebeneschlechthingibt, sichVerstehensgegenstandieht 'vor' oder
‘ausser ihrer kognitiven Aneignung beschreiben lassen, sondeverderhendestets
"einen subjektiven Beitrag zum Verstandnis Siwation und de€eschehenteistet”
(Aebli, 1980, S. 182).

2. Verstehen als Assimilation bzw. als Integration einer Gegeben-
heit in die Struktur des subjektiven Weltwissens. Vom verstehenden
Subjekt ausbetrachtetbedeutetVerstehendie Ein-Ordnung einer & verstehenden
Gegebenheit in ein System vorhandener Bedeutungenibaiassubjektivé® Hand-
lungs-, Prozess-, Sprachnd Begriffswisser{Aebli, 1980,1984), ein Vorgangder
auchals Prozessler Wissensaktualisierun@/issensnutzungyund gleichzeitig dr
(zumindest minimalen) TransformatialesbestehendehVissensbeschriebemwverden
kann. Indem Verstehensprozesse denaufnehmendeistrukturendes Verstehenden
her gedacht werden, erkermtan die fundamentaleRolle, die denqualitativenStruk-
turen des Weltwissens, damit der Begriffsbildusg Bedingung undHintergrund @r
dasVersteherzukommt. ImSinne eines kognitionstheoretischénioms heisstes
bereits beiAristoteles: "AllesLehren undverstandesméssige Lerngnllzieht sich
von einemschonvorhandeneWissenher" (zitiert nach Buck,1989, S 177). Ins
Zentrum rickt die prinzipielle Vorwissensbezogenheit des Erkennens nichtaear in
Geisteswissenschaften (Gadamer, 1975), soradmim erstmalempirisch beiPiaget,
einemder geistigenVater der Kognitionswissenschafynd zwardurchseinen Assi-
milationsbegriff (Piaget, 1936/1969per Menscherfahrtdie Wirklichkeit durch de
in der Ontogenese ausgebildeten Erkenntnisstrukturen.

3. Verstehen als Interaktion von aufsteigenden und absteigenden
Prozessen Verstehernist, wie u.a. Hormann(1976;vgl. auchEngelkamp,1984)
herausgearbeitdtat, keine Einbahnstrasse. B®rlauft nicht als reiner Bottom-up-
Prozess voreinem(zum Beispiel sprachlich-phonologischelmput (bereine syn-
taktische Analyse) zuseiner (semantischerBedeutung.JederVerstehensvorgang
muss als Wechselwirkurmyvischen einensubjektund einerzu verstehendeGege-
benheit aufgefasst werden, mit Piagds: Integralon Assimilation und Akkomoda-
tion. Nach Aebli (1980)handelt & sich um ein innerhalbeiner Wissensbasis sich
vollziehendes,'zu elementarereusammenhangen alind a1 umfassenderen Zu-
sammenhangeaufsteigen(des)(S. 195) GeschehenGemeintist der Prozess, @h
Geisteswissenschaftats hermeneutischeirkel (Gadamer,1975) oder Spirale Ig-
schrieben haben, atseisende Denkbewegungm VorverstandnisinesGegenstan-
des z einem alsAusgangspunkiveiterer Verstehensaktelienendengeklarten nd
differenziertererVerstandnissowie alsWechselspielzwischenTeil und Ganzeml

10 1m subjektiven Repertoire des Weltwissensspiegeln sich als Verstehenshinter-
grund auch die Voreingenommenheiten einer Kultur.

1150 |auft dieBewegungdesVerstehens stetsom Ganzenzum Teil und zurlick zim
Ganzen. Die Aufgabe isin konzentrischenKreisendie Einheit desverstandenerSinnes
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Neisser (1967hat die CharakteristikdiesesVorgangsals 'Analyse-durch-Synthese-
Prozess' in kognitionspsychologischen Detailstudiealysiert.Im Falle desLesens
und Interpretierengon Textenbezeichneman das interaktive Spiel zwischenauf-
steigendendatengetriebeneyntheseprozessdBottom-up-Prozessenjnd abstei-
genden, erwartungsgesteuerten wissensangeregten Analyseprozes€esp-down-
Prozessen) auchls Text-Leser-Interaktion (Ballstaediandl, Schnotz & Tergan,
1981). Wichtig ist, dass sidbei diesemwechselseitigen Integrationsprozessvohl
der Deutendg(der Leser)als auchsein Gegenstandder Text) verandern. Derni oy
Regel auf mehreren Ebenen gleichzeitig ablauf&fmigang (auf den unteresutoma-
tisch, auf den obersten unteder bewussten Kontrolleeines Subjekts) kannbei-
spielsweise beim Textverstehencémrakterisiert werdenassjeweils Textmerkmale
Wissenselemente abrufen, die Higpothesen eines zezinem bestimmteiZ eitpunkt
erreichten (Vor-)versténdnisses Leseerwartungemingehenund im Fortgang s
Lesens bzw. Interpretierens bestétigt oder modifiziert werden.

4. Verstehen als ein aufSinnvollheit (Intelligibilitat), Strukturgite
(Wahrheit, Richtigkeit) und Funktionalitat (situative Angemessen-
heit) bezogener Vorgang.Das Subjekt setztie Welt alsintelligibel - versteh-
bar, nachkonstruierbar voraus. Enttauschténtelligibilitat fihrt nicht selten zu
Peinlichkeit, aber auch zu Humor (véiebli, in diesemBand).Zum Verstehen nd
seinerKultivierung gehdrtdaherdie situationsangemesserayf Gitekriterienbezo-
gene Uberwachungnd Priifung des Verstandnisse$Reusser, 1984Aeschbacher,
1986). Nach Aebli ist "ein Text oder eine beobachtete Handlun@..) verstanden,
wenn siein dassubjektive Handlungs- undProzesswissen integriewerdenkann”
(1980, S. 189)Dieses allgemein&riterium sagtwenig dartiberaus, aufgrund wel-
cher internalisierter Kriterienoder VerstehenszieldPersonendie Richtigkeit oder
Angemessenheit ihregerstehensbeurteilen, einerVerstehensprozesseiterfiihren
oder abbrechen. Wie Hérmann (1976) im Kont#es Sprachverstehertsemerkthat,
gibt es "zwischenden Polen Verstandenhaben unBlinnvollsein eine ganze Skala
fliessender UberganggS. 207).Wahrendeine Ausserungls sinnvoll aufzufassen
heisst, "sie als eine Realisatimer Strukturerzu erfassenywelchedie Intelligibili-
tat von Verhalten und Welt ausmachen” (S. 207), bedavférstandenhabefrusatz-
licher Kriterien" (ebd.).

Welchessind, sofragenwir mit Foppa(in diesemBand), dieKriterien zurBeurtei-
lung der Veridikalitat oder Adaquatheit de¥erstehensei so unterschiedlichen &

zu erweitern. Einstimmungaller Einzelheitenzum Ganzenist dasjeweilige Kriterium fur
die RichtigkeitdesVerstehensDasAusbleiben solcheEinstimmungbedeutetScheitern
des Verstehens(Gadamer1975, S 275). - Ahnlich spricht Deweyvom Verstehensvor-
gang als einer zweifachdReflexionsbewegung:Eine von dengegebenenunvollstéandi-
gen und untergeordnetdfinzeltatsachen uzeinem mdglichen und alles einschliessenden
Ganzen,und eine zweitevon diesemangenommenerGanzen, d es nur eine mogliche
Lésung, nur eine Deutung.eine Idee darstellt, mriick 21 den Einzeltatsachen, m diese
untereinander und miteiteren Tatsachemu verbinden, auf welchedie Gedankerdie Auf-
merksamkeit gelenkhaben.Rechtallgemein gesprocheist die erste Bewegungnduk-
tiv, die zweite deduktiv" (1910/1951, S. 83).
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genstanderwie TextrechnungenGebrauchsanweisungeGedichten, Gesprachsbei-
tragenoderHandlungsgrindemon Personen®ahrend diePrifung des Verstanden-
habens bewohldefiniertenObjekten wie z.Blnstruktionenoder Sachtextenri da
Regelauch nachAussenkriteriererfolgt, die vom innerenVerstehenszustandnab-
hangig sind, stellt siclie Verstehensprifungei nichteindeutigdefinierten Objek-
ten wie literarischeTextenoder Dialogert2 andersund haufig schwierigerdar (vgl.
auch Kintsch, in diesem Band).

Im vorliegenden Zusammenhang ist wichtig, dass esigghrschiedlich&riterien -
epistemische(wahrheitsbezogene}kituativ-pragmatischaind kommunikativ-funk-
tionale - gibt, nach denen Verstehmurteilt werden kanmnd dasssich dahinter ein
Grundproblenmder Wissens-und Verstehensbildungerbirgt: die Kultivierung won
Standardsund Priifkriterienzur Uberwachungler Qualitat von Verstehensprozessen
und ihren Ergebnissen. So ist aus der denk- und entwicklungspsycholodigehen
tur bekanntdassLernendezum Teil erheblicheSchwierigkeiterhaben, ihreigenes
Verstandnis zu Gberwachen undregulieren (Markmari 979; Reusser1988). Dies
dirfte u.a. daraufzuriickzufiihrersein, dassviele Verstehendenur ungentigend ent-
wickelte Intuitionen dariber besitzemie esbeim Versteherzugeht,und wann nan
verstanden hat. Eine Person, dieht aus dereflektierten Erfahrungnit vielfaltigen
Verstehensgegenstéanden beispielsweise zu erkennen vermag,

« was eine koharente Erklarung von etwas ist,
* wie ein lickenloser mathematischer Beweis aussieht,

* was esheisst,einen Lehrtextjim Unterschied a einem literarischenText, a
erarbeiten und dabei sein Verstehen zu tiberwachen,

*  mit welcher prinzipiellen Unsicherhaitis Verstehemon Motiven des Handelns
bei einem Mitmenschen behaftet ist,

oder die nicht in der Lage ist,

e aktiv-zuhtrend undnitredend a unterschiedlicheriTypen von Dialogen wmd
Gespréachen teilzunehmen,

also einePerson,die keine autonom wirksamewerstehensgiitekriteriennd keine
Vorstellungendariberbesitzt, wasfir sie koharent,stimmig, richtig, wahr oder
wertvoll ist, aber auch, was &iner bestimmten Situaticfunktional bzw.fir einen
spezifischen Verstehensgegenstandemesseist, kann ihrVerstandnisnicht tber-
wachen und beurteilen.

5. Verstehen als mehrperspektivischer, mehrdeutiger und unab-
schliessbarer Vorgang.Wer literarischeTexteliest, politischeund gesellschaft-

12 Foppa untersucht vor allem den Fd#isDialogverstehens, eves weniger auf Veri-
dikalitat als auf kommunikative Kooperativitsankommt. Bezogenauf die Situation a@s
Dialogs schreibt auchidrmann,dass haufignicht der Empfangerdariiberentscheidet, b
er eine sprachlicheAusserungverstanderhat, sondern'vom Sprecherbestimmt (wird),
..., was er als Kriterium des Verstandenhabens akzeptiert" (1976, S. 207f.).
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liche Vorgange m begreifensucht, eine Gesprachs- undialogkultur pflegt, oder
sich in padagogischeoder therapeutischeEinstellung Menschenzuwendet,weiss,
dass nicht alle¥erstehenwollerzu klarer (Ein-)Ordnundihrt - obwohl dies gerade
der schulische aberauchder objektivistische,mehrheitlichauf wohldefinierteVer-
stehensobjekt@usgerichteteVerstehensbegrifider Naturwissenschafteisuggeriert.
Wennsich einGegenstan@inerkontextfreien,nicht-subjektivgepragteninterpreta-
tion entzieht, bleibt eine Person nicht selterénOffenheitvon Deutungsmaglich-
keiten steckenGeradeErscheinungerdes politisch-kulturellen Lebens wieauch
menschliche Verhaltensausserungen sind prototypisdidiielative Deutungsoffen-
heit von Verstehensgegenstanddie, keine vollbestimmtenObjektesind, und deren
Verstehen deshalbinen 'nachhinten offenen’ undunabschliessbaren Vorgarigr-
stellt. Das heisstberauch,dassvor allemder schulischeBildungsbegriff vermehrt
wegkommen musste von dielee, dasslie meistenVerstehensgegensténdme fest-
gelegte, immanent8edeutungbesitzen,die durch Anstrengung,Intelligenz oder
durch divinatorisches Vermdégen ein fur alle Male 'evident' gemacht werden kann.

6. Verstehen als Problemlésen.Es gibtden'Normalfall' desVerstehens, o
sich beim Lesen der Zeitung oder eifigamans, beinBeobachtereinesHandlungs-
ablaufs oder beim Zuhdren iatitdglichen GespracWerstehensozusagewon selber
- automatisch - einstellior allem dasgetbte Verstehenyo ein Verstehendesich
auf vertrautenilerrain bewegt, besitztleutlichenWahrnehmungscharakter uéisst
sich als fortlaufender, in d&egel alswenig aktiv erlebterWiedererkennungsprozess
beschreiben. Wo die Assimilation eiri@egebenheit an digubjektive Struktureines
Verstehenden jedoahicht unmittelbargelingt, dasAuffassen einer Gegebenhaiti
Stocken gerétbzw. wo sich der Konstruktion einer als adéquat a betrachtenden
Situationsvorstellung Schwierigkeiten entgegenstellen, wird/éastehen zur aktiv-
inferenziellen Suchtatigkeit, zumProblemlésed3 Die meisten anspruchsvollen
Verstehensprozessbesitzen zumindesstreckenweiseProblemldsecharakter. i®
Wahrnehmung einer Gegegebenheit erfordert danblistrukturierungoder Umzen-
trierung vonProblemmomenten, nicht seltererbundenmit der Prézisierung nd
Neubewertung von Verstehenszieltiach Deweyg1910/1951) Analyseines voll-
standigen Denkaktes beginnen solche Vorgange in der Regeiner Beunruhigung
(‘a felt difficulty’), und sie enden erst nach mehrfachen, rekursiven Schimifeimfe-
renziellen Phasen d€zenerierens undestens vorHypothesermit dem Annehmen
einer Problemldsung.Newell und Simon (1972) habendiesenProzess alsinen
durch Strategienund Heuristiken gesteuerterSuch- und Irrtumsvorganginnerhalb
von Problemraumen beschrieben.

7. Verstehen als 'Sehen' von Zusammenhéangen Erlebnisdeskriptivoder
phanomenal weisemanche Verstehensprozeg&ige des Sehensauf (Wertheimer,
1945/1964). Diddmgangssprachkennt vieleAusdriicke,die eine Vorstellungdes
Verstehens aldasVergegenwartigeinesGegenstandegor deminneren Auge \v

13 Allgemein betrachtebestehtfast jedesVerstehenaus einer Interaktion zwischen
hochautomatisierten (autonomeunid aktiv-suchenden, strategisaferichteten(kontrol-
lierten) Prozessen (Claparede, 1924; Shiffrin & Schneider, 1977).
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derspiegeln. Beispielafir sindder WortgebrauctdesGewinnensvon 'Einsicht’, @s
'‘Durchblickens’, des 'Dahinterseheds’s 'Evidentseinglat. videre =sehen)oder de
Redeweise, dass jemandem 'ein Lafgeht'. Auf denselbefhatbestandeziehtsich
auch das 'Aha-Erlebnis', das Buh#907) unteHinweis auf den haufig beobachtba-
ren Alles-oder-Nichts-Charakteron Verstehensvorgangen, adérendiskontinuier-
lich-sprunghafteNatur, beschrieberhat. Nichtimmer aberlassen sichverstehens-
vorgangeals im Sinne der Gestaltpsychologi€Wertheimer,1945/1964) zupl6tzli-
cher Einsicht fihrendeUmstrukturierungerauffassen.rh Regelfall erfolgtdie Ein-
sichtgewinnunggraduell undgleicht eher denleisten vonVerstehensarbeit, einem
Prozess, dessefern haufig n der Entwicklung, dem Findenoder Uberwechseln i
einer geeigneteRroblemrepréasentatidmesteht,das heisst inder Darstellungeiner
Gegebenheitn einemwahrnehmungsfreundlichgiuncker,1935: ablesungsfreund-
lichen) Medium, Format oder Notationssystem.

8. Verstehen als kontextuell eingebetteter Vorgang. In fast allenSitua-
tionen (UnterrichtBeruf, Alltag) beruhen Verstehensprozesseht alleinauf struk-
turellen Faktoren, sondern siethgebettet irfunktional-pragmatischémotivational-
emotionale, sozial-kommunikativend institutionelle) Kontexte (Foppa, indiesem
Band; Reusser, 1988). Wir denken Hieispielsweise an dieon Foppa(ebd.) unter-
suchten Kontextfaktoren, wie sie fir dasktionale Verstehemon Dialogenkonsti-
tutiv sind. Weiter denken wir an h&ufig unterschatzte FaktavelthedasVerstehen
in derInstitution Schule beeinflussenie Beobachtungerzeigen, hangdas Ver-
sténdnis einer Aufgabe oder eiffesctes ineinemUnterrichts-oder Priifungskontext
nicht allein vom sachbezogen®orwissen deSchilerab, sondernebensovon Fak-
toren, welche dem funktional-pragmatischen Umfeld von Schule und Unteruinint
rechnensind. ® erweisensich in der Lerngeschichtevon Schilernherausgebildete
Motive und Erwartungen, die miit der SchuldangjéhrigerlebtenRitualen desVer-
stehenlehrens und Priifens im Zusammenhang stehen, ofi:atsstark, dasssich
im Sachbezug des schulischen Lernens nicht nur haufig keimenVerstehenswerte
einstellen,sondernstrukturell-inhaltlicheVerstehens- un®roblemltseprozessait-
unter zu blossen sozial-emotionalenBehauptungs-und Bewaltigungssituationen
entarten (Reusser, ebd.; Lehtinen, 1992, in diesem Band).

1.5 Uberblick Uber die Beitrage des ersten Teils

Eine erste Gruppe von flinf Beitragen lasst sich uden ThemaVerstehen alpsy-
chologischer Prozesgusammenfasseron verschiedenertheoretischenund/oder
empirischen Konzeptionen herkommend, gehe\dieren der Frageach, wasver-
stehen ist, und wie es ablauft.

Walter Kintschskizziert im ersten Teil seines Beitragiis grundlegendeRramissen
einer kognitiven Theorie des Textverstehevis, sie fur kognitionswissenschaftliche
Verstehensmodelle (z.B. Kintsch & van Dijk, 1978; van Dijk & Kintst@83) cha-
rakteristischsind. Sprachverstehewird dabeials eineReihe vonTransformations-
prozessen verstandem derenAbfolge verschiedendReprasentationsader Verste-
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hensstuferdurchlaufen werdenzon der linguistischenOberflachenstruktur Gberied
Bildung einerTextbasis bizum Aufbau einesSituationsmodells, undie wichtig-
sten mentalen Reprasentationen zu nennBann beschreibKintsch einevon ihm
um die bedeutende Dimension des Wissens erweiterte Modellvakantsch, 1988)
und stellt anhandeinesKinderreimes darwie einfacheliterarischeVerstehens- nd
Erinnerungsprozessmit Hilfe diesesKonstruktions-Integrationsmodellsimuliert
werden kénnen.

Aus einem voéllig anderen Blickwinkel betrachidaus FoppadasProblemdesVer-
stehensjndem erder Frage nachgehinwiefern 'Textverstehenund 'Verstehen m
Dialog' vergleichbareProzesse darstellen. Durchie kritische Betrachtung einiger
Textsorten (Gebrauchsanweisung, Informationstext, literaridehej machter deut-
lich, dass es - gemessen an der Verschiedenartigriterstehenskriterierdie dabei
geltend gemacht werden - unterschiedliche Arten von Textverstehen und Verstehen
allgemeinen geben muss. Mit Bezug auf den Ph&nomenbereich 'VersteDeidg)
fuhrt er dem Leser eindriicklich véwugen, dass e sich beidenVerstehensobjekten,
die im Verlaufevon Gesprachen produziewerden, m alles andereals eindeutige
Grdssen handelt, wisie in herkbmmlichenModellen zum Textverstehervorausge-
setzt werden. Verstehen im Dialsgheint, ahnlich wieum BeispielVerstehen @n
literarischen Texten, immer bloss ein partieMesstehen zisein. Foppavertritt da
her die provokative Thesdass partielle¥ersteherden Normalfall allerVerstehens-
prozessedarstellt, und nicht jenevon préazisen Verstehensobjektdrer definierten
Verstehensleistungen, wisie bei der kognitionswissenschaftlicheiModellierung
von Verstehensprozessdrisher alsprototypischbetrachtetwurden. Abschliessend
diskutiert Foppaallgemeine Voraussetzungetie bei der theoretischen Konzeption
des Verstehens berticksichtigt werden misst@rauchpartiellesVerstehererklaren
zu koénnen. Dabei stel#r semantisch&Vissensmodell@als geeigneten theoretischen
Ausgangspunkt in Frage.

In Thomas Bernhard Seilessrukturgenetisch-konstruktivistischer Perspekbedeu-
tet VersteheribegrifflichesErkennen' das heisst die gelingende teilweise bewusst
erlebte Einordnungeuer Sachverhalta iein ausschnittweisaktualisiertesSystem
von Erkenntnisstrukturen. Dadurch, dass slieise Strukturebeim Versteherveran-
dern, bedeutet Verstehé&arnen eine spezifiscHeorm vonBegriffsentwicklung. B
mit stehtSeiler inder Tradition Piagets,nachder begriffliche Erkenntnisstrukturen
die Einheiten des Denkens uMfissens darstelleDie Begriffsentwicklungist inso-
fern konstruktivistisch, alsler Aufbau von Begriffen als idiosynkratisch-selbsttatige
Verarbeitung soziokultureller Angebote durch das Subjekt aufgefasktAls struk-
turgenetisch bezeichnet sie Seiler deshalb, weildibandenererkenntnisstrukturen
nicht nur den Massstab, sondern auch den TrageMatdr der Entwicklung darstel-
len. Dass Begriffsaufbauprozesse nicht so lewtg,nochvon Piagetangenommen,
auf neue Situationen generalisieren, sondern ihnen die Merkmd®chlackenhrer
Entstehungskontexte noch langehaftenfasst Seilern seinebekannte These von
der'Bereichsspezifitatler Begriffe'. Als Konsequenz dieseEinsicht verfolgt & seit
vielen Jahren (nicht erst seit der aktuellen Dehatiedie Situationsspezifitakogni-
tiver Strukturenkine exemplarischinhaltsorientiertestrukturgenetisch&orschungs-
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strategie nachder dieallméhlichenGeneralisierungsDifferenzierungs- undntegra-
tionsprozessebeim schrittweisen Verstandnisvon inhaltsspezifischenBegriffen
(Arbeitsbegriff, Begriff der Bank) auf gesetzmassige Muster hin untersucht werden.

Den Abschlussder ersten Grupp&on Beitragenbildet Hans Aeblis kognitionspsy-
chologische Analyse des Verstehgna Witzen.Er gehtdavonaus, dassjeder Witz
seine kognitive Struktur aufweist und zudem einer eigenen Dramatdegne Aufbau
und der Verwandlungseiner Struktur in der Zeit, zu folgen hat,damit die Pointe
stimmt. DasLachenist dabeiquasi externeKriterium fiir das Verstandnisdes @
sprochenerodergeschriebeneiextes, Bildes (Cartoon) oder der komischenHand-
lungssituation. Im psychologischdreil seinesBeitragesuntersucht Aebliverschie-
dene Witze, indem er eimetaillierte Analysehrer Text-und Handlungsstruktur i
kognitionspsychologischen Mitteln vornimmhd aufden Problemlésecharaktees
Verstehens voWitzen hinweist. Dadurchgelingt e ihm, denLeseranschaulichn
dasPhanomendes'geistigenGefalles' zwischender Erwartung eines Horers/Lesers
und der tatsachlich eintretenden, auf niedrigerem Niveau angesideitdamliésung
einzufuihren, welches die Poirdgen Schlus®ines Witzeskennzeichnebder dieDis-
krepanz, die der Betrachter einem Cartoorselber ausfindig zmachenhat. - Sein
didaktischesAnliegen formuliert Aeblials einPladoyerfiir eine Kultur des Verste-
hens,ganz grundséatzlichynd schliesst seinddussagenmit einer kleinen philoso-
phisch-anthropologischen Betrachtung zur Heiterkeit ab.

2. Verstehen lernen und lehren

Die Frage, ob und wieereichsibergreifende geistiGeundfunktionenwie Verstehen
und Denken lehrbaseien, hathre Wurzeln n einerbildungstheoretischen Debatte,
die mindestensl50 Jahrealt ist. Es handeltsich un eine Diskussion,die mit dem
polarenBegriffspaarder ‘formalen’ versus 'materialeBildung umschriebenwerden
kann (Lehmensickl926; Reusser1989). Wahrend dieAnhénger einematerialen
Bildungsauffassuniren Blick praktischausschliesslictauf die Objektseitedes Bil-
dungsgeschehens, auf die Stoffinhalte imd Vermittlunggerichtethaben, s rich-
tete sichdie Aufmerksamkeitder Anhanger eineformalen Bildungsauffassungpr
allem auf das Kind als das bildende SubjekKonzipierteneinige der Anhanger &
ner formalen Bildung dieseor allemals funktionaleKraftebildung so forderten a-
dere, unter Bezugnahmeauf Konzepte, wie sie in der Arbeitsschulpédagogik
(Scheibner, 1951¢ntwickeltwurden, die Bildung von Lern- und Arbeitsmethoden
(methodische BildungDas Interesse, welches damagederzeit m Rahmen kogniti-
onspsychologischer Erklarungsansatze entgegengebracht wird, h&ngt nichnaitiletzt
gesellschaftlichen Entwicklungen zusammen, wie sie sich inRleiheiner wissens-
gesattigten aber orientierungsschwacheimformationsgesellschaft naanehr auto-
nomem, arSchlisselqualifikationen (Merten974) orientierteniernen undnach
einer Erneuerung der schulischen Lehr- und Lernkultur manifestieren (Mdrttd:
rich, 1992; Reusser, 1994).
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Dass keine Doktrirder formalen Bildung- obwohl in wiederkehrenderzyklen e
formpédagogischer ArgumentationSchulkreiserimmer wiedervehementvertreten
- je wirklich die Masseler Lehrerinnen undehrer und damit den 6ffentlichenUnter-
richt zu erreichen ungrundlegend uz beeinflusservermochte, héangmit dervon je-
demdidaktischenFormalismusimplizierten Abwertungund Unterschatzungler Bz
deutungdesbereichsspezifischeWissenszusammen, undessenlangfristigen Auf-
bau sichjeder gesellschaftlichsanktionierte Bildungsbegriff bisher zu kiimmern
hatte. Trotz permanenter Klagen tiber eine immer erdriickeveldendeStoffulle het
sich dasBild von Schuleals einer Stoffvermittlungs-und Wissensanstalt bign de
jungste Vergangenheit kaum wesentlich verandert.

Ausserhalbdes Kontextesder klassischerBildungstheoriegibt es im Umfeld dr
kognitionswissenschaftlichrientiertenpadagogischerPsychologieeine Reihevon
neueren Forschungsansatzen, die sich miBeelingungen dekern- und Lehrbarkeit
des Verstehens, Denkensnd Lernensbeschéaftiged? Diesen Ansétzerist u.a.
gemeinsamgdasssich die meisten vonihnender n der Psychologielange Zeitzu
Unrecht vernachlassigtévlethodeder Interventionsstudidedienen.Mittels experi-
menteller Trainingsstudien wirdeobachtet, inwieweiton theoretischerUberlegun-
gen geleitetdJbungs-und Interventionsprogramme jeriRrozesseausldserund jene
Effekte erzeugendie mit Bezugauf kognitive und motivational-emotionalée._ei-
stungs- und Personlichkeitsfaktoren erwartet werden.

Es handelt sich derzeit um mindestens &arschungsbereichderenErgebnisse

die Frage der Lehr- und Lernbarkeit des Verstehens von unmittelbarer Bedsintling
(1) Die Experten-Novizen-Forschung; (8)e Strategielehr-und -lernforschung; 3)

die Metakognitionsforschung; (4dlie Transferforschung{5) die Forschung am
Begriff der situierten Kognition; (6Jie Forschung zeogenannten Fehlvorstellungen
oder Misskonzepten von Lernenden; (7) die motivationspsychologische Forsthung
Kontrolle und Selbstregulation(8) die von einer Wygotski-Renaissandmgleitete
Forschungzur sozial-kulturellenLerntheorie. (Diefolgenden Charakterisierungen
sind, leicht angepasst und ergénzt, tbernommen aus Reusser, 1994, S. 27-29.)

(1) Die Experten-Novizen-Forschurggschaftigtsich mit der Frage, wases heisst,
auf einem Gebietin Kénner, eine Expertinzu werden(Chi, Glaser & Farr, 1988).
Man hat dabei so vielfaltige Gebiete untersucht wie Schachsphtstizin, Physik,
Computerbau, Erddlsuche, Schauspielerei, Schulehalten (Brob®®2) und Geige-
spielen. Was die Ergebnisd@sesproduktivenForschungszweiges ieindriicklicher
Weisebelegt habenist vor allem die Uberragend®edeutungeines langfristigund
systematisch aufgebauten, konsolidierten bereichsspezifiselcbwissendzw. von
inhaltsspezifischen Fertigkeiten fir die ErlangumggndwelcherArt von Kompetenz
und Expertenschaft. Um elixperte uncein erfolgreicherProblemldserauf irgendei-
nem Gebiet zuwerden,kommt manum den zeitraubendenAnleitung, Ubungund

14 Nicht nur gibt es immer mehrKognitionswissenschaftlerdie padagogisch rele-
vante Fragestellungen erforschen, sondgrenso immemehr Padagogendie die Bedeu-
tung kognitionswissenschaftlicher Forschung erkennen (vgl. Gardner, 1993).
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Anstrengung erfordernden Aufblareichsspezifisch&Wissens-und Fertigkeitsstruk-
turen nichtherum(Schneider1988). Expertiseund Hochstleistungenni einem @&
biet sindwederprimér durch eine aussergewohnlichintelligenznoch durch die An-
wendung von leicht erlernbaraiigemeinertrategieroderformalen Schlusselquali-
fikationen bedingtsondern m ersterLinie durch dieFé&higkeit zur automatischen
Verarbeitung undlexiblen Nutzunggrosserund langfristig erworbener,intelligent
strukturierterWissensbestand&Vedergibt es eine Kennerschafhoch eineneffekti-
ven Habitusdes autonomen Problemldéseria einem Anwendungsbereich ohne
extensiveaind beweglich nutzbaregut strukturierteswissen.Umgekehrtbedeutet
beweglicheaund vielféltig abrufbaredVissen nichtsanderesals die Denk- undPro-
blemlosefahigkeitn diesemWissen. Denkenist ganz wesentlichintelligente @&
dachtnistatigkeit.

(2) In eine komplementare Richtumggist ein zweiter Denk- und-orschungsstrang:
die Strategielehr- und -lernforschurfiylandl & Friedrich, 1992). Hiegeht esum die
Frage, inwieweit sicldasLernen unddasDenkenals solchedehrenund lernen las-
sen. Inzahlreicheninterventionsstudierversuchteman, Kindern flexible und breit
nutzbare Strategien, das heisst Regeln und Methoden des Verstehens, desubdrnens
Problemlésendeizubringen. Auch hiereigt sich,dass e keine 'Abkirzungdes
Lernens' gibt - sozusagen unter Umgehungfdesspezifischen BegriffsMethoden-
und Fertigkeitserwerbs. Denkschulungd Lernenlernen findetur Gberden Erwerb
inhaltsspezifischen Wissemssatt. Allgemeine Strategiesind zwar vermittelbar ad
im Prinzip breiteinsetzbarhelfen aberlosgeltst vonihrer fachlichenEinbettung
kaum beider L6sung anspruchsvolleProbleme m komplexen Realitdtsbereichen
(Siegler, 1983ygl. Weinert, h diesemBand). Sie sind hdchstensinnvoll fir An-
fanger und lernschwache Schiiler b&iisen einfacher Aufgabemas furdie Volks-
schule nicht unwichtig ist.

(3) Lernen wir besser, wenn wilissen wie wir besser lernen? Untdernenwir bes-
ser, wenn wimit Hilfe von Regeln Ubenwie wir besselernen? 8 lasst sichmit
Weinert (1989, indiesemBand) dasKernproblemder Metakognitionsforschungm-
schreiben. Die praktische Bedeutung dieses mit dem vorangehertendener-or-
schungsgebietes besteht darin, dass es mdgtichernendemicht nurihre eigenen
habituellenLernprozesseStrategienund Motive bewusstzu machen undliese m
fordern, sonderrgenerell daftir 21 sorgen, dass Lernendeeine differenzierte Pro-
zessvorstellungles Lernens erwerberVor allem wenn Lernendespater selberzu
Lehrenden(Lernhilfe-Experten)werden,ist es sinnvoll, wenn sie wissen, wiees
beim Lernenzugeht (Aebli,1987): wasgelingende undnisslingendel.ernprozesse
auszeichnet, welches ihmealenund idealen Bedingungen und Verlawgad und wie
man siesubtil und individuell anleitet, stutztund kontrolliert. Dassdies nicht vor
allem tber einetheoretischd_ernpsychologiesonderniiber Methodender Selbstre-
flexion (Meichenbaum,1985), der kognitiven SelbsterfahrungBeck, Borner &
Aebli, 1986) oder des Fuhrens von Lerntagebichern (GallRu& 1990)geschehen
soll, sind weitere ErgebnissalieserForschungsbhemihungdéngl. Beck, Guldimann
& Zutavern, in diesem Band).
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(4) Die bereits angesprochefimnsferforschungpeschaftigt sich mitler Ubertragung
(Anwendung)von Wissensstruktureauf neuelnhalte und Situationen (Weinert,
1974; Messner, 1978; Mandl & Prenzel, 1992; DettermeBté&nberg,1993). Dass
auch hier (fast) alles weniger vom Erwerb allgemeiner'Schlisselqualifikationen'
(Mertens, 1974), als vielmehr vofwufbau eines gubrganisiertenfir die Charakte-
ristika spezifischer Anwendungssituationen sensibialtswissengbhéngt, istde
ren wichtigstesErgebnis(Messner,1978). GelingendeTransferleistungen setzeasd
mehrfacheDurcharbeiten undJben fachlicher Begriffe, Methoden unBertigkeiten
sowie das Herausldsen relevanter Strukturmerkmale voraus.

(5) Wie sehr Transferleistungdadurch erschwevterden, dassinserLernenstets a
spezifischen Inhaltennd in konkreten Handlungs$ituations-und Materialkontex-
ten erfolgt, machedie Untersuchungernum Begriff der situiertenKognition (Lave,
1988) deutlichein ausethnographischeForschunghervorgegangendforschungs-
zweig, beidem mittels detaillierter Fallstudien der Erwerb von komplexembe-
rufspraktischenmWissensstudiertwurde. Diese Arbeiten sind fiidie Schuleinteres-
sant, weilsie einerseitslen Prozessund diegrossen Schwierigkeitedes Erwerbs
von abstraktem Wissen zu erhellen vermogen, und weil sie andererseitsiautidie
serer westlicheischul- und Wissenschaftskultunicht blossunterschéatztersondern
auch geringgeschatzt€ualitdtendes praktischenAlltags- und Berufswissendin-
weisen.

(6) Die Ergebnissaler Forschungsarbeiten zyprddagogisch-psychologisch@&gdeu-
tung intuitiver (naiver) Alltagstheorien und fehlerhafter Begriffsvorstellungen
(misconceptionslesen sich zunTeil wie ein BiindelempirischerBelegezum Werk

von Wagenschein (1989) und von Rumpf (in diesem Band). Sie beltagmng sich

racht, die intuitiven, handlungs-und wahrnehmungsleitendeAlltagsvorstellungen
im Unterricht nicht aufzugreifen(vgl. fir einen UberblickGardner,1993). Wenn

vom intuitiven ErfahrungswissermbgekoppelteabstrakteSystematisierungemor-

schnellund direktangepeiltwerden,entsteht keirhaftbareswissen -haftbar weder

im gedachtnispsychologischen Sinachim Sinne vonRumpf (1987),wonach &

Lernersich nurdannfir sein Wissen'haftbar'fuhlt und dafir einsteht,wenn & es

griindlich verstanden und in die eigene Subjektivitat hineingearbeitet hat.

(7) Der zweitletzteForschungsbereiclier erwahntwerdensoll, beziehtsich auf de
vernachlassigtenotivationaleSeite von Lernprozesseinsbesonderéen Abbau von
motivationalenund emotionalerBarrieren ded.ernens unden Aufbau lernforderli-
cher intrinsischer Motivstrukturen (v@dchiefele & Schreyer,1994), Lernhaltungen
und Bewaltigungsstrategiefvgl. Lehtinen, 1992, in diesemBand). Beispielsweise
zeigenneuereForschungsarbeiten zugontrolle und Selbstregulatiorder Erkennt-
nistatigkeit (z.B.Bandura,1991; Flammer, 1990Prenzel, 1993)¢dass & nicht vor
allem die Reduktion vonDiskrepanz undSpannungst, die dasintrinsischelLernen
(Deci & Ryan, 1993) antreibt, sondern im Gegenteil Alafsuchenvon Herausforde-
rungenim Sinne einer Diskreparroduktion Wenn Schilein denihnen zugestan-
denenAutonomiespielraumemrleben,dasssich Uber Anstrengunguind durch @n
Einsatz von Wissen und Strategien Anforderungssituationen kontrolliecebewal-
tigen lassen, fuhrdies nicht nur zu tiefer Befriedigung undfortdauerndem Lei-
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stungswillen, sondern langfristauch z1 einergtinstigen Entwicklunghrer Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungégelf-efficacy; Bandura,1986) und des Motivs, ein le-
benslang Lernender zu bleiben.

(8) Als dasSchliisselproblender Gestaltungverstehensintensivemd autonomiefor-
dernderLernumgebungen erweisich immerwieder die Steuerungoder Regulation
des Lernens, insbesondere déergang der Lernkontrolleon der Lehrperson auf i
Lernendenin denletztenJahrenist eine aufldeen desussischen Entwicklungspsy-
chologenWygotski (1978) basierendeRahmentheorienit dem Namen c¢ognitive
apprenticeship(kognitive Berufslehre)entwickelt worden. Geméasseiner von Col-
lins, Brown & Newman(1989)ausgearbeiteten psychologisch-didaktischMadell-
vorstellung erfolgt degraduelle Ubergangler Verantwortung fiidasLernenvon @r
Lehrpersonauf denLernenderin einer Sequenzvon Lenkungsabbaustufelie dn
didaktischenVerfahren n einer klassischerBerufslehreanalog sind:Der Lehrling
lernt dort im Zusammenspiel von Vorzeigen, Beobachten und angelelidtenund
unter allmahlicher Zuriicknahme der Unterstitzdogch denLehrmeisterimmer an-
spruchsvollereT atigkeitenauszufiihrenderen Ausfiihrung zuiiberwachen und ihre
Ergebnisse zu kontrolliereKognitive Berufslehre heisst dddodell, weil sich auch
der Erwerb anspruchsvollerkognitiver Strategien, Denkund Wissensformemach
diesem Muster begreifen lasst.

Hinter demModell der kognitiven Berufslehresteht Wygotskisldee des sozial-kul-
turellen Lernensjnsbesondereseine Theorie der Internalisierungund Personalisie-
rung von zuvor externalen sozialerozessen. Auf didusbildung vonDenkstruktu-
ren bezogemeisstdies, dassauch individuellegeistige Funktionsweiseauf sozio-
kulturellen Wurzeln beruhemer Mensch erwirbtsein Wisserund entwickeltseine
Denkstrukturen nicht als einsam®olo-Lerner' (Bruner1986), sondernin Rahmen
eines sozialemnteraktionsgefligeand von sozialenAustausch-und Konstruktions-
prozesserinnerhalbeiner a BedeutungerreichenKultur (Perret-Clermont,1980;
vgl. auch Edelsteir& Hoppe-Graff,1993 sowieSeiler, in diesem Band). Durch
Beobachtung unébrtschreitendé/erinnerlichungvon - sich zuerstauf der sozialen
Bihne abspielendeninterpersonalemialogenund intermentalenAustauschprozes-
sen lernt das Kindjerenlnhalte und Formmerkmale (Wissensformebgnk-, Argu-
mentations- Begriindungs- un&chlussfiguren) zwergegenwartigen undachzuah-
men. lhre Struktur, einschliesslichder SteuerungsimpulséelfenderAnderer’ (vgl.
Brown, 1984), findet so allmahlicRingangin seine eigenerintramentalenAktivi-
taten.

Was bedeutet dies alles fur Lehrende, welche zum Lernen und Verstehen ardkiten
len? Dasvorliegende Bucltversucht in einer zweiten Gruppevon siebenBeitragen
unter dem TiteVerstehen lernen und lehréieser Frage nachzugehen wabeimin-
destens zwebDinge, welchedenkognitivenKern des padagogischeXerstehense-
treffen, deutlich zu machen:

Zum einenerscheint esvichtig, dass insbesondekénterrichtende dieealen und ié
idealenkognitiven Prozessalie sie vorfinden unddie sie anzuleitenhaben,genau
kennen. Nur wer sowohl das Nicht-Verstehen als auchidialer 'Zone der ndchsten
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Entwicklung' (Wygotski, 1974) méglichenVerstehensleistungen seingchiler m
diagnostizierenvgl. Staub,1992) vermagjst in der Lage, sichseinenSchilern
nicht blosskommunikativund emotional,sondernauch kognitiv zuzuwenden, a
heisst sich in das (Nicht-) Verstehen und Lernen seiner Schiller einzudenken.

Zum andernwird die Verantwortung erkennbadje Institutionenund Lehrenden &
der didaktischen Situationsgestaltungkommt.Was die didaktischeArtikulation &-
nes verstehensorientierten und denkerzieherisch ertragreichen Unterrichts amldngt,
- ausgehend von deats eineArt Heuristik dienenderModell der kognitiven Berufs-
lehre -eine ganzeReihe sozial-interaktiverdidaktischeLernumgebungen entwickelt
und geprift worden (vgl. die Beitrédge von Beck et al. sowie von Stebler iet die-
sem Band). Die Resultate derbeit in solchenverstehensund autonomieférdernden
didaktischerArrangementsind ermutigendSie lasseres insbesondere lohnend- e
scheinen, mit Bezug auf die Bildung des Versteli€mdtig vermehrtvon einemBe
griff des Lernens aleinem aktivenjnnen-und aussengesteuertendividuellenund
sozial-interaktivenKonstruktionsprozesauszugehenund dabeiden Lernenderals
potentiell autonomenind zurReflexionund Selbststeuerunéihigen Partner zbe-
ricksichtigen.

2.1 Uberblick tiber die Beitrage des zweiten Teils

Von densiebenBeitrdgen,die sich mit demLehren und Lernervon Verstehen &
schéaftigen, haben whorst Rumpféufsatz an den Anfang gesetateil er sich mit
einerKluft im Bildungs- undErkenntnisprozesbeschéftigtwelche Padagogeseit
Herder, HumboldtHerbart undPestalozzi beunruhidtat, die jedoch m kognitions-
psychologischen und -padagogischen Anséteem Verstehebishernur ansatzweise
reflektiert worden ist: Es geht bRumpf, wie schorbei Wagenschein, m dasAus-
einanderfallenvon identifizierend-empathischerlebensweltlich-sinnlich gepragter
Erfahrung (Anschauungjon Naturphdnomenennd dendistanzierendefrormen ds
begriffskristallisiertenund wahrnehmungsabstrahiertevissenschaftlicherwissens.
An der Bewusstmachungnd MinderungdieserKluft von Erlebnis und Begriff, von
intuitivem und wissenschaftlichenbenken(von primérer undsekundarewirklich-
keit) hat der Physiker urfdédagoge MartilVagenscheirsein Lebenlang gearbeitet.
Wenigerdie Mathematisierung (aldem abschliessendeBchritt im wissenschaftli-
chenUmgangmit der Natur) oder dieBeschéaftigungnmit dem ‘fertigen System' &
wissenschaftlicheBegriffsbildung interessierterihn, als vielmehr die Suchenach
klassischen, ontogenetischedeutsamenUrsprungspunktenphdnomenbezogenen
physikalischen Fragenmd Verstehens'Ausgehendvon Textender Wissenschafts-
geschichte (Galilei, Euler, Kepler, Pascal vor allem), von Kindergeschiahtefh-
terrichtsgespréachen zeigt Wagenschaiimmer neuen Anséatzernyie ein Verstehen
von Naturphdnomenennd von Naturwissenschaft angebahumid ermutigt werden
kann, das sichicht mit demunterrichtsiiblicheBescheidgebennd Bescheidwissen
zufriedengibt" (Horst Rumpf, in der Kurzfassungseines ursprunglicheBymposi-
ums-Vortrags). Worindie Qualitat und die Voraussetzungen dessemas Wagen-
schein mit 'Verstehennd 'Verstehen lehrenmheinte, bestehen, machforst Rumpf
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in seinemBeitrag a zwei Beispielerdeutlich. Er diskutiersodannthesenartig &
meinsamkeiten und Unterschiede zu einerdemnkognitiven Theoriénspirierten D-
daktik.

Urs Aeschbacheweist zun&chsauf eineAkzentverschiebunglesBegriffs Verstehen
in der PadagogischeRsychologiehin, welche m Zusammenhangit demEinzug
der Computersimulation irdie Denkpsychologiggeseherwerdenmuss. Die bishe-
rige Bedeutungvon Versteherals Zustanderreichter Sachkompetenzals Ziel- und
Endprodukt erfolgreichen Unterrichts) wirdigunstereiner einseitigen Fokussierung
auf denProzesddieses Kompetenzerwerbsifgegebenkir die Aufgaben einePad-
agogischen Psychologie ist jedodie VernachlassigunglesVerstehensproblemsni
Sinne einesUber-erarbeitete-Sachkompetenz-Verfuigerisht haltbar. Aeschbacher
zeigt auf, wie diesem Mangeilit der psychologischefKonzeptualisierungon 'Ver-
stehen im Sinne operationaler Beweglichkeitl Einsicht' (in Anlehnung an Aeblis
Kognitive Didaktik) Rechnunggetragenwerdenkannund muss. Dazu orientiert &
sich an den klassischen VerstehensbeschreibwageRiaget und deGestaltpsycho-
logen, die eru neuererAnsatzenausder Informationsverarbeitungstheorie Bezie-
hung setzt.- Das zentralepadagogisch-psychologisctfliegen des Autors geht
schliesslich dahin, zu zeigen, inwiefern Lernende fur die innérigerien des Verste-
hens sensibilisierthzw. wie sie quasi Experterihres eigenenVerstandnisseginer
Sache werden kénnen - so wie es fir selbstandige Lerner angemessen ware.

Mit den Prozessen des padagogischen Verstehens von Lehrkraften, dadekdiest
stehender sozialenund kognitiven Vorgange im Unterricht,und mit der Verande-
rung dieserProzessem Hinblick auf ein erfolgreicheresunterrichtlichesHandeln
beschatftigt sich der Beitrag vétanns-Dietrich DannAuf der Basis vorkErgebnissen
aus demfForschungsgebiater 'SubjektivenTheorien' sindn denvergangenerfinf-
zehn Jahren Antworten adfe alte Fragegesuchtworden,wie theoretischepadago-
gisch-psychologisches Wissea an Lehrkraftevermittelt werdenkann,dass e im
Unterricht handlungswirksam wird. Unter Subjektiven Theoriendendabeilebens-
geschichtlich (inder personlichenund beruflichen Sozialisation)erworbene, mehr
oder weniger bewusstseinsfahige, relatabile, abeim Prinzip veranderbar&ogni-
tive Strukturen verstandewglche Lehrkrafteals Handlungsregulationsaind Begriin-
dungsbasis behrer alltdglichen Arbeit benutzemNachder Darlegungder allgemei-
nen Grundannahmen uAgliegen desForschungsansatzeswie einer ausfuhrlichen
ArbeitsdefinitiondesBegriffs Subjektive Theorie gibt der Beitrag einen Uberblick
Uber exemplarische Forschungsergebnisse. Nach WarttenFortschritte vorallem
bei der Entwicklung vonDialog-Konsens-Verfahren zugrfassungund Darstellung
SubjektiverTheorienund bei der Untersuchungdes Problems, wieihre Beziehung
zum Unterrichtshandelnwezdenkenist, erzielt. Im dritten Beitragsteil, m welchem
Dann aufPrinzipien der Modifikation Subjektiver Theorien m Hinblick auf de
Optimierung des Lehrerhandelns zu sprechen kommt, werden verschikgtedische
Modelle und Verfahren vorgestellt. Dazu gehort adakvon Dannund Mitarbeitern
als Selbsthilfeprogrammaur Veranderungvon Kognitionenzur Bewaltigungbela-
stenderUnterrichtssituationerentwickelteund mit Erfolg in der Lehrerfortbildung
eingesetzte 'Konstanzer Trainingsmodell'.
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Erno Lehtinenstellt in seinemBeitrag Untersuchungsergebnisse ZQualitat von
mathematischem Lernen und schulischem Textverstehen dar, die eindriickliginden
Aeschbachefiir die Padagogisch®sychologie als unumgangligrachteteriVerste-
hensaspekt, namlictias'Uber-Sachkompetenz-Verfiigebgleuchtet. Escheintfiir
dasLernen n der Institution Schule typischzu sein, dassSchilerund Studenten
(selbst jene mit guten Zensuren) oft nur Uber sehr mangelhaftes Wisstagmen-
tarischeKenntnisseverfiigen.Lehtinenerfasstmit seinemBegriff des'Kulissenler-
nens'genau jend’roblematik,die hinter solchunerwiinschterund oft verborgenen
Lernergebnissen steckt: Die Schiler scheimeNerlauf ihrer schulischen Sozialisa-
tion eine ganzeReihe sozio-emotionaleBewaltigungsstrategien fidie an sie g
stellten Anforderungen zu entwickeln, die siehseits vorso etwas wie'eine Sache
grundlich verstehen und beherrschesilen' bewegensondernpriméar aufdie Bewal-
tigung dussereAnforderungerangelegt sindund zum Teil auf Missverstandnissen
Uber Lernerund Wissensinhaltebasieren. Edassen sichdabei dreiHauptgruppen
von Bewaltigungsstrategien bzw. Orientierungsformeterscheiden: Di¢&Sachorien-
tierung' alsoptimale Verstehens- uniotivationsform; die 'soziale Abhangigkeits-
orientierung’, bei der der Schilewrar fleissigund aufmerksandem Unterrichtfolgt,
aber primér bloss diérwartungen dekehrers m befriedigenversucht;die 'Ich-bezo-
gene Orientierung’, eine Art Misserfolgsvermeidungsstrategie, beadétandlungs-
ziel praktisch numoch den Schutz des eigenenSelbstwertes darstellt. Lehtinen
diskutiert die ganze Problematik des mit differenzierten Forschungsmethoden
analysiertenoberflachlichen Lernens auchit Bezug auf die gesellschaftliche
Funktion und Aufgabevon Schuleund fragt nach Verdnderungsmoéglichkeitetie d
hochqualifiziertes Lernen und Denken in der Institution Schule erméglichen.

"Auch Jahrhundertthemen unterliegen Konjunkturzyklen®. So laleteduf das tradi-
tionsreicheProblem der 'formalen Bildung'anspielendeAnfang des Beitrags wn
Franz Weinertzum gegenwartigerStandder Forschungen zunhernenLernen. B
trachtetman kognitives Lernenals anden Erwerb bereichsspezifischeWissens g
bundenes Verstehen, so stellt sich diage,wovon es abhangtund was gegebenen-
falls zu tun ist, um das Lernen selbst zu erlermethdamit die Verstehensleistungen
moglichst inhaltstibergreifend zu verbessern. Beddezeitigen kontroversen Dis-
kussion imRahmender Metakognitions-und der Strategielernforschungtehen war
allem vierFragen m Vordergrund:Wie bereichsspezifischzw. wie allgemeinsind
solcheVerbesserungen? Inwiefesind Verbesserungeder Lernféhigkeit eineauto-
matische Folgalessich verbesserndeWissens innerhalb eindshaltsbereichs?st
es die Entwicklung allgemeiner intellektueller Fahigkeitew. die Vermittlung all-
gemeiner Lern- und Denkstrategien, dule@hdasLernenbereichstibergreifend begiin-
stigt wird? Und schliesslich: inwieweitist es die Wissensvermittlungiiber ds
(eigene) Lernen und Denken - mit welchen Methoden auch immer weiaitersich
die Lern- und Probleml6seféhigkeirbessern lassith Beitragwerdendiese Fragen
von Weinert auder Basis einegrossenZahl vorliegenderempirischer Arbeiterlis-
kutiert und thesenartig bilanziert.

Eine 'gute’ Didaktik zeichnet sich dadurahs, dassVerstehens- untlernprozessecs
ausgelost, unterstitzt und gesteuert werden, dasddfiarerte Ziele erreichtwerden.
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Wer aber I8st Lernprozesse aus, steuert, stitzt und bewertet sie? Utefimert de
Wege, aufdenengelerntwird? In dertheoretischerPerspektiveder Metakognitions-
forschung stehendkritisieren Erwin Beck,Titus Guldimannund Michael Zutavern
dass in der Tradition der Schule nicht nur Stoffziele, sondernlaerolwvegefast aus-
schliesslich vorden Lehrendeibestimmtund vorgeschriebenind dasspsychologi-
sche Prozesse wie Verstehen und Lernen kaum je als Lernidbfiftiert undbehan-
delt werden. Zusammen mit Lehrkraften haBsck und seineGruppe h Schulklas-
senwahrendzwei Jahrereine Lernkultur aufgebaudie es denSchilern erlaubtin
kognitiv und interaktiv anspruchsvollehernprozessefiberihr Lernen z reflektie-
ren. Die Kinder undJugendlichenwvurden mit finf Vorgehensweisen vertraute-g
macht, die es ihnen erméglichten, Ubier fachbezogene Reflexigigener Lern- nd
DenkerfahrungemigeneStrategiendesLernens undverstehens z entwickeln. Fir
das gewéhlte Vorgehen isharakteristischgassder Schliissel zunselbstgesteuerten
und zielgerichtetenLernen nicht in der Vermittlung von Strategien,sondern in
Nachdenken Uber die eigenen Arbeits- und Lernerfahruagedamit in der Sensibi-
lisierung derSchler fur ihreigenesgeistiges Funktionierenin der Steigerung @
metakognitivenBewusstheifFlavell, 1979)- gesehen wird. Die berichteteStudie
ist insofernwegweisendals sieaufzeigt, wiesichim Rahmender herkdmmlichen,
schwerverdnderbareischulstrukturerinteraktive padagogische Lernind Umgangs-
kulturen mit dem Foérderziel eigenstéandigen Lernens erfolgreich realisieren lassen.

Mit den didaktischen unkgrnorganisatorischen Bedingungemter denensich eigen-
sténdige undverstehensorientiertéerner undProblemldserinnen entwickelrbe-
schaftigt sichauchder abschliessende Beitragon Rita Stebler,Kurt Reusser nd
Christine Pauli.Ein Unbehagen gegeniiber der vielertwtsrschendehern- und U
terrichtskultur sowieErgebnisseder Metakognitionsforschungger Strategielernfor-
schung, der pddagogischitotivationsforschungund ethnographischebtudien zm
Lernen n lebensweltlicherKontextenund in beruflichen Wissensbildungsgemein-
schaften habenuzeiner Neuorientierungnider Lehr-Lern-Forschungefihrt. Dabei
hat sichein um die Dimensionendes Sozial-Kulturellenund der Selbststeuerung
erweiterter Lernbegriff herausgebildet, dier interaktiven, situativerund selbstregu-
lierten Natur des Lernens Rechnung tr@geser Lernbegriff wirdm Beitrag erortert,
und e wird seineBedeutundgur die Unterrichtsgestaltung amBeispiel von finf in
ihrer didaktischen Dramaturgie sich zum Teil erhebliokerscheidendeimteraktiven
Lehr-Lern-Umgebungeraufgezeigt. B handeltsich dabei um padagogischénterak-
tionskulturen, die alle irgendwie mit dem NamenWygotski und der von seinem
Werk inspiriertenldee derkognitiven Berufslehre verbundesind, und diezum Teil
starke Ahnlichkeiten aufweisen @ Formen des 'offenen Unterrichts', wiesie seit
jungster Zeitin einer von Ideen derReformpéadagogiknspirierten Schulpraxisr-
probt werden.Die den erdrterten p&dagogischénteraktions-und Lernkulturen m-
grundeliegendementralenMerkmalewerden m SchlussteildesBeitrags herausgear-
beitet.
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Kognitionspsychologische Modelle des
Textverstehens: Literarische Texte

Walter Kintsch?

Die perzeptivenund kognitiven Prozesse beinsprachverstehen konneals eine
Abfolge von Transformationsprozesseaufgefasstwerden.Beginnend mitder vi-
suellen Verarbeitungeines Textes wird eine Reihe vonReprasentationsstufen
durchlaufenyon denenjede als EingabedasProdukt einerfriherenReprésentati-
onsstufe benutzt. Dabei wirtlvischender linguistischen Oberflachenstruktur, ed
Textbasis und dem Situationsmodels denzentralen mentaleiReprasentationen
unterschiedenAnhandeines Beispiels wird auf die mentalen Kalkulationerhin-
gewiesen, die notig sind, um diese verschiedenen Reprasentationsebenseu-
gen. Dashier dargestellteKonstruktions- IntegrationsmodetlesTextverstehens
beziehtzudemdie Rolle desWissensund derpersénlichenErfahrung des Verste-
hens mit ein.

Bei literarischen Texten spielen Situationsmodeitel Oberflachenstrukturen,iel
auf mehreren Ebenen liegen und miteinander koordiniert sind, eine wichbje,
wobei der Oberflachenstruktur alsinemsteuernden FaktobesondereBedeutung
zukommt. Anhandder Analyse eineKinderreimeswird gezeigt, wie Verstehens-
und Erinnerungsprozesse, bei depeetische Faktore(Reim, Rhythmus, Allite-
ration, etc.) eine dominierend®olle spielen,mithilfe desKonstruktions-Integra-
tionsmodellssimuliert werdenkénnen. Literarische Texte erfordern dabeiom-
plexe, mehrschichtig&Simulationsmodelle.Weiter sind die Enkodierungsstrate-
gien, die zurRepréasentatiorsolcher Texte benétigt werden, anderals beimVer-
stéandnis vonSachtexten.Die psychologischenProzesse dagegesind die glei-
chen: voll automatisierteStrategienund ein reicherWissenshintergrungind de
Voraussetzung fiir das SprachverstandnibeidenFallen. Das WAS ist verschie-
den, das WIE bleibt sich gleich.

Der Begriff des Verstehens stammt, wie so viele Begiiffder Psychologie, ause
Alltagssprachaind hat daherkeine exakte wissenschaftlichBefinition. Wann hat
man ein literarische®erk wie 'Faust'verstanden®ennman die Handlungnacher-
zéhlen kann? Wemman seineSymbolik versteht?0dermuss marauchdie Werks-
geschichteund Sekundéarliteratur kennen? Wamat maneine Anleitung zur Bedie-
nung einer Maschine verstanden? Wenn denText fehlerfreieproduzieren unduz
sammenfassen kann, oder wenn man die Maschine in Betrieb setzen kabaidl&ie
Kriterien sind keineswegs gleichwertig (Manneskétsch, 1987),doch haben &
cherlich beide etwas mit 'Verstehen'tan. In derKognitionspsychologie, wisonst
in unserer Wissenschadtch, hilft man sich damit, dassman préziseVerstehensbe-
griffe definiert, die mitdem vorwissenschaftlichewerstehens-Begriffiicht identisch
sind, sondern nur gewisse Aspekte davon umfaSgedefiniererwir im Modell des

1 Die Unterstiitzung dieser Arbaltirch dasNational Institute ¢ Mental Health (Grant
No MH-15872) wird dankbaranerkannt.Fir die Bearbeitungder deutschsprachigen Fas-
sung sei an dieser Stelle den Herausgebern herzlich gedankt.
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Textverstehengjashier beschriebemwerdensoll, eine ArtdesVerstehensdie darin
besteht, dass der Leser dBaxt sowohlreproduziererund zusammenfassemann als
auch textrelevante Fragen zu beantworten weiss. Eine andetesMerstehensvére
gemeint, wenn Verstehdmeissenwiirde,einen Textin eine ausfiihrbare Handlungs-
folge zu Ubersetzen, s wie dies zum Beispielbeim Lesenund Befolgen on
Betriebsanleitungeder Fall ist. Natirlich gibt esnoch vieleweitere Aspekte ds
Verstehensdie von unseremModell nicht beriihrtwerden.Wir wollen in unserem
Modell auch nicht deivorgangdesVerstehensri seinem volleralltagssprachlichen
Wortsinne zu erklaren versuchen, sondens auf wenige, mit denheutigenwissen-
schaftlichen Mitteln préazise beschreibbare Komponenten beschranken.

'Erklaren’ bedeutetn vorliegendenZusammenhangosviel wie ein Modell der Ver-
stehensprozess®i konstruierendas dieoben erwdhntenKomponentendes Verste-
henssimuliert Das heisst, das Modell reproduzi€eixte so wiees menschlich&/er-

suchspersonerun, beantwortet Fragemvie richtige Leser undhat die gleichen
Schwierigkeiten midiesenTatigkeiten wiewir. Kognition wird hier verstanden la

mentale Kalkulation - und diese Kalkulation wollen wir simulief®as bedeutet &

turlich nicht, dassdas menschlicheVerhalten und die Computersimulationaus-
tauschbar warerDie Simulation beziehtsich nurauf eine Stufe des menschlichen
Verhaltens die der kognitiven Prozesseayahrendauf andererEbenen, zunBeispiel

jener der neuronalenProzessekeinerlei Korrespondendesteht.Zudem simulieren
wir, wie gesagt,nur bestimmteTeilaspektedesVerstehens: unser Modea#it weder
bestlrzt noclergriffen, wenn e 'Faust' liest,noch @rgert & sich, wenn esder B>

triebsanleitung nichfolgen kann; ihmfehlt jedesBewusstsein. IrandererHinsicht

jedoch versteht und denkt es sozusagen ‘wie witt-erméglicht unsdadurch,unser
eigenes Verstehepesser a verstehenwas eineVoraussetzunglafirist, Verstehen
zu lehren.

In einemerstenTeil wird die kognitive TheoriedesVerstehensdie von Van Dijk
und Kintsch (1983) und Kintsch (1988) entwickelt wurde, kurz beschriebenwéin
ten Teil desAufsatzeswird dieseTheorie aneinemkonkreten -literarischen- Bei-
spiel, dem Verstehen eines Kinderreims, veranschaulicht.

1. Grundziige einer kognitiven Theorie des
Textverstehens

Ziel einer kognitiven Theorie des Textverstehensgst es, die Informationsverarbei-
tungsprozesse zu beschreibam,analysiereund a1 simulieren,die beim Verstehen
eines Textesauftreten. Dasheisst, dasswir (beim Lesen)zunéchstvon einem
Schriftbild ausgehemnd danach dieverschiedenerfransformationenvzom Lichtreiz
auf der Retina biszur entsprechendemVahrnehmungund der darauf begriindeten
Handlung verfolgenln der Wahrnehmungspsychologfadet sich ein Ansatzdieser
Art bei Marr (1982). Die Transformationsstufebeim Lesenund die Rolle, die ver-
schieden&Kurzzeitspeichedabeispielen,sind beiKintsch und Ericsson (1993)
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sammengefasst. DiBrozessedie fur das Verstehen langererusammenhangender
Texte charakteristisch sind, haben Van Dijk und Kintsch (1983) beschrieben.

Kognition ist Symbolverarbeitunggenauer, einganzeReihe verschiedeneSym-
bolverarbeitungen. Dabstiellen mentaldReprésentationen sozusagden Kitt dar,
der dieseSymbolverarbeitung zusammenh&ine mentale Reprasentatiost dabei
das ErgebnigerschiedeneArten von mentalerKalkulationenund zugleichdie Ein-
gabe fur immer weitere, neue Kalkulationen.b@siert bei Mar(1982) der2-1/2-D-
sketch'auf dem'primal sketch'dieserbildet anderseitdie Grundlagefur die '3-D-
representation’. Beim Textverstehensmodeti VanDijk und Kintsch (1983)resul-
tiert die Mikrostruktur deg extesauseiner Koharenzanalysejobei die elementaren
Propositionen eines Textes zu einer hierarchischen Struktur zusammernggtiegt.
Gleichzeitig stellt die Text-Mikrostruktuen Stoff fur weitere Verarbeitungsschritte
dar, die u.a. die Herausarbeitung der Makrostruktur des Textes bestimmen.

Die Kalkulationen(Konstruktionen, Elaborationermnferenzen),die bei kognitiven
Prozesserfnicht nur beimVerstehenkine wichtige Rolle spielen, sind strategisch
und nicht algorithmischDas heisst, sievollziehen sichnicht langsamund sicher
mit mathematischeRegelmassigkeitind Gesetzlichkeit,sondernschnell und ein-
fach, aber ohne Garantiif Erfolg. Damitkognitive Strategien Erfolgrersprechen,
missen sie einerseits gut eingelibtl automatisiert seinynd anderseitZugang =

einer reichhaltigeiVissensbasis habeWerstehenist wissensintensivohneadaqua-
tes Wissenund ohne verlasslicheEnkodierstrategiettassen sichdie erforderlichen
mentalen Reprasentationen nicht bilden.

In von Konzeptender Kiinstlichen Intelligenzinspirierten Textverstehensmodellen
stellt dasSituationsmodeltlie entscheidendmentale Reprasentatiatar. Damit ist
gemeint, wagler Text Ubereine gewisseSituation aussagtyelcheSchliissedaraus
folgen, wie die Textinformationen sictum Vorwisserverhalten,usw. DasSituati-
onsmodellist die psychologischrealisierte Bedeutungsvorstellun{Reprasentation)
dessenworiiberder Texteine Aussagenacht. Psychologentie sich fiirdas Verste-
hen und Erinnern von Texten interessieren, misggndariberhinaus mitweiteren
Repréasentationsebenbeschaftigen, wieum Beispielder Oberflachenstruktu(den
Woértern und Séatzen im eigentlich&mnn und ihrer linguistischen Strukturpder dr
Textbasis (alsalemsemantischen Gehalnd der Organisationdes Textes alssol-
cher, m Unterschied a der darin beschriebene®ituation). (Naheredindet sich kei
Van Dijk & Kintsch, 1983;Perrig & Kintsch, 1985;und Fletcher & Chrysler,
1990). Bei literarischenTextenist selbstdasnicht genug:neue, bisher vernachlas-
sigte Reprasentationennd die damit verbundenerEnkodierungsstrategiemiissen
analysiert, beschrieben und in ein solches Modell einbezogen werden.

Das Verstehensmodell von Kintsehd VanDijk (1978)und Van Dijk und Kintsch
(1983) befasssich mit denmentalen Kalkulationerdie nétig sind, um diese ver-
schiedeneriText- und Situationsreprasentationeaufzubauen. Wiewverden aus @n
Worten und Sétzen eines TexteBedeutungseinheite(Propositionen)konstruiert?
Wie entsteht aus dies@edeutungseinheitegsine kohérenteReprasentationles Tex-
tes als ganzes? Welche Prozesseddfidr verantwortlich, dassin Textnicht nurin
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seinerlokalen Struktur, sondernauch n seiner Makrostruktuerfasstwird? Welche
Rolle spielt dabei die begrenXapazitat des ArbeitsgedachtnisseswelcherWeise
erleichternkonventionelle schematisch& extstrukturerdasVerstandnisDiese wmd
ahnliche eingeschrankt@gdoch sowohl fir den Psychologen wieden Padagogen
wichtige Fragen, bezeichnen den Gegenstandsbereich der Theorie.

Wie das Modell im einzelnenfunktioniert, kannhier nur andeutungsweise gesagt
werden, indem di&imulation desVerstehengineskurzen Textesbeschriebemwird.
Dem Text

"Ein brennendes Streichholz wurdehtlos weggeworferkin grossesHausist ab-
gebrannt.”

entsprechen die folgenden Propositionen (Bedeutungseinheiten):BRENNEN
(STREICHHOLZ), WEGWERFEN (JEMAND, STREICHHOLZ), ACHTLOS
(WEGWERFEN(...)), ABBRENNEN (HAUS), GROSS (HAUS), KAUSALITAT

(WEGWERFEN (...), ABBRENNEN (...)). Die ersten fuinf Propositionen lassgm
direkt aus denText ableitenDie KAUSALITAT (...) Propositionist eine auf All-
gemeinwisserbasierenddJberbriickungsinferenzlie notwendigist, um die beiden
Satze koharent zmachen. DiePropositionersind in Abbildung 1 in einem Netz
miteinander verbunden:

KAUSALITAT [WEGWERFEN] [...]. ABBRENNEN [...]|

/\

WEGWERFEN [JEMAND, STREICHHOLZ] ABBRENNEN [HAUS]

ACHTLOS [WEGWERFEN [...]] BRENNEN [STREICHHOLZ| GROSS [HAUS]

Abbildung 1: Hierarchisch geordnete Textbasis als Bedeutungsnetz

DiesesNetz stellt die Textbasisdar - die mentale Reprasentatiafes Textes. De
Textbasisist hierarchisch geordnetyas psychologiscihhedeutsamé-olgen hat.So
werdenzum Beispieliibergeordnet®ropositionen inder Regel besser behalten als
untergeordnete. Nehmen wir an, dext wirde aufrgend eineArt weitergefiihrt. @
die KapazitatdesmenschlichemArbeitsgedachtnissestrikt begrenztist, ist es nicht
mdglich, die Textbasis im Arbeitsgedéachtnis beliebig zu vergrosserrdddmneuen
Text im Arbeitsgedachtnis Plaizi machenmussdie bereits konstruierte Textbasis
ins Langzeitgedachtnis Ubergefiiverden.Damit der neueText aber mit der alten
Textbasis verbunden werden kann, werderodir zwei besondersvichtige Proposi-
tionen (die Ubergeordneten Propositioneden Textbasis)m Kurzzeitgedachtnised
halten, so dass sie &indeglieder zunmeuen Texfungierenkdnnen. Aufdiese Art
kann eine koharentReprasentatiorines langermextes konstruieniverden,obwohl
immer nurein kleiner Teil des Textes aktivbearbeitetwerdenkann. Weitere Pro-
zesse, basiereralif densogenannten Makrostrategien, simitig, umauchdie glo-
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bale Struktur eines langeren Textes im Ged&achtnis zu reprasentierdvio@salsvon
Van Dijk und Kintsch beschreibtdieseProzesseind erlaubtes, dasVerstehen eines
Textes im Detail zsimulieren. DieErgebnissesolcherSimulationen stellertheore-
tischeVorhersagen dadie auf verschiedenérten empirischiiberpriftwerdenkon-
nen: Uber die Reproduktionoder dasZzusammenfassevon Texten,iber Lesezeiten,
Inferenzen, und so fort.

Die Rolle desWissens beinTextverstehendie in den obgenannterPublikationen
ausgesparvar, ist dasThemadesKonstruktions-Integrations-Modellgon Kintsch
(1988). IndervorgéangigskizziertenSimulation wurde zum Beispielnicht erklart,
wie die fiir die Koharenz des Textes notwendige KAUSALITAT (...) -Inferdigzjm
Text selber nicht explizit enthalten ist, durch die rasche AktivatrmhNutzung von
subjektivem Weltwissen gebildet wird. Im Modell von Kintsch (1988)densolche
Prozessealer WissensaktivatiorbeschriebenVerstehenwird in diesemModell als
Interaktion und VerschmelzurdpsTextesmit dem aktualisierten Wissebzw. dm
personlichen Erfahrungsschatz des Verstehenden gesehen.

Wissen und persoénliche Erfahrung werden in diebtodell als assoziativebletz e
prasentiert, dessen Knoten Propositionen Bagriffe darstellenGlobale Strukturen
wie Schematader Skripts sind n diesem Netzedoch nicht vorgegebensondern
missen im Kontext einer gegeber®tuation oder Aufgabenanforderuagslokalen
Relationen konstruiert werden.

Theoretisch gesprochen, handelsah beimKonstruktions-Integrations-Modellno
ein hybrides System, das symbolische wieauch konnektionistischeAspekte auf-
weist. In seiner Konstruktionsphasest das Modell ein Produktionssystemges
heisst, einRegelsystemgdas eine symbolischeText+Wissen-Reprasentatiagene-
riert, wie im obigen Beispiel angedeutet. In der Integrationspli@gegerwerden -
séatzliche Mechanismesingewandt, on zu einer widerspruchsfreien und koharenten
Interpretation des Textes zu gelangen.

Rein symbolisché&ystemebendtigenintelligente Regelnund komplexe Kontroll-
strukturen(Schemata) m sicherzustellendass dierichtigen Schllisseur rechten
Zeit gezogernwerdenund dasskontextrelevantedVissen, und nur kontextrelevantes
Wissen, beimLesen eines Textes aktiviertvird. Im Konstruktions-Integrations-
Modell kommt mandagegemit schwacherenallgemeinererRegeln ausdie nicht
immer funktionieren missen. DBrozesder kontextuellen Integrationyelcher dr
Konstruktion der Textreprasentatiorfolgt, ermdglicht es,kontextuell irrelevante
Inferenzen undkontextuell irrelevantesWissen, das von den ungenauen Regeln
falschlicherweiseaktiviert wurde, von der endglltigen Textreprasentaticauszu-
schliessen: unzusammenhéangende Teile des Netzes werdilen Ibggrationde-akti-

2 Die Integrationsphase des Modells arbekennektionistisch; dieangewandten ket
chanismen dienen der sogenannten 'consteatisfaction’, dadeisst, 8 wird mit ihnen
das Ziel verfolgt, ein Bedeutungsnetz zu erzeugen, das einersdlgektiv optimalrepréa-
sentiert, oder im Falldes Problemlésen®inesProblemtextes)eine Problemreprasenta-
tion zu generieren, aus der sich die Problemldsung leicht erkennen lasst.
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viert. Mit andern Worten, dasonstruktions-Integrations-Mode#irbeitetmit schwa-

chen, einfachen Regeldie zwarallein nicht hinreichen, umsinnvolle Interpretatio-

nen einesTexteszu generierengbermit derenHilfe sich bessermit dem theoreti-

schen Problender charakteristischetnscharfe undAmbiguitat vonVerstehenspro-
zessen umgehen lasst.

Es ist hier nicht méglich, dieskheorie weiter inDetail zubeschreibenlch méchte
jedocheinige Veroffentlichungen erwdhnem idenendiesesModell angewandtvor-
den ist: Kintsch(1988) - mehrdeutige Worter undrithmetischeAufgaben;Kintsch,
Welsch, Schmalhofer undimny (1990) - Wiedererkennewon SéatzenKintsch und
Welsch (1991) - Priming; Kintsch (1992Reproduzieren undusammenfassernon
Geschichten, kausalaferenzen;Mannesund Kintsch (1991)- Handlungsplanung.
Im zweiten Teil meinesBeitragswerdeich eine Simulation des Verstehens eines
ganz einfachen literarischen Texbteschreiben, m zu zeigendassauch aufdiesem
Gebiet kognitionspsychologische Modelle einen kleiBeitrag zumVerstandnis es
Verstehens leisten kdnnen.

2. Literarische Texte

Aus mehrerenGrindenhat sichdie kognitionspsychologische Forschung meistens
mit sehreinfachenSachtexterbeschéftigt.Dabeiwurdeneine ganzeReihe vonEr-
folgen erzielt. So hatich zumBeispiel zeigenlassen welche MerkmaleeinesTex-

tes dessen Verstandnis erschweren, wsidnProbandearinnernund was vergessen
wird, warum Textverstehemicht mit dem bloss behaltensorientiertehernen on
Textengleichzusetzeist, welcheRolle Verstandnisschwierigkeitebheim Problem-
I6sen spielenund ® fort. SolcheErgebnissébezeugendasszumindest firdie te
diesenArbeiten verwendetenTexte und Versuchspersonegine mehroder weniger
adaquate Theorie des Verstehens im Entstehen ist.

Es stellt sich abedie Frage, wiegenerelldieseTheorieist. Musssie auf Sachtexte
und einfacheGeschichten beschrankiteiben, oder kdnnte sieauch auf literarische
Texte angewendetverden?Anders ausgedriicktist das Verstehen einefGeschichte
oder eines Sachtextes dasselbe degVersteherneinesGedichtespdereinesvielsei-
tigen RomansBei denfolgendenUberlegungen gehieh von der Vermutung aus,
dass digpsychologischerProzessaind Strategiendie Gedachtnisleistungennd E-
innerungsprodukte durchaus vgleicherArt sein kénnenunabhangigdavon, & es
sich nun um einen relativ trivialegpisodischermext oder um einen Sach-Texhan-
delt oder der Verstehensprozess sich auf einen anspruchsvollen literarischechText
tet. (Ich aussere diese Vermutung, obwohl ich im folgemiereinenausserseinfa-
chen literarischen Text untersuchen werde.) Damit ist nicht gesaggsiasineUn-
terschiede gibt. Diese liegen aber mdglicherweishr in defArt der beim Verstehen
verwendeterStrategien, inder Natur des erforderlicheWissenshintergrundamd in
der Komplexitat der Enkodierprozesse. Das WAS ist verschieden, das WIE Kénnte
gleiche sein. Und eirletzte VorbemerkungZur literarischenProduktion gehoréin
kreativerAspekt, zumliterarischenVersteherein &sthetischeDie kognitiven Ver-
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stehensmodelle haben derzeit wedernaativitat nochzur Asthetik etwasbeizutra-
gen. So wird meine Analyse in dieser Hinsicht unvollstandig bleiben missen.

Mit diesen Einschrankungen wollen wir uns nun déenstehereineseinfachenlite-
rarischen Textes zuwenden. Im nachgtbachnitt skizziere ickzuerst einigevesent-
liche Zugedeskognitiven Modells,das den daramnschliessenden Erlauterungen
zugrunde liegt. Im Anschluss weritd an Handeiniger Beispieleaufzuzeigen versu-
chen, was das spezifisch Literarische am Verstehen ist.

2.1 Die Oberflachenstruktur als Steuerungsfaktor des
Sprachverstehens

Obwohl es nursehrwenige experimentelldrbeiten zum Verstehen und Erinnern
literarischer Texte gibt, kann es als erwiesen angesehen werdedied@erflachen-
struktur solcher Texte als diesonders wichtiger steuerndraktor fungiert. Langere
Texte werden im allgemeinen nicht vom Gedéachtnis reprodug@rtiernmissen &
konstruiert werdenDabeiwurden dieSachtexten unseren Experimentestets wm
Situationsmodelher rekonstruiert.Sowohl die sprachliche Oberflachenstruktur als
auchdie semantische Tiefenstruktist gewdhnlicharbitrdr undauswechselbar,ies
ist nurdazuda, ein Situationsmodelku vermitteln. Dagegenist bei literarischen
Texten diedWortwahl und Satzkonstruktion(Oberflachenstrukturyowie dasNetz &
mantischeBeziehunger(Textbasis)mit dem Situationsmodellkoordiniert, ® dass
die drei Reprasentationsebenen sich gegenseitig verstarken und abstiitzensidddem
alle diese Repréasentationsebenen zumindest poteaialblex. Bei der Oberflachen-
struktur spielt nicht nudie Syntax eine Rolle, sondernauchverschieden@oetische
Formen wieVersmass,Reim, Alliteration, usf., so dass dieOberflachenstruktur
selbst als in verschiedene Ebenen aufgebrogedachtwerdenmuss. Ahnlichesgilt
fur das Situationsmodell, wo dé&wutor im Gegensatz i Sachtextemicht ein einzi-
ges Modellvermittelnwill, sonderndenLeser anregt, mehreremiteinanderkoordi-
nierte Modelle zwschaffen.Wir wollen unshier aberzuerst aufdie Rolle der poeti-
schen Sprache konzentrieren.

Bei Kinderreimerkommt esvor, dassReim und Rhythmusdie Bedeutungvéllig
Uberdecken. Zum Beispiel hat Eileen Kintsch als Kind fdégendenNonsense-Reim
gekannt:

Mersidotes and dosidotes

and little lambs eat ivy

Diddely-divey-doo

Wouldn't you?

Erst viel spater, als sischon langdesen konntefand sie herausgassdasgar kein
Nonsense-Reim war:

Mares eat oats and does eat oats,

and little lambs eat ivy

Kids'll eat ivy too,

Wouldn't you?
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Der Vers ist hier gegenliber der Semantik tiberméchtig gewordenaAtien weni-
ger extremeriallen istfir dasVerstehen uncErinnernvon Reimendie poetische
Sprache mindestens ebenso wesentlich wiBdaeutung (Wallace &Rubin, 1988).
Was kdnnenkognitive Modelle des Sprachverstehensit solchenBefunden anfan-
gen?

2.2 Das Konstruktions- und Integrations-Modell

Kinderreime sind einfach genug, so dass man sie als Beispiele vollsténadiigieren
kann. Siebesitzenaber dochjene Charakteristika poetisch&prachgebrauchsufa
die es hier ankommt. Kellyund Rubin (1988) haben eine Menge empirischee B
funde fur den folgenden Abzahlreim gesammelt, so diabsdieserbesondergut ds
Beispiel fir meine Analyse eignet:

Eenie, mienie, minie, mo

Catch a tiger by the toe

When he hollers let him go,
Eenie, meenie, minie, mo.

In Abbildung 2 wird einéAnalyse dererstenzwei Zeilen diesesReimes gezeigDie
Oberflachenstruktur ist hier aufgeteiltawei Représentationsebendie Phonologie
und die Versifikation (Versbildung). Das erste Textelemefit) in der Abbildung 2
ist phonologischals "ee" identifiziert. Es ist mit dem zweiten Element "nie"ver-
knipft, wie jenes mit "mee", usf. Auf der Reprasentationsebene 'Versifikati¢l)' ist
nicht (direkt) mit (2) verbundensondernmit VOKAL [1], ZEILENBEGINN [2],
REIM [1,3] und RHYTHMUS [1,3,5,7betont]. DasselbeElement, jenachdem, b
man es von der phonologischen Seite oderdaVersifikation her betrachtetsteht
also in unterschiedlicherRelationen zuanderenElementen.Dasselbegilt fir de
anderen Textelemente: z.B. ist (2) phonologisth (1) (alsVorganger) und?3) (als
Nachfolger) verbundennd aufder Versbildungsebene anderseitst REIM [2,4,6]
und RHYTHMUS [2,4,6 unbetont]. DieNonsense-Silbefil)-(7), die ja semantisch
nicht interpretiertsind, treten n keine Relationermit anderenElementen n dx
Textbasis. DielTextelementg8)-(14) dagegersind mit denvon ihnenabgeleiteten
Propositionen (P1-P3) verbunden, die untereinandtierumein Netz - die Textba-
sis - bilden.

Wir habenalso n Abbildung 2drei verschiedenRelationssysteme: eiphonologi-
sches daseinfachdie Silben jeder Zeile aneinanderreihtdie Versrelationendie in
diesemReim eindichtes undweitverzweigtes Netbilden, und die Textbasis, @&
wiederum eher dirftig aussieht: Versifikation, und nicht®enantik,dominiert die-
senText. (Von einem Situationsmodekann beidiesemReim gar nicht die Rede
sein.)

Das Konstruktion-Integrations-Modelbn Kintsch(1988), mit entsprechendeRro-
duktionsregeln ausgestattet, bildetseinerKonstruktionsphasgenaudasNetz, ds
in Abbildung 2 gezeigt wird(Inferenzen undVissensaktivierung spieldpei diesem
einfachen Beispiel kaum eine grosse Rolle und kénnen hier vernachlassigt werden).
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Phonologie

(1) ee

(2) nie
(3) mee

{4) nie

{(5) mi

(8) nie

(7) mo
(8) catch

{9) a
(10) t

(11) ger

(12) by
(13) the

(14) toe

Versifikation Semantik

M (1)
Vokal [1]
Zeilenbeginn [1]

Reim [1,3]

(2) (2)
(3) @)
Rhythmus [1,3,5,7, betont]

Reim [2,4,6]

4) (4)

Rhythmus [2,4,6, unbetonf]
Vokal-Progression [3,5,7]

®) (5)
Alliteration [3,5,7]

6) (6)
Zeilenende [7]
Reim [7,14]
@) @
®) (8)

C P1 [CATCH,P2,P3
9) (9)
Rhythmus [8,10,12,14, betont]
(10) (10)
(11) 11)

2 [TIGER]

Rhythmus [9,11,13, unbetont]
(12) (12)

(13) (13)
Alliteration [10,14] HAVE [P2, P3]
(14) (14)

P3 [TOE]

Abbildung 2: Netze auf der phonologischen (Silben), versifikativen (Verse) ud
semantischen (propositionalBextbasis)Ebene.Auf der phonologischenEbene sinddie
Silben sequentielverbunden.Relationenauf derversifikativen und semantischen Ebene
entstehen durch die Uberlappung von Argumenten.
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In seiner Integrationsphas&erechnetlasModell, wie starkdie Aktivation jedes &
gebildeten Textelement&grsrelationerund Textpropositionerist. Wir nehmen an,
dassanfanglichjedesElementgleich stark aktivierist, dass dieAktivation aber n
dem gebildeten Netz dange umherfliessthis ein Gleichgewicht zwischeden Ele-
menten entstehtind keine Veranderungermehr stattfinden(Die mathematische
FormulierungdiesesProzesses lasseh hier weg.) Das Ergebnisdieses Vorgangs
préasentiert sich wie in Abbildung 3.

Eenie Meenie Minie Mo

Propositionen

i m

Vers Relationen

toe

the

ger

ti
catch
nie
nie
nie

Textelemente
(Silben)

ma

mi

mee

ee

| T | | | | |

0 200 400 600 800
Aktivation

Abbildung 3:Aktivationswerte nach dem Integrationsprozess

Die Silben(1)-(14) (vgl. Abb. 2)sind in der Abbildung 3 dargestellt:die betonten
Silben der ersten Zeile sowime" haben dighdchstenAktivationswerteund "a" und
"the" die niedrigsten. Iinserem Beispidillt die Betonung auflie Silben (1),(3),
(5), (7),sodann auf8), (10) und (12), (14).Im allgemeinenerreichen jedochiel
Vers-Relationen eine noch hohere AktivationsstarkelialSilben desTextes.Diese
Art von Informationist es also, die demModell zufolge an bestenerinnertwerden
soll. Das ist genau das, wasch Kelly undRubin beobachtehaben.Der Reim exi-
stiert in vielen Versionenund alles méglichewird darin verandertpicht aber é
rhythmische Struktuund der Reim. Manfindet "eena, dena, dina, do" aber e
"eenie, meenie, diney, mo".

In der urspriinglichen Version dieses Reimes wurde ein 'nigigét’ einemnitiger' ge-
fangen.Nach dem 2 Weltkriegist 'nigger'sozial unannehmbageworden, undrer-
schiedene Substitutionen wurden versublass heutém Amerikanischeritiger' und
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nicht irgend ein andererAusdruckzum Standardwurde, lasst sichdurch dasModell
leicht erklaren: es gibt eben kein anderes Woider englischen Sprachélas ® gu
wie 'tiger' in das Netz von Abbildung 1 hineinpasst (dadunoch Zehenhat!). Des
Gedéchtnis einer ganzen Kulturgemeindehdlt sichso wie daseiner einzelnerrer-
son und wie unser Modell.

2.3 Mehrschichtige Situationsmodelle

In den meisten Textengdie bisher experimentelintersuchtwurden (Geschichten,
Sachtexte, Gebrauchsanweisungen), gilgeesu einSituationsmodelldasder Ver-

fasserdem Lesermitteilen will. Wie erfolgreichein Textbuchodereine Gebrauchs-
anweisung sind, hangt davon ab, \i@zisedem Verfasser di¥ermittlung gelingt.

Wenn sich detkompetente)_eserein falschesBild von der beschriebene®ituation
macht, hat der Verfasseersagt. Beliterarischen Texteiist dasandersFastimmer

regt hier einAutor seineLeserdazuan, mehrschichtigeSituationsmodelle zikon-

struieren: aukiner Ebenalen Handlungsablauf, auf ein@anderereinenKommentar
Uber sozialezustandeauf einer weiterereine moralischéarabelusw. Esist auch
nicht notig, dassein Autor ein beabsichtigteSituationsmodel(oder-modelle) ein-
deutigund préazise definiertivasjemandaus einenliterarischenText macht, istin

der Regel sehr stark von seinen personlichen Erfahrungen mit abhangig.

In der Psychologieund Kognitionswissenschaft sindiese Aspekte des Verstehens,
die damit zusammenhangetdassVerstehensvorgange auérschiedenen Reprasenta-
tions-Ebenen analysiewnterden, bisher nurwenig beachtet wordenGeschichten-
grammatikenbefassersich primarmit dem Handlungsablaufaber auch mit der
Moral von einfachen Geschichten (Mandler & Johnson, 197 8elkinstlichen -
telligenz hatdemgegeniubdrehnert(1981) damitbegonnenHandlungskonstellatio-
nen zubeschreibendie als 'Betrug','Verfihrung',usw. zusammengefassterden
mussen. In einigen Arbeitditber arithmetisch&@extproblemewurdeein Situations-
modell, das den Handlungsablauf betrifft, vwanem Problemmodell, dae arithme-
tische Strukturbetrifft, unterschieder{Reusser,1985, 1992).Ebenfallsuntersucht
worden ist die Rolle, die Erinnerungan personliche Erlebnisseim Verstehen nd
Problemldsen spieleifreminding' bei Schank,1982; Arbeiten Uber 'case-based
reasoning' bei Kolodner, 1988, allerdings nicht in einem literarischen Kontext).

Demgegeniibegibt es jedochmeines Wissensoch keine Simulationen, indenen
mehrschichtigditerarischeSituationsmodelle benutzurden,obwohl dazu ein all-

gemeiner Rahmen und edpezifischedModell, innerhalbdesserdas Studium mehr-
schichtiger Situationsmodelleaufgenommenwerden kénnte, durchaus existieren
wirde.Man mussdazujedochsagen,dassein derartigesProjekt nurin enger Zr-

sammenarbeimit Literaturwissenschaftlerdenkbarwéare. Welchesdie Strategien
sind, die dieKonstruktion solchkomplexerModelle erlaubenjst ja geradedas, ves

Literaturwissenschaftler studieren. Dd@gnitionswissenschaft haazunichts Eige-
nesbeizutragensie beschaftigsich alleinmit der strategischerKonstruktion von
Situationsmodellender sachlichelnhalt dieserModelle jedoch unddie Art der dazu

49



bendtigten Strategiesind bereichsspezifisch. Smuss zumBeispiel der Linguist
bestimmen, was eine Satzstruktur ist, ded Psycholinguist informietins tberdie
Strategien, die zur Erfassung dieser Struktur bendsgtlen. Dellnformatiker muss
uns sagenwasdasSituationsmodelist, das n einem bestimmterManual darge-
stellt werden soll. Der Physikenuss dasModell spezifizierendaseinem Textbuch-
kapitel zugrundeliegt usw. (Leiderfehlt unsdann dabeder Psycholinguist,der de
Strategien kennt, die die Benutzes Manuals undie LeserdesTextbuchesserwen-
den, um zu ihrem Situationsmodell zu kommen.) Auf genau die gleicherarthen
wir den Literaturwissenschaftlerder sein Fachwisseriber die Erzeugungmehr-
schichtiger Reprasentationeowie die damit verbundenerinferenzstrategien beitra-
gen muss.

2.4 Verstehensstrategien fur poetische Sprache

Es gibteinigeinteressanteAbhandlungendariiber,wie Balladensanger ehne eine
schriftliche Uberlieferung - inre Geséanges denGedachtnigeproduzierenpder bes-
ser, rekonstruieren (Lord,960; Wallace & Rubin, 1988).Ganzahnliche Strategien
wie die, die der Balladenséanger wz seiner Rekonstruktionverwendet,werdenbeim
Verstehen literarischefexte von literarisch gebildeten Personenangewandt. W
kénnendahereinenEinblick gewinnen m das, was literarischingebildete Personen
zu lernenhaben, m solcheTexte verstehemu kdnnen.Wie wir sehenwerden, $t
das keine einfache Sache.

Lord berichtetvon einembesonderdahigen serbo-kroatischeBalladensénger, ed
einen vorher nie gehort@294-zeiligen GesanmacheinmaligemHdéren wiederholen
konnte. Seine Wiedergabe war 6313 Zeilen lang und enthielt zusétzlich Veiate
rungen,Charakterbeschreibungen uathe emotionale Tiefedie demetwasnaiven
Original fehlte. Die Strategien, d&ine derartigeWiedergabeerméglichen, sindela-
tiv gut erforscht (Lord, 1960; Rubin, 1988).

Die Gesénge der Balladensanger - zur Zeit Homégsin unserenTagen(Wallace &
Rubin, 1988) - bestehen zum Grossteik metrischefrormeln (90% beider Odys-
see),die ohne Rucksichtauf Semantik jenach Bedarf eingesetziwerden kénnen:
"brilliant Odysseus",'resourcefulOdysseus" oder "long-suffering, brilliant Odys-
seus" - jenachdem b zwei, drei, odermehrereSilben vomVersmass verlangter-
den.Dieses metrisch&¥okabularwird gemass thematischevoraussetzungen kom-
biniert, wobei eindReihe vonSkripts zur Anwendungkommen. ZumBeispiel gibt
es immer wieder eine Ratssitzung, die genauso stereotyp dargeistkiiie das R-
staurantSkript in der Kiinstlichen Intelligenz, einschliessligfassendeSubskripts,
wie die Ankunft des Helden (wobei Pferd und Waffen imineder gleichenOrdnung
beschrieben werdeAMit dem Vokabular undien Skriptszur Ausschmiickundkann
sich der Séanger beseinerRekonstruktionganz aufGeschehen und Charaktere kon-
zentrieren.

3 Beispiele zitiert nach Wallace und Rubin (1988).
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Der Sanger arbeitet also mit eiriReihevon Strategiendie ihn befahigenGesénge
einer gewissen Art zu generieren. (as nichts mitkreativitéat zutun: der homeri-
sche Sangebestehtdarauf, dassrenur getreu wiedergibtwas & gehérthat.) Diese
generativenStrategienwerden mihelos, automatischund unbewusstangewendet -
wie immer bei solclnerausragenden Leistungeiiissen si@ahergut eingelibsein.
Eine weitere Vorbedingungst es,dass in Gedachtnisviele &hnlicheGesénge nd
andereverwertbarelnformationenund Episodenaus dem Alltagsleben gespeichert
sind. Auf Grund der Arbeiten UberExpertengedachtnison Ericssonund Chase
(1982) durfen wir ruhig darauf schliesselass dabequchgewisseAnforderungen ia
die Organisationdieser Gedéchtnisinhaltdestehen. Wihaben e also bei diesen
Sangern mit einer Art von Experten-Gedachtnis zu tun, das, wie wir wBsgns-
sen Leistungerihig ist, anderseits abeauchnur mit viel Miihe und Ubung uber
lange Zeitraume hinweg erworben wird (Ericsson, 1985).

Das Verstehen literarischerexte stellt &hnlicheAnforderungen. Der Lesenuss n

der Lage seindie nétigen Enkodierstrategiemutomatischanzuwenden, und enuss
das dazu notig&Vissenjederzeitparathaben. Einalltagliche Zeitungsnotizkdnnen
wir alle verstehen und uns merk&na sind wiralle Expertensowohl die dazubend-
tigten sprachlicheknkodierstrategiemie dasgegenstandsbezogeimaltliche Wis-

sen sind ein Leben lang geiorden(Kintsch & Ericsson, 1993)Bei literarischen
Texten istdasanders, angefangeron ungewohntersprachlicherStrategiendie fur

das Verstandnis eine Rolle spielen, vidersmass undReim bis hin zudenOrgani-

sationsprinzipien eineRomans, biszu Spezialwisseriiber den Autor, die Entste-
hungszeit des Textes, seirmorialenKontext, Anspielungerund Reminiszenzenra
verwandteTexte,und ® fort. Ohne dasgibt eskeine Experten-Leistungynd ich

wirde meinen, dass asn Spitzenleistungen zarreichen, auchier wie andernorts
mindestens 10 Jahre intensiver Beschéftigung braucht.

Bestehtalso einUnterschiedzwischendem Verstehervon literarischen Texten nd
Sachtexten? Ja und nein. ibalem literarische Textganz spezifischénforderungen
an Enkodierstrategien und Wissen stellenpéieSachtexten nictauftreten (namlich
die Strategien fir das Enkodieren poetischer Sprache) oder anders sind
(Domanwissen).Nein, indem die psychologischenVerstehensprozessgenau @
gleichen sinddas WASist ein anderes dasWIE dasgleiche. EineSimulation ds
literarischen Verstehendurch daskKonstruktions-und-Integrations-Modell aucim-a
spruchsvollerer literarischer Texéds "Eenie,Meenie,Minie, Mo", ist durchaus m
Bereichder Méglichkeiten. Nurwiirde dabeivohl der asthetische Genusausfallen
bei unserer Simulation.....
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‘Verstehen im Dialog' und 'Textverstehen'
Zwei Seiten einer Medaille? Uberlegungen
zu einem vernachlassigten Problem:

Klaus Foppa, Bern

Im vorliegendenBeitrag wird zu zeigen versuchtdassdas Verstehen m Dialog
nicht einfachals einspeziellerFall desTextverstehensaufgefasstwerdenkann.
Daflr gibt es wenigstenawei GrindeEEinmal zeigtdie etwas naherd8etrachtung
verschiedener Fallgon Textverstehendass mamicht einfachdavon ausgehen
kann, hier handlees sich um ein und dasselbePh&nomen. & ist etwa ds
Verstehen einer Gebrauchsanweisung (dasasictier erfolgreicheusfiihrung @r
instruierten Handlung erweistetwas anderesls das Verstehen einessedichtes.
Zweitens unterscheidet sich das VersteinerDialog vonder tblichenVorstellung
vom Textverstehentm Dialog scheintvollstandiges, prézises Verstandnisicht
ein generelles Ziel zu sein. Mdegniigt sichvielfach damit,ungefahrverstanden
zu haben, was a1 verstehen gewesenware. - Da Text- und Dialogverstandnis
trotzdem nicht als véllig verschiedene Phanomene aufgefasst werden kémaen,
die Meinung vertreten, dass esauch beim Textverstandnishaufig bloss auf de
vage Erfassungdes Inhaltes ankommt. - Abschliessend werden einige
Voraussetzungeuiskutiert, die ein Verstehensmodelérfiillen musste, damit es
den verschiedenerverstehensfallengerecht werdenkann. E wird betont, dass
Verstehen einemprozessual-strukturellennd einen funktionalen Aspekt hatund
dass das in jedem Fall erzielbare Verstandnis sowohl von bestinstntédurellen
Voraussetzungen des Verstehensprozesses abhangtichlson derFunktion, de
das Versténdnis unter den spezifischen Umstéanden zu erfiillen hat.

1. Einleitung

Es fallt einemnicht schwer z sagen, wasnit Ausserungernwie "das habeich ver-
standen'oder"so sehrich mich auchbemihe, ichverstehedas einfach nicht", g
meint ist. Schliesslichsprechenwir Deutschund sind oft genugmit der Aufgabe
konfrontiert, etwas verstehenoder andererverstandlich machenuzmuissen, sién
einemweiterenSinne 'Verstehen a lehren' -und sind nicht seltenauchnoch recht
erfolgreich dabei. Sofern wiiberhaupirgendwelcheGedankerdaraufverschwenden,
lassen wir uns bei diesdratigkeitenvon rechteinfachenVorstellungenleiten, wel-
che jedochauch die wissenschaftlicherVerstehensmodelldbeeinflusst zuhaben

1 F. Staub hat eine friiheRassung des Manuskriptesisserordentlichgrindlich gele-
senund zahlreichekritische und hilfreiche Anmerkungendazu gemacht, wofiir ich ihm
herzlich dankeZwar bin ich nicht allen seinerKorrekturvorschlagegefolgt, hoffe aber
trotzdem, dass es mir gelungen 8gnigstens manche derspringlichim Text enthalte-
nen Unklarheiten m beheben.In jedemFall bin jedochich allein fur die verbliebenen
Méngel der Darstellung oder der theoretischen Konzeption verantwortlich.
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scheinenDanachgeht esbeim 'Verstehen'einfach darumgdie Bedeutungpder @n
Sinn einer Sache zu erfassen, die haufig, aber nicht notwendigerweigemamadem
‘erzeugt' wurde und als 'Trager' der vom 'Produzenten’ beabsichtigten Bedhbeiing
In vielen Fallenhandelt s sich dabei um eine Nachrichtdie von einem'Sender'm
irgendeinen Cod&libersetztwurde und deshalbvom 'Empféanger'wieder 'decodiert’
werdenmuss? 'Verstehensetzt alsonicht nur das bedeutungstragend®bjekt (die
sprachliche Ausserung, den Texhs Kunstwerk, abeauchdie Handlung,das Ereig-
nis etc.,kurz: ein 'Verstehensobjekt', eilinterpretandum’'sieheKubli & Zingg,
1980) voraussondernaucheine Person,die dasVerstehenleistet. Damittritt das
SubjektdesVerstehensprozesses den Vordergrund deiteressesind e ist nicht
verwunderlich, dass Psychologen diesem Subjekt mehr Aufmerksamkeit schénken
der zu verstehenden Sache. Verstagiéinals Ergebnis einesinalytischen Prozesses,
der 'in' der um Verstandnis bemiihten Person ablauft. So stellt z.B. Aebli fest:

Jedermann weiss, dass man eine Sactaysierenmuss,wenn man sieverstehen

will. Analyse bedeuteaber, komplexe Gebilde ineinfache Elementeind Relatio-

nen undin sie erzeugende Akteind Prozesse aufléserSind einmaldie einfachen

Elemente gefundenso kann das m verstehende Ph&nomeaus diesen wieder

zusammengesetzt werden. Wgis in seinenTeilen kennenund ausdiesenwieder

zusammengesetzt haben, verstehen wir bealewas unsls unanalysiertésanz-

heit entgegentritt. - Das gilt nicht nur fir menschliche Handlungen un8tfinies,

die Handlungendarstellen. E gilt ebensosehifir das Verstehen physikalisch-

technischer Prozesse ... ufid physikalisch-chemischd’rozesse.. Schliesslich

gilt es ebens@on denmenschlichenund zwischenmenschlichevorgangen, nit

denen sich die Literatuseschéftigt, und von denkulturellen, sozialenund politi-

schen Prozessemnit denensich die Geschichtswissenschafteheschéftigen.

(Aebli, 1980, S. 192)

Zu welchem Ergebnis dieser analytiséhrezessm Einzelfall fihrt, hangtnaturlich

einerseits von der Sacla, umdie e geht, andererseits abeauchvon denVoraus-
setzunger(dem'Handlungs-und Sachwissen' siehe Aebli, I.c.), Uber welche ig

Person zur Lésung des Verstandnisproblems verfugt. Wigdttigdoch m Moment
nur, dass dieGrundstrukturdesanalytischen Prozessesmd damit auchdes Verste-
hensvorgangeson diesem individuellerBeitrag unabhéangig zu seischeint. Um
welches 'Verstehensobjekt' es sich aoahdelt (umein Kunstwerk, eineGebrauchs-
anweisung, oder den Redebeitiageinem Dialog)und Uber welcheErfahrungen a

Individuum mit ihm verfligt, das Verstehen berithfedem Fallauf einerAuflésung

komplexer "Gebilde in einfache Elementsd Relationen undh sie erzeugendé\kte

und Prozesse".

Wie unterschiedlictdieseVerstehensobjektaber sind und wie verschiedenartighr

Einfluss auf den Verstehensprozess sein kaird,einem klarwenn mansich Uber-
legt, welcheKriterien erfillt seinmussen,damit etwasals 'verstandengelten kann.
So wird fir bestimmt&extsorten(wie z.B. eingekleidete Rechenaufgab&@eweise;

21ch werde im folgenden abwechselnd die weibliche digdméannliche Form benitzen
und deshalb einmalon "Sprecherin”,einmal von"Sprecher"etc. reden.Leider kann ich
nicht ausschliessergass sichdarausimplizite Formender Diskriminierung ergebendie
von mir nicht beabsichtigt, aber offenbar unvermeidlich sind.
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Instruktionen,Gebrauchsanweisungenicht nurgefordert, dasslie Interpretationen

der gedeuteterSache angemesssind, siemissenauchfaktisch richtigsein. Man

kann z.B. nichbbehauptenman hatteeine Gebrauchsanweisung verstanden, solange
man nicht inder Lageist, die instruierteHandlungmit dem daflirvorgesehenenrE
gebnisauszufiihren. Hiehat 'Verstehenalso etwasmit Veridikalitat (der 'Richtig-

keit' desVerstehens) z tun und dementsprechenthutet auch das Verstehenskrite-

rium: Verstandnishat sicham Grad derUbereinstimmungwischen demywas ver-
standen wurde, und einem unabhangig davon erfassten 'Aussenkriterium' zu erweisen.

Das gilt nattrlich nicht fir alle TextsorteRin Gedicht 21 versteherbedeutenicht,
es 'richtig'zu verstehenwie eine Gebrauchsanweisungder eine eingekleidete B
chenaufgabeSein Verstdndniskann sichdeshalb aucimicht in der vorgabegetreuen
Ausfiihrungeiner Handlungerweisen, & gibt kein Aussenkriteriumdafir. Kunst-
werke sind eberandereVerstehensobjektells Instruktionen.Sie beziehensich in
anderer Weise auf Realitils Gebrauchsanweisungen und aulitRealitat, vonde
in ihnendie Redest, unterscheidesich vonjenereinfacherHandlungsanleitungen.
Deshalb(abernicht nurausdiesemGrund)lassen siesich auch verschieden verste-
hen, ohne dass die Deutungen deshalb 'beliebig’ waren (Gadamer, 1960Je4).
falls kann marnin ihrem Fall nicht abschliessend entscheidevie weit jemandver-
standerhat, wases zu verstehergilt, und man kannsich sogarfragen, was denn
eigentlich mit 'Verstehen' in diesem Zusammenhang genau geméint ist.

Bei Texten, indenentber einernSachverhalinformiert oderein Problemdargestellt
und erklart wird, ist diéSituation nochmalsanders:Die Mengeder méglicheninter-
pretationen ist hier nicht soffen wie bei einemKunstwerk, sieist aberauchnicht
in der gleichen Weise 'eingeengt' uhatch dieobjektivenVerhaltnissebegrenzt vie
bei einer Gebrauchsanweisung. Danis det ektiire eineserklarendent extesfolgen
keine unmittelbaren Handlungskonsequenzen, an denen sich deteSk&etstandnis-
ses ermessen liesse. Will man wissen, ob Birsonverstanderhat, wassie zu le-
senoder 21 héren bekam, und nicht darauf warten, bis sich dieses Verstandnis
irgendwann 'von selbst' manifestiert, masan ihr Fragenstellenoderihr Verstand-
nis auf ander@rt unter Beweisstellen lassenSo lasst sich,wenigstensaherungs-
weise, eruieren,wie weit dasgewonnene Verstandnigicht. Allerdings darf man
nicht Gibersehen, dass auch die Fragen verstanden werden miissen und manideshalb

3 Es ist dabei nicht auszuschliessen, dassQffenheit der Menge moglicher Interpre-
tationen der Tatsache anzulasten d&tss ekeine Regelndafiir gibt, welche Art von Zr
satzinformationetwabei der Interpretationliterarischer Texte beigezogenwerdenkann
oder darf.Deshalbwerdenh&ufig Deutungermiteinanderverglichen, die im Grunde @-
nommen, der Unterschiede irden genutztenZusatzinformationenwegen, gar nicht ver-
gleichbar sind. Stellt man z.B. bestimngsychische EigenarteeinesAutors beider In-
terpretation seineffexte in Rechnung,dann istvon vorneherein nichtzu erwarten,dass
dasErgebnis mitjenem einesandereninterpretationsversucheg&bereinstimmt, der dis
Psychogramm des Autors ausser Acht lasstw&ibich sehe, fehltiedoch eine systemati-
sche Darstellung und Auseinandersetzung mit diesem Problem.

57



genau weiss, wem allfallige Defizite den Antworteranzulastersind: demmangel-
haften Verstandnis des Ausgangstextes oder der Fragen (iBer ihn.

Der Versuch,die Grindevon HandlungenandererPersonen zwerstehenjst eine
weitere, haufig besonderswichtige Verstéandnisaufgabedie sich von den bisher
besprochenen unterscheidet. Zwar mag maBatdbachtefiberzeugdavonsein,
Hintergriinde fremden Tuns richtig zu verstelaber was sohier alsVerstehenskri-
terium dienen? Wodurctsoll sich erweisen, b die Interpretationrichtig war oder
nicht? Dennandersals beiKunstwerkenund literarischenTexten erhebendie Deu-
tungenfremdenHandelnsden Anspruch,zutreffend,also veridikal 21 sein. Deshalb
misste es Mdglichkeiten geben, diesen Anspruch zu prifen. Aber nicht nudasirch
fehlendeAussenkriterium sondernauchdurch die Tatsache dassman esmit zwi-
schenmenschlichen Prozessentun hat, wird dasVorhaben erschwertVersteht'
man namlich die Handlungen eir@ndererPerson al€ErgebnisbestimmterMotive,
bleibt das in aller Regel nicbhne Auswirkungen aufie Interaktionmit dieser Per-
son. Ist mare.B. Uiberzeugt davorgass jeman@twasbestimmtes blose der Ab-
sicht getan hat, einef@ichaderzuzufiigenwird man ihmwenigerfreundlich begeg-
nen, was nichbhne Effektauf sein Verhalteneinem selbsgegeniibebleibenwird.
Anders als bei Gebrauchsanweisunggnalsohier nicht blossjener, der falsch oder
unvollstandig versteht, da@pfer seinesVerstandnismangelsehlerhafteDeutungen
von Handlungsgrinden betreffeanderePersonernund das Verhéltnis, indem nan
selbst und die anderen zueinander stehen. Deshalldigdrelifung solcher Motivzu-
schreibunger{des'Handlungsverstandnissebgsondersvichtig. Allerdings wird es
nicht viel nutzen,die handelndd’erson zufragen, @ sie die Interpretationihrer
Motive fur richtig hélt oder nicht, weil sie sich haufig selbgtht dartiber in klaren
seinwird oderihre wahrenAbsichten liebenerbergenrméchte.Wir stehen alsovor
der Situation, dass eine Entscheidung iéleiveridikalitéat derVerstehensleistung-e
forderlich ware, dass abegenaudieseEntscheidung aujrossewenn nichtgar wn-
Uberwindliche Schwierigkeiten stdsst.

Vermutlich kénnteman noch andereArten von Verstehensobjektemit weiteren
Facetten von Verstehenskriterien aufzahlaber ichmochte esei denvier erwahn-
ten:

Textverstehen I: Gebrauchsanweisungen, etc.;

Textverstehen II: Informationstexte, etc.;

Textverstehen llI: literarische Texte; Kunstwerke im allgemeinen; und
Verstehen von Handlungsgriinden

PP

4 Daneben treten beim Versuctierstehensprozessen dlandvon Textenzu analysie-
ren, die kein unmittelbar handlungsrelevantesvVerstehenskriteriumaufweisen, noch
grundsétzlichere Schwierigkeiten auf, die damit zusammenhadges,manmmer 'in der
Sprache befangen' bleibt (siehe dazu Foppa, im Druck).

5 S0 wird man nicht ohne weiteres an der Tatsache vorbeigehen kénnen, damscman
die depressive Verstimmung einer anderen Pecstamihre Freude'verstehen' kannphne
dass vonvornehereinklar wéare, worin sich dieser Verstehensprozesgom Verstéandnis
von Handlungen oder Texten unterscheidet.
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bewenden lassen. Wichtig ist dabevga allem, dass di®ermutungan Plausibilitat
gewonnerhat, esgabe mehrerem Hinblick auf die Kriterien, andenensich ds
Verstandnis @ erweisenhat, recht unterschiedlich@rten von Textverstehenm be-
sonderen undon Verstehenm allgemeinen. Esvarereizvoll, der Fragenachzuge-
hen, obeine UnterscheidungnehrereVerstehensgattungen aGiund der Kriterien,
welche erflllt sein missen,damit Verstandnisattestiert werden kann, tatséchlich
notwendig und sinnvoll ist. Vor allem bedirfte es einer ausfihrlicheren Erwéigung
Konsequenzen, welcheine derartigeDifferenzierungauf psychologischéModellvor-
stellungen tUibedenVerstehensprozess hableiinnte. [a beides in gegebenen Rah-
men nicht zu leisten ist, werde idarauf verzichten unehich damitbegntigenploss
einleitend aufdiese Aspekte hingewiesen zbaben. in folgendenwerdeich mich
vorwiegend mitdem Verstehenm Dialog befassen undabeiauchdie im Titel ge-
stellte Frage weitgehend vernachlassigen. Allerdings gehdaianaus, dassbereits
auf Grund der bisherigenUberlegungerder Verdachtgewecktsein sollte,dass
Antwort auf die rhetorische Titelfragénein” sein miussteDennselbst im glnstig-
sten Fall,in dem dieAnalogie zwischen Textverstehemnd Verstehenm Dialog
wenigstengrundséatzlichtragfahig warekdénnte man wohkaum unterstellen,dass
sie es fur alle Varianten des Textverstehens in gleicher Weise wére.

2. Verstehen im Dialog

Ein gewissesvlassan gegenseitigenwerstandnisscheint einaler Voraussetzungen
dafiir zu sein, dass die Abfolge sprachlicher Ausserumgeier oder mehrererPerso-
nen Uberhaupals Gesprachoder Dialog gewertet wird.Die Grice'schenMaximen
machen recht deutliciyelchezentraleRolle demVerstehenm kooperativenUnter-
nehmen Dialog zukommt, auch wenn dies nicht ausdriicklich so gesdft Gerade
weil die kommunikative Kooperativitdt primardaraufgerichtet zusein scheintzu
verstehen, was die andesagen und verstandliclu znachen, wasnan selbssagen
will, ist es naheliegendan denrelativ einfachenFall desAustauschs vomMachrich-
ten zudenken: Amdchte Betwasmitteilen und kleidetdies n die entsprechenden
Worte; B ihrerseits 'Ubersetzt', was sie hort, enfdsst auf diese Weisken Inhaltder
Nachricht. Natirlich sindlie entsprechendelerstehens- undProduktionsmodelle
(allgemein siehel.a. Herrmann,1985; zuVerstehensmodellesieheu.a.: Schnotz,
1988; Staub, 1992;zu Produktionsmodellesieheu.a.: Herrmann & Hoppe-Graff,
1988; Levelt, 1989) wesentlich komplexer und differenzierter, adeserFormulie-
rung zum Ausdruck kommt. Fitlengegebenen Zweckeicht jedochauchdiesePri-
mitivvariante aus, weil sie sich in einem wesentlichen Puaidtit von ihren fortge-

6 Dies gilt in besonderem Massféir dasiibergeordneteKooperationsprinzip: "Make
your conversational contribution such as it is requiredhatstageat which it occurs,by
the accepted purpose or directiontbé talk exchangein which you are engaged'(Grice,
1975, p. 46). Der Wortlaut dies@sinzips ergibt nudann einenSinn, wenn die 'Erforder-
nisse' ("is required") letzten Endes mit 'Verstandlichkeit' gleichgesetzt werden.
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schrittenererAbkdmmlingenunterscheidet:n allen Fallenwird angenommengdass
ein klarumrissenesVerstehensobjekgxistiert, eine m einzelnenwie auch immer
aufgefasste 'Nachricht' oder 'Ausserungsbasis' auf deren Verstandnis es ahkommt.

Das isteinleuchtendwenigstens flilGebrauchsanweisungen uhtformationstexte
(siehe oberTextverstehen und Il). Denn die Verfasserinnersolcher Textemiissen
sich Uberlegt haben, was in ihnen enthalten sein soll, und die Rezipientitissen
wenigstens diesefeil erfassen. Abegilt dasauch fur (sémtliche?Redebeitrageni

Gesprachen? Wissen die Sprecherininemer © genau,wassie sagerwollen, dass
sie beurteilenkénnen, obihre Ausserung tatsachlich (richtigyerstandenwurde?
Auch wennman nichtgerne zuzugebescheint,dassdas,was mansagt, haufig in

einem engerenWortsinne 'uniiberlegist, und der 'Fokus' unterbestimmtbleibt,

dirfte dadenrealenVerhaltnisserrecht nahé&kommen(sieheFoppa, 1990)Es ist

deshalbvielleicht angebrachtsich etwas genaueranzusehenyon welcher Art die

'Verstehensobjekte' sind, die in Gesprachen prodwzéden, und sichm Anschluss
daranGedanken dariibeiuzmachen, waslarausfir unsereVorstellungeniiber @n

Verstehensprozess im Dialog folgt.

2.1 Die Produktion von 'Verstehensobjekten' im Verlauf des
Gesprachs

Ich beginnemit einem Beispieldasmich selbstdeshalb besondetgerzeugt, weil
der Sprecherein bekannterSoziolinguist ist(John Gumperz) undweil es jederzeit
und Uberall bei Personen, die frei sprechen (und deren Rede man transknilgart}
ahnlicher Form wiederzufinden ist. Gumpersffneteeinen Vortragmit denfolgen-
den Worten (Wunderlich, 1976, S. 345):

18

/ahh. what. | thought/

/I would talk to you about today./

/is ah.ah | would give you that | would give you a preliminary report of some of
the fieldwork/

/that | have been doing in England for the last ah last four or five months.../

/and this is work/

/that comes out of ah my interest originally came out of my interest in in
sociolinguistics ah specifically out of my interest in code switching.../

7 Nur am Randesei darauf hingewiesen,dass dieseiGesichtspunkt vielleichtnoch
deutlicher inden Produktionsmodellereum Ausdruck kommt. Herrmann & Hoppe-Graff
nennen dies derFbkusbezw. die (fokussierte)'gedankliche’(informationale, kognitive,
propositionale) Basis der Textproduktion Der Fokus bestehtausstrukturierter Fokusin-
formation" (1988, S. 285).

8 Die Ausserungen sinchach einem Verfahren, das K Mdsch vorgeschlagen dt
(1987) in pradikatzentrierte sog. 'Analyseeinheigggliedert. Imubrigen entspricht ds
Transkript der von Wunderlich veréffentlichten Version.
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/ah I've been interested for quite some time in ah in the use of two or three
languages in conversation as a means of communication/
etc.

Wenigstens zwei Punkte erscheinen mir wichtig:

1. Geradeweil essich um einen wissenschaftlicheviortrag eines bekanntenFach-
mannes handelt, muss man davon ausgehenddeRgednergewusst hatwaser sa
gen wollte.

2. Trotzdem vermittellie unvereingenommenBetrachtungdesProduktesnicht dn
Eindruck, hier handles sichum die Ubersetzungeinesvorherklar gegliederten nd
prazise umschriebengmichtsprachlichen)nhalts n Sprache.Eher macht & den
Anschein, dass die 'Produktion' desxteslokal geschiehtd.h. dassder Sprecher a
bestimmteAspektedessoeben Gesagtesnkniipft und von dort aus das Folgende
weiterentwickelt. Gleichzeitig scheider Sprechendaicht mit allen Realisierungen
dieserlokalen Anknipfungeufrieden z seinund jene Versionen wkorrigieren,
mit dem,uns unbekannteraber trotzdenwirksamen allgemeinegiel desVortrags
in Konflikt stehen. Als Beispiel fir einderartigeKorrektur kann die Analyseeinheit
/that comes out of ah my interest originally came out of my int@resaciolinguis-
tics &h specificallyout of ny interest n code switching../ gelten (ausfuhrlichere
Kommentare @ diesemAusschnittfinden sich bei Wunderlich, 1976, S 345 f.;
Foppa, 1990, S187; und Kdsermann1993, Ms.S. B ff.). Was schliesslich b
Verstehensobjekt fidie Zuhorer vorliegt, scheintsich also einerseitschrittweise
entwickelt underst allméhlichherausgeschaltuzhaben trotzdem abenicht zufallig
entstandenwzsein. Solangelas Ergebnisdieserkonstruktiven Annaherungkonsi-
stent istund eine eindeutigelnterpretationzulasst,begrindedie Tatsachedass &
Zuhorer erst nachind nachmit ihm konfrontiert wird, keinergrundlegenden Unter-
schied zubDarbietungeinesTextes. Denrauchdieserkann janicht simultanaufge-
fasst, sondern muss sukzessive gelesen oder angehért werden.

2.2 Die Funktion uneindeutiger 'Verstehensobjekte' im Dialog

Kritischer sindfreilich jene Falle, in denenman nichtso sichersein kanndass @
Ausserung, die jemand in der geschilderten Weise Schridiiritt produziert,tiber-
haupt eine bestimmte, eindeutig zu identifizierende BedeutahgDasfolgendeBei-
spiel aus einer Therapiesitzung (das ich Sabine Stitz und Agnes Speck verdamke)
das verdeutlichen:

2

Therapeut:  (Rauspern) /Wenn ich mir des so bisschen durchdenke und
zurechtlege/
/spur ich dadrin auch einen gewissen einen gewissen Zwiespalt/
/die von der haben wir &h habe ich schon () mehrfach gesprochen
auch (.) ahm (1)/
/dass Sie namlich auf der einen Seite sagen/
/gut also mein Mann ist fur mich im Moment gar kein so wichtiges
Thema mehr/
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Patientin: /mhm/

Therapeut:  /und dass sie auf der anderen Seite &h doch aber/
/grad darin driickt sich das aus/
Iversuchen/
/(.) &h (3) sich dessen zu vergewissern/
/dass &h dass er halt &h nicht leidet zum einen/
/dass es ihm gut geht auf auf der anderen Seite ah/
/und dass Sie auch hm vielleicht &h versuchen/
/oder dass Sie dass Sie Wert darauf legen wiirden/
/hm:m welchen Wert Sie doch fiir ihn noch haben (2)/

Patientin:  /ja nee/
Therapeut: /weiss nicht ob das jetzt - ob das jetzt sehr klar ausgedriickt war/.

Es geht hier wohlgemerkt nicht udie Frage, obder Therapeutiberhauptgewusst'
hat, was er sagen will oder soll, od#y er sich dartibererst m Verlaufe desRedens
einigermassen klavurde. m gegebeneiZusammenhangst von Interessedass e
mit der Realisierung seiner Zielvorstellungen (welcher Art diese auch igenesen
sein mogen) offenbar selbst nicht unbedingt zufrigderiiveiss nicht oldasjetzt -

ob dasjetzt sehr klar ausgedriickt ar/) und realisiert, dass erein (unterstelltes)
Kommunikationsziel nicherreichthat. Denndem Sprecherhat, nach der tiblichen
Auffassung des '‘Bedeutens' im Gespraottht nurklar zu sein, waser meint, son-

dern er muss diemuch einenEmpfanger eindeutiglar machen" (Kasermanri,993,

S. 78). Tatsachlich har sich n natirlichenKkommunikations-Situationetschein-
bar ehergegendas Entstehenfalscher Eindeutigkeit alsgegenjenesunaufgeldster
(nochnicht aufgeldster)Mehrdeutigkeit,Unbestimmtheitoder Unklarheit vorzuse-
hen..." (Kédsermann, 1993, S. 80). Das ist eine interessante PerspBldiviagheit
und semantischeéJnterbestimmtheitder Formulierungwére danachalso nichtnur

das Ergebnis unklarer inhaltlicher Redeabsichten, sondern autera#mzder Spre-
chendendasGespracHoffen' zuhaltenund die Teilnehmervon voreiligenund i

definitiven Interpretationen abzuhaltéie Unvollkommenheitder in Dialogenpro-

duzierten 'Verstehensobjekte' diirfte also nidbss alsFehlleistungverstanderwer-

den, sonderrhatte einespezifischeFunktion im KommunikationsprozessDaher
musstenauchdie Konsequenzerdie sich darausfir ein Verstehensmodekrgeben,
ernst genommen werden.

3. Konzeptuelle Konsequenzen

Aber welches sind diese Konsequenzen?

1. Man kannsich nicht ohneweiteresvorstellen, wieein Zuhérer ein komplexes,
schlecht strukturiertes Gebilde wie den Redebeitrag des Therape{@n\Wenn ¢h
mir des so bisschen durchdenke und zurechtlege/ etéhrenddesZuhdérens 8 "in
einfache Elemente und Relationen imgie erzeugendékte und Prozessauflésen”
(Aebli, 1980, S. 192) konntelass der Verstehensakt wesentlichermit dem Ende
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der Ausserung beendet wiPeMit Recht kann marzwar daraufhinweisen,dass ran
sich beider Interpretationsolcher, im Dialog produzierterTexte n viel starkerem
Masse als beschriftlich fixierten Sprachprodukten alHlintergrundswisseieziehen
kann, das Gumperz (in press,4) "cultural knowledge"nennt. Darunterversteht e
zwei Arten von Information: "first the internalizéshckground knowledgef @ctivity
types,and d the participanstructures, normsf interpersonatonduct,values ad
communicative goals and purposes, associitd themthat participantsnust dis-
play (i.e.revealthrough talk)in order b take part m verbal exchangesecondly
there is the ability to perceive angcognizethe significance ofrelevant contextuali-
zation cues andontrol of theprinciplesthat govern theirdeploymentm talk. This
latter type of knowledge resembles grammaticawledge i that it is in large part
subconsciously internalizexhd appliecautomaticallywithout consciousreflection.”
Uber die Details der dararbeteiligten Prozessdst damit freilich ® wenig gesagt,
dass sich nicht entscheiden lasst, wie die Nutzung dieser kulturellen Wissehabasis
der fortlaufenden Analyseon Partnerdusserungetor sich gehensoll und ob Gum-
perz' Vorstellungen dariiber mit irgendeinem Modell des Textverstehens vergibar
ren.

2. Allerdingsmuss marsich fragen, & die Pramissedass RedebeitrageiDialog
genau so prazise erfasst und verstanden weniesen wiez.B. Gebrauchsanweisun-
gen oder eingekleidete Rechenaufgaben, notwendig und simstvaBiehtman ndm-
lich etwas genauer hin, gewinnt man setsch den Eindruck, dass denTeilnehme-
rinnen nichtauf hohe Préazisiondes Verstandnissesnkommt. Andernfalls misste
namlich in Gesprachen eilglichkeit sehr vielhaufigergenutztwerden (diezwar
in gewissemSinne auch beim schriftlichen Textbesteht,dort aberviel indirekter
funktioniert), namlichdie Verstandnissicherung. Weras priméar darauf ankédme
verstehen und sich andenarstandlich zunachensollten die erstenAnzeichen wn
Verstandnisschwierigkeitender Missverstandnisseanmittelbar angezeigtwerden.
Als momentaner Zuhérer sollte i¢ch diesemFall sofortintervenierenund entweder
nachfragen oder mich démngemessenheineinesVerstandnissedadurchversichern,
dass ich eine Paraphrase formuliere ("Verstehe ich dich richtig, dassidst....?").
Als Sprecher musste ich immer dann, wenn mirkh&iderungmeiner Partnerinie
falschesoder unvollstandigesverstandnismeiner eigenerusserung a indizieren
scheint, eine Korrektur anbringen ("Nein, so habe ich das garheint!"; sieheaber
Foppa, im Druck). Solchend andere Verstandnissicherungsschfétden aber weit-
gehend, und zwar nicht deshalb, weiieslen Gespréchetkeine Verstandigungspro-
bleme gabesondernweil es den Teilnehmern gamnicht © sehrdaraufankommt,

9 Dasbedeutenatiirlich nicht, dassder Verstehensprozesals solcherkeiner Erkla-
rung bedurfte unallein der Hinweis geniigte,die Verstehensobjekteseien m Dialog an-
dere als bei fixierten Texten, und deshalb seien auch die Verstehensaufgaben irfFékiden
len verschiedervoneinander. rh brigen moéchtach nochmals ausdriicklichdarauf hin-
weisen, dass das Problem loerr Erklarung solcher Redebeitraganicht auf die sukzessive
Produktiondes 'Verstehensobjektes'sondernauf ihre fehlendeStruktur zuriickzufiihren
ist. Ich werde weiteunten kurz auf einige Punkte hinweisen, die bei der Lésung desPro-
blems hilfreich sein kdnnten.
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jedes Detail im intendierten Sinn zarstehen. Bei Sprecherinnend Horern scheint
ein hohesMassan Toleranz gegenubetter mangelhaften Interpretationsgenauigkeit
der Partner zu bestehen. Im allgemeiseheint marsich damit zubegniigenploss
so genau m versteheroderverstanden z werden,wie manes fir einen gegebenen
Gesprachsanlass fur nétig h@lvell enoughfor currentpurposes™: Clarl& Schae-
fer, 1989, p.123)Gesprachsanlasseei denenhohe 'Verstehenswertealso detail-
genaues VerstehatesRedetextes, gefragtaren, sindrelativ selten.Selbst inwis-
senschaftlicherDiskussionen oder Verhandlungenwerden erstaunliche Verstand-
nisunscharfenn Kauf genommen. Daééngt offenbar nicht nur von den sozialen
Merkmalender Situation ab,die einen daranhindern mag, auf einerKlarung dr
Sachverhalte zu beharren, solamgeh Unklarheitenbestehen. &liegt auch a dn
Verstehensobjektenjon denen diemeisten mehian Ungenauigkeitvertragen, als
man erwarten sollte (sielmmten3.). Dasscheintauch fir schriftliche Texteuzgel-
ten, unddie Vermutungist nicht ganzabwegig,dassman sichauchbei der Rezep-
tion der meisten Texte Ubeaeite Strecken damlegniigerkann, bloss ungefahr m
erfassen, worum es dabei eigentlich geht. Daraus folgt u.U.

3. dass 'Verstehen' zwarrimanchenFallen jene hohermnforderungen a das verste-
hendeSubjekt stellt,welche h deneheralgorithmischkonzipiertenVerstehensmo-
dellen expliziert sinddass s daneberaberviele Fallegibt, in denen diesénforde-
rungenviel bescheidenesind. Naturlichkann niemand behauptendie Erklarung
eines Sachverhaltesler Zusammenhangesrklich verstanden z haben, solanger
sie nicht genau verstandehat. Aber in der Regel der Falle genugtdiesespartielle
Verstehen einfacldeshalb,weil auch unselissenvielfach nicht jenesMass an
Klarheit, Veridikalitat und Eindeutigkeitaufweist,dasihm von den entsprechenden
Modellen attestiert wird (siehe u.a. Kluwe, 1990).

4. Ganz abgeseheron diesenUberlegungerwird im Dialog ein Problemsichtbar,
das bei schriftlichen Texterwar nicht durchwegsehlt, dort abereine untergeordne-
tereRolle spielt. Es besteht guteGrund zur Annahme,dass n Gespracherdie d
tailgenaue Erfassung inhaltlicher Aspefttsshalb einevenigerzentraleRolle spielt,
weil esdenTeilnehmernhaufig viel wichtigerist, die Absichtenihrer Partnerinnen
zu erkennen. Diese sinabernicht nur schwieriger m diagnostizierensondern i
entziehersich bis zu einem gewisserGrade auch der eindeutigenFestlegung nd
damit dem exakten Verstandnis. Bei der Zuschreibung eines Motivs diehghan-
delt es sich zwan gewissem Sinne@m das'Verstehen' einedandlung,aberdieses
Verstandnishat denCharakter einePrognosedie ihr Verstandniskriteriumn sich
selbst tragtWennich Uberzeugbin, dasMotiv der Handlung eineandererPerson
'verstanden' i haben,dannist diese Uberzeugungnur schwer z widerlegen: %
funktioniert wieeinesich selbsthestatigendé’rognose (Merton]l966, orig.1957).
Detailgenauigkeitoder Veridikalitdt spielen dabei keine Rolle. Aber ist das I
schriftlichen Texten tatsachlich vollig andeiéfe lesenwir denneinen Kriminalro-
man oder die Tageszeitung und wie verstetiernwas wir lesen?Geht & nicht auch
hier in vielen Fallen blossm einvages Verstandniglasinhaltliche und motivatio-
nale Aspektggleichermasseamfasst?Gebenwir uns nicht im allgemeinendamit
zufrieden,einenungefahren Eindruck davomu jewinnen, worum egeht, und neh-
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men wir nicht allzu bereitwillig jed&elegenheit wahrm Text (wieim Gespréchs-
beitrag unserer Partner) eine Bestatigung unserer VVorverstandnisse zu sehen?

Naturlich wird man sofortdagegeneinwenden, dasgs Verstandnisanstrengungen
gibt, die nicht beimErreichen ungefahrenoch ungenauekinsicht abbrechen, nd
Situationen (wie jene des erwdhnten Textverstehens | und 1), in desanchsinn-
voll ist. Daraus abeden Schluszu ziehendass dieKostenversdumteNerstehens-
bemuhungen generell hoch warenware sicherlichfalsch. Hat mamicht verstan-
den,wasjemandanderergesagt hatso lasst sictdas -wenn eswirklich darauf an-
kommt - in aller Regel nachholéich kannmich zum Beispielerkundigenwas d@r
Sprechergemeint hat)Meistenswird das fehlende/erstandnisaber ohnehinohne
Konsequenzebleiben.Versdumte Verstandnisarbéiisst sichjedenfallsnachholen:
Die nicht genaugenug verstandenesebrauchsanweisungann ebensmachgelesen
werden wie die Theorie, von der sich nachtraglich erweist, rdas#re wesentlichen
Aspekte entgangen sind.

Insgesamt scheinen freilich jene Falle, in denen es wirklich wichtig istddas4r-
sténdnis eines Horers oder Lesers das MeilesiSprechersder Autors 'trifft' (siehe
Hormann, 1976P seltener zu sein, als mgtauben magDie Regelméssigkeit, ih
der sich Gesprachsteilnehmer wechselseitig ungenau und liickenhaft, bestéhéalls
rungsweise verstehekpnnte ein Hinweiglaraufsein, dass e sich dabeinicht um
eine Ausnahmesondern m denNormalfall handeltderauch firdasVerstehen @
meisten Texte gilt. Freilich darf man dabei nicht vergessen, dass gerad@gesieh,
in demexakteVerstehensleistungen verlangerden,von besonderer Bedeutungdi
offentlichem Interesse ist: Die meisten Formen institutioneller Unterweisnithdn-
stitutionalisierten Unterrichtaielen auf die Vermittlung vonEinsichtenund Kennt-
nissen,die genaues Verstandmsraussetzen. Deshaiét esnicht so Uiberraschend,
dass man diesen - im Blick auf das Ganze - selteneren Fdérgisototypischen &
handelt.

4. Allgemeine Voraussetzungen eines Modells
des Verstehensprozesses

Das beantwortefreilich nicht die Frage, wieman sich das Zustandekommefenes
partiellen Verstandnisses vorstellen soll, das rdiebenUberlegungerden Regelfall
aller Verstehensprozessgldet. Auchwenn ichkein alternativesVerstehensmodell
entwickeln kann, dasvom (angenommenenNormalfall des unvollstandigenVer-
stéandnisseausgeht, méchteeh doch auf einige Aspektehinweisen,die in einem
solchen Modell enthalten sein sollten.

10 Hormannstellt dennauchausdriicklich fes{1976, S 206): "Versteherentspricht
also dem Meinen."
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1. 'Verstehen' hat sozusagemei Seiten:eine prozessual-strukturellend eine funk-
tionale. Die prozessual-strukturelldetrifft die Frage, wieVerstandnis zustande-
kommt, und welche Voraussetzunggabeierfiillt seinmissen. Didunktionalehat
mit dem Problem zu tun, 'wievidlerstandnis in einegegebenen Situatiovis-a-vis
einer bestimmtenAufgabendétig ist. Die prozessual-strukturell®erspektiveist in
gewissem Sinne kontextfraiglativ unabhéangig voden spezifischerierstehensob-
jekten (Interpretanden), um die gsht, und weitgehendinabhangig vorden spezifi-
schenAnforderungen, welchenadie Genauigkeitund Vollstindigkeit des Verstand-
nisses inderjeweiligen Situation gestelliverden.Auch wenndieserAspektgegen-
wartig im Vordergrund des theoretischen Interesselt (sieheu.a. Mandl & Spada,
1988), solltendie vorangegangenedberlegungen deutlicigemachthaben,dass s
sinnvoll und nitzlich seinkdnnte, sich etwasausfuhrlichermit der funktionalen
Seite des VerstehensauseinanderzusetzeAuf diese Weise kdnnte der Tatsache
Rechnunggetragenwerden, dassinterschiedliche Verstandniskriterieméglicher-
weise unterschiedliche Verstandnisprozesse voraussetzen; es konmtechiderstar-
kerem Masse beriicksichtigierden, das¥erstandnisnicht absolut zisein braucht,
sondern immer nur gerade weitzu reicherhat, alsesdie gegebenetumstande e
fordern ("well enough for current purposes": Clark & Schaefer, 1989, p.123).

2. Das drfte freilich nicht zu einer Vernachlassigundes prozessual-strukturellen
Aspektes fuhren. Denauch wenrdas jeweilige Verstéandniseines Interpretandums
nicht weiter reichensollte, alses die aktuellen Anforderungenndtig a1 machen
scheinen(und damit in vielen Fallenebenunvollstédndigbleibt), ist dieses licken-
hafte Verstandnis trotzdem erklarungsbedurffgf welche Weisekommt & zu-
stande? Welches sind seine Voraussetzunged3vie erreicht & - so unvollstandig
es auch immer sein mag - wenigstens dieses Niveau?

Trivial ist die Feststellungglassselbstfiir die lickenhaftestd-orm desVerstandnis-
ses bestimmte Voraussetzungen erfillt sein mussen. Jedwmiher Sprachaicht
machtigist, hatauchbei grosster Anstrengung keine Chance, einen Textieser
Sprache zu verstehen. Er mag, wendesgr (kulturellen) Kontextversteht,etwas von
der Situation richtig erfassen, in der der entsprechende Text produziert wigshdeets
aber nichts daran, dass Verstandnissoveit reichetkann, alsbestimmteWissens-
und Kenntnisvoraussetzungeties zulassen. Ohn&enigstensiiber minimale ein-
schlagige Wissensvoraussetzungen zu verfigen, istdasttickenhaftesté/erstand-
nis einer Sache ausgeschlossen. Verstehen scheint immerxdatarfihendass &
Verstehensobjekt auf dem "Hintergrund von Handlungs- Sachwissentyie esbel
Aebli (1980, S. 182) heisst, betrachtet wird.

3. Aber nicht alleindie 'Menge'desverfiigbarenWissensentscheidetiber dasAus-
massund dieArt desmdglichenVerstandnissed:ur die KonzeptiondesProzesses,
der zudiesem Verstandniiihrt, ist eswesentlich, vonwvelchenVorstellungeniber
Reprasentationmind Organisationder Wissensinhalte maausgeht.Stellt mansich
Wissen in deForm semantischeNetze (sieheu.a. Aebli, 1980, 1981¥eprasentiert
vor, kann Verstehen kaum andelennals Einordnung m oder Erweiterungvon sol-
che(n) Netze(npufgefasstverden.Durch die theoretischeVorgabe des spezifischen
Wissensmodells ist vorgezeichnetie man sich denVerstehensprozessrzustellen
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hat. Trifft es nun z.Bzu, dassTexte, die nicht im Hinblick auf die Erfullung einer
bestimmtenAufgabe gelesenwerden,oder Redebeitrédgeines Gesprachspartners i
der Regel eher der Spoach algréaziseverstanderwerden,muss marsich nattrlich
fragen, ob dies mit einem Wissensmodell in der Art semantischer Netze veisinbar
Ja, es fragt sichiberhaupt, wiespezifischund genauwir die Dinge wissermuissen,
die in solchen Situationen von uns geforadantl. Mehr nochwieviele Dingewissen
wir Uberhaupt in jener Prézision und Vollstdndigkeitdenensie in Wissensmodel-
len dargestellt sind? Dazkommt eine weitere Uberlegung:Unsere Erfahrungs-nd
Wissensbesténde sind wahim grissereifeil 'episodischenUrsprungs,dasheisst:
im Verlaufe desLebens ohnaezielte Lernabsichérworbeneswissen. Esspricht
manchedafir, dass diesdd/issen auselativ schwachstrukturierten vielfach auch
anschaulicheiReprasentationebesteht,die nicht jenenGrad derGeordnetheitauf-
weisen, der in demeisten Wissensmodellemterstelltwird.11 Stellt mansich run
eine Situation vor, in der es nicht auf detailgenavestdndnisankommtund in dx
auchdie Wissensvoraussetzungen fiasVerstandnisur bruchstiickhafsind, dann
wird das erzielte (undm gunstigsten Falhtchstens zerzielende)lerstandniszwar
lickenhatft bleiben, aber trotzdemaf der Herstellungeiner Beziehungzwischen d@m
wahrgenommenen Verstehensobjghterpretandum)nd denindividuellen Wissens-
voraussetzungen beruhen. Je besser, vollstangiigiesystematischedie Wissensba-
sis ist, von der dabei ausgegangen werden kamhje genauerdie AnalysedesVer-
stehensobjektegrfolgt, desto eherwird das resultierendeVerstandnis der Sache
tatsachlichangemessesein. Dabeisollte freilich nicht Uberseherwerden, dassiel
'‘Angemessenheitles Versténdnissesicht gleichbedeutendnit seiner'Richtigkeit’
(Veridikalitat) sein musgsiehe oberrum Problemdes Verstandnisseson Kunst-
werken).
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Zur Entwicklung des Verstehens - oder wie
lernen Kinder und Jugendliche verstehen?

Thomas Bernhard Seiler

Es geht in diesem Beitragn die Fragewie Kinderund Jugendliche Versteheler-
nen. Es wird die These vertreten, dass Verstehen und Verstehen lernen nhteiner
stimmten Form von Begriffsentwicklungu tun hat, beider die reflexiv bewusste
Rekonstruktion des eigenen Wissens uledsoziokulturellen Angebot®ine ent-
scheidende Rollespielen. Auf die Bedingungen,Merkmale und Prozessedieses
konstruktiven und strukturgenetischen Vorgangs wird ebenso eingegangeaf wie
seine GrenzerDie theoretischenUberlegungen erden a beispielhaften Befun-
den zur Entwicklung des Begriffs der 'Arbeit' illustriert.

Kann manVersteherlernen,und wie lernenKinder undJugendliche verstehen
terliegt dasvVerstehen eineEntwicklung, und was hatBegriffskonstruktionund B
wusstsein mitVerstehen und Verstehdarnen z1 tun? Dassind die Fragen, nit
denen ich michhier beschéaftigerwill. Wennman nachAntworten aufdiese Fragen
sucht, mussnan sich zuersteinmal klarwerden,was wir denn meinen, wenn wr
von Verstehen, voBewusstsein, vomBegriffskonstruktionreden.Eine Analysedie-
ser Begriffe soll unszeigen, wie sieusammenhéangennd uns Gesichtspunktiir
eine Leittheorie des Verstehen Lernens und des Verstehen Lehrens liefern.

1. Was meinen wir, wenn wir von Verstehen
reden?

Das Wort 'verstehettiat viele BedeutungenWir sagen,dasswir verstehenwie ein
Computer funktioniert, wie man Buntpapier herstellt oder wagenDonner auf eh
Blitz folgt. Verstehen kann sich also ab&chverhaltederauf reale undgedankliche
Probleme beziehen. Oft meinen wir damit auch unsere Fahigkeit, eine besfitamte
tigkeit erfolgreichdurchzufihren. Abeauchdie Redeweise, dassir ein Wort oder
allgemeinverbaleAusdriicke underklarungenverstehenijst gebrauchlich. Aufeine
besondereArt rein sprachlichenVerstehensdie ich von Sprachversteherunter-
scheide, werde ich in meinen Schlussbetrachtungen kurz zu sprechen kommen.

Daruberhinaus bezeichnetan mit ‘'verstehenoft nicht nur ein vortibergehendes,
flichtiges Ereignisd.h. eineneinzelnenVerstehensaktsondernmeint meistauch
eine Fahigkeit, die gleichsam alsine Art Verstehensdispositiodeneinzelnen At
Uberdauert undrdgt. Neben diesen Bedeutungelie sich auf den subjektivenVor-
gangoder diesubjektive FahigkeitlesVerstehendei einemeinzelnenindividuum
beziehen, kann man durchaus auch kollektive Vorg@ngeZustéandelesVerstehens
unterscheidenwie z.B. daswissenschaftlicheé/erstandnisder Funktionsweise &
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Nervensystems. ldiesemText soll ausschliesslich vosubjektivemVerstehen ig
Rede sein.

Betrachterwir zur EinfihrungfolgendesBeispiel, dasich einer Untersuchungon
Annette Claarzur Entwicklung 6konomischerBegriffe entnommenhabe (Claar,
1990). Es geht dabei um die Frage, wie die Angestellten der Bank bezahlt wigigen.
Aussage stammt aus der Befragung eines 10-jahrigen Madchens:
... das sind, gibt ganz viele Leutef einer Bank,die dort ihr Geld haben,und de
Bank, also die Leute, die dort arbeiten, missen ja aucBeltkriegenund... wie
kénnen die das verdienen? ... Die verkaufen ja nichts. Und da mdighenso, ..
nehmen also das Geld und kaufen sich was davon, vorGagdywas dort ist, aber
tun z.B., wenn jetzt ich hingehe, ... von einem andern tunasétiesesSparbuch
.. und dannkriegt e seinen Anteil.Nur ich kapierdasnicht © ganz, wenn se
z.B. mal, wenn ... audinem gar nichtsnehrist, dasversteh ichdannnicht, dann
haben sie jayar kein Geld mehr,und ... dakdnnendie Leutedasdannauchnicht
holen. Aber ich glaub, dasist noch nie so richtig passiert. (Sie erértert cbs
Problem noch weiter; wenn die Bank nur noch 240.- Mark hat, udesnt einer
und will seine 640.- holen.). die Leutegehen dorkinfach danmicht mehrhin,
weil se wissen, dass dort's vielleicht es nochmal passiert.

Das Madchen versteht, dass die AngestellierBank auchetwasverdienenmussen,
um zu leben. Es konstruiert eiligklarung,von der es allerdingssofort merkt,dass
sie zu Widersprichéfiihrt. Es versucht,denihm bewusstenViderspruch, dassine
finanzielle Lickeentstehtwenn die Angestellten einen Teitler Sparguthabenif
ihre personlichemBedurfnisseverbrauchen, zlésen. EinehinreichendelLdsung ds
Problems gelingt ihm hier jedoch noch nicht.

An diesemBeispielist auch deutlichgeworden, dasssenicht blossein Verstehen
gibt, sonderrvielleicht viele Arten, sicheraberviele EbenenoderbesserTiefendes
Verstehensund dass dies€iefen mit dem Fortschreitender Erkenntnis-und Wis-
sensentwicklung zusammenhéangen. Gleichzsiigenwir an diesemBeispiel auch,
wie sichdie Veranderungen dagerstehens zugleichenZeit sowohlauf die Bedeu-
tung der Worte, als auch adie damit gemeinteSachverhaltdeziehenFihren vir
uns diese grundlegendematsachennoch eindriicklichervor Augen: Versteht ds
Kind, was Geld ist, und was das Wort 'Geld' bedeutet, wenn es weis§Geldsgim
Kaufen und Verkauferine Rolle spielt, dassman ohneGeld im Geschéftnichts
kriegt? Oder versteht es erst, was Geld-istas eine spatereEntwicklungsstufedar-
stellt - wenn es die Geldarten udi in jederForm vonGeld implizierten qualitativ
numerischen Relationen kennt? Oder vielleicht sogar erst, wenn es - sehr viel spater
begreift, dass Geld einen Weldrstellt, der zunWert der Waren n Beziehungsteht?
Reicht das aus, um das Wesen und die FunktidesrGeldesni einermodernen &
sellschaft und Wirtschaft zu verstehen? Gewis#t, esist nochein weiter Weg &
durchlaufen von einem solcheher primitivenVersteherzum Verstandnisniveaui€
nesdurchschnittlicherErwachseneroder gar eines Wirtschaftswissenschaftlers.oS
muss der Jugendliche verstehdernen, dassnicht nur Miinzen und ScheineGeld
sind, dass man fitlieselben Dingaicht immerund nicht tberall gleichviel bezah-
len muss. Friher oder spater gewinnt er auch Einsicht in einige Ursach@nlimde
fur diese Tatsache. Ebenso lernt er wahrnehmen und begreifen, dass Geldar-Wert
lieren kann, und allmahlich beginnter dannein Erklarungsschema fiiesePhano-
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mene zu bilden. Mit andern Worten, dt&granwachsende hat rée fur alle Mal ver-
standen, was Geld ist. Das gilt genauso fiir jeden anderen Gegenstand uaddeges
Problem.

Verstehens- oder Erklarungsprobleme sind alseiniéiir alleMal bewaltigtund g
l6st. Jede Losung bringt neue Probleme und lasstasitleinerandernEbenevertie-
fen. Es ist daher auch eine unangemessene Verkidanfgagestellungwennviele
Ansétze m der Problemlésungsforschung vaginer bloss aktuellen Umschichtung
bestehenden Wissens ausgehen undidigtigeren Aspekte détrweiterungund Ver-
tiefung desWissens,die in jedem Problemlésungsprozesder diesenNamenver-
dient, vor sich gehen, zu wenig beachten.

Wasist alsoVerstehefd Wie kdnnen wirden Vorgang des Verstehensbeschreiben
und erklaren? In ersténnaherung kénnewir festhalten,dassjedersubjektiveVor-
gang des Verstehensinen Sachverhalind/oder dieBedeutungeiner sprachlichen
Ausserung in eine nel&rkenntnisstruktur einordneRiese Aussagénpliziert, dass
jeder Akt desVerstehensin geeignetegrkenntnissystenerfordert, das wenigstens
ausschnittweise aktualisiauhd dabein wenigstens minimaleWeise transformiert
wird. Es ist meinesErachtens ganentscheidendwsehendass diesevorgang m-
mer auchvon Bewusstseinund gleichzeitig voneinemunterschiedlichausgepragten
emotionalen Erlebnis des Gelingens begleitet wird. Das Bewusstsein lsatinefer-
schiedend-ormenund Gradeannehmen. IfedemFall aberist es,von welcher Art
auchimmer, konstitutivfir Verstehen,d.h. fiur Erkennen undDenken n statu
nascendiDiese Thesen sindber m Folgenden @ prazisieren, a vertiefen ud
gleichzeitig argumentativ zu stitzen.

2. Verstehen als begriffliches Erkennen

Verstehen ist also begrifflich nicht vérkennenzu trennenDen Annahmerevolu-
tiondrerund genetischeErkenntnistheorien (z.BRiaget,Lorenz, Maturanaund Va-
rela, Riedl, u.v.a.Jolgend,mdchte ichdennicht weiter riickfiihrbaren unerklarba-
ren Begriff des Erkennens deuten und umschreiberein ausseresderinneresHan-
deln, das n irgend einer Hinsicht einzelnenAspektenund Erscheinungsweisenad
Wirklichkeit, auf die es einwirktRechnung tragtMan kann daherauchsagen dass
dieses Handel(oderbesser: sein8truktur) die Gegenstande uriereignisseauf de
es sich bezieht, ausschnittwegier aspektweiseekonstruiertWennein einmaliges
Handeln denSubjekt alstiberdauerndeind wiederholbard-ahigkeit zur Verfiigung
steht, kann emit seinemangedeutetendervollstandigenVollzug auf Gegenstande
und Situationen dieser Art hinweisen, sie damit gleichsam fir sich reprasentieren.
In diesemSinne beruhE&rkennen aufler Aktivitat von dusseren unthnerenHand-
lungen, die wir - damit einer strukturgenetischen Auffassuréinlich der Theorie
Piagetsfolgend -als Erkenntnisstrukturebezeichnerkdnnen.Erkenntnisstrukturen
bilden alsodie Einheitenoder ElementedesErkennenaind damit auchdesWissens
und Denkens, die erkenntnistheoretisch auch Be§gteannt werden.

1 DieseDefinition von Begriff ist aber sehwohl von andernVerwendungerund Be-
deutungerdesWortes z unterscheidenauf die ich hier abemicht eingeherkann (siehe
Seiler, 1987).
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Zu denErkenntnisstruktureh(oder Begriffen im weiterenSinn) gehérenalso, wenn
wir Piaget folgen, sowohl sensomotorische Handlungsscheatsagaich inneré/or-
stellungenund im besonderemegriffliche Strukturen in engerenSinn. Begriffe im
engeren Sinn werden von Piaget als die Einheiten des operativen Erkendenss-
sens definiertind ihreEntstehung ausiner hochgradigerVerarbeitung undystem-
haften Verdichtung von Vorstellungsstrukturen erklart. Sie sind gekennzedtirolet
hohe Abstraktheit und Flexibilitat. Es ist meiresachtendrrefihrend,fur begriffli-
ches Wissen und Denken im engeren SinnAlesdruck'symbolisch' m reservieren,
wie Bruner es tut, da auch Handlungsd Vorstellungsstrukturen eineprasentatio-
nale Funktion haben und genau so zu expliziten Symbolisieruregasendetwerden
kénnen. Soll damit aber mit Bruner zum Ausdruck gebrachtwerden, dasdliese
ReprasentationsforrsprachlicheiSymbolebedarf, 8 méchte ichdem entgegenhal-
ten, dass die Sprache bei ddttualisierung und deReflexion diesesWissens gewiss
eine wichtige Rolle innehat, dass sie aber keineswegs konstitutiv dafir ist.
Wesentlich ist fuBegriffe wenn wir sie analysieren, dass sie einersgégenstande,
Situationen oder Ereignisse klassifizierend undordnend zusammenfassen ¢bs
bezeichnerwir als ihre Extension- und dassie andererseitaus einemkomplexen
System von Merkmalen uriRlelationen bestehemwischendenender Erkennenden
flexibler Weise hin- und hergehen uadf die & in gewissenGrenzennachBelieben
zuriickgreifen kann. Wichtifiir meine Argumentationist die Frage:Welche Konse-
guenzerergebensich ausder Annahme,dassmenschlichesrkennen begriffliches
Erkennen ist?

Erstens ist jede Form von begrifflichdinkennen undVissennotwendigerweisab-
strakt weil es auf Erkenntnisstrukturdreruht, die ausschliesslictdie Eigenschaften
und Beziehungen des Gegenstandes erfadigein, die entsprechendelandlungs-oder
Denkstruktur eingegangen sind, sie bestimmen und regulieren. Wenn diasl dst,
gilt es auch furjedenVerstehensakt. Unséfersteherist stetsauf die Aspekte -
grenzt, die wir begrifflich (nicht sprachlich) realisieren.

Zweitens besitzbegriffiches Erkennemund Wissen den Charakter eineanalogen
ReprésentationWir UibertragenVissensstrukturergie wir in einerandernSituation
und n Bezugauf andereGegenstéanderworbenhaben,auf neue Situationen. W
verweisengleichsammit 'alten' Erkenntnisstruktureauf 'neue'Gegenstandendem
wir sie ihnen unterordnenPiaget bezeichnetdiesenVVorgang, wie wirwissen, &
Assimilation DieseErkenntnisstruktustanddem Subjektentweder m andernKon-
texten schon zur Verfigung umdrd zumerstenMal auf die neueSituation Ubertra-
gen (generalisierende oder analoge Assimilation) oder sie entstehdiiagsimilie-
rende Integration anderer Strukturen. In jedeath bedirfen dideteiligtenStrukturen
einer entsprechenden Anpassung, von Piaget als Akkommodation bezeichnet.

Aus dem dargestellten Grundprinzips Erkennenand vor allemausderimmer g
gebenen Abstraktheit der Erkenntnisstrukturen fiolginesErachtenseine dritte ve-

2\Warum wir von Strukturen sprechen umelche Implikationen ich mit dem Struktur-
begriff verbinde,habe ich inandern Texterdargelegtund begriindet (siehe.B. Seiler,
1991; Seiler & Hoppe-Graff, 1989). Es kann hier nicht erlautert werden.
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sentliche KonsequeniinsereErkenntnismittel, d.hdie genannten Erkenntnisstruk-
turen, sind prinzipiell klassifikatorischerArt. JedesErkenntnismittel istgeeignet,
mehr als einen Gegenstand zu représentieren, es passt potentiell @efalhstande,
die ganz oder teilweise seinKnmponenten entsprechen uddmit seinegeneralisie-
rende Anwendung oder seine differenzierendeAktualisierung erlauben. Allerdings
erfolgt auch diese generalisierendsusweitung nichtautomatisch,sondernberuht,
wie wir sehen werden, auf einer allmahlichen konstruktiven Ausweitung.

Fassen wir zusammen: Verstelsetzt einErkenntnissystenvoraus,das m Verste-
hensakt wenigstenausschnittweise aktualisiettnd dabeioft auch transformiert
wird. Wenn & sich dabei um Handlungsstrukturen handelprechenwir von han-
delndemVerstehenWenn Vorstellungen mit im Spisind, von intuitivem oderan-
schauungsgebundenédrarstehenWenn es dagegen ausschliessbder tberwiegend
auf Begriffen (im engeren Sinn) oder Systemen Begriffen beruht,handelt s sich
um begrifflichesVerstehenvon demhier alleindie Redeseinsoll. So gesehen,s
Verstehereine Veranderungeine Erweiterungpder auch einelntegrationvon Be-
griffen, im aktuellen GeschehenMan kdnnte auch von einer Elaboration (Aebli,
1963) neuer begrifflicheMittel sprechen. BediesenFeststellungerandelt s sich
nicht umrein sprachanalytischExplikationen, siehabenweitreichendeheoretische
Implikationen. Indem VerstehengeeigneteBegriffe voraussetzund a1 neuen B
griffen hinfuhrt, werdendamit gleichzeitigauch wesentlichéBeschrankungen esl
Verstehens genannt und erklart.

Die erste Beschrankurigt darin 21 sehendassVerstehenvederauf einer allgemei-
nen intellektuellerFahigkeit, nochauf einerbloss aktuellenEinsicht ineine lokal
vorgegebene Problemsituation beruht, di&n durcHJmstrukturierungeiner a hac

Losung zugefihrt wirddNoch wenigerist esals Prozesginer maschinelleriVerar-

beitung voninformation zudenken,die demSubjekt unabhangig vorseinenbe-

grifflichen Moglichkeiten zuganglich ware. Verstehen ist nur dann udéinMasse
moglich, als das Subjekt Uber geeignete Begriffe verfimgtdie Situation z1 analy-

sieren,alternative Perspektiverauf sie zu erdffnen unddurch Differenzierung nd

Integration seinethm zur Verfligungstehenderbegrifflichen Mittel eine neuartige
Einordnung oder L6sung vorzunehmen.

Die zweite Beschrankung ist im Neuigkeitswert und inRleichweiteder mdglichen
neuen Einordnungen und Lésungen begrindastehen gehimmer Giber dashisher
Verstandendninaus.Wennman daherdie elaborierterKonzeptualisierungemon dr

Basis der bisherigen Leistungdes Subjektaus beurteilterscheinersie stetskrea-
tiv, unvorhergesehena jiberraschendAber auch, wenman sie anaussererKrite-

rien, altersspezifischennd sogar allgemeineStandardsnisst, sind sieoft bemer-
kenswert, weitlie Einsichten,die darinaufscheinen,n dieserForm nichtzum All-

gemeingut gehdrerNur, und darinliegt die Beschrankungdiese kreativen Ein-
sichtentbersteigemie die Gesamtheitder denkerischerMdglichkeiten einesSub-
jekts. Sie gehen meist auch nur eikémnen Schritt Ubefriihere Einsichterinaus,
indem sie diese differenziereim, neueBeziehungerzueinandesetzen, si&koordinie-
ren und integrieren. So bleiben sie durch die Begriffe beschrankt, Gber diteesom
verfligt und diesie in der Situation z1 aktualisierervermag.Daruberhinausind sie

73



durch die grundlegendBereichsspezifita{dazu spéater) allerBegriffe eingeengt, ie
nur mihsamund schrittweisetiberwunderwerden kann. Andererseitskbénnen &
durch den Einsatz bewusster Denkstrategien begunstigiurch demMangel ansol-
chen Strategien oder ihr Verfehlen verhindert werden.

3. Was hat Verstehen mit Bewusstsein zu tun?

Verstehen ist begriffliches Erkennen, habe ich gesdigtiist es auchein bewusster
Vorgang? Kommt dewerschiedeneirkenntnis-oder Wissensformenglie ich unter-
schieden habe, vielleicht auch eine je besondere Art von Bewusstsein zu?

Der Bewusstseinsbegrif§t schillernd und hat vielBedeutungeh Hier soll nurvon
der Art von Bewusstseirdie Redesein, dasman alsepistemischbezeichnerkdnnte
und dasals primaresoder sekundareBewusstseirjeden Erkenntnisakt begleitetn
der primaren Form, digowohl beimsensomotorischeBrkennenals auchbei héhe-
ren Erkenntnisformeauftritt, ist damit dasaufmerksame undnmittelbarerlebende
Gerichtet-Sein des Erkennenden auf seinen Gegengéandint. Diesekundard=orm
oder dageflexive Bewusstseirentstehtdann, wennder Erkennendemit besonderen
Erkenntnismitteln, d.hmit anderemeben-oder Uibergeordneten Begriffen umdeist
auchmit denihnen zugeordnetesprachlichen Zeicherinen bestimmtenaktuellen
Erkenntnisvorgang rekonstruiennd fur sich selber reprasentiert.sEist also ein
Erkennen des Erkennens oder auch ein Wissen um das eigene Wisbabekehals
sekundér bezeichnet, weil reflexifeBewusstsein einsekundarebegriffliche Rekon-
struktion der primarenBegriffe und zwaisowohl ihrer extensionalemwie auch ihrer
intensionalen Aspekte voraussetzt.

Auch dieses reflexivlBewusstseimimmt verschiedend-ormenund Auspragungen
an, die im Entwicklungsverlauf (siehauchPiaget, z.B.1974a,b, 19778chritt fir
Schritt aufgebaut werdein der erstenForm bezieht essich ausschliesslicauf dn
GegenstandwWederdie Erkenntnismittel nochdie Erkenntnistatigkeitselberwerden
dabei explizit reflektiert. Die extensionaleReflexion auf die Gegenstandést de
leichteste und friiheste Leistur§ie ist meinesErachtensein konstitutivesBegleit-
merkmalbegrifflichen ErkennensMit andernWorten, einerBegriff von etwas la
ben, einerSachverhalt konzeptualisierémpliziert zumindestdasbewusstéVNissen
um den Gegenstand dieses Wissens.

Die zweiteForm bestehin der Reflexion auf die Erkenntnistatigkeitund die E-
kenntnismittel. Sie stellt eine anspruchsvollere Leistung dar undeseédangeund
mihsame Entwicklungskonstruktion voraus, desi nachund nachdie verschiedenen

3 Fur eine Bedeutungsanalystieses Begriffssiche zum Beispiel Bieri (1992), Oeser
und Seitelberger (1988) und Sei(@093).

4 Es wird oft auctexplizites odetbewusstes Erkennender Denken imUnterschiedzu
einembloss impliziten oder unbewussterund vorbewussten Erkenneand Wissen @-
nannt. Chomsky spricht von letzterem als von "tacit knowledge".
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Aspekte und Bedingungetes Erkennenand Denkensmitsamtihren Erlebnisquali-
taten und insbesondere dderkmalen undBeziehungerdes Gegenstandesekonstru-
iert werden.

Durch die Reflexion auf die Begriffe und adie Prozesse ihrer Bildungnd Verénde-
rung wird einedritte Form ermdglicht, nAmlicHer strategisch&insatzder dabei @

wonnenerErkenntnissezur Gewinnungneuer Erkenntnisse. & verandertsich ds
Bewusstsein zu einem effektivand strategischemstrumentdesDenkensund Ver-

stehens.

Diese Formen und Schritte bildemeinesErachtensineinvariable Entwicklungsse-
guenz die allerdings bereichsdnd inhaltsspezifischst, d.h.die Reflexion vonund
an neuen Begriffssystemdrat immerwiederahnlicheStufen zudurchlaufen. B ist
aber klar, dass dies ab der Stufe des formalen Denkens schneller geschieht.

Das weitergehenddewussteVerstehenals Rekonstruktiorder Mittel und Inhalte
unseres begrifflichen Erkennens wardt rechtlie bewussté&Rekonstruktionder aktu-

ellen Erkenntnis- und Denkvorgange selber siber, auch wensie prinzipiellmég-

lich sind, nicht in jederaktuellenSituation realisiert. Wissen kansehr starkhabi-

tualisiert oder automatisiertsein, d.h.kein oder nur ein minimales Bewusstsein
erfordern. Seine Reaktualisierungrfordert dannmihsameDenkarbeit. In statu
nascendi dagegemsbesonderéann,wenn einWiderstandregistriert wird,tritt pri-

mares und sekundares epistemisches Bewussstsein in verstadspliziter Weise
auf den Plan.

4. Konstruktivistische Erklarungsprinzipien der
Begriffsentwicklung

Wenn Verstehen begrifflichésrkennenist und in der differenzierendemund integrie-
renden Bereitstellunginesneuen Begriffssystemsesteht, indasder a1 verstehende
Sachverhalt erfolgreich eingeordnet wird, dann hé@ieEntwicklung desVerstehens
nattrlich mit der Begriffsentwicklungzusammen. Wieaber geschiehtBegriffsent-
wicklung, welchenBedingungerist sie unterworfen? Wasreibt sie voran, gibt es
Gesetze und Prozesse, die sie regulierehbestimmen®assind einigeder Fragen,
mit denen sich di@egriffsentwicklungsforschunfeschéftigt.Dabeisubsumiert B
griffsentwicklung nicht nur den langfristigen, sondernauch den aktualgenetischen
oder elaborativenProzesder Veranderungund des Aufbaus neuer Begriffe,der ds
Begriffsentwicklung in actu konzeptualisiert werden kann.

Ich werdehier ausschliesslickine strukturgenetisch-konstruktivistisctrerspektive
vertreten, die Begriffsentwicklung adésne Konstruktion deutet,die auf der Tatigkeit
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der Erkenntnisstrukturen selber beruht. Daibess ich michauf einige grundlegende
Thesen beschranken

Die konstruktivistischéuffassung gehgrundsatzlichdavonaus, dassneueBegriffe

nicht gleichsanfertig von aussenz.B. von der soziokulturellen Umweltibernom-
menwerden. Begriffenverden n dieserSichtweise nichals das Ergebniseiner ein-

direktionalen sozialeMermittlung verstandendurch die dasSubjekt vonseinen e-

zialen Interaktionspartnefmelehrt wird.Sie werdenals eineKonstruktiondes Sub-
jektesaufgefasstdas selbsttatigdas Angebot seiner Umwelt verarbeitet.Was ein
Subjekt wahrnimmt, wie es das Wahrgenommene verarbeitet und klassiizéees

die Rede seiner Interaktionspartner verstefingt von deistrukturenab, Uber die e

verflgt und die es in der Situation zu aktualisieren vermag.

Es handelt sich dababerauchnicht um eine beliebigeund willkiirliche odersogar
solipsistischeKonstruktion des menschlichenGeistes. Esware ein gravierendes
Missverstandnis, ausem Gesagten iz schliessen, wi@simmer wiedergetanwird,
dassnachkonstruktivistischerAuffassungdas Subjekt die Erkenntnisstrukturenus
sich herauserzeuge unchicht auf die ausserewirklichkeit und das soziokulturelle
Angebot angewiesen sddie Konfrontationmit der Wirklichkeit und erstrecht nit
demsoziokulturellen Angeboist eine notwendigeBedingungfir Begriffsentwick-
lung. Aber diese Bedingung ist nicht hinreichelmdscharfem Gegensatz sozialen
Vermittlungstheorienoder sozialen Repréasentationstheorien sitid idiosynkrati-
schen Begriffe und Verstehensweiseneiagelnen Subjektdsein Abklatschder von
der soziokulturellen Umwelangebotenewder aufgezwungeneiinterpretationen el
Welt. Ebensowenig sind sie ein vollstandiges und getreues Adidsifthysikalischen
odersozialenWirklichkeit. Gewissaberspiegelndie Begriffe deserwachseneisub-
jektes erfahrene Wirklichkeiind gebengleichzeitigund wenigstensaherungsweise
soziokulturelle Sichtweisen wieder. Ja, wir kdnnen feststellen,glesslie Erkennt-
nisstrukturen des einzelndfenschenm Fortgangder Entwicklung mehrund mehr
den gesellschaftlichen Vorstellungen und den kollektBedeutungerer Kultur an-
nahern, in die er hineinwachatlerdings ohnge vollstandigmit ihnenidentisch &
werden.

Die Beliebigkeit der Begriffskonstruktion wird also nicht nur durch Anpassurdie
Realitat unddurch konstanteAuseinandersetzungiit einemallgegenwartigen sozio-
kulturellen Angebotkingeschranktund n konstanterKommunikationund Interak-
tion angeleitet, gravierendist die Beschrankungind SteuerunglieserKonstruktion
durch die schon vorhandenenStrukturen, ihreEigenschaftenund Mdglichkeiten.
Denn sie wird auchicht von einemsouveranen unbewussterich odereinemgei-
stigen Erkenntnisvermégemollzogen,sondernvon den Begriffen undOperationen
selbst, oder allgemeiner von den kognitiven Struktuiber die dasubjektzur Zeit
verflgt und die es in d&ituation zuaktualisierenvermag, m mit ihnendie neuen

S Fir eineetwas differenzierter®arstellungder Theorie der Strukturgenese siehBei-
ler, 1991 und flfhre Konfrontationmit alternativen Auffassungensiehe Seileund Claar
(1993).
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Erfahrungen u verarbeiten undlamit dassoziale Angebot diskursiv zeflektieren.
Mit andererWorten, n der strukturgenetischesichtweise sinddie Strukturen &
Subjektes der Massstab der Entwicklung. Gleichzeitig sind sieréiger undMotor.
Darum bezeichnen wir Begriffsentwicklumgcht nurals einenkonstruktivistischen,
sondern auch als einstrukturgenetischeRrozess.

In der Theorie der Strukturgenese ist ein andgresdlegende®rinzip enthaltendss
der Beliebigkeit der elaborativenBegriffskonstruktionund des VerstehensGrenzen
setzt.lch meine die Bereichsspezifitater Begriffe (Seiler, 1973).Diesem Prinzip
wird meines Erachtens ilentheoretischen Annahmdpiagets nochicht gentigend
Rechnunggetragenpbwohl esunterdemDruck empirischeBefunde n der Form
von nachtraglichpostulierten'VerschiebungenEingang n seine Theorie gefunden
hat. Sowohl die von Piaget beschriebenen 'Verschiebungen' alsnabekondereiel
zahllosenBefunde,nachdenenkonkreteund formale Denkoperationenicht selbst-
verstandlich und ohne Anstrengung und Ubungein neueProblemsituatioriiber-
tragenwerdenkdnnen, zeigendass Begriffebereichsspezifisclsind, d.h.dass &
zuersteinmalund grundséatzlichradie GegenstandederauchdenInhalt, die Situa-
tion und den Kontext gebunden sind, deim sie sicln ihrer Entstehungsgeschichte
auseinandergesetzt haben. Mit andern Worten, die Beziehungere difassen, kon-
nen sie zuerst einmal nan den Gegensténden und dem Kontext wiedererkennen,
in dem sie entstandensind. Diese Verhaftung tiberwindensie nur mihsam und
schrittweisedurch allmahlicheGeneralisierungemder die Ubertragung eineicht-
weiseund Regelauf eineneue, m einigenAspekten ahnlich&ituation. Allerdings
gibt es gerade diesbezuglich differentielle UnterschiedePerson z&ersonund mit
der Zahl der vorgenommeneiGeneralisierungennd Differenzierungersteigert sich
meines Erachtens auch ihre Schnelligkeit und Reichweite.

Im Kontrast zu informationsverarbeitungstheoretischen Auffassungen atiigeér-
anderung und Erweiterung des Wissens auch nicht Uber einen festverdrapfeteat
mit rigiden Programmen und exakt vorhersagh&m@zessen unResultaten. lrdem
Masse, wiedie StrukturendesWissens sichentwickeln, verandernsich auch @
Apparat unddie Programmepmit denen dasubjektdie Information aufnimmt und
verarbeitetDie Informationist fiir dasSubjekt nichteinfachgegeben¥on den z
einem Entwicklungszeitpunkt vorhandenen imdinerbestimmtenSituation aktua-
lisierten Begriffen hangt es ab, weis Erfahrungs- oddommunikationsangebota
Informationenthalt. Dielnformationwird also nichtpassivaufgenommensondern
aktiv erzeugt,indem die aktualisiertenBegriffe die ihnen entsprechenderspekte
selegieren. Dabei verandern sich die Begriffe gleichzeitig selbst, und es entgtghen
litativ neue Gebilde mit erweitertemErkenntnisgehalund neueremotionaler od
motivationaler Dynamik.

Dieser Prozesswird in der Theorie der Strukturgenese ersterdurch biologische
Grundtendenzen des Organismus gleichsamuntehher erklart. Piaget sprichion
den invarianten Funktionester Assimilation und Akkommodation. Siesind in ana-
loger Weise zu verstehen. Aus dieser Qustilanmtauchdie zusatzliche emotionale
und motivationale Naturdie allen kognitivenStrukturenzukommt. Begriffe oder
allgemeiner kognitivestrukturen sindsomit nichtals reinrationaleWissensgebilde
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zu verstehenJederBegriff hat ein furihn spezifischesnotivationalesGewicht und
seine eigentimliche emotionale Gestimmtheit.

Mit den bisherigenThesenist der strukturgenetischeerklarungsansataber nicht

vollstandigund hinreichendlargestellt. Dievorgenannten Annahmemtssendurch
eine Erklarungduf gleicher Ebené und von obeh erganztwerden. Auf gleicher
Ebene istdie Interaktionder Strukturenuntereinandevon grundlegendeBedeutung.
Akkommodation kommt nur durctlas ergdnzendéusammenwirkervon Strukturen
zustandeDieses Zusammenwirkest nicht mechanistisch zwerstehen, esiandelt
sich dabei um eine interneund gegenseitigeAssimilation, die wie jede aktuelle
Assimilation Erkenntnischaraktebesitzt und somit mindestens priméareBewusst-
sein erfordert. Uberdies wirdlieserVorgang n zunehmendenMassedurch neben-
und UbergeordnetBtrukturenreflektiert (sekundare8ewusstseinund durchsie all-

mahlich auchbeeinflusstoder sogardirekt gesteuert. Marspricht heutegerne wn

metakognitiven Strategiefsiehe zudiesemBegriff z. B. die differenzierteAnalyse
von Ann Brown, 1984).

Ganz abgeseheron der Bereichsspezifitdt auchieser'metakognitiven'Strukturen
und Strategien gehthr steuerndelEinfluss nie soweit, dass der Begriffsentwick-
lungsprozess seindaeativenund wie Piaget(1980) sagt, dialektischenCharakter
verlieren und zu einem deduktionsartigen vollstéandigregelgeleiteten Vorganged
generieren wirde.

Auch die Entstehung des Bewusstseins satziesem Verstandnisein eigeneggei-
stigesVermagensui generisvoraus,sondernkann auf die interne assimilative R-
konstruktion vonBegriffen undbegrifflichen OperationedurchandereBegriffe® zu-
riickgefihrt werden. Sie ist somit eine Adn begrifflicher Reduplikation,die nicht
zwangslaufig zu einem regressus ad infinitum flhrt. Piaget bezeichnet aixsteds-
tion réfléchissanteSie erforderkeinen internerHomunculus,sondernberuhtdarauf,
dass Assimilation ihrer Natmach eirerkennendeg&inordnenund Versteherist, ds
sich nichtblossauf dussere Gegenstandendernauch aufdie inneren Strukturen
selbst beziehen kann.

5. Beschreibende Analyse von Begriffen und
von Begriffsentwicklung

Die Kategorienund Dimensionen, mitdenenman Begriffe undBegriffsentwicklung
beschreiben und analysieresnn, ergebersich zwanglosausdendargestellterPrin-

zipien. Soerklart sich z.B. die Abstraktheitder Begriffe durch dieTatsache dass
Erkenntnis konstruktiv und assimilativ isth. auf stetbegrenzterErkenntnisstruk-
turen beruht, die in anderen Situationen erworben und auf die neue Ubevteaden

6 Siehe dazu auch die Diskussion von Ann Brown (1984).
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Aus demselbenGrundesind Begriffe ausserdengrundsétzlichanalog und bedurfen
der fortlaufenden Korrekturen, Ergdnzungen, Differenzierungen und Integrationen.

Generalisierungonnte man unteeiner solchentheoretischerSichtweise alseinen

Prozesamit UberwiegendassimilativemCharakter bezeichnemyéhrend Differenzie-
rung undintegrationeine starkereAkkommodationdurchinterne Assimilationen a

andere Strukturen erfordert.

Wie an andererStelle ausgefiihri{Seiler & Wannenmacher1987; Seiler& Claar,
1993), bestehtvahrscheinlichein breiter Konsensiiber vieleallgemeineMerkmale,
mit denenman die sich ontogenetischund aktualgenetischverandernden Begriffe
beschreiben kann. So sind sfelst alle Autorerdarin einig, dass Begriffeanfanglich
sehr konkretistisch und an die Anschauung gebunden sind, dasssiabeallmah-
lich allgemeinerabstrakterdifferenzierter,integrierter, bewussteund strukturierter
werden. In vergréberter und unspezifizierter Form entsprediese Beschreibungska-
tegorien ohnezweifel auchiblichen Alltagsvorstellungen. Diavissenschaftlichen
Autorenstimmenzwar im allgemeinendarin tGberein, diese Merkmale als beliebig
abstufbareDimensionen zwerstehenabersie sindsich keineswegseinig, wie sie
definiert und préazisiert werden sollenyelcher Beziehung simueinandeistehen od
welche Merkmale grundlegender sind. Das héfaghit zusammengdass die beschrei-
benden Kategorisierungen nigkinfach n empiristischeManier ausden Datenher-
ausgelesen werden kdnnen. IRrefinition und Interpretationist durcheinetheoreti-
scheSichtweisevorab bestimmt. Ebensoerfordert dieKonzeptualisierungron Ab-
stufungen eine konsequente theoretische Interaktion mit den Daten.

Erst rechtsetztdie Annahmevon Kontinuitéat und von Ubergéngerin der Begriffs-
entwicklung einetheoretischeKonstruktion vorausWenn wir zum Beispiel einen
bestimmten Begriff als eine abstraktere, stadifferenzierteund generalisiertd-orm
eines ihm vorausgegangenen Begriffsverstandnisses ansehen, dann ist damieine
rische Feststellungm strengenSinn, sonderneine theoretischénterpretation. Bs
gilt nicht blossfir Befunde,die, wie h denmeisten Studien, auduerschnittunter-
suchungerstammen. Dagilt genauso flitdngsschnittlicheund experimentelle 8
obachtungenMit andererWorten, Begriffsentwicklungist vornehmlicheine Ange-
legenheittheoretischeRekonstruktionenEmpirischeKriterien und Beobachtungen
dienen dazu, die Erklarungstheorien zu stiitplEysibel zumachen, siezu korrigie-
ren und m prazisieren. Wesentlichrgumentekdnnen der vergleichendemnalyse
und Kiritik alternativer theoretischer Konzeptionen entnommen werden.

Es ist selbstversténdlichdass dieErforschungder Begriffsentwicklungsich nicht
damit zufrieden geben kann, diese Entwicklung mit allgemeinen Merkmalenuz
beschreiben und alterstypische Begriffsverstandnisse zu erheben.solmicht ge-
sagt werden, dass zu wisserelchetypischenVerstandnisseine bestimmteAlters-
gruppe mit einem bestimmt@&egriff oderWort verbindet,nicht von grossermprakti-
scher, insbesonderepadagogischer Bedeutunggi. Begriffsentwicklungsforschung
intendiertaber n ersterLinie die theoretischeund empirischeRekonstruktion es
gesetzmassigen Veranderungsverlaufs bestimmter Begriffssysteme.
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Die bislangdiskutiertenGrundprinzipienerklarenden Prozessund wesentliche B
dingungenund Eigenschafterder Begriffsentwicklung,nicht aber den tatséchlichen
EntwicklungsverlaufDieser Verlaufmussempirisch untersuchind theoretisch af
verschiedeneAbstraktionsebene rekonstruieverden.Von der gewahlten Abstrakti-
onsebendangt wenigstengum Teil ab, obwir multiple und alternative Verlaufe
odereine mehroderwenigeruniverselleEntwicklungssequenZinden'. DieseFrage
soll hier aber nicht ndher diskutiert werden, siehe dazu Seiler (1991).

6. Zur Entwicklung des Arbeitsbegriffs:
Beispielhafte Befunde

Die folgenden beispielhafteBrgebnissestammen alle@useigener Untersuchungen
zur Entwicklung des Arbeitsbegriffdie hierauchnicht zusammenfassend dargestellt
werden kénnen. Ich muss midaraufbeschrankendenallgemeinenverlauf an Bei-
spielen zu skizzieren und auf wichtige Merkmale hinzuweiderngeeignetsind, @n
Verlauf und typische Etappen zu charakterisieren.

Ganzallgemeinhabenwir gefunden, dassie Entwicklung des Arbeitsbegriffs and
damit auchdie Veranderung deBedeutungsverstandnissdes Wortes 'Arbeit' sehr
langsam erfolgt undich Uber einemnormenZeitraum erstreckiSie ist meines E
achtens normalerweisenaEnde desJugendalterkeineswegsabgeschlosseniahr-
scheinlich erlangt nueine Minderheitein Verstandnisvon Arbeit, dasauch soziale,
O0konomischeund gesellschaftliche Aspektend Beziehungenuweinem wenigstens
teilweise strukturierten Geflige verbindet.

Von einem Arbeitsversténdnis im eigentlichen Sinn kann madégiingstenKin-
dern (5 bis ungefahr 7 oder 8)e wir untersucht habenicht sprechenSie verfugen
weder uber einen homogenen wuthsistenten Begriff, nockerstehersie die Worter
'Arbeit' oder'arbeiten’,die sie durchauskennenund verwenden,ni einer auch nur
annaherndadaquaterund konsistenten WeiseéEs macht eher den Anschein, dass
wechselndeTatigkeiten, EreignisseMerkmale und Beziehungen zufélligerweise
durch ein gemeinsames Watisammengehaltenerden.Diesesausserlicheson dn
Erwachsenen geliefergindegliedfuhrt aberallméhlich dazu, dasscsetwas wieein
Vorbegriff (Piaget) oder ein Komplex (Wygotski) von eher zuféllig verbundenen
Vorstellungen entstehdler aufisoliertenund extrempersonenspezifischegrfahrun-
gen beruht.

Andersals z.B. beimLebensbegrifiassen sictbei denKindern diesetAltersgruppe
noch keinebestimmtenGegenstandeder Tatigkeiten ausmachengdie von ihnen
bevorzugtals Arbeitbezeichnet wirderDie Tatigkeitenund Ereignissedie unsere

7 An den Untersuchungemwarenwissenschaftliche MitarbeiteDoktorandenund Di-
plomanden beteiligt, denen ich auchdieser Stelle nockinmal dankerméchte. Die Un-
tersuchungerund AnalysenwarengrossenTeils von der DeutschenForschungsgemein-
schaft finanziert.
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Probanden meinen, wersie vonArbeit oderarbeiten sprechen, wechselon Kind
zu Kind, immer abersind e ganz konkretaind spezifischeEreignisse auslem w-
mittelbarenErfahrungsbereich. Eist auchnicht zu sehen,dass dieseMéatigkeiten
oder Ereignissen gemeinsame und konsistente MerkodalBBeziehungen zuerkannt
werden.Allerdings nehmerbestimmteMerkmale schon friiheine gewisseSonder-
stellung ein.Insbesonderayenn & sich umVerrichtungenhandelt, die die Kinder
ungern machen, die sie als miihsam, langwierig und saénedren und z denen g
von Erwachsenen angehalten werdemnen sidast allgemeirund mehroderweni-
ger konsistent ein einziges Merkmal: Sigen.es sei Arbeit, "weil esschwerist",
ab 7 Jahren auch, "weil es mihsam ist".

Aber auchdie Merkmaledes'Miihsamen';Schweren',Langwierigen'und des'Ms-
sens' sind keineswegs durchgehend amskchliesslicimit allen Tatigkeiterverbun-
den, die als Arbeit bezeichneerden.Wennman denKindern dieseiStufe Tatigkei-
ten von andern Menschen (als ihnen sellvsti), Tieren oderunbelebten Dingen in
der Fragevorgibt, ob das arbeitensei und warum, ® fallen die Antworten ganz
unterschiedlicrausund zeigerkeinerlei Systematik.Die Kriterien sindvon Person
zu Persorverschieden unavechseln auclvei einund demselben Probandenrjach
Situation undGegenstandauf densich die Fragebezieht. Malist es beispielsweise
der Aspektder Mihe ("weil es Mihe macht"), mader Aspektdes Geldeg"Mutter
arbeitet nicht, sie putzt nur und kocht, sie kriegt ja auch kein Gid"), dannwie-
der die fehlendeUnterordnung("Mutter arbeitetnicht, siehatja keinenChef") oder
die fehlendenvVoraussetzungen ("Di&onnearbeitet nicht, weil sie keine Hande
hat"), dann wiederist esein beliebiger Effekt ("DieSonne arbeitetyeil sie uns
warmt") usw. Lernen in dé3chule wirdmanchmalals Arbeit bezeichne{z.B. "well
es miihsam ist"), machmal nicht ("weil'snjar im Kopfist"). Ahnlichesgilt fiir de
Motive, die sie nennen, warum man (Vater oder Muggr selber)arbeitet,und ins-
besondere fir ihr Verstandnis der beruflichen Tétigkeiten der Eltern.

Zum Beispiel beantworterdie jiingstenProbanderdie Frage,warum der Vater oder
die Mutter arbeitetmit AussagerfolgenderArt: "weil sie schonein Biro haben"
oder"weil der Chef sonstschimpft". Von denmeistenKindern wird auchGeld und
von einigenalternativoderzusatzlich Leberals Ziel vonArbeit genannt.Da diese
Kinder aber nur einen sehr rudimentaren Begoff Geld habennd ihnenoffensicht-
lich noch nicht klar ist, was man m@&eld macht,wird meist auch keineBeziehung
Geld-Lebensunterhahergestellt. Haufig finden sich 'Spassund 'Vergniigen' als
mogliche Motive, manchmal auch 'Lernen' und geelen s etwas wie 'Nutzenf
andere' in sehr konkreter Weise und ohne ndhere Bestimmung.

Sind ErgebnisséieserArt nicht einfachein Artefakt der Befragung?Das Kind hat
kein einschlagige$Vissen, eshat noch nie darlibernachgedachtwas Arbeitist.
Durch die Befragung wird es naeranlasst odegezwungen, etwasuzantworten. Es
elaboriert dazu irgendeinen medderwenigerzufalligen, mehroderwenigerpassen-
den Zusammenhang. Das ist natirlich richtig, aber gerade deswegeiedhedichte-
ten PhanomenainseresErachtensein deutlicher Beweisfir den komplexhaften
(Wygotski) undkonkretistischerCharakterseinesDenkens i diesem Bereich. Weil
esebennicht Gber einerkonsistenterund durchstrukturierteBegriff verflgt, greift
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es nach Zufall in die 'Kiste' der Vorstellungeiie nachseinemunreflektierten Emp-
finden etwasmit Arbeit zutun haben.Dass sich aberauch innerhalb dieseskom-
plexhaften,vorbegrifflichen Verstéandnissesine gewisseEntwicklung abzeichnet,
soll hier nicht dargestellt werden. Sie hat vor allem mit Generalisierungen zietun,
aber noch kaum Differenzierungen und Integrationen nach sich ziehen.

Ab demAlter von ungeféhr 9Jahrensind charakteristisché/erdnderungen w ver-
zeichnen.Sie zeigensich vor allem als noch starkere Generalisierungerbei dn
Motiven und bei Antworten auf die Frage, warum etwas Arbeit ist. Sisitlmauch
in ersten Differenzierungen kund, digontan unaxplizit vorgenommerwerden. ®
beginnendiese Kinderzwischengeistigerund kérperlicherArbeit zu unterscheiden.
Auch zwischerArbeit und Nicht-Arbeit wird nun versuchtkonsequent z trennen,
indem man jetzseltenfiir beidedieselberMerkmale gebrauchtnleinzelnenFallen
wird auch eine mehr oder weniger deutligiiegrenzunggegenberufliche Arbeit ver-
sucht. Ebenso werden Tatigkeiten uritestimmten Bedingungeals Arbeit bezeich-
net, unter anderen jedoch nicht, wotdamit gleichzeitigdie Ziele oder Motive vari-
ieren. DasMotiv Spasswird zunehmendfir Tatigkeiten, die Nicht-Arbeit sind,
reserviert.

Ein weiterer Entwicklungsfortschritt, den mangefahr & 11 Jahren ansetzétann,
ist durchfolgendewesentliche Charakteristikgekennzeichnegrstenswird der B
griff komplexer, indem Merkmalend Motivemiteinanderkombiniertund gleichzei-
tig Uber mehr als eine Tatigkeit generalisiert werden. Zweitens ist zu vermdaksn,
das Geldmotiv nunfiir alle Probanderselbstverstandliclist, gleichzeitig wird es
meistens auchls Mittel fir dasZiel 'Lebensunterhalt’ gesehéier Papaarbeitet,
um Geld zwerdienen" unddasswir was zu esserhaben”.Man kdnntebeinahe &
gen, dass dieses kombinieoer integrierteZiel zum zentralenMotiv wird, S0 dass
man fir diese Altersstufe von einer biologischen Ausrichtungles Arbeitsbegriffs
sprecherkann. Es istgleichsambiologischnotwendig,dassman arbeitetGenerell
kann mansagen,dasssich die Einsicht in die Notwendigkeitvon Arbeit verstarkt.
Diese Notwendigkeit wird durcBachzwange, z.B. dasberlebendie Ordnung,usw.
begriindetBeispielsweise arbeitatie Mutter im Haus,weil es seinfmuss'.In ein-
zelnenFallen istdas'muss'aberauchnoch Ausdruck einer moralischenVerpflich-
tung (ersteStufe nachPiagetund Kohlberg) odereiner Forderungbzw. Erwartung
von andern(Chef, Eltern).Dazutretenaber auch noch andereMotive, sehr haufig
Spass, seltener Nutzéiir andere Letzteresnur in sehrkonkreter WeiseDie Lehrer
arbeiten in deSchule,damit die Kinderschreiben, lesennd rechnedernen. Selten
spielt auch so etwas wie der Wert der Arbeit eine Rolle: "Papa arbedieer etwas
Richtiges machen will, er willa nicht Lumpensammlesein". Esist drittensinter-
essant, dass jethtiufig wiedergleiche Motive fur Tatigkeiten,die Arbeit sind,wie
fur solche, die als Nicht-Arbeit eingestuft werden, Anwendung finden.

Weiter ist der Arbeitsbegriffder 11/12-jahrigenn auffallenderWeisedurcheine zr-
nehmende Anhaufung konkret®vissensiiber einzelneArbeitstatigkeiten, ihre/or-
aussetzungen und ihre Ausfiihrung gekennzeicliiese Kinder wissen - im Unter-
schied zu den jingeren -, von wasigden,sie kdnnerviele berufliche Tatigkeiten,
vor allemder Eltern, recht genau beschreibeBie kennendie Anforderungen. &
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wissen, dass viel@rbeiten schwierigund anspruchsvoll sindjasssie eineentspre-
chende Ausbildung und ausgieblgbung erfordernDie AspektedesAnstrengenden,
des Muhsamen und Langwierigen sind auf dieser Stufe fast durchgémdaybeiten’
verknupft, ohne dass 'Spass' ausgeschlossen bliebe.

Eine erste deutlichStrukturierungdes Arbeitsbegriffeind damit die definitive Uber-
windung des Komplexstadiums setzt unsé&nexhtens erst mBeginndes Jugendal-
ters (ab ungefahrl2/13) ein.Jetztwerdenzumindest auBefragunghin Arbeit und
Nicht-Arbeit inhaltlich konsequent unterschieden, indeer spielerischefreiwillige
und nicht anstrengungsbetontéharaktervon Tatigkeitendie als Nicht-Arbeit ein-
geordnet werderhervorgehoberwird. Das gleichegilt fir die Unterscheidung ni
berufliche undnicht berufliche Arbeit. Die Grinde,warum Téatigkeiten vonMen-
schen oder Tiereru den Arbeiten gerechnetverden,muten nicht meheufallig und
widersprichlichan. Die Argumentationwird konsistenterund orientiert sich vor
allem an zwei Klassen von Aspekten, die auch schon friiher vorkamen, jetzelber
stark generalisiertind differenzierierscheinenAuf der subjektiven Seitéfir eigene
und fremdeArbeiten)ist es dasMerkmal der Anstrengungund Mihe, bezlglich &
Zweckbestimmungst esdasGeldmotiv: Arbeitdientdazu, Geld @ verdienen od
den Lebensunterhalt zu gewahrleist€harakteristisclerscheintauch,dass Anstren-
gung auf dieser Entwicklungsstufe im GegensatZagendennoch nichtallgemein
und durchgangig negativ erlebt wird.

Weiter kannman n dieserZeit einebeinaheexplosionsartigéerweiterungdesZiel-
und Motivverstandnisseson Arbeitbeobachten. Charakteristisidt, dass die M-
tive abstrakter unéhnerlicherwerden. E sind nicht mehrallein &ussere Zielsetzun-
gen und biologische Zwange, sondern Motitdie,sich auf die eigenePersodnlichkeit
und ihre Vervollkommnungbeziehen, wiez.B. Selbsterfiillung,Selbstverwirkli-
chung und Selbstbestimmung, die allmahlich auftretenzuneéhmend ra Bedeutung
gewinnen.

Ab ungefahr 14/15 setzen sich diese Treods Vor allem machsich ein deutliches
Bemuhen m Integrationbreit, dasmit der Tendenzeinhergeht,zentrale Merkmale
und Bezlge von wenig&ichtigen abzuheberBei vielen Probanderasst sichgera-
dezueine ausgesprochentendenzzum Strukturierererkennenjndem sie dazu nei-
gen, einzelne Merkmale vor anderen zu privilegieren und zu verabsolutieren.

Ebenso setzt sich die Verschiebung von einer ausschliesslich gegenstar@tiehen
tierung zueiner aufdie eigenePersonund ihre BedurfnissebezogenerPerspektive
fort und verstarktsich nochmehr. Mit dieser Tendenzur Verinnerlichungist bel
vielen Probanden eidealistischerZug verbundender mit der obengenannteriren-
denzzur Verabsolutierungwzeiner vereinseitigendeBichtweiseund zur Abhebung
von der eher negativ bewerteten Erfahrungd Realitat fuhrtDie Jugendlichersagen
beispielsweise: Fur mich ist etwas nur Arbgigenn esSpass machtwenn esmich
weiterbringt, wenn ich mein Tun selber bestimmen kann, usw. \Wss nattrlich,
dass auch fremdbestimmte und langweilig¢igkeitenallgemein alsArbeit bezeich-
net werden,mdchte sieabervon seinemeigenenBegriffsverstandnisewusstaus-
schliessenDarin zeichnetsich auch eineandereVeranderungab, die fur diese Ent-
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wicklungsstufe charakteristisch erschefutbeit als konventionelleroder kollektiver
Begriff erscheintemotionalzunehmendegativ besetztDas ist wahrscheinlich rit
ein Grund, warumder Jugendlicheversucht, sichsein eigenesBild von Arbeit zu
konstruieren, weil er weiss, dass er ihr nicht entfliehen kann.

Bei Probanden, die élter als 1504hre sind, wirdlie verabsolutierendend idealisie-
rende Perspektive, die fur die vorhergehende Stufe kennzeichnend war, kauge-mehr
funden.Die meistenJugendlicherunterscheiderzwar immer nochzwischen ihrem
eigenen Arbeitsverstandnimid dem anderePersonerund wollen fiir sich nurposi-

tive Merkmale und Zielsetzungen gelten lassen. Aber diese Aspedfdotive wer-

den nichtmehr verabsolutiertverschiedené\uffassungerund Zielsetzungerwerden
differenzierendund integrierendhebeneinandegestelltund a1 einander m Beziehung
gesetzt.

Auffallend ist, dassdas Arbeitsverstandnigler jugendlichenProbandertrotz dieser
Veranderungeremotional immer noclilberwiegendnegativ besetzbleibt. Dieser
Trend scheint zwar adfie Jugendlichen beschrankt gein, die noch zur Schule g
hen. IneinerneuererStichprobe vorSchulabgangerrdie schon eineBerufsausbil-
dung aufgenommerhaben, zeigtsich dagegenein deutlich positiveresBild von
Arbeit.

Abschliessendndchte ichhervorhebendassder Arbeitsbegriff auchder élteren Ju-
gendlichen(bis 19 Jahre),die wir befragthaben, beiallen Differenzierungenund

Integrationenund bei aller Suchenach neuemotiven und Zielen zwar nicht mehr
biologistisch erscheint,aberimmer nochstark individualistischbleibt. Das gilt

zumindest flrdasspontanund explizit gedusserte Begriffsverstandri®oziale,dko-

nomische und gesellschaftliche Aspekte Bedingungen vorrbeit bleibenim all-

gemeinen stark unterentwickelenn nichtganzinexistent.Diesbeziglichkommen
die meistenProbandenyon einzelnenAusnahmen abgesehemicht Uber vage d

oberflachliche Vorstellungenhinaus, obwohldiese Aspekte alle, wenn wir den

Schulbiichern glaubediirfen,schon indenunteren Klasseder Volksschuleunter-
richtet wurden. Nuwenn ausdriicklichbefragt,stimmt der Jugendlichezu, dassjede
Arbeit die Arbeit andererLeute voraussetzbder nach sich zieht,dass diemeisten
Arbeiten im Verein und n Abhangigkeit vonanderenvollzogen werden, dassed
Arbeitsprozess durcéozialeund gesellschaftliche Normeund Bestimmungenegu-
liert wird, dassden verschiedenerrbeitsformenund Arbeitsstrukturerauchein u-

terschiedlichesSozialprestigezukommt, dassder Wert der Arbeit sich auch nach
wirtschaftlichen Kriterierbemisst,dassder wirtschaftliche Produktionsprozessne
hochdifferenzierte Arbeitsteilung nach sich zieht diebe z unterschiedlicherBeru-

fen und Ausbildungsgangen gefiihrt hat.

Ich meine, dass geradieser Befunddemzufolgesoziale,wirtschaftlicheund gesell-
schaftliche Gegebenheiten und Bedingungen Arbeit, obwohl sie explizit vermit-
telt werden,vom Subjektkaum in sein aktives und spontanesverstandnisaufge-
nommenwerden,fir eine konstruktivistischeund strukturgenetische Erklarungrd
Begriffsentwicklungspricht. Dieses soziale Angebdt absolutnotwendig,aber s
ist nicht ausreichend und nicht asish selberwirksam. E flhrt nur dann z1 neuen
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integrierten Begriffen, wendasSubjekt Uber geeignet&orbegriffe undBereitschaf-
ten zu seiner Aufnahme verfiigt.

7. Die Prinzipien der Begriffskonstruktion als
Leittheorie des Verstehen Lehrens

Es kann sichhier selbstverstandlicmicht darum handeln, altbekannt@hesenzu
Lehr- und LernprozessemiUnterricht, die einem einsichtigeVerstehen Vorschub
leisten, zu wiederholen ural diskutierenSinnvoller wére & schon, solch&hesen
stringent auslen Prinzipien der Strukturgenese abzuleitamd Mdglichkeiten wmd
Grenzenihrer Umsetzungaufzuzeigen. Ddiir diese Aufgabe kein Raummehr ist,
mochte ich mich statt dessen abschliessend kurz mit der FunktidBedaldr sprach-
lich vermittelten Verstehens beschéftigen.

Im Bericht Giberdie Entwicklung desArbeitsbegriffsund bei der Diskussionder all-
gemeinen Prinzipien sind vielleicht zwei Dinge deutlggworden:Erstens,sprachli-
che Ubermittlungund Belehrungst einewichtige, janotwendigeaber keineswegs
hinreichende Bedingunder Begriffsentwicklungund damit des Verstehen Lernens.
Zweitens, sprachlicheHinweise und Instruktionen bergendie Gefahreines bloss
sprachlicherVerstehenin sich. Erinnern wir uns an einige Befunde.

Im friihen Alter ibernehmen die Kinder von den Eltenih derenRedewendungenial
Worter 'Arbeit’, 'arbeiten’ etc., silbernehmen damitber keineswegdie Bedeutung,
die dieEltern damitverbinden.Man kannnicht einmal sagengdasssie genauerfas-
sen, von welchen Téatigkeiten in einem extensionabisrgegenstandlicheB8inn de
Eltern reden,noch wenigernatirlich, warum dieseTatigkeiten unteden Arbeitsbe-
griff eingeordnet werden. Dennoch liefern diese Namen oder Redewendigmg€in-
dern gleichsaneine Kiste, in die sie mehroderwenigerzuféllig und ziellos unmit-
telbare Eindruckeanschaulichd/orstellungenvon konkretenVorgéngen undratig-
keiten, sowie ihren &usserlichen Merkmalen hineinwei@amform zu denoben a-
gefuhrtenPrinzipiender Strukturgenesést diese Namenskiste zusammaenatirlich
mit allen weiteren sprachlicheRlinweisenund Korrekturereine notwendigeBedin-
gung fur die allméhliche konstruktive Herausbildungeines idiosynkratischen A
beitsbegriffs. Mardarf sich aber nicht vorstellen,dassdasKind wie ein Wissen-
schaftler a das Material herangehtund in einem stringentenzielorientierten od
rationalisiertenProblemldsungsprozestie wesentlichen Gemeinsamkeiteler ver-
schiedenen Verwendungen uSdtuationenherausprapariert. Dies@rrozesgst zwar,
wie ich dargelegthabe, zielorientiertaber € wird von den vorhandenerStrukturen
selbergetragernund bestimmt. Erst wenndasKind ab 12/13 Jahrenwenigstens &
satzweisellbergeordnetéStrategienherausgebildehat, wird der Prozess systemati-
scher undbeginntdasSubjektnacheinem einheitlicherund koordiniertenBegriffs-
verstandnis zu suchen. Dass dieser ProzeggegeinstandsnahdwonkretenBegriffen
schneller und friher ablauft, erklart sich von selbst.
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Eine andersgearteteWirkung dessprachlicherinputs kénnenwir ebenfallsbei dr
Entwicklung desArbeitsbegriffs beobachten. Wieh erwéhnte,besteht einéhohe
Wahrscheinlichkeit, dass unsere Probanden sichdenunterenSchulklassensicher
aberauch spéater, einermehr oder weniger systematischetnterricht tberArbeit
erhaltenhaben. Vieleglavonist auf der Ebeneeinesimpliziten, eher verbalen nd
isolierten Wissens erhalten gebliebemrde aberkaum mit deneigenen Denkstruk-
turen und Gewichtungen integriert. Diese isolierten Wissensstiicke kénnen
manchmal aufdie entsprechendewerbalen Stichworte hin abgerufen werden. £
liesse sich wahrscheinlich augtigen, dases sichdabei eher mn rein 'verbaleVer-
stéandnisse' handelt. Was damit gemaiftsollim Folgendemaherausgefuhriver-
den.

Nebendembegrifflichen Verstehemnd seinen Artenyon deneneingangsdie Rede
war, meine ichgdass e auchein sprachlichesverstehergebenkann. Es istwie des
erstere ein subjektives oder idiosynkratisctiesstehen. Innterschiedzum ersteren
beruht es aber vorwiegeadf demsprachlicherBedeutungssystentntsprechendeal
Unterscheidung in intensionale und extensionale (referentielle) Bedeutung,da$sen
meinesErachtensserschiedend-ormen auseinanderhalterkin sprachlichesverste-
hen, das auf die referentielle Bedeutung beschtaekbt, weissin globalerund aus-
serlicher Weise, von welchem Gegenstand oder welheation die Redeist, kennt
aber weder die genauen Merkmale,rdiedem betreffendeAusdruck herausgehoben,
noch die Beziehungen und Abhéngigkeitie, mit einemWort oder Satz hergestellt
werden sollen. Jedes sprachlich vermittelte Verstehen begindiegefStufe, echtes
Versteherist abererst mit einemumfassendeimtensionalerBedeutungsverstandnis
erreicht, bei dem wir nicht bloss realisieren, welGegenstandder Sprechemeint,
sondern auch, awfelche Aspekteer hinweisenund welche Beziehungen er kniipfen
will. Es erfordert daribehinaus,dasswir die Situation sozu rekonstruiererund a1
bewertenvermdgen, wieder Sprecher gtut und intendiert. Zwischerdiesen Extre-
men ist naturlich jede Abstufung méglich.

Es ist also nicht so, dakinter dem, wasch als sprachlichesderrein sprachliches
Verstehen bezeichnandchte,liberhaupt kein&Vissensstrukturen steckefiber se
sind ehervon der anschauungsgebundenen, @dlierten, konkretistischenVorstel-
lungen beruhenden Art, wie wir sie lolgin Kindern beobachthtben. Diesé/orstel-
lungen bleiberauchweiterhinisoliert und abgekapselt, sigerschmelzemgleichsam
mit der Sprache a einer mehr oder weniger starrerEinheit. Diese sprachlichen
Bedeutungs- und Erkenntniseinheit@innen eineeigeneEntwicklungsdynamikent-
falten, die sich im Extremfall vom begrifflichen Wissen abkoppelt odeagaessen
Stelle tritt. Man denkt dann gewissermassenicht mehrin Begriffen, sondernni
sprachlicheWendungen un@edeutungen.n bestimmten Formeder Dissoziation
von Sprache undenken, wie Cromef1991, 1992)sie analysierthat, findet man
eine extremeAbkopplung sprachlicherAusserungenvon kognitiven Inhalten. Im
Normalfall ist die Losldsung und Verselbstandigung nie t@silyerdenimmer wie-
der einzelneBriicken geschlagenDennoch kann man wohl zu Recht von zwei
Erkenntnissystememi jedem von uns sprechen,einem sprachlichenund einem
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begrifflichen. DieOffenheit zwischerhnen variiert von Persorzu Personund von
Bereich zu Bereich.

Ich méchte auch die Behauptung aufstellen, dass viele Formen instrukti@edier
rung durch didJberbetonungrerbalerVermittlungsprozessand verbaleeistungen
diesemzum Teil unvermeidlicherSchismaVorschubleistenund statt begriffliches
Versteheroft nur einbegrenztesprachlicheBedeutungsverstehen produziereias D
ist natdrlich vor allem dann désll, wenn detehrende nichbemunhtist, Anschluss
an die begrifflichen Verstandnisstrukturen seiner Schileuehenund ihre eigendy-
namische Aktivitdt anzuregen.
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Uber das Verstehen von Witzen - eine
kognitionspsychologische Analyse und
einige padagogische Schlussfolgerungen

Hans Aebli!

‘Witze' sind gesprocheneoder geschriebeneTexte mit einer Pointe, die am

Lachenreizt. Cartoons und komische Handlungenund Situationen stellen as

ikonische und das enaktiv@egenstick zuriVitz dar. Das Lachenist in allen drei

Fallen ein leicht registrierbares Kriterium fir dderstehendes Textes, desBildes

oderder Handlung.DerenLustigkeit kannauch leicht und verlasslich geschatzt
werden. Wir analysieren die kogniti&truktur einerReihevon Witzen, Cartoons
und lustigen Handlungssituationennd versuchendie Analyse =m verifizieren,

indemwir die strukturellenMerkmale veranderrund die resultierendelustigkeit

von den Versuchspersonen beurteildassen. Zum Schluss zieherwir einige

didaktische Konsequenzerund pladieren dafiir, dass Schiler imUnterricht dn

Humor verstehen - und das Verstehen lieben - lernen.

In diesem Aufsatz geht es utasVerstehen einebesondereiTextsorte:desWitzes.
Wir betrachten das Problem vorerst unter kognitionspsychologiseitesodann un-
ter didaktischen Gesichtspunkten, dennsiird der Meinung, dassdasErzéhlen wn
Witzen -naturlich nichtirgendwelchen ein Teil einer heutaveithin vernachlassig-
ten Erzéhlkultuin unserenSchulen seirkdnnteund dassdie rechte Heiterkeit fir
diese - und nicht nur diese - ein erstrebenswertes padagogisches Ziel darstelle.

Aber vorerst eineterminologischeBemerkung.Jeder sprachliche Ausdruck erhalt
seine Konnotation von der Qualitéat deegenstéandalie e bezeichnetund von dm
Kontext, in dem er auftritt. Unter der Bezeichnung 'Witz' subsumieiei exte von
hdchst unterschiedlicher Qualités gibt faule undunerfreulicheWitze, tiberdie a
schreiben wir keinen Anlass haben. Aber es gibt auch gute Witze. Sie erinrggn an
Tatsache, dass das deuts€hbstantiv'der Witz' nichts anderesals dasobjektivierte
Abstraktum des Verbs 'wissen' ist. Nahe Verwandte sin&Epgshschaftsworweise'
und dasSubstantiv 'WeisheitDahinterstehtdie indogermanische Wurzelid', de
'sehenbedeutet undlie zum lateinischervidere', zum franzdsischervoir' ebenso
wie zum englischen ‘wit' fuhrt. Wir sehen: Mit dem 'Witz' verbinden sich ebsieso
mit dem Verbwissen' fundamentaleognitive Tatbestdnde unBrozesse. &wollen
wir diesen Ausdruck nicht meidenegil erteilweiseabgewertetst, sondernvielmehr
versuchen, ihn nach Mdglichkeit aufzuwertierlem wir uns an seineurspriingliche
Bedeutung erinnern.

1 Fir die leichte Bearbeitunglieses Textes isMarianne Reussewerantwortlich. De
Herausgeber haben sich im Gbrigen entschlossen, den Text weitgahemdbernehmen,
wie erseinerzeit vomAutor als Vortragsmanuskript vorbereitavorden war;dies erklart
den Vortragsduktus.
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Nun geht edier aber un das Verstehenvon Witzen.Diesesist eine Leistung ds

HorersoderLesers. EinererzahltenWitz nicht zu versteherund dahernicht mitla-
chen zu kdnnen, ist uns in der Regel peinlich, denn wir sind damitemuKreis dr

Lachenderund -tiefer gesehen der VerstehendemusgeschlossemMarum bemiihen
wir uns, die Witze, die mamns erzahlt, zwerstehen. Psychologis@usgedrickt: €
besteht hohe Motivation zu verstehen. Wir werden sehenddzssinen Teilder d-

daktischen Bedeutung unseres Themas ausmacht.

Sodann sind Witze dazu dazahltzu werden. Das VerstehelesWitzesist zwar en
kognitiver ProzessEr ist jedoch n einen sozialereingebettet, zunBeispiel dann,
wenn einekleine Gruppevon Menschensich gegenseitigum Erz&hlen ihrer Ge
schichten anregt und ein jeder seinen Beittagverbreitung deHeiterkeit 21 leisten
versucht. Auch diese sozidignbettungist psychologischund padagogiscvichtig,
wie wir sehen werden.

Aber auchuntertheoretischerGesichtspunkteist das Erzéhlen unddas Verstehen
von Witzen héchst interessanDenn jeder Witz hat seinekognitive Struktur und

seine Dramaturgie. Beide, die Struktur udie Dramaturgie seineDarstellung, mus-
sen stimmen. Man kennt die unglicklichaitzerzahler, denen escht gelingt, ihre

Geschichte sachlogisch richtig aufzubaweerihre Dramaturgie 8 zu wahlendass
die Pointe stimmt. Was dieseVorgangebesondersnteressantmacht,ist die Tatsa-
che, dassdasLachenkeinebloss kognitive,sonderneine emotionaleReaktion dar-

stellt und dass diese in hohem Masse von der Struktur der Gesahiditter Drama-

turgie ihrer Entfaltung abhangt. Wir haben hieninteressantefall der Abhangig-

keit eines emotionalen Geschehens von kognitiven Faktoren vor uns.

Soweit die Vorbemerkungen. Wir betrachten inBglge eine Reihe vowitzen. Im

psychologischen Teilieses Aufsatzesntersuchemwir die entsprechendehext- und

Handlungsstrukturen und die Art, wie diese in der Zeit aufgalraitverwandeltver-

den, eben: ihrbramaturgie' Dabeiwerdenwir auf dasbesonderebisher wenig g

klarte Phanomen déSefalles'zwischen eineerwarteten uncetiner realeintreffenden
Problemlésung stossen und es theoretisch zu fassen suchen.

In einemdidaktischen Teifragenwir schliesslich, b mandie starkeMotivation ai
verstehendie man bei Zuhdrern von witzigen Geschichten findetpicht nutzen
konnte, umSchulerdasVerstehen lernenwzlassenund - mehr alsdas -die Freude
am Verstehen zu weckehiese Uberlegungelassen wirsodannm ein Pladoyer dir
eine heitere Wissenschafhd eine heitereSchule ausklingenwobei wir dieser Hei-
terkeit eine Tiefendimension ebenversuchendie Uber die oberflachlicheLustig-
keit hinausreicht.

Diesen Plan fuhren weinesteils arsprachlichreprésentiertefVitzen durch,andern-
teils aberauch a gezeichneteWitzen, andensogenanntetCartoons'zwei Varia-
tionen der Prasentation, die AnlassBepbachtungefiberdie Rolle der Reprasenta-
tionsform von semantischen Inhalten geben.
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1. Die semantische und die Handlungsstruktur
eines interkonfessionellen Witzes

Wir leiten unsere Uberlegungen Uliem Witz mit einemBeispiel ein, andem nan
alles beobachten kann, was wir hier Gber Widadegenwollen. Eshandeltsich un
eine langere und komplexe Geschichiti¢ stark lokaler Farbung. Um siezu verste-
hen, muss man einig@sssen, dasier vorausgeschicksei, nichtnur, um dem Le-
serdasVergnigendes VerstehengdiesesWitzes a1 verschaffensondernauch aus
theoretischerGriinden.Denn das Vorhandenseireiner Wissensbasisst Vorausset-
zung eines jeden Textverstehens. Wahrend aber der durchschnittliche sachlithe oder
terarische Text in ganz verschiedenen Tiefen verarbeitet, also verstanden keenen
ist das Verstehenbeim Witz sozusagen einé\lles-oder-Nichts-Frage. Mindestens
gibt es eine klardefinierte notwendigeVerstehenstiefeWer sie nicht erreicht, ver-
stehtdie Pointe nicht. Dasvorhandenseirder notwendigenWissensbasisst also
eine notwendige, allerdings keiaasreichende Bedingurigr dasVerstehen. Hierst
das notwendige Vorwissen fiir unser Beispiel.

Bei Rapperswil fuhrider sogenannteSeedamm Uber devberen Zurichseekr ver-

bindet zweiLandzungen EndmoréanerdesLinthgletschers,die von beidenSeiten

in den See hineinragen. Dalist auch deSeegrundzwischendenbeidenLandzun-

gen untief. Seit dem Jahre 1358 besteht hier eine Bridlikeén denJahrhunderten

ihres Bestehensaturlich viele Male erneuertwordenist. Die Region des See-

damms ist zugleicleine historische Beriihrungszone voiatholizismusund Pro-

testantismus:Der Kanton Zirich, derndrdlich liegt, ist protestantisch,die sid-

westlich davonliegende Innerschweinnd derdstlich davon liegendeKanton St.
Gallen sind mehrheitlich katholisch. Hier nun die Geschichte.

Zwei Kapuziner sitzen nebeneinander Seedamm unfischen. Einprotestantischer
Pfarrer, auch emit einer Fischerruteausgertstetkommt dazu, griisst, setzsich
schweigend neben die Innerschweizer und begiinerseits zu fischeiach einiger
Zeit geschiehtetwas: EinemKapuziner geherdie Wirmer aus. E nimmt seine
Bichse, steht auf - ursthreitet UberdasWasserzu einemnahegelegeneimselchen.
Dort grébt er einige Wirmer aus, versorgt sie in seiner Buahdeschreitetiiber ds
Wasserzum Seedamm zurtck.

Der Pfarrethat dasSchauspiemit Staunenverfolgt. Alle drei fischen schweigend
weiter. Nacheiniger Zeitgehendem Pfarrerdie Wirmer aus. Jetzisieht man ihn

einen inneren Kampf fechteBchliesslich fassér sich, stehtauf undtritt mutig in
denSee hinaus und geht unterEr muss sichschwimmendretten, kraxelt triefend

auf den Seedamauriick, packtsein Fischerzeuggusammerund geht verlegennach
Hause. Da sagt der eine Kapuziner zum anderen: "Den Glauben héatte er schan, aber
weiss nicht, wo die alten Pfahle sind."

In einem ersten Schritt dAnalyse betrachten witie Struktur diesesTextes.Unsere
Grundannahme ist: eifiext ist eine Folge vonverknipftenPropositionen. Ireiner
Proposition werden ein oder mehrere Argumente durcPeidikatzueinandern Be
ziehung gesetztAebli, 1980/81;Kintsch, 1972). Da ein Argumentiiber mehrere
Préadikate mit mehrereanderenArgumenten m Beziehungstehen kannentstehtein
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Netz von verknlpften BeziehungerDarin wird die Kohérenz der Textbedeutung
sichtbar. Wenn mannsereGeschichte auihre wesentlichen Elementeduziert nd
dasentsprechendbletz aufzeichnetentstehtdasfolgendeBild, das verstandlichist,
ohnedasswir hier auf die technischerProblemeeiner Propositionen-und Netzdar-
stellung eingehen (Abb. 1).

Wir erkennerdarin die beiderKapuziner,von deneneiner (als 'Aktor' A) Uber ds
Wasservom Seedamm nachinemInselchenGEHT. Der PfarrerVERSUCHT sei-
nerseits,iberdasWasserzum Inselchenzu GEHEN, GEHT dann aberm Wasser
UNTER und GEHT dannWEG. Der KapuzinerSAGT: Den Glauben HATTE a
Pfarrer schon, aber er WEISS nicht, WO die Pfahle im Wasser SIND.

Die AussagadesKapuzinersist eingerahmtdennsie stellteine Redeweltinnerhalb
der Welt der Geschichtedar. Innerhalbdieserist die Redevon einemWissen oder
Glauben des Pfarrers, das seinerseitbedenderéWelt in der Welt' eingerahmiist.
Dahinter verbirgt sich ein Problem, alds wir hier auchicht eingeherkdnnen: @
Existenz vonkognitiven Welten innerhalbandererkognitiver Welten (Marbach,
1983).

Wir erkenneninnerhalbdieses Netzegestrichelte PradikateSie machenunausge-
sprochendPrasuppositionen explizidassder Kapuziner m Gegensatzum Pfarrer
WUSSTE, wodie Pféahle m WasserSIND, und dass diesed/issen seinGEHEN
Uber dem WasserERMOGLICHTE. Der letzte Ausdruck bezeichnetein Pradikat
zweiter Ordnung,dasPradikateunter sichverbindet.Das sindinferenzen des Horers
beim Verstehen der Geschichte. Weiter sind die Ovale, welcherddikatdes Kapu-
ziners 'GEHT' undlas'GEHEN VERSUCHT' und 'UNTERGEHT' desPfarrers ein-
kreisen,durch gestrichelte Ovale erweiterDiese enthalten Deutungettes einge-
kreisten Vorganges, welche der Horer vornimmt. Dieser §ifft, obdasGehen &
Kapuziners tber dem Wassgin WUNDER? darstellesodanndie schliesslicheEin-
sicht, dass es KEIN WUNDERBeweserist. Entsprechendegilt fiir die Handlungen
des Pfarrers.

Insgesamt sehen wir in der Senkrechten den Ablauf der aussaneliung:der Kapu-
ziner GEHT Uber das Wasseler PfarrerVERSUCHT es,GEHT UNTER und dann
WEG. In der Waagerechteist anderseitslie Pointe des Witzes dargestelltyelche
dem Pfarrer zwar de@laubenzubilligt, gleichzeitigabersein fehlendesWissendar-
Uber feststellt, wo die Pfahle im Wasser sind, ein Wissen, Ubeted&sipuziner a-
derseitsverfugte.Damit ist die Struktur des Texteswohl sehrklar wiedergegeben,
wobei wir allerdings offenlassemiissenwarum einesolcheNetzdarstellung eigent-
lich diese Klarheit irhbheremMasse zuerzeugervermoégeals derblosse TextDie
Antwort kénnen wir hier nur andeuten. Sie hangt mit der freien Bewegliotieit-
suellenWahrnehmungnnerhalbeiner flachigerNetzdarstellunggusammerund rrit
der Lesbarkeitder Netzteile n beliebigerReihenfolge. EinggraphischeNetzdarstel-
lung gleicht einem random-access-memory-Speicher.

Uns stellt sich hier eine andere Frage. &nartigedNetz kann maniberjedenText
herstellen. Wagbermacht ihnzu einemWitz? Naiv gefragt: wo stecktder Humor
im Netz? Das wird in unserer bisherigen Darstellung nur andeutungsweise sichtbar
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Offenbar spielt die Tatsache eine Rolle, dass sich der iHitedem Pfarreffragt, ob
dasGehendesKapuziners Ubedem Wasserein Wunder darstelle,und dass erm
Schluss uberraschend erféldassunter demWasserPfahleverborgensind, Giber de
der Innerschweizegegangerist. Wir verfolgennun diesenGedankerund betrachten
dazu dieStruktur der Handlungdie der Texbeschreibt. Auchliesemuss vonvielen
Akzidentiengereinigtwerden,damit sie klar hervortritt. Dann ergibtsich dasfol-
gende Bild (Tab. 1).

Tabelle 1:Die Handlungsstruktur der Seedammgeschichte
Kapuziner leistet scheinbarztp (11)

Kapuziner leistet wirklich H-5 (12)
Pfarrer versucht und scheitert bei_bi(11)

Haupthandlung | Hz(n,...) FlSCiHEN
I
Hiltshandlung y
1. Ordnung H 2.4 (m,...) WURMERHOLEN
: ) I
;hlfc‘)shdandlung HdZ-z ( '|1 ) UBERWASSERZUINSELGEHEN
. Ordnung oder |,
// \\
. l,: Glauben l,: elementares
Basisvon Hz, | (14, 12) Gottvertrauen | Weltwissen:
Pfahle zum
Draufgehen
Status von H 2., Wunder natirlicher
Vorgang

Bei den drei M&nnern gebs ums FischerDas istdie Haupthandlunggdie sich hier
abspielt, H, wie wir in "Denken:das Ordnen de$uns" formulierthaben(Aebli,
1980/81, S 152). Wer fischt, brauchtKdder, einen 'Handlungsteilnehmeath ar
Haupthandlung. Icthabe derartigeHandlungsteilnehmeoder Argumenten,... @&
nannt. Die ganze Haupthandlung ist also(il...). Wennn fehlt, musses beschafft
oderhergestelltwerden. Dazulient die Hilfshandlungoder Subroutine H.; (m,...)
—>n. Sie hat die Handlungsteilnehmmar..., und sie erzeugt n(der Pfeil driickt de
generativeBeziehungdie Erzeugungvon n aus).Hz-1 ist also das Wirmerholen.
Dieses wiederum erfordert eine Hilfshandlung zweiter Orditpg: dasSich-zur-In-
sel-Begeben. Diesesfordertbei gewdhnlichenSterblichendie Pfahle alsphysische
Handlungsteilnehmer oder Hilfsmitté#t;_> (I2) oder, m Falle einesNunders,eine
geistige Bedingundl 1), namlich Gottvertraueroder,wie der Kapuziner formulieren
wird, den richtigeriGlauben'. Inder Tabelle 1nennen wirdies die'Basis'der Hilfs-
handlung zweiter Ordnung. Entsprechend dieser Basididnslilfshandlung H.-, den
Status eines Wunders oder eines natirlichen Vorgangs.
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Jetzt kbnnemwir genauersagen, wasier vorgeht. Der Kapuzinerleistet scheinbar
ein Wunder,indem er kraftseinesGottvertrauens tUbetasWassergeht. Sowenig-
stens wird seine Handlung vdpfiarrer interpretiertin Wirklichkeit gehter Gber de
Pféhle, diebis unterdie Wasseroberflacheeichen.Der Pfarrerversucht,diese Wun-
dertat z1 vollbringen, und scheitert. Dasehendie Kapuziner.Sie anerkennersein
Gottvertrauen und bedauern sein mangelndes Wissen tber die Pfahle.

Das ganze Geschehen gewiantDramatikweil zwischendenkatholischerKapuzi-
nern und dem protestantischerPfarrer mindestensn der Wahrnehmungdes durch-
schnittlichenHérers der Geschichteein latentesRivalitédtsverhaltnisbeztiglich ds
rechtenGlaubensund desseistéarke bestehtHinzu kommt, dassder Pfarrer wahr-
scheinlich einZircher mit anspruchsvollerakademisch-theologischer Bildurigt,
wahrend dieKapuziner einfachergbervolksverbundendlenschensind, die zudem
einem Bettlerorden angehdren, aksel armerals der wohlhabende Pfarresind. Die-
ser sturztalso beiseinemgescheiterteiVersuch, tibedasWasser m gehen,beson-
derstief. Dieseszusatzlichemplizite Wissenwird allerdings n unsereneinfachen
Strukturmodellen von Text (Abb. 1) und Handlung (Tab. 1) nicht sichtbar gemacht.

Soweit die handlungs-und wissenstheoretische Analysmserer Geschichte.Aber
noch einmal.eine derartigeHandlungsanalysist bei jeder Geschichtandglich, und
auch sieerklart dochnicht, wasaus ihreinenWitz machtund warum wir dabei la-
chen missen. Um dieses zu verstelmeilssenwir nun die Dramaturgieder Darstel-
lung betrachten.

2. Der Witz als zu l6sendes Problem - die
Dramaturgie

Unter der 'Dramaturgie’ verstehen wir die und Weise, wie einText aufgebauist.

Wir denken nun nicht mekan sein semantischesletz, sondern a seineWortfolge.

Im Gegensatz zum Bild gehort es ja zum Wesen der Sprache, dBssesigungenn

einer Abfolge von Worten darstellen muss. Der Hiomadt Lesereines Textesiimmt

dieseseinerseitdintereinandewahr, und erproduziertseine Reaktionenpdem e

demText Wortfur Wort folgt. Ganz deutlichwird dieserGedanke a der Tatsache,
dass die Pointe des Witzes nicht irgendwo vorkomdsaef) sondernm Schlussste-
hen und daher die gesamte brige Information vorher vermittelt werden Dasdst

nicht selbstverstandlichjenn diemeisten Geschichten habeaine Handlungsfolge,
die ihre eigeneLogik undihre eigeneAbfolge hat, die mit den Erfordernissen ai

Dramaturgie des Witzes kollidieren kann.

Verfolgen wir nun die Reaktionen deérers aufunsereGeschichte. Daanfangliche
Geschehen ist fast ganz natirlich. Vielleicht empfirtdetine oder anderéeser i
Vorstellung zweier katholischer und eines protestantischen Geistlidizengbenein-
ander auf einer Briicke sitzen ufischen, einwenig komisch, und vielleicht wird &
aus seinenvorokumenischen Bewusstsanch eindatenteSpannung inder Szene
sehen: Werden die Kontakte ihre friedliche Note bewahren? Aber im Geertaunien
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die Dingedochnormal, bisder Kapuziner ibedasWasserzum Inselchenund dann
wiederzum Seedamm zuriickchreitet. Dieswidersprichtdem physikalischenVelt-
bild des Horers. Zugleickrinnert € sich andie entsprechend8eschichtern Neuen
Testament. Er hat zu ihrer Deutung durcheinsSchema: dasjenigiesWunders, e
ihn aber alanodernerMenscherkaum befriedigt. Er hat - mit andernWorten -ein
Problem. Seind dsungist ihm unklar. Das Problembleibt im Raume stehen.
Wertheimer(1945/1964) hatte gesagim Feld besteht einUngleichgewicht,eine
Spannung.

An dem Punkte, an dem dem Pfarrer seinersigt8¥Virmerausgehenwird dasglei-
che Problem verstarkt: Waegird der Arme tun? Wird sich das Wunder wiederholen?
Es istnicht nur dasProblemdesHorers.Der Pfarrererlebt esseinerseitsdas ent-
nehmen wir der Redeon seinentinnerenKampf'. Der Leserweissauch etwas an
der erwahnterRivalitat der Konfessionen. Efragt sich daher, @ der Protestant @
gleicheWundervollbringenwird, und erinterpretiertdasErlebendesPfarrerswahr-
scheinlich so, dass dieser sich dazu verpflichtet fiihlt.

Aber der Pfarrer scheitert. Duhérerpflegenan dieserStelle einwenig zu lachen.
Das ruhrtwohl daher, dashier einRollentragerdemman normalerweisemit Re-
spekt begegnet, in eine bescheidenarspgarhilflose Rolle hinunterfallt. Aber ds
Hauptproblem bleibt ungelést, die Spannung bleibt erhalten.

Nachdemder Pfarrer abgezogeist, wird dasSchweigen,das bisher geherrschthat,
gebrochen: eineder Kapuzinerbeginnt zusprechenSeine erstenWorte heben ab
Problem auf ein neues Niveau: "den Glauben hétte der Pfarrer schemerfillt ei-
gentlich die Bedingungum Vollbringen der Wundertatmindestens & weit sie von
ihm abhéangt. Der Horer sagt sich: "Warum trifft d&ander danmicht ein?" Erhat
sich, mit anderen Wortemunmehrganz aufden Boderder Logik (oderder Theolo-
gie) des Wunders begebddies verstarktdie Kontrastwirkungder nunmehrgeliefer-
ten Problemlésung: "Er weiss nicht, wo die Pfahle sind". Das heisst, es gegarhier
nicht um ein Wundesondern darundas notwendigélltagswissen zibesitzen od
auf seiner Basis eine ganz nattrliche Handlung auszufidwéden Pfahlen zumin-
selchen zu gehen.

Damit fallt ein neues Lichauf die Geschichtezurtick. Sie wird in der Retrospektive
umstrukturiert(Ballstaedt,1989). Wirversteherjetzt sowohldie erfolgreicheHand-
lung des Kapuzinemals auchdasScheiterndesPfarrers.Wir deutenjetzt auch seine
Motive unddie Haltungder Innerschweizeneu. Eswar ein mutiger,wennauch &
was naivunternommene¥ersuchdes Pfarrers, eseinen Kollegen gleiclzu tun.
Und die Innerschweizer haben sichveohalten, wie das vielen Geschichterdarge-
stellt wird: man lasstdenfeinenHerrn ausder Stadt ruhigein wenig zappeln od
seine eigene Erfahrungachen. DieAnerkennungseinesGottvertrauensteht ine-
nem komischen Gegensatz zu dieser doch nicht ganz christlichen Haltung.

Allgemeiner kdnnen wir sagen: Dbrer einedVitzesvollzieht dasdargestellte &

schehen mit, und er versucht, es laufend zu verstehehedst, insein Weltwissen
einzuordnen und es gemass seinen Denkgesetzen zu interpretieren. Dt dasauf
angelegt, diesen Mitvollzug einerseitsd dieVerstehensvorgangenderseitanzure-
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gen und zu steuern. Im Falle des Witzes ist der $&xngelegtdasssich der Horer
ein Problem stellt und dass er bestimmte Erwartungen entwickelt.

Die letzteren kénnen audfne einProblem entstehenyie wir sehenwerden.Aber
jedes Problem erzeugestimmteErwartungendennder Problemltser haginenEr-
wartungshorizonbder'Suchraum{Duncker,1935; Klix, 1971),in dem & die L6-
sung sucht.

Im Witz ist dieses Geschehen in eine Geschichte eingekleidet. Sthierzfragdehlt
diese episodische Einkleidung. Hieird dasProblemdirekt gestellt. Soin der Vari-
ante 'Anfrage an Radio Eriwan":

Frage: "Kénnteman aus der Schweiz ein sozialistisches Land machen?"
Antwort: "Im Prinzip ja. Aber wafiaben Sie gegetieses liebenswiirdigdeine
Land?"

Urs Aeschbacher hat mich darauf aufmerkggmacht,dass e Sentenzemgibt, wel-
che in der Fortsetzung déedankenganges dsoblemihrerseitsvon der erwarteten
Hohe auf ein naheliegenderes Niveau herunterholen, wie etwa in folgendem Beispiel:

Man sollte m Lebeneinen Fehlemie zweimal machenDie Auswahlist gross
genug...

Der Leser erwartetine ernsthafte Theorieon der Verarbeitung undiinftigen Ver-
meidungvon Fehlern.Die Fortsetzungdes Gedankenstrukturiert den Begriff dar
Fehlerjedoch ® um, dasssie alserfreuliche Ereignisseerscheinendie in grosser
Auswahl zur Verfugungstehen.Dementsprechendeht esauch garnicht um ihre
schwierige Verarbeitungind Uberwindung,sonderndarum, den Spass amFehler
durch Abwechslung zu erhéhen.

3. Das Gefalle zwischen Erwartung und Pointe

Nun stelltsich jedoch dieFrage, wagienau einéliberraschend einfachi&roblemlo-
sung' ist. In unserem ersten Beispiel iseiesGehen auf Pfahlestatt einegphysika-
lisch unerklarbaren Gehens Uber dem Wadseist der Unterschiedzwischen einem
natirlichen Vorgang und einem Wunder, haben wir gesagt.

Aber was ist ein Wunder? Ist es einfach deerklarlicheVorgang,oderist es mehr?
Das kannman auf einfacheWeiseuntersuchenindemman den Witz unterWeglas-
sung des theologischen und des Wunderelementes rekonstruiert:

In diesem Falldischenunseredrei Personerebenfalls en SeedammbDer Kapuziner
geht Uber das Wasser auf das Inselchen hintuber. Der protestantische Pfarrapetenkt
an kein Wunderund erversucht auchicht, esdemKapuzinergleich zutun. Viel-
mehr fragt er ihn: "Sagen Siyre Leistung isfa grossartigWie machenSie das?"
Der Kapuzinerantwortet:"Keine Kunst, wenn manweiss, wodie alten Pféhleim
Wasser stehen."
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Das Element der Problemlésung ist auch hier vollstandig vorhandedpahdehlen
der Geschichte die Merkmale des Witzes. Es gentigt offenbar nichtid&ssblem-
I6sung einenunverstandlicheiVorgangverstandlichmacht. Siemussan die Stelle
einer Erwartung mit eigener Qualitat treten. Was fir eine Erwartung?

An dieser Stelle kann ich nun digchtigste These formuliere@wischen demnhalt
der Erwartung des Hdorers uddr in der Pointe enthaltenerL6sungmuss eingeisti-
ges Gefalldbestehen.

Mindestens in den WitzedesbisherbetrachteteMyps stosserzwei Weltenzusam-
men. lhnen entstammen die Erwartung des Horers und die LdssRyoblems. e
eine ist anspruchsvoll, gehoben, diederenaheliegendalltéaglich. Inunserem Falle
bewegenwir uns zwischender Sphareder theologischenUberzeugungenbezie-
hungsweise der weltanschaulichen Entscheidungen auf derSaiterund der Sphare
des elementaren Alltagswissens, der Empirie, auf der anderen Seite.

Das Gefalle zwischerder Erwartungdes Horers undder einfachenLésung in der
Pointe braucht sich nicht von dEheologie zumpraktischenweltwissen zuerstrek-
ken; es kann auch bescheidener von der Sphéare der hdoheren Rildliegphare e
Alltagskdnnensabfallen. Darauf beruht einuniversellerWitz, von dem mir eine
Tlbinger und eine Berner Fassung bekannt isteherstererkommt einWeinbauer
ausder Region, inder zweitenein Brienzer Bauewror, alsoeinfacheMenschen rit
robustem Selbstbewusstsein und Mutterwitz. Die schweizerische Version geht so:

Ein franzdsischer Tourist fallt in den Brienzersewl ruft: "Au secoursau secours!"
Ein Brienzer Bauer, datieshort, ruft dem Ertrinkendenzu: "Du hattestauchbesser
schwimmen gelernt, statt franzdsisch." (Digbinger Versiorspielt amNeckar, e
Bauer sieht den Franzosen von der Briicke aus.)

Dieser Witz enthalein doppeltes Gefélleron der Erwartung eineHilfsmassnahme
durch den Zeugen des Unfalls zu einem billigen Ratsalmalg- innerhalbdesletzte-
ren - vom Fremdsprachenlernates Gebildetenzum Kdnnendes nattirlichenMen-
schen (Rousseaus 'homme naturel!’), der schwintenety bevorer zur hdhererBil-
dung aufsteigt. Allerdings: dies allein madein Witz nichtaus. Ein naives,egozen-
trisches Element, dalie muttersprachlicheRufe desTouristen alsManifestationen
hoéherer Bildung missversteht, kommt dazu.

So sehen wir hier alsgin doppeltesGefélle: an die Stelle der Entscheidung zuhel-
fendenHandlungtritt der Sprechakidesguten Ratschlagand der Bauer empfiehlt
dem Ertrinkenden sodann eine nattrlichere Reihenfolge des Lemoenden elemen-
taren Uberlebenstechnikevie dem Schwimmen zuden gehobenerBildungsgiitern
wie den Franzdsischkenntnissen. dia Stelleder Theologidst hieralso die hdhere
Bildung getretenVon ihr fuihrt dasGefalle hinunter, nicht zumAlltagswissenwie
im Falle des Kapuziners, sondern zum Alltagskénnen des nattrlichen Menschen.

Wir kdbnnendenverbalenWitz nun umfassendekennzeichnenWir behauptendass
es eine Geschichte ist, der derHorer eine relativ anspruchsvollauf einemhéhe-
ren NiveauangesiedeltdProblemldsung antizipiertwobei er in der Pointe jedoch
eine einfachere, auhiedrigeremNiveau angesiedeltd dsung oder Verarbeitung &
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Situation erfahrt. Das resultierende Gefalliglleicht konnenwir sagender Energie-
gewinn, wird in der emotionalen Reaktion des Lachens abgefiitirtdieser Abfuhr-
theoriemachenwir allerdings eindBehauptunggdie wir weiter nicht verfolgen, g
schweige denn beweisen kénnen.

Das Gefallekann sogaauf einem nochtieferen Niveau angesiedelsein. Eskann
zwischen der adaquaten Bewaltigungd einer verbalen Leerformelyiederumeinem
Sprechakt, bestehen. Das ist im folgenden modernen Witz der Fall.

Ein Swissair-Flugzeugnussauf demAtlantik notwassernDer Chef-Stewarduft;
"Alle Fluggaste,die schwimmen kénnergu den Notausstiegeruber den Fliigeln.
Alle Ubrigen Fluggaste: Thank you for flying Swissair."

Der Zuhorer erwartet eine adaquate Rettungsmassni@inrdie Nichtschwimmer; i
Uberraschendalternative Lésung ist die freundliche Standardformélr die Verab-
schiedung der Passagiere.

4. Cartoons

Bisher haben wir verbale Witze betrachtet. Myilot es aberein ikonischesAequiva-
lent: denCartoon. Ewermittelt die Information desWitzes n einerMischung von
Bild und Text, von anschaulicher und sprachlich®eprasentation. Dialeutsche
Sprachehat keinengepragtenAusdruck fiir ‘Cartoon'. Auch der Fremdwérterduden
weiss keinenRat. Wir ibernehmerdaher derangelsachsischeBegriff; vielleicht
ware deutsch 'die Witzzeichnung' moglich. Autgm Betrachteeines Cartoonsvird
ein Problemgestellt. Hier beginntallerdingsder UnterschiedMindestensbei guten
Cartoons leistet er eindrdheren Beitragur Problemlosung alén Falle des verba-
len Witzes. IrdesserPointe wird ihm namlichein entscheidendadinweis zur Pro-
blemlésung gegeberber gibt es auchbeim Cartoorzwei Problemldsungengine
anspruchsvollegehobeneyom Horer erwartete uneine naherliegende, natirliche?
Sicher ist dies haufig der Fall.

Das erste Problerfiir denBetrachtereines Cartoonbestehtin der Regeldarin, @n
Text und dieBildelemente & einersinnvollen Gesamtinterpretation zuerkntpfen.
Den Cartoon zu verstehen, laaher etwas vorinem KombinationsratseHypothe-
sen mussegebildetund ihre Koharenzgepriftwerden. DerCartoon istverstanden,
wenn Textund Bildelementesine einheitlichejn sich zusammenhangendgeutung
erlauben. Daher wandert d&lick desBetrachterdei schwierigeren Witzzeichnungen
zwischen Text und Bilthin undher. InnerhalldesBildes fixiert er die verschiedenen
Elemente. Betrachten wir ein Beispiel (Abb. 2).

Normalerweisewirft der BetrachtereinenkurzenBlick auf dasBild. Dieseskann e
jedoch nicht verstehemhnedenText zulesen.In unserentall siehter, dasszwei
Forscher in Dschungelmiteinandersprechenwéhrendsie vor dem Eingang einer
Hohle stehen. Vielleicht hat dBetrachter auch schon dédfallkesselmit verschie-
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denen Tropenhelmen daneben stededren. Abewahrscheinlichsagt ihmdieseEin-
zelheit noch wenig.

"Beruhige Dich,Worthington. Wenndie warme,feuchte LuftdesDschungels m
die Hohle eintritt, wird sie von der kilhleren, spezifisch schwereren Luft al
Hohle in die Hohe getrieben. Darausresultiert eine Turbulenz, nicht unéhnlich
einem schweren Atemgerausch”.

("Relax, Worthington.... As the warm, maadt from thejungle entersthe cave,
the cool denser air inside forces it to rise - resulting in turbulence shahdsnot
unlike heavy breathing.")

Abbildung 2:Ein Cartoon von Larson (1986, 184)
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Dann liest edenText. Die einleitendenworte: "Beruhige Dich, Worthington"deu-
ten darautin, dasseinerder Mannerbeunruhigtist. Wennder Leser aufdie Zeich-
nung zurtickblickt, erkennt er, dass es der Forschedenifaschenlampsein muss.
Also ist der Sprecher der andere, der mit autoritativer Strenge auf Worthivgin
Es folgt die abstruse physikalische Erklarung eines Geréduddassst wichtig: Die
beiden versuchen also, ein Gerédusch zu deuten. Bainewird in denletztenWor-
ten klar: "...not unlike heavy breathingdies gibt den Anstosszur nachsterdypo-
these:Wahrscheinlichhat der angstliche Kollegedie Besorgnis geaussertn ick
Hohle kdnnte sich ein grosses und gefahrlidRasbtierbefinden.Sein Gesichtsaus-
druck bestatigtdieseHypothese.Daher der nédchsteGedanke:Glaubt ihm das sein
Kollege nicht, da er jaine anspruchsvollphysikalischeErklarungdesgleichen @&
rAusches hat? Wenn der Betrachter das Bild jetzt noch einmal alfalicisgin Blick
mit Sicherheit auf deAbfalleimer. Ererkenntjetzt, dasshier die gleichen Hutdie-
gen, wiesie von den beiden Forscherngetragenwerden, Tropenhelmeund e ist
auch ein Knochen, wohl eabgenagter, dabei. Jeiategrieren sicldie Elemente a
einer Gesamtstruktur:n der Hohle ist wirklich ein gefahrlichesTier, Worthington
hat recht vermutet, und mindestens der selbstsichere Kolleggardeist, die Hohle
zu betreten, wird im nachsten Moment eine unangenehme Uberraschung erleben.

Der Betrachter bildetine ersteDeutungder Situation aufgrundder Worte von Wor-
thingtons selbstsicherem Kollegdss ist eine physikalische HypothesBie Alter-
native istimplizit im gleichenArgument enthaltenEs soll ja die Vermutungent-
kraften, dass da ein wildes Tier in der Hohle Beir BetrachtedesCartoonsgelangt
aufgrundseines Problemlésermim Schlussdass diezweite Hypotheserichtig ist.
Das Gefalle ist offensichtlich: andie Stelle einer anspruchsvollen physikalischen
Theorie tritt ein einfacherpraktischer Tatbestandas schwereSchnaufenist s
Schnaufen eines wilden Tieres in der Hohle. Die gehobene Diskussion zwzsatien
Forschern wird imm&chsterMoment durchein héchstpraktischesEreignisabgeldst
werden.

Das ist das Gefalle zwischen Theauniad Praxis, zwischen Wissenschaffind fait d-

vers. Der Abstieg zum letzteren setzt Energie frei, die zachenfiihrt. Die Komik

der gesamten Situation wird im vorliegenden Beispiel auch doath Elementever-

starkt, die im Stilmittel derikonischenReprasentatiotiegen: die beidenForscher
werden aldacherlicheFigurenkarikiert und dasvermutete Tiewerfremdet durchid

DarstellungdesAbfalleimers.Beideserzeugtwiederumeine Diskrepanzdie wir als

lustig empfinden. Ein &hnliches Gefélle ist in Abb. 3 enthalten.

Der Leser, der daBuch von Larsondurchblattertreagiertwohl auchhier zuerst af
die Zeichnung. Er sieht draite Mannerunter g einemBaum sitzenund schreiben.
Am vordersten Baum hangt ein groséefel, gerade Ubedem sitzendeMann. Jetzt
liest der Betrachter den kurzen Text: "Nagbhts. ... Und DuNewton?" Damitsetzt
der Problemldseprozessin. Einer vonden dreiMannernist alsoNewton. Es kann
nicht der mittlere sein, der redet, dearspricht ja Newtoran. Alsowohl der vorder-
ste. In der Tat: Wir wissen ja von Newtalgss e die Gravitationstheorie konzipiert
habensoll, alser einen Apfelvon einemBaum fallensah. Uber dem vordersten
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"Noch nichts, ... Und Du, Newton?"

("Nothing vet. ... How about you, Newton?")

Abbildung 3:Ein weiterer Cartoon von Larson (1986, 46)

Mann hangt eben ein solcher Apfel. Offenbat NewtondenKollegen n der Mitte
gefragt, ob er schon etwas geschrichape. Erselbst sagtron sich, dasssein Blatt
nochleer sei. DasmachtSinn: Der grosse Apfelist ja noch nicht gefallen. Also
stellt die ZeichnungNewton mit seinenKollegen zueinem Zeitpunkiar, bevor e
die Gravitationstheorie konzipienhd aufgeschriebenat. Jetztsehen wiram Boden
noch zwei Apfel liegenDie Apfel fallen also gegenwértigrom Baum; wir nehmen
also an, dass demnachst auch der grosse Apfel fallen wird. Er wird Neegartref-
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fen, und die bedeutende Erschiitterdogch dengrossen Apfelvird ihn zu einer ke
deutenden Entdeckung anregen: der gegenseitigen Anziehung der Himmelskaorper.
Jetzt ist das Problemeldst. DieElementesind a1 einer koharentenGesamtstruktur
integriert (Abb. 4).

Aber wo bleibt das Gefalle? Dazu muss man die Zeichnung genauer anseldai Die
Ménner sindoffenbar WissenschaftlerAber sie sitzenunter je einem Baum we
Schuler, die man zum Zeichnen nach der Natuler Gegendverteilt hat. Sie zeich-

nen zwar nicht, sondern missen offenbar etwas schreiben, das sie beobaclsien, und
warten aufdie Inspiration: wiederumwie Schuler,die an Federhalteikauen. s
macht die Zeichnung offensichtlictrso komisch: die grossenWissenschaftler als
Schiilerdargestellt m sehen, vordenender Primus demnéachsturch denFall eines
grossen Apfelzu einergrossendeeangeregt wirdDas im ikonischenMedium e-
zeugte Gefalle erstreckt sich hier also dan Sphareder Wissenschaftn die Sphéare

des Schulerdaseins. Diese Diskrepanz empfinden wir als lustig.

Haben Cartoons auch eine Pointe? Das ist offensichtlich nicht deDgalProblem
als Aufgabeist dem Betrachter zwagenaugleich wiebeim verbalenWitz gestellt.
Wahrendjedoch diePointe die einfacheProblemlésung ankEnde desWitzes liefert

und daher die Erwartung des Zuhdrers Uberragifitbeim CartoondasLachenoder
- haufiger - das Lacheln ein, wenndie Lésungauf niedrigemNiveau selbegefun-
den hat. Dies allerdingst beidenWitzen gemeinsamDer ersteEindruck der Zeich-
nung und desTextes hatseine Sucheauf einem hdheren Niveau einsetzdassen.
Mindestens ist die 'h6here Deutuimgtier Zeichnungprasentimplizit oderexplizit.

Die Problemldsung liefethaufig schrittweise,und daherselten voneiner Lachsalve
begleitet, die wirkliche einfache Losung. Das Ergebnis ist Ele@erkeit, ein milde-

rer, langer dauernder Zustand.

5. Zur Didaktik des Verstehenlehrens

Dass jungeMenschenverstehenlernen, ist ein einleuchtendes padagogischésl,
denn das Verstehen der Wit eine Grundlagedesrichtigen HandelnsDie Welt a1
verstehererfreutden Menschen auch, jenseitsn jedemHandlungszwangwWer aber
die moderne Welt verstehen will, muss auch Texte verstehen. Denn in ihjeeresst
Weltwissenniedergelegtdaswir nicht durchunmittelbareErfahrung erlangen kén-
nen. Dasweissman, seit esSchulenund Texte gibt. DasErklarenvon Textenist
eine der frihesten Lehrformen. Es soll dem Verstehen der Texte dienen.

Was wir jedoch n unserenSchulen alsTexterklarungen antrefferist haufig en
kiimmerliches Kommentieren, kiimmerlich darum, weiliesInhaltenicht ernstge-
nug nimmt, sondernEinzelmerkmalevon Texten asthetisierenckommentiertoder
sachlich klart ("Dschungel, das ist der tropische Urwald...").

Unseren vorangehenden psychologischen Analysen liegaedezeAuffassung wm
Erklarenvon Textenzugrunde: dass diesds ganze verstandewerdenmuissen od
dass dies bedeutet, dass der SchileiGesamtstruktyrdie Strukturder dargestellten
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Sacheundihren Aufbau in der Zeit erfassermiisse. Dagst zwar nicht alles, was
Textinterpretatiortun kann(Rusterholz,1973, hatauchdie UbrigenAufgaben un-
fassend dargestellt), aber es ist wesentlich.

Wenn man sich einmal Uber die NotwendigldasVerstehenganzerTextstrukturen
und nicht bloss isolierter Textbrocken einig ist, so stellt gielFrage, ausvelchen
Anlassenund mit welchenMotiven derartige Strukturanalysenrstattfinden sollen.
Auch darauf haben unsere vorangehenden Uberlegungen eine infufizitert gelie-
fert. Textebewirkenetwas in uns, wenwir sie lesenodervorgetragerhdren.Diese
Wirkungenkdnnen vonpraktischer, sikbnnenaberauchvon emotionaleBedeu-
tung sein. Wir haben urs diesemArtikel mit Textender letzterenArt beschéftigt.
Sie erfreuen uns, indesie zum Lachenreizen.Wer sie vortragtwill diesen Effekt
in seinem Horer bewirken. Er willazu beitragen, Heiterkeit einer Erz&hlrunde z
verbreiten.

Das istdie ChancedesErzahlendustiger Geschichtenn der Schule:dass dieHorer
intrinsisch daran interessiert sind, sie zu verstehen,ilwregh dasVersteherals sol-
ches Freude bereitet. Abauchder Erzahlerder Geschichtdst daraninteressiert, ie
aus seinem guten Verstandnis heraus richtigrzahlen, denn nur darmanzielt sie de
gewunschtaVirkung. Wir erinnernuns der Gefahr des/erpatzengder Pointe durch
Unklarheit tGiber den Aufbau und die Dramaturgie des Witzes.

Was aber konnen wir konkret tun, um das Verstehenheoxten, hier also von Wit-
zen, beiSchilernzu erleichtern?Spezifische auf denInhalt bezogendRegeln, Ver-
stehensregeln, besitzen wiiis heute noch wenig€Siehedazu aber Aebli, Ruthe-
mann & Staub, 1986ind Staub, 1988)Indesserist es moglich, didaktischeMass-
nahmen zu nennen, die das VerstalmahdasVerstehenlernenna Beispiel unterstit-
zen, auch wennwir im einzelnennicht deutlich sehen, wasie bewirken.Diese
Massnahmen haben wir ikufbau dieseg\ufsatzes schoangewendetSie bestehen
darin,

die Struktur des kurzehextesals semantisches Netz graphisch aufzuzeiclindn
dabei seine wesentlichen Elemente und Beziehungen herauszuldsen,

die Strukturder dargestellten individuellender sozialenHandlungzu klaren und
darzustellen,

die Dramaturgie,das heisst die Entwicklung (eigentlich die 'Abwicklung’) ds
Netzes in derlinearen Wortketteder Geschichte z untersucherund a1 zeigen,
wie der Text des Witzes auf die Pointe hin ausgerichtet ist,

die entsprechendeéviorgdnge auclibei der Interpretationvon Cartoonsaufzuzei-
gen,

eine Geschichte aufgrund des Netzes schriftlich oder mindlich zu rekonstruieren,

dabei in der urspriinglichen Geschichte unausgespro¢hé@seppositioneexpli-
zit zu machenoderaberunnétig explizite Stellenzusammenzufassen, indem sie
stillschweigend prasupponiert werden,
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- desgleichereum Versténdnisdes Textes oder desCartoons notwendiges
Vorwissen explizit zu formulieren oder dieses umgekehrt beieiner allzu
ausfuhrlichen Fassung zu eliminieren.

Dies sindherkdmmlicheMethodender Textklarung. Kintschund Van Dijk (1978)
haben sie umfassend dargestellt. Im Falle des Witzes eréffnen sich demzuskter
liche Mdglichkeiten,die auf der TatsachéberuhendassVeranderungeseinerForm
und seines Inhaltes in der Regel seine Lustigkeit ver&dndern. Wir werden daher

- die Schulernachder Extraktion der Text- oder Handlungsstruktueines Witzes
auffordern, ihm eine neuginkleidung zugeben. Dadedeutenichts anderes, la
die Slots dedNetzesoder dedHandlungsdiagrammsit neuen Elementenuzil-
len.

- Wir werden den Schulern auch analog konstruidfize vorlegenund sie auffor-
dern, Gemeinsamkeitemind Verschiedenheiteder Struktur zu bestimmen,so
etwa, indemwir nebendenCartoon mitNewton denjenigermit den Wikingern
stellen (Abb. 5).

Wir haben hier einen weiteren Cartoon, bei dem historische Gestaltémiehrer-
Schler-oder Erzieher-zZdgling-VerhéaltniinteragierenDer Unterschiedst, dass &
daseine MalWissenschaftlesind, die vom Podestihrer hohenWissenschaftri de
Lage manierlicher Zoglinge geholt werden, wéhrend es im an@ralenkriegerische,
also schreckenerregende Wikinger sind.

Schliesslichsind quasi-expermintell&/ersuchemdglich, indemwir die Struktur &
nes Textes oder der dargestellten Handloahgy ihre Dramaturgieverandern odeaber
verschiedene Inhalte in diots einergegebenerstruktur einsetzerund die resultie-
rende Erhaltung oder Veranderungder Lustigkeit feststellenoder sogar quantitativ
beurteilen lassen (Reusser, 1983). So kdnnen wir zum Beispi8eedammuwitz id
Rollen der Kapuziner unddes protestantischetPfarrersvertauschenWir erkennen
unmittelbar,dass die_ustigkeit leidet, aber & ist ein anspruchsvollesind hdchst
interessantes Problem herauszufinden, warum das so ist.

6. Textanalyse in der Lehrerbildung

Die Beispiele die ich bishergegeberhabe, sindir die Sekundarstufe und I ge-
dacht. Esexistierenjedochviele einfacheréWitze und Cartoons,die auf der Primar-
stufe verwendetverdenkénnen,und dieSchilerselberwerdensie mit Begeisterung
bringen, wenn wir sie dazu auffordern. B sei jedoch noch eineBemerkung ar
Lehrerbildungangefigt. lhrstellen sichzwei dringendeProbleme. Aufder einen
Seite miussen dieehramtskandidatennbedingtam eigenenLeibe' erfahrenwas &
heisst, einen Text tiefu durchdringernund sich seine Wirkung bewusstu machen.
Das muss zurBeispiel m Deutschunterrichtind in der Didaktik desDeutschunter-
richtes, aber nicht nur hier, gescheh@ies ist nichtleicht zubewerkstelligendenn
literarischeTexte, besonderslie modernensind haufig sovielschichtig,dassihnen
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eine Analysekaum gerechtwird. Wir werdenzwar im modernenDeutschunterricht
immer wieder Sachtexte lesen, um iBpgachliche Qualitétu untersuchenHier be-
stehtjedoch dieGefahr,dassdie Sachproblemallzu sehr m den Vordergrundreten
und dieemotionalen Faktorermu kurzkommen. Witze halten hiereine gliickliche
Mitte: Sie haben einedeutlicheund scharf definiert&Sachstruktur;aberauch ihre
Dramaturgieund die werthaftenAspekte sinddeutlich, wie wirdas bei den Uberle-
gungen Uber das 'Gefélle’ in den Problemlésungen gesehen haben.

Das zweite wichtige Problem besteht darin, den werdenden Lehrern beizubwasgen,
eine Textstruktur ist und was wimter der Struktur einer Handlungind einerHand-
lungssituation verstehen. Das kaamhandvon Witzen sehrgut geschehen. Wird
ben es im ersten TedliesesKapitels geseherAnalysen, wiewir sie dort betrachtet
haben, kénnememeinsanmit einer Klasse durchgefiihrt werden, undie experi-
mentartigenVersucheiber die Veranderungeuer Lustigkeit bei Veranderung al
Strukturenund ihrer Argumentekénnen vonLehrerstudentemunter sichund mit
Schulern sehr gut durchgefiihrt werden. Waben hier alsden Fallvor uns, wo ein
theoretisch wichtiges und anspruchsvolles Problem, dasjdeigenalysevon Text-
und Bildstrukturen, aufattraktive und leicht fassliche Weise angegangewerden
kann. Auch metakognitivReflexionen sindbhneweiteresméglich. Die Ergebnisse
kénnen sodann auf andere Texte, etwa auf Hebelsche Kalendergeschichten
(Rusterholz, 1989) und auf Gedichte (Aebli, 1989) ausgedehnt werden.

Uber die Textlinguistik hinausfiihrt die Betrachtungder sozialenEinbettung dieser
Geschichten zur Frage deszahlensm Unterrichtund in unsererKultur Gberhaupt.
Wir wissen,dasshis vor wenigenGenerationenn Familien und anderenGemein-
schaften dakrzahleneine wichtige Rollegespielthat. InintaktenKulturen besteht
eine ErzahlkulturWir meinen,auch unser&chulenbrauchtersie. Esist ein Ver-

lust, wenn in derschulen numoch gelesenund analysiert wird. Dagrzéhlenstellt

eine elementare Kommunikationsform daer Lehrersollte immerwiedererzahlen,
aber auch di&chiler sollteres lernenDaskdnnte mitso einfachenTextenbegin-
nen, wiees unserelustigen Geschichtersind. Fortsetzungeand Weiterungersind

denkbar. Das Erzahlemn Marchen undSagen,aberauchvon eigenenErlebnissen,
bietet sich an.

7. Das Erhabene und das Natirliche/Alltagliche
im Denken und Erleben des Menschen

Schliesslichaberlenkt unsdie Betrachtungdes Witzes aufein Problem,das weit
Uber die Linguistik und tber das Problem der Erzahlkultur hinausreicht. Wir leaben
im Zusammenhang mit dem 'Gefélle' zwischen den Antizipationen des Horeds und
Problemlésung inder Pointe angetroffen.Viele Witze weisen augin Erhabenes,
Furcht-und Achtungeinflossendelsin, und in der Regelwird es sodannvon einem
Alltaglichen, Naturlichen abgeldst. Wir lachen erleichtert idierTatsachedass un-
sere spannungsgeladefntizipation auch eineviel einfachereAntwort kennt. Das
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ist eine wichtige Erfahrung. Wir betrachtendigsenDarstellungerdie Welt sozusa-
gen in ihrer senkrechten Dimension. 8istreckt sichvom Religiésenzum Natirli-
chen, von der Wissenschaft zur Alltagserfahrwog, der hohen Bildung zuwissen
deseinfachenMenschenDer Witz beruhtdarauf, daswir dasHohe, das Respekt-
oder Angsteinfldssendmit Spannungverbinden und dassns die néherliegende L6-
sung Erleichterung verschafft.

Wo es diese 'senkrechte Dimensiond damit dasGefélle nicht mehrgibt, geht im
Erleben des Menschemd in seinerKultur etwas verloren. Dadussere Zeicherad

von ist der Verlust des Humors. Diese Gefahr besteht in der protestantischemWelt,
derfur Viele Gott so weitentferntist, dass digibrige Realitéataus nichts als An-
strengungund Pflicht bestehtjnnerhalbderen s kein Gefélle undkeinen Aufstieg
mehrgibt. Auch die liberale Welt mit ihrem Gleichheitspostulatst dieser Gefahr
ausgesetzt. Darumibt es in denautoritirenRegimes vielmehr politische Witze,

und darum kennt die katholische Welt so viel mehr Heiterkeit als die protestantische.

So ist meinPladoyerfir denWitz im Unterricht vorersizwar nur ein Pladoyer &ir

das Textverstehemnd sodantdir etwas mehHeiterkeit h unserenSchulen -auch
in denUniversitaten- und fiir etwas Gelassenhaind ruhige Entspanntheitor den

Fragen, die ungerfolgen.DahinteraberstehtetwasGrundsétzlichereder Witz, so

sehr er das Einfache, Natirliche und Alltagliche betont,dabter Spannungdieses
Einfachen, Natiirlichen und Alltaglichen gegeniiber dem Anspruchsvbllermatiir-
lichen, Gehobenen. Letztlich ist dasNuminose,dasuns Ehrfurchteinflésst, auch
wenn es in der Wahrnehmuxgr Menschen mannigfacgebrochen undiaufig inad-

aquatgesehen wird.n dieserDimensionbewegtsich dasGeistige.Beide Pole sind

notwendig. Wo sie ein gewisses Gleichgewicht gefunden haben sathlteiterkeit
ein. Sie ist die Befindlichkeit des Weisdtr. weissum dasHoheund un das Nahe-
liegende; sein Atem kennt die Spannufggersteren undlie Entspannungles zwei-
ten. Er 'hat den Glauben', weiss aber atwh,die Pfahle sind'auf denenman ganz
nattrlich gehen kann.
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Das Verstehen und sein lebensweltliches
Fundament

Oder das Lehren Wagenscheins und einige Differenzen zu
kognitionspsychologisch inspirierter Didaktik

Horst Rumpf

Ein mathematisch-geometrischer Lehrsatz wie der ‘'Pythagoras’, i@
physikalischer Tatbestandwie die 'Auftrieb’-Gesetzlichkeiten,ein historisches
Ereignis wie der Versailler Vertrag vdr®19 - solchénhalte lassen sichwenn e
um die blosse Weitergabe vonErkenntnissen gehtziemlich schnellplausibel
machen und 'erklaren'. Der Lernende,das Objekt solcher Belehrung, kapiert
moglicherweise - ob eauch h einem qualifiziertenSinn versteht(und sich nicht
nur Uberfahrenfiihlt), ist sehrdie Frage. B geht in dem Aufsatz priméar un die
Didaktik Martin Wagenscheins.lhr gemasssetzt 'eine Sachevon Grund auf
Verstehen' eigenesBetroffensein und Staunen vor einem komplexen uad
spannungsreiche®hanomenvoraus -und, davon inspiriert, eigenesProbieren,
Scheitern, Neuansetzen; all das nicht nur dein Kopf, sondernin handgreiflich-
sinnlichen Bertihrungen mitder physischenWelt. Solche Beriihrungenwecken
Irritationen, Erinnerungen, Phantasien, die sich in einer bildhaften,
teilnehmendenSprache &usserond aus denensich das begriffliche Verstehen
allmahlich herausarbeitet.

Diese Wagenscheinschen Vorstellungen vom Verstehen und Versedtien wer-

den thesenhaft in Gemeinsamkeiten und Unterschieden konfromiieginer Ver-

stehensdidaktik die sich von bestimmtenAuspragungerder kognitiven Theorie
herleitet. Das Verhaltnis von Erlebnis uBegriff wird da andersakzentuiert. Vs

genschein besteht auf einem Wechselspiel beider Weltzugkagejtionstheore-
tisch inspirierteLehretendiert m einer linearen Uberwindungder ans vieldeutige
Erlebnis gebundeneBrfahrung imInteressebegrifflicher Aufordnung der Gege-
benheiten. Theoretische Hintergriinde fur die Wagenscheinsche Position
(Phanomenologie, Kritische Psychoanalyse) werden angedeutet.

1. Abstumpfendes Wissen?

Vor etwa & Jahren schrieemand dieseibatz: "Der Vielwisser ist oft mide wn
dem vielen, das er wieder nicht zu denken hattmit andeutend, dass einer An-
strengungpedarf, dienachdenklicheAufmerksamkeitder Welt gegeniibeunter dr
Decke zu halten. Und 120 Jahre daser bissigen Diagnosen Karl Krausschrieb
ein anderer Aufklarer: "Der allzu schnelle Zuwachd<@mntnissender mit zu weni-
gem eigenem Zutuerhalten wird,ist nicht sehr fruchtbarDie Gelehrsamkeikann
auchins Kraut treiben. Manfindet oft sehrseichteKdpfe, die zum Erstaunen viel
wissen....". Nicht der mide, der seichte Kopf ist ihm der Preis flizwashnellein-
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geheimste WisserDie verdienteStrafe sozusagefiir etwas, wasman sich unter-
wegs, beider Aneignung, im Interessedes moglichst schnell und méglichst viel
ersparenkdnnen zudurfen glaubte. Der nachdenkliche Naturforscher uhehrer
Georg Christoph Lichtenberg sieht die Gefdér Verdummung devenschheit nicht
mehr nurdurch Dunkelméannereisondernmindestens & stark durchhemmungslose
Wissensausbreitung, durch sigigenesZutun’ sparendedurch zeitsparendeormen
der Wissenseinverleibung.

Was istes, wasda - angestrengbderbequem -unter der Deckegehaltenwird? Das
Lebenswerk des 198&rstorbenerPadagogeMartin Wagenscheikreist umdieses
Eine, wasihm die zeitgentdssischeBelehrungsformen w unterschéatzerschienen -
um dieses Eineghnedasihm Wissengeféhrlich o1 werdenschien(geféhrlich, weil
es seine Grenzen nicht mehr aus seB®nese zu bedenken imstanvda). & nannte
esVerstehen.

Was warihm Verstehenihm, der als Lehrer geradenicht von den Geisteswissen-
schaften herkangie nachweitgehendetbereinkunftdoch dieErkenntnisartv/erste-
henallein fiir sich beanspruchelirfen? Zeitlebens stritWagenschein mit Belegen
aus der Wissenschaftsgeschichtend mit Belegenaus Kindergedankenund Unter-
richtsgesprachen -gegen scheinbar uneinnehmbarBositionen der 'Verstehen-
Erklaren-Debattedafir, die Verstehensdimensioden Naturwissenschaftslehrerm-z
riickzugewinnenUnd damit den Naturwissenschafteihre humanisierendeweltbil-
dende Kraft, nicht nur ihre instrumentell-beméachtigende Kraft bewusst zu machen.

2. Beispiele fur sinnierendes Nachdenken

LassenSie mich zwei szenische Beispieldaraufhinentziffern. Hier zunachsein
Lehrbericht in der Sprache Wagenscheins:

Das Pendel:Sicherlich istes richtig, von denErinnerungen auszugehedie alle
Kinder vom Schaukelrhaben.Aber eine kleineMessingkugel a einem dinnen,
kurzen Faden, ist das dasselbe? Fir den Physiker schon, fur dasbi¢iraine Ent-
wirdigung ins Unernste, Puppenstubenhafte hinein.

Ich erinneremich ausder Frihzeit meinedJnterrichtens,wie mir daseinmal auf-
ging. Also schleppte ich eines Nachmittags einen kopfgrossen Felsbrockien
Schuleund hangte ihnan einem dicken Seil rader finf Meter hohen Decke auf.
Anderntags in der Physikstunde sagte ich gar nichts und liessasschwerePen-
del von der Seitder ins Blickfeld schwingen.Wie langsam.Dasblosse Zusehen
macht ruhig. Vorselbst locktes die Jungenund M&dchenvon ihrenPlatzen. &
umstehen dichtind respektvoll den geféhrlichen Schwingungsraum. wsageni st
nichts. Die Fuhlungbedarfkeiner Aufforderung, siebedarf nurder Zeit, die de
Schule sich selten nehmen darf. Alle Képfe gehen mit, auf und ab, hihamnBbas
leise Anlaufen, desausendéSturmdurch dieMitte - ein aufgefangenefall -, dri-
ben derzogernde Aufstieg bigum Umkehrpunkt; ekommt nicht ganzso hoch
wie @ war, der Brocken.... An grossenPendelsieht man Fragen,die daskleine,
eilige nie erregt, zum ersten Mal: der rétselhafte hdchstdPunkt, an dem der
Felsbrocken umkehrt. In diesem Augenblick, bewegt er dicbder nicht? Halt er
an, oder? Wie lang wahrt die Pause der Bewegungslosigkeit? Istraegeeinmal
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gesehen, & beginnt ein nicht vorauszusehendes Gesprachn der
Umgangssprache, versteht sich, noch nichtiénSpracheder Physik. Der Lehrer
braucht gamichts z1 sagen.Hochstensam Endekann er zusammenfasserEs ist
ein Stillstand ohne Dauer, das was der Physiker einen 'Zeitmanhtt. Kiirzer ds
jeder Augenblick, kleiner als jeder Moment, unter all@hl. Seine Dauerist Null.
Da steht ein Korper und steht doch nicht still - so etwas gibt e also.
(Wagenschein, 1983, S. 149-150)

Wozu dieserAusbruch ausienschulkonventionellen Rahmungeon Anschaulich-
keit? Hattedaskleine Pendelcheraus der physikalischenSammlung -an dem de
Gewichte so schon zu verschieben siid,also die Probierlustund das Nachdenken
herausfordern hatte dasPendelchemicht mit weniger Aufwand dasselbeerreicht?
Handelt es sich nur um eine etwas aufwendigere Initiationsphase zum Problemldsen
um dessen Schubkraft gewissermassen zu steigern? Die Herumstehertdzwiel-
fach affiziert vondem nichtunbedrohlicherSturzflug desSteins, beidemder gerade
aufgehaltene Sturz immer wiederein Steigenverwandeltwird, und desseisteigen
schonwieder dazwerurteiltist, in denSturz tiberzugehendessenVoraussetzungen
esratselhafterweisechafft. Erinnerungen @ den Wonnegrausder Schaukel,wobei
der fliegendeStein eineverfremdendeStilisierung darstellt;leise Bedrohtheitsgefiihle
durch den gefahrlichen Flug, man muss ihm dars Weg gehen; etwason der B>
wegung mag manchem in diieder fahrenman wiegtsich leisemit, rhythmisch,
gestisch, mit Handen, Armen; das Sausen durchufte es macauchstimmlich a-
tikulierte Resonanzen weckeNachahmungslauté&yachahmungsgebardéiegen ke
derleisen Unheimlichkeitind Ungewohntheitdieses Geschehens naheires @&
schehens,ni demalltagliche Dingeund Vorkommnisse -durch Vergrésserung nd
Neukomposition in fremdem Rahmemrin etwas ungewohnte&ntlitz zeigen. Mn
fuhlt gewissermassen ndem Stein, denman friher vielleicht nur benutzbder zr
Kenntnis genommennd bezeichnegelernthat. Er scheinteinem blinden Zwang
verfallen,immer wiederrauf undrunterzumdissen... Und die Nichtwillkirlichkeit
des Geschehens, das eine Ordrhatg DiephysiognomischeZiige desGeschehens,
diese phantasmatischen Identifikationediese Erinnerungenan Stiirzeund Auf-
schwiinge, deleise Schreckvon der geféhrlichennicht mit Wortenund schwerlich
mit kleinen Handgriffen zu beschwichtigenden Gewalt des Staligses Erfahrungs-
substrat war es, um dessen BelebundessjungenLehrerging. Kein Demonstrati-
onsgegenstand, schwerlich auulr das dosierte Arrangemenrginer Problementste-
hungsphase, die wie eine Hirde zu nehmen ist und diedarardefinitiv hinter sich
hat. Wasaberdann?Mit Wagenschein$Vorten: diesesvielgestaltigeAngeruhrtwer-
den von einem Phanomen ist ihm "primare Grundlage des Verstehens"
(Wagenschein, 1983, S. 148).

Wer dasPhanomenri seiner lebensweltlicheKaratigkeit beschneidetmag seinen

Schulern richtige Erkenntniss@rrekt beibringen,demVerstehergrabt & das Was-
ser ab; es gedeiht nicht ohne die siffiihlendeNachdenklichkeitdie Wagenschein
nicht nur bei Kindern, sondernbei den grossenNaturforschern bleibendavirksam

sieht.
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Ein zweitesBeispiel: Was passiertwenn meinesinnierendeAufmerksamkeitetwas
nicht einfachnur der Fall seinlasst,wenn siean etwas hangenbleibt®ein Blick
folgt beispielsweise einem Schiff am Uferrand.

Die wahrnehmendéufmerksamkeitist "umspieltvon einer Atmospharestummer,
verborgeneraber mitfungierendeGeltungen, voneinem lebendigenHorizont, n
dem sich das aktuelle Ich auch willktrlich hineinrichten kann,Eltgerbereaktivie-
rend ... Einfallebewusstergreifend, m Anschauungenvandelnd...” (Husserl, 1962,
S. 152). VoneinerKontinuitat vondie Wahrnehmung umspielenddprotentionen’
und - in andereRichtung -'Retentionenspricht Husserl;die Aufmerksamkeitwirft
sich in die Zukunft; und sie spannt sich aus dem Hierdatztauch zuriickmobili-
siert Ruckstande friherer Blicke. Und ¢tasn dazu fihrerdass daswassich d vor
meinen Sinnen begibt, Zigener unwahrscheinlichemnd schwer auéinenNenner
zu bringenden Auseinandersetzung annimmt:d2asvere harte, massiv&chiff und
das weiche, nachgiebige, flichtige Wasser - wie ware zu erwddss dieAuseinan-
dersetzung beider, wenn sie nun einmal aneinandergesatansgeht, wiees mir ca
vor Augen gefuhrivird? Diesen ErinnerungsspuregiesenProtentionerund Reten-
tionen prasentiert sich ein Drama. Nicht nur dem Blick, auch dem Ohr. Ausittie
in die Bewegungenvon Schiff und rauschendenfSeegekrausekinfihlende, ihr
Schicksalgewissermassen mitfihlend®hantasieist beteiligt. Blick, Ohr, Bewe-
gungsphantasie - sie werden langsam, zégerlich, angesichts dieses p&issegen
Schiffs auf demblauen, gewaltiqausgedehntekVasserEine stummeFrage, wenn
daswidersprichliche Bilcerlaubtist, unterstromtdie innehaltendeAufmerksamkeit.
Paradox, gegen die Erwartung gebéarden sich die Partner, die da aneinandergeraten.

Unsere Zivilisation, auch unseatd@laktischeKultur verhaltuns dazu,solche physio-
gnomischund dramatisclyetdntenAufmerksamkeitemicht ernstzu nehmen. e
von ihnen aufgescheuchten Beunruhigungen werdsthzum Schweigemebracht -
durchRoutinen, durch Belehrungendurch Lacherlichmachengurchinnere Kontrol-
leure, die den anfanglichen Blick als unreif untersagen. Witerim Ernst noch tiber
etwas n Staunenverfallen dirfenwas dochlangst alsAuftrieb erklartist. Infolge-
dessen gibt es kaum eine Kultlegs nachdenklich sinnierendem Phanomenehéan-
genbleibenden Blicks. Hrat allenfallsRaum n denisoliertenBezirkenvon Kunst.
Ansonsten gilt er als kindlich, animistisch, vorwissenschatftlich denlandlaufigen
didaktischen Praktiken wird er die sorgféltig kalkulierteMotivationsphaserserbaut,
um demihn einfur allemalbereinigenderProblemlésungsprozestwas Futter zi
geben. Er taucht nur auf, uiberwunden zu werdeneine Beunruhigunggdie a1 be-
seitigen ist. Und hier trifft sich landlaufige Schulpraxis mit landlaufigéerstandnis
von NaturwissenschaftDie sinnengetragene Wahrnehmungt ihren sympatheti-
schen Ziigen - sie wird geschrumpft zur Lieferantin Batenmaterialdasziigig ke
grifflich zu bearbeitenist, allgemeinund losgelést vonden triilben, mehrdeutigen
sinnlichen Affektationen: Der ins Wasser geworfene Stein getitiemselberGrund
unter, audem dasSchiff nicht untergeht:Das Verhaltnisder Dichten - gefasstals
Gewichtskraft bzw. Masse pro Volumeerklart das/erhaltenvon Stein und Schiff
in bezug auf das Wasser ein &lile mal und restloggbjektiv, losgeldéstvon konkre-
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ten Situationen, Menschen, Materidmndschaftenlst nicht das dadetzte Zielun
serer Belehrung?

Damit ist dem Stein, dem Schiff, dem Wasser undihrem Aneinandergerateneas!
Drama ausgetrieben - und also ad@hantlitzhafte, dieebensweltspiegelnde Quali-
tat. Entlarvt als vorwissenschaftliemimismusverdéchtiger Subjektivismusleriert
allenfalls als vielleicht unabdingbare, jedenfallshtarmalfall zu berwindende Vor-
stufe.

Aber werde ich nicht einseitig?s gibt vermutlictverschieden&pielartenmit Wis-
senund Routine umzugehenNebender zivilisatorisch gewisslominantenArt, die
anfanglicherBetroffenheiterabzustossen wieine Tragerraketedirfte esdoch auch
das geben, dass jemand (aathNichtkiinstler) sensibéleibt fur die physiognomi-
schen Formensich Realitatzu bilden. Ein solcher Mensclbleibt fahigzu staunen
Uber das, was ihm iainerandererKonstruktionsformdurchauseinsichtig geworden
ist. B bleibt fahig, per Phantasmani Gegebenheitemineinzuschliipfensich also
mit Wasser,Stein, Schiff in irgendeinerWeise n eins zusetzen,sie mimetisch
nachzuahmen undlso mit ihnen zu fuhlen. Er vollzieht die entstehenderunge-
reimtheitenirgendwienach, er will sie -als soBeteiligter -bereinigen, ewill sie
verstehen Das Wissentreibt ihm nicht die physiognomischeSensibilitat aus.
Warumhat Einstein- Wagenschein erzahltes @nmer wieder - Gesprachenit Kin-
dern Uber Naturphanomene gesucht, obwolthinen natirlichm Erklarenweit vor-
auswar? h sich den Zustanddes ersten,des friihen Blicks zu revitalisieren -dss
schien ihm kein Luxus fudenWissendenAus dieserBeunruhigungm Untergrund
kénntenZweifel und Ideenaufsteigen -und werdenbeunruhigenden Untergrunérd
Phanomensensibilitat isich abtotet,der - daswar Wagenscheinglberzeugung -
wird zum 'seichterKopf' werden,der nicht mehrweiss, was er tut (wenn eretwa
Wissensergebnisdgiuft und weitergibt); & hat die WurzelndesVerstehensn sich
ausgerottet.

Es gibtdie Aufmerksamkeitdie denempfindungsgetrankten Wahrnehmungach-
geht und sien der Weiseerwagt,dass Beziehungeruzls verwandt gedachteRha-
nomenen entstehdSO-WIE), sie alsoder dumpf-einmaligeraktizitat zuentwin-
den;unsere Sprachleat daftr dieWendungvon Sinnieren Die sinnierendeZuwen-
dunglasst sichauf dasSinnenphdanomen eimhne es also der '‘Bestimmenden J
teilskraft' im Sinne Kants zuzuordnen.

Zwei Ausschnitteauseinem Lehrgesprachmit Kindern kdnnen zeigen, worunes
geht. Thema dieses von Siegfried Thiel als Lehrer gefuhrten Gesprachs mitiideun-
Zehnjahrigen: Warum geht eichwerbeladenes eiserrteshiff im HamburgerHafen
nicht unter?
Stefan 1:Ich bin der Meinung ... Ich habein unsererBadewanneeinen Versuch
gemacht, und zwar habe ich einkleines Schiffchen genommenund hab e
schwimmen lassen, und dann hab' ich es mit Wasser vollaufen lassetann it

es abgesoffenUnd da kann eigentlich nur dieLuft dasSchiff tragen, egalob es
vielleicht eine Million Tonnen wiegt, weil die Luft ist viel starker als alles.

Thomas 1:Das Schiff, dasverdrangt & Wasser,z.B. in einem grossen Seever-
dréngt das Schiff Wasser, und das Wasser driickt von daBchiff immerweiter
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hoch. Das Wasser will ja auch i8ee bleibenWennduz.B. 'neHand n irgendei-
nen Eimer tust, dannwird dasWasserhdher, dannsteigt es,und ® ist e beim
Schiff auch.

Uwe: Auchwie der Manne (Thomasl) sagt. Das Schiff, das macht ja'ne grosse
Menge Wasseweg, driicktes ja an die Seite. Das Wassermdchte jaauchkeine
Delle wie die Luft, undies driickt dandas Schiff wiederhoch, damit's nichtunter-
geht. (Wagenschein, 1990, S. 154)

3. Frihformen des Verstehens: Erinnerungen,
Blicke, Sprache

Die sinnierende Nachdenklichkeit verfiigeht UberBegriffe, die dasvorliegende B
sondereper Subsumtionder Irritationskraft entledigenkdnnte. Siedussert sichin
verschiedenersich zumTeil auch h sprachlicherKonstruktionsformerabdriicken-
denBearbeitungenZugrundeliegt ein - nicht ausgesprocheneaper latent die Ge-
sprachsinitiation bestimmend@bwohl.Das Schiff geht nichtnter, obwohles ais
Eisen und schwebeladenist. DiesemOBWOHL wohnt stillschweigendein anderes
OBWOHL inne: OBWOHL es auf demflichtigen Wassermuntergehemmuisste, weil
das Wasser ja bekanntlich nietie etwad-estesragenkann. Diese Grunderschitte-
rung aufzugraber{ausden Routinenund Informationen,die sie unablassigquschiit-
ten) und das OBWOHLauszuhalten das heisst die reflektierende, sinnierenderU
teilskraft stark zu machen.

Die zitierten Kindernachdenklichkeiteisuchen auctAntworten - und zwarauf de
unausgesprochene, sich aus dem Phan@ufgringendérage nacldem WARUM.
Wer ist schuld? Wastehtdahinter? Undlie sprachlich gefasst&onstruktionsform
der Antwortbemiihungerist gemischt.Nicht nur und nicht zuerstweil. Durchsetzt
sind die WEIL-Formeln mit WENN-DANNInd SO-WIE Formulierungeienn ich
dasBootchen m der Badewannenit Wasseffiille, gehtesunter- also musses die
Luft sein. WEIL "die Luft ist viel starker". Stillschweigendtecktdarin dielneins-
setzung des Badewannenschiffchens mit dem Schiff im Hafen. Es muss dseselbe
imgrunde.

Die Uberlegungen von Thomdsund Uwe versetzesich per Phantasmani die Ta
tigkeit des Schiffes, die Umgangssprachstellt dem ein aufmerksamkeitsleitendes
Wort-Vehikel zur VerfliigungdasSchiff verdrangtWasserund dasmag das Wasser
nicht so gern, es setzt dem eirggwisserWiderstandentgegen. Esvill ja auch m
See bleiben es wird dasauch Ubertragen awdin alltaglichesBegebnis;SO-WIE
wenn ich die Hand ieinen Eimer mitVassertue. Wennich die Hand n denEimer
tue - dann spure iclen Wasserwiderstand. Daramtziindesich die Verdeutlichung.
Sowenig wiedie Luft will dasWassereine Delle;eine etwasandereAkzentuierung
als sie in defFormulierungvom PlatzhalterwunscllesWassersm See stecktelm
einen Fall Verdrangung vom angestammten OrtBesitz,im andernFall eine Ab-
neigung gegen einen deformierenden oder verwundebisigniff - die dabeisich ein-
mischenderNiederschlageus der sozialen Erfahrungger eigenenKérpererfahrung
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liegen zutage. Sieverdenherangezogemidie WENN-DANN, SO-WIE Uberlegun-
gen, die letzterdings, vom OBWOHL aufgescheucht, der Klarung des WEIL dienen.

Der Blick, dersich auf das Eisenschiff m HamburgerHafen richtet und der, wn
Nachdenklichkeidurchsetzt, Erinnerungsbilden die Hand im Eimer, die Delle im
Koérper oder in der Luft, das absaufende Badewannenschiffchen weckt. Bliekerst
kein Daten isolierenddlick, der Distanzhélt. Erschmiegtsich ein, hat weltdurch-
lassige, sympathetische Zige (vgl. Bohme, 1988).

Die Sprachedie verwendetvird, ist eine Spracheglie nicht wie die Schriftsprache
und die Fachspracheentwortlicht’, 'entzeitlicht’,'entpersonlicht'ist (Schlieben-
Lange,1988, S 18). Eine Sprachedie im imaginarenZeigefeld statthat, die aif
Klang, Gebarde, Andeutung setzt undidieGesprach miseinen situativeiKompo-
nentenverwurzeltbleibt. In der nicht ausformulierte Anspielungenmdglich sind
(Delle, Luft), in die Mundartliches hineinspiéitbgesoffen), die awdyntaktische &
rundetheit keinen Anspruarhebt. EineSprachegebunden @& hier und jetzt entste-
hende Ideen, Imaginationeviergleiche.Die SprachedesVerstehenwollenslie We
genschein zeitlebens in immer neuen Abgrenzungen gegen die Forderungéniteiner
und flachendeckendabzuverlangenderachterminologie zubetonen nichtmide
wurde. Mit der Diffamierung dieser Sprache, dieses Blicks - naaterisachtermino-
logie, namensdesentsubjektiviertendatenbeobachtenddlicks werdendie lebens-
weltlichen Wurzeln desVerstehensiusgerissen und jede Belehrunggrabt sichdss
Grab, wenn sie so verféhrt und die Menschen 'Verstehen lehren' will.

Von da augjesehen, stehatie Chancen einer Didaktikchlecht,die einerseitsver-

stehen lehren will und andererseits alles tut, um enpeédparierte Sprache anpra-
pariertenGegenstande(ich denke a sterile Versuchsanordnungemit demonstrativ
von allen Lebensspuren gereinigten Gera@ésern,Behaltern, Objektenyar nicht
erst entstehen zu lassen.

4. Zweierlei Lehren, zweierlei Verstehen

Eine andere Belehrung organisiert die Aufmerksamkeit anders:

"Beim Herauszieherines SteinesausdemWasser spirtnan, dasglieserleichter
als in der Luft ist. Derscheinbaren Gewichtsverlugden jedern eine Flussigkeit
eingetauchte Korper erfahrt, bezeichnet nadgmAuftrieb. Um denZusammenhang
zwischen denGewichtsverlustdesKdrpersund dervon ihm verdréangtenFlissig-
keitsmenge kennenzulernen, stellevir folgenden Versuch an:..." (Grimsehl,
1966, S 28). Ein beliebig geformter Kérper aneiner Federwaagewird in ein
Messgefass volmit Wassergehalten -abzulesenist, wieviel das Wassersteigt
und wieviel der Stein an Gewicht verliert; abzulesen ist, dass die
Kubikzentimeterzahl des hochsteigenden Wassers identisch isten@rammzahl
der Gewichtserleichterung des Steins an der Federwaage.

Der Vergleich zu dem Thiel-Gesprach zeigt, ddissAufmerksamkeit auflie Gegen-
stdnde undhre problematischeBeziehungerhier lebensweltlicheiKontextenweit-
gehend entriickt sin@Entdrtlicht, entzeitlichtentindividuiert sinddie Sachverhalte -
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und: sie tretenso auf, dassder Blick, der auf sie féllt, gleichzeitigauch aufeine
Messskala féllt: der Stein an der Federwadge,Wasseim Messgefass: m wieviel
der eingezeichneteMessstriche bewegtich dasWasser nacloben, wenn sichde
Stein seinerseitsach Eintaucheins Wasser m eine bestimmteStrichzahlauf dr
Federwaage nach obé&ebt? Wadei der Auseinandersetzungon Steinund Wasser
passiertwird in homogeneBewegungenibertragenund die gehen m Zahlen auf -
diesegar nicht einfache Verwandlungst im Arrangementschon sovorgezeichnet,
dasssie eigentlichnur noch abzulesenist. Denken ist eingespart. Qualitative
Druckintensitatendie Tast- und Bewegungsphantasmen hervorlock&mnten,wer-
den durch dieExperimentalapparatustillschweigendund automatischin ablesbare
Zahlen umgesetzt. Mithiwird dasAuge vonsympathetischen Regungen gereinigt,
der Leib schrumpft zum Restkorper, défizustellen ist- seineFunktion schrumpft
zu der einer Prothese, welctlasAbleseorgan Augéragt (vgl. Kutschmann,1986).
Flussigkeit und Gegenstand sijdler phdnomenalen Wuchind Physiognomieent-
ledigt, ihreBeziehungersind bardramatischerQualitdten -es handeltsich umin
Zahlen zufassendeabzulesendde-DestoBeziehungen. &l mehr Wasserder Stein
verdrangt, um so leichter scheint er zu werdem genausweiel Wasser, wieer ver-
dréngt,wird er leichter. AusdemsinnierenderBlick wird der ablesendeBlick. Das
Nachdenkengdas a durchausauchhier entstehetkann, istasketischenggefihrt: i
Frage nacldemWARUM, die in dem Thiel-Gesprachmetaphorischesprachdenkfi-
guren hervorlockte, sie bleibt aussem: die Frage nactdemWIEVIEL hat siever-
drangt. Und das OBWOH[obwohlich dochuntergehe dasSchiff schwimmtsou-
veran) -dasOBWOHL mit seinemaufstérenderstachel tauchtni der zitierten Phy-
sikbuch-Variante auckion vornherein m der auf Zahlenverhéltnissabgeschatteten
Form auf:Scheinbamwiegt der Stein weniger -in Wirklichkeit wiegt & genau e
viel, im Wasser wie draussen.

Nicht, dasslas Thiel-Gesprachmicht auch aufRede-und Denkfigurenvom Typ 'Je-
Desto' kdmeWie schwermuss das Schiff sein, bis esuntergeht, bisdie Wider-
standskraft des Wassers gebrochen ist?

Aber es ist ein Unterschiedums Ganze -und dasist ein Kernpunkt vonWagen-
scheins Didaktik -, olsich die nachdenklicheAufmerksamkeit in Gesprachallméah-
lich durcharbeitet auchu quantitativ z1 fassenderKlarungsvorschlagemder d de
Phanomene von vornherein zu in sich gleichgultigen Tréfgstaustellendeoder z
errechnender Zahlenbeziehungen verblassen. Ich vemaste gindormale Problem-
I6sepsychologiavegen ihrednhaltsneutralitdtuf diesen fundamentalddnterschied
nicht anspricht. Der Schiler, der nur d&mysikkurs vom Typ Ikbsolviert hatmag
plausiblenBescheidbekommenrhaben Ubedie messbareGleichheitvon Gewichts-
verlust und verdrangterFlissigkeitsmenge im Sinne Wagenscheindiat ihn des
Lehrarrangememnticht zum Verstehenbringen kédnnenKein WARUM, kein SO-
WIE, kein WEIL konntezur Sprach&kommen -das vorschnell aufgedrangteVIE-
VIEL hat die verstehenwollende Nachdenklichkeitinter der Decke gehalten. rn
Verstehen auchler quantitativen Zusammenhangerf der phantasmatisch&nter-
grund nicht véllig verschwunden sein: Marissdannwieviel und versteht warum.
Und es wére eine scholastische Verkennung von Wagenséhesiteon, wollte man
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ihr unterstellen, es gingém nur deshalb m die primar-qualitativenWeltvergegen-
wartigungen, damit di@aturwissenschaftlich-quantitativéirkenntnissedann un so

besser 'sitzen'. FadasGegenteilist richtig: nur weil so tiberzeugend erfahremer-

denkann, wiereduziertder quantifizierendeAspekt auf die Welt ist; wer selbst &

Reduktionauf Zahlenverhéltnisseollzieht der erfahrt mit ihrer Kraft auchihre

Beschréanktheit - das schier gewaltsame Ausklammern anderer Naturaspekte.

Es geht bei der BetonumigssinnlichenAngeruhrtseinsron Naturphanomeneauch

nicht um einen abstrakten Humanisnaes maglichstvollstandigen Selbstverwirkli-
chung - so als riefdie Verhirnlichungder Menschen nach einé&komplettierung &
kognitiven durch etwa brachliegendeeikonischeoder psychomotorischdotentiale,

weil dann diePhantasiaind dieHandenun auchirgendetwas z tun bekommenEs
handelt sich bei den sich phantasmatisckinfihlendenVorgangennicht darum,
irgendwelchesinneutralen Auffassungsapparat@anzuwerfen,damit sie sozusagen
nicht einrosten. Dieses Sinnier&t von inhaltlichen Winscherbewegt,von Win-

schen und Angsten, denen sich die Welt (noch) nicht als Datenzusammenhang zeigt.

In die Auseinandersetzung, enaktive, eikonischeyegrifflich-symbolische Formen
der Weltaneignungn entwicklungsdeterminierté8equena=dernicht in Aktion tre-
ten, obsie sich ausschliessen, sisfertreten,sich erganzen in diese undahnliche
Auseinandersetzungemmi Umkreis kognitiver Theorien tretenWagenscheins &
schreibungen und Deutungaitht ein.Ich vermute, es liegt bei aller Nahe seines
padagogischeAnsatzes a den Grundlagender kognitiven Theoriendes Lernens -
daran, dassseihm zeitlebensfremd blieb, die verschiedeneirten, sichder Welt
zuzuwenderund sie sichanzueignenformal, als eine Art inhalts-, szenen- od
wunschneutraleGreifkapazitaten & denken,die sich dann n den Reprasentations-
formen niederschlagen. Daher rihrt auch seine Reserve gegen alle Bafahdbor-
experimenten und Laborbefragungen.

5. Wagenscheins Didaktik - theoretische Ab-
grenzungen und Hintergrinde

Wie stehenWagenscheinglidaktischeEntwirfe 21 kognitionspsychologisch inspi-
rierten oder fundiertenVorstellungen vonUnterricht? Hierist esnur mdglich, in
grébsterVereinfachungholzschnittartigund thesenhafeinige Gesichtspunktanzu-
deuten, die alle nachhaltiger Differenzierung bedurften.

(1) Die N&he zwen imamerikanischefPragmatismus unbeweyliegendenArtiku-
lationenerfolgreicher Lernprozesse verbindgwisseSeiten der Wagenscheinschen
Didaktik mit kognitionspsychologischer DeutumgsLernens:Lernenund Denken
als zielgerichteteiProzesgder Diagnoseund Uberwindung/on Schwierigkeiten nd
Hindernissen. DieVerwandtschaftauch z1 gestaltpsychologischeModellierungen
des einsichtigen Lerneffé/ertheimer, Metzgeryar Wagenscheibewusst, wieauch
aus seineAutobiographie zibelegenist (Wagenschein1989, S 88-90): das Ent-
stehen deEinsicht m Umstrukturierender zuvor undurchsichtig geblieben&ege-
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benheiten -eine psychologische Denkfigurdie viele Ziige Wagenscheinscher
Lernszenen aufzuhellen hilft.

(2) Bei Wagenscheirinden sich freilich auch Deutungemund Wertungerder win-
schenswerterblaufrichtung des 'Verstehenlehrens',von denenich den Eindruck
habe,dasssie in kognitionspsychologisclorientiertenDidaktiken schlechtunterzu-
bringen sindvor allem die besondersni der letztenLebensphase Wagenscheins i
mer nachdrticklicher ungyegeniiberden Wissenschaftsergebnissem ihrem Mono-
polanspruch skeptischeverdendeForderung, & durfe im Verstehenvon Wissen-
schaftserkenntnissen nicht nur den linearen Wagzu den diePhdnomenerklaren-
denErgebnissen gebers missemmer wieder mit gleichemNachdruckauch dr
Weg von den begriffliclkoder quantitativgefassterErgebnisserin zu denvieldeuti-
gen, szenisclind biographischverwurzeltenPhanomenegeben(vgl. etwaWagen-
schein, 1989, S. 143; 1980, S. 26-31); neben dem Weg hin zur Fachsprachie auch
Aufmerksamkeit in umgekehrter Richtungur Artikulation gemischterErfahrungen
in der Umgangssprachmit ihren Bildern, Anspielungen MehrbddigkeitenlUnd ds
nicht etwa, um didlotivation zuverbesserndie doch wiedenur Treibstoffzur qo-
timalen Problemldsung ist. Sondern (a), weil nur soB#ischranktheit undie zahl-
losen Ausklammerungen realisierid reflektiertwerdenkdnnen, ohnelie keine ra
turwissenschaftlich generalisierende Erkenntnis méglich ist - und (b)nuwesb de
nach Wagenschein jedenfallerhdngnisvolle, weitu Verstimmelungewler Erfah-
rungsfahigkeitfihrendeAufspaltung des Menschen n eine Prothese furkognitive
Operationen und einen der qualitativen Weltwetgesichtigen Phanomergschlos-
senen Menschen zu verhindésh- eine Aufspaltung,die & als Pathologieder Mo-
derne deutet.

(3) Um die Frage systematischer gaesichtzu bringen:zur Debattestehtdas Ver-
haltnis der physiognomiscntlitzhaftund dramatisclbewegterfahrenen Naturbege-
benheiten mitsamt der ilentsprechenden, sgasentativsymbolisierendeVerarbei-
tungsform (insich einfihlendertUmgangssprache etwal zlen begrifflich-distanzie-
renden Verarbeitungsformengdie wissenschaftsférmiggeneralisierenund der de
Gegebenheiten zDatentragerrwerden, digiber allgemein&Zusammenhangeypo-
thesen zwbestatigeroder a1 verwerfenerlauben -die sich jedenfall I6sen vonden
affektiven Identifikationen mit situationsspezifischen Einmaligkeiten.

Die erstgenanntdrscheinungsformist fir Wagenscheimmehr und andersals ds
Material fUr die kognitive Verarbeitung -sie ist wederbloss unreife, sinnlichkeits-
und situationsverfallene Frihstufe der zielbezogenerntwicklung desEinzelmen-
schen wiedeseinzelnenProblemlésungsprozessesg ist weder n einem strikten
linearen Nacheinander der begrifflichen Bearbeitung vorgeofdoetasssie wieeine
Tragerrakete abfiele, werdasbegrifflich-sachlicheNiveau erreichtist), noch istsie
strikt isoliert nebengeordnet - so dassreifen Menschersozusagerin Kontempla-
tionspotentialabgetrennt z denken warenebeneinem begrifflich-operativenWelt-
bewadltigungspotentia{vgl. Aebli, 1983, S. 41-42). Wagenscheinbestehtdarauf,
dass produktive Naturwissenschaftler wedersiakte Nacheinandenoch das spezia-
listischeNebeneinandeder beiden Weltzugéange praktiziert hatten - und ausseleauf
von ihm verehrtenChargaffberuft e sich mit Einzelbelegen auNaturforscherzwi-
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schenGalilei undEinstein derenSprachedasOszillierenzwischenbeidenWeltsich-
ten immer wieder belege (vgl. etwa Wagensch&@86, S 61-64) -nicht alsZuge-
sténdnis ardie Laien, die es sonst nichtverstehensondernals Bedingungder Pro-
duktivitét.

Das begrifflich-distanzierendeErklaren also stehtin lebendiger spannungsreicher
Wechsdleziehung zumanimistischenRede und der ihr entsprechenderrfahrung.
"Animistische Redeist teilnehmendeRede" (Wagenschein1986, S 61). Und de
teilnehmendeRedesuchtdurch Sich-in-eins-Setzenwzverstehen.nsofern baut @s
begrifflich-distanzierteErklaren, sich durch Zug-um-Zug-Verdeutlichungeaus @r
physiognomischemetroffenheit herausarbeitend, além Verstehen auf ein Uber-
gang,dersich nichtauf die Alternative Kontinuitat-Diskontinuitéatfestlegenlasst,
weil diese Begriffe die personen- usitbationsspezifischen Verlaufe raehrgrob
Gesicht zubringenimstandesind. Verstehen und Erkléaresind insofernsich ergéan-
zende undsich wechselseitigd.h. in beideRichtungenrelativierende Verarbeitungs-
weisen.

Die AbspaltungbegunstigtentwederErstarrung m reflexionsabstossendeieltbe-
machtigung oder aber Sentimentalisierungni verkitschterund a1 vermarktender
Pseudonaturbeziehung.

Lassen sich theoretischghilosophischender menschenwissenschatftlichdesitio-
nen benennen, von denen aus Wagenscheins in mancher Hiesicbgnitionstheo-
retischen Deutungsdrifticht entsprechendékzentuierungerjedenfalls h Anteilen

besser a fundierenwéren,als esvon einerrein phanomenologischelmterpretation
aus maoglich ist? Auch hid&ann ich nurmehaufs grébstevereinfachendrichtungen
angeben, die allesamt einer eigeA@isarbeitung ireigenenAbhandlungerbedurften
(vgl. dazuRumpf, 1991a). Die Detailverbindungen & WagenscheinsAnsatz z

knUpfen, mussich dem Leser Uiberlassen. Dass hi@&egriindungs- und/erdeutli-

chungsmaglichkeiten bestehast von Wagenscheimie behauptetvorden - diese
Behauptung geht zu meinen Lasten.

(a) die"Krisis dereuropaischetWissenschaften'wie sie Husser{1962) n seinem
Spatwerk diagnostizierheruhtauf der Lebensweltvergessenheier Wissenschaften,
ihre Erkenntnisbewegungemin zu einem 'ldeenkleid’,mit dem sie zu Erklérungs-
und Prognosezwecken die uns gegebaiedt (berspannthedarfeinerreflektierenden
Gegenbewegung. Kraft ihrer kann diee Urspriingeverleugnende Wissenschatte-
der auf die Fundamente lebensweltlich&rfahrung bezogemwerden. Eine andere
Aufmerksamkeit, eineandereDenkbewegung undenkrichtungals die auf allge-
meine, lebensweltenthobene Erklarungendniantierte wirdvon Husserimit einem
gewaltigen argumentatorischenund phanomenologischenAufwand angemahnt
(Husserl, 1962; Rumpf, 1987, S. 86-107; 1991c).

Die Husserlsche Aufmerksamkeit wirdnter Einarbeitung voallem von Merleau-
Pontys Positionvon Meyer-Drawe (1990) aufProblemedes Verhaltnisses von
Lebens- undLernwelt bezogenzum sogenanntetAnimismus' der Kinder, vgl.
S 56ff.).
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(b) Neben deUrteilskraft, dieGegebenheiteder Erfahrungdurch Beziehung auf all-
gemeine Schemata hestimmen weisgdie 'bestimmenddJrteilskraft’), fuhrtKant
in der'Kritik derUrteilskraft' eine Urteilskrafein, die dassinnlich Einzelne o be-
rahren, zu schmecken imstande iss-wohl aufnehmenohne edreilich gegebenen
allgemeinen Schemata schomschlagen z kdnnen: “Istabernur das Besondereeg
geben, wozuwsie das Allgemeine finden soll, soist die Urteilskraft reflektierend"
(Kant, 1974, S. 87 f.).

In der neuererDiskussioniber asthetischErfahrungund asthetische Erziehungeg
winnt die KantscheAufmerksamkeit autlie 'reflektierenddJrteilskraft’ eineBedeu-
tung, die Wagenscheingnsistierenauf der bleibendenBedeutungder vieldeutigen,
physiognomisch erfahrenen uimd teilnehmendeRedebesprochenen Erfahrungswelt
aufzuschliessen helfdrann. Bei der 'Rettungder Phdnomene' getgs auch um de
Rettung bzwKultivierung asthetischeErfahrungskraft(vgl. Hansmann.1990, S
329 ff.; Mollenhauer, 1988, S. 447; Scheible, 1988, S. 110 ff.).

(c) Die Grundannahme, dassan im erkennenderMenschen"ein Grundbedirfnis
nach Einheit, Widerspruchslosigkdftopharenz"anzusetzen hal@gl. Aebli zu Pia-
get, 1978, S. 613), dass Erkennen eimeso qualifizierterestufe erklimme, je feld-
unabhangiger es gerate - diese Grundannahmeimakécht der Philosophieund dr
Forschungen voMichel Foucaultzu relativieren.Foucault legtoffen, in welchem
Mass die kognitiven Apparate auals NiederschlagnachtgestiitzteDisziplinarprak-
tiken aufzufassen sind, zivilisationsspezifisgid nicht ausanthropologischeiKon-
stanten abzuleiten. Ritualisierungen \Redesituationen, Privilegierung&estimm-
ter Wissensarterund Unterprivilegierunganderer, Ausgrenzungendes fur falsch
Erklarten -durchsolcheund &hnliche Machtpraktiken habdiestimmteErkenntnis-
und Wissensformen der Tendenz nach ein Privileg auf Wirklichkeitserschliessding
Allgemeingiiltigkeit, eben aufNormalitdt gewonnenDie Analyse erschittertin
privilegierten Status (vgl. Fink-Eitel, 1989; Foucault, 1977; Schmid1987)
bestimmterAblauffiguren des Denkens,der kognitiven Entwicklung.(Zur Genese
und Kritik neuzeitlicher Idealbilder von 'objektiver Erkenntnis' vgl. Toulmin, 1991.)

(d) Von seitenkritisch-psychoanalytischevenschenforschungommt ein anderes
Argument: Die begrifflich-diskursive Symbolisierung, sofei@ alsHochform intel-
ligent beweglichen und realitétserschliesserteiéennens ausgegebueiird, ist blind
fur ihre Begrenztheit. Insonderheit: sie ist blind daftr, dass sie als kftsellschaft-
licher Machtausiibung dienfysofern siedensubjektiven Einspruclyegendie ent-
subjektivierten Erkenntnisseum Erldschenbringt. Denn ihre Privilegierung(als
'einzig objektiv') 16st die Erkenntnisse von der Fundamentalsct@i8ubjektivitat,
der "sinnlich-symbolischen Interaktionsform” (LorenzZE®81) ab.Diese Fundamen-
talschicht erschliesstich die Welt in szenisch-bildhaften Handlungsentwdrfdn.
ihnen kénnersich die Subjekte spiegelmund als Gegentiber zukVelt finden. De
Abtrennung oder Ausléschungdieses Erfahrungsund Symbolisierungspotentials
fuhrt zur Erstarrungdes begrifflichen Wissens, zumVerlust der Haftbarkeit, zr
Scholastisierung (vgl. Lorenzer, 1981, S. 97 ff.).
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(e) Die Peircesche Unterscheidumgischen'induktiven'und ‘abduktiven'Verfahren

wirft Licht auf Wagenscheins Einwénde geg#a ziigig zielfiUhrendeFrage-Antwort-

Methodik, deren Ergebnisdrift Um- und Irrwegks Zeitverschwendunginzuschéatzen
neigt. Die induktiveZugangsweis@immt das widerfahrend&inzelnevon vorneher-

ein alsMaterial zur Bestatigungbder Verwerfungeiner Hypothese, d.heiner allge-

meinen Zusammenhangsvermutung, ins Visier. Das Einzelne taaichibrneherein
als 'Fallvon' auf. Peirces 'abduktivéufmerksamkeit' hingegewiderstehtbewusst
diesem Sog (ddiir vieles schlechPassendélind macht)und betrachtetbeschreibt
dassperrig Einzelnein immer neuen Spielartenund Beleuchtunger{Sebeok &

Umiker-Sebeok, 1985, S. 46 f., S. 78; vgl. Rumpf, 1991b, S. 133 ff.).
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Verstehen als operatorische Beweglichkeit
und Einsicht

Urs Aeschbacher

Sind dievon JeanPiagetund von den Gestaltpsychologennider erstenJahrhun-
derthélfte gelieferterBeschreibungerdesVerstehens veraltet&emessenm Pra-
zisionsniveau,das dieModelle der kognitiven Wissenschaft i Wechselwirkung
mit Computersimulationen erreicht haben, sind sie Uberholt. Dass siedietem
Aspekt berholtsind, bedeutetallerdings nicht, dass siefalsch oderunbrauchbar
seien. In der voilans Aeblientwickeltenkognitiven Didaktik erweisensich gg-
radejene &lterermolaren Beschreibungerdes Verstehens aldrauchbare,hand-
lungsleitende Hilferflir Unterrichtendewas dasvermitteln und Prifenvon Sach-
kompetenz angeht.

Der vorliegende Beitrag hat eine weitere padagogisch-psychologfsoiendung
im Blick, in welcher mitGewinn auf die klassischenVerstandnisbeschreibungen
Piagetsund derGestaltpsychologereuriickgegriffenwerdenkann: Die Pflege as
selbstéandigen Lernensyelches vomLernendenselberdie Steuerungund Beurtei-
lung seinesVerstehensund damit einegewissemetakognitive Kenntnis dessub-
jektiven Zielzustandes 'Verstandnis eines Sachverhaltes' verlangt.

Der Beitrag setzteine gewisse Kenntnis der Verstehensbeschreibungdariagets
und der Gestaltpsychologen voraus. Unter der erwahnten padagogisch-
psychologischen Anwendungsperspektivewerden sie einerseits zueinander,
andererseits zu moderneren Anséatzen in Beziehung gesetzt.

1. Verstehen als Kompetenzerwerb und
Verstehen als Kompetent-Sein

Das Wort 'versteherkann umgangssprachlichweierlei bezeichnen. n der Frage
"Hast di esverstanden?meint eseinen Prozess, namlickeinen Kompetenzerwerb
im lernenden Umgang médinem Sachverhaltaber n der Antwort "Ja,ich verstehe
es jetzt" stehes firdasKompetenz-Habewder Kompetent-Sein al&rgebniseben
diesesProzessesInteressanterweisést die zweite Verwendungsweisesprachge-
schichtlich alterDasWort verweistetymologischauf einealte Operationalisierung
des Kompetent-SeinsVerstehenheisst urspringlich besteherheisst die eigene
Denkkompetenbezlglich einedestimmtesSachverhalteslurch daBestehereiner
klassischerPrifsituation unteBeweis stellen: "Er versteht seine Sachést u-
springlich Rechtsausdruck; 'er vertritt sie (vor dem Thing)berlegeneiVeise, lis
er obsiegt'... Von der geistigen Beherrschung einer (Rechts-) Sacldiegehtwick-
lung zumrichtigen Erfasseneines geistigerZzusammenhangs" (Klugel967, S
818). DieBedeutungsverschieburgigt an,dassdasalte Paradigmader Bewahrung
vor der Richtversammlung iden Hintergrund getreteist, wahrend in Bewusstsein
der Sprachbenutzer solche Paradigmaté/ashtigkeit gewonnerhaben,die sich af
denErwerbgeistiger Kompetenzen beziehen.
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Eine ahnlicheBedeutungseder Akzentverschiebungcheintder Begriff 'Verstehen'
zur Zeit in der Padagogischen Psychologie zu erleben. Bislang bezeichrigsgifér
meistens das psychische Resultat eines gelungenen Probleoalédesrnprozesses.
Verstehen galt vornehmlich als d&adprodukteineserfolgreichenUnterrichts.Dass
die Schiler einerSachverhalt verstindemurdevom Lehrerals Ziel der gemeinsa-
men Unterrichtsbemihungemgestrebtund dass diesdshr-/Lernziel erreicht war,
musste sich am End#er betreffenderLehr-/Lern-Phaseni einer Prifsituationerwei-
sen. 'Verstehen' als psychologischemstrukt war mit Blick auf dasParadigma &
Schule ganz ininne dersprachlicherJrbedeutungpperationalisiert, namlickurch
dasBestehernvor einemfragendenund kritischen 'Gericht'.Das Verstehenmusste
sich in der Fahigkeiterweisen, i KreuzverhdrdesLehrer-Richtersiiberzeugend w
antworten und didraglichenZusammenhangenter wechselndervVorgabenstimmig
darzulegen. In den letzten Jahren hat sich aber die Bedeutung des Begdiffes o
Padagogischen Psycholodgendenziellvom Ziel und Ergebnis einesachbezogenen
Kompetenzerwerbaieg aufdenProzessdieses Kompetenzerwerlhgrschoben. @
Rede vom 'Lehren des Verstehergsgt es.Es liegt nahe,auchdiese Bedeutungsver-
schiebung mit dem Aufstieg eines nelrRaradigmasn Verbindung m bringen, und
zwar mit dem Einzug der Computersimulation in die Denkpsychologie. Erskseit
AufkommendieserForschungsstrategi@nzentriertsich die kognitive Psychologie
ganz darauf, Prozesdes Erkennenminutits inkleinste Einzelschritte zwerlegen.
Der Anspruch, Theoriendes Erkennens i Form lauffahiger Computerprogramme
auszuformulierenfuhrt zur exakterDefinition einzelnerinformationsverarbeitungs-
schritte und ihrer Auslésebedingungen.

Weder die Gestaltpsychologen nodhiaget hatterbei ihren klassisch gewordenen
UntersuchungeudesVerstehenglerartigeAnalysen unternommenNach gestaltpsy-
chologischer Auffassungezogdas Verstehensich notwendig aufein Ganzes nd
ereignetesich dahernur in einerplétzlichen,das Ganza&er Aufgabenauffassungeb
treffenden 'Umstrukturierung’. Sie wahliéne Experimentalaufgaben typischerweise
so, dass dierichtige Strukturierungsich gegen einezunéchstnahegelegtealsche
‘durchsetzenmnusste,derenDominanz allenfallsdurch die Verénderungon Aufga-
benmerkmalerodervon Instruktionerexperimentellmanipuliertwurde. Beidiesem
Aufgabentypstellt sichdasVerstehersubjektiv -wenn tiberhaupt tatséchlichals
plétzliches'Aha-Erlebnis'ein, womit es fiir die Gestaltpsychologen seinekles-
oder-Nichts-Charakter weitgehemeghaltenkonnte. Auch Piagets Untersuchungen
galtendem Verstehenals einer jeweils bereitserreichten,dem betreffenderndivi-
duum maximal méglicheachkompetenaJnvollkommeneStadiendesVerstehens
interessierten ihn fast nur mit Bliduf altersméassigBeschrankungen unBntwick-
lungsreihendes Verstehensniveaus. Wieich die entwicklungsméassigmdgliche
Sachkompetenz iriner Aufgabensituationjeweils aktuelleinstellte,blieb auch bei
diesem Ansatz ausgeblendet. Mér beschriebene®SchwenkunglesLichtkegels &
kognitiven Theoriebildung und Forschung haben sich nun luoHtSchattengewis-
sermassen vertauscht. So sdasParadigmader ComputersimulatiordasVerstehen
als Problemlése- und Inferenzprozess erhellen hilft, soldehdet 8 umgekehrt &
Verstehen als Zustand erreichter SachkompetaazEinSachverhalsei ‘'verstanden’
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worden, sagt nichts mehr weiter aus, als ds$Vechselwirkung zwischeden spe-
zifischen Sachinformationeund demvorgegebeneRegelsystenmit demrichtigen
Output geendet habB®ie Frage,ob und wie dasSystemdiesenSachverhalt infolge
der erfolgreichen Verarbeitung nun ‘verstehe’, fallt aus Rahmen und Traktandbn.
das Paradigma der Computersimulation erzeugt damit einen blinden Fleck.

Nun blendet dieser neue blinde Fleck allerdings einen Problembexecter fiir de
Padagogische Psychologie wichtig ist. Ein 'Verstehen' im SinnBlokrserarbeitete-
Sachkompetenz-Verfugensegrifflich nicht mehr vom Ldsen-Kdnneneines k-
stimmten Aufgabentyps @ unterscheidenhéatte n diesem Anwendungsgebietrd
Denkpsychologiefatale Folgen. Wer hat nicht Schiilererlebt, die schnell lernen,
Aufgabeneines bestimmtefiyps in stereotyper Weiseuziésen, ohneaber auf
Frage der Mitschiler zum Warutdieses oder jendsisungsschrittes Auskunffeben
oder gar in einem entsprechenden 'Kreuzverhor' des Lehrers bestddiemen. Mei-
stens spurenlle Beteiligten,dassein solched ernergebnisunbefriedigendst, dass
entscheidende Aspekte der Sachkompetenz fehtehsie nennendasFehlende naiv-
psychologisch'Verstehen'oder 'Verstandnis'. & unprazise dieser Begriff meist
bleibt, so gelaufig ist er augutem Grunde n der PraxisdesUnterrichts. Alsunter-
richtliches Leit-und Prifkriteriumist & nur dort entbehrlich, wodem Lernenden
tatsachlichnichts anderesals stereotypePerformanzenn stereotypenSituationen
beigebrachtverdensollen. DiePadagogisch@sychologie musslso das Verstehen
im Sinne des Uber-erworbene-Sachkompetenz-Verfiigais psychologischeKon-
strukt ernstnehmenund sich um dessentheoretischeund operationaleDefinition
bemihen. Sie kann es sich nicht leistaur, dortzu suchen, waheutedasLicht des
kybernetischen Paradigmas hinféllt. Deshddberganzend&uckgriff auf die klassi-
schen Diagnostiker des Verstéandnisses, namlich auf Piaget als den Meigimyrdes
tiven Verhors und auf Wertheimer und Dunckés Phanomenologettes'Aha-Erleb-
nisses'.

2. Verstehen als operatorische Beweglichkeit

Wie triftig die Unterscheidung von Aufgabenldsen-Konmoewd Verstehenni der Un-
terrichtspraxis ist, illustriert folgender Kommentar eines Lehrers:

(...) Bruchstiicke von Kenntnissen wie 7 x &6 sind keindsolierten Fakten. $e
sind Ausschnitte aus dem Reich der Zahlen, und wer am klarsten Giberschaig wie
sich zusammen mitanderenFakten Uber Zahlen dorteinfligen, kennt sie am
besten.Der Mathematikerweiss untewielen anderenDingen, 7 x 8 = 56 stellt
eine Erlauterungler Tatsache dardass7 x 8 dasselbast wie 14 x 4oder28 x 2
oder 56 x 1pass nudiesePaarepositiver ganzer ZahlerdasProdukt % ergeben;
dass 7 x8 = (8 x 8) -8 ist oder(7 x 7) + 7 usw.(...) Das Kindaber,das wie én
Papagei aufsagen gelernt W&iebenmal achtist sechsundfiinfzig"weissnichts
von solchen Beziehungen, wederdar Dingwelt nochin der Welt der Zahlen. B
hat nichts als sein blindes Gedachtnis. LakstGedachtnis &im Stich, dann st
es durchaus imstande zu behaupten, dass 7 x 8 = 23 oder dass 7 x 8 kleireb als 7
oder grosser als 7 x 10 issogarwennes7 x 8 kennt, weiss esvielleicht nicht,
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wieviel 8 x 7 ist, und kansagen, das sa&twasganz anderes. (Hol1969, S 90
91)

Das Lernziel 'Versteherdes Einmaleins'unterscheidesich danachunendlich wm
Lernziel 'Auswendigkdnnen des Einmaleinsid zwarim wahrenSinne desWortes,
lasst sichdochallein schondasVerstehen7 x 8 = 56 durchkeine endliche Menge
nunmehr beherrscht@echnungererschdpfendlefinieren.Das psychologisch&on-
strukt 'Verstandniswird hier durcheine Variabilitdtder Lésungswegegekennzeich-
net, eine Beweglichkeit in der Sacliie jedeoperationaleDefinition sprengt.Daher
wird auchein auf solchesVerstandnis gerichtetédnterricht sich nichtim direkten
Vermitteln desAufgabenlésengrschopferkénnen; e kommt nicht darum herum,
den Schiller in das angedeutatiene Spiebler Kompensationemnd Umwegesinzu-
fuhren. Tatsé&chlich steigert bereits airsatzweises DurchspielsolcherVariationen
im Unterrichtdas'Verstehen'm Sinne vonspéterenBeweglichkeitsleistungened
Schiler (Aebli,1951). Dastheoretischekonstrukt 'Verstehen-als-Beweglichkeit' hat
sich in der Unterrichtspraxis bewéahrtnd zwargerade  solch sachbezogenennd
damit fur den Lehrer handlungsleitenden Formulierungen.

Piaget hatdiesesKonstrukt einLebenlang umkreistund e auf verschiedeneitbe-
nender Abstraktheit zufassenversucht,von konkretenklinischen Frage-Antwort-
‘Verhdren'bis a1 hochformalermathematisch-logischen Kunstbegriffetolts kon-
krete Argumentation gegen das isolierte LernenedlezelnenMultiplikationen findet
etwa in folgenden Séatzen Piagets eine Entsprechung auf allgemeinerer Ebene:
Es ist geradéer grundlegendértum der empiristischenTheoriendes"Gedanken-
experiments”,dass siedie vereinzelte Operatiomum Gegenstand ihreBSpekula-
tionen machen. Eine einzelr@perationist keine Operation,sondernbleibt eine
einfache, anschaulich¥orstellung. Die spezifische Natur der Operationen &
steht, verglichen mit den empirischen Téatigkeiten, gerade in der Tatsachejelass
niemals in diskontinuierlichenZustandexistieren. Bist nur eine ganzlich uner-
laubte Abstraktion, wenn manvon "einer" Operation spricht; eine vereinzelte
Operation kann nicht Operation sein, deti@ eigentimliche Eigenschafer Ope-
rationen liegt gerade darin, dass sie zu Systemen vereinigt sind. (1947, S. 40-41)

Piaget umschreibt hier dien Holt illustrierte BeweglichkeitdesRechnensls /-
stemhaftigkeit. Wer das Rechnen mit den Grundoperationen MultiplikatioAdofidl
tion undihren Umkehrungen @ beherrschtdass e durch geeigneteAnwendungen
und Kombinationen dieser Rechenoperationen jederbeliebigen Zahku jeder f&
liebigen anderengelangenkann, und zwar ¢ auf beliebig vielen verschiedenen
Wegen, der zeigt damit, dassrediesem Sachbereidlber eine systemhafteompe-
tenz verfigt.Um all diese méglichen Verkniipfungenund damit die entsprechende
Gesamtkompetenauzdefinieren, greift Piagetauf die Theorie der mathematischen
Gruppen zuriick. Diglamit erreichteAbstraktionshéhe ermdoglictitormalisierungen
von eindrticklicher Eleganabersie birgtauchNachteile.Aebli (1970,S. 114) hat
argumentiert, dass dabeichtige Ziigeder Systemhatftigkeit audemBlick geraten,
namlich jenedie "bestimmen,welchesdasErgebnisjeder mdglichenOperation &
Gruppesein muss"damitkénntendie PiagetscherGruppierungemicht mehrals
eigentliche Tiefenstrukturen des Denkens' gelterch mit Blick auf die empirische
Forschungerscheinerdie PiagetscherGruppierungerallzu luftig, wird doch die &
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mit charakterisierteStufe der Beweglichkeit nactden heute vorliegendenBefunden
jeweils héchstens bereichsspezifisch erreicht (Fischer, 1980).

Eine Mittelstellung zwischen der eklektischen Verstéandnisbeschreibung Holterund
fast nurnoch die leereSystemhatftigkeitbeinhaltenderDefinition Piagetsnimmt
Steiners Konzeptiorines numerischenGedachtnis-Netzwerksin (Steiner,1988,
Kap. 16).

Abbildung 1:Pfeildiagramm,daseinen Ausschnitausdemmultiplikativen Netz der 8er-

Reihe abbildetMan erkenntdie vielfaltigen ZusammenhangeDie Verdoppelungersind

durch dicke, die iterativen (Nachbar-) Beziehungench dinnePfeile gekennzeichnet. &€
ist aus Darstellungsgrinden nichméglich, sdmtliche denkbaren Zusammenhangm

Diagramm abzubilden. Iinken Teil der Netzdarstellungwird versucht,die Beziehungen
zur 4er- bzw. 16er-Reihauf eineroben und einer untenliegendenEbene darnastellen; af

die Darstellung der entsprechenderRelationspfeile innerhalbdieser Reihen ist aus

Ubersichtsgriinden verzichtet worden.

(Abbildung und Legende aus Steiner, 1988, S. 262)

Zwar ist die Systemhaftigkeit des Verstehansh hier beiveitem nichtvollstandig,
sondern eheprototypischreprasentiertDie in Abbildung 1 dargestellteGedéchtnis-
reprasentatioenthélt nursolche'Wege'von Rechnungzu Rechnung,welche sich
durch faktorenbezogenéteration (wiederholtesAddieren bzw. Subtrahierervon 1)
und Verdoppelung/Halbierungrgeben. Abedie Systemhaftigkeit istloch um eini-
ges weitergetrieben als im Holt-Zitddurch ihre gegenseitigeetzartigeVerbunden-
heit werdendie einzelnen Rechenoperationem lzeweglichenOperationendes Den-
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kens im Sinne von Piaget. Gleichzeitig bleibt aber der Vorteil der Holtsstigitde-
rung erhalten: DieSystemhaftigkeitund damit die Beweglichkeitwird an der Sache
selber aufgezeigt, womit diese Beschreibung des Verstehens-als-Beweglichtit fir
entsprechende8achunterrichunmittelbarhandlungsleitendverdenkann. Die Mei-
nung ist: Je mehrder n Abbildung 1 angedeutetesystematischewerbindungen
zwischen einzelneMultiplikationsrechnungerdes Einmaleins explizit ‘gebahnt’
werden, ein umso systematischeres 'Gedéachtnis-Schnellbahnnetz' wiad fDenken
der Schiiler tatsachlich aufgebaut - wamch quasi nufur bevorzugté Agglomerati-
onsgebiete' und audatort nur mit bevorzugteriLinienfilhrungen'Der Systematisie-
rungsgrad undier gedéchtnispsychologischdintergrund dieses Verstandnismodells
erlaubendabei m Vergleich zum Holt-Zitat wesentlich prazisere Anleitungen
(Steiner, 1988):

Gute Rechner unterscheidesich vondenschwéchererzum einen darin,dass g
vollstandigere und koharentenemerische Netzwerkaufgebauthaben. Sie haben
ein besseresnnemonischesSystem(...). Zum andernzeichnen siesich dadurch
aus, dass sie dieses Systemhter undschnellerdurchschreiterkénnen. Sie wis-
sen genauyelchesdie relevanten Schliisselreifér einen Abruf (retrieval cues)
sind, weil sie diesdeim Lernensemantisch kodiertd.h. durchvielféltige Bezie-
hungen im Netz verankert haben. Sie haben, um es mit andern Worterinowil
zu formulieren, ihrennumerischenAktivitdten erheblich mehr Bedeutungerlie-
hen als ihre schwécheren Klassenkamergden Man erkennt, v fur Hilfestel-
lungen beischwéchererSchillernangesetzt wrden muss. Zuerst musssicherge-
stellt sein,dass UberhaupAbrufwege m numerischerNetzwerkvorhandensind,
d.h. dassBeziehungenvon bereitsGewusstem wnicht Gewusstem odemur unsi-
cher Gewusstemhergestellt sind. Damit ware dann das Niveau €5
(grundsatzlichen) Meisterns der Aufgabe (engl. lesfemastery...)erreicht. Beim
schwachen Rechnemuss das Vorhandenseinder "leichten” 8er-Rechnungen
Uberpruft werdendie als Bezugspunkteder -knoten m Netz eingesetztwerden
sollen (1 x 8, 2 x 8, 10 x 8, 5 x 8.) Dann miusstimBeziehungen vorileichten"
zu abgeleiteten Aufgaben kontrolliert werden. Von 10 x ® zu8, von 5 x 8zu 6
x 8 und zu 7 X8. Es wird bei dieserArt der Betrachtungauchklar, warumdie 7 x-
Rechnungerjeder Multiplikationsreihe relativ schwierigsind. Sie benétigen n
jedem Fall den langsten Abrufweg im numerischen Netz:
Entweder
(1) Uber10x8zu9x8und8x8undvondazu7x8 oder
(2) uber3x8zu6x8undvondazu7x8oder
(3) Uber5x8zu6x8undvondazu7x8oder
(4) schliesslich Giber 4 x8zu8x8undzu 7 x 8

(Steiner, 1988, S. 261)

Die Metapher des im Gedachtnis gespeichéB@mnetzes rickdiesesModell in de
Nahe des Tolmanschen 'kognitiven Planes'. Tolman (1§82ch davondassOrga-
nismen raumliche Zusammenhanggdachtnismassig speichekiinnten, m sich
dieser inneren Reprasentation im Bedarfsfalle - mRlen TolmanscherUmweg-Ex-
perimenten zu bedienenDie Beweglichkeitoder Intelligenz solcherdmweg-Ver-
haltens griindet auch nach seiner Konzeption auf der Systemhaftigkejespeicher-
ten Weg-Netzes.Tatsachlichgleicht das von Steinerangesprochené&inden von
Stutzpunkten infForm schonbekannteroder leichterer Rechnungerder raumlichen
Orientierung aufeinem Streckenplangenn n den quasi-raumlichen numerischen
Netzwerkenerscheinersachlich benachbarteAufgaben auchals 6rtlich benachbart,
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und ihre Nachbarschaft verweist auf eine Nachbarselafiihrer Ergebnisse. Damit
erweist sich das numerische Netzwerkethteskognitives SystendesDenkens iin
Sinne von Aebli (1970).

Der Ertrag dieser von Piaget-Aussagdttleren AbstraktionsgradesspiriertenDis-

kussion ist eine theoretiscBehauptung: Verstehem Sinne operatorischeBeweg-
lichkeit in einem Sachbereich bedingt eBystemhafteReprasentatioder fraglichen
Zusammenhénge, awugelchersachlicheBenachbartheite(pder'Kontinuitéaten’) von
Operationen sich direkt ablesen lassen. Danach wirden z.@mi€lahr (1981) mr

Computersimulatiorder PiagetscherVerstandnisstuferentworfenenProduktionssy-
stemekeineswegs Verstehensleistungan $inne Piagetsealisieren. Zunachsim

Sinne der oben in Abschnitt 1 dargelegtenKritik: Auch Klahrs Programme eb
schrankensich auf dasLdsen vonAufgaben. Aber ein Blick auf ihre Bauweise
(welcher den leserfreundlichen Hinweisen von Kell&38, folgt), vermagnun auch
zu zeigen, dass sie nicht im hier geforderten Sinne systemhaft sind.

P1: (GEWCHT seite g)(CGEWCHT -seite Q)
— «GLElI CHGEW CHT»
P2: (GEWCHT seite g) (GEWCHT -seite <g)

— «seite CGEHT RUNTER»

P3: (GEWCHT seite g)(CGEWCHT -seite Q)
(DI STANZ seite d) (DI STANZ -seite <d)
— «seite GEHT RUNTER»

P4: (GEWCHT seite g) (GEWCHT -seite <g)
(DI STANZ seite d) (DI STANZ -seite >d)
— (BERECHNE- PRODUKTE)

P5: (PRODUKT seite p) PRODUKT -seite p)
— «GLEl CHGEW CHT»

P6: (PRODUKT seite p) PRODUKT -seite <p)
— «seite GEHT RUNTER»

Abbildung 2 Produktionssystemnach Klahr (1981) zur Lésung von Balkenwaagen-
Problemen

Das System ist hier in der Produktionssystemspr@g84wiedergegebenDie Formulie-
rung der Regeln ist gegenuber Klahr so veréndert womdigssmaoglichst selbsterklarende
Regelsysteme resultieredheder Klammerausdruck beschreibt eBedingung (einPattern)
und muss einenkElementder DatenbasisentsprechenWérter in Grossschriftkennzeich-
nen Konstanten und Worter in Kleinschrift Variabl&s. werdendrei Arten von Variablen
verwendet: 'seite’, 'g', 'd' und 'p' sigewdéhnliche Variablen}-seite' isteine Variable,die
nur Werteannehmen kanngdie verschieden sindvom momentanenWert von 'seite’
(semantisch kénntenan sagen:'die andereSeite"); '<g','<d' und'<p' sind Variablen, de
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nur Werte annehmen kénnen, die kleiner sinddiéssnomentanenWerte der entsprechen-
dengewohnlichenVariablen. Aktionen n Anfuihrungszeichemmarkieren Outputfunktio-
nen («JA» bedeutetDas Produktionssystem ‘saglA). Diesesminimale Produktionssy-
stem setzivoraus, dassdie Waagebalkensituatiomereits intern(d.h. in der Datenbasis)
reprasentiert istund zwarin der Form (GEWICHT LINKS 4 (GEWICHT RECHTS 3
(DISTANZ LINKS 2) (DISTANZ RECHTS 3).

(System und Legende aus Keller, 1988, S. 211)

Das n Abbildung 2 vorgestellteProduktionssystenKlahrs 16st eine einfacheVari-
ante der bekanntenPiaget-Balkenwaageaufgabes Bagt richtig vorauspb und in
welcher Richtung eine Balkenwaagenach dem Entfernender Arretierung aus @m
Gleichgewicht geraten wird, wenn beidseits (Variabéite/ -seite) jein bestimmtes
GEWICHT (Variable: g)in einerbestimmtenDISTANZ (Variable: ¢ hangt. Esist
das vierte in einer Sequenan immerleistungsfahigereProduktionssystemenyel-
che die immer kompetentere\ntworten von Kindern aufsteigendeEntwicklungs-
stufen simulierenGewisse Produktionsregeloder Leistungsmoglichkeiterdieser
Vorstufen sind auch in der fortgeschrittensten Form des Systems beibehaltdas und
Systemgreift in gewisserFallen auf sie zuriick.So wird etwader Spezialfallglei-
cherDistanzenimmer nochvon denbeidenausdem friihestenSystemstammenden
Produktionsregeln iind 2 allein gelést.Die Bedingungsseitemon P und B, (die
Klammerausdriicke)prifen nur, ob auf «seite» und auf «-seite» das gleiche
«GEWICHT» vorliegt oder nicht. Im ersten Feluckt dasSystem mitP; die Ant-
wort «GLEICHGEWICHT»aus, imzweitenFall meldet & mit P, : Die 'schwere'
Seite GEHTRUNTER. B3 stammt ausder néchsthohererieistungsstufe Diese
Produktionsregel reagiert auf déall, dass zwaGewichtsgleichheitaber Ungleich-
heit der Distanzenvorliegt und sagt furdiesenFall dasRuntergeherder langeren
Seite vorausEin Konflikt mit P4, die ja in ihrer primitiveren Undifferenziertheit
auch n dieserSituation reagieren undsomit das falsche Resultat 'Gleichgewicht'
melden wirde, wird durch die Adhoc-Regel vermieden, das&iniliktfall die spezi-
fischere Produktionsregédie in inrem Klammerteilmehr Bedingungerenthalt) @n
Vorrang habersoll. In derselbenNeise erhédltin Systemder Abbildung 2 die Pro-
duktionsregel 4denVorrang,falls auf dereinen Seitezwar ein grésseres Gewicht,
abergleichzeitig einekleinereDistanzals auf der andererSeite vorliegt.In diesem
Fall - und nur in diesem -berechnetlasSystem mitP,4 die beidenDrehmomente,
um dann mit B oder Ry angemessen auferenGleichheitoder Ungleichheit zurea-
gieren.

Inwiefern ist dieses Produktionssystem 'systemhBit?'einzelnenProduktionen &
ben nur insofern miteinander zu tuais der Output der einendie Input-Bedingungen
einer anderen erflllen kann, d.h. als die Produktionen seinén Art Kettenreaktion
gegenseitig auslésekbnnen.Im Ubrigen aber scheintdas System geradezudurch
Diskontinuitét jeder Artharakterisiert. SeinKompetenzist quasiatomisiert inden
einzelnen Produktionen, die in jederderen als desoebenerwdhnterHinsicht "von-
einanderunabhangigeMiniprogramme”(Wender & al., 1980,S. 20) sind. Newell
und Simon haben von Anfang aaf den starkefistimulus-responséavor” der Pro-
duktion hingewieseif1972, S 804), und auchin ihrer einsinnigen Fixiertheitauf

134



spezifische Auslosebedingungen stehemisie S-R-Verknlpfungetatséchlichnher
als denPiagetschen OperationeBibt mandem n Abbildung 2 dargestellten Pro-
duktionssystem zunBeispiel eineAufgabenreihevor, in welcher man die beiden
(ungleich langenHebelarme unceinesder Gewichte konstant haltund das andere
Gewicht von Aufgabe zu Aufgabe um den Einheitsbetrag erhéht, so wird efedevar
einzelne Aufgabeichtig I6sen,dabei aber dieSystematik der Aufgabenvariation
nicht in Rechnung stellen. Die Benachbartheit oder sachliche 'Kontirdgt@tifein-
anderfolgendemnputs -und auch diejenigder Outputs -wird in keiner Weise'be-
merkt' (verarbeitetoderreprasentiert). & gibt nicht verschiedenzugénge zur &
sung, keinBenitzervon benachbarten Wegender Losungen.Besonderddrastisch
tritt die DiskontinuitatdesSystemszutage,wenn aneinem bestimmterPunkt dr
Aufgabenreihgbei Gleichheitder Gewichte) plotzlich Py einspringt, wahrend er
und nach diesem PunkpRyefolgt vonPg oder Ry reagiert.Der Kontrast zueinem
Operationssystenmi Sinne Piaget$dsst sichauch ® herausstellen: DaBrodukti-
onssystem verandert mit jed&ktivierung einer ProduktiorseinenZustand undver-
gisst' den Ausgangszustandyahrend m einemSystem vonOperationendie Rick-
kehr zumAusgangspunkjederzeit -sei esdurchdirekte Umkehrungder Operation
oderauf Umwegen mdoglich ist. Um denKontrast nochaugenfalliger @ machen,
sei daran erinnert, was Piaget vweinem System,dasmit der Balkenwaagen-Heraus-
forderung 'ins (kognitive) Gleichgewiclgtkommen istjiber dasrichtige Losenge-
stellter Aufgaben hinaus erwartet:
Der Heranwachsende kann die Kompensation zwischen einem Gewichtkgpin2
10 cm und einem Gewicht vonkg in 20cm Abstandvon der Hebelachsdaktisch
feststellen. Erkann abermauchannehmen, ohnes materiell tatsachlichauszufiih-
ren, er wiirde das Gewicht vorkg um 5 cm und dasGewichtvon 1 kg un 10 an
jeweils nach aussen verschieben: Obwohl er dadurch nicht tGiber den Bereit: der
tuellen Aktionenhinausgeht(er verschiebt m Wirklichkeit nichts), kann & den-
noch darausableiten, dass diese beidemypothetischenVerschiebungendas M-
fangsgleichgewichticht veréandern,weil die indirekte Proportion zwischen én
Gewichten und den Absténden gleldeibt usw.Er kann auf den Bodender Wirk-
lichkeit zurtickkehrenund seine Vermutunguberpriifen. Ekann aberauch darauf
verzichten, weil er seines deduktiv abgeleiteRasultats sicher ist. IbeidenFal-
len helfen ihm aber diese mdglichen Aktionen beim Verstandnisiejaind sogar
unentbehrlich, um die Wirklichkeit (waagrechte Hebelarme fiir 2 kg in 10rl
kg in 20 cm Abstand)zu verstehen: Einterpretiert & die wirklichen Relationen
durch eine Reihe virtueller Aktionen, undeklart sie alsotwendige Folgalieser
untereinander verbundenen méglichen Operationen oder Relatifiaget& In-
helder, 1977, S. 248)

Wenn das Klahrsche Produktionssystenauch ein Stiickweit die Performanz @n
Probanden verschiedener Altersstutensimulieren vermagwas dasAntwortverhal-
ten betrifft, so ist eslochsehr weitdavonentfernt, eineéverstandnis-Kompetenzd
von Piaget beschriebensgstemhafterArt zu repréasentiererAufgrund dieses einen
Beispielssoll allerdingsnicht der Nutzenvon Simulationenfir die Padagogische
Psychologie generell verneimterden.Vieles hangthier vonder Art der simulierten
Leistungund von der Verwendungsweisdes Simulationsprogrammes abVenn &
z.B. darumgeht, Lehrpersoneritir mégliche Denkwegevon Schilernbeim Lésen
eines bestimmten TypangewandteRechenaufgabenuzsensibilisieren, s&anndie
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Auseinandersetzungit einemlauffahigenProduktions-Programrgute Dienstdei-
sten, indem sie das Problemfeld minutiés ausleuchten hilft (vgl. Reusser, 1992).

Die Kontrastierung der Produktionssysteme mit der Systemhaftigk@ibénpostu-
lierten Sinne lauft in defat Gberweite Streckender alten Kontrastierungon asso-
ziativen und kognitiven Modellen parallel. So bedauert auch Pascual-Leone $1981,
473/474)das "empiristische Vorurteil"der Carnegie-Mellon-Gruppewelche damit

das Problem des "Feld-Faktorsggiere.Und Lewin alsdergrosse Anwaldes Feld-
Konzepteswirde angesichtsler geschilderterdiskontinuierlichenVerarbeitungeiner

in der Sache kontinuierlichen Aufgabenreihe wohl gar von einem Ruckigit itari-
stotelische Psychologie’ sprechen (vgl. Lewin, 19725&26). Das psychologische
Konzept des Feldesifft die in diesemAbschnitt postuliertéArt von Systemhaftig-
keit von Verstandnisreprasentationers &oll im nachsterAbschnitt nocheinmal -

in einer zweiten Ausprégung - in die Diskussion des Verstehens eingebracht werden.

3. Verstehen als Einsicht

Der Gestaltpsycholog&ertheimerexperimentierteunter anderemmit der Aufgabe
1+2+3+4+5+6+7+8+9+10 2, die der sechsjahrigegGausszur Verbliffung seines
Lehrers mittelseines genialeiurzverfahrengyeldsthabensoll (Wertheimer,1945/
1964). Eberdieses Gauss'schéerfahrenliess WertheimerseineProbandenm psy-
chologischen Experimemacherfindenwobei & sie bat, "laut zu denken”. (Einige
Probanden suchten angesichts deaddierenderiReihe vonselbstnacheinemKurz-
verfahrenanderemussten vomVersuchsleiterdazu aufgefordert werden.Mier sein
Bericht und Kommentar zu einer der von ihm so genannten "guten” Losungen:

Zuerst war kein Wegichtbar, m an dasProblem heranzukommemann: "Wenn
eine Folge von Zahlen zu addiernsh so ist essicherrichtig, sie a1 addieren,wie
sie kommen- aberlangweilig". Plotzlich: "Das ist ja keine beliebige Folge;die
Zahlen nehmen gleichmassig zu, immer ams - daskdnnte ...dasmuss mitder
Summe etwas zu tun haben. Aber wie die zwei zusammenhamiermrt der Folge
und ihre Summe, welches die innere Beziehmngchen ihnen ist ist dunkel, un-
klar; ich fuhle es irgendwie, aber ich kann es nicht klar kriegen".

Nach einer Weile: "Die Reihe hat eine Richtung in ihrer Zunahme. &imeme lat

keine Richtung. Nun: Die Zunahmeson links nach rechtdedeutet eineentspre-
chende Abnahme von rechts nach links! bas mit der Summe & tun —> immer

mehr; <— immer weniger; urdenselben BetragWenn ichvon links nachrechts
gehe, von deersten Zahkzur zweiten, habdch eine Zunahme m eins; wenn ich

von rechts nach links gehe, von der letzten Zahl reztte®dchstenvorausgehen-
den, habe ich eine Abnahme um eins. Darum muss die Summe denacbtetzten

Zahl dieselbesein wie die Summe desmachstenPaares nacinnen. Und dasmuss
durchweg gelten!

Jetzt bleibt nur die Frage: wieviele Paare sind es? Offenbdieigtnzahl der Paare
die Halfte der Anzahl der Zahlen; also der letzten Zahl".

Der wesentliche Vorgang ist hier die Umgruppierung, die NeuordnunBeibe im
Licht der Aufgabe. Das ist kein blindes Umgruppieren;es kommt sinnvoll ar
stande, indem die Versuchsperatia innnere Beziehungwischender Summe dr
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Reihe und ihrem Aufbau zerfassen suchiin demProzess gewinnedie verschie-
denen Bestandstiicke klar eine neue Bedeutung; sie erscheinen auf neutuli%eise
tionell bestimmt.Neun wirdnicht mehr aufgefassals 8+1, sondernist zu 10-1
geworden,und ® fort. Wenn mandie allgemeineFormel $, = (n+1)Fehler! auf
eine derartigeWeise gewinnt, dann versteht man ihre Teil-Ausdriicke i Licht
ihrer Struktur: (n+1) stellt den Wert eines Paares éeln| er! die Anzahl der Paare.
(1945/1964, S. 106 f.)

Abbildung 3e stellt die neuen 'Bedeutungen’ oder 'Funktialeeieile (Summanden
oder Summandengruppers neue'Orte’' n einemschematischen 'Ganzesder B
ziehungsfelddar. Daran wirdbffensichtlich,dassWertheimersgute Lésungdeshalb
so heisst,weil sie die Reprasentatiordes Problemfeldes i eine 'gute Wahrneh-
mungsgestalt' mit Zentralsymmetrie Uberfuhrt (vgl. Koffka, 1935).

Nun kannder Begriff der Lésung -ahnlichwie derjenigedes Verstehenqvgl. Ab-
schnitt 1)- sich einerseitswuf den Prozessdes Problemlésensind andererseitsufa
dessenErgebnisbeziehen.m obigen Zitat wechseltWertheimervom einen zim
anderenZunéachstdefiniert er h seinem Kommentaten Prozessder guten Lésung
durch dasMoment der Umstrukturierunggdie in den meistenseiner Lautdenkproto-
kolle als personliches Aha-Erlebnis (Lachekwsrufewie "Ich hab's!", etc.kennt-
lich wird. Die Abbildungen 3b-3d zeigeber, dass dermscheinbampldtzlichenZerfal-
len des Problemfeldes in zwei symmetris¢tidften eineschrittweiseLockerung &
sequentiellen Aufgabenstruktur (Addition der Summanden von linksneabltsbzw.
nachaufsteigendeGrosse)vorhergehtdie sich auchals zeitlichausgedehnte Anrei-
cherung eine8eziehungsnetzes darstellgsst. Ebenso kdnnemachdervon Wert-
heimerhervorgehobenebmstrukturierung (Abb3d) weitere Beziehungeentdeckt
bzw. zur Problemreprasentatiohinzugefiigt werden, welche die 'gute’ Lésung
schrittweise zu einer noch besseren macBerist z.B. die waagrechtéialbierungs-
oder Symmetrielinieder Abbildung 3eim zitierten Denkprotokoll nichtimpliziert,
wohl aber im Vorgeheaines andereRrobandenwelcherden Mittelwert aller Sum-
manden mit deren Anzahl multiplizigiVertheimer, 1945/19645. 108). Wirde én
Proband nacheinander beide Lésung@rchdenken undabeiderenAequivalenz regi-
strieren, so ware dies eineitere'Umstrukturierung' bzwein weiterer Aspektwech-
sel (vgl. Duncker, 1935, S. 63f.) und somit @awachs a 'Einsicht' Uberdie erste
Umstrukturierunghinaus, welche zur Aufgabenldsungbereits gentgte(Bei dn
Wertheimerschen Aufgaben geht esmdche Vertiefungnteressanterweiseeist nit
einem weiteren Symmetrieoder'Glte'-Zuwachsn der bildlichen Problemreprésen-
tation einher.)Weitere Umstrukturierungerkénnten folgenund die'Einsicht' noch
weiter vertiefen; so etwa die Verallgemeinerung der beiden aquivaatéahren af
Reihen verschiedener Lange, vimAbbildung 2 symbolischdurch diebeidenFor-
meln und bildhaft durcldie Verlangerungder beidenMittelsenkrechten ziKoordina-
tenachsen eines in der radialen Ausdehnung variablen Feldes angedeutet ist.

Im letztenSatzdeszitierten Kommentars schwenWertheimer zuranderenBedeu-
tung von'Losung': Er charakterisierdaspsychologischdergebnisdes ganzen Pro-
zesses. Dieses erschagifth ebemicht im (Gefunden-)Habender numerischen &
sung, auchnicht desVerfahrensoder der Formel. Entscheidendst, dassVerfahren
und Formel 'einsichtig' angewendet, d.h. dass die TeilschritteTedefusdriicke af
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a) "Wenn eine Folge von Zahlen zu
addieren ist, so ist es sicher richtig,
sie zu addieren, wie sie kommen -
aber langweilig....

51+82+53+54+55+56+57+Sg+59+S 1

e

b

—

Das ist ja keine beliebige Folge; =
die Zahlen nehmen gleichmiissig
Zu, immer um eins.....

Die Zunahme von links nach rechts
bedeutet eine entsprechende —
Abnahme von rechts nach links!... l—l

C

-

Kompensation

d) Wenn ich von links nach rechts
gehe, von der ersten Zahl zur
zweiten, habe ich eine Zunahme
um eins; wenn ich von rechts nach
links gehe, von der letzten Zahl
rechts zur ndchst vorausgehenden,
habe ich eine Abnahme um eins.
Darum muss die Summe der ersten
und letzten Zahl dieselbe sein wie
die Summe des nichsten Paares
innen. Und das muss durchwegs
gelten!...

Komplementaritit

e) Offenbar ist die Anzahl der Paare rTeTtT _T-A"T"'[' TR
die Hilfte der Anzahl der Zahlen: SRR R R : Ay
also der letzten Zahl." [ N T T ] .

§ = (n+l)5 N T BE - S .
va(.lu Fel -Iu-\K q\l T TETY LTI T
1
(oder S = ”; n) T
|—"4——'=l=r. —
Y

Abbildung 3: SchrittweiseAnreicherungdes Beziehungsfeldeseim ‘einsichtigen’
Losen der Aufgabe 1+2+3+4+5+6+7+8+9+10 =2 (vgl. Lautdenkprotokolle n
Wertheimer, 1945/1964, S. 106-110)

138



die erarbeitete Gesamtstruktur bezogen werden: In der Farwigh/2 wird (n+1) als
Wert einesPaares (Hoheles Rechtecksri Abbildung 3e)und n/2 als Anzahl dr
Paare (halbé&rechteckbreitegesehen;n der Formel (n+1)/2 der erste Faktor als
Mittelwert aller Summanden (halbe Rechteckhdhe) unadeite als Anzahl solcher
gemittelterSummanderfRechteckbreite)Die Einzelteileoder-schritte ® an ihrem
Ort oder in ihrer Funktion 'sehen’ heissichdie Losung selber n der Gesamtstruk-
tur 'sehen’. Uber die Etappen laer Abbildung 3wird die Problemreprasentatiorn s
weit um- und ausgearbeitet, bis die Losung direktaviseiner Matrize ablesbast.
Allerdings braucht diese Verstandnismatrize nicliedem Fallin einem ® dramati-
schen Suchprozess konstruiert zu wertlenAufbau kann beispielsweisdurch eine
Lehrererklarung angeleitet werden. Wertheimer erfand ausserdem Vadantdrigen
Aufgabe,welchedie entscheidend8trukturierungwahrnehmungsmassidjrekt vor
Augen stellen, z.B.: -3-2-1+1+2+3 = ? Nach seinem Bericht (Wertheimer,
1945/1964, S. 120) lachen die meisteute angesichts dieséufgabe. DieL6sung
ist durch die vorgegebene Aufteilungawei symmetrischédalften © offensichtlich
gemacht, dass es als Witz empfunden wird, diese ZahlenreiAddit®nsaufgabe w
prasentierenMit dem Wort 'Witz' (gleiche indogermanisch&/urzel wie ‘videre')
rickt auch unsere Sprache das denkerische VerstedenNahe deSehensDie L6
sung istausder Darstellungder Aufgabeersichtlich; edst direkt ablesbar, wiedie
Teile in einem bestimmten Zueinandke Losung ergebeWie beim Verstehen-als-
operatorische-Beweglichkeit (Abschnitt 2) td#r Feldcharakteter Problemrepréasen-
tation alsentscheidendhervor.Indemder Problemldserdie Nachbarschaftsbeziehun-
gen zwischenden Einzeladditionenbeachtet beziehungsweis@chkonstruiert,ver-
lasst @ nach Wertheimeden mechanische.6sungswegder sukzessiverAddition
und begibt sichauf densinnvollen, produktiven,auf Verstehen ausgerichteteid- L
sungswegvgl. Abb. 3b).Erst auf der Basisdes ® aufgebauten Feldexer Netzes
von Nachbarschaftsbeziehunglssen sicldannweitergespannt®eziehungerewi-
schen den Summandermwie etwadie entscheidendalomplementaritédtsund Sym-
metriebeziehungen (vgl. Abb. 3c-3e) - ablesen und verarbeiten.

4. Kennerschaft des Verstehens

Der Schreibendgersucht periodiscH,ehramtsstudentedurch Ubungen in'kogniti-
ver Selbsterfahrung' fir das Verstelas innerenErlebniszustandw sensibilisieren.
Eine Vorgehensweise besteht darin, dass die Studenten zueifietSachaufgabest
sen oder deren schulmassige Lésung dderhDozenten verfolgemm anschliessend
hinsichtlich der subjektiven Gewissheligr Losungauf die Probe gestellzu werden
(indem sie zum Beispiel aufgefordert werden, diafRichtigkeit der betreffenden L6-
sungeinenempfindlichenWetteinsatz a leisten).Wer sich - oft erst nach intensi-
vem und langem Uberdenkeler bereitsgefundeneroder gegebeneh.ésung -seiner
Sache sicher ist, kann dler Regelauch Erklarungetiefern, welchedie obendisku-
tierten Kriterien erfullen. Meist lassen sisbwohl Beweglichkeit inSinnevon Ab-
schnitt 2 alsauch Einsicht im Sinne von Abschnitt3 diagnostizieren. (Die/er-
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wandtschaftdieser beiderklassischerBeschreibungeres Verstehendirfte in dx
obigen Darstellungleutlichgewordensein; vgl. dazuauch Aeschbached, 986, S
93-96). Trotz anderer 'Dramaturgidtd bei diesem Vorgeherin &hnlicheErlebnis
spur- und imAusdruckbeobachtbawie beigestaltpsychologischen Problemstellun-
gen. Zwar heisst das "Ahéfer nicht"Heureka",sondern:"es mussso sein!".Auch
hier handelt esich abemachobigenAnalysen un dasErlebniskorrelat einegelun-
genenProjektion oder Einordungder Aufgabe n ein umfassende(re)systemartiges
Problemfeld. Denstimmentendenziell aucluie Probanderzu. Es scheintdass @
in den Abschnitten 2 und 3 referierten Beschreibungen des Verstalfatespassen,
was an diesenmneren Zustander Introspektionzugénglichist. Beides -dasdeutli-
che Erleben-lassen des Geflihls, etgaszverstanden z haben,und die begleitende
denkpsychologisch-strukturelle BeschreibursgpHen dasBewusstseirder Lehrerstu-
denten fur die inneren Kriterien des Verstehens scharfen helfen.

Lehrer sollten Kenner des Verstehens sein: Sie sollten selber merkersieatwias
verstanderhaben.Wer dieseninneren Zustandkennt, wird sich nicht mit einer
schnellenund oberflachlicherAufnahmevon mindlichenoder schriftlichen Erkla-
rungenzufriedengeben,sondernsie solangelurcharbeitenbis die Zusammenhénge
systemhaft und einsichtig 'klargelegt' simod sich eineentsprechendenere Befrie-
digung (vgl. Hormann, 1983) einstellt. Fatlsaber auggendeinem Gruna@uf diese
tiefere Verarbeitungverzichtet,wird er zumindest m diesenVerzicht wissen. Es
liegt auf der Hand, dass eselbstandiges Lernen uenken aufsolcheKennerschaft
des Verstehens angewiesen ist. Und nur wer diese entscheiamtakognitiveEmp-
findung' (Flavell, 1984) alKriterium deseigenenLernens undenkenskennt, wird
sie auch bei seinen Schulern kultivieren.\IMort 'Kennerschaftschwingtaberauch
Interesse und Geniessetit. Wasein ‘connaisseugut kennt,dasist ihm auch @&
genstand des Gefallens und der Wertschatzung. Dass es KennérsdiegemSinne
auch bezuglicldesVerstehengyab und gibt, zeigt zumBeispiel Arnheim (1972).
Sich etwas ganxklarlegen, e dassman sichdarin betrachtend undenkendherum-
bewegen' und dabei jeden Ort in seinen Bezligateauanderend zum Ganzen 'se-
hen' kann- dashat auch eingisthetischeSeite. Vielleicht lassen sichehrende od
Lernende mit Analysennd theoretisch begleitetekognitiven Selbsterfahrungenad
obigen Art auf den Geschmack bringen?
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Institutionelle und motivationale
Rahmenbedingungen und Prozesse des
Verstehens im Unterricht:

Erno Lehtinen

Die gesellschaftliche Entwicklunfjihrt heute m anspruchsvollererAufgaben ad
qualitativ héheren Anforderungesn die Schule alsfriiher. Gleichzeitig bietetdie
moderneForschungzum Lernenund Denken besserdlethoden, m die Qualitat
schulischenLernens @ beurteilen. h diesemArtikel werdenErgebnisseeiniger
Untersuchungerdargestellt,deren Zieles war,festzustellen,wie die Schiler den-
ken und ihr Wisserin denschulischenLeistungssituationeraufbauenDie Unter-
suchungenzur Qualitéat des schulischenLernens weiserdarauf hin, dass sogar
Schuler mit guten Zensuramd Zeugnisserzum Teil tibersehroberflachliche od
fragmentarische Kenntnisseerfugen, die oft auch mit Missverstandnissen
(misconceptions) verbunden sind. Eine Form des Lerrdiasyir ‘Kulissenlernen’
nennen, scheint fiir die Schulinstitution typisashsein. Schilleand Studenterha-
ben effektive Strategien erworbedie es ihnen ermdglichendie dussererAnfor-
derungssituationen der Schule zu bewéltiggme ein grundliche¥erstandnisder
zu lernenderinhalte erreichtzu haben. Dieses'Kulissenlernen' scheinginerseits
damit zusammenzuhangen, dass - bedingt durch widerspriichliche Aufgéabetr,
Institution Schule im Laufeler Zeit zugewieserwurden -die soziale Organisation
der Schuleund die vorherrschendempéadagogischerKonventionennicht geeignet
sind, Schiler m differenzierterem Denkennd zum Aufbawgut organisierter Wis-
sensstruktureranzuregen. Andererseitscheint die (individuelle) motivationale
Orientierung einzelneBchiiler einwichtiger Faktorhinsichtlich der Qualitat des
Lernens zu sein. Der Aufbau gut organisieiéissensstrukturendie fur dashoch-
qualifizierte Denken kennzeichnesihd, scheint aufgabenbezogenatrinsische
Motivation wie auch den Willen, intellektuelle Anspriiche sich zu stellen, vor-
auszusetzenDas Verhalten vielerSchiiler in schulischen Situationen basige-
doch haufig auf anderen Zielen als auf jenem, die Sache beherrschen zu wollen.

1. Einleitung

Die moderneGesellschaftdie durchschnellen wissenschaftlichamd technologi-
schen Fortschritt gepréagt ist, stellt an die Menscherehmenddhereintellektuelle
Anforderungen Angesichtsder explosionsartigenVissenszunahmend der raschen
und tiefgreifenden Veranderungen, diberall n der Gesellschafistattfinden,zeigt
sich die zunehmende Bedeutung eines qualitativ hochstehenden DéDkgimean &

1 Fur alle Anregungen und nitzlichen Hinweise, die ich beim VerfadissesKapitels
erhalten habe, danke ich Matthi@aer, Pekka SalonemMirjamaija Mikkila undden Her-
ausgebern herzlich. Ein besonderer Dank gilt Christine Pautliéigriindliche Uberarbei-
tung der deutschsprachigen Fassung.
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Segal, 1985; Resnick, 1987a; Friedrich & Marid92). Der Erwerbvon Lern- und

DenkstrategiendasErlernenmetakognitiver Fahigkeiteand das Beherrschekom-

plexer Wissensstrukturen sowidas Erlernen flexibler Problemlésestrategiesind

nicht nur fir das Uberleben eines Individuums, sondern fiuatiie sichere Entwick-
lung der Gesellschaft zentrajewordenDie heutigen sozialenyirtschaftlichen nd

technologischen Entscheidungen erfordeime standigeWissenszunahmeolitische
und wirtschaftliche Institutionen entscheiden heute diEEinfihrungund Nutzung
moderner Technologien iWissen darumgassderenLangzeitfolgenmit der aktuel-
len Sachkenntnigicht absehbar unéontrollierbar sind(Bullard, 1988). Dabeiver-

traut man darauf, dase Wissenschaftind dasSchulsystem beBedarfdie notwen-
dige Sachkenntnigproduzieren underbreiten, 8 dassman mit den Problemen &

rechtkommt,wenn siesich einmalzeigen. Dasedeutetiedoch, dassman die Zu-
kunftsperspektiven der Schule nicht frei skizzieren kann, degéh dieTechnologie-
entscheidungerundliniender Entwicklung schornfestgelegtsind. Wir sind nicht
mehr frei,dariber m diskutieren, b die Entwicklung hochqualifiziertenDenkens,
tiefen theoretischeNerstehensind metakognitiver Strategierin wichtiges Unter-
richtsziel sei. Wirkénnen unsur noch fragen,wie diesesZiel zu erreichenist. -

Wie ist die heutige Schule auf diese Situation vorbereitet?

In diesem Beitrag werde icufgrund einigeempirischer Untersuchungelie qualita-
tiven Probleme des Schullernens beschreib®h dieinstitutionellenund motivatio-
nalenRahmenbedingungeanalysierengdie als Voraussetzungen fiinochqualifizier-
tes Denken gelten.

Die kognitive Wende(s. Aebli, 1980) in der Psychologie hatzu ganz neuen &
sichtspunktenund Problemstellungen inder Schulforschung gefiihrtMan stellt
nicht mehr nur quantitativeragen m bezug aufdie Schulleistungensondern g in-
teressiert vielmehdie Qualitatder Lern- und Denkprozesse uuigr Wissensstruktu-
ren der Schuler.ZahlreicheUntersuchungerer letzten 10-15Jahre habemezeigt,
dass sich die Lern- und Denkprozess®elnerSchiler starkvoneinander unterschei-
den, obwohlisie amselbenUnterrichtteilgenommerhaben (Vauras]991; Schoen-
feld, 1987). Eirpadagogischhochrelevante&rgebnisdieserUntersuchungen besteht
in der Feststellungdass did_eistungen i den traditionellen Schulprifungen nicht
immer ein hinreichender Indikator fir die Qualitat des Lernens und DeskahsDe
empirische Analyseler Lernergebnisseeigt, dassatomistischesind oberflachliches
Lernen auch fiir gute Schiiler sehr typisthDavis, 1988; Dreyfus, 1991; Reusser,
1988; Selden, Mason & Selden, 1989). Der sogendaxperten-Novizen-Ansatzad
modernerLehr-Lernforschundhat zudemaufgezeigt,dassVersuchspersonen haufig
Mangel n ihren Denkprozessen aufweisanler gar fehlerhafteVVorstellungen von
einer Sache haben, selbst dann, wensdi®nfahig sind, Standardtestfragerichtig
zu beantwortemund dieFachterminologidliessendanzuwender{Carey,1986). Eine
von FerenceMarton geleiteteschwedischd-orschungsgruppe hdasLernen h dn
Schulenund Universitatenseit Mitte der 70er Jahrauntersucht. Martoat die Re-
sultate mit eineeinfachen UnterscheidurmmsammengefasstVenndie Schiler ad
Studenten Schulbiicher leseimd zweiverschiedenallgemeineStrategien zibeob-
achten: eine 'Tiefenorientierung' ueide 'Oberflachenorientierun@Marton & Saljo,
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1976). DiebeidenOrientierungerdeutennicht nur auf den kognitiven Aspektdes
Lernprozesses hin, sondern auch auf die Intentionen des Schilers, desrgenzess
leiten.

2. Qualitatsunterschiede beim schulischen
Lernen

UnsereForschungsgruppe ater Universitat Turku hasich wahrendmehr alszehn
Jahren mit der strukturellen Qualitat detiulischen Lernens umait der interaktiven
Entwicklung der Lern- und Bewaéltigungsstrategieder Schulumgebundpeschatftigt
(Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Kinnun&A93). Ich beginnemit der zu-
sammenfassenden Prasentation einiger unserer Forschungsergebnizs®) darzu-
stellen, weshalbdie konventionellen Formeiges Schulunterrichts seelten echtes
Verstehenhochqualifiziertes Denkeand relevantemetakognitive Fahigkeiteher-
vorbringen.

In dennachfolgenddargestellterempirischenUntersuchungersteht der mathemati-
sche Inhaltsbereich irdordergrund,was jedochnicht bedeutetdass e die beschrie-
benen Probleme nur odeesonders imliesemFachgibt. Mathematikund Naturwis-
senschaftesind oft als Lerngegenstandéir Untersuchungerzum Lernen und @
Qualitat vonDenkprozessewerwendet worder{Carey, 1986), @ in diesenrelativ
exakt definierbarenWissensbereicheWissverstandnissémisconceptionsund man-
gelhaftes Verstehen gut demonstriert werden kénnen. [Esl@hanzunehmendass
dasProblemdesqualitativ nicht angemessenen Lernens €ie geistes-und sozial-
wissenschaftlichen Facher genauso typisch ist widiiimathematisch-naturwissen-
schaftlichen Facher.

In der Regel geltenrmechanische Rechenfertigkeitais hinreichenderndikator fir
das Vorhandensein adaquaten mathematisblesrkens: wenijemandeine mathema-
tische Aufgaberichtig 16st, habenwir keinenGrund 21 bezweifeln,dass e die ent-
sprechenden mathematischen Denkoperationen behetrasbte empirischeResul-
tate zeigen jedoch, dass schorbei der AnwendungmathematischeGrundoperatio-
nen mit kleinen Zahlen maéglich ist, Arithmetik ohne wirklichesmathematisches
Denken zu lernenn unserenJntersuchungemit lernschwacherschilernbegegne-
ten wir immer wieder Kindern, die eine einfachemathematische Aufgabe, wieB.
'wieviel gibt 21 - 13' schnell richtigysen konnten. Wenaber keinesozialeBestéati-
gung gegeben wurdewaren dieseKinder raschbereit, esmit anderenimpulsiven
Antworten zuversuchen. Diesenpulsive und zuféllige Produktion vonAntworten
zeigt, dass diese Kinddteine Gewissheitiber die Richtigkeit ihrer Antwortenhat-
ten. Sieverfugten ebemicht tGber die mathematischeiDenkmittel, mit denen &
dieseGewissheit hatteerreichenkdnnen. EinegenaueréAnalyseder Lernstrategien
dieser Schiler erbrachte, dass sieidigigen Losungen verschiederisadditions- und
Subtraktionsaufgabeauswendiggelernt hatten. Anders gesagt: DieKinder hatten
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assoziativeVerknupfungen zwischemestimmtenAufgaben undden zutreffenden
Antworten im Gedachtnis gespeichert (Lehtinen, 1986).

Dieser Befund stimmt mit den ForschungsergebnissarGinsburg (1977 tberein,
wonachviele Schulanfangedas schulischeRechnenlosgeltst vommathematisch-
logischen Denken erlernen, das bereitsn ausserschulische®ituationenerworben
haben.

Solange nureinfacheAdditions- und Subtraktionsaufgabegestellt wurden, hatten
dieseSchiiler keinebesondererschwierigkeiten Aber es ist wohl kaum notwendig
zu erwahnen,dass diese Schiuler véllig hilflos waren, wenndie arithmetischen
Grundoperationen mit strukturell kompliziertenerathematische@perationen kom-
biniert wurden.

Die beschriebene®&chilerwarenjunge, leistungsschwach&inder der zweiten ls
viertenKlasse. B interessiertains, obetwas Ahnlichesauch bei alteren und lei-
stungsstarken Schillemu beobachten ware. i dieseFrage zubeantwortenhaben
wir mehrereempirische Untersuchungerdurchgefihrt. m einer davon (Lehtinen,
Huotari & Sahamakijm Druck) wurde dasn Mathematik leistungsstarksidertel
von Siebtklasslerminer mittelgrosserfinnischenGemeindeals Versuchsgruppeeg
wahlt. Alle Schilernahmen arewei Mathematikpriifungeteil. In der ersten Pri-
fung wurden diemathematischet®perationengetestet,die zum Lernstoff friherer
Schuljahre gehérten. Die zweite Prifung dagegen wanenginer Unterrichtsphase
verbunden. E wurde zuerstwahrendfinf Wochendie Gleichungslehre unterrichtet.
Nach dieser Unterrichtsphase wurde gepdidtdie Schilekomplizierte Gleichungen
I6sen konnten. Eingute algorithmisch&echenfahigkeitvar erforderlich, m diese
Aufgabenrichtig zu lésen. Nach beidenPrifungen nahmeder Schiler aneinem
zweistindigen Einzelgesprathil. Mit demklinischenInterview wurde dasmathe-
matische Denkenintersuchtdas dieSchiler beiden Aufgabenlésungeangewendet
hatten. Fast alle Schiler der Versuchsgruppe hatten die Aufgaldenzweiten Pri-
fung recht gut geldstn der erstenPrifungjedoch, n der AufgabenfriihererSchul-
jahre gestelltvurden,machteneinige Schilegrundlegendé-ehler. Dielnterviewre-
sultate zeigten urain interessanteBild, dasfir gute Schulleistungenn Mathema-
tik charakteristisch istEine kleine Gruppe unsereversuchspersonen zeichneieh
durch hoch qualifiziertes mathematische¥erstehenaus. Wenn diese Schilereine
Aufgabe richtig gel6st hatten, waren aigch fahig, ihrem.dsungsprozesmiittels e
levanter mathematisch&rkenntnisse z begriindenDiese Schiiler hattemicht nur
algorithmische Lésungstechniken erlesindernzugleich verstanden, auivelchen
mathematischerOperationenund Wissensstrukturerdiese basierten (vgl. Aebli,
1980). Mit ihrem verstandenefVissenwarensie fahig, komplexé.dsungsprozesse
zu planen und die Richtigkeit ihres Lésungsprozesses selbstandig zu kontrollieren.

Eine grosseMehrheitder leistungsstarken Schiléatte dagegerganzandereStrate-
gien entwickelt. Sikonntendenmathematischemdintergrundalgorithmischer B-
sungen zwar nicht verstehen, hatten antweder einige Beispielon Lésungsalgo-
rithmen auswendig gelernt odanntensich aneine Mengevon konkretenAusfih-
rungsregeln erinnermie jedochvom SystemdesmathematischehVissensgetrennt
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blieben. Diese Schiildrattenz.B. gelernt, sehkomplizierte Gleichungen zuésen,

ohne zuverstehen,was eine Gleichung bedeutet.Die Priifungsleistungermieser
Schiler waren unmittelbar nach dem Unterredbenso gut odesogarbesserals jene

der ersterSchilergruppenit demechtenmathematischen VerstehéWennsie aber
die selben Aufgaben nach einem Jahr I6sen mussten, war es tyaisssie sich a

einige Algorithmen falsch erinnertefinige Elementelesmechanischewusfiihrens
wurden vergessen oder durch Elemente anderer Algoritlensetzt. Diel 6sungsstra-
tegie dieserSchilerist von denfigurativen Elementeder mathematische@berfla-

chenstruktur der Aufgabe geleitBiese Strategie funktionierunmittelbarnach @ém

wiederholten Uben der Operationen ganz goér wenn z.Bnach einemJahrgefragt
wird, bei welcher der beiden Aussagen

1) at+2b=4a
2) x+2x-3(x+1)

es sich umeine Gleichundhandelt, wahlemieseSchuiler haufigdie zweite Alterna-
tive, weil sie eine figurativeVorstellung habendassdasSymbol desUnbekannten
in Gleichungen 'X" ist.

Die Veranderungen der Losungsprozesse der Sctiélersten Grupp@ehmeneinen
umgekehrten VerlaufNach einem Jahr hattedie Schiler, die gut organisiertes,
echtesmathematische&/erstehenerreicht hatten, zwar die Fertigkeiten verloren,
fliessend komplexe Aufgaben zu loséer durcheigeneUberlegungerkonnten &
mit grosser Gewissheit die adaquaten Lésungsalgorithmen selbst wiedéuieren.
Wenn siesich an eine notwendigeOperationnicht richtig erinnernkonnten,war es
typisch, dass sie in der Lage wardigsen Mangel bewusst &ontrollieren. Dase-
deutet,dasssie nicht unbewusstichtige Phaserder Algorithmen wegliessenoder
zuféllig ersetzten, sondern nach relevanter Information suchten.

Nach diesen Erfahrungen addr VVolksschulstufehabenwir &hnlicheVerfahren auch
am Gymnasiunwiederholt unddabeiéhnliche Resultate erhalterlJnsere Untersu-
chung zumErlernendesDifferentialrechnenglLehtinen & Repo, im Druck) zeigt,
dass eirgrosserTeil derleistungsstarken Schilén normalenGymnasialunterricht
durchausféhig war, komplizierte Rechenoperationegeschickt durchzufiihren, &
denen die unterrichteten Ableitungsregatzuwenden wareie Analysederindivi-
duelleninterviews Uberdie Qualitat der konstruierten Wissensstruktureeigte ¢
doch, dassdie Schiler keingriindliches Verstandnides Ableitungs-Begriffsaufge-
baut hattenNur ein kleinerTeil der untersuchterSchiler,die an normalenUnter-
richt teilgenommen hattewerfligte Uiberine gut organisierteWissensstruktur e
Ableitungs-Begriffs,die es ihnen ermdglichtesich einsichtig zwischenden unter-
schiedlichen Aspekten und Reprasentationsformen des Begriffes zu bewgigein
Begriff der 'Beweglichkeit' bei Aebli, 1980 und Montada, 1968).

Ein halbes Jahr spater hatte der grgstkder Schiiledie meistenAbleitungsregeln
und Algorithmen vergessen, und ihre Leistung in der Prufaitgmechanischen b
leitungsaufgabemvar viel schlechterals in der Priifung, die unmittelbarnach @m
Unterrichtdurchgefiihriwordenwar. Nurdie Schiler,die denBegriff der Ableitung
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angemessewerstanderhatten,wiesen ihrhohesNiveau anmechanischer undlgo-
rithmischer Rechenfertigkeit auctmoch ein halbesJahr nach dem Unterricht auf.
Ahnlich verhielt es sich auch miten Fahigkeitender Schiiler,den gelerntenmathe-
matischen Inhalauf Problemeanzuwenden, dieicht direkt unterrichtetworden
waren. Die Schiler, die Gber gut organisiemel verstanden@/issensstrukturemer-
fugten, konntenihr Wissenin Bereichenanwenden, dieicht unterrichtetworden
waren (das Erschliessen der Eigenschaften einer Funktion anhand einer Alvigiten
tung). Jene Schdler, die die algorithmiscAerigaben der ersten Prifunmmittelbar
nach dem Unterricht zwar l6sen konnten, ohne jedoch einen adaquaten deeghiff
leitung konstruiert zu habekonnten derunterrichteterinhalt nicht in neuenBerei-
chen anwenden.

Wenn mardie ResultateunsererUntersuchungenind &hnlicheBeobachtungeande-

rer Forscher(Schoenfeld, 1987, 1989;Reusser,1988; Dreyfus, 1991)zusammen-
fasst, kann man feststellen, dasslén Schule haufigr-ormendesLernens auftreten,
die wir 'Kulissenlernen’ genannt haben.

Fir eineProzess-BeschreiburitiesesKulissenlernenssoll eineweitere empirische
Untersuchungunserer Gruppeéargestelltwerden. h diesemExperiment gehesum
Textverstehenn Unterricht (Lehtinen & Salonen, 1987;Salonen, Lehtinen &
Vahtera, 1993). Sachtexte zu lesem anhand diesfrexte Wisserzu erwerben, st
charakteristisch fudie westlicheSchule.Wie aberlesenund verstehendie Schiler
die Texte, die sien der SchulestudierenVir habenversucht, eirModell desText-
verstehens im schulischéfontext zu konstruierenDie Begriffe der kognitionswis-
senschaftlichen Theorides Textverstehens (Valijk & Kintsch, 1983; Kintsch,
1986) sind hoch relevant fir eine Analyse der Leseprozassi@ertypischen Schul-
situation. Wir habernin unseremeigenen Modell GibedasTextverstehemasModell
von Van Dijk und Kintsch so erganzt, dass wir den Prozess des Textverstetans in
sozialen Kontext eingebetteiben. Dielnterpretationdesrein semantischelerste-
hensbegriffs habewir um eine kontextspezifischéSchulumgebung)pragmatische
Dimension erweitert. Das Modell ist in Abbildung 1 dargestellt.

Die von Kintsch und Van Dijk genannten Elemente silid:Oberflachenstruktured
Textes, die Textbasis urdhsSituationsmodellWenndie Texte n der Schulegele-
sen werden, spielt die Vorweggnahme einer bevorstehdbwldnationssituatioreine
wichtige Rolle. Diesbedeutetdassder Schiller sichnebenandererzielen desText-
verstehenslaraufausrichtetden aussererleistungsnormerder Schule zugeniigen
und irgendein schultypisches Produkt zu schaffen. Im Prinzip konstitigsegs Mo-
dell drei alternative Leseprozesse. Der erste gehtleo®berflachenstruktur tbelied
Textbasis zum Situationsmodell und berticksichtigt dann, wenn nétig dausichu-
lischen Leistungsnormen. Der zweite geht @enOberflachenstruktur zuFextbasis
und richtet sichdannauf die schulischeleistung. Der dritte mdgliche Leseprozess
richtet sichdirekt von der Oberflachenstruktur awdasaussereProdukt, mitdem de
Schiler den Leistungsanforderungen der Schule zu gentigen versuchen.
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OBERFLACHENSTRUKTUR [ TEXTBASIS
DES TEXTES - Propositionen
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vly

PRODUKT

Abbildung 1:Textverstehen in der Schulsituation

In einem ExperimentunsererForschungsgruppe (Lehtinen &alonen, 1987)e-
kamen Schiledervierten Klasse einen Texu lesen,jn demeine konkreteHand-
lung in einer bestimmten Situatidreschriebenwurde. Nachdem LesendiesesTex-
tes sollten dié/ersuchspersoneruerstallein und danach m Kleingruppen einTele-
gramm schreiberin demsie fiir einen Aussenstehendegine préziseHandlungsan-
weisung geben mussten, so dass didigeHandlung durchfihrekonnte. Dieschrift-
lichen Produkteund AusserungereinzelnerSchiiler i der Kleingruppendiskussion
wurden analysiert.

Aufgrund dieser 'on-lindatenkonntendie Ziele der TextanalysedasVorgehen bei
der Interpretation sowidie Ergebnissaler TextanalysedeseinzelnenSchiilersnach-
vollzogenwerden.Die Resultatezeigen,dasszwischenden Schiilern grossé&nter-
schiede hinsichtlich der Strategien des Textverstedraatieren. Nurin kleinerTeil
der Schiler hattdasZiel verfolgt, denrealeninhalt desTextes zuergriinden. Diese
Schiler versuchtengin mentalesModell Uber den Realitéatsbereichaufzubauen,
indemsie denText grindlichanalysierten Dementsprechenélelen auchdie Hand-
lungsanweisungen der Telegramme aus: ein fikihdressat wareni der Lage gewe-
sen, die Handlung in der vorgesehenen Weise zu realisieren.

Die zweite,grossere Gruppbenutzte ebenfallsffektive Strategien beder Analyse
der Textbasis.Aufgrund ihrer Analysenwaren dieSchiiler fahig,an sich fehlerlose
und pragnante Zusammenfassungen zu liefern,sideerfigten nichtiber einmen-
tales Modell der hinter dem Text stehendealitat. Andersausgedriicktdie Schiler
hattendenText alssolchenverstandennicht aber dieim Text beschrieben&Virk-

lichkeit. Die TelegrammelieserGruppeglichen schérformuliertenund gut zusam-
menfassendeRrifungsantworten UbetenvorliegendenText, siewaren abemicht
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handlungsrelevant, d.h. wer sie lagjsste nichtwie & sich entsprechend verhalten
sollte.

Aufgrund der Daten konnte man klareine dritte Gruppe identifizieren, fudie ds
starre Festhalten am Wortlaut des Textes charakteristisch war. Diese Sudutiézn
keine griindlicheTextanalyseund versuchterschongar nicht, einmentalesSituati-
onsmodell zkonstruieren.Vielmehr behandeltersie die Elementedes Textes als
Bruchstiicke, die sie in einer spateren, moglichaterrichtsdiskussioder Priifung
verwenderkonnten.lhre Telegrammvorschlaggarenzuféllige Ansammlungen von
Textelementendie weder derKern des Textes zusammenfasstenoch Anleitungen
fur sinnvolles Handeln beinhalteten.

Es versteht sich von selbst, dass zwisctiem dreiGruppen m bezug aufdie Fahig-
keiten zur Textanalyse und diehulleistungerzusammenhange besteh&ie dritte
Gruppewar an wenigsten leistungsfahigiberraschenderweigmb & zwischen e
beidenersten Gruppenur ein geringesLeistungsgefalle. Zueweiten Gruppe, @
nicht tber einSituationsmodeliverfiigte, gehodrten sogaiele Schiiler,die in dx
Schule Spitzenleistungen zeigten.

Diese Ergebnisse sind sehr @hnlich und vergleichiaden Resultaten vorKintsch
(1986), die von amerikanischenCollege-Studenterstammen. Kintschbeschreibt
auch, dass die Studentatie in einem konventionellen Te&pitzenleistungenoll-

bringen konntengbenfallskein relevantesSituationsmodelldes gelerntenSachver-
halts konstruiert hatten.

3. Wie kann man die qualitativen Unterschiede
des Lernens erklaren?

Wenn unangemessene Lernstrategien, mit dieaiertiefes Verstandnidesunterrich-
teten Sachverhaltes erreicht werden kann, und somit oberflachliche Lernergélpnisse
das Lernen in den Schulend anderen Lehrinstitutioneso verbreiteund charakteri-
stisch sind, folgt daraus, dadie heutigeSchulenicht in der Lageist, zweckméassig
auf die Anforderungerder rasanterGesellschaftsentwicklunguzeagierenDie Ant-
wort auf die Fragegb manmit bestimmtenMassnahmerlie QualitatdesSchuller-
nens soverbesserrkann, dasssie den Anforderungender Gesellschaft bessemt-
spricht, hangt zungrosstenTeil davonab, wiedie Leistungsunterschiedelje ober-
flachlichen Lernergebnisse und der nicht effektive GebraochkognitivenLernstra-
tegien wissenschattlich analysiert und erkigerden. h der Tradition der Schule lat
man normalerweisalie individuellen Leistungsunterschiedeit dem differentialpsy-
chologischen Modell erklarjemeine statischéuffassungvon individuellen Bega-
bungen zugrunde liegt. Aufgrurdér neustenForschungsergebnisgeim Lernen ud
Denkenkann manjedoch dieserstatischerBegabungsbegriféls erklarendenFaktor
der qualitativenLeistungsunterschied@ iverschiedeneHinsicht kritisieren.Erstens
hat man in den letzten zwanzig Jahireder Traditionder Kognitionspsychologieid
Struktur der hochqualifizierten Leistungen bénoblemldsen unthre langsanfort-
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schreitende Entwicklung qualitatiind prozessmasstlaeschreiberkdnnen. DieAna-

lyse dieserkognitiven Leistungerberticksichtigtzwar unterschiedlicheBegabungs-
profile (vgl. Waldmann& Weinert,1990), abersie zeigtgleichzeitigdie Bedeutung
der Konstruktion inhaltsspezifischeiWissensstrukturen (z.BAebli, 1980; Glaser,
1987) und der Entwicklung von Kompetenzen im Bereich der MetakogriBiarvn,

1984) und desProblemlésengAnderson,1983; Newell & Simon, 1972). Die Ele-

mente einer hochstehender eistung entwickeln sich dynamisch,und man geht
(wenigstens im Prinzip) davon aus, dasm diese Entwicklundurch geeignetepad-

agogische Massnahmen férdern kann.

Zweitenshat man m denletztenJahren angefangedie Situationsgebundenheied
Lernens und der kognitiven Prozessealigemeinen stark zbetonen.Dieser Ansatz
(situatedcognition) griindetwesentlich aufForschungsarbeiterdie Lehr-Lernpro-
zesse in ausserschulischen Situationen unterbablein (Rogoff1990). Ein wichti-

ger Beitrag dieses Ansatzeer die theoretischerUberlegungenn bezug aufLernen
und kognitive Prozess&tark beeinflusst hatbestehtdarin, dassgezeigtwurde, dass
dasLernen unddie Denk- undProblemldsungsprozessdie in alltédglichen,ausser-
schulischen Handlungssituationstattfinden, sictoft vollig von jenen unterschei-
den, aufdie im formalen SchulsystemWert gelegtwird ( z.B. Resnick,1987b).
Einige empirische Untersuchungen haben Uberzeudaryklegtdass e in denindi-

viduellen Leistungen sogar eine selgrosse situationsspezifischevarianz gibt,

abhéangigdavon, n welcher Umgebungdie Individuenihre Fertigkeiteneinsetzen
missen.Besondersleutlich sinddie Unterschiedewischenden Leistungen m und
ausserhallder Schule zusehen(Carraher,1989 und Gallimore, Tharp & Rueda,
1988).

Nachdemwir in unseren Untersuchungen UHdegrnschwierigkeiterfestgestellthat-
ten, dass schlechteernstrategien tbdangeZeit relativ stabil bleiben,nteressierte
uns, ob ungtinstige Lernstrategiendile, insbesondere aueusserschulisch8itua-
tionen dieser Kindercharakteristisch warelir beobachteteras Verhalten dieser
Kinder systematisch im Spidheim Bastelnund in ungezwungenen Gesprachssitua-
tionen mit KameradeWir beschreiberlieseBeobachtungemanhandvon zwei Fall-
studien. Beide Kinder nahmenmehrere Wochettang an der intensiven kognitiv-
motivationalen Diagnostikind an gezieltemNachhilfeunterrichtn der Forschungs-
klinik fr Lernschwierigkeiten an der Universitat Turku teil.

Fall 1. Petewar zwolf Jahrealt und warlange ZeitwegenemotionalerStérun-
gen n derKlinik fir KinderpsychiatriegewesenDer Junge konntanicht lesen,
obwohl e fastvier Jahre Sonderunterricht einernormalenSchuleund in dx
Schule des Krankenhauses erhalten hatteiaEauchsehrschwach m Mathema-
tik, besonders in Rechenaufgaben imden Problemléseprozessdaei Textrech-
nungen. DiestandardisiertempsychologischerTestergebnissavaren aufs Ganze
gesehen auch schwach. Fir die spatarelysen zeichneten wifie individuellen
Diagnostik-und Unterrichtssituationemit einem altenVideorecorderauf, mt
dem wir oft technisch®robleme hattenAls wir nacheinigenSitzungenwieder
Schwierigkeitermit dem Videorecordehatten, fingPeterspontanan, den An-
schluss der Kabel zu priifen uedtwickelte laut denkendinen guterProblemlo-
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seprozess, als den DefektdesGeratessuchte.Abgesehen davomass ern o
Lage war, die Problemstelledes Gerates herauszufindedemonstrierte er Pro-
blemldsestrategien, digel entwickelterwarenals die primitiven Strategiencie
er normalerweisdeim Losender Schulaufgaberverwendete Petersspontanes
Interesse fldie elektronischeiGeratenutzte manspater m denrehabilitierenden
Unterrichtssituationemus. Der Forscher,der fir den Unterricht zustandigvar,
fing an, mit dem Jungen eiransistorradio zu baueBie wesentlicherinforma-
tionen im Hinblick auf das Bauen deadios waren alkleine Zettelgeschrieben,
die mit der Schaltplatteund gebrauchteKomponenternverbundenwaren. Wah-
rend degyanzenProzessesahmder Forscherkein einzigesMal bezug auf &
Lesen,sonderndas Ziel der gemeinsamerHandlungwar, ein funktionierendes
Radio zu bauen. Wéhrend des Bauens fing der Junge direkelativiange Sétze
und sprachlich schwierig&Vorter a1 lesen, ohneselbstzu bemerkendass e
lesen konnte Nach den erstenLeseerfahrungeternte der Junge anhandeines
Trainingsprogramms,ni dem die Leseaufgabermit spontanenund subjektiv
zweckmassigen Alltagshandlungen verbunden waren, ziemlich fliessend lesen.

Fall 2. AuchMarkku warzwo6lf Jahrealt. B war in einer Erziehungsanstaltru
tergebracht, weil esich nichtan die sozialen Normeranpassetkonnteund we-
gen problematischer Verhéltnissen Elternhaus.Nach Angabender Schule
konnte e nicht richtig lesen,und alle anderenSchulleistungerwarenauch sehr
schwach. Auf der Basis d#&tiheren psychologischehestergebnisserklarte man
Markkus Schulschwierigkeitemit einer sehischwacherkKoordinationzwischen
visueller Information undnotorischen HandlungeiVeiter stellte manfest, dass
sein Konzentrationsvermdgeausserordentlictschlechtwar. Zum Zweck dr
Diagnose wurde Markkus Handelnspontanen Spiel- undeiterenHandlungssi-
tuationen beobachtet, die ihn auf keinen Baldie Schul- oder psychologischen
Testsituationererinnernkonnten. Ineiner Situation suchte Markku auiner
Menge von Spielen ein Labyrinth-Spiel aus, das aus einer Platte bestehéndie
in alle Richtungen bewegen kann und deren Stellung durch Drehen Knéjee
zu steuern ist. Di®latte hatLdcher,zwischendeneneine Route gezeichnetst.
Die AufgabedesSpielers istes, die Kndpfe ® zu drehen, dasein kleinesMe-
tallkiigelchendie Route zwischenden Ldchern entlang rollt. Das Spiel ist
visuomotorischsehr anspruchsvoll,und allein das Steuerndes Kiigelchens @
einigen wenigen Lochern vorbei erfordert lange Ubung. Zu unserm grossen
Erstaunen konnte Markldas Kiigelchemmbersofort erfolgreichdie ganzeRoute
vom Anfang bis zumEndeund zurtickfahren undetztedas Spiel fastzwanzig
Minuten fehlerfrei fort. Wennman den Schwierigkeitsgradder Wahrnehmungs-
und Koordinationsprozesseetrachtet,die diesesSpiel vorausetzt,st es offen-
sichtlich, das diese Spiel-Handlungéerl anspruchsvoller sindls die psycholo-
gischenTestaufgabendie Markku ohne Erfolggeldst hatte. Einé.eistung, die
zwanzig Minutendauerteund keine Fehlerergeberhatte, deutetzudemauch af
eine sehr intensive Konzentrationsfahigkeit hin.

Die dargestellterallstudien zeigen, wielramatischdie Leistungsunterschiede ein
und desselbeindividuums h verschiedenersituationen seirkdnnen. MacMillan
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(1977) verwendet deferminus 'dieSechs-Stunden-Retardiertésix-hour retardates),
wenn er das Verhaltetter Kinder beschreibtdie in der Schule sehunterentwickelte
Lern- undProblemltsestrategieverwenden, abeausserhallder Schule sogasehr
hochstehende kognitive Leistungen vollbringen kénnen bBgehriebensituations-
spezifische Varianz der Qualitat der kogniti&nategien ist jedoch nicimur charak-
teristischfir die schwacherSchiler. Dieoben referiertenErgebnissedeutendarauf
hin, dass auch viele erfolgreicBehuler inbezug auidasVersteherder a1 lernenden
Sachverhalte unangemessemel oberflachliche_ernstrategierbevorzugenpbwohl

sie fahigwaren, Lern- und Problemldsestrategien zutzen,die tiefes Verstehen
ermdglichen (s. Aebli & Ruthemann, 1987; Boekaerts, 1993).Hedsutetdass

Schulsituation bediesenSchillerndie VerwendunghochentwickelterStrategien a

verhindern vermag.

Mit dembisherGesagten versuchtewir zu zeigen,welcheProbleme beimLernen
und Denken im Schulalltag auftreten kénndan bleibt zufragen, warundie insti-
tutionelle Schulenicht in der Lage ist, in optimaler Weise das Denken und ié
Aneignung gutorganisierteMWissensstrukturenwzférdern. Man kanndaraufkeine
eindeutigeAntwort geben, weildie Ergebnisse zeigemlass dieSchule beieinigen
Schulernhochqualifiziertes Denkefordert, wahrendsie beianderenhinderndwirkt.
Das bedeutet, dagsim BeispielpopularesoziologischeTheorien tbethidden curri-
culum' (z.B. Denscombe, 1982) nichisreichend erklaremeshalbVersteherliehren
so schwierigist. Andererseitdbeweisendie Beobachtungen, wonadich Lernstrate-
gien vonKindern undJugendlichenn verschiedenehebenssituationen staninter-
scheiderkdnnen,dassunginstigenLernstrategierkeine stabilen Personlichkeitsei-
genschafterzugrundeliegen. Esbraucht eineTheorie, die auf den m Schulalltag
wirksamen Mechanismeaufbaut, gleichzeitiglie Interpretationder Lerngeschichte
der einzelnenSchiler bericksichtigind die Wechselwirkungdieser beiden Ebenen
herausarbeitet.

4. Die widersprichliche gesellschaftliche Auf-
gabe der Schule und die Unterrichtskonven-
tionen

Die Aufgabender Schule sindwvidersprichlich. ® wir es wollenoder nicht, muss
die Schule neben der Foérderues Denkens und defufbau von Wissensstrukturen
die Schiler in bestimmtenVerhaltensweisersozialisieren welche nicht nur win-
schenswertjedoch zum Funktionierenunserer Gesellschaftletztlich unerlasslich
sind. So muss der Schuler lernen, sich gewisseihn gestelltenForderungen auto-
ritativ unterzuordnenphnedass er notwendigerweisieren Begriindungkennt (z.B.
Gustafsson, 1977)Auch laufen viele Sozialisationsprozess#ber die Methoden,
nachdenen m der Schule unterrichtet wird. Inder Schule werdendie Schilerbei-
spielsweise trainiertzu bestimmten Zeitpunktefraktenansammlungeauswendig
zu lernen, ohne echte Gelegenhdén hinter den Faktenstehenderinhalt zuverste-
hen. Zu einem anderen Zeitpunkt mussieh Schuler daragewdhnenauf ziemlich
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zuféllige Fragen Ubedie gelernten Inhalte wantworten.Wennwir etwadie Situa-
tion beim Abfragen von Hausaufgaben analysieren, stellen wir fest, dass ofjeicht
fragt wird, um zu sehen, ob der Schiler den InhaltGkfsagten verstanddmat, son-
dern un zu Uberprifen, b er die Aufgabengemachthat. Jedenfalls empfindeted
Schiuler die beschriebene Situation haufig als moralische Kontrolle.

Andererseithat dasSchulwesen eingentraleFunktion beim Aufrechterhalten nd
Reproduziererer sozialen Struktur der Gesellschaft. Dielugendlichenwerden fur
verschiedengesellschaftlicheAufgaben selektiert. Obwohldiese Auslese fir
Schuler formell an bestimmté&renzpunkten deBchulzeitgeschiehiwennsie sich
fur unterschiedliche Bildungswegmtscheiden)ist esoffensichtlich,dass dieSelek-
tionsfunktion der Schule die Alltagspraxis auf allen Ebenen pB&gondersleutlich
ist sie in Evaluationspraktiken wirksam, denen dieStellung eines Schilers der
Klassenhierarchie ermittelt wird: die Konkurrenzsituation der Schiléfaasur-und
Zeugnisergebnisseist auch dann prasent, wenrder Lehrer oder dieLehrerin @n
Wettbewerb als Mittel zur Motivatioter Schiler zwermeidensucht.Den Schiilern
wird die generelle Auffassungermittelt, dassdasZiel der Schularbeitdarin besteht,
sich, egal mit welchen Mitteln, umgute Noten und nicht um dasVersteherder S
che zu bemuhen. Die dominante Rolle des KonkurrenzdenkensrkamanchenFal-
len das Entstehen kooperativer Lernprozesse, die der Entwiattdsigpchqualifizier-
ten Denkensund Verstehenddrderlich wéaren, verhindern(z.B. Johnson, Skon &
Johnson, 1980)Als Widerspiegelungler zentralenStellung der Selektionsfunktion
kann man di€Tatsachébetrachtendass tiefgreifend¥'erédnderungermler Evaluations-
praxis nur sehr schwer zu verwirklichen sind.

Versucheyon derrelativenEvaluation,die dieSchuiler inRanglisteneinordnet, a
einer die individuellen Fortschritte berticksichtigendemeurteilungspraxidiberzuge-
hen, sind bei den Eltern adfiderstand gestossen ukdnnten auctbei denSchiilern
und Schulerinnen keinéinstellungsanderungewirken. Selbst die lernschwachen
Schiiler,die man durch dieseReform motivationalzu unterstiitzerbeabsichtigte,
glaubten die Rickmeldung nach der neuen Evaluationspraxis nicht und emgegnden
als ungerecht oder sahen daigar ihreeigene ErfahrunglesUnfahigseins bestétigt
(Rheinberg, Krug & Duscha, 1980).

Die skizzierten gesellschaftlicheRunktionender Schulewurden n der padagogi-
schen Literatur, inshesonderedier sogenannterulturkritischensoziologischenfra-

dition (Bourdieu& Passeron1977), bereits starkkritisiert. DieseKritik ist meines
Erachtens aber nur bedingt fruchtbar, weil vielel@SchulegerichteteForderungen
letztlich integraleBestandteilainseressozialen Lebensind. Ein wesentlichesPro-

blem besteht darirdass digraditionellenKonventionen die der Sozialisations- nd

Selektionsfunktion der Schule gedidraben, alg-olge der rascherEntwicklung dr

Gesellschaft heutén einen radikaleren Widersprucimit derjenigen Aufgabe ed

Schule geraten sindije mit demErwerbvon Wissenund Handlungsfahigkeitenuz

sammenhangt, wisie im Arbeitslebenund anderswonih sozialenund kulturellen

Leben gebraucht werden.
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Wennman die Ursachenfir die Problemedes Schullernens analysierstellt man
wiederholt fest, dass in d8chultradition hartnackig gewisseiffassungervon Wis-
sen und Lernen existieren, die vielfaalr heutigerwissenschaftlicheenkweise m
Widerspruchstehen. DieWurzelndieserAuffassungenvon Wissenund Lernersind
einerseits in der institutionalisierten Traditider Schuleund andererseitsn theore-
tischen Gedankengut des Behaviorismus zu finden.

Den Lehrplanerund Schulbticherriegt eine Auffassungvon Wissenzugrunde, &
man alsatomistischund statischbezeichnerkann. DielLehrplanestellen normaler-
weise den Lehrstoff alssten vonFaktendar, ohne einerelevante Beschreibungrd
Struktur der zu lernendgBanzheitzu vermitteln. Diese Artvon Wissensdarstellung
vermittelt sowohl dem Lehrer als auch dem Lernenden ein irrefuhraeretesfachtes
Bild der komplexen Probleme der realen Welt (Achtenha$y@8l; Spiro,Feltovich,
Jacobson & Coulson, 1991). Dies fuihrt dadass did_ehrpl&nedenLehreroder de
Lehrerin veranlassenden Schilern eine grossElenge von einzelnenWissensele-
menten zu vermitteln und digistungen irden Klausurerdanach @ beurteilen, we
weit Schiler undschilerinnerin der Lage sind, dieseWissenselementeiederzuge-
ben.

Die Schulblichespielen einavichtige Rolle beim Erwerb von Lernstrategien nd
beim Gestalten vonLernerfahrungenJiingste Untersuchunger(s. u.a. Beck &
McKeown, 1988; Mikkila & Olkinuora,im Druck) zeigerweltweit, dassein typi-
sches Schulbucffiir die ersten Schuljahre primatanachstrebt, Faktenwissen
vermitteln anstatt das Verstehen der Sachverbatlée/organgezu férdern. Charakte-
ristisch fiir die Schulblicheiist die Auffassungvon Wissenals Ansammlungstati-
scher Elemente, die man im Gedachspisichern kann, unabhangigvon, wasman
von der Sache vorher schareiss. DieAufgaben n denSchulbiicherroder Arbeits-
heften verlangen im typischen Fall vden Lernenden nwiemlich mechanischend
reproduktive Aktivitaten. Nusehr wenigeAufgabenregen z anspruchsvollem Pro-
blemlésen, Kombinieren von grésseren SacheinheitehzurKontrolle deseigenen
Verstehens an.

Die oben beschriebenen gesellschaftlichenktionen delSchuleund dietraditionel-
len CharakteristikalesSchulunterrichtsnachendeutlich, warumdie oberflachliche
Lernart,die wir 'Kulissenlernennennen,in der Schulinstitution auch bei den lei-
stungsstarken Schileso verbreitetist. Mit diesenallgemeinenRahmenbedingun-
gen kénnen wijedochnicht erklaren, warumdieselbeUmgebung einigd_ernende
zur hochqualifizierten Wissenskonstruktiond zum Aufbau hochentwickeltemeta-
kognitiver Strategien anleitet, udie anderezu oberflachlicherStrategien verlockt,
mit denen siglie Leistungsanforderungetter Schule zubewaltigen versuchemach
unserer Auffassungénnen wirdie Verwendung/on verschiedenekognitiven Stra-
tegien nur erklaren, wenn wauch subjektivesozio-emotionalénterpretationsmuster
und situationsspezifische Handlungsziele der Schiler mit einbeziehen.
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5. Die sozio-emotionalen Bewaltigungsstrategien
und die Entwicklung der Lernstrategien

In denLern- undLeistungssituationeder Schule stehtler Schiler vorvielfaltigen
und kompliziertenAnforderungenBedrohungen undiéglichkeiten. Viele Untersu-
chungen zeigergal? & zwischenSchuilern grossénterschiede darigibt, wie de
diese Anforderungeempfinden undnit welchenBewaltigungsstrategiesie diesen
begegnen (Dweck & Wortman, 1982; KuB83; Licht & Kistner, 1986). In eige-
nen empirischen Beobachtungen fandérneinegrosseZahl verschiedener Interpreta-
tionsweisen und Bewaltigungsstrategien, dieeSchiler m Verlauf ihrer individuel-
len Lerngeschichtentwickelthaben, m denschulischerAnforderungen a begeg-
nen. Auf der Basider systematischen Analysier kognitiven, sozialenund motiva-
tionalen BedingungerdesHandlungskontextes habevir die Strategien n drei all-
gemeinere Orientierungsformen zusammengefasst (Olkinuora & Salonen, 1992).

Die erste nennen wigachorientierungMit diesemBegriff beschreibenwir eine op-
timale Motivation, Situationen zunterpretierenund aktiv zu bewéltigen. Typisch
fur sachorientiert&Schilerist, dal3sie neueProblemeund Schwierigkeiten alder-
ausforderung annehmen und versuclsém,auseigenemAntrieb zuverstehenDiese
Schiler kdnnen vom Schulunterricht in ihrer Entwicklung optimal profitieren.

Die zweite Orientierungsweise bezeichnen wirsalziale Abhangigkeitsorientierung
Dasbedeutetdal? dieSchiler sichauf die sozialenErwartungenund Hinweise @r
Lehrer konzentrieren. Dieernendersind bereit,aufmerksandem Unterricht i fol-
gen und fleissig die vom Lehrer gestellten Aufgaben zu erfillen, abébesirehmen
keine eigene intellektuelle Verantwortung, um die Inhalte griindlich zu verstgileen.
habendieseVerantwortungdem Lehrerabgetreten und versuchenit verschiedenen
Mitteln, die Erwartungen des Lehrerslzefriedigen. Im Extremfabedeutet dies,e8
dieseSchilerdie Existenzund dieWahrheitvon Lerninhalten nuriiber den Bezug
zum Lehrer erfahrer{Ginsburg, 1977)Diese Orientierungvird wéhrendder friihen
Schuljahre sehr haufigefordertund belohnt. Mit dieserStrategieist esauch mog-
lich, ziemlich lange relativ gut8chulleistungen zu erbringen. Absenn dannselb-
standiges Lernen understehenvon kompliziertenWissensstrukturemerlangtwird,
sind diese Schiler nicht in der Lage, geeignete Strategien zu entwickeln.

Die dritte Orientierungsweise nenn®iir ich-bezogene Orientierunddas bedeutet,
daRder Schuler im Verlauf seinerLerngeschicht&umulative Mi3erfolge erlebt bt

und aufgrund dieser Erfahrungen beginnt, die Lehr- und LeistungssitdatiSchule
als bedrohlich z erleben.Das Handlungszielist allmahlich mehr und mehr dr

Schutz des eigenen SelbstweBer Schiler versuchtSituationen zwermeiden,

denen er in Sackgassen geratenn odereindeutigeinen MilRerfolgerlebenwird. B

richtet sichnicht mehr primérdaraufaus, die Inhalte zuverstehensonderndarauf,
Strategien zdinden, mit denen evermeidenkann, dal3der Lehrereinen schlechten
Eindruck von seinen Fahigkeiten gewinnt.

Die vorlaufigen Ergebnisseineszur Zeit laufendenumfangreichenForschungspro-
jektes tiber die Entwicklung von Lern-und Bewaltigungsstrategienma Anfang dr
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Schulzeit (Salonen, Vauras & Lepola, 199@utendaraufhin, dasssehr starkeOri-
entierungstendenzen schon wahrend der eikdgemse entsteheand dassSchiler nit
guten Leistungen (besonders im Lesenlernennalerweise einstarkeSachorientie-
rung entwickelthaben,mit dersie die Anforderungerder Schule interpretieren nd
bewaltigen kdnnen. Demgegentiseheint firdiejenigenSchiiler,die Schwierigkei-
ten mit dem Lesenlernerhaben,der Erwerbvon nicht-sachorientierten Coping-Ten-
denzen(ego-defensivaind sozialabhéngige Orientierungthonwéhrend desersten
Schuljahres charakteristisch zu sein.

Unsere Beobachtungsstudien Gber Schulunterricht geben Hinweise daradywddfd
die zweckmassigerals auch die unzweckmassigemBewaltigungsstrategienni dx
Lerninteraktion zyklisch verstarkt werdeésach unseremeobachtungeifHamaléinen
& Lehtinen, 1989; Vauras, Lehtinen, Kinnun&nSalonen,1992) interagieren_eh-
rer in unterschiedlicheWeisemit unterschiedlicherSchilern. Dielnteraktionsakte
des Lehrers variieren sowohlbezug auf dekognitivenals auch aufdenemotiona-
len Inhalt. Einige Lehrerberiicksichtigerdie unzweckmassigeBewaltigungsstrate-
gien und unentwickelterkognitiven Strategiemind versuchemlen Schiiler zueiner
geeignetereriernstrategieanzuleiten.Nach unsererErgebnissenscheint aber @
Mehrzahlder Lehrer unbewuf3t jedochsystematischgdie unzweckméssigeBewalti-
gungsstrategien beien Schiilern zwerstéarken,die schon einestarke Tendenz ar
sozialen Abhangigkeitsorientierurgler ich-bezogenerOrientierunghaben.Unsere
Entwicklungsstudiendie Fallanalyserwahrendvieler Jahreumfassen, zeigerdass
sowohl sachorientierteals auch nicht-sachorientiert®ewaltigungstendenzened
Schuler n denschulischer_ern- und Leistungssituationen ofivdhrendder ganzen
Schulzeitbesteherund n vielen Féllensogarmit der Zeit durch Schulerfahrungen
starker werden (Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora & Kinnunen, 1993).

Viele unsererempirischenUntersuchungen habegezeigt,dasszwischenden sozio-
emotionalen Orientierungstendenzen und den kognitiven Strategien, dermiaden
in verschiedenen Lernsituationen verwenden, ein starker Zusammerdsiagt. W
haben wiederholtind mit variierendemForschungsdesign Ergebnisse erhaltéa, d
zeigen,dasseine starke Sachorientierunlge Voraussetzung fldasgrundliche Ver-
stehen des miindlichemd schriftlichenDiskursesist, indemder Lernendeaktiv @n
adaquatesnentalesModell (situation model vgl. Kintsch, 1986) von den realen
Sachverhalten konstruiert, die im Text behandeltden.Die sozialabhangigen_er-
nendensind oft geschicktbeim Interpretierender Propositionenund in gewissem
Ausmass auch beim Bildeton Makropropositionemuf der lokalen Ebeneaber s
strebenm ihrer Interpretationnicht danach,ein Situationsmodelku konstruieren,
sondern sieversuchervielmehr, mdglichsigut formulierte wortlicheZusammenfas-
sungen fur den Lehrer oder fir die Prifungen zu produzi€&ahiilermit ich-bezoge-
ner Orientierungunterscheidersich in der Anwendungaller Verstehensstrategien
deutlichvon den andererschulern.lhre Bewaltigungsstrategiéihrt die Lernenden
weg von der Auseinandersetzung mit deamgegenstand und hizur Beachtung nd
Bearbeitungch-bedrohendeAspekteder Unterrichtssituatior{Lehtinen & Salonen,
1987; Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinu&raKinnunen,1993; Salonen Lehtinen
& Vahtera, 1993).
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6. Schlussfolgerungen

Historisch betrachtet konnte sich die Schule, wenn atgernd, a die gesellschaft-
lichen Anforderungeranpassemind warin der Lage, KenntnisseFertigkeitenund
Denkweisen a vermitteln, die man n aktuellengesellschaftlichemnd wirtschaftli-
chenSituationenbraucht.Habenwir in der heutigenSituation Grinde m glauben,
dass dieinnere (und vorher nicht festlegbare)Evolution der Schule nichtauf de
neuenAnforderungender jetzt absehbare@ukunft reagierenkann? UnsererAuffas-
sung nach gibestatsachlich einigé-aktoren,die daranzweifeln lassen. Erstenist
das Tempaler Veranderungencsgross,dass e schwerfallt anzunehmendie spon-
tane Anpassung der Schulinstitutian sich sei hinreichendfir die Schaffungneuer
Mittel und Wegezur Bewadltigungder a1 erwartendenAnforderungen.Zweitens lat
insbesonderalie neue Informationstechnologie w tiefgreifenden Veranderungenni
verschiedenen Bereichen deesellschafind vor allemim Arbeitslebengefihrt, de
nicht nurquantitativden Bedarf a verfligbaremWissen gesteigettaben,sondern
auchqualitativ neuartigegeistige Fahigkeiteerfordern,auf derenVermittlung sich
die traditionelle Schule nichtvorbereitenkonnte. Drittensnveisendie Forschungser-
gebnisseund andereBeobachtungener heutigen Schulauf ein paradoxesProblem
hin. Je mehr die Schulenversuchthaben,auf die explosionsartigeZunahme von
WissendurchHinzufligenvon neuenund aktuellen Lehrinhalterzu reagierendesto
oberflachlicher undinangemesseneurde oft dasSchullernenn bezug aufdie B=
waltigung der Anforderungen der Gesellschatft.

In denletztenzwanzig Jahremat die Forschung zunWissensaufbau, zurenken
und zum Erwerbvon konkretenFertigkeitenbedeutendé&ortschritte gemachtvan
kann mitgutem Grundsagen,dass die modernkognitive und konstruktivistische
Lehr-Lernforschung ihr Bestes bagr kritischenBetrachtungder Qualitét desSchul-
lernensgeleistet hat;aber einstweilen hatsie noch ziemlichwenige anwendbare
Modelle zur Erneuerunges Schulunterrichtsanzubieten Einige vielversprechende
Modelle fur die Gestaltung von Lernumgebungen, die aufrdeternen_ehr-Lernfor-
schung basierersind jedochvor kurzem entstanden. Ddarwerb von komplexen,
gut organisierten Wissensstrukturen und Lernstrategien wie auametakognitiven
Fertigkeiten undProblemldsestrategiemat manmit folgendeninnovationen zuor-
dernversucht:durch Neuorganisationeder Lehrer-Schiler-Interaktionefz.B. recip-
rocal teaching: Palincs& Brown, 1984; cognitiveapprenticeshipCollins, Brown
& Newman, 1989), durch kooperativeernen(z.B. Lampert, 1986und durch Inte-
gration der ausserschulischedandlungsmodelle unesituationen indie Unterrichts-
praxis (z.B.anchoring:Bransford,1993) sowiedurch dieAnwendungvon Mdglich-
keiten der Informationstechnologie mit d&iel, neue Lernumgebungeru gestalten
(z.B. Reusser, 1993).

Die zentrale Botschaft dieses Artikeds dass daZustandebringemesentlicheNer-
anderungennn Schulsystem nichhur dieseeinzelnenpadagogischetnnovationen,
sondern die Umgestaltung d@ahmenbedingungen erfordest dassdashochqualifi-
zierte Lernen und Denken als Aufgabe 8ehule imZentrumsteht. Andererseits st
dasLernenimmer ein subjektives Konstruktionsereignigsvon den sich entwik-
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kelndensozio-emotionalernterpretationsformemnd motivationalenTendenzen et
Lernenderbeeinflusstwird. Die Entwicklung der Sachorientierungni allen Fachern
zu fordern, ist ein wesentlicher Teil des Verstehen Lehrens.
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Padagogisches Verstehen: Subjektive
Theorien und erfolgreiches Handeln von
Lehrkraften

Hanns-Dietrich Dann

Der folgende Beitrag befaldt sich mit Prozesdeapédagogischern/erstehens &

Lehrkraften und mit der gezielt&feranderung dieseProzesse inHinblick auf @n

erfolgreicheres Handeln im Unterrichitlit padagogischenVerstehen isthier ein

Verstehender vielfaltigen sozialenund kognitiven Vorgange in Unterricht ge-

meint. Flr Lehrkréafte issolches Verghen Voraussetzunfiir angemessenegad-
agogisches Handeln. Es vollzigdith beider Integration neuenWissens mitdem

bereits vorhandeneNorwissen.Zur Modellierung dieserProzesseaund Strukturen
hat sichdasKonzeptder Subjektiven Theorien i.S.desberuflichen Expertenwis-
sens alsitzlich erwiesen.Lehrerinnenund Lehrerverfiigenneben ihremfachli-

chen Wissen Uber ein reichhaltiges Repertoire subjektiv-theoreti¥¢teensbe-
stéande Uber Lernemd Lernprozessdjber Lehrmethoderund Lehrziele, Gibereige-

nes interaktives Handebmd dasHandelnder verschiedenerBezugspersonen. i®
Lehrkrafte benutzeihre Subjektiven Theorien beiihrer alltdglichen Arbeit; des-
halb kdnnendiese Theorien alsWissensbasisfur das Lehrerhandelnangesehen
werden, die sich im Laufe der persodnlichen Entwicklung beruflichen Sozialisa-
tion herausbildet. Einige dieser Wirkungszusammenhangelsneitstheoretisch
und empirisch analysiertvorden. Auf dieser Grundlagéassen sichPrinzipien fir

die Modifikation Subjektiver Theorien m Hinblick auf eine Handlungsoptimie-
rung formulieren. VerschiedenalidaktischeModelle und Trainingsverfahren, ie

diese Prinzipien verwirklichen, werden mit Erfolg eingesetzt.

Die Fragedanachwie Wissen sovermittelt werdenkann, daf3 s auch handlungs-
wirksam wird, besitzt beider Aus- und Fortbildung von Lehrkréften besondere
Brisanz. Inwieweit & einer Gesellschafjelingt, kompetentepadagogisches Perso-
nal bereitzustellerund aufproblemangemessenem Ausbildungsstanchalten, st
von ausschlaggebender Bedeutdiig die Entwicklung der heranwachsende@enera-
tion unddamit zugleich flrden Fortbestandund dieErneuerungdieserGesellschatft.
Allerdings sinddie Klagen dartberLegion, dal3 die m denverschiedenePhasen @l
Lehrerbildung vermittelten Lehrinhalteur allzuoft abstraktesinselwissen' bleiben,
ohne jemaldn konkretes unterrichtlichesnd erzieherischeBlandelnumgesetzt o
werden. Ein Wandel dieses offensichtlichdiffstands scheint sidim Zuge desFor-
schungsprogrammsSubjektive Theorien anzubahneWir berichten zunachdiber
grundlegendéAnnahmenund Anliegen diesesAnsatzes(Abschnitt 1), anschliel3end
Uber wichtige anwendungsorientierte Forschungsergebdésaas(Abschnitt 2),um
schlie3lich auf dieser Basis entwickelte Verfahren vorzustelletediserals die bis-

herige Methodik geeignet erscheinkahrkréafte zuerfolgreichemHandeln m befahi-
gen.
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1. Grundannahmen und Hauptanliegen der
Erforschung Subjektiver Lehrertheorien

Eine Diskussion, die um den Begriff der 'Theorie' kreist, versphiekonders 'theore-
tisch' zuwerden;bedeutedoch Theorie zumindestn Alltagsdenkeroft das Gegen-
teil von Praxisodergar von Realitdt.Beim GegenstandSubjektive Theorien' oder
'Alltagstheorien' scheint dieenders & sein. Hier wird behauptetmit den Subjekti-
ven Theorien sadin Schlussekur Praxis gefunden;dadurchsei einebesonderéd/er-
knUpfung vontheoretisch-empirischdforschungmit padagogisch-psychologischer
Praxis mdoglich.

Dementsprecheniégen sogut wie alle gréBerenProjekte,die in denletztenJahren
im deutschsprachigeRaum seitder Initialziindung der 'Naiven Verhaltenstheorie'
von Uwe Laucken (1974) idiesem Bereiclkentstandersind, besondereWert darauf,

einenBeitragfiir die Praxis zuleisten(Schlee & Wahl, 1987). Dieszeichnet sich
auch firdenanglo-amerikanischeBereich & (Shavelson, 1988)Jnter dieser Per-
spektive sind im letzten Jahrzetm@sonders SubjektivEheorien vonLehrkréften &

einem bevorzugten Forschungsgegenstaled Padagogische®sychologieund dr

empirischenPadagogikgewordenoft unterder allgemeinererBezeichnungTeacher
Thinking' bzw. 'Denkprozesseson Lehrern' oder 'Lehrerkognitionen’ (z.B.Ben-

Peretz, Bromme & Halkes, 1986; Bromme, 19@2jderhead1987; Clark& Peter-
son, 1986;Dann, Humpert, Krause & Tennstadt,1984; Day,Pope & Denicolo,

1990; FuglisterBorn, Fliickiger& Kuster, 1983; Hofer, 1986; Lowyck & Clark,

1989; Thommen, 1985; Wahl, 1991).

Ohne hier m eine umfassendéiskussion des Theorie-Praxis-Problemsinzutreten
(vgl. z.B. Krapp & Heiland, 1986; Shavelsdr§88; Weinert, 1974)aRt sichleicht

zeigen,dal’ diehaufig anzutreffendesegentiberstellungon Theorieund Praxis mir

ein Scheingegensaist. Im Grundegibt esnamlich Uberhaupkein Alltagshandeln
und damit eben auch keine Praxis ohne Theorie: AlecAlltagsmenscthandelt af

der Basis von (Subjektiven) Theorien (Heider, 1958/1977; Kelly, 1955/1986;
Schitz, 1953/1954). Er besitzt und benutzthr oder minder differenzierteKonzept-
systemeliber seinddmwelt und Gibersich selbstDer Alltagsmensch hajedenfalls
psychologisches Wissen, Sichtweisem Annahmerdartiberentwickelt, wieandere
Menschen handeliwas sie wahrnehmengdenken fiihlen und beabsichtigenywarum
und mit welchen Folgen sie das tun; undat entsprechend8ichtweisenauchtber
sich selbst. Diese Auffassung stellt den gemeinsafeen aller Ansatze in Bereich
Subjektiver Theorien dar. Sie soll nim Hinblick auf das Lehrerhandelanter ver-

schiedenen Aspekten entfaltet und prazisiert werden.

1.1 Grundannahmen Uber das Lehrerhandeln

In denzahlreichenPublikationen zunThema Lehrerkognitionewerdenmit relativ
groRerUbereinstimmung immewieder allgemeineGrundannahmerormuliert, de
das dahinterstehend&lenschenbild charakterisieredusammenfassenthssen sich
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diese Grundannahmexts anthropologischgielperspektiverfolgendermalen umrei-
Ren (vgl. Dann, 1989a):

1.

Lehrerinnen und_ehrer werdengeseherals autonomund verantwortlich Han-
delnde,d.h. alsPersonendie nicht ausschlie3lictauf &uf3ereReize oder innere
Antriebe reagieren, sondern die aktive Agersi bei der Erfullung ihrer beruf-
lichen Aufgaben wie auch in der Fortentwicklung ihrer personlichen Praxis.

. Bei diesemHandelngehensie i.d.R. zielgerichtetvor, d.h. sie verfolgen e

stimmte Zwecke, wollen kurz- oder langerfristig etwas Bestimineeghren Kili-

entenerreichenDieseKlienten sind natdrlictv. a. die Schiler,aberz.T. auch
Angehdrige des Kollegiums, d&ektor, Schulaufsichtsbeamte, Elteader Teile
der Offentlichkeit.

. Im Zuge deszielgerichteterHandelnsstrukturierenLehrerinnen und.ehrer ihren

Handlungsraum aktiv-kognitivd.h. die meist komplexerSituationen,denen &
sich gegeniibersehen und diefa mehrdeutig rasch wandelbatgilweise unvor-
hersehbar und immer kontextabhéangigl mehrdimensionasind, dieseSituatio-
nenwerdenfortlaufendanalysiert,interpretiertund n bestimmterWeise rekon-
struiert, um schlieBlickeine Handlungslinieu entwickeln,die durchihre Reali-
sierung wieder neue Situationechafft. 5 laufenm.a.W. Denkprozessab, lo-
gnitive Prozesse oder handlungsbezogene Kognitionen.

. Bei all demgreifen Lehrerinnemuind Lehrerauf Wissensbestandmirtick, die rur

2.T. in der formalen Ausbildung erworbemrden,z.T. auchschonvorher n dx
eigenenSchulzeitund zum grof3erTeil erstdurch dieeigenemehroderweniger
reflektierte Praxis. Diese m Laufe der Zeit aufgebautenrelativ Uberdauernden
kognitiven Strukturerkénnenals professionellesVissender Lehrerinnen nod
Lehrer bezeichnet werden. Sie benutirerberuflichesExpertenwisseriBromme,
1992) inihrer alltaglichenArbeit. Sieziehen s zur Interpretatiorvon Situatio-
nen heran, zur Entwicklungon Handlungsplanen, zddandlungsausfiihrungnd
bei der nachgangigen Handlungsbewertung.

. Dasindividuelle professionellé/Nissen istteilweisesozialenUrsprungs, d.hes

enthaltauchtberindividuellegesellschaftliche Wissensbestanbas individuelle

Wissen ist maRRgeblichmitbeeinflu3t durch solche gemeinsamehVissenssy-
steme, wiesie sich in gesellschaftlichenstitutionen alsNormenund Konven-
tionen herausgebildehaben.Dadurchiiben gesellschaftlichdnstitutionen, v.a.

die Hochschule, daSchulsystermund diejeweilige Schule,einen gewissekon-

trollierendenEinflul3 auf den einzelnenLehrer aus (Von Cranach,Machler &

Steiner, 1983; Thommen, Ammann & Von Cranach, 1988).

Die professionell@Vissensbasistellt die zentraleGrundlagefur das Lehrerhandeln
dar. Inhaltlich besteht si&einesfalls nurausdemWisseniuberdie Gegenstandessl
Unterrichtsfachs. Diesdsachwissen alleinvére absolutunzureichendir die Erful-
lung derberuflichen AufgabenZum Fachwissemul3 ‘padagogischekhaltswissen'
(Shulman, 1986) hinzukommen, das fichspezifisches Wissatarstellt Gberlehr-
plane und Lernziele, Uber die Lerner und ldé&gnprozessedie Lehrmethoden unded
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Unterrichtskontext. Ein Lehrer muf3 sich alsicht nur in demFach auskennengsd
er unterrichten will, sonderer mufRbeispielsweisauchwissen,auf welchverschie-
deneWeisesich Schulerdamit auseinandersetzen, welckehler siedabei machen
kénnen,welches unterschiedlichéorwissensie evtl. mitbringen,und ermuf3 wis-

sen, wieer dasfachlicheWissen inAbhangigkeitvon diesen Bedingungejeweils

am besten verstandlich machen kann. Ulpel diese fachdidaktischéspektehinaus
besteht das professioneldissen aucmoch aus Wisseniber magliche Unterrichts-
stérungen,iber die Reaktionsmdglichkeitennd -grenzerder eigenenPerson,tber

die beruflicheRolle alsLehrer, tibedie Erwartungerder verschiedeneilienten an

das eigene Verhalten und uber viele andere padagogiadhesychologisché\spekte
mehr.

1.2 Eine Arbeitsdefinition Subjektiver Theorien

Unter formalenGesichtspunkten kénnemicht alle Wissensformerals Subjektive
Theorienbezeichnetverden.FolgendeDefinitionsmerkmale lassesich - wiederum
in weitgehender, wenn audlcht vollstandigefJbereinstimmungwischenverschie-
denenAutoren -als Bestandteileeinervorlaufigen Arbeitsdefinitionfesthalten(vgl.

Dann, 1983, 1990):

1. SubjektiveTheorienstellen relativstabile kognitive Strukturen(mentaleRepra-
sentationen) dar, digleichwohl durchErfahrungveranderbasind. Siesind damit
abgegrenztgegen momentane,bewuf3te Kognitionen, die allenfalls aktuelle
Manifestationoder Vergegenwartigundsubjektiver Theorien wie auch anderer
Wissensbestande sein kdnnen.

2. Subjektive Theorien sind teilweise implizit (z.B. nicht-bewul3tseinsféhige
Selbstverstandlichkeiteoder unreflektierte Uberzeugungertgilweise aber @m
Bewultsein des Handelnden zuganglich, so dal3 er dartiber berichteBikanist
jedenfallsunter spezifischerBedingungermaglich (v.a.wenn sicheine Subjek-
tive Theorie auf hinreicheritbdeutsame unidéufige Ereignissebezieht, ihreAk-
tivierung im Rahmen zielgerichteten Handeticht zu langezuriickliegtund g
eignete Explizierungshilfen angeboten werden).

3. Subjektive Theorien besitzeréihnliche strukturelle Eigenschafterwie wissen-
schaftlicheTheorien.Insbesonderenthalten sieine zumindestmplizite Argu-
mentationsstruktur (z.BANenn-dann-Beziehungen), wodur&8chlul3verfahrenre
moglicht werden. Damisind Subjektive Theorien gegeiinzelkognitionenoder
isolierte Wissenselemente zumindest akzentuierend abgegrenzt.

4. Analog wissenschaftlichen Theorierfiillen SubjektiveTheoriendie Funktionen
(a) der Situationsdefinition.S. einer Realitatskonstituierungp) der nachtragli-
chen Erklarung (und ofter RechtfertigunggingetreteneEreignisse(c) der Vor-
hersaggoderauchnur der Erwartung)kinftiger Ereignisse,(d) der Generierung
von Handlungsentwuirferoder Handlungsempfehlungen zuderbeifiihrung e-
winschter oder zur Vermeidung unerwiinschter Ereignisse.
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5. Uber die Funktionen wissenschaftlicher Theoriehinaus kommt Subjektiven
Theorien eine handlungsleitende oder handlungssteuernde Furktisnmindest
bestimmte subjektivdheoriestrukturerstellen einerbedeutendefieil der Wis-
sensbasis des Handelns dar; unter bestimmten Bedingungen weriderVeigauf
von Handlungeraktiviert. Zusammemit anderen(z.B. emotionalen)-aktoren
beeinflussersie ® dasbeobachtbar&/erhalten m RahmenzielgerichtetenHan-
delns.

Die hiernur relativ grob gekennzeichnete®efinitionsmerkmalewerfen zweifellos
noch Probleme auf. Diese betreffen zdAsVerhaltnis vonSubjektiven zuobjekti-
ven' (wissenschaftlichejheorien. DiedifferenziertesteDiskussiondieser undande-
rer FragerhabenGroebenWahl, Schleaund Scheelg(1988) vorgelegtSie rAumen
auch zahlreiche MiRRversténdnisse aus, denen die Forschun§uilljektive Theorien
gelegentlich ausgesetzt iSto istetwa 21 betonendal’ dieBeschéftigungnit Sub-
jektiven Theorien keineswegsin rein rationalistischedMenschenbildvoraussetzt.
Dem Menschen wird zwanotentielle Rationalitdézugeschriebemicht aberabsolute
Rationalitat unter allen Bedingungend fiir sémtlichepsychischerPhdnomenberei-
che. "SubjektiveTheorienstellen...die komplexested=orm der fir Handlungereen-
tralen Merkmalevon Intentionalitat,iber Reflexivitat, sprachlicheKommunikati-
onsfahigkeit bishin zur potentiellen Rationalitdtlar’ (Schlee,1988, S 17). Wie
weitgehend sich menschliches Verhalten in dieser Weise rekonstruierastl@@hei
eine empirische Frage.

Nach Groebenteal. (1988) ist die oben skizzierte Arbeitsdefinition als weite Be-
griffsvariantevon 'SubjektivenTheorien'aufzufassenDaneben begriindesie eine
engere Variante, die sie als anspruchsvoller ansehen und daher prafeli@mrenlien
nur solchekomplexenKognitionender Selbst-und Weltsicht als'Subjektive Theo-
rien' gelten,"...die im Dialogkonsensktualisierbamund rekonstruierbasind..." S.
22). Damit entfallen alle methodischen Rekonstruktiomi@keine Kommunikative
Validierung (zwischen Forscher uiltiforschtem)vorsehen; Erhebungsind Darstel-
lungsmethodengie nicht den Filter eines Dialog-Konsens-Verfahrendurchlaufen
haben,werdenfiir diese enge Begriffsvariantevon 'SubjektivenTheorien' ausge-
schlossen, weisie den zugrundegelegtenMenschenbildannahmefvgl. Abschnitt
1.1.) nichtoptimal entsprechen. £machtdann nattrlich auch keinenSinn mehr,
von (teilweise)impliziten subjektivenTheoriestrukturen i sprechendie nicht a-
gumentationszuganglichder zustimmungsfahig sindweil Uber diese eben kein
Konsens (zwischen Forscher und Erforschtem)herbeigefuhrtwerden kann. De
weitaus Uberwiegende Mehrzahl aller bisherigen empirischen Untersuchungdn fallt
lerdings indie weitere VariantadesForschungsprogramntubjektive Theorien, @&
Groeben etl. "nurals eineVorform" (1988, S 23) akzeptieren. E erscheintfrag-
lich, ob einesolcheMethoden- unddamit auchGegenstandieschrankungweckma-
Big und durchsetzbar ist. Sinnvolldiirfte essein, auf dasmit denDialog-Konsens-
Verfahren gegebene Innovationspotertialsetzerund eine Methoderweiterungin
dieser Richtung zu forcieren. In dem Mal3e, in dem sditbinodenerweiterungeruz
erfolgreichen Forschungsergebnissen fiihren, werden sie sich von allein durchsetzen.
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1.3 Hauptanliegen der Erforschung Subjektiver Theorien

Im Hinblick auf Subjektive Theorienvon Lehrkraftengeht esum die Bearbeitung
folgender Fragestellungen:

1. Die Struktur Subjektiver Theorien (Wissensorganisation):
Wie ist das professionellibjektiv-theoretische Wissamn Lehrkraften m ein-
zelnen beschaffen und organisiert? Welche Wissensarten, -fageeRrototypen
des Wissens lassen sich hier unterscheitféelzhe Methodemussenentwickelt
werden, mit denen sich Subjektive Theorien erfassen und darstellen lassen?

2. Die Funktion Subjektiver Theorien (Wissensanwendung):
Wie wird dassubjektiv-theoretischéehrerwissenri der alltéaglichenBerufspraxis
konkret angewendet uringesetzt? WelchBedingungerbeeinflusserdiese Wis-
sensanwendung? Mit anderen Worten: welghierschiedlichefrunktionenerfil-
len Subjektive Theorien im Berufsalltayy?ie werdensie insbesondere zutdand-
lungssteuerung und Handlungsrechtfertigung herangezogen?

3. Die Genese Subjektiver Theorien (Wissenserwerb):
Wie wird dassubjektiv-theoretischeerufliche Wissenerworben, ausgebaund
entwickelt? Welche Bedingungemeeinflusserdiesen Wissenserwert®ie a3t
sich schlieRlichdiesesWissen gezieltnodifizieren undm Interesse eindoesse-
ren Berufspraxis vervollkommnen?

Alle diese Fragestellungen sind auch unter differentiellen Gesichtspunkbearei-
ten; denn & ist damit a1 rechnen,daf3 sich verschiedend ehrkréfte diesbezuglich
voneinandewunterscheidenvon besondereninteressest es, die Lehrereffektivitéts-
forschung untediesenGesichtspunktererneut aufzurollenalso die Suchenach @n
‘guten’ Lehrerinnen undehrern,die ihre Berufsaufgabemesondergrfolgreicherfl-
len: Wie unterscheiden sich meadder mindererfolgreiche Lehrerinneand Lehrer n
der Struktur, Funktion und Genese ihrer subjektiven Berufstheorien?

2. Einige Forschungsergebnisse Uber Subjektive
Lehrertheorien

Ausgehendvon einer funktionalenund zugleich strukturellenUnterscheidungver-
schiedeneWissensartenverden m folgendenv.a. Ergebnisse zuhandlungssteuern-
den Funktion Subjektiver Theorien referiert.

2.1 Funktionswissen und Herstellungswissen

Das subjektiv-theoretische professioneltgpertenwisservon Lehrkraftenist auf
verschiedenen Ebenenit unterschiedlichem Abstraktionsgradganisiert(vgl. auch
Dann, 1990). Auf einer hoheréibstraktionsebene beziehtgish aufdie moglichen
UrsachenBedingungeroder Funktionendes Schilerverhaltens. Estellt somit ein
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Wisseniber dasZustandekommemrion psychischen Ereignissemd Zustandear,
Uberdas'Funktionieren' vorMenschen. EindJnterscheidungszon Laucken (1982)
aufgreifend, bezeichnewir dahersolche SubjektiveriTheoriebestédndals Funkti-
onswissenDas FunktionswisseneprasentierdasErklarungspotentiaginer Person,
das auch zur Rechtfertigung und Entlastung herangezogen werden kann.

Eine andere Art deg/issens istdasHerstellungswisse(Laucken,1982) oder Hand-

lungswissen. Dies ist ein Wissen dariiber, was in bestimmten Situationem iz,

um ein spezifische<iel zu erreichen. B hat alsodie Form von Situations-Hand-
lungs-Folge-Erwartungen. Subjektiv-theoretisciéissendieserArt wird zur Regu-
lation von Handlungen herangezogestellt also eine Wissensbasifiir konkrete
Handlungen dar undird dabeizur Situations-und Handlungsauffassurapenso e

zur Handlungsausfiihrung und -bewertung bendtigt.

Die Unterscheidung zwischéseidenWissensarterist nur akzentuierengjemeint; e
gibt sicher auctiZwischenformen(z.B. 'Regelwissen’ beLaucken,1982). Herstel-
lungswissen laRt sich auch aus Funktionswissen genendezableiten,und Funk-
tionswissen kanmlurchhaufigesHandeln & Herstellungswissewerdichtetwerden.
Aus diesem Grund sind nichtir Zusammenhange zwischeerstellungswissennd
Handeln,sondernauch zwischerFunktionswisserund Handeln @ erwarten. Dies
wird jedoch nicht immer der Fall sein, weil audfiderspriiche un@isparitatenzwi-
schenden Wissenstyperbesteherkdnnen: DasFunktionswissen kanrsich wei-
terentwickeln, ohne&lall dasHerstellungswissenieser Entwicklung sogleichange-
pafltwird; Herstellungswissen kansich verselbstandigen-unktionswisserdirfte
UberwiegenddeklarativesWissen (Wisseriber Sachverhaltearstellen,das relativ
leicht derAufmerksamkeit zuganglicind damit verbalisierbarist. Herstellungswis-
sen istdagegerzumindestteilweiseauchprozeduraledVissen, das der Ausfiihrung
von Fertigkeiterzugrundeliegt. Damit ist es nicht immer, aber unter bestimmten
Voraussetzungen durchaus bis einemgewissenGrad derAufmerksamkeitzugang-
lich. In @&hnlicher Weise gefwahl (1991) davonaus, da3fir bestimmteinhaltliche
Bereiche Gedachtnisstrukturen unterschiedlichéerdichtungsgradesorliegen, @
miteinander vernetzt sind.

2.2 Untersuchungen zur handlungsregulierenden Funktion
Subjektiver Theorien

In mehreren Untersuchungen konnti unterschiedlicheMethodengezeigtwerden,
daRSubjektivenTheorien einehandlungsregulierendeunktion zukommt.Auf der
Ebene de&unktionswissensrwiesen sich besonders external-varidlisachenerkla-
rungen von Unterrichtsstérungen und Schileraggressientsrnal vomSchuleraus
gesehen) als handlungsrelevantdizsen Erklarungegehdrendie Unterrichtsgestal-
tung der Lehrkraft, ihr Unterrichtsstil, die Lehrer-Schuler-Beziehunghggressionen
von seiten der Lehrkrafitc., allesFaktoren,die in starkem MaReon der Lehrkraft
selbst abhéngig sind. Folgende Zusammenhéange liel3en sich nachweisen:
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- Je wichtiger eine LehrkraflieseFaktoren furdie Entstehung vorSchilleraggres-
sionen halt,um so haufiger operiersie mit neutralenMalRnahmenund um so
seltener greifsie zupunitiven Mitteln (Dann, 1990)Das Lehrerhandelnvurde
durch systematischéJnterrichtsbeobachtung iiber 300 Schulstunden beP1
Lehrkréaften erfaf3t (Humpert & Dann, 1988).

- Lehrkréafte,die 21 external-variablerAggressionserklarungemeigen, sincerfolg-
reicher im Umgangnit Aggressionsund Stérungssituationen. IdasKriterium
fur erfolgreichesKonfliktmanagementjehensowoh! systematisch¥erhaltens-
beobachtung alauch Expertenratingsowie die Selbstbeurteilungler Lehrkrafte
ein (Dann, Tennstadt, Humpert & Krause, 1987).

- Lehrkraftemit ausgepragter external-variablérklarungstendenhabenein bes-
seres Sozialklima in ihrer Klasse. Sie nehmen ihre Schiiler alsveniger
aggressiv, als starker kooperativ und als emotional stéarker betesligt (Kohler,
1987).

- Ein Lehrertraining, das nachweisliden Umgang mitnterrichtsstérungennd -
aggressionen verbessefiihrt zu einer Erhéhungexternal-variabler Erklarungs-
tendenzenwie auch des wahrgenommenen eigendginflussesauf aggressive
Schuler (Tennstadt & Dann, 1987).

Auch fur dasHerstellungswisserder Lehrkréftesind entsprechend8usammenhénge
feststellbar. Solch&Vissensbestandber Aggressionsund Storungssituationernmi
Unterricht lassen sichnittels Fragebogen erfassedie Schilderungerentsprechender
Unterrichtssituationen enthalten. Lehrkréfte sofiénjede Situation Handlungsemp-
fehlungen abgebeml.h. welcheMaRnahmersie unterverschiedenerZielsetzungen
als geeignet anseherir diesesHerstellungswisserrgabensich signifikanteZu-
sammenhange zum systematieobachteten Verhaltater Lehrkrafte n vergleich-
baren realetnterrichtssituationeiDann & Humpert, 1987;Dann, 1990). AuRRer-
dem konnte gezeigt werden, dal’ Lehrerinnen und Lehrer nach der Teilnabimeran
Trainingsprogramnmwenigerpunitive und mehr integrativeMalinahmerempfehlen
und dalR sich auch ihr Verhalten in dieser Weise verandert (Tennstadt & Dann, 1987).

2.3 Rekonstruktion Subjektiver Theorien mit Dialog-Konsens-
Verfahren

Obwohl die bislang dargestellten Ergebnisse deutliche Hinweisdieabiéndlungslei-
tende Funktion Subjektiver Theorierbracht habemeruhen sielochausschliel3lich
auf korrelativen Zusammenhéngen. Diese erlauben keine Aussagen (Rmhdimg
desEinflusseszwischenKognitionenund Verhalten.Ist interaktivesVerhalten -
mindest teilweise beeinfluftturch Subjektive Theorien?Oder stellen Subjektive
TheorienausschlieRlichnachtraglicheRechtfertigungenanderweitig determinierten
Verhaltensdar? AuRerdemsteht zubefurchtendal3sich die potentielle Rationalitat
des einzelnen mit Fragebogenverfahrennmiem nicht ausschopfen laRiies kann
nur durch Verfahrererreichtwerden,die einen ausfiihrlicheialog zwischen For-
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scher undErforschtemvorsehen.Dabei wird eine 'Kommunikative Validierung'
(Lechler,1982) durchgefiihrtwobei letztendlichals Kriterium fir die angemessene
Rekonstruktionder Subjektiven Theorie (die sog. 'Rekonstruktionsadaquanzg d
'‘Dialogkonsens' zwischen den Versuchspartneri{@gheele & Groeber,988). Um
die Wahrscheinlichkeit @ erhéhen,dald dierekonstruiertenSubjektiven Theorien
wirklich jene sind, die auch zur Handlungsregulati@nangezogen werdesollte dr
Dialog von realen Ereignissen idnterricht ausgeherAnstelle vonverbalenSitua-
tionsschilderungen mussafso Alltagsereignissen der Klasseder jeweiligen Lehr-
kraft aufgesucht und zum Ausgangspufikt die Rekonstruktion ihreglerstellungs-
wissens gemacht werden.

Um diesenGesichtspunkten Rechnung tragen,habenwir eine post-aktionaleEr-
hebungs-und Darstellungsmethodentwickelt, die ‘Interview- und Legetechnik ar
Rekonstruktion kognitiveHandlungsstrukturen ILKHA(Krause & Dann, 1986;
Dann, 1992apann & Barth, 1993). Der Rekonstruktionsprozefollzieht sich n
drei Schritten: Im ersten Schritt werden aggressiand-stdrungshaltige Situationen
im Unterricht aufgesuchtlm zweiten Schritt, unmittelbar nach der Unterrichts-
stunde, wird eirhandlungstheoretiscétrukturiertednterview tber eine einschlagige
Unterrichtssequenz durchgefihstpbei die Lehrkraftinhaltlich mdglichstgenau e-
geben soll, was wahrend dgituation imUnterricht n ihr vorgegangenst, was se
ggf. gedacht undjefiihlt hat,und von welchenAnnahmensie evtl. bei ihren Maf3-
nahmen ausgegangen ist. Dedrte Schritt vollziehtsich als intensiveDialog zwi-
schen Forschaund Lehrkraft, n dessen Verlaudlie Interviewergebnisseni die gra-
phische Form eines Schaubilds gebragdtden. DieeinzelnenSchrittewerden a 3-

5 Tagen hintereinander wiederholt durchlaufen.

Die formale Grundstruktuder graphischerDarstellungdesHerstellungswissensnt-
halt vier Konzepte:Situationsbedingungeder Handlung, die Handlungenselbst,
Handlungsziele unérwarteteHandlungsfolgendie ihrerseits Situationsbedingungen
fur weitere Handlungenverdenkénnen. Konkrete Rekonstruktionen beginzelnen
Lehrkraften erreichem.T. erheblicheKomplexitat. Besondersind dabei dieSituati-
onsbedingungenlifferenziert, die als subjektiveEntscheidungsbedingungen fiile
nachfolgenderHandlungengelten. Siebeinhalten zuB9% Merkmalevorangehenden
Schulerverhaltens, z24% Wisseniiberdie Schilerpersénlichkeit, z21% auf de
eigene Person bezogene Kognitionea Emotionender Lehrkrafte und a 16% ar
Rere Umstande (Krause, 1986).

2.4 Konsistenz zwischen Subjektiven Theorien und Handeln

Handeln nun Lehrerinnen und Lehrer im Unterriett¢&chlich sowie sie esin ihrer
elaborierterkognitiven Strukturangegeben haben? Ergreifsie also wirklichdie
MaRnahmerunterdenjeweiligen Situationsbedingungesy wie esin der Struktur
niedergelegist? In sehr aufwendigenVersuchensind zwei Forschergruppettieser
Fragenachgegangen (Dan& Krause, 1988; Wahl, Schlee, Krauth & Mureck,
1983). Aufgrund der subjektiverheoriestruktur eindReihe vonLehrernwurden -

171



dividuelle Prognosen erstellfiir konkrete zukiinftige UnterrichtssituationenDiese
Situationenwurdenspéter in Unterricht bei jedem Lehreraufgesucht, o dort au
Uberprifen,wie & sich tatséchlichverhélt. Dabei konnte das Unterrichtshandeln
weitaushaufiger richtig vorhergesagtverden,als esaufgrunddes Zufalls und ke
Kenntnisder Auftretenswahrscheinlichkedter einzelnen Handlungskategorien -
warten ware. Der Grad an Konsistenz zwischen SubjekKiiveorieund Handeln, &
theoretisclewischen Ound 1 variieren kann, lag(je nach Berechnungsmodus) bei
0.67 bzw. 0.75 (Dann & Krause, 1988). Rahmendestheoretischen Ansatzesdi
im Zusammenhang mit ddrisherigenErgebnissenalit sichdasals einBelegdafiir
nehmen,da3 Subjektive Theorientatsachlichzur Handlungssteuerungerangezogen
werden,dal3sie nichtlediglich ein BegleitphdnomenlesHandelns,sonderndal’ s
eine Wissensbasis des Handelns darstellen.

Unter welchen BedingungemeichenLehrkréfte n ihrem Handelnvon der Subjekti-
ven Theorie ab? Warnimandelnsie also inkonsistenhit ihrer SubjektivenTheorie?
Das istv.a. dannder Fall, wenn sicheine Lehrkraft in einer Stérungssituation e
sonders stark argert oder wennseh in detVerfolgungihres Handlungszielehin-
dert fuhlt (Dann & Krause, 1988). In diesem Fall [aR3tsigd eher 21 punitiven und
eskalierenderMaf3nahmeni.S. eines aggressionsmotiviertedandelns (Kornadt,
1982) hinreiRenHier zeigtsich also, da3starke negativ&motionen einprofessio-
nelleserzieherischeslandelndurchkreuzerkénnen,indemsie nédmlichein Handeln
auf der Wissensbasis der Subjektiddreorien verunmaoglichen urml einemimpul-
siven Handeln verleiten.

2.5 Entwicklung Subjektiver Theorien bei erfolgreichen
Lehrkréaften

Unter der genetischen Perspektive des Wissenserwedrwzighiehmendall n einem
fortlaufenden Sozialisationsproze kulturelle und institutionelle Einflisse ebéaso
Handlungen und ihr€olgen zubestimmten Subjektivefheorienfihren,die ihrer-
seits dadHandelnregulieren unddamit wieder auf kulturelle Bedingungereinwirken
(Dann, 1992b). Aufgrund dieser Sichtweise sottEn erwarten, daBehrerinnen nd
Lehrer,die sich in der BewaltigungspezifischerProblemeunterscheiden, aucént-
sprechend unterschiedliche Subjektive Thecaigsgebildet haberenau dieganden
wir in unserer Lehrer-Erfolgs-Untersuchung (Dann et al., 1987). Lehrkréafte, ithie in
rem Konfliktmanagement erfolgreicher simdben sowohkomplexereals auchbes-
ser organisierte Subjektive Theoriglie ihnenein realitdtsangemessenesd schnel-
les Reagiererermdglichen. Auch-ogarty, Wang undCreek (1983) fandenheraus,
daR erfahrenéehrerbei ihreninteraktivenEntscheidungen haufigend in differen-
zierterer Weise auf Wissen Uber Schiler zurlickgreife\nfanger.NeuereUntersu-
chungen von Berliner und Mitarbeitern (zBerliner, 1987; Berline& Carter, 1989;
Carter, Cushing, Sabers, Stein & Berliner, 1988) lassen ebenfalls den Schie® zu,
Lehrerexpertennn Vergleich 21 Anfangernein reichhaltigeresWissentiber Schiler
und Ereignisse m Klassenzimmelbesitzen.Daher sind erfolgreiche Eingriffe oft
frihzeitig, kurz und eher unaufféllignd provoziererkeine weiterenstérenderReak-
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tionen der Schiiler (Doyle 1986; Kounin, 1970/1976)0Offensichtlichist es erfolg-
reichen Lehrerinnen untehrern aufgrundhrer kognitiven Organisationmdglich,
unter gleichzeitiger Berlicksichtigung viel&ituationsbedingungen mebderweni-
ger aufAnhieb die angemessenilalRnahme u treffen. & nimmt esnicht wunder,
da’ dieKonsistenzzwischenSubjektiver Theorie und Handelnbei erfolgreicheren
Lehrern grof3er ist (Dann et al., 1987): Lehrkréafte,rdie Konfliktsituationenbesser
zurechtkommen, handeln groRererUbereinstimmungnit ihrer SubjektivenTheo-
rie, sieweichen wenigestark davonab, sindwenigersprunghaftm ihren Mal3nah-
men und damit fidie Schiler wohlauch bessevorhersehbarDazupalitrechtgut,
daR3sie sich inderaktuellenStorungssituatioriber ihreHandlungsziele starkemi
klaren sind. Wenn man sigmlich unmittelbarnachdemUnterricht tbeiihre Ziel-
setzungen in der gerade zuvor abgelaufenen Stérungssituation befragt, dasiclstellt
heraus, dal3 sie eher wul3ten, was sie eigentlich erreichen wollten.

3. Modifikation Subjektiver Theorien im Hinblick
auf erfolgreicheres Lehrerhandeln

UnsereAnalysehat gezeigtdal Subjektive Theorienwichtige Funktionen beider
Handlungsregulation erfiillen umid emotionalenund motivationalenProzessenad
bei eine bedeutsaniolle zukommt. SowohldasFunktionswissen al;isbesondere
auch das Herstellungswissgind beierfahrenen unérfolgreichereriLehrerinnen od
Lehrern anders beschaffen, und sie gehen in anderer Weiseudami$ Lehranfanger
und wenigererfolgreicheLehrkrafte. E liegt daher deiGedankenahe,liber einege-
zZielte Veranderung Subjektiv@heorienauchdas Lehrerhandelruzverbessern. Dies
bedeutet, bei den Subjektiven Theorien anzusetzen und diese - edordirlich -in
Wissensformenumzuwandeln,die fir die Bewaltigung der unterrichtspraktischen
Aufgaben besser geeignet sind. Auftretende Geflhladigdlarung von Handlungs-
zielen sind in die Problembearbeitung ausdriicklich einzubeziehen.

Die wechselseitigeBeziehungerewischenSubjektivenTheorien,Emotionen, M-
tiven und offenem Verhaltesind allerdingsbei weitemnoch nicht hinreichend &
klart. Informationen tber die langerfristige Genese Subjektiver Theorien fehlen
ebenso wie prazise Kenntnistarliber, a welchenStellen im Handlungsprozel3nd
in welcherWeise Subjektive Theorien im einzelnen zur Handlungsregulatibaran-
gezogenwerden.Immerhin gibt es bereitsverschiedengheoretische Vorstellungen
Uber die Aktualisierung SubjektiveTheorien m Verlauf von Handlungsprozessen
(z.B. Alisch, 1990; Dann etal., 1984;Hofer, 1986; Thommen, Ammanr& Von
Cranach,1988; Wahl,1991). AnnahmendieserArt sind Voraussetzung fudie Be
grindungvon Trainingsaktivitaterund -inhalten n der Lehreraus- undfortbildung.
So hat z.B. Hofer (1986, S. 386ff) iRahmenseinesHandlungsmodellgine Reihe
von Ansatzpunkten beschrieben,@ganenEinwirkungsmdglichkeiterauf bestimmte
Kognitionen bestehen. Da aufgrund des Modiilse Kognitionen ader Entstehung
von Verhaltensweisen beteiligt sind, ist theoretisclezvarten,dalsich das Lehrer-
handeln durch entsprechende Beratungs- oder Trainingsverfahren verandern Iaft.
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3.1 Grundlegende Prinzipien der Modifikation

Ohne hier auf DetailsolcherWirkungszusammenhangénzugehenlassensich drei
Prinzipienfir die Modifikation Subjektiver Theorien m Hinblick auf eineHand-
lungsoptimierung formulieren (vgl. Dann, 1989b):

1. Die bei einer bestimmtenLehrkraft bereits bestehendesubjektiv-theoretischen
Wissensbestandaiissenzunachsisoweit wiemaglich expliziert werden. B ist
davon auszugehen, dal3 diedéssen aufgrunghhrelangerAusbildungund Erfah-
rung in seiner Gesamtheit seliel reichhaltigerund niitzlicherist, alsdie Lehr-
kréfte selberhaufig glauben.Deshalb kommt e darauf an, insbesondere ad
Funktionswissen auszuschopfavtl. umzuorganisierenind aufdie au l6senden
Probleme zubeziehen. @ haufig bestimmte Formervor allem des Herstel-
lungswissens zidandlungsproblemenderunerwiinschten Handlungsfolgéith-
ren, misserauchdiesezunachskinmal bewul3igemachtwerden, d sie ja das
Handeln weiterhirsteuernund deshalmicht einfach ibergangewerdenkdnnen.
Dazuist es erforderlich, diese8Vissen wirklichernst zu nehmerd.h. die Lehr-
kréfte bei ihrenSubjektivenTheorien'abzuholen' (BornKuster, Flickigerund
Fuglister, 1983).

2. NeuesWissen steheinerseits beanderenLehrkraften,also den Kollegen, ud
teilweise alsobjektives'(wissenschaftliches) padagogisch-psychologisahés
sen bereit, wieesdurch dieentsprechendebisziplinen der Padagogische®sy-
chologie und der empirisch&#dagogik untnterrichtsforschungrarbeitetwird.
Es muf3also bei der einzelnenLehrkraft eine Konfrontation ihrer individuellen
SubjektivenTheorienmit diesenfir sie neuenTheoriebestandestattfinden. Bi
diesem Vermittlungsprozel3 zwischen beiden Theoriebestanden kormumt\ées-
anderung und zum Austausch einzelner Theoriebestandleifeit neue Wissens-
bestande handlungswirksamerdenkdnnen, missen sie itasschonbestehende
subjektiv-theoretisch&unktionswisserintegriertund letztlich als Herstellungs-
wissen etabliert werden; denn nur dieses wirkt unmittelbar handlungsregulierend.

3. DieseVeranderungsprozesselissenallerdings n praktischrelevanter Weise-
laufen, ndmlichso, da’ daseu entstehend&Vissenbesser zuiProblembewalti-
gung geeignetist als das alte. Deshalbmiissen gezieltliejenigenSituationen
herbeigefuhrwerden, in denensich dasneueWissenbewahrersoll. Esist also
praktischedHandeln erforderlichdas dieAnwendungdesneuenWissensermdg-
licht und zwarso, daldessen Brauchbarkeiuch personlicherfahrenwird. Nur
auf diese Weise kdnnendie Prozesseles Erwerbs undder Organisationneuen
Wissens in die richtige Richturgelenktwerden.Die gezielteHerbeifiihrung &
eigneter Problemsituationen kann Uberschiedené&tufenrealisiertwerden: wn
der gedanklichen Vorwegnahnualer der Beobachtungzon Modellpersoneniber
spielerischedHandeln n gedachterSituationenund Probehandlungennter e
leichterten Bedingungen bis hin zu Ernstsituatioridach entsprechendeBewah-
rung und Einibung kanres schlielichwiederzur Routinisierungder nunmehr
verbesserten Handlungsvollziige kommen.
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Das 'objektiveWissenwird einmal alsGrundlagenwisseerarbeitetmit dem Phéa-
nomenedesGegenstandsbereichgnterricht' beschrieben, vorhergesagt, erkland u
damit verstandlich gemachierden. Diese§&rundlagenwissekann fiirden Praktiker
Hintergrundwissen darstellemit dem @ Probleme inseinem Arbeitsfeld besser
durchschauen und daraufhin einer Losung zufuhren karist Eésoinsbesonderels
Reflexionshilfezur Hypothesenbildungind Hypothesenpriifung geeign@tVeinert,
1974). Um diesdufgabeerfilllen 21 kbnnen, muf¥es in dassubjektiveFunktions-
wissen eingegliedert werden, das vergleichbar strukturigg.ishbschnitt2.1.). Das
schon bestehende Funktionswissen wird dadurch erweitert und verbessert uird kann
Bedarfsfallabgerufen werderHinzu tritt je nach Erfahrungsund Informationsstand
entsprechendes Funktionswissen von seitehelarerkollegen. Aus beidetél3t sich
problemangemessenéterstellungswissemenerierenDas 'objektive’'Wissenliegt
zum anderen at®chnologisches Wiss&nr, dasunmittelbarzur Optimierungprak-
tischen Handelnsgeeignetist. Ebensoverfiigen die Lehrerkollegen Uber solche
Kenntnisse.Dieses Wissen kanals Handlungsstrategiemnd Handlungsempfeh-
lungennachentsprechenddreflexion direkt ibernommenwerden. B wird dabei -
wiederum aufgrund der Strukturparallelitégleich alsHerstellungswisseintegriert,
fuhrt alsozur Anreicherungpder Anderungdesschon bestehendemierstellungswis-
sens.

Beim Prozelder IntegrationdesneuenWissensmit dem Vorwissenvollzieht sich
padagogisches Verstehdintsprechend der erzieherischen Anforderungsdimedesson
Lehrerberufs kanwlieszum einenein Verstehender sozial-kognitivenund interakti-
ven Vorgange des Unterrichts sein. Zanderen kanes sich im Rahmender didak-
tisch-methodischeAnforderungsdimensionm ein Versteherder Prozessealer Wis-
sensvermittiunchandeln.Naturlich ist auchein Verstandnisdes Zusammenwirkens
beiderAspektemdglich. h jedemFall wird die Wissensintegratiomesteuertdurch
die aktiv handelnde Lehrkraft, disit ihren neuenHandlungsversuchen zerfolgrei-
cheren Bewaltigung ihrer Probleme gelangt.

3.2 Didaktische Modelle zur Ausbildung von Berufsschullehrern

Zur UmsetzungdieserPrinzipien n praktische MalRnahmen sind langjahriger
Entwicklungsarbeit bereits verschiedéredelle erstelltworden. ® hat die Arbeits-
gruppe um Fuglister (Borat al., 1983) eine Reihevon didaktischenModellen aus-
gearbeitetdie zur Ausbildung von Berufsschullehrerreingesetztwerden. Beispiele
dafir sind:

1. 'Einen Begriff auffachernals Annéherung a ein Thema':Hier werdenzunéchst
durch eine inhaltliché-rage Alltagstheorieaktiviert, die denStudenten nachi-e
genenUnterrichtserfahrungen zierfuigungstehen (z.BVorstellungenuber de
Wirkungsweise der Veranschaulichung). DurclyemeinsameDiskussion uad
Aufweis von Unterschieden undiicken der Einzelbegriffekommt e schlief3lich
zum Begriffsaufbau aus den Elementen GesprachsbeitréagBer Vergleichzwi-
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schendem anfanglichenwissenund demUnterrichtsergebnisrhohtdie Chance
fur eineaktive IntegratiordesneuenStoffes n die kognitive Strukturdes Ler-
ners.

2. 'Erinnern als Anndherung an dihema': Erinnerungean erlebteLebenssituatio-
nen als Lehrling in der Berufsschuled als Lehrer m eigenen Unterrichstehen
am Anfang (z.B. 'Wann lernterSie etwas im Unterricht?'bzw. 'Eine Situation
lhres eigenetnterrichts,nach der Sie zufriedenwaren’). Nach der Diskussion
konkreter Beispiele folgler Schrittins Begriffliche ('Die wichtigstenVorausset-
zungen,damit Unterrichtgelingt’) zunachst individuelldann n Gruppenarbeit
und schlieRlich h gemeinsamer Erarbeiturgines Uberblicksiber das Gesamt-
thema. Aufgrund des gemeinsam erarbeit&egriffsfeldeskommt e zur Mitge-
staltung des weiteren didaktischen Unterrichts.

3. 'Situationen des didaktischen Handelns schaffen': Der Didaktiklehrer h&efein
rat Uber ein auch fur ihn neues Thema vor den StudefteschlieRendvird Gber
Fragen areinen gleichzeitiganwesenderrachexperterdas eigene Wissen &
Teilnehmermit dem dargebotengkonfrontiert und die Wissensbestandaerden
zu einer Integrationgefuhrt. DieLektion gibt dasAusgangsmaterial flididakti-
sche Uberlegungen.

4. 'Zeitlupe': Mit Video aufgezeichnetaigenerUnterrichteinesStudenterwird in
einigenproblematischersowie h besondergyelungenerSituationenwiederholt
durchgegangennlgemeinsamebDiskussion kanrder Lerner die Gedanken,ed
hinter seinen Handlungen standen, aktualisieren. Zusammenidahgéderspri-
chewerdenaufgedeckund eine Weiterentwicklungler Subjektiven Unterrichts-
theorie wird eingeleitet.

Die Autorenbetonenmit ihren Modellenkeine grundlegencheuenVerfahrenanzu-
bieten. Es wird jedockine systematischBesinnung aupadagogischézw. erwach-
senenbildnerisch¥erfahrenunter dem Aspekt desAbholens und Ernstnehmensed
Lerner geleistet.

3.3 Ein Verfahren zur Ausbildung von padagogischem
Personal

Bei der universitarenAusbildung vonLehrern undDiplompédagogersteht Muller-
Fohrbrodt (1990, 1992) vor dem Probledaf3 eigene Unterrichtspraxier Studenten
noch gar nicht stattfindetSie hatdaherein Modell zur ‘*Konstruktiven Bearbeitung
von Problemsituationen’ entwickelt, dsish auf unterschiedlichstBroblemsituatio-
nen, insbesondere atzarf interpersonell&onflikte anwenderaf3t. Dadurchwird es
moglich, daf jeder Teilnehmer die FunktionswelseModells aneinem selbstus-
gewahlten eigenen Probleenféahrt. Die dabeigewonnend’roblembearbeitungskom-
petenz ist spater untanderem auch ischulischerund erzieherischeRroblemsitua-
tionen einsetzbar. HerzstidesVerfahrensist ein handlungstheoretischegriindetes
Stufenmodell zuschrittweisen systematisch&urcharbeitungeines Problems, bi
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dem man je nach Bedat frihererStufenzurtickkehrerkann. Esberticksichtigt i
wichtigsten Schrittedie bei einer Problembewaltigundearbeitetwerden miissen
und bringt sie in eine sinnvolle Reihenfolge:

Einstieg in die Problembearbeitung
Sachliche Definition des Problems
Emotionale Definition des Problems
Urséchliche Definition des Problems
Zielsetzung

Perspektivenwechsel

Maf3nahmen

Ergebnisbewertung

Nk WNE

Inhaltlich vermittelt dieseProblembearbeitungsansatz eine offenehende undxe
perimentierendeésrundhaltung, wobedie Problemparteien ein&ooperativ-partner-
schaftlicheund verstandnisvoll-tolerierend@eziehung aufbauenollen. Der Ansatz
beinhaltet m Kern eine Durchdringungzunéachstfiktiver vorgegebenemBeispiele,
dann der Problemsituati@mdererTeilnehmerund schlielichdie selbstreflexive B
arbeitung der eigenen Problemsituatianf denverschiedene$tufenwerdenbereits
bestehend&ubjektive Theoriebestandektiviert, auf ihre Brauchbarkeihin befragt,
mit dem Wissen der Uibrigen Teilnehmer sowiie denwissenschaftlichbegriindeten
AnregungendesProblemléseansatzelbst konfrontiertDie Anwendungder Kon-
zepte unddie Notwendigkeit, siam Hinblick auf daseigeneProblem zuerproben,
zwingt zur Uberpriifung, wie sich das neue Wissen mitvidehandenerKenntnissen
und Uberzeugungen verbind&ifit. Dabeiwird denauftretenderGefiihlenund ihrer
Ausdifferenzierung fur verschiedestufendesModells einhoher Stellenwerteinge-
raumt. Auf diese Weise kommas schliellickzur Neuorganisatiodesgesamten &
flechts der problembezogenen Wissensbestéande, Wertginsigllungen. DieArbeit
lauft abwechselndn PlenarsitzungenStillarbeit und Kleingruppenarbeiinklusive
Rollenspielen ab, z.T. in Blockkursen neigensausgebildeteistudentischeMode-
ratoren und unter Supervision der Kursleiterin.

3.4 Trainingsverfahren in der Lehrerfortbildung

Mdglichkeiten, wie Verstehens- und Verdnderungsprozesse bei hereitschtenden
Lehrkréften realisiert werden kénndaetet dasFernsehkolled ehrerprobleme-Schi-
lerprobleme’ (Deutscheslinstitut fur Fernstudien,1982; beschriebenbei Huber,
1989). Inder Arbeit mit Lehrergrupperwurde der Gedanke deBewul3tmachensnd
Andernsvon Kognitionenzur BewaltigungbelastenderSituationen erstmalson
Wahl et al. (1983; beschrieben bei HofE®86, S. 417f.Wahl, 1987,1991) konse-
qguentrealisiert. AufdiesemPrinzip beruhtauch das'Konstanzer Trainingsmodell
(KTM)' (TennstéadtKrause, Humper& Dann, 1987). Bei der Entwicklung dieses
Trainingsverfahrenging esum die Frage: Wie kanmman padagogisch-psychologi-
sches Wissen so an Lehrkréfte vermitteln, daf} diedeibage versetztverden, ihre
Probleme beiUnterrichtsstérungenni einer selbstverantwortetéWeise 1 16sen?
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Um dies a1 erreichen,werden m Beginn des Trainingsprozessedas bereits beste-
hendeWissenund die bestehendd’roblemltsekapazitader trainierendenLehrkrafte
aktiviert. Diesgeschiehdurch eine Rekonstruktionder Subjektiven Theorien tiber
eine eigene Problemsituationd dersubjektiv verfugbarerHandlungsmdglichkeiten
zu ihrerBewadltigung. Das KTMist als Selbsthilfeprogramm konzipiertyobei je-
weils zwei Kollegen imTandemzusammenarbeitemje sich wechselseitigri ihrem
Unterricht besuchen, ihjeweiligen Probleme gezieltiskutieren,L6sungsmaglich-
keiten entsprechenden Anregungerdes Trainingsmaterialgrarbeiten undni unter-
schiedlichen Situationen erproben. QielgruppedesKTM ist nicht auf Lehrkrafte
beschranktdie - nach eigeneEinschatzung besondereProblememit stérenden
Schulern haben; das Programm richtet sich vielmehr an alle Lehrldigftéenerzie-
herischenAspekt ihrer unterrichtlichenTatigkeit ebensowichtig nehmen wie eh
fachlich-didaktischen.

Aufgrund des zugrunde liegenden theoretischen Ansatzegddminehrerhandlungri
unterschiedliche Komponenteder Subprozessaufgegliedertverden:vor allem das
Verstandnider jeweiligen Situation (Situationsauffassungylie Entwicklung eines
HandlungsprogrammgHandlungsauffassungjie Abwicklung des Handlungspro-
gramms(Handlungsausfiihrung) undie Bewertungder Handlungsergebnisse und -
folgen (Handlungsergebnis-Auffassuntfjsgesamizehn Trainingselemente siruiie-
sen Subprozesserugeordnet. Abhangigkeit vonder individuellen Beschaffenheit
ihrer Probleme trifftjede Lehrkraft eine spezifischéAuswahl ausdiesenTrainings-
elementen. Aucldiesem Zweckdienendie diagnostischerSchritte zuBeginn d@s
Trainings. Sie besteheauseinervereinfachter-orm der oben (Abschnit.3.) dar-
gestellten'Interview- und Legetechnik zurRekonstruktion kognitiverHandlungs-
strukturen ILKHA' (Dann & Barth,1993) und des'Beobachtungsverfahrens zAna-
lyse vonaggressionsbezogenémeraktionen m Schulunterricht BAVIS'(Humpert
& Dann, 1988).

Ein zentraleSrainingselemenenthaltverschiedenélandlungsstrategiemit jeweils
einer Reihe von konkreten Mafl3nahmen, die im Detail beschrieben werden uiel auf
speziellenBedurfnisse undoglichkeitendertrainierenden Lehrkrafteu Ubertragen
sind. Sieberuhen auPrinzipien und Ergebnisserder Kommunikationstheorie, ed
sozialpsychologischeGruppendynamilkund der sozial-kognitivenLerntheorie. A&-
dere Trainingselemente befassen sich z.B. mit StratelgissozialenWahrnehmung,
mit ErklarungsmusternHandlungszielen undituationszwangenBesonderes &
wicht wird auf negativeemotionaleProzessegelegt, die konstruktive Formen ed
Umgangs mit aggressiven ustbrenderSchilernbeeintrachtigerkénnen. Alsinte-
gratives Programnstellt dasKTM ein offenesSystemdar, n dasunterschiedliche,
bereits bestehende Trainingsansatze eingefligusishdauchweiterhin eingefiigtver-
den kénnen. Insgesamt ist @araufgerichtet,professionelld=ormender Konfliktlo-
sung und des Klassenmanagements zu fordern.

Eine erste empirisch&valuationbelegte eineReihe von positivenVeranderungen
aufgrund des Trainingsprozesseami beobachtbareVerhalten ebensowie in dr
Selbstwahrnehmunder Schiilerinnerund Schiilerund der Lehrerinnen und_ehrer
(Tennstadt,1987a).Ein ausfihrlicher Vergleichmit einer traditionellenForm dr
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Lehrerfortbildung weist in mehrfacher Hinsicht darairf, da3mit demKTM tiefer-
greifende Wirkungen erzielt werden kénnen (Tennstaddann, 1987)Die Untersu-
chung vonLangzeiteffektersteht allerdingsnoch aus. Diebisherigenempirischen
Ergebnissewerdendurch positive Erfahrungsberichtezahlreicher Trainingstandems
und Multiplikatoren eindrucksvoll bestétigt (Tennstadt, 1987b).
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Lernen lernen und das eigene Lernen
verstehen:

Franz E. Weinert

Berichtet wird tUber den gegenwartigen Staletl Forschungerzeum LernenLernen.
Dabei spielen offene Fragen usdhwerwiegend¢heoretischeProblemeeine gro-
Rere Rolle als die grof3e Zaldrfiigbarer empirischer Ergebnisdéach einem kur-
zen historischen Exkurs werden dieArbeiten zur allgemeinen Férderungder Ge-
dachtnis- und Denkfahigkeitemlie Studienzum Erwerb und Gebrauchmetakogni-
tiver Kompetenzen sowiglie Belege fir die Bedeutungdesinhaltsspezifischen
Vorwissensfir die Aufnahmeund VerarbeitungneuerInformationen diskutiert.
Sechs Thesen fassen die theoretischen Schlu3folgerungen aus den empéschen
funden zusammen.

Auch Jahrhundertthememinterliegen Konjunkturzyklen. Diese Behauptungwird
durch dieForschungen zurhernen Lerneriiberzeugendbelegt. Zwar hat die Frage-
stellung nacteinerlangenPeriode padagogisch&pekulationerund voreilig verall-
gemeinerter Gelegenheitsbeobachtungerdseit letzterDrittel des19. Jahrhunderts
bis heute viele experimentedirbeitendePsychologen beschéftigtioch lassen sich
wahrend dieser Zeitspanne deutliche Ph&seer verstarktemind einerabgeschwaéch-
ten Forschungsintensitat feststellen.

Gegenwartigbefindet sich das wissenschaftlichdnteresse & den Bedingungen @l
Mdglichkeit, das Lernen selbst zu erlerneteder einmalauf einem konjunkturellen
Gipfel. Wie Ublich dominieren wahreraner solchenEpoche m der fachlichen,aber
auch in der 6ffentlichen Meinungsbildung &mmender Optimisteniber jene d
Pessimisten und der Realisten.

Ein gutes Beispiel dafisind einige aktuelle Studieitber unspezifische Auswirkun
gen unterschiedliche(Graduierten-)Studiengange auflie Leistungen beimalltagli-
chen Problemldsen.Quer- undL&angsschnittvergleich@rgeben eine aufsteigende
Rangreihevon der Chemielber Rechtswissenschaihd Medizin zurPsychologie,
wenn die studiengangsabhangigen Fahigkeiteh 6sung statistischemnd methodi-
scher Denkaufgabeampirisch tiberprift werden.Ein solcher differentieller Effekt
zeigt sich beim non-verbalen ubdim verbalerschlul3folgernden Denkeamicht. De
Befunde einer ergdnzenden Studigendie Vermutung nahedal’ dieaul3erordentlich
hohen Steigerungsrateder Psychologiestudenten bder Losung probabilistischer
Problemléseaufgaben vor allem bei den Gruppen auftrdiespzialwissenschaftlich
orientierte Studiengange, nicht abei jenendie naturwissenschaftlicausgerichtete
Kurse absolviereifLehmanet al., 1988).Die Autorenziehenaus ihrernvielfaltigen
Ergebnissen zwei allgemeine Schluf3folgerungenA(d)der einen Seite'gibt esso
etwas wieformale Bildung, - also die Mdglichkeit, Menschen zdehren, wie ran

1 Hans Aebli in ehrendem und zugleich freundschaftlichem Gedenken.
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denkt" (Nisbett et al.1987, S.631){b) auf der anderenSeite wird "der menschliche
Geist nicht auf eine Weisgeformt, wie diesbeim Trainingder Muskeln durch kor-
perliche Ubung deFall ist..... Thorndikehatte teilweisemit seinerMeinung recht,

daRTransfernur stattfindetwennes gemeinsamalentischeElementegibt.... Wir

glauben allerdingsjaR Transfereffektern Bereich desDenkensnur dann auftreten,
wenn die identischen Elemerstas (abstrakterpragmatischermRegelndesschlufifol-
gernden Denkens bestehen" (Nisbett et al., 1987, S.630f).

Auf diese theoretische Interpretation der Befunde antwortet Gladstone (128%nm
Leserbrief,dal? € in denDatenvon Nisbett etal. (1987) und von Lehman etal.
(1988) keineSpur einer formalen Bildungm strengenSinn dieses Begriffedinden
kénne, sondern lediglich die bereits hinlanglich bekannte Evidafiz, dal3sich R
geln zur Lésung bestimmter Klassen vanfgaben n einer Weisediben lassenum
auch bei strukturell &hnlichen Alltagsaufgaben erfolgreich angewandt zu werden.

Diese theoretische Kontroverse ist ein aktuelles, zugkdienein typischeBeispiel
fur die in der Geschichteder modernenPsychologie nichtabreiRendeKette wider-
sprichlicherAntworten aufdie Frage, obes mdglich ist, dasLernen (Denken) la
solches zu lernen und zu lehren.

Die damitverbundendéProblemstellung hatre Wurzeln n der padagogische\uf-
klarungsliteraturdes 17. und 18. Jahrhunderts unchivielen unterrichtsbezogenen
Abhandlungen des 19. JahrhundeBishondamals findesich die Polarisierungzwi-
schendem angeblich n der Schule praktizierten didaktischenMaterialismus od
einem oft nur gedanklich beschworenen péadagogischearmalismus (Dorpfeld,
1905). Behauptetedie Vertreterder materialenBildung, daBman stetdernenmuf3,
was manan Wissenbraucht,so erwartetendie didaktischenFormalisten,dald stets
mehr gelernt wird als gelehrt werdieann. Worin, aufvelche Weisaund bis au wel-
chem individuellen Niveader menschlich&eist bzw. sein&edéchtnis- undenk-
funktionen geschult werden, wahrend alte Sprachen, Mathematik, Logikaritdsle
andere Inhaltgelerntwerden,dasblieb langeZeit ein beliebtesund beliebigesrFeld
der Spekulation.

Erst Lehmensick (1926) hat die Theatir formalen Bildunglurch seineUnterschei-
dung zwischerfunktionaler und methodischeBchulungeiner erstenbegrifflichen
Klarung zugefihrtWahrend e unter funktionaleBildung die allgemeineForderung
der Geisteskraftdurch beliebigeoder dafirbesondergeeignete Lernmaterialierer-
stand, sah er in der methodischen Bildaegimpliziten oderexpliziten Erwerb \on
Gedachtnis- undenkstrategiersowie deren spatereNutzung beider Aneignung
neuer Lerninhalte.

Diese bis heute grundlegende, zwischenzeitlich eterer wiederignorierte konzep-
tuelle Klarung des Begriffs 'Lernen lernen' beendetekeineswegsdie theoretischen
Kontroversen zwischedidaktischenMaterialistenund Formalisten,sondern erhdhte
lediglich die Zahl der unreflektierten Sowohl-als-auch-Positionen.

Nun hattemanin dengelehrtenDisputenzur formalen Bildungschon vorder Jahr-
hundertwenddegonnenspezielle Hoffnungen audie allméhlich sichentwickelnde
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und etablierende experimentelle Psycholagieichten.Diese Erwartungblieb leider
bis zumheutigenTag unerfillt. Oberflachlich betrachtetéonnte man sogazu der
Schlufolgerundkommen,dal? diebeiden in Prinzip gegensétzlichen theoretischen
Positionenmittlerweile durch psychologischéJntersuchungeigleichermal3en empi-
rische Bestéatigung erfahren haben.

So interpretierte zum Beispiel William James seine Daten als signifikBeleg @
fur, daf3 "jede VerbesserungsGedéachtnissedarin besteht,Assoziationerzwischen
jedem einzelnender verschiedenen w erinnerndenDinge zu bilden. Kein nochos
groRes Ausman an Ubung scheint in der Lage zu sein, die allge@eikiehtniskraft
einesMenschen zwerandern'(1895, Bd. I, S. 663). Diese Auffassungwider de
Doktrin der formalerBildung wurde dannvon E.L. Thorndike n seinemGesetz &
identischen Elemente als Voraussetzungede Art vonLerniibertragung theoretisch
formalisiert: "Eine geistigé-unktion wirkt steigernd aufandereFunktionen,inso-
weit und weil diese zum Teil identisch mit ihr sind” (1930, S. 222).

Im Gegensatz i dieserinhaltsspezifischen Erklarunder Lerntbertragungkommen
Ebert und Meumann (1908ufgrundeiner experimentelleStudie z1 der Schlul3fol-
gerung,dal’ docteine formaleSchulungder Gedachtniskrafstattfindet, wenn ian
beliebige Inhalte ausdauernd lernt. Sie hati@ch einenmmehrwdchigeriTraining im
Auswendiglernen sinnarmer Silben gefunden, siel® die Leistungeim einemnach-
folgendenTest im Vergleich 21 einer vorausgehendellberpriifungbeim Erlernen
von italienischenvokabeln, von Gedichten,von philosophischeProsaund von
(neuen)sinnarmenSilben signifikantverbesserhatten. Dieleistungssteigerungen
zwischen Praund Posttestlagen in Abhangigkeit vomLernmaterial zwischen
und 77%.

Also docheine PerpetuierungestheoretischetWiderspruchszwischen einemate-
rialen und einer formalen Bildungsdokttiotz desRuckgriffs auf empirisch®aten?
So mufdte es fliichtigen Betrachtern in der Tat erscheinen, und so wijmbezeknte-
lang auch gedeutet. Datmiveist einegenauelnspektionder verwendeten Lernmate-
rialien, der Untersuchungsplaneler Detailbefunde undler Ergebnisinterpretationen,
daf die Differenzen keineswegs so grof3 waren, wimgier Sekundarliteratudarge-
stellt wurden.

So fand William James (1895) zwalal? dasGedéachtnisals geistigeKraft nicht (b-
bar ist, entdecktaber zugleichdal® & durch"besseres Denkersehrwohl in seiner
Leistungsfahigkeit gesteigert werden kalBdward L Thorndike (1930) verstand un-
ter 'identischerElementenkeineswegsur gemeinsaméssoziationsstrangdjber-
einstimmende Wissenskomponenten und forgheiche Operationenwie esdie im-
mer wieder zitierten Beispiele aus seinen Arbegteggerierensondernzum Beispiel
auch den 'Erwerb der Dispositidirelevante Aspekteines Problemgu Uibersehen’,
gelernt zuhaben,'wissenschaftlicheAnalysemethoden wzrespektierenoder die e
worbeneEinstellung,'einer Frage auflenGrund 21 gehen'.Und schlief3lich kamen
Ebert und Meumann jenseitzres generellen Pladoyers figlie formale Schulbarkeit
desGedachtnissesuzdemsehr vieldifferenzierteren BefundjaRR"die speziellen &
dachtnisse genau in ddvialRe durctMitiibung vervollkommnetwerden,als sieauf-
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grund der Natur des Stoffeder Lernmittel und der Lernweisedem einseitig getibten
GedAachtnis verwandt sind" (1905, S.210).

In dieserhomogenisierten Perspektii& esnicht verwunderlich,dal H Woodrow
(1927) zweiJdahrzehntespater m einer inzwischerklassischerUntersuchung zuder
Erkenntnis kam, daf3 es nicht dasswendiglernen beliebiger Inhalgds solchesst,
das derlransferauf andereLernaufgaberbewirkt. Entscheidendsei vielmehr,was
man beimErlerneneines bestimmteMaterials anallgemeinernutzbarenmethodi-
schenFertigkeiten, Strategieand Einstellungen erwirbtDazu gehortenzum Bei-
spiel bei Woodrow die Technik, groRe Mengernvon Informationin zweckmaRige
Einheiten zugliedern, aufRhythmik und andere Gruppierungsmaoglichkeitenesl
Lernmaterials zu achten, die Vorteile bildhai@rstellungen zu nutzemach sekun-
darenAssoziationen zsuchenund regelmafiigdie eigenelLeistung zulberpriifen,
aber auch so allgemeine Einstellungere dasVertrauen m die eigene Leistungsfa-
higkeit zu entwickeln.

Alles in allem: Aus der frihen Geschichteder empirischenErforschungdes Lernen
Lernens lassenich zwei Schluf3folgerungen ziehefa) Die theoretischen Polarisie-
rungen sind eher die Folge zugespitzter Darstellungeter Sekundarliteratuals de
notwendigerKonsequenzeaus den Ergebnisserer Primarstudien. (b) Dasrkenn-
bareErgebnismusteund die datennahinterpretationverschiedenetJntersuchungen
sprechen fiir di&eltungeiner TheoriadentischerElemente, wobeoffenkundig én
mehr oder minder allgemein nutzbarenEinpragungsmethoderi,ernstrategien nd
Erinnerungstechniken eirfechliisselrollezukommt. Damitfinden sich in den expe-
rimentellenArbeiten der erstenJahrhunderthalftevielfaltige Wurzeln einer Arbeits-
richtung, die in den letztelahrzehnten alsletakognitionsforschunpekanntgewor-
den ist. Darauf wird spéter ausfuhrlicher zuriickzukommen sein.

1. Was bedeutet Lernen lernen im theoretischen
und praktischen Verstandnis?

Nicht Wissenerwerben @ missensonderndasLernen erlernenw kbnnen, istim
Zeitalter einer exponentiellwachsenderinformationsflut fastzu einer praktischen
Notwendigkeitgewordenund hat deshalb auchni der wissenschaftlicheheoriebil-
dungeine zunehmende Bedeutumglangt, istaberinzwischenals Alltagsbegriff 21
einer inhaltsleeren Phrase verkommen. Was kdnnte zum Beispiel gemeimtesgin,
jemandallen Ernsteserkiindet:"Nicht Resultate sondernWege! Werwirde & der
Jugend sagekbnnen,dal’ dad ernen -unddasLernen Lernen allesist, nicht ds
Gelernte?'Niemand,ist zu hoffen, denn dierhetorische Fragést vollig falsch g
stellt, weil sie entgegeder intuitiven Alltagserfahrungund im Widerspruch & evi-
dentenwissenschaftlicheBefundenstillschweigendunterstellt,dal} dieLerninhalte,
das heif3t der Erwerb von bereichsspezifisckiéissen undkdénnen im Vergleich zr
Einiibung mdglichsallgemeiner Lernstrategiennwichtig seien. Dagst ein Trug-
schluf® und eine lllusion gleichermallen.
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Um dasschulische perufliche undalltéagliche Lebenerfolgreichbewdltigen m kdn-
nen, istoffensichtlichbeides erforderlichDie fiir die Losung vonProblemennot-
wendigeninhaltlichen Kenntnisseind Fertigkeitenebenso wieeffektive Lern- nd
Denkstrategien, um nicht verfligbaM&ssenund Kénnen schnelerwerben a kdn-
nen. Diese These wird durch ein Resiimé der gegenwartigen Forschungslage gestitzt:

(@) Versteht marunterLernenlernen,daf? durctbeliebigesvorausgehendekernen
und/oderDenken beliebige nachfolgende_ern- oder Denkleistungerbedeutsam
gefdrdert werden, so kann das Konzept mit Sicherheit als falsifiziert gelten.

(b) Meint manmit Lernen lernerdenErwerb eines Satzesehr allgemeinetern-
und Denkstrategien,serweistsich dies zwarals maéglich,dochist der prakti-
sche Nutzen daraus geringer als oft erwartet wird.

(c) BegreiftmanLernen lernerals den Erwerb unterschiedlichallgemeiner Regeln
und Routinen des Lernens ubeénkens, die irngerVerbindungmit inhaltsspe-
zifischem Wissererworben,eingelibtund genutztwerden, s ist diesnicht rur
eine mdgliche, sondern auch eaféektive Strategieur Verbesserungler kogni-
tiven Kompetenzen fir die Lésung verwandter Aufgabenklassen.

Empirischsind diese(im Prinzip bereitsbewahrtenHypotheserweiter a1 Uberpri-
fen, weil bisher die kausal&lusammenhéange zwischdan urspriinglicheMerkma-
len des Lernenden, den Mechanismen des TransferdamdadurctbewirktenVeran-
derungen durchwegs hinter 'Wolkeon korreliertenVariablen'verborgensind. Ana-
lytisch geseherassen sictin denublichenPréatest-Posttest-Versuchsplamait da
zwischen liegendekontrollierten Lern- oder Trainingsaktivitaterdrei kriteriale Ebe-
nen furdenNachweisvon Transfereffekterunterscheiden. £handeltsich dabei um
Leistungs-, Verhaltens- und Dispositionskriterien. Tabelle 1 gibt einen Uberblick.

Tabelle 1:Kriterien zur Uberprifung erfolgreichen Lernen Lernens

(1) Leistungskriterien

- Lernleistungen im gleichen Inhaltsgebiet
- geringe Differenz zum Vorwissen
- grosse Differenz zum Vorwissen

- Lernleistungen in einem strukturell &hnlichen Inhaltsgebiet
- leichte Aufgabe
- schwierige Aufgabe

- Lernleistungen in einem strkturell undhnlichen Inhaltsgebiet
- leichte Aufgabe
- schwierige Aufgabe
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(2) Verhaltenskriterien
- (zielgerichtete) Organisation des Lernverhaltens
- Effektivitat von (Teil-)Lernhandlungen
- Ausdauer beim Lernen und Uberwindung von Schwierigkeiten

(3) Dispositionskriterien
- Lernbezogenes (deklaratives) Wissen
- Lernbezogenes (prozedurale) Fertigkeiten
- Lernbezogene Motivationen/Volitionen
- Lernbezogene Einstellungen

In denmeisteneinschlagigerUntersuchungemverdenzur Messung vonTransferef-
fektennur Leistungskriteriefnerangezogenphne daf? vorher systematischeiufga-
benanalysen stattgefundbaben. @ unterstelltwerdenmul(3, daf verschiedene na
verschiederspezifischeLernubertragungen erfolgeékdnnen (inhaltsspezifischaVis-
sensnutzung, allgemeinutzbarerFertigkeitszuwachsAnalogiebildungen, Einstel-
lungsveranderungengl. dazuausfiihrlich Brooks Dansereaul989), lassersich
aus den Befunden derartiger Experimekgae odernur vage theoretisch8chluf3fol-
gerungen ziehen. Mel3bareistungsveranderungeawischen Praund Posttestmiis-
sen deshalb durch die Berticksichtigung von Verhaltensmerkmaleduteigeine un-
abhangige Erfassungon VerdnderungerrelevanterDispositionskriterienvalidiert
werden. Erhéhungen allgemeirtgihigkeitenspielendabeioffensichtlich einegerin-
gere Rolle alZuwachse beininhaltlichenund methodischer{deklarativen)Wissen,
Steigerungen vorprozeduralerFertigkeiten sowieVerbesserungerern- oder lei-
stungsbezogener Motivationen und Einstellungen.

Abbildung 1fafdt zusammenrguf welche Vergleichsich Aussagen Ubefransferef-
fekte stitzen mussen.

Unter welchen Umstandeand im Hinblick auf welcheKriterien bei solchenVer-
gleichsmessungedavongesprochemverdenkann, daf3 jemanddas Lernen oder @s
Denken gelernt habést bestenfalls eine relatiieliebigeKonvention, n der Regel
aber einemiRverstandlichdJbergeneralisierungachweisbarespeziellerLerniibertra-
gungen.
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2.Uber einige (gescheiterte) Versuche,
allgemeine Lern- und Denkfahigkeiten zu
trainieren

Das Lernendadurch m lernen,daR man mit Hilfe ausgedehntet/bungen vonGe-
dachtnisaufgabedie Einpragungs-Behaltens- uncErinnerungskraftvon Menschen
im allgemeinen a verbesserrsucht, wird heute nichtmehr ernsthaferwartet and
stellt inzwischen aucliiir notorischeOptimisteniiber die Plastizitat des menschli-
chen Geistes keine realistische Zielsetzung datetrTat gibt ekeine seridse empi-
rische Untersuchung, welche Hoffnungauf einegenerelleUbbarkeitdesmenschli-
chen Gedé&chtnisses stiitzen wirde.

Formale Bildungstheoretiker habedie gescheiterteGedachtnisdoktrin deshalbeit
langerem durcleine Intelligenz-oder Denkhypothesersetzt.Sie machensich dabei
eine Beobachtung Hilgard'€1956) zunutze wonach Behavioristen,Funktionalisten
und Strukturalisten trotaunterschiedlichetheoretischeBegrindung dariniberein-
stimmen, dalintelligentere i Vergleich 21 wenigerintelligentenMenschenn dx
Regel besserlernen. Gilt auch der Umkehrschluf3 -und das wird meistensstill-
schweigend unterstellt so muterProgrammezur Intelligenz-und Denkschulung
gleichzeitig zu einer allgemeinen Effektivitatssteigerung des Lernens fiihren.

Die Moglichkeit einer systematischeWerbesserungles Denkenswird von Klauer
(1989) durch folgende Argumentationsfigur plausibel gemacht:

- Trotz der evidentenVielzahl unterschiedlichekognitiver Operationenlaf3t sich
ein kleiner Satz grundlegendeModi des menschlichen Denkenglentifizieren
(z.B. Grundmuster des induktiven und deduktiven SchlieRens).

- Die Zahlder grundlegendemenkmusteiist sehr vielkleiner alsdie Anzahl &
riabler Aufgaben, auf die sie mit Erfolg angewendet werden kdénnen.

- Auf dieseWeiseerklaren Unterschied@ einersehrbegrenzterzahl von Denk-
mustern die grof3e Leistungsvarianz bei der Lésung von Denkaufgaben.

- Gelingt es, diese grundlegenden Modi des Denkens gezielt zu verbessmilif3-
ten sich groRe und unspezifischeTransfereffekteauf die meisten Denk- wnd
Lernaufgaben ergeben.

Dieser padagogisch-psychologischéision, die Mihsal und Versagenswahrschein-
lichkeit beim kleinschrittigenErwerb desinhaltsspezifischeiWissensund Kénnens
zu verringern, indemman die Denk- undLernfahigkeiten iin allgemeinensteigert,
wird in jungster Zeierneut vorvielen Wissenschaftlerigefolgt. Siesind sichweit-
gehend 1in Ziel einig, vertretenaber unterschiedlichtheoretischePositionen od
huldigen bei der Realisierung ihrer Programtinechwegseinem gewissepragmati-
schen Eklektizismus. Ohreuchnur die wichtigsten Projektesinzelndarstellen nd
bewerten zu kénnen, lassen sich Uberblickshaft folgende Ansétze erkennen:

(@ Training psychometrisch definiertetellektueller Fahigkeiten, z.Bdesindukti-
ven DenkengKlauer, 1990) oder der fluiden Intelligenz (Willis & Nesselroade,
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1990). Alle fundiertenTrainingsprogrammeeigendie erwarteten_eistungsstei-
gerungen auflen psychometrischeiskalen. Transfereffekte findersich in der

Regel nichtnur bei strukturahnlicheufgaben,sondernauch bei der Lésung
strukturdifferenter Probleme (z.B. Training fluideenkfahigkeitermit Transfer-
effekten aufTests firkristalline Intelligenz). Ungeklart bleiben durchwegs e

kognitiven Veranderungsmechanismeéfandelt & sich in ersterLinie um Stei-

gerungen defTestweisheit' beder Bearbeitungvon Intelligenzaufgabenywerden
grobe Heuristikerzur Klassifikation vonDenkproblemerund daraufbezogenen
Problemldsealgorithmearworben,oderwird durch unspezifischerilransfer a

individuelle Fahigkeitsniveaglobal angehoben? & diesenFragengibt es zwar

viele theoretischéispute, aber kaum experimentelleStudien zur Analyse &

kausalenBedingungsgeflechtbei der trainingsbedingterSteigerung, Ubertra-
gung und Verallgemeinerungkognitiver Leistungskompetenzen. Di&renzen
diesesallgemeinenFérderungsmodells zeigesich in den geringenVeranderun-
gen trainierter Probandenbei der Losung neuer, komplexer,inhaltlich ar

spruchsvoller Denk- und Lernaufgaben in schulischen oder beruflihetexten
(vgl. zur Kritik an solchengenerellen AnsatzeMerz, 1992, amBeispiel ds

Trainingsprogramms von Klauer, 1989).

(b) Ahnliche empirische Befundaberauch vergleichbartheoretischeProbleme e
geben sich, wenn man statt des psychometrischen Mat#slRaradigmader -
formationsverarbeitung zur theoretisch&rundlagenimmt, wenn manalso als
MalR3stab den 1Q (Intelligenzquotierdtyirch die @ (Qualitatder Informationsver-
arbeitung)ersetzt, wiees Rippell etal. (1982) vorgeschlagerhat. Fir diesen
Forschungsansatz gitlurchwegsdall dieErgebnisse m so eindeutigererkenn-
und interpretierbar sind, gpezifischer dieelementarermder konglomerierten &
gnitiven Kompetenzersind, je mehrsie im Kontext inhaltlicher Wissenssy-
steme erworben und genutzt werden jmbesserdie Férderungsprogrammeop
down'- und’'bottom up'-Strategiemmiteinanderverbinden (Baron &Sternberg,
1987; McGuinness & Nisbet, 1991; Mayer, 1989; Nickerson, Perkigsnsth,
1985).

() GleichsinnigeSchluRfolgerungen lassesich auchausdenzahlreichen Untersu-
chungen zur gezielten Férderung Eegnitiven Entwicklung imSinne vonJean
Piaget durch systematisches Training verschiedener Operationsklassen ziehen.

(d) Von den Anregungsprogrammen zorderungkomplexerkognitiver Kompe-
tenzen ist das 'Instrumental Enrichment Program' von R. Feuersteir{1&a4l)
am bekanntestegewordenUrspriinglichzur kompensatorischegildung schu-
lisch zurlickgebliebener Kinder von Einwandereritsiael konzipiert, gilt esin-
zwischen als ein probat®sogramm zukognitiven Férderungvon Kindern und
Jugendlichen tGber dgesamtdntelligenzspektrunhinweg. DieZiele sindviel-
faltig: Defizitéare kognitive Funktionenverbessernwichtige Konzepte Opera-
tionen, Strategien und Fertigkeiten méglichst inhaltsunabhéangig vermitieln,
takognitive Kompetenzenentwickeln, zweckméaRige Lernund Verhaltensge-
wohnheiten aufbauen, eine aktiwed intrinsisch motivierteLernhaltungférdern
und gleichzeitigpassivel erneinstellungemeduzierenDas inzwischemmehrfach
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adaptierte undveithin verwendetéProgrammpaketon Feuersteirist sehr um-
fangreich, erfordert 200 bis 300 Trainingsstunden und bentdi§dinterstiitzung
eines dafir sorgfaltig ausgebildeteahrers. DasProgramm umfalterschieden-
ste Ubungen zum Identifizieren und Hersteem Ordnungenzum relationalen
und transitiven Denkenzum Lésenvon Syllogismensowie zumkompetenten
Umgang mit Zahlen und Ziffern. Ainfang waren dieerichteten Erfolgsbilan-
zen furdasProgramm sehbeeindruckendbesonderdei intellektuell Retardier-
ten und/oder sozial vernachlassig€indern. Die Evaluationsstudiebestatigten
im Prinzip die WirksamkeitdesProgrammsgrbrachten abekeine eindeutigen
Ergebnissaind wiesen vielfachmethodische Schwacheuf. Inzwischenliegt
eine umfassende undystematischangelegte Evaluation des Feuerstein-Pro-
gramms vor (Blagg, 1991pie Befundesind uneinheitlich: Aufdereinen Seite
gibt es aufgrundies Trainings nachweisbare Verbesserundegim Umgangnmit
Denkproblemen, in der Nutzungn Informationenjn der Kenntnisverschiede-
ner Problemldsestrategien und Werstandnis flischwierigelnstruktionen. Af
der andererSeite zeigtensich keineleistungssteigerungemi Leseverstandnis,
in dermathematischeKompetenz,und - besonderbemerkenswert es ergaben
sich keine nennenswerten Verbesserurigetien allgemeinerkognitiven Fahig-
keiten, gemessen mit einem bewéahrten psychometrischen Verfahren.

Vergleichbare Befundmustéassen sichauch fiirandereProgrammezur generellen
ForderungdesDenkensund damit auchdes Lernens findenSie gestatterzrum ge-
genwartigen Zeitpunkt mehrere Schlu3folgerungen (Resnick, 1987):

- Denkenlafdt sichdurchein formalangelegteszeitlich begrenztesTrainingspro-
gramm nichtlernen. Das heil3t,die kognitiven Leistungsdispositionenerden
nicht in einer Weiseverbessertdalsie auf viele intellektuelle Aufgabenklassen
mit Gewinn angewandt werden kénnten.

- Es gibteine groRe Mengeon Fertigkeiten Strategierund Technikendes Den-
kens und des Lernens sowie Verbesserungsmaglichlagtmeflexiven Verstand-
nissesfir eigene Lernund Denkvorgangedie wirksam getbtwerdenkdnnen.
Dabei kommt dem Aufbau metakognitiverKompetenzenbesondereBedeutung
Zu.

- Solche Ubungersollten zueiner 'Kultivierung' des Denkensund Lernens m
Kontext desinhaltlichen Wissenserwerbai moglichst vielen DoménenpDiszi-
plinen und Unterrichtsfachern genutzt werden.

Die in der Philosophie wién der PsychologietraditionsreicheanalytischeTrennung
von Inhalt und Funktionyon Stoff und Form mufRuberwunden werdenyenn nan
Lernen lernerférdernwill. Die sequentiellerProzesseler gelenktenoder spontanen
Induktionvon Regeln,ihrer empirischenGeneralisierungund ihrer reflexiven A-
straktion kommemicht zustandender werden a einemformalenLeerlaufmechanis-
mus, wenn sich die Regeln nicht duifialte beziehen, iangem Zusammenhamgit
dem Aufbau von Wissenssystemedtexibel erworbenwerdenund aufdiese Weise
ihren operativen Stellenwert fir die Losung inhaltlicher Probleme erhalten.
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3. Madoglichkeiten des Erwerbs metakognitiver und
metamotivationaler Kompetenzen

In einemeinfluBreichenBeitrag schriebeMulving und Madigan i Jahr 19700ber
den Stand der Forschung zum sprachlichen Lernen und zum Gedadthitrasis the
solution to the problem dack of genuineprogressn understandingnemory? 1 is
not for us to say, because do not know. Butone possibility doessuggest itself:
Why not looking for ways ofexperimentallystudyingandincorporatinginto theo-
ries and models of memorgne of thetruly unique characteristicsf d\umanmemo-
ry: its knowledge of its own knowledge" (1970, S.477).

Schon einJahr spéatehatte John Flavell(1971) diesenVorschlagaufgegriffen ad
den Begriff 'Metagedachtnis' kreiert. Er I6ste damit eine auRerordentlich extandive
intensive Forschungsaktivitat audie in Verbindungmit dem Studium analoger
Konzepte (metasprachlichenetakognitive, metamotivationaleKompetenzen) &
einem wahren 'Meta-Boom' in der Psychologie fihrte.

Dabei versteht man untéetakognitionenm allgemeinen jen&enntnisse Fertig-
keitenund Einstellungen,die vorhanden,notwendig oder hilfreich sind, um beim
Lernen odeiDenken(implizite wie explizite) Strategieentscheidungen wreffen und
deren handlungsmaRige Realisierungpitiieren, a1 organisiererund a1 kontrollie-
ren. Eshandeltsich beidem, wasman als'Metagedéachtnis' bezeichnet, selbstver-
standlich nicht um eine einheitliche Fahigkeit, sonderneimBundel oder - glinsti-
genfalls -um ein hierarchischeSystemunterschiedlichsteKompetenzenDies war
einerder Griinde,dafl3sich in der Metakognitionsforschung schnelérschiedene A
beitsrichtungen herausbildeten.

(@) Die Rolle des metakognitiven Wissens

Schon inder Charakterisierungles Begriffes 'Metagedachtnisiurch John Flavell
(1971) wurden verschiedene konzeptuelle Bestimmungsstiicke integriert:

- Die zumindestm derKindheit mit dem Alter zunehmendd-ahigkeit zur Intro-
spektion istdie notwendigeBedingungder Mdglichkeit, Metawisseniber ds
eigeneGedachtnis a erwerben undeine Art BewuRtsein bernblaufendelern-
und Gedachtnisprozesse zu erlangen (Schneider, 1989).

- Das jeweilsverflighareMetawissenund dasdamit verbundeneHandlungsbewu(3t-
sein ermoglichenund bewirkenzugleich,daintelligente Formender Organisa-
tion der a1 lernendeninformation sowieeffektive Modi der Uberwachung on
Lern- und Erinnerungsvorgangen verwendet werden kénnen.

- Das daraus gewonneRefahrungswissemiederumist die Voraussetzung flred
Erwerb weiterer metakognitiver Kompetenzen, ¢ dald sich die Gedacht-
nisentwicklung indiesertheoretischerkonzeption alsintrospektiv vermittelter
und durch externe Belehrunglediglich angereicherterzirkularer ProzelR e
Erweiterungdesintuitiven Wissenslber Lern-und Erinnerungsvorgange auéd
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einen und der Verbesserung einerwissensbasierten bewul3ter(oder
bewul3tseinsfahigen) Steuerbarkaitlgerichteter Gedachtnisoperationanf dr
anderen Seite charakterisieren Iaft.

Vollig offen undungeklartbleibt dabei,wie explizit, bewuRtund absichtlich eine
Lern- undErinnerungsstrategigenutztwerdenmuf3, umals metakognitiv klassifi-
ziert 1 werden.Mit anderenWorten: Wasist am intelligenten Verarbeiten,Spei-
chern und Abrufen von Informaticauf kognitive Fahigkeiterund inhaltlichesWis-
sen zurtickzufihren undas davonist als Wirkung metakognitiveKompetenzen
erklaren?Mit dieserFrageist ein zentralesProblem beider Analysevon Lern- und
Denkstrategien angesprochen (vgl. ausfiihrlich dazu Friedrich & Mandl, 1992).

Es liegt auf der Hand, daf3 belrarnen Lernen der&rwerb vonEinpragungs-Denk-

und Abrufstrategieneine wichtige Rolle zukommt. Dabei werden metakognitive
Strategien haufig alsehr allgemeine mentakrozedurerbetrachtet, m bestimmte
Lernzieledurcheine (bewul3te)Sequenz/on Lernhandlungen z erreichen. Dazuegy

hdren allgemeindlanungsstrategien fidas Lernen undProblemlésen,generelle
Strategien fur die Informationsaufnahme @asten undStrategierzur Uberwachung
des eigenen Lernfortschritts.

Zur Steigerungder Effizienz solcher Metastrategiegibt es eine groReZahl von

Trainingsprogrammen. Typisch dafiind Programme wi¢DEAL (ldentify, Define,

Explore,Act, andLearn) oder MURDER (Setyour Mood; Readfor Understanding;
Recall; Digest InformationExpand Knowledgeand Review Mistakes). $ gut sich
solchegenerelleVerfahrensschematinibenlassen, saeringist in der Regel hr

Nutzen bei deBearbeitungnichtexperimenteller, schulischederberuflicher Aufga-

ben.

Eine zweite Gruppe von Lernstrategish zwar auchweitgehendnhaltsunabhéangig,
doch n der Anwendungrelativ spezifischEs handeltsich dabei um Prozeduren
einer zweckmafigen, lernerleichternden Organisatn InformationenDazu geho-
ren das kontinuierliche Wiederholen, GlieddReduzieren, Elaborieraimd Verknip-
fen von Informationseinheitergberauchdie strategisch&/erwendungvon sinnstif-
tendenAssoziationen (‘Eselsbrickengffektiven Lernmethodenz.B. Kombination
verteilter und massierterUbung) und die Benutzungvon geeignetenHilfsmitteln
(z.B. Notizen,Unterstreichungen)Alle diese Organisationsstrategieleim Lernen
und Problemldsen sind ebenfdgcht erwerbbaryielfaltig anwendbaund sehrwir-
kungsvoll, - vorausgesetzt naturlich, daf’ rdenStrategien nichiur kennt,sondern
daRihr situationsangemessen&ebrauchals eineSubroutine m Fleisch und Blut
Ubergegangen ist, unh3 manintuitiv weil3, unterwelchenBedingungermman wel-
che Strategiezweckmalfigerweisautzt. Dasabersetzt eineweitgehenddntegration
der Strategien in inhaltliche Wissenssysteme voraus.

Der dafir erforderlicheund n seiner Wirksamkeit empirischgut belegte Erwerb
inhaltlich kontextuierter Lernstrategien hat RNEayer (1989) veranlaf3tdirei grund-
legende padagogisch-psychologische Prinzipien des Lernen Lernens zu formulieren:
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- Versuche viele spezielle Kenntnisse tadtigkeiten zu vermittelnnd nichteine
allgemeine Kompetenz des Lernen Lernens zu trainieren.

- Konzentriere Dich dabei starker auf die Lernprozesse als auf die Lernergebnisse.

- Vermittle Strategierund Metastrategierdes Lernens nicht in Form separater
Kurse Uberernenlernen,sondernbei der Erarbeitungspezifischer Inhaltsberei-
che.

In diesen drei Prinzipien ist nicht nur eine wirksame Technologie enthalieman
Lernen Lernen lehren kann, sondern adiehanthropologisch-psychologischéoran-
nahme,dall Lernendeon Kindheit anzunehmendri die Lage versetziverdenkon-
nen, ihreigened.ernen undDenkenimmer besser @ verstehen, eine notwendige
Voraussetzung fldie Entwicklung desselbstandigen Lerner®ei autonomLernen-
den (Aebli et al., 1986).

(b) Exekutive metakognitive Fertigkeiten

Viele Studien zur Funktion metakognitiver Kompeteng#itzensich auf Interview-
oder Fragebogendaten, die das deklarathie,das erfragbarend aussprechbare Wis-
sen Uber Gedéchtnis und Denképer dereruniverselleGesetzmatigkeitennd indi-
viduelle Besonderheiten erfassen. \Wamdlungsleitend istber diesedVissen fur ¢
Bearbeitung konkreter Aufgabe@Weifel sind angebrachfktuelle Untersuchungen
sprecherdafir, da? & von der Integriertheitdes deklarativenMetawissensn hand-
lungsleitende subjektiv&heorienund vom Grad derProzeduralisierungbhéngt, ob

und wie auf diese Wissensbestande beim Lernen und Problemldsen tatsachéieh und

folgreich zuriickgegriffen werden kann.

Diese Einschrankungilt fur eineandereKlasse metakognitivelKompetenzemicht
im gleichenMaRe.Dabeihandelt & sich um Fertigkeitender Uberwachung, Steue-
rung, Korrektur undEvaluation ablaufenderLern- und Denkvorgange(A. Brown,
1978). Dieempirischgefundenerzusammenhénge zwischatem metakognitiven
Fertigkeitsniveaum allgemeinenund/oderbesondersei umschriebenennhaltsdo-
manen sind durchwegs enger und theoretisch besser interpretierbarbasedskla-
rativen Metawissen der Fall ist. Haufig handelt es biebdiesenprozeduralerkKom-
petenzen unein Erfahrungswissemasder fortlaufendenOn-line'-Uberwachungnal
-kontrolle ablaufendetern-, Denk- und Erinnerungsvorgangdient. Die Registrie-
rung des aktuellen Verhaltens (Ist-Lage) und der kontinuierliche Vergleich mitroft
vage definierten Soll-Lagen erfolgtweitgehendautomatisiert,beansprucht wenig
Aufmerksamkeitsressourcemnd erlaubt doch die permanenteFeinsteuerung e
Lernverhaltens und - wermitig - bewuf3teHandlungskorrekturerSolche Korrektu-
ren erfordernallerdingsden Riickgriff auf dasverfligbaresystemischeaund epistemi-
sche Metawissen, (Cavanaugh, 1989).
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(c) Metamotivationale und metavolitionale Bedingungen des
selbstgesteuerten Lernens

Die Wirksamkeit des selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens kawsi-als
tives Ergebnieines ProzessatesLernen Lernens angeseherrden(Wang,1982;
Weinert,1982). Eshandeltsich dabei um eine Entwicklung und Entwicklungsauf-
gabe,die weit Uiber die Kindheit hinausreichtVoraussetzungind Mittel dafir sind
nicht nur die Verfiigbarke#@usreichender kognitivétahigkeitenund der Erwerb ne-
takognitiverKompetenzensondernauch die Bereitschaft @ selbstandigen Zielset-
zungen, zur Selbstaktivierung, zuangemessener Verarbeitungn Erfolgen und
Mi3erfolgen, zur Umsetzung von Wiinsche\lssichten undvornahmensowie zr
Abschirmung der Lernvorgange gegeniibetonkurrierendenHandlungswiinschen.
Man kann deshalb zurecht von demstitutiven Rollemotivationalerund volitiona-
ler Faktoren und dariiber hinaus wvier wichtigen Funktion metamotivationaler nd
metavolitionalerKompetenzen zuselbstinduzierten Beeinflussurtips Lernen Ler-
nens sprechen (Borkowsei al., 1986).Dazu gehorerzum Beispieldie Aufrechter-
haltung eines positiv getonterealistischerSelbstkonzepts (Helmkd992), die e-
folgsorientierte Veranderung véitribuierungsvoreingenommenheitéideckhausen,
1989), die langerfristigeFokussierungler Handlungsziele auflie a1 bewaltigenden
Lernaufgaber(A. Brown, 1978), der mehroder minder bewul3t vollzogenaVechsel
zwischen dominierenden Lern- uhéistungsorientierunge(Dweck, 1986), die Nut-
zung von Techniken der Handlungsinitierungund der Handlungsabschirmung
(Gollwitzer & al., 1990),die Vermeidungvon Zustandender Lageorientierung &
gunsten von Tendenzéer Handlungsorientierund@luhl, 1987)sowie eine funktio-
nale Selbst-Manipulation vorEinstellungen,Gefiihlen, Aufmerksamkeitsverteilun-
gen und verschiedenen Verhaltenstendenzen (Kuhl & Schneider, 1987).

So bedeutsam die motivationalen und metamotivationalen Kompetenztas fi@lb-
standige Lernewon vielenWissenschaftlern gegenwartig auch eingeschvétrtien,
so unbefriedigend ider aktuelle Forschungsstand. Eehlt vor alleman Modellen,
in denendie Genese undlie Effekte von kognitivenund motivationalenkompeten-
zen simultan reprasentiertsind. ErstetheoretischeAnséatze m dieser Richtung
(Helmke, 1992; Pekrun, 1990; Krapp & Prenzel, 1992; Weinert, 188&gnerwar-
ten, dal3damit einwichtigesArbeitsgebiet flrdie kiinftige Erforschungdes Lernen
Lernens erschlossen ist.

4. Die Bedeutung des inhaltsspezifischen
Wissens fir das Lernen

In der Psychologiéand langeZeit durch dadJberwiegenvon formaldefinierten B
griffen wie Lernfahigkeiten, Lernen lernen oder Lernstrategien in gewisser éfieése
formale PervertierungesurspriinglicherLernbegriffsstatt. Lernenist namlich vor
allem der inhaltsspezifischéerwerb unddie sinnhafte mentale Reprasentatioa d
Fakten, Konzepte, Relationenund Regeln bestimmterRealitdtsausschnitteDas
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Wissen alsErgebnisinhaltsbezogeneternprozessenmit stets begrenzterVerallge-
meinerungund Abstraktion der erworbenenKenntnisseist zugleich die wichtigste
Bedingung fir kiinftiges Lernen innerhalb déichen Inhaltsdomandlan kannden
Nachweis Ubedie BedeutunglesverfiigbarenWissens firden weiteren Wissenser-
werb als die entscheidendenpirisch vielfach belegtend theoretischnicht mehrzu
bezweifelnde Erkenntnis der kognitiven Psychologie ansehen. Im allgemeinga gilt:
inhaltlich anspruchsvoller eine neue Lernaufgabedestowichtiger und unersetzba-
rer sind Quantitat und Qualitat des Vorwissens.

Am intensivstenwurde dieser Sachverhaltm sogenannterNovizen-Experten-Para-
digmauntersucht. Marfand dabei n denunterschiedlichsten Wissensdoméanen (z.B.
Schach,Physik, ComputerwissenschafteMedizin und Sozialwissenschaftergine
durchgangigehochgradigspezifische intraindividuelleeistungsvarianbei den Ex-
perten. Sie sind auf ihrem Spezialgebietian Lage, au3ergewdhnliclyute Gedacht-
nisleistungen zu erzielen, auch schwierige Probleme Ma®vendungunterschiedli-
cher, aberjeweils besondergieeigneteiStrategien zdésenund benétigendafur im
Durchschnitt besondersgeringe Bearbeitungszeitebiese Leistungsiberlegenheit
findet sich aber nur im speziell&xpertisebereich. Speigen Schachgrolimeistes g
radezuartistischeWiedererkennensiand Erinnerungsleistungen fi8chachkonstella-
tionen, fallen aber aufein durchschnittliched eistungsniveau zurtickywenn nan
ihnen zuféllige Schachmustexderinhaltlich andere,n der Struktur aber vergleich-
bare Gedachtnisaufgabewrlegt. Interessanist auch,dal? dieherausragenden Lei-
stungskompetenzen von ExpertenViergleich zuNovizen n der Regelintelligenz-
unabhéngig sind(Bei diesemErgebnisund den darauggezogenen theoretischen
Schlu3folgerungerist allerdingsVorsicht geboten, weil unklaist, wieviele und
welche Personen auf dem langen Wem Novizen zunExperten ausscheideDies
gilt besonderdiir anspruchsvoll&ebietewie MathematikoderPhysik, & dal3 d
Frage auch nicht durdferweis aufTrainingsstudiemmit einfachenGedachtnisaufga-
ben zuverlassig beantwortet werden kann. Vgl. dalay Glaser & Faro, 1988;Bal-
tes & Kliegl, 1992; Ericsson & Crutcher, 1990; Weinert, Helmke & Schrader,
1992).

Die Bedeutung des inhaltlichen Wissdiis dasLernen, wie flrdas(bereichsspezifi-
sche) Lernen Lernen soll im folgendentend von dreBeispielen kuralemonstriert
werden:

(@) Lernen aus Texten

Untersuchungen mit Kindern unterschiedlichidters habengezeigt,dal3sogenannte
FuRballexperten im Vergleich zu Novizen auf diesem Wissensgebiet sehesselre
Lern-, Erinnerungsund Problemldseleistungeerzielen.Aus dem n Abbildung 2
wiedergegebenestrukturgleichungsmodel&3t sichdie grol3e Bedeutungdes in-
haltsspezifischen Wissens, desn Teil davonabhangigen Niveauder prozeduralen
metakognitiven Fertigkeiteand - sehr vielschwécher -des deklarativenMetawis-
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sens sowie der Intelligermuf die Aneignungs-und Erinnerungsleistungebeim Ler-
nen von Texten erkennen (Schneider & Korkel, 1989).

(b) Erwerb mathematischer Kompetenzen

Vergleicht man bei Schileder finftenJahrgangsstufdie Einfliisse vonintellektu-
ellen Fahigkeiten und speziellen Vorkenntnisserdaii_eistungen beinbdsenvon
Textaufgaben, s ergibt sich eininteressanteBefund: Wahrendbei leichtenmathe-
matischen Problemen Intelligenz und Vorkenntnisse kompensatorisch wsok ey
hohe Leistungen trotz niedrigbntelligenz beigutenVorkenntnissernund trotz nied-
riger Vorkenntnissdoei hoherlIntelligenz erreichtwerdenkénnen,verandertsich s
Befundmustebbei schwierigenAufgabenkomplett: Gutelntelligenz kannin diesem
Fall geringeVorkenntnissenicht mehrkompensierenDas zeigendie Abbildungen
3a und 3b (Weinert, 1988).

Lésungsprozentsatz

100%

80%

60%

40%

20% [

0%

niedriger 1Q mittlerer 1Q hoher 1Q
Intelligenzniveau

B nicar. vork.niveau mittl. Vork.niveau hohes Vork.niveau

Abbildung 3 Mathematikleistungen irAbhangigkeit vomintelligenzniveau od
vom Vorkenntnisstand bei leichten Textaufgaben (aus Weinert, 1988, S. 127)
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Ldsungsprozentsatz

100% ’7
80% - -
60%
40%
—
20g /..._,_W
= 2
niedrigar 1Q mittlerer 1Q hoher 1G

Intelligenzniveau

B nieor. Vork.niveau mittl. Vork.niveau [ hohes Vork niveau

Abbildung 3b:Mathematikleistungen in Abhéngigkeit vom Intelligenzniveau und
vom Vorkenntnisstand bei schwierigen Textaufgaben (aus Weinert, 1988, S. 128)

(c) Erweiterung der Gedachtnisspanne

Vergleicht man nichtlie Lernleistungewon Menschemmit hohengegeniber gerin-
gen Vorkenntnissem komplizierten Inhaltsdoméanerwie FuRballwisseroder ma-
thematischen Kompetenzesgndernuntersucht mamlen Erwerb von Expertisefir
eine genau umschrieber@edachtnisaufgabep sindet man aul3erordentlictbeein-
druckende Leistungszuwéchse. Das haten BeispieBaltesund Kliegl (1992) nit
Hilfe der WortspannenaufgahiéberzeugendlemonstriertSie kombiniertendazu de
Methodeder Orte mit der StrategiementalerVorstellungsbilder,indem sie zuerst
jungeren undilterenProbandereine Sequena/on hochvertrauterrtlichkeiten (eine
Route durchBerlin mit markantenGebauderund Sehenswurdigkeitemnehr alsler-
nen lieBerund damit in hochgradigautomatisiertef=orm verfiigbar machten. A-
schlieRendmuldtendie Versuchsteilnehmeiiben, beibeliebig dargebotenen Wértern
jeweils apartementale Vorstellungsbilderu den aufeinanderfolgende®rtlichkeiten
zu bilden. Dasrgebnisist frappierend:Statt der iblichen 7+/- 2 Worter, die nach
einmaliger Darbietundehlerfrei und n derrichtigen Reihenfolgaviederholtwerden
kénnen, schafften die 'GedachtnisexperterDimchschnitt weit mehals 40Worter,
- dies allerdingserstnacheiner langererrainingsperiode. UbeFransfereffekteauf-
grund einer solchenhochgradigspezialisierten Expertisg.B. von Wértern aufZif-
fern) wird nichts berichtetDer Generalisierungseffekiegt aber vermutlich nahe
Null.
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FaRt mandie dreiBeispielezusammen, & zeigt sich ein UbereinstimmendeseB
fundmuster. Das inhaltliche Vorwissen - seesgdeklarativeoder prozeduraleKennt-
nisse -determiniertdie Lernleistungen weitaumehr als allgemeine Fahigkeiten,
Strategierund Techniken die in der Tradition der Erforschungdes Lernen Lernens
bisher fast ausschlief3lidieachtet wurderGinstig erweistsich allerdingsdie Ver-
fugbarkeit vorbereichsspezifischem/issenund metakognitivenKompetenzen. Bs
wird durchAbbildung 4 belegt,die sich auf Datenausder Novizen-Experten-Studie
Uber FuR3ballwissen stiutzt (Abb. 4).

Leistungs-
menge
604 %
50
40
30

Ll__l_l__l_ '

a - a - a+ a+
b - b + b - b +

Abbildung 4:Der kombinierte Einfluss (a) desbereichsspezifischeiVissensund (b) des
Strategiewissens auf die Gedachtnisleistung (Erinnern &@eschichteliber Fussball; as
Schneider, Korkel & Weinert990, S. 244)
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5. Statt einer Zusammenfassung: Sechs provo-
kative Thesen zum Lernen Lernen

1. Thesede mehr jemand weil3, um so mehr Wissen lka&raufnehmen undbrufen
(Wissens-Paradox).

2. Thesele intelligenter Wissen erworben und aufgebaut wird, um so Heasees
beim Denkengenutztwerden (Wissendurch Denken undDenken durch Wissen-
Symmetrie).

3. ThesedJe mehr jemand Uber saiMissenweil3, desto bessetann & damitumge-
hen (Wissen iiber Wissens-Okonomie).

4. TheselJe allgemeiner eine Regel oder Stratégiiedas heildt, ijfe mehrSituatio-
nen sie genutzt werden kann, desto geringer idditrag zurLésunganspruchsvol-
ler inhaltsspezifischeProbleme (AnwendungsextensitéatdNutzungsintensitats-Dis-
proportionalitat).

5. Theselde groRReder vertikale(bereichsspezifischd)erntransferist, destogeringer
ist im allgemeinerder (bereichsuibergreifendéjprizontaleTransfer (Lerntransfer-Di-
lemma).

6. These:Kurzfristige Trainingsprogrammiednnenstets nurErganzungUnterstit-
zung und/oderremedialeHilfe, nicht aber Ersatzfir langfristige Lernvorgange nd
dendamit verbundeneriKkompetenzerwerlsein (Substitutionsbegrenzthd@ngfristi-
ger Lernextensitat durch kurzzeitige Trainingsintensitat).

Nach ® vielen theoretischerUberlegungerzum Lernen Lernererscheint & zweck-
mafig, mit einenpraktischen Beispietu schlieRengdasvom Gegenteildes Lernen
Lernens handelt. Es ist ein kleinesn L. CronbacR (1971, S 376) ilbernommener
und etwasnodifizierter Dialog zudem Thema, wieHansin der Schulegelernthat,
nicht zu lernen:

Vater: Fir die Parkuhr brauchemwir 50 Pfennig. Wir haben abenur 10. Wieviel
brauchen wir denn noch?

Susi:Noch 40 Pfennig, das ist doch leicht.

Hans: (im triumphierenden Ton)Dasist abernicht richtig! Meine Lehrerinsagt,
50 und 10 ist 60. Meine Lehrerin sagt das, und meine Lehrerin weil} es auch.
Susi(ungeduldig): Aber Du brauchst doch gacht 5 und 10. Du hastnur 10 und
mdchtest 50 haben; also brauchst Du noch 40 Pfennig.

(Nach einer kurzen Pause)

Vater: Bringt diese 4Pfandflaschereurlick. Ihrkdnnt das Geld behalten. 4Fla-
schen! Fir jede bekommt Ihr 10 Pfennige.

Susi:4 mal 10 ist 40, wir sind zu zweit. Das macht 20 Pfennig fur jeden.
Hans(mit dem Bein aufstampfend): Vater, @ibst uns immeso alte,dummeAuf-
gaben. Du weil}t, ickann DeinRechnennicht verstehen.Ilch kannnur dasRech-
nen in der Schule verstehen.

2 Aus naheliegenden Griinden wuiie vonCronbachgewéhlte Geschlechtsverteilung
umgekehrt.
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Eigenstandiges Lernen verstehen und
fordern

Erwin Beck, Titus Guldimann und Michael Zutavern

Wie fordert manSchulerinnenund Schiler darinjin schwierigenLernsituationen
sich selbstzu helfen, indem sieFolgerungaus eigenen Lernerfahrungemutzbar
machen? Auf dem Hintergrund von ErgebnisgdenmetakognitivenForschung e
probte und evaluierte die im folgenden beschrieb®tuglie solche Férdermdglich-
keiten. Dazuwurden Kinder und Jugendliche mitfinf Vorgehensweisenvertraut
gemacht, die sie zur Beobachtwngd Reflexion ihresLernensanhalten.Sie lern-
ten durch daBeobachten vorAusfiihrungsmodellenwie andereSchilerinnen nd
Schuler Problem- und Lernaufgaben IésenArbeitsheften (Journalertielten se
ihre Selbstbeobachtungefest und besprachendiese ineiner Lernpartnerschaft
oder inder KlassenkonferenzDie Ergebnisseihrer Lernreflexionennotierten se
in Arbeitsriickblicken.

Die Ergebnisse der breit angelegten Studie (mit ca. 400 Schulern in 27 Kiasken
3 Schulstufenpestatigtendie Annahme,dassLernendedurcheine Forderungler
Reflexion des eigenen Lernens eimetakognitive Bewussthe#ntwickeln. Diese
Zusatzqualifikation befahigsie, daseigenelLernenbesser a steuernund a1 kon-
trollieren, ohne dassdadurchihre schulische Leistungsféhigkeit beeintrachtigt
wird. Damit konnte der Nachweiserbrachtwerden, dassich mehrSchilerinnen
und Schiller m eigenstandigenLernerinnenund Lernern entwickeln, wenn am
Aufbau dieser metakognitiven Fahigkeiten Beachtung geschenkt wird. Die
Ergebnisseregen dazu an, Didaktik und Lehrerbildung daraufhin @ prifen,
inwieweit sieder ForderungeigenstandiglernenderSchulerinnenund Schiler and
einer entsprechenden Lernumgebung Beachtung schenken.

1. Von der Meisterlehre zum Lehr-Lern-Dialog

Sind esvor allem die Lehrendenglie bestimmen auf welchenwWegenetwas auf g
eignete und kiirzeste Weise gelernt wiaifer sind eslie Lernendendie ihre eigenen
Wege bestimmen,wédhrend die Lehrendestiitzend,korrigierend und lenkendied
Richtung der eingeschlagenen Wexg# die Ziele hin mitbestimmenBedeutet Ver-
stehen-Lehrenyor allem, dass did_ernendereinen Sachverhalus der Perspektive
einer Lehrpersorund damit einerExpertenperson wahrnehmend sich aneignen,
etwa im Sinne devieisterlehr@ Oder bedeutet 'Verstehen-Lehren', disd.ernenden
im Dialog mit einersie verstehendehehrpersorsich selbstdie Sacheund das ei-
gene Lernen verstehen lernen? Tildfiztereszu, sostehenLehren und Lernemicht
in einer einfachen Folgebeziehung, sondern in einer Wechselbeziehung.

Verstehen heisst dann mehr als nachvollziehes andereerkannthaben. B bedeu-
tet vor allem eigenstandig erfahrenkennen und begreifemje Elementezueinander
in Beziehungstehen,und zwar n der Auseinandersetzungit der Sacheselbst ud

mit den sachkundigen Lehrenden. Das Verstehen zu lehneacistieserAuffassung
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nur maglich,wennLehrenmehr istals Instruieren, wenmdasLehrenvor allem be-
deutet, zum selbstgesteuerten Lernen anzuregen.

Lernen wiederum ist dann mehr als Transfen Wissenin einemfruchtbarendidak-
tischen Vermittlungsprozess. Es bedeutet Aufbain Wissenin einemdialogischen
Lehr-Lern-Prozesainter Lernendenund zwischenlLernendenund Lehrendenn o
konkreten Auseinandersetzung ribhempraktischenPhanomerodermit vermittel-
tem WissenZwar ist dasZiel einesLernprozesseaufgrunddes denlerninhalt zr-
grundeliegende®achverhaltnisses kléestimmt,die Wegezum Ziel kdnnenaber
verschieden sein, und gerade das, was auf dem Weg zum Zielaghernen und @
Lernenderselbsterfahrenwerdenkann, istfur kiinftige Lernprozessesehr wichtig
und verdient besondere Aufmerksamkeit von seiten der Lernpsychologie. Geéigrnt
also nichtnur Gber eineSache sondernauchzugleich, wiedieseSacheangegangen
und verstanden wird. Uber die Lern- und Verstehensprozesse selbst solleraimimer
Erkenntnisse gewonnen werden.

Von dieser Auffassung gingen wir in unserenojekt 'Eigenstandige LerngiBeck et
al., 1992) aus.Wahrendzwei Jahren versuchtewir auf verschiedenéNeise zr
Reflexion der eigenenLernerfahrungen anzuregenit dem Ziel, die metakognitive
Bewusstheit zu erh6hen und diernenden mieinemRepertoire arkognitiven Stra-
tegien auszustatten, welche sie befahigamenstandig neue Aufgaben WBsen, dif-
ferenziert Texte zu schreiben und zielgerichtet neues Wissen zu erwerben.

In den spaten siebzigdahrendieses Jahrhundersnktenverschiedendntersuchun-
gen (Brown, Bransford, Ferrara@ampione, 1983) ider Entwicklungspsychologie,
der kognitiven Lerntheorie undn der Sonderpadagogillie Aufmerksamkeit aufein
Wissen,das dieindividuellen Lernvoraussetzungerdie Starkenund Schwéchen, -
die Einstellungen (belief-systemshd Motivationenerfasstund ein Wissendas i
Steuerung, Uberwachung uk@ntrolle von kognitiven Prozessetetrifft. Auf eine
knappeDefinition gebrachtheisst esbei Brown: "Metakognitionhat - vorsichtig
formuliert - mit dem Wissennd der Kontrolleliber daseigenekognitive Systenrzu
tun" (Brown, 1984, S. 61).

Erfolgreiche Lerner fielen beispielsweise dadurch auf, dassddielasVerstehen od

Deuten von Sachtexten und Lernaufgaben dantgichtertendasssie aufgrundihres

Vorwissenshilfreiche Zusatzinformationerentwickelten,wéhrendschwachelerner

nicht in der Lage warertdie gegebenennformationen selbstandiguizrweitern. Ent-
scheidend&Jnterschied&konntenauchfestgestelltwerden h der Art, wie Lernende
ihre Verstehens-, Denkund Problemléseprozessedhrend desArbeitens selbst
Uberwachen (monitoringErfolgreicheLerner schenkterihren kognitivenProzessen
mehr Aufmerksamkeit und Uberpriften ihre Lernarbeit selbstandig. In laeddlipse

Ubergreifenden Prozesse der Selbstkontrolledend’ endenzgegebendnformationen
eigenstandig z erweitern liessen sichgute und schwaché.eser, jungeund &ltere
Kinder, gewandte undvenigergewandteSchreiberals auchLernendemit mehroder

weniger fundierten Sachkenntnissen unterscheiden.

Es lag nahe, anzunehmen, dass die Kenntnissedébkognitive und metakognitive
Repertoireeines erfolgreichen Lernersauf weniger erfolgreiche Lerner Ubertragen
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werdenkdnnten.Daraus entstanden zahlreidkarse zurVermittlung vonLerntech-
niken oder es wurden neue Unterrichtsinhalte zum Lernen des Lernens dé&iemst.
Ansatze erwiesen sich aber bald als Irrtxpertenwissemésst sichnicht so leicht
in die Kopfe von Lernnovizeiibertragen. Zwar is¢s notwendigund aufschlussreich
fur die Entwicklung deiTheorieder Metakognition,Experten m beobachtemund hr
Verhalten zu analysieren. Filie Lernnovizenentscheidendesils die Kenntnis meta-
kognitiver Prozessest aber das eigenstandige Erfahre®eobachten und Erkennen
dieserProzessdself-monitoring). Auchdie bei erfolgreichen Lernern beobachteten
Strategiendeseigensténdigen Erweiternsmd desgezieltenVernetzens/on Informa-
tionen, sowie des selbstinitiierten Sucheash Zusammenhéangen uthes Fragestel-
lens lassen sich nicht einfadbirch Instruktion audlie wenigererfolgreichenoder de
jungen Lernenden Ubertragen.

Der Transfer von Strategien gelingffenbarnur dann, wenrdie Lernenden di&tra-
tegien so ireinem Anwendungskontexiernen,dassgleichzeitigauchdie Bedingun-
gen fur eineerfolgreicheStrategieanwendungelerntwerdenkdnnen. Inder Metako-
gnition spricht manin bezug aufdiese Anwendungsbedingungevon Bedingungs-
wissen oder von intentionalem Wissen.

Im Vergleich a1 bisherigenLern- und Transfertheorienbringt die Metakognition
insofern eine Alternative, ais ihrer Perspektivenicht die gemeinsamerklemente
in der Lésung voufgaben odein Lernsituationerden Transfererméglichen,son-

dern die individuellen An- und Vorgehensweisdie,das kognitivaVirken einesLer-

nenden Uberwachen, stitzen, stewerth kontrollierenln zahlreichen_ehr-Lern-Ver-
haltnissenwerdendiese metakognitivenProzessevor allem durch die Lehrperson
ausgefihrt. Did.ehrenderbestimmen inder Regel die Ziele, steuernund Giberwa-
chen, analysieren und evaluierenldienprozesse, zeigawrschiedenéoglichkeiten
der Problemlésungauf undbeurteilenund bewertertie Ergebnisseson Lernprozes-
sen. DieMeisterverstehersich in der AnwendungmetakognitiverVerfahren, wenn
sie sie auch seltegxplizit machenEigenstandigernendeSchilerinnerund Schuler
zeichnensich dadurchaus, dasssie selbstein RepertoiremetakognitiverVerfahren
aufbauen, so dass sie mehr und naétme fremde Hilfe_ernfortschritteerzielen kon-
nen.

1.1 Sich selbst verstehen - eigenstandig werden durch
metakognitive Bewusstheit

Der Weg zurEigensténdigkeitm Lernenfihrt GberdasVersteherndeseigenenLer-
nens. Lernende mussen sich selbst und amiddre beobachtemyie sie ein Problem
I6sen, einen Text schreiben o@twas Neueternen.Dabeiwerdendie eigenen Star-
ken und Schwéchen bewusst. Die Auseinandersetzung mit verschiedenen Anldeits-
Lernweisen inLernpartnerschaften urid Gruppenfuhrt zu einemzunehmendliffe-
renziertenStrategierepertoir@ind erleichtertden Umgangmit Lernschwierigkeiten.
Das Analysierenund Evaluierender eigenenLernerfahrungen undie Verstandigung
dariibermit verschiedeneihernpartnern(Hatano & Inagaki, 1987) fuhrtzu immer
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klarerenEinsichtentiber wirksameund individuell angemessenérbeits- und Lern-
strategien. DievachsendeSelbstkompetenzler Lernendenmacht sieimmer unab-
héngiger von der Lehrperson. Diernenden beginnen, vdmren héhererkognitiven
Fahigkeiten aktiv Gebrauch zu machen und nehmen die Hilfeetteendemur noch
in Anspruch, wenn sie selbst nicht weiterkommen.

Oft bietetdie herkémmliche Schulaberkaum Gelegenheitund Zeit, tber die ¢
machten Lernerfahrungen nachzudenken und zu sprechen. Untersuchungeaublaben
gezeigt,dassviele Schilerinnemund Schuler sichselbstals Lernendekaum kennen
(Steinbach etl., 1986). EigenstandigLernendesind daraufhinbeobachtetwvorden,
was sie zu erfolgreichen Lernerinnen und Lernern macht:

- sie beobachten ihre eigenen Verstehensprozesse;

- sie planen und steuern ihr Handeln zielbewusst;

- sie bemuhen eine Vielzahl von kognitiven Strategien;

- sie denkenliber den Verlauf ausgefiihrter Handlungen und Denkprozeasseh,
ziehen Schlisse daraus und verstadserihr Wissenzu reorganisieren und umzu-
strukturieren;

- sie sind in der Lage, neues Wissen mit beiggtserrschtemni Beziehung @ set-
zen;

- sie verfligen Ubeein reichesgut organisiertedVissen,das sie beider Losung
von Aufgaben flexibel und reflexiv nutzen (Glaser, 1986; Weinert et al., 1984).

In unserem Projekt konzentrierten wir uns vor allem auf die RefleKimmBeobach-
tung der eigenenkognitiven Tatigkeitenund das Nachdenkefiber das eigene Pro-
blemldsen, Denken und Lernen fuhrt Hrkenntnis von Stéarkemnd Schwéchen nd

machtdie Lern-, Denk- und Problemlésestrategiebewusst,mit denenerfolgreich
gearbeitet werden kann. Diese Perspektime/Nahrnehmungleseigenenkognitiven

Funktionierens fiihrt zu jenenetakognitiven Bewusstheilie eigenstéandid-ernende
auszeichnet.

1.2 Zur Eigenstandigkeit anregen

Wie erreichen s die Lehrendenmdglichst vielen Schilerinnerund Schilern en
Weg a1 mehr Eigenstandigkeih ihrem Lernen z1 ebnen?Sie missersich darum
bemiihen, eine Lernkultwu schaffen, m der Lernendeauf ihreeigene Weisdernen
konnen. Alle Lernenden erhaltdie Chanceihr vorschulischaufgebautes Repertoire
an Erkenntnis-Denk- undLernstrategienm schulischenLernen z differenzieren
und zu erweiternso dassalle ihreindividuelle Lernexpertenschaft aufbaukiinnen.
Sie gewinnendadurch zunehmend ra Selbsthilfe-Kompetenz. Eirwichtiges Ziel
schulischenLernensmuss darin bestehendassmadglichst vieleSchilerinnen nd
Schiler nebeden Kulturtechnikerund den Grundqualifikationen aucHieseSchliis-
selqualifikationerdesLernenlernens erwerbeBie gewinnen aufdiese Weise nicht
nur einegute Allgemeinbildungsondernsie werdengleichzeitig zumWeiterlernen
ausserhalb und nach Abschluss der Schule erzogen und angeregt.
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Erziehung m Autonomie, zur Miindigkeit der Lernenden kann auf diesem Hinter-
grund nicht mehr die schrittweiggbnabelungdes Lernenderon derihn lenkenden,
anleitenden Lehrperson, bzw. die UbernalteelernexpertenschaflesMeisters le-

deuten. Erziehungur Mindigkeit muss vonBeginn des schulischenLernens a

sténdig angestrelterden.Sie bedeutefiir uns denschrittweisenAufbau eines R-

pertoires von Lernstrategien iDialog mit mehroderwenigerkompetenter_ernen-
den n einer Lerngemeinschaftl.h. mit Lehrenderund mit anderer_ernenden. Bs

hat zwei wichtige Konsequenzen fiir die Lehrenden und fur die Lernenden.

Die Lernenderbeginnen ihre Schulzeiticht als tabulaasa. Siehaben wesentliche
Strategien des Lernens bereits se#ioatorben undserfiigen tbeein individuell aus-
gestaltetes Grundrepertoire Barnstrategien, auivelchemdassystematischéernen
wahrend der Schulzeit aufbauen sollte. Die Lehremdéssennebender Sachkompe-
tenz und der allgemeinenUnterrichtskompetenz tber eine spezifisohetakognitive
Kompetenxerfigen. Daseisst: Sie missesich in die Arbeits- und Lernprozesse
der Lernenden einfiihlen kdnnen weten Lern-und Irrwegeverstehen, damgie als
Lernberaterangemessereagiererkdnnen.Diese metakognitiveKompetenzkdnnen
sich Lehrende tber Selbst- und Fremdbeobachtungron Lern- und Problem-
I6seprozessen erwerben (Beck, Borner & Aebli, 1986).

Sie bildet nicht nudie Voraussetzung fldie Einsicht in daseigene Lernemnd fir
die eigenen Lernfortschritte, sondern schafft auch die Grundlagiefiferstandigung
UberanderelLern-, Denk- und Problemléseprozesse. DiaetakognitivePerspektive
schafft die Méglichkeit, die Lernenderum selbstandigeienken,Handeln und_er-
nenanzuregenAus demVersteherdesLernens undder Lernendenherauswird de
Lehrpersormehrund mehr zuraufmerksameriernberaterinn einemgemeinsamen
Lehr-Lern-Dialog.

2. Moglichkeiten des Nachdenkens Uber das
eigene Denken und Lernen

Der Aufbau von Kompetenzen eigenstandigernendererfolgt im Schulunterricht
kaum bewussund zielgerichtet,sondern wirdvielmehr alserwiinschtesNebenpro-
dukt einer stark sachorientierten Vorgehenswiegteachtet. IlRahmenunsererzwei
Jahre dauernden Feldstudie verfolgtendigr Absicht, die Entwicklung vonKompe-
tenzen des Nachdenkens Uber das eieneengezielt zuférdern. Dazuwvurdenfinf
Vorgehensweisenwir nennensie im folgendeninstrumente bezeichnet,die dem
Bewusstwerdendem Nachdenkerger Anregungund demAustausch voriernerfah-
rungen dienen.nh Unterschied @ Studien, indenensogenannteéExpertenstrategien
vermittelt wurden,méchtendie finf Instrumentedie Schiiler befahigergigene, b-
reits vorhandene Strategien bewusst zu macineiweiter a1 generierenDie Instru-
mentewurden n denBereichenTextschreiben', 'mathematischeoblemlidsen’ nd
'Wissenserwerlgingesetzt. DidolgendenSchulerdokumentstammen ausler drei-
jahrigen Feldstudie.
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2.1 Ausfihrungsmodell (modeling)

Der Lehrer oder ein Mitschiiler zeigt lalgnkend vorwie er an eine kognitive Auf-
gabe herangeht und sie auf seine Weise l6stSPidilerbeobachterdas dargebotene
Ausfiihrungsmodell, vergleichen es mit ihnrem eigeMergehen undassen sichur-
ter Umstanden anregen, beobachtete Stratesgillast zuerproben. in Gegensatz
herkémmlichendidaktischen Lehr-Lernforndes'Vorzeigensund Nachmachens' geht
es beimAusfiihrungsmodelhicht ums Imitieren einer mdglichst idealen Vorge-
hensweisesondern m eine selektiveErweiterungoder Differenzierungdes eigenen
Strategierepertoires.

In der Anwendung deAusfiihrungsmodellsst zwischendem Lehrer undieneinzel-
nen Schilerrals Modell zu unterscheidenWahrendder Lehrer als Lernexperte af
dem direktesten Weg von der Problemreprasentation zur Lésung vorwarts arukitet
bei Schileraufgaben wohl akiine Schwierigkeitestdsst,verlauft der Lésungspro-
zess bei Schilern weniger geradlinig. Umwege, Sackgasehteroder sogarHand-
lungsunterbriicheind -abbriichesind neuralgischélomente fiirdas Thematisieren
individueller VorgehensweiserSie gebenAnlass fir Gesprachdiber eigenetrfah-
rungenmit StrategienDer konstruktive Umgangnit Schwierigkeiterbeim Ldsen
von Problemerfiihrt zu einer verandertenGrundhaltung m Umgangmit Fehlern.
Dies scheinbesonderdei lernschwacherschilern eine wichtig®/oraussetzunguez
sein. DasAusfihrungsmodelkerwies sich dennauch h den Untersuchungen on
Duffy und Roehler(1989) mit lernschwacherschilern alserfolgreiche Methodeur
Anregung neuer Lernstrategien.

2.2 Das Arbeitsheft (monitoring)

Das eigenekognitive Handeln wirdvon jedemSchuilerbeobachtetind wichtige E-
fahrungen, Probleme und Fragen werdemrinem Arbeitsheffestgehalten. Die Ein-
trage ins Arbeitsheft fihrezu einerfortlaufendenDokumentatiorzentralerErfahrun-
gen wahrend des Arbeitsprozesses.

Wichtige Voraussetzungen fidie Selbsterkenntnis alkerner sind Selbsterfahrung
und SelbstbeobachtungVie in eigenen UntersuchunggBeck, Borner & Aebli,
1986) gezeigt werden konnte, kennen dielmer selbst nichtsehrgut. Geradebeim
schulischer_ernenist aufgefallen,dassdie SchilerdieselbenFehler immerwieder
machen und Strategien seldahn wiedeanwendenwenn sieschonmehrfachnicht
zum Erfolg gefiihrt haben (Brophy, 1984). Die schriftiche Dokumentation sixidizt
halt wichtige Momente der Selbstbeobachtung fest und ermdglicht damitsgiéien
ren Ruckblick. So werden Voraussetzungeschaffen fiir eingenauere Problemana-
lyse und Selbstkorrektur.

Franziskaist Uber ihrengeschriebenefiext enttauschtSie hat viele Orthographie-
und Kommafehler gemacht. Dies nimmt gigm Anlass,im Arbeitsheft einerBrief
an ihre LernpartnerinMadeleine m schreiben. Dabebittet Franziskasie un ver-
mehrte Unterstlitzung im Umgang mit den persénlichen Schwachen.
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Zwei Aspekte sind adiesemBeispiel hervorzuheben:nh Arbeitsheft werdennicht
nur Kommentare fir sich selbfstgehalten, sondess kannauchals Kommunika-
tionsmittel dienen. Der Adressat in diesem Beisjgietie Lernpartnerinwelche um
Hilfe angegangen wirdKennzeichnendiir viele emotionale Notizemiden Arbeits-
heften steht hier die Enttduschung von FranziskdJmgang mitden eigenen Emo-
tionen kommt dem Arbeitsheétuch einepsychohygienisch&unktion zu.Dem A-

ger, der Enttduschung od#er Angstkann Ausdruckgegeberwerden,sie werden &
durch thematisierbar.

fdckfglick vom 44189

Satle

Abbildung 2:Arbeitsriickblick im Fach Mathematik
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2.3 Der Arbeitsrickblick im Lernjournal (evaluation)

Nach langeren Arbeitsperioddizw. nach Abschlusseiner Lerneinheitwverden @
Schuler angehalten, adfe eigeneArbeit zurlickzuschauemit demZiel, festzustel-
len, wassie auf der Prozessebengelernthaben. AeblibeschreibidenVorgang fol-
gendermassen: "Es ist dies eine Repetitionjrdi€&egensatz e denherkémmlichen
Wiederholungen nichauf denInhalt ausgerichtetst, sonderndendurchlaufenen A
beitsprozess untersuch®ebli, 1983, S. 368). DasErgebnisdieserLernreflexion
wird in einem Lernjournal oder einer speziellen Rubrik im Arbeitsheft festgehalten.

Der Schuler weissdass e dasKlammeraufléserbei Additionen undSubtraktionen
grundsatzlichbeherrschtRatlos suchtr Erklarungen fursein Versagenn der Pri-

fungssituation, das im Widerspruch steht zu seinen friiheren Leistum@ésthema-
tik. Die Suche nach Erklarungen fir sein Leistungsversagdiseine damitverbun-
dene Ohnmacht richtsich aneinenpotentiellenLeser, seidasder Lernpartneroder
der Lehrer. Von ihnen erwartet déchiler Unterstitzunguider Analyse seine¥er-

sagens.

2.4 Arbeit in der Lernpartnerschatft (peer coaching)

Jeder Lerner hat einen Lernpartnaif dem e seinelLernerfahrungenProbleme od

Fragen besprichivgl. Lochhead,1985; Cazden,1986). DielLernpartnerstehen sich
gegenseitig immer zur Verfigung. In dernpartnerschaft findet dierste Evaluation
der gemachten Erfahrungsiatt. Eswird auchdartiberentschieden, welchErkennt-
nisseoderProbleme inder Klassevorgetragenund zur Diskussion gestelliverden
sollen.

Madeleine (vgl. Abb. 1) reagiert schriftlietuf denHilfsappell von Franziska.Dabei
werdenzwischen den beiden Schiilerinnenunterschiedliche Erwartungesichtbar.
Waéhrend Franziska mehr 'Tigsr die eigeneRechtschreibungrwartet,dussert sich
Madeleinehauptséchlich Ubedlie eigeneArbeit, mit welcher sie zufriedenscheint.
Fur die Unterstitzung odéfilfsangebotean Franziskableibt nureine kurze Bemer-
kung. Wenn sich dieseDiskrepanz m den Erwartungenfortsetzt, kénnten inder
Lernpartnerschaft Spannungen auftreten, die geklart wendissten. Sast es wich-
tig, sich beispielsweise irklassenkonferenzeiiber Formenunterstitzender Zusam-
menarbeit in Lernpartnerschaften unterhalten. AucklasVon- und Miteinanderler-
nen muss gelernt werden.

2.5 Klassenkonferenz (conferencing)

Von Zeit zu Zeit werden die Arbeits- und LernerfahrungegrossererGruppenoder
in der Klasse ausgetauscht. Es findet eine Klassenkonfere&inne einer Lernkon-
ferenzstatt (vgl. Scardamalia &Bereiter, 1986). Ergebnisse audem Arbeits- und
Lernheftwerdendiskutiert und unter Umstanderwird ein Ausfihrungsmodeldurch
neue Darbietungen modifiziert.
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2.6 Das Zusammenspiel der Instrumente und deren Einsatz im
Unterricht

Nach einemezieltenund systematischercinfiihrungsphasevurden dielnstrumente
ihrer Funktion entsprechenchi den Unterrichtintegriert. Dabeiist eine Planbarkeit
nur sehr beschrankt moéglich gewesenhidt beispielsweisein Schiler h seinem
Arbeitsheft eine spezielle Schwierigkeit fest, diekurz daraufmit seinemLernpart-
ner besprach. Da beide keine Lésung gefunden haben, wandten sie siclLanreien
welcher das Problem mit dganzen KlassbesprachDazubat & einenSchiiler, @&
Aufgabe laut denkend als Ausfiihrungsmodallésen. DieanderenSchulerverfolg-
ten das Vorgehen und diskutierten ihre Beobachtungeanoteteindividuelle Vorge-
hensweisen. Anschliessend setzten die Schuler ihre Arbeit fort.

Grundsatzlichgab esverschiedenst&ombinationenund Ablaufedes Einsatzes @l
Instrumente Entscheidend dabei war dienktionale Bedeutungder Instrumente dr
das Lernen der Schiller und deren Integration in den Lehrstil des Lehrers.

Zeitpunktund Gegenstander Lernreflexionwarenmeist problematischelernsitua-
tionen,in welchen Schilenicht Uber notwendigédandlungsroutinewerfligten, m
eine Aufgabe zu Iosen. Dies konnte sowohl denSachstruktudesLerninhalts &
auch durch neu¥orgehensweisen bedingein. EinUnterbruchdesLernensermog-
lichte ein Nachdenken Uber das Lernen; ldasenresp.dasweitere Vorgehenvurde
zum DenkinhaltDies wurde durcheine Lernatmosphéargefordert, m der sich de
Lernenden fur ihre Lernreflexion Zeiehmen konntenyas beider oft vorherrschen-
den'Erledigungsmentalitatiicht der Fall ist. Das NachdenkeniberdaseigeneLer-
nen, sei dies im Arbeitsheft oder als Arbeitsriickblick, erfolgte abedgnSchilern
nur dann, wenn dies&usserungeriiir denLernerresp.desseri_ernenFolgen zeigte
(Aebli, Ruthemann & Staub, 1986). Nur dort, worch Lehrer oder Mitschiiler eine
Lernunterstutzungrfolgte, finden sich Schilerbeispiele widie Anfragevon Fran-
ziska oder der Arbeitsriickblick in Mathematik. Werlaufe desProjekts hatsich a-
lerdings gezeigt, dastie Reaktionauf solcheAusserungevon Lehrernneue Kom-
petenzen erfordert. Werirehrerinnen und.ehrer Fachleute fudasLernensind, we
dies neuderufsleitbilderfur Lehrkréfte fordernbedirfensie dazuneuerFahigkeiten
im Sinneder LernberatungBeobachtungemahrend de$rojekts lassemnns vermu-
ten, dass Lehrerinnen und Lehrer in diesem Bereich stark geférdert werden missten.

3. Empirische Ergebnisse

3.1 Forschungsdesign und -methoden

Die Lehrerinnen und Lehrer deersuchsklassen setzten dliaf Instrumentewahrend
knapp zwei Jahren in ihren Klassein. Sie wurdervom Forschungsteamingefihrt
und begleitet,wéhrendsie die neuen Unterrichtselementetglichst nahtlosn ihre
normale Arbeiteinpassten. DienitarbeitenderLehrerbekamen auch keinerléier-
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gunstigungenoder EntlastungenDiese 'natirlichenVersuchsbedingungen unded
vergleichsweise lange Laufzeit geben der Feldstudie eine hohe dkologische Validitét.

Es nahmen 8 Versuchs-und 9 Kontrollklassen amVersuchteil, insgesamt 81
Schulerinnen (173)nd Schiler (208)Die Klassenwarengleichméassicauf die drei
Fachbereicheerteilt. In jedemFachbereictbegannder Versuchmit 2 Primarschul-
klassen ded. Schuljahreq11-jahrigeSchulerinnerund Schiler)und 4 Klassen &
Sekundarstufe. ILetzterestarteten m ersten Jahder Oberstufemit dem Versuch,

also in der7. Jahrgangsstufél4-jahrige)und teilten sichauf in 2 Realschulklassen
(leistungsniedrigerer Zweig) und 2 Sekundarschulklassen (leistungsstérkerer Zweig).

Die Haupthypothesder Studie lautete:

Die Schilerinnerund Schilerder Versuchsklassewerdengegeniiberden Kontroll-
klassenschilern durch

- Selbstbeobachtung und Reflexion des eigenen Lernens

- Einsicht in die eigenen kognitiven Fahigkeiten und

- die Entwicklung und autonome Anwendung dieser Fahigkeiten

zu

- einer individuellen Verbesserung der Steuerung und Kontrolle des eigemams
fahig,

- ohne dass die schulische Leistungsfahigkeit beeintrachtigt wird.

Die EvaluationdesVersuchsund Uberpriifungler einzelnenHypotheserstiitzt sich
zum einen auf Querschnittserhebungedrai bzw.zwei Zeitpunktenund zum ande-
ren auf La&ngsschnittdokumentationen:

Auf die Langsschnittdaten wurde im vorangegangeieschnitt mehrfach Bezug ey
nommen -eine quantifizierendeAuswertungdiesesMaterials konntenicht durchge-
fuhrt werden. Die folgenden Ausfiihrungenstitzen sichdeshalb aufdie Quer-
schnittserhebungen. DIergebnisse sind ausfuhrlichh SchlussberichtlesProjekts
(Beck et al., 1992) dargestellt.

- DerVideotest Schilerinnerund Schillerwurden n einem Sprachlabomit vom
Forscherteam aufgenommen@nterrichtssequenzekonfrontiert. Siesollten n
verschiedeneituationen einenKollegen' Lernhilfen geben. DieAusserungen
wurden in 6 Kategorien danach eingeschatzt,dinektiv sie lernstrategische Hil-
fen enthielten.Diese Werte wurdenfiir die weitere Auswertungals intervallska-
lierte Dateninterpretiert.Sie reichenvon Hilfsverweigerungoderrein sachbezo-
genen Aussagefz.B. " 'SedimentationbedeutetAblagerung”) bis zum hdchst-
gewerteterimetakognitiven' AngebotStrategien flirdie Problemlésung zwsu-
chen ("Wie kdnntest Du das selber herausfinden?").

- DasAufgabeninterviewdede Schiilerin und jeder Schidier Versuchs- undon-
trollklassenwurde vor und direkt nactdem Versucheinzelninterviewt. Siebe
kamen fachspezifisch eitdeinere Aufgabegestellt, vorund nachderen Bearbei-
tung ein halbstrukturiertes Gesprach gefuhrt wurde. IriAdewertungwurde ins-
besondererfasst,welche undwieviele verschiedeneStrategiendie Schilerinnen
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und Schillerangaben unéhwieweit die geplanten Arbeitsschrittenit den dann
tatséchlich benutzten Strategien Ubereinstimmten.

- Der LeistungstestAlle Klassenfiihrten vor und nachdem Versuchszeitraum
einen lehrplanorientierten Leistungstdstch. Diese Testswurdenvon nichtam
Versuch beteiligten Lehrerinnen und Lehrern ausgewéiirtdie Beurteilung &
Leistungshypothese wurden vor allem BiengveréanderungezwischenKontroll-
und Versuchsklassen betrachtet.

- Die LehrerbefragungenDie Lehrerinnen und.ehrerder Versuchsklassemurden
nach der zweijahrigen Arbeit und noch einmalein Jahr spaterwahrend &
Follow-Up-Erhebungen nackerschiedeneinschatzungeudesVersuchserfolges
befragt. Dabebollten sieinsbesondere auchuskunft Giber Veranderungen ihrer
Rolle im Unterricht geben.

Uber einigezentrale Erfahrungeausdiesenvier Erhebungerwird im folgenden b-
richtet. Es werden jeweils erwartete und unerwartete Ergebnisse gegenubergestellt.

3.2 Videotest: Hat sich metakognitive Bewusstheit verandert?

Erwartetwar, dasssich die Bemiihungerder Lehrerinnen und_ehrer ® auszahlen,
dass dieBewusstheider Schilerdartiberzunimmt, wie Hilfe zur Selbsthilfe nicht
nur bei Sachfragen, sondeanchfiir dasLernenselbstindividuell eingesetztverden
kann. Diese Vermutung bestéatigt sinfdendrei ErhebungerdesVideotests:Analy-

sender Varianz der Ergebnisse zwden dreiMesszeitpunkten zeigemlass dieVer-

suchsklassenschiler nadénzwei Jahrersignifikant besserabschneiden undiesen
Vorsprung im darauffolgenden Jahr noch leicht ausbauen (Abb. 4).

Bestatigt wirddiesauch, wenmman die einzelnenEntwicklungsspriinggedesSch-
lers den Berechnungen zugrundegt. Doch zeigersich aucheinige unerwartete 8
sonderheiten:

Die Kontrollklasserverzeichnerebenfallseinen Anstiegn denWertender metako-
gnitiven Bewusstheit. Auffallig ist dies besonders e Primarschilern. Wimnter-
pretieren dieses Ergebnis als einen Hinweis darauf, dasdesicimgangmit Lernen
parallel zur allgemeinekognitiven Entwicklungdifferenziert,der Versuch abeeine
Beschleunigung dieser Entwicklung mit sich brachte.

Im BereichMathematik lassesich keineVeranderungeffeststellen -weder n dn
Kontroll- noch in den Versuchsklassen. Dies bestétigt eimandie Bereichsspezifi-
tat der Férderungon Lernreflexionerzugunsterder ehersprachorientierteereiche
Textschreiben und Wissenserwerb. Ausserdem kommen in derdlarthstsituation
geforderten Hilfestellung an eindrideokollegen'’ vielleichehermetakognitiveAus-
serungen zum Zuge, die sich auf sprachgebundene Aufgaben beziehen.

Grundsatzlichere Einwénde ergelsoh durch eine weitere BeobachtungDer Ver-
suchseffekiéasst sichvor allem durch eine Veranderungzugunsterder an hdchsten
gewerteten Kategorie 'Aufforderungglbst Strategiemu suchen(z5) erklaren. e
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Schulerinnenund Schiler springersozusagernvon einem sachbezogeneenken
(Z0) oder'Strategiebefehlen' ("Liesoch maldurch!" =71, Z2)in eine Verhaltens-
weise gegenibetem 'Videokollegen'die ihm seinProblemohneweitere Hinweise
‘zurlickgibt'. DieZwischenstufen,ni denenbegrindetereStrategiehilfenangeboten
oderkonkrete Hinweise au¥/erfahrengegebenwerden,mit denenman selbstge-

eignete Strategien findet (23, Z4), sind kaum nachweisbar.

Entwicklung der metakogn. Bewussthei
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Abbildung 4:Mittelwerte der metakognitiven Bewusstheit zu drei Zeitpunkten

Eine maoglicheErklarungdafur konnte inder durch denVideotestvorgegebenen iS
tuation liegen: Wahrscheinlich ist esich firdie Versuchsklassenschileher unge-
wohnlich gebliebenim Unterricht ® ausfihrlich einenKlassenkameradedifferen-
zierte metakognitiv motivierte Lernhilfen zu geben.

Es kodnnteandererseits jedochuchsein, dass dievon unstheoretischbehauptete
Entwicklungsreihenfolgesich empirischals falsch erweistund die Z5-Antworten
einen Schritt vor den elaborierteren Formen darstellen.

Eine pessimistisch&rklarung diesesUberspringenkonnte in einer abnehmenden
Hilfsbereitschaft deBchilerinnerund Schiler gesuchwerden: & mehr manEigen-
sténdigkeit beianderenvahrnimmt, desto eheglaubt manHilfsanfragennur riick-
spiegeln zu kdnnerDiese Vermutungkann jedoch zurtickgewieserwerden: 2im
einen habenvir beim AuswertendesVideotests klard-alle von Hilfsverweigerung
gesondert kodiert, zurandernspricht die Riickmeldungder Versuchklassenlehrkrafte
dagegen, die von einer deutlich&mahme sozialev¥erhaltensweisein denKlassen
berichteten.
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3.3 Aufgabeninterview: Halten sich die Schilerinnen und Schiler
an ihren Plan?

Die erwarteten Befunde im Bereich der Strategieverwendung fisidbrvorallem im
Langsschnittmateriainsbesondereni den Einzelfallstudien die durchgefihriverden
konnten: Hier lassen sichz. B. Entwicklungenzu differenzierterenStrategien e
Textverstehens nachweisen uhet bewusste Umganmit ihnenzeigen (Beck, Gul-
dimann & Zutavern,1991). Unerwarteterweisspiegelt sichdies n den Zahlen dr
Gesamtstichprobe jedoch nicht wider:

Etwa 60%der Versuchs- undder Kontrollklassenschuler nenném Vor- und im
Nachtest bei der Planungsfrage des Intervietvategiendie anderemeben lediglich
Uberlegungen auf der SachebeneRie. Verteilungverschiebtsich leichtzugunsten
der Versuchsklassenschuler, veash jedochstatistisch nichsichernlasst. Etwa de
gleiche AnzahISchilerinnerund Schiller sprichtauch nactder Erledigungder Auf-
gabe UbesStrategien, wobesich hier ein nochdeutlichereVorsprung furdie Ver-
suchsklassen zeigt, allerdings ebenfalls nicht signifikant.

Die Versuchsklassenschiler getibre Antwortenim Nachtestnicht differenzierter
als ihre Kolleginnerund Kollegen: Jeweiletwa 65% derjenigendie Strategien ia

sprechen, nenneémichstens ein&trategie,weitere 25% einezweite und 86 eine
dritte - unabhangig davon, ob siesVersuchs-oderKontrollklassenstammen eine
Repertoire-Erweiterung lasst sich also nicht nachweisen.

Vergleichtman die einzelnen Ausserungeter Schiler m Hinblick auf inre Strate-
gieorientierung vor und nach der Aufgabenlésung, dann zeigt sich folgendes Bild:

Tabelle 1 Vergleich von Planung und Durchfihrungeiner (schul)fachspezifischerAuf-
gabe

Kontrollklassen Versuchsklassen
Okt. 88 Juni90 Okt.88 Juni 90
Planumystiberlgungen 71.2 % 78.0 % 76.0 % 72.0 %
wurden realisiert
Planungen waren besser | 12.9 % 11.4 % 9.8 % 9.1 %
als Realisierung
Realisierung war besser | 15.9 % 10.6 % 14.2 % 18.9 %
als Planung

Es ist ein leichter Trend dahingehesmgszumacherdass dieSchiilerinnerund Schi-
ler der Versuchsklassehei der Arbeit eherals ihre 'Kontrollkollegen'in der Lage
sind, differenzierte Strategien anzuwenden - auch ohne diese gepielht zuhaben.
Allerdings lassen sich die Unterschiede statistisch nicht absichern.
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3.4 Leistungstest: Wurden die Versuchsklassenschiilerinnen und -
schuler besser?

Wie erwartet, behaupten sidie Schiilerinnennd Schileder Versuchsklasseauch
im Leistungsbereich trotz der fir diernreflexion aufgewendeten Zaih Unterricht.
Die dartibethinauserhofftenLeistungszuwachskonntenjedochnicht nachgewiesen
werden. Eine unerwartete Ausnahme bildet der Fachbereich Mathemadgkn oteut-
liche Rangverschiebungenugunstender Versuchsklassen stattfanddnsbesondere
werdendabei diemitarbeitenderKlassen homogenals ihreKollegen in den Kon-
trollklassen. Dies ist um so erstaunlicher, als im Videotest ja génadiesem Fach-
bereich kein Effekt nachweisbar war.

Mdoglicherweiseschlagt hierdie Sprachlastigkeider eingesetztenTestinstrumente
durch, die fir die Veranderungsprozessa nochzu grobes Masdarstellten.Eine
mdgliche andereErklarung furdiesesPhanomen kénnte seidass im Bereich Mx
thematik eine schnellere Routinebildung alslém andereifrachernerfolgte: Die im
VideotestgestellteAufgabe,anderen a helfen (entsprechendnsererErwartung, e
durchkomplexeremetakognitiveAusserungen zerhalten)hitte sichdemnach ir
diese Schiiler als nicht geeignet erwiesersig#lir sie zwmstandlich odekinstlich
erschien.

3.5 Lehrerbefragungen: Verandert sich die Rolle?

Erwartet wordenvar, dasslie Lehrerinnen und.ehrerder Versuchsklassedurch de
Arbeit im Versuch neuéAnforderungenvon Seitender Schiiler erleben undeine
Lernberaterrolle tbernehmeies wird in ihren Riickmeldungen aucbestatigt.
gibt es kaum Abweichungen den positiven Aussagerder Versuchsklassenlehrerin-
nen und -lehrer, dass man durch den Einsatz der Instrumente besser auf 8Sittzigine
lerinnen und Schiler eingehkdnne undsich damit auchdie eigeneRolle verandert
habe.

Eher unerwartefallt die Betonungder Lernpartnerschafals wichtigsteminstrument
fur Lehrer undSchiler ausMit ihr gehtoffensichtlich eine stark@Virkung auf ds
soziale Lernen der Schiiler einher. So berichten fast alle Lehremimadebehrer dass
die Schiler nach dem Versuch viel soziateinander umgehen wirderetwas, e
sie auch ein Jahr nach Abschluss bestétigen.

Aus Einzelgespracherger Analysevon Arbeitsheftenund durch Unterrichtsbesuche
entstandzudemder Eindruck, dasssich einigeder Lehrer mit der neuenRolle recht
schwer taten. Die fiir die Lernreflexionen notwendige grossere Freiheit fBchliger
beim Arbeiten,der Wunschder Schiilernach Arbeit in Lernpartnerschafterkriti-
schereFragen ardie Kriterien der Leistungsbeurteilunglurch dieSchilerund Kon-
flikte mit Parallellehrerrtrugendazubei, dass diesé\nforderungdesVersuchs wn
einigen alsrecht hoch angesehemwurde - wahrendder Zeitaufwanddagegerkeine
grosse Rolle gespielt zu haben scheint.
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4,

Verstehen lehren in einem dialogischen Unter-
richtskonzept

Aufgrund der gemachtenUnterrichtserfahrungenm Projekt 'EigensténdigelLerner’
kénnen wirdie wesentlicherPrinzipienfir ein dialogisches Unterrichtskonzefatl-
gendermassen zusammenfassen:

1.

10.

11.

12.

Die Gesetzmassigkeiten der natirlichen Entwicklung, nach diasdrernen e

folgt, und die psychologischen Voraussetzundes Lernensverdenberiicksich-
tigt (entwicklungs- und lernpsychologische Voraussetzungen).

Die Lehrkraft versteht es, die Lernendenbeobachten, stassihr die individu-

ellen Lernweisen bewusst werden, und sie tlagti bei, dasdas Lernen indivi-
dualisiert erfolgen kann (Individualisierung).

Ein dialogischer Unterrichist zugleich einoffener Unterricht, n dem dad.er-
nen Uber das Losen von Problemen abldindt in dem sicldie Lernenderselbst
Fragen stellen, diar Lernenleiten und steuern(fragegeleitetegproblemlésen-
des Lernen).

Alle Lernenden haben einen Lernpartrem sie fliFragenund Problemebean-
spruchen durfeind demauchsie beiBedarfzur Verfligungstehen. Dastarkt
ihr Selbstvertrauen und nimmt ihnen die Angst zu versadgmsie haben g

lernt, die Hilfe von Lernpartnern @ beanspruchenyenn sievor neuenoder
schwierigen Aufgaben stehen (Lernpartnerschaften).

Die didaktischeVerantwortungder Lehrkraft ist geteilt, indem die Lernenden
dazu angeregt werden, ihre Arbeitd ihr Lernenselbst zuplanenund a1 steu-
ern (Selbststeuerung).

Die eigene Lernbiographiend Erkenntnisse UbeerfolgreicheStrategien nd
Verfahren desProblemldsens,Arbeitens und Denkens werden festgehalten
(Lernjournal).

Die Arbeits-und Lernerfahrungewerdenvon Lehrenderund Lernenden beob-
achtet, reflektiert und ausgewertet (Reflexion).

Die Erfahrungen der Lehrenden und der Lernenden werdBartnergruppennal

in Klassenkonferenzen ausgetauscht und gemeinsam verarbeitet (Evaluation).

DasLernenist durchdialogische Prozesdgestimmt, durchWechselwirkungen
zwischenLehrendenund Lernenden n der verstehenden ungroblemlésenden
Auseinandersetzung mit einem Thema oder Lerninhalt (Lehr-Lern-Dialog).
Der Verlauf ded_ernprozessewird selbstandig Uberprifmonitoring), und dr
Lernfortschritt wird erfasst und festgehalten (Arbeitsriickschau).

Im Lehr-Lern-Dialog wird erfolgreichennd wenigererfolgreichenLernhandlun-
gen Beachtung geschenkt, dassStarkenund SchwacheohneNachteile zm
Ausdruck kommen kénnen (Umgang mit Starken und Schwachen).

Die Lernmotivationwird ausdem bestehendefrbeitsklima genédhrtd.h. de
Lernendenwissen sichin der Auseinandersetzungit Lerninhaltenallein oder
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gemeinsam zu helfen ukdnnen daheerfolgreichund mit Interesse mder &
che lernen (intrinsische Motivation).

Aus den empirischeBefundenunsererStudie gehunteranderemhervor,dassnicht
alle Lehrenderfahig sind, ihren Unterricht nach den Prinzipien einedialogischen
Unterrichtskonzeptes zu gestalten. Dies vedrer einavichtige Voraussetzundafiir,
dass did_ernendersensibelwerdenfiir ihre eigenenLernerfahrungenSie brauchen
einen Unterricht, in dem sie eine offene HaltwegLernensentwickelnkénnen, @&

darauf ausgerichteist, nebendem Erwerb von Sachkenntnisseand Fertigkeiten
immer auchErkenntnisse Ubedie Strategiendes Lernens m gewinnen. DieAuf-

merksamkeides Lernenderst nicht nur auf dasWas, alsoauf die au I6sendeAuf-

gabeausgerichtetsondernimmer auch aufdasWie, alsoauf die Strategiedes Ler-

nens und auf sich selbst.

Kinftige Lehrerinnen und Lehrer misst@emnachicht etwamit weniger Didaktik
ausgestattetverden, sondermit einer elaboriertererdie auch die metakognitiven
Aspekte desernensberiicksichtigtund sie damit bessetbefahigt,die fur eigenstan-
dig lernende Schiilerinnen und Schigjeeignete Lernkultuaufzubauen undarin de

Aufgabeder Lernberatung a erfiillen. So gilt auch firdie Lehrenden digon Hans
Aebli (1983, S.315) zitiertRegel: "Menschemsind umso eherfahig, sich anveran-
derteBedingungeranzupassengjbessersie ihrebisherige Tatigkeiind die Bedin-

gungen, unter denen sie sie ausgefuhrt haben, verstehenflrtid Weiterentwick-
lung der Didaktik ist an dialte Weisheit zwerinnern:"VerstandniserzeugtVerstand-
nis, undBeweglichkeit m alten Handelnerzeugt Beweglichkeitor neuenSituatio-

nen" (Aebli, 1983, S. 315).
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Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen:
Didaktische Arrangements im Dienste
des grindlichen Verstehens:

Rita Stebler, Kurt Reusser, Christine Pauli

Ein Unbehagen gegeniber deelerorts herrschendernern- und Unterrichtskultur
sowie Ergebnisseder Metakognitionsforschungder Experten-Novizen-Verglei-
che und ethnographischer Studien haberimar Neuorientierung ider Lehr-Lern-
Forschung gefuhrtDabeiist ein erweiterterkognitionspsychologischer_ernbe-

griff entstandengder derinteraktiven, situativen und selbstreguliertenNatur des

Lernens Rechnung tragt. InorliegendenKapitel erdrternwir diesen neuethern-

begriff und zeigerseine Bedeutungfur die Unterrichtsgestaltung na Beispiel won

funf 'interaktiven Lehr-Lern-Umgebungenauf, die von Forschungsgruppeent-

wickelt und in der Praxis erprobtwurden.Anschliessend arbeitewir einige zen-
trale Elementedieser didaktischen Arrangementieraus, die auchdazu dienen
kénnten, Formendes'offenen Unterrichtsbzw. 'neue Lernkulturenzu analysie-
ren, wie sie siclin juingsterZeit vor allem in einervon Ideender Reformpédago-
gik inspirierten Schulpraxis entwickelt haben.

1. Von der kognitionspsychologischen Lern- und
Verstehenstheorie zur Gestaltung interaktiver
Lehr-Lern-Umgebungen

Seit der kognitiven Wend@iller, Galanter & Pribram, 1960/1973vird Lernen n
der padagogischorientierten Denkpsychologie aldkonstruktive und zielgerichtete
Tatigkeit beschrieberUnterrichtsoll dieserAuffassungvon Wissenserwerlzufolge
Bedingungerschaffen,die es dem Schiile? erméglichen, i aktiver Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand nénformationenso mit seinemVorwissen zuver-
binden,dass e die resultierenderDenkstrukturenn verschiedenerschulischen nd
ausserschulischeBereichen anwenddkann. Wie jedoch nicht nur der Schulalltag,
sondern auch Ergebnisseder Metakognitionsforschungder Experten-Novizen-
Vergleiche und ethnographischer Studeemm ausserschulischelrernenimmer deut-
licher zeigen, greiftliesesVerstandnisvzon Wissenserwerbni verschiedeneHinsicht
zu kurz: (a) Grundlichegerstehen istm Schulunterrichieher dieAusnahme alsie

1 pas Schreiben des vorliegenden Kapitels wuddech denSchweizerischerNational-
fonds zur Forderungder wissenschaftlichenForschung unterstitz{Projekt Nr. 10-
2052.86).

2 Der besseren Lesbarkehalber verwendenwir stets die mannlichen Formen. Wr
hoffen damit auch allen Leserinnen, Forscherinnen, Lehrerinnen, Kritikerinneaigen
Dienst zu erweisen.
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Regel.(b) ObwohlLernprozesséewusstseinsfahignd der intentionalenSteuerung
zuganglich sind, wirdlieseTatsachebei der Unterrichtsgestaltung kautveriicksich-
tigt. (c) Wissenund Strategien sind starln den Lernkontextgebunden und ohne
besonder&/orkehrungemur bedingttransferierbar(d) Effektives Lernen ausserhalb
der Schule geschieht vorwiegend in Interaktionsgemeinschaften, also sel8oials
Lernen'. Vordiesem Hintergrundtellt sichdie Frage (1)nacheinem erweiterten
Lernbegriff der derinteraktiven, situativerund selbstregulierten Natudes Lernens
Rechnung tréagt und im Zusammenhang damit (2) nach dimeonetischerRahmen
der solches Lernen zu begriinden vermag.

1.1 Auf dem Wege zu einem erweiterten Lernbegriff

Das Bediirfnis nackinemerweitertenschulischerLernbegriffist vor allem auf ent-
tauschteErwartungenn bezug aufspontanenTransferzuriickzufihrenWie die B-
gebnissezahlreicher-orschungsarbeitetder vergangenen Jahdeutlich gemachta
ben, istdie spontaneund produktive Ubertragungon Wissensstruktureauf neue
Inhalte und Situationeneher Wunschdenkesls empirischbelegte Realitét (Brown,
1992; DeCorte, Verschaffel & Schrooten, 1992Perkins& Salomon, 1989; Salo-
mon, 1989). Geleitet von einedidaktischerninteressevollen wir im folgenden eh
ZusammenhangwischenstrukturellemLernen und Transfeuntersuchenund g
stiitzt auf neuereForschungsergebnisdderkmale eineserweiterten Lernbegriffseb
schreiben.

Lernen undTransfergehdreneng zusammerstrukturellesLernenerfordert Transfer
und geschiehtm Hinblick auf Transfer. Voraussetzung fliransferist grindliches
VerstehenTransfer, d.h. die produktive Ubertragung von Wissensstrukautneue
Inhalte und Situationen, istgerade i der heutigen Zeitvon entscheidendeBedeu-
tung. AngesichtsdesrasantzunehmendeiVissensund der damit verbundenerNot-
wendigkeit z1 lebenslangem Lernemilt es in der Auseinandersetzungnit ausge-
wahlten Sachverhalterund Zusammenhangekognitive Strukturenso aufzubauen,
dasssie zuflexiblen Werkzeugendes Denkenswerdenund autonomed_ernen wd
Problemldsenermdglichen(Wilsdorf, 1991). Grindliches Versteheist eine ent-
scheidendé&/oraussetzunglafir, dasgdie Ertrage diesegxemplarischen Lernens i
verschiedenen Bereichgenutztwerdenkénnen (Aebli,1980, 1981;Adams, 1989;
Messner, 1978Perkins& Salomon, 1989). Doch wasist griindliches Verstehen,
und wie kann es optimal angeleitet werden?

Versteherist ein vielschichtigesund facettenreicheBh&dnomenfir dasbis anhin
eine verbindliche Definition fehlt (vgl. Reusser & ReussedigsemBand). & nach
theoretischerAusrichtung bedeutet Verstehen beispielsweiseEinsicht in Sach-
zusammenhénge (Wertheimer, 1945/1964), produkidesdken (Duncker1974), h-
tegration vonZusammengehdérigerfDewey, 1910/1951),operatorischeBeweglich-
keit (Aebli, 1951), Assimilationneuerinhalte anbestehendeStrukturen (Piaget,
1947/1976), Begriffsbildung (Aebli, 1980, 1981) oder Problemldsen(Reusser,
1984). Gemass diesd&dmschreibungetbezeichnet Verstehezweierlei: (1)denPro-
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zessoder Versuchder Deutung bzw Aneignungeiner Gegebenheitnd (2) das E-
gebnisoder Ziel diesesProzessegjasVerstehensprodukivgl. Aeschbacher,ni die-
sem Band).

Das Attribut'griindlich'weist daraufhin, dass e einerseitsqualitative Unterschiede
und andererseits Normen des Verstelggtht WelcheVerstehenstiefeine Persorin
einer konkrete/erstehenssituation anstretder erreicht,hdngt sowohia) von ih-
rem Sachwissen und (b) ihrierstehensgutekriterien, als auch von den Merkma-
len des zwerstehenden Gegenstandes (a@jdzom funktional-pragmatischelerste-
henskontext ab. Zu letzterem gehdagtuelle Verstehensabsichtegbenso widang-
fristig verfolgte Ziele und situativEaktoren,welchedasVerstehenn seineraktuel-
len DynamiksteuernNicht immer ist es erforderlich, daswir einen Sachverhalt
oder einen Vorgang im Detail kenn&Nir kdnnenkompetenttelefonierenohne @
nau zu verstehemwie unsereMitteilung in Impulse umgesetzzum Empfanger &
leitet und wieder in hérbare Signale umgewandelt wird. Fir dieemmeldetechniker
hingegenist Einsichtin dieseZusammenhéangenerlasslich. DieFeinabstimmung
desVerstehens auf unseBedirfnisse undiele istim wesentlichen eine Fragdr
Selbstregulation. Sie wiederum hangt davon ab, wie wir das eigene Desrktghen
und unser Wissen darlber (Flavell, 1979) nutzem,Verstehensprozesse #Aberwa-
chen undzu steuern.Somit wird klar, dassnicht nur@ussere Sachverhaliad Ver-
fahren, sondern auch dieistigen Prozessem Umgangmit diesenObjektenGegen-
stand des Verstehens sein kdnnen.

Grindliches Verstehen ist ein zentrafgdiegen vongutem Unterrichtund dennoch
haben m manchen KlassenzimmemahlreicheSchiiler nurseltendas begliickende
Gefihl, einenSachverhaltwirklich zu verstehenStatt dessen erwerbesie unter
Zeitdruck abstraktes Wissen (Adams, 1989), denBéeug z ihrem Vorwisserund
zu moglichen Anwendungskontexten feblte fur griindliches Versteheand Trans-
fer nétigen Wechselwirkungen zwischefilltags- und Fachwissen unterbleiben. Es
werdenisolierte Konzeptegebildet, die ax Oberflichenmerkmaledes Schulstoffes
haftenbleiben.Dieses'Scheinwissen' (Rumpfi971) hatu.a. zur Folge, dassPro-
bleme ‘jenseits deBachlogik' gelostverden,d.h. auf der BasisfehlgeleiteterErwar-
tungenund internalisierter Erfahrungentiber schulischesLernen (Reusser, 1988;
Schoenfeld, 1991).

Aus dem Bediirfnis nach me@riindlichkeit, nactEinwurzelung,nach unmittelbarer
Erfahrungals GrundlagedesVerstehengRumpf, 1987;Wagenschein]1977) haben
Lehrkrafteimmer wieder Versucheunternommengden schulischend5-Minuten-Takt
zu durchbrechen und fachertbergreifendgmmzheitlichen Unterricht zgestalten, @
die Lehrplanauflage nachleichméassigef6rderungder Selbst-, Sozial- und Sach-
kompetenz ernshimmt (Achermann,1992; Gallin& Ruf, 1991; Gasser,1992;
Kramis, 1990; Krapf, 1992; Wallrabenstein, 1991). DiesdeirPraxis gewachsenen
Lernkulturen orientierersich vorwiegend a Ideen derReformpadagogik (Oelkers,
1989; Rohrs,1991; Schwerdt,1959) und der humanistischen Psychologi{€ohn,
1975; Rogers, 1969/1974, 1961/1976).
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Wahrendsich reformpéadagogischAnsétzevor allem an Zielen und a praktischen
KonzeptenunterrichtlichenHandelnsorientieren,geben Ergebnissder Metakogni-
tionsforschung, deExperten-Novizen-Vergleiche urethnographischebtudienauch
Aufschlusstber die Prozessgdie grindliches Verstehebeeinflussen. & lenkten
u.a. zwei Jahrzehntevietakognitionsforschunglen Blick auf den Umstand, dass
Lernprozessdewusstseinsfahignd der intentionalen Steuerunguganglich sind.
Grindliches Verstehen verweist auf intentionale Lerner, auf Menschen, desiilen
bewusst (mit-) steuerindemsie sich Zielesetzen,planen,ihr Vorgehenlaufend
Uberwachen, Denkprozesse und Handlungswegdksktieren undtr inr LernenVer-

antwortung tbernehmen (Mandl & Friedrich, 1992). Wer sich theoratischernen
beschéftigt oder Unterricht gestaltsd/lite demnachicht bloss auf Inhaltefokussie-
ren, sondern zugleich den akkionstruierenden Lernenden #uge behaltender wn-

ter Einbezug seines Vorwissens ausgewéhlte Inhalte zu bestirdméskenerarbei-
tet.

In zahlreichen Untersuchungen Metakognitionkonntezum einen gezeigtverden,
dasszwischenSelbstregulationsaktivitdtennd Lernergebnissepositive Beziehun-
gen bestehen (Pressley, Borkowski & Schneit}e87) und dass die z@elbstregula-
tion notigen Strategiendann mit grosser Wahrscheinlichkeit beibehaltererden,
wenn die Schillegenauwissenund erlebt habenwie, wann,wo und warum siezu

gebrauchersind (Aebli & Ruthemann, 1987Brown, Bransford, Ferrara & am-

pione, 1983).

Zum andernzeigtendie Ergebnisseadieser Untersuchungeraber auch deutlich, dass
Strategien ohnédesondere/orkehrungenkaum vom Lernkontextauf verschiedene
Anwendungskontexte Ubertragemrden(Garner & Alexander,1989; PressleySny-
der & Cariglia-Bull, 1987). Sisind mit Denkstrukturerverschweisst, audenen &
nur schwer wieder zu I6sen sind (Brown et al., 1983).

Auch die Ergebnissaler Experten-Novizen-Forschurigelegendiese Kontextgebun-
denheitvon Wissenund Strategien.Expertise m einem Sachbereictberuht nicht
vorwiegend, wie lange Zeit angenomnveurde, auf relativallgemeinen, leichtiber-
tragbarenProblemldseverfahren (Newell &imon, 1972), sondernauf einerumfas-
senden, bereichsspezifisch strukturierten Wissensbasis in Verbindtizghlreichen
darauf bezogenerstrategien.Dank diesessituativen prozeduralen undieklarativen
Wissens kénneiexpertenden Schwierigkeitsgradson Problemenraus ihrem Fach
verlasslich einschatzedije zur Lésung erforderlichenMittel aktualisiererund unter
Anwendung von Vorwartsstrategien alafs erkannt&iel hinarbeiten(Chi, Glaser &
Rees, 1982ygl. Weinert, h diesemBand).Lernen und Verstehesind folglich zu-
erst und lang&eit bereichsspezifischepragteProzesse. Diesikontextgebundenheit
des Denkens, auf die Duncker (1974) mit seinem BedggifffunktionalenGebunden-
heit' hingewieserhat, und diesich in der Metakognitionsforschung, beien Exper-
ten-Novizen-Vergleichen und, wieir noch sehenwerden,auch n ethnographischen
Studien zeigtwird in deramerikanischeliteratur als 'situatedcognition' (Brown,
Collins & Duguid, 1989) bezeichnet.
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In lebensweltlichen Kontexten geschieht Wissenserwatkreatives Denkemehr-
heitlich in der Interaktiommit Spiel-, Arbeits- oder ForschungskollegerBeim Teil-
nehmen an den Tétigkeiten eil@@uppe, besteherais Praktikernmit unterschiedli-
chen Kompetenzeand Arbeitsstilen,erlernenNovizen nicht nurden Gebrauch on
Werkzeugenm Hinblick auf offensichtlicheund gemeinsameZiele, sondern ie
Ubernehmen aucHie Haltungender betreffendenArbeits- und Interaktionsgemein-
schaft: Aktivitat, Werkzeuge undultur sind voneinanderabhéangig (Lave,1988;
Lave & Wenger,1991; Resniclket al., 1991;Rogoff, 1990). In solchenGemein-
schaften, fur die ein hohes Mams Explizitheit undKooperationcharakteristischist,
findet Lernenam Modell (Bandura,1971/1976)und in der Zone der nadchsten Ent-
wicklung (Wygotski, 1986) statt. Zudem entstehen sozio-kognKiveflikte (Doise
& Mugny, 1984), deren Lésurgyiindlicheres Verstehen zEplge hat.'Solo-Lerner’
(Bruner,1986), die sich mittels rezeptiverLerntétigkeiten lebenstauglich&¥issen
aneignendurften n solchenkooperativeriWissensbildungsgemeinschaftia Aus-
nahme sein.

In AnbetrachtdieserForschungsergebnissérd klar, dass e besonderel/orkehrun-
gen bedarf, um gruindliches Verstelamzuregen und dadurdie Ubertragungon d
klarativemund prozeduralerilVissenauf andereKontexte zuerleichtern.Vorausset-
zung fur Transfer ishach Aebli(1980, 1981 )er Aufbau differenzierter Bedeutungs-
netze,derenElementeund Beziehungeklar herausgearbeiteterden, unddie durch
die Anwendung inverschiedenesituationenBeweglichkeiterlangen Bei einem af
Transparenz unBeweglichkeithin ausgerichteten Wissensaufdeammt dem Her-
ausarbeiterder Struktur vonHandlungengeistigenOperationerund Begriffen eine
entscheidende Bedeutung zu. Geklértd flexible Operations-und Begriffsstrukturen
lassen sich als Assimilationsschemata via Mustererkennung auf Situatior@mmit
licher Struktur Ubertragersie ermdglichenherstellende undrkennende Anwendung
(Messner, 1978).

Salomonund Globerson (1987%prechenn diesemZusammenhangon einer 'low
road' und einer 'high road' zum Transfer. Erstere beruht auf der zunehmenoiera-
tisierung vonWissenund FertigkeitendurchintensivesUben beiunterschiedlichen
GelegenheitenLetztereist ein willentlicher und metakognitiv gesteuertelProzess,
bei dem der Lernenddie wesentlichen Zusammenhang@esSachverhalteglentifi-
ziert (‘deliberate mindful abstraction’) und die hervortreteStaektur allmahlichvom
Lernkontext abldst, inderer sie in vielen zunehmend verschieden8ituationen e
probt. Wird dem Lernenden diesatiméhliche Abstraktionsprozessmdglicht, vas
erheblichZeit und systematischd?lanung erfordert, erhéhensich die Chancen ir
spontanen Transfer (Adams, 1989).

Gemassdiesentheoretischererorterungenerfolgt eine wirksame Informationsauf-
nahme in tatiger Auseinandersetzung mit eingmmgegenstan¢aktiv) in einembe-

stimmten Kontext (situativ), gemeinsam mit anderen (interaktiv). Dabelen neue
Informationen mitbereitsvorhandenerverkniipft (kumulativ) und Strukturenaufge-
baut (konstruktiv).Lernenist dann an erfolgreichsten, wenwler Schiilerdas Ziel

kennt, auf dasr hinarbeite{zielgerichtet),und sein Vorgehenkompetentilberwacht
und steuert (selbstreguliert) (Simons, 1992). Nach diesaraitertenkognitionspsy-
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chologischerVerstandnisvon Wissenserwerlist Lernenein aktiver, konstruktiver,
kumulativer und zielorientierter Prozedsy in Lerngemeinschafteond n bestimm-
ten Kontexten ablauft und metakognitiv gesteuert wird.

1.2 Ein theoretischer Rahmen fur die Gestaltung interaktiver Lehr-
Lern-Umgebungen

Wenn unsereéschilernitzliches,dauerhaftesVissenund effektiveStrategienerwer-
ben sollenmissenwir, unserenbisherigenAusfiihrungenzufolge, den Unterricht
ausdricklich undntentional auf Transferausrichten. Wir miisseberngelegenheiten
schaffen,die dasVorwissender Schileraufgreifen,der Situationsbezogenheitesl
Denkens Rechnungiagenund Lernenals selbstgesteuertéWissensaufbaum Rah-
men vonLern- oder Forschungsgemeinschaftéonzipieren. Wirbrauchen interak-
tive Lehr-Lern-UmgebungenMit Lehr-Lern-Umgebungerisind die speziellen A
rangementsder dusseren Lernbedingungamd Instruktionsmassnahmegemeint
(...), die zielorientierted_ernenerméglichenodererleichtern” (Seel, 1991,S. 350-
351). Den Zusatz 'interaktiv' erhalt@me Lehr-Lern-UmgebungennidenenKoope-
ration und Diskurs im Zentrum stehen.

Als Leitlinien fur die Gestaltungsolcher didaktischer Arrangementseignen sich
Rahmentheorien wiécognitive apprenticeship'(kognitive Berufslehre; Collins,
Brown & Newman, 1989) oder 'knowledge-buildiagmmunities'(Wissensbildungs-
Gemeinschaften; Scardamalia & Bereiter, 1992).

Die Rahmentheoriéer kognitiven Berufslehreentstandn Anlehnung anethnogra-
phische Studien vohave (1988; Lave & Wenger,1991), die dasLernen n einer
Schneiderwerkstatt in Liberia beschreiben. Baideiten ineiner Gruppe,bestehend
aus mehund wenigeffortgeschrittenerPraktikern,erwerben dieSchneiderlehrlinge
berufsspezifischerertigkeiten in Hinblick auf offensichtlicheund gemeinsame
Ziele. Zuerstfuihrt der Lehrling die au erlernendeTatigkeit unterAnleitung eines
Meisters ausDieserzeigt vor (‘'modeling'), gibt gezielte Hinweise, korrigiert und
bewertet('scaffolding','coaching’). ImLaufe diesesingeleitetelJbens gewinntder
Lehrling eine Vorstellungler richtigen Ausfiihrungund desgewiinschterProdukts.
Je klarer dieseVorstellungwird, desto wenigetUnterstiitzunggewahrtder Meister
(‘fading’). Durch das Zusammenspiel viorodeling', 'scaffoldingind ‘fading'erwirbt
derLehrling sowohldie berufsspezifischen Kompetenzafs auch Fertigkeiten ar
Selbstiiberwachung und Selbstkorrektur.

Ein weitereszentralesMerkmal der Berufslehreist der sozialeKontext, n demLer-
nen stattfindet. In einer Subkultur, in ddie meisten Personetie verlangten Tatig-
keiten ausfuhrenstehendem Lehrling mehreretéatige Expertenund somit unter-
schiedlicheAuspragungervon Expertentunals Modelle zurVerfligung. Der Lehr-
ling wird gewahr, dass es mehrere Arggbben kann, eing@étigkeit auszuftuhren, nd
dass kein einzigdadividuum alles Wisseroder Expertentumn sich vereinigt. 4
dem kann er in diesem Umfeldehr oder wenigefortgeschritteneéPraktikerbeobach-
ten, im Vergleich a1 ihnen seineigenes Koénnen beurteilemd dasLernenals stu-
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fenweised~ortschreitenn Richtung Expertentumerleben.Bei der herkbmmlichen
Berufslehre sind did@ atigkeitenund Ablaufe, un ein gewiinschtes Produlzu errei-
chen, dusserlichund daherfiir die Schillerund Meister leicht zu beobachten, w
kommentieren, zumodifizieren und a korrigieren.Sie steherferner n einer offen-
sichtlichen Beziehungum konkretenEndprodukt.Dies erleichtertden Aufbau einer
Vorstellung und das Erkennen und Diagnostizieren von Fehlern.

Die Methoden der herkdmmlichen Letaeaf kognitive Fertigkeitefibertragenheisst
Prozesse externalisieretie gewdhnlich internablaufen,und Technikenwie 'nach-
denkeniiber Unterschiede(reflection o differences)einsetzen, m Selbstiberwa
chung und Selbstkorrektau entwickeln, d die BeziehungerewischenProzess nd
Produkt nichtoffensichtlichsind. DasNachdenkeniber Unterschiedegeschieht a

durch, dassich Experteund Novize beim Ausfuhren einerTétigkeit abwechseln

dieses Vorgeherensibilisiertden Novizen fir die Ausfiihrungdes Experten -und
durch'Arbeitsriickschau’. Didethodeder Arbeitsriickschawersuchtdie Aufmerk-
samkeit des Novizen auf entscheidehdgkmale seineAusfuhrungund der Ausfih-
rung des Experteru richten,indem dieseMerkmalebeschriebemwerden odemdem
Computer oder Video zum Einsatz gelangen.

In Analogie zurherkdmmlichenBerufslehrebetont die Metapher der 'kognitiven
Berufslehre' die aktive, situative, interaktive undimturen eingebunden®atur as
Lernens. Da¥Kernstiickder'kognitiven Lehre' bildendie Methoden(1) 'modeling’,
(2) 'scaffolding'und (3) 'coaching'.Sie ermdglichenSchilerndurch Beobachten nd
angeleitetes Ubekognitive und metakognitive Strategienu erwerben und zinte-
grieren. (4)Artikulation und (5) ReflexionhelfendenSchilernsowohl, ihreBeob-
achtungen auflasProblemlésen vorExperten zulenken, als auch bewussteKon-
trolle Uber die eigenen Problemldsestrategien zu gewinneBa@lErforschenermu-
tigt die Schiiler zur Autonomie.

Vorbilder fir die Rahmentheorieder Wissensbildungs-Gemeinschaftesmd For-
schungsgruppe(Schoenfeld,1992; Scardamalia &Bereiter,1992), die in steter h-
teraktion eingemeinsames WisséwnstruierenAlles, wasder einzelnebei diesem
gemeinsameiVissensaufbatut, jede Information, die & in die Gemeinschafein-
bringt, verandert daganzeSystemund hat zur Folge, dass dieKollegen sichdem
neuenStandardanpassemussen.Dadurchmachendie Gruppeund das Individuum
Fortschritte. Es kommt eine Dynamik in Gang, die uns augdem Sport oder dr
Wirtschaft bekannt ist. Das Wissen, das d&pesteht, ist dakollektive Produkt dr
Gruppe. Es ist mehr als die Summe Wéissensin denKdpfen aller Mitglieder nd
kann alsObjekt (Popper,1972) behandeltd.h. kritisiert, beurteilt, getestetiiberar-
beitet und elaboriert werden.

Folgende Merkmal&ennzeichnenWissensbildungs-Gemeinschaftem der Schule:
(1) Die Themen werden eingehend und oft Uber langeitestudiert.(2) Im Zentrum
stehtdasProblemlésen(3) Die Forschungsaktivitatemverdenvon den Fragen &
Schuler geleitet. Der Lehrer hilft, Fragen besseformulieren.(4) Die grossteHer-
ausforderung islas ErklarenDie Schilerwerdenermutigt, eigene Theorienwzfor-
mulieren, um Fakten zu erklaren und @ieorien ihrer Kameradezu kritisieren,in-
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dem sie Gegenbeispiele auflisten. (5) Der Fortschritt wird in erster Linkdirifplick
auf dasgemeinsaméeZiel, den Sachverhalt zwerstehenpeurteilt. Erstin zweiter
Linie wird dasLernen unddie Leistung der Individuen bewertet. (6)Ublicherweise
wird in kleinen Gruppen gearbeitefedeGruppe arbeitean einemanderenThema,
das in Beziehung steht zum Hauptprobl&ie. plant, wialie Arbeit auf die Mitglie-
der verteilt werden kann. (7) Von den Schilern wird erwartet, dass sieusitgn A-
beiten ihrer Kameradefiussernund dassie lernendies n einerhelfenden und un-
terstitzenden Weisaizun. (8) Der Lehrerist eine unterverschiedenernformati-
onsquellen. Somit h&ngas, wagjelerntwerdenkann, nichthauptsachlichvon sei-
nem Fachwissenb. (9) Der Lehrerbleibt der Leiter, doch &ndersich seineRolle,
indem er nicht mehr ausserhalb steht und den Lernprozess leitet, sondern iaklem er
tiv am Lernprozess teilnimmt und sich als Experte flrs Lernen einbringt.

Wahrendder Novize bei der Rahmentheoriéognitive Berufslehreals Ziel den E-
werb desExpertenverhaltengor Augenhat, ist bei der Rahmentheorid/Nissensbil-
dungs-Gemeinschaften' keine ob@&renzevorgegebenDie ganzeGemeinschaft ve
auchdaseinzelneMitglied, sei esnun Novize oder Experte,lberschreitetn einem
Prozesdler steten Interaktiomund desprogressivenProblemlésendaufend die ro-
mentanen Kompetenzgrenzen.

Obschon die beiden Rahmentheorien sich hinsichtlicizadsezugsund desFokus'
der Leistungsbeurteilung stargegeneinandesbgrenzen, fihresie in der Praxis z
interaktiven Lehr-Lern-Umgebungen mit ahnlichen didaktischen Elementen.

2. Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen

Entlang der theoretischen Leitvorstellungen 'kognitive Berufslehre' nd
'Wissensbildungs-Gemeinschaften' habenden vergangenenlahren verschiedene
Forschergruppelinteraktive Lehr-Lern-Umgebungemestaltet. Obwohisich diese
didaktischemArrangementsn bezug aufdas Unterrichtsgeschehekaum wesentlich
von neueren Lernkulturen, wie sieisder Praxis heraus entstandesind, unterschei-
den, sind sie jenen Uberlegen, was die AnalysablaufenderiLern- und Verstehens-
prozesse und die Beurteilung der Wirksamkeit anlangt.

In der Folge beschreibemnwir flnf interaktive Lehr-Lern-Umgebungerdie von For-
schungsgruppen entwickelhd teils in Zusammenarbeimit den Lehrkraftenwah-
rend langerer Zeit in der Prax@sprobtund aufihre Wirksamkeithin Gberpruftwur-
den. Wir beginnen mitwei Lehr-Lern-Umgebungerur Integrationvon implizitem

und formalem mathematischeWiissen (Lampert1986, 1990a1990b; Schoenfeld,
1985, 1987), gehen zu einer Umgebung Uber, bei der die Entwickambgern- und
Arbeitsstrategien im Zentrum steht (Beck, Guldimann & Zutavern, 198d junden
unsere Darstellung mit zwei computergestitzten Wissensbildungs-Gemeinsehaften
(Brown & Campione, 1990; Scardamalia & Bereiter, 1992).
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2.1 Strategien erfinden - Gesetzmassigkeiten entdecken:
Eine Lehr-Lern-Umgebung zur Integration von intuitivem und
formalem mathematischem Wissen

Magdalena Lampethat dieErfahrunggemachtdassmancheSchiiler m Unterricht
falscheVorstellungen vormathematischer®roblemlésererwerben undviele Ver-

fahren, die sie kennenlernericht wirklich verstehenProblemldserbedeutefur sie

in ersterLinie Regelnabrufen,richtig anwendenund schauen, lo der Lehrer de

Losung akzeptiertDiese Vorstellungemiihrenu.a. daher, dass di8chiiler ihre B-

sungsvorschlage nur selten erklaoea ihre Annahmenkaum priifen undbegriinden
mussen. Auch dikehrer sindihnen diesbezlglictkeine guten Modelle, dennselten
habendie Schiller Gelegenheisie beimL&senanspruchsvolleProbleme zubeob-
achten.IndemLampert(1986, 1990a1990b)ihren Unterricht aufgriindlichesVer-

stehen (‘building a culture of sense-makinghe classroom') ausrichtetmodchtesie

erreichendassihre Schilerdie eigenenDenkprozess&erstehen lerneand liberdies
die Uberzeugunggewinnen,dassdasEinbeziehenvon intuitivem Wissen nichtals

Mogeln gilt. Sie versuchtdaher, ausgehendm impliziten, ausserschulischen av
thematikverstandnis der Schuiaittels problemlésendekktivitdt und sozialerKon-

struktion dauerhafte Lernergebnisse zu erziglenauf griindlichenVersteherbasie-
ren.

Im Mittelpunkt der Lehr-Lern-Umgebungon Lampertsteht die Klassendiskussion
Uber anspruchsvolle mathematisdP®bleme. Zielst es, dasintuitive mathemati-
scheWissenvon Mittelstufenschilern beispielsweiséiber die Multiplikation von
zweistelligen Zahlen (Lampert, 1986), Uber Briiche (Lampert, 188%)a)und Uber
Exponentialzahlen (Lampert, 1990b) - mit mathematisdf@mventionenzu verbin-
den unddadurcheinsichtiges Problemléseru férdern.Beim Versuchdie Probleme
zu lésen, entdeckatie SchilerLésungsverfahrennd mathematisch&esetzmassig-
keiten, die dann in der Klassendiskussion gepvéfden. Esntsteht eindultur des
mathematischen Problemlésens, in der die Schidis¥okabular,die Reprasentatio-
nen und die Verfahren ziiskussion,Beurteilungund Validierungvon Hypothesen
erlernen.

Fur den Einstieg irein Themawéhlt Lampertein Problem, daseine Vielzahlvon

Denkaktivitdten in einem Teilgebiet der Mathematiksldsen kann. Stordert se

ihre Schulerbeispielsweiseauf, die Quadratzahlervon 1 bis 100 auszurechnen

(Taschenrechner), Gesetzméassigkeitarsuchen (Lampert1990b) und Hypothe-

sen zuformulieren. Die Hypothesender Schiler,die meist in Losungsvorschlage

eingebettet sind, enthalten sowohl intuitives als afacmales, sowohl korrektes

als auch fehlerhaftes Wissen. Sie bilden die Basis fir eine verlasslaiséehens-

diagnosedurch denLehrer. Die Lésungsvorschlageverdengesammelt, i mathe-

matischen Symbolen an der Wandtafel festgehalten und miNderender Schiler

versehen. Dadurch Gbernimmt jeder Schiler die VerantwoffiimgeinenLdsungs-

vorschlag; ewird haftbar fir daseigene VerstehefRumpf, 1987). h der Folge
wird er seinen Lésungsvorschlag amerklarenund 21 begriindenversuchendass

3 Magdalena Lamperist als Forscherin auf Universitatsstufe tatig; gleichzeitig
unterrichtet sie seit Jahren regelméassig Mathematik in Grundschulklassen.
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er ihm selbst, seinen Mitschillern uddm Lehrereinleuchtet. Anschliessender-
den die Hypothesen in der Klassen- oder Gruppendiskuggpnift und Gberarbei-
tet. Der Lehrer ermutigt unahterstiitzt, indem atie Sprachedie Symboleund de
Représentationemler Schilerprazisiert oder ergénzt. Hypothesen,die der Kritik
standgehalten haben, werden an weiteren Aufgaben Uberpriift und erhaltedtedann
Status von Gesetzen, Algorithmen oder Strategien.

Mathematisches Denken wird auf diese Weiseiner 6ffentlichenTatigkeit, beider
die Schiilerdurch Erklaren, Begriinderund Uberpriifender eigenenHypothesen a
thematischeSymboleund Fachausdriickerwerben. 8 werdensie in zunehmendem
Masse fahig, konventionellReprasentationsformemiDienstedesmathematischen
Diskurses gezielund flexibel einzusetzenLampert, 1989). Formelnerhalten @
Bedeutungen, dibeim DiskutiererkonkreterProbleme gemeinsakonstruiertwer-
den. Dabekrkennerdie Schuler,dassmathematisch&Vahrheitennicht vom Lehrer
oder einemMitschiler aufgestelliverden,der sagt, obetwasrichtig oderfalschist,
sondernindem untersucht wirdwelche Griindefiir odergegen eine Hypothespre-
chen. Uber die Giiltigkeit mathematisclsahliisse entscheidgamit nichtdie Auto-
ritat einer Person; Gutekriterien sind Argumente, die &iachenDie Schilererle-
ben abernuch, wievielMut und Ehrlichkeit esbraucht,vorlaufige Gedankemmitzu-
teilen (Polya, 1967)Wer eine Hypothes@&ussertmuss zulasserasssie in Frage
gestellt und Gberarbeitet wirer muss sicheingestehengdassseine Sichtder Dinge
beschrankt ist und seine Schlussfolgerurgjaar genauereRrifungmoglicherweise
nicht standhalten. Diese Erfahrung kann sehr schmerzhaft sein.

Klassendiskussionen singdoch nicht unproblematischManche Schiiler wagen
keine Wortmeldungengbschon siemit vorgeschlageneWerfahrenoder deren B
grindungemicht einverstandesind. Andere wollen oder kdnnen ihreHypothesen
nicht begriinden. Wieder andere schiichterntameraderbei Meinungsverschieden-
heiten einoderwollen Gber Losungsverfahrembstimmen, m eine Beurteilung &
vermeiden. Ferner gibt es auch jene Schiler, die, um das Gesicht zu wahiteey auf
Hypothesebeharrenpbschon sidangsterkannthaben,dasssie einer genauerPri-
fung nichtstandhalt -der mathematisch®iskurs kannzur Debatte geratennicdy
nicht mehrdie gemeinsamé&uchenach mathematisch&chliissigkeit,sondern &
Durchsetzervon Meinungenm Zentrumsteht(Balacheff,1991). Es istdaherent-
scheidend, dass deehrer Formenund Gutestandarddessachbezogeneiritisierens
einfihrtund eine Gesprachskultubrdert, die auf gegenseitige¥Wertschatzung
ruht.

Der Lehrernimmt beimAufbau einerLehr-Lern-Kultur, die auf dieseWeise eineri-
tegration vonintuitivem und formalem mathematischetwissen anstrebtzwei
wichtige Rollen wahr: Aufgrund sein&gissensvorsprungist & zum einenExperte
und Modell fir mathematischeternen undProblemlésen. Ereigt den Schiilern
sowohl, wieer Hypotheserformuliert, begrindet ungriift, als auchwie er seine
Lésung plant, Erwartungen aufbabtnsichten undZusammenhéangmit geeigneten
Mitteln ikonisch und symbolischreprasentiert, Lésungsansatzerwirft, sich aus
Sackgassebefreit, Ergebnisséeurteilt und seinen Lésungsweg rekapitulieBie
Schuler erfahren nichiur, welche Aktivitaten beimProblemléserangemesseaind
und welche nicht, sondern auch, wie sich kompeteram mathematischeiskurs
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beteiligenund ihre Denkprozesse reflektieren umgbtimieren kénnenZum andern
baut der Lehrer eine Gesprachsgemeinschadtif und gewichtet beiKlassendiskus-
sionenbesondersliejenigenErklarungendie allgemeine mathematisch®rundsétze
und ihre Bedingungerbetreffen. ® tragt e dazubei, dass diesich verfestigenden
Konstrukte der Schiiler sich zu einem gemeinsamen, von der Klasse akzepterten
fahren oder Gesetz zusammenfiigen.

Hinsichtlich der langerfristigen Wirkungerdes Problemlésensm Rahmender be-
schriebeneninteraktiven Lehr-Lern-Umgebungkonnte Lampert (1986, 1990a,
1990b) immemwiederbeobachtendass dieSchiler mathematisch@rundsétze nd
Verfahren,die Gegenstandler Gruppen- undlassendiskussionen wareayf andere
mathematische Kontexigertrugenund ihre Anwendung aukine Art begriindeten,
die mathematischem Beweisen n#&aen, obschorsie ihr Vorgehennicht im Sinne
formalisierter mathematisch&usdriickebenannten. Sidnatte aber auch den Ein-
druck, dassich die Schilerzunehmendschlechter a die Bedeutungler erfundenen
Verfahren und Prinzipien erinnekonnten, ¢ hadufigerdiese angewendet worderaw
ren. Damit stellt sich die Frageas zu turist, damit dasWissen un die Bedeutung
von Verfahren im Zuge der Automatisierung nicht schwindet.

Zusammenfassung: Im Vordergrutkel vonLampertgeschaffeneinteraktivenLehr-
Lern-Umgebung stehen die Beziehungen zwischen Individiiemathematische €
deutungen erzeugeder Argumentations-und Gesprachskulturni Klassenzimmer
und dem Fach Mathematik. Ausgangspunktdeterrichtssind mathematisch@ro-
bleme, die in vertraute Aktivitaten eingebettet sind. Daderthren dieSchiler dn
Wert ihres mitgebrachten (impliziten) Wissens erkknnen, dass émen beimL&-
sen voroffensichtlichunbekannterufgabenhilft. Mit Hilfe der Lehrerinerzeugen
die Schiler ihre eigenen Lésungsverfahren, wodurckisisicht inihr Vorgehen e
langenund a1 bewusstenkreativenund kompetentenMitgliedern einerfachlichen
Kultur mathematische®roblemlésensverden, digiberdas entsprechend®okabu-
lar, die Reprasentationen und die Verfahren verfiigen.

2.2 Epistemische Einstellungen verandern:
Eine Lehr-Lern-Umgebung zur Férderung der Selbst-
steuerung

Im Geometrieunterricht aufler Sekundarstufel Ikonnte Schoenfeld (1985, 1987)
Uber Jahréninweg beobachtendassseine Schillegeometrischdeweise,die sie a
sich gutbeherrschtenbeim Problemlésemicht anwendetenDie Schilersahen &
fenbar wenig bikeine Beziehungerewischenihrem formalenWissenuber Beweise
und ihrem Wisseniber geometrischEonstruktionen.Schoenfeld(1985, 1988)er-
klart das Ausbleiben des gewiinschieansfers voniern- aufden Anwendungskon-
text zumeinenmit der mangelhafterSelbststeuerunder Schiler, zumandern nit

4 Auch A.H. Schoenfeldist als Forscherauf Universitatsstufe tatighat aberlangere
Zeit auf Collegestufe (Gymnasium) Mathematik unterrichtet.
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unangemessenerpn den Schilern i Laufe der Schulzeiterworbenenepistemi-
schen Einstellungen zur Mathematik.

Die von Schoenfeld (1987) beielen Schilern festgestellteangelhafteSelbststeue-
rung im Vergleich zu Mathematik-Experten wirkt sich oft negativ auf das Laemen
Problemldsen aus: So beginnen manche Schiitedem Lésereiner Aufgabe,ohne
sich vorherzu vergewisserndasssie die Problemstellungatséchlichverstanden 4
ben. Sie planen nur oberflachlidiiherwacherden Losungsprozess kauond setzen
ihre Zeit undihre Kréafte suboptimal einZudemkdnnendie folgendenvier Einstel-
lungen zur Mathematikund zum Mathematiklernengrindliches Verstehemeein-
trachtigen (Schoenfeld, 1988):

Einstellung 1 'Formal mathematisch@®rozesse habemenig bis nichtszu tun mit
Entdeckeroder Erfinden.'Die Folge: Die Schiller nutzen ihformales mathemati-
sches Wissen nicht, wenn sie Probleme zu l6sen haben.

Einstellung 2: 'Schiler, diginen Sachverhalvirklich verstehenprauchereum L&-
sen eineentsprechendemathematischerProblems hdchster&inf Minuten.' De
Folge: DieSchilerbrechenihre Lésungsbemihungeamach relativ kurzer Zeit ab,
weil ihnen die Erfolgsaussichten danach gering scheinen.

Einstellung 3: 'Nur Genies sind fahig, mathematische Zusammenhéaegéezaken,
zu erfindenoderwirklich zu verstehenDie Folge: DieSchileribernehmertie In-
halte, die ihnerder Lehrervermittelt, ohnezu erwarten,dasssie diesewirklich ver-
stehen.

Einstellung 4: 'Marhat Erfolgin der Schule,wenn mandie Aufgaben s 16st, wie
esderLehrervorschreibt.' DieFolge: NichtdasInteresse @ Erforschen und Lésen
anspruchsvoller mathematischer Probleme steht im Zerdandufmerksamkeit e
Schiler, sondern das speditive Erledigen von Aufgdlesnen wirdso zu einem &
falligen Nebenprodukt des Aufgabenldsens.

Ein solides Wisseiiber geometrischéBeweise, 8 folgert Schoenfeld1987, 1988),
nitzt den Schilern wenigwenn ihreEinstellungenoder ihre mangelhaftenSelbst-
steuerungsfertigkeiten sie davon abhaltkeseswWissen m Bedarfsfalleflexibel und
bewusst('mindful’) anzuwenden. bh hier Abhilfe zu schaffen, setzt Schoenfeld
(1985, 1987) in einjahrigen Geometriekursen auf der Sekundarstufe didadtische
Elementeein. Damitverfolgt & zwei Ziele. Dievier Elementesollen einerseits a
einerLernkultur beitragendie der Entwicklung adaquateiEinstellungen zumnfach
Mathematik férderlich ist, und andererseits die Schéleegenjiber eine verbesserte
Selbststeuerung einsichtidgeziehungerzwischenmathematischefaktenund Ver-
fahren zu stiften.

Videosequenzeaensibilisierendie Schilerfiir ihr eigenesDenken: Selbsterfah-
rung und Selbstbeobachtungind wichtige Voraussetzungeriir Verhaltensénde-
rungen. Undie Aufmerksamkeiter Schilerauf inr eigenesProblemldsen wlen-
ken, zeigt ihnerSchoenfeldVideoaufnahmervon gleichaltrigen Schiilern,die an
Geometrieaufgabearbeiten, welcheseine Klasseebenerst geldst hat.Die durch
eigene Ldsungsversuche sensibilisierten Schiidanen sichmit denProblemld-
sern auf dem Bildschirm identifizieren uittt Problemldseverhaltenmi Vergleich
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zu denVideomodellenreflektieren. Dies durfte vielen leichter fallen als eine di-
rekte Analysedes eigenen Problemldsens.Beim Ansehenund Diskutieren @r
Videoausschnitte lernen die Schiiler die Bedeutung der Selbststeuerung kennen.

Der laut denkendd_ehrer als Modell fiir gutesProblemlésen:Lehrer prasentieren
ihren Schilern gerne perfekte Ldsungen. Dadurch, dass sie ihnen ihre
anfanglichen Unklarheiten, ihidolzwege, aberauch dieGenese ihreEinsichten
vorenthalten,vermitteln sie ihnenein falschesBild von gutem Problemlésen.
Eine Moglichkeit, Schilern anndherndchtesProblemlésen w zeigen, ist das
prozessbegleitendiaute Denken.Bei dieser Formdes'modeling’ gehtder Lehrer
so vor, als wiirde & die Aufgabe am erstenmallosen. E stellt fest, d er die
Aufgabe richtigverstanden hatdusserteinige Losungsideenyéhlt einenAnsatz
und verfolgt diesen einéNeile. Dann fragter sich: Mache ich Fortschritte? ¢t
mein Vorgehersinnvoll? & nach Prifergebnisetzt er seinen Losungswegfort
oder bricht ab und sucht einen neuen Ansatz. Wenn der Lehrer mutig gendgtist,
er hie und da eindufgabelaut, die ernoch nichtkennt. Auch mit dieserTechnik
will Schoenfeld seine Schiiler fiir metakognitive Aktivitaten sensibilisieren.

KlassendiskussionenBeim Problemlésen m Klassenverbandnoderiert Schoen-
feld die Diskussion. Everweilt lange bei der Problemstellungund ermutigt de
Schiler, lautzu denkenund verschiedend.dsungsvorschlage uzformulieren, de
dann inder Diskussion gepruft werdenAufgrund der Diskussionsergebnissent-
scheidet sichdie Klasse fiir einen Lésungsansatand setzt ihn gemeinsamum.
Unabhéangig davonpb dereingeschlagend.dsungswegausder Sicht desLehrers
zum Ziel fuhrt oder nichtwird nach etwa funfMinuten eineReflexionsphaseein-
geschaltet.Die Schilerdiskutieren ihrbisherigesVorgehenund entscheiden, o
sie den Losungswegweiterverfolgenoderverwerfen. in zweiten Fall suchendie
Schilernicht nur gemeinsam eineneuenAnsatz, sonderrsie bestimmenauch,
welche Elementehres ersterLdsungsversuchs sigbernehmenwollen. Es folgt
der nachste Lésungsversuch, der nach etwa fiinf Minuten wieder eineeReflexi-
onsphase unterbrochen wird. Sobald die Klasse das Problem aufAiésegeldst
hat, fasstSchoenfelddasVorgehenzusammerund gibt Rickmeldungeruber dn
Problemléseverlauf. Er weist auf Uberlegungen hin, die zu Schwierigkgétiinrt
habenund nennt Ansatzpunktdir alternative Losungswege was zur Folge hat,
dass am Schluss der Lektion oft mehrere Losungen an der Wandtafel stehen.

Problemldsen i Kleingruppen: Das Problemldsen ri Kleingruppen macht e
Schoenfeld etwa zwei Drittel der gesamkanszeit aus.Schoenfeld tbernimmtae
bei die Rolle einesTrainers (‘intellectual coach'),der das Problemldseverhalten
seiner Schiller genaoeobachtetund sie immerwieder zur Selbstreflexionanhalt.
Er geht von Gruppe zu Gruppe und fragt einzelne Schiler:

(a) Was machst Du jetzt genau? (Kannst Du das beschreiben?),

(b) Warum machst Du das? (Wie verhalt sich Dein Tun zur Lésung?),

(c) Was hilft Dir das? (Was hast Du mit dem Ergebnis vor?).

Diese Fragerbringen die Schileranfanglich n Verlegenheit. Meistens kdnnen
sie die erste Frage beantworten, die zweite und dritterdablet. Sie beginnensich
auf diese Fragen vorzubereiten und kommen allmahlich daz@rdiblemldsen ¢
wohnheitsmassig wilberwachenund sich desserPlanmassigkeitund Zielbezug
bewusst u vergegenwartigenMit zunehmendernternalisierung dieser Uberwa-
chungsaktivitaten geht dieremdsteuerungesProblemlésensni Selbststeuerung
tber.

Zusammenfassundgdchoenfeldsnteraktive Lehr-Lern-Umgebungst der Versuch,
mathematische Praxis zu erzeugen, in der die Schuler dieserKultur gehtrenden
Konzepte und Verfahremberauchdie entsprechenddginstellungen erwerbenkdn-
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nen. Dabei sind Diskussionen im Klassenverhamdiin derKleingruppevon zentra-
ler Bedeutung. Schoenfelegitimiert sie u.a. mit Wygotskis (1986) Theorieder h-
ternalisierungwonachProblemldseverfahrefRegulationsaktivitdtemnd Argumen-
tationsmuster, die beirkooperativerProblemléserexternalisiertverandertoder g
meinsam aufgebaut werden, ins Repertdég einzelneSchulersiibergeherkdnnen.
Wenn Schilemit annédherndyleichenVoraussetzungegemeinsanProbleme [6sen
und dabeilL6sungsideendussern,vergleichen,kritisieren und diskutieren, werden
Selbststeuerungsfertigkeiten modelliert, die optiendldie Voraussetzungedes ein-
zelnenSchilers abgestimn#ind und internalisiert gute$*roblemlésemausmachen.
Wichtig ist, dassder Lehrerals Experteund Modell durchaus lenkend unsteuernd
présent ist. In dem Masseje die Schilerdie spezifischerHeuristiken,Verfahrens-
weisenund Verstehensstandardes mathematischefProblemldsensnternalisieren,
zieht sich der Lehrer zuriick und tbergibt den Schilern die Verantwortung.

2.3 Nachdenken Uber das eigene Lernen und Denken:
Bausteine einer Lehr-Lern-Umgebung zur Entwicklung von
Arbeits- und Lernstrategien

Im ForschungsprojeKEigenstandigé.erner'haben BeckGuldimannund Zutavern
(1991) zusammen mit den Lehrkraften in 18 Untersuchungsklassend#.. Schul-
jahr) wahrend zwei Jahren den BereichenmathematischeBroblemlésenWissens-
erwerb oder Textechreibereine Lernkultur aufgebaut,ni der die Schuler ihre jeai-
genen Arbeitsund Lernstrategierentwickeln(vgl. Beck, Guldimannund Zutavern,
in diesem Band).

Den Rahmerilr dasProjekt bildetenMetakognitionstheorieifPressley Borkowski

& Schneider,1987), sowiedie Ergebnisseder Experten-Novizen-VergleichéChi,

Feltovich & Glaser, 1981)und die Untersuchungerzum ‘IntentionalenLernen'
(Bereiter & Scardamalia, 1989). Gemass diesen theoretischen und empiGschen
lagen zeichnesich eigenstandid-ermende durctbestimmte kognitivekommunika-
tive, soziale, motivationale unmetakognitiveKompetenzeraus. Siesind Lern-Ex-

perten, die differenziert und beweglich denk&mnenund Uber ein gut strukturiertes
Wissenverfiigen.Sie kénnensich nicht nur gewandt ausdriicken umdit anderen
verstandigen, sondern auch von andernmitdandernlernen.Zudemsind siean der

Sache un@m Lerneninteressiertund verfligeniber Strategien, unauseigenen E

fahrungen zu lernen.

Der Schlussel zdiesem selbstgesteuertand zielgerichteterLernenliegt fur Beck,
Guldimann und Zutavern (1991) nicht in der Vermittlung von Strategi@mdern
Nachdenken Ubatie eigenenArbeits- und Lernerfahrungen undhi dadurchangereg-
ten individuellen Aufbauvon Arbeits-und Lernstrategien.Beck, Guldimann uad
Zutavern geht es also ersterLinie darum,Schiler furihr eigeneggeistiges Funk-
tionieren zusensibilisieren, mitanderenWorten, ihre metakognitive Bewusstheit
(Flavell, 1979) zu steigern.
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Zu diesem Zweckaben BeckGuldimannund Zutavern,angeregtvon amerikani-
schen Untersuchungen (Schoenfeld, 1987; Scardamalia & Bel&€igs), finf didak-
tische Bausteine sie nennensie 'Instrumente’ entwickelt. Durch ihre Anwendung
entsteht eine Lehr-Lern-Umgebung, in der die Schaildkognitiv und interaktiv an-
spruchsvollen Lehr-Lern-Prozessen teilnehmed dabekeigene undremdeArbeits-
und Denkweisen verstehen lernen.

Ausfiihrungsmodell (‘'modeling'hnlich wie bei Schoenfeldeigt der Lehrer oder
ein Schiler laut denkend varje er eine Aufgabeangehtund Iést. Die Mitschiler
beobachten das Verhalten des Ausfihrungsmodells, vergleichen dwamiteige-
nen Vorgehen und werden dadurch angeregt, beobachtete Strategien
auszuprobieren oder ihre eigenen Strategien zu modifizieren.

Arbeitsheft (‘monitoring’):JederSchiiler Giberwachéein Arbeitenund Lernen und

notiert seine Erfahrungen, Probleme und Fragen in einem ArbeitSedfistbeob-
achtung istVoraussetzungsowohl fir eine genaudroblemanalyseals auch fir

wirksame Selbstinstruktionenund Selbstkorrekturen(Meichenbaum,1977). $e

kann durch schriftiche Dokumentation von Lernerfahrungen gestiitzt ad

gefdrdert werden.

Arbeitsruckblickim Lernjournal (‘evaluation’): Im Anschluss a eine Lerneinheit
halt der SchillerArbeitsriickschau (Aebli1985). Dabei Uberblickt & die grosse
Gliederung seines Vorgehens und stellt fest, welche Schritte er im Hirgulfotes
Ziel gemacht und was er gelernt hat.

Lernpartnerschaft (‘peecoaching’): JederSchilerhat einenLernpartner,mit dem
er seine Lernerfahrungen, seine Probleme krajenbespricht. h diesen Gespra-
chen findeteine gemeinsam&valuationder Arbeits- und Lernerfahrungenstatt.
Die Partner entscheiden, welche Erkenntnisse und Fragen die Klassendiskus-
sionen einbringen wollen.

Klassenkonferenz (‘conferencing: der Klassenkonferenzdem Gespréch inder
Grossgruppe bzw. der KlasseverdenErgebnisseaus denArbeits- und Lernheften
diskutiert. Bei Bedarf werden neue Vorgehensweisen modelliert.

Die am Projekt teilnehmenden Lehrkréafte lernten die fiinf Instrundhntsh Selbster-
fahrungkennen.Kognitive Selbsterfahrungst ein wichtigesMittel zur Steigerung
der Diagnosekompetenz (Beck, Borner & Aeti®86). Erstwenn Lehrkraftedie ko-
gnitiven und metakognitiven Prozesder Schilerdifferenziertwahrnehmerkénnen,
sind siein derLage,dieseangemessenu stitzenBromme,1992). Die Lehrkréafte
konntendie funf Instrumentevahrendeiner zweijahrigen Versuchsphaseitgehend
frei anwendenSie mussterediglich garantierengassalle Instrumentesingesetzt
wurden und an den periodischen Diskussionen mit der Forschungsgruppe teilnehmen.

Das Projekt 'Eigensténdige Lerngecheint undnsofernwegweisendals esaufzeigt,
dass sich interaktive Lehr-Lern-Umgebungen im Rahmen der herkdmm|gdever
veradnderbaren Schulstrukturen realisieren lassen, und dass §emsciariftenfir die
Ausgestaltung einer solchen Lehr-Lern-Umgebung nicht zwingend sind. WieeBeck
al. (1992,in diesemBand) darlegen,hat die Anwendungder finf Instrumente &
sammemmit der in derLehr-Lern-Forschunginiblich langen Interventionsdaueruz
Entwicklungen in Richtung der gewiinschten Lernkulefiihrt. Diesliegt nicht zu-
letzt daran, dass diéiinf Instrumentedem einzelnenLehrer einen grosserGestal-
tungsspielraum lasseir kanndiese didaktische&lemente geméass sein¥ioraus-
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setzungernund Bediirfnisseneréanderrund weiterentwickelnund muss ebensowenig
wie die Schiler vorgegebene Strategien tibernehvoerderen Nutzeer nicht Uber-
zeugt ist.Die Arbeit mit denlnstrumenten fiihrdazu, dassich der Lehrer weniger
als Wissensvermittler denn dlernhelfererlebt; eineRolle, die andereQualifikatio-
nen verlangt und das eigene Selbst- und Berufsverstandnis erschittern kann.

Wassich ausunterrichtspraktischeBicht alsVorteil erweist,ist mit Blick auf de
Forschungsmethodologieicht unproblematischDer Spielraumder Lehrer macht
einen Vergleich deKlassen schwierigDie Bandbreite de&ehrerverhaltens undin
Interaktion damit - auch der Schileraktivitdieh gross.Erhebungerder metakogni-
tiven Bewusstheit und d&rategiewissens dirftandemstark von den verwendeten
Messverfahrerabhédngen. Wieni den meistenUntersuchungerzur Metakognition
wird auchhier deutlich,dass Transfevon Arbeits-und Lernstrategierschwierig n
erfasserist, insbesondere, wenmicht zwischennahemund fernem Transfer unter-
schieden wird.

Zusammenfassung: Im Projekt 'Eigenstandige Lerner' entstandaknéhnsatz von
funf Instrumenten eine Lehr-Lernkultur, die denSchilern erlaubtin kognitiv und

interaktiv anspruchsvollen Lernprozesstnategien zwentwickeln.Die Lernpartner-
schaftenwirkten sich glinstig auf die Motivation der Schiiller ausSie fihrten z

neuenFormen des kooperativenLernensund trugen zur Entwicklung dialogischer
Fahigkeiten beiDie Hilflosigkeit der Schiler im Umgang mit Schwierigkeiten
nahmdeutlichab. Reflexionund Erfahrungsaustausdbrderteneine offenere Unter-
richtssituation und verstarkten die Eigenverantwortung der Sciitder_ehrerwurde
vom Informationsvermittler zunlernhelfer,eine Aufgabedie - korrekt wahrge-
nommen - anspruchsvoll ist und auch Irritationen hervorrufen kann.

2.4 'Jigsaw' mit 'Reziprokem Lehren':
Eine Forschungsgemeinschaft zur Heranbildung intelligenter
Novizen

Brown und Campione (1990}iessen sichbei der Entwicklung ihrer interaktiven
Lehr-Lern-Umgebungon der Zielvorstellungdes'intelligentenNovizen'leiten. h-

telligente Novizen sind zu autonomem Lernen féahig. Sie kbnnen sictudaktsen
anstehender Probleme nétige Wissetbstandigund kompetentaneignerund besit-
zen u.a. eirRepertoire arflexibel und vielseitig anwendbarerstrategien zunText-

verstehen.

Durch die Kombination zweier Methodendeskooperativen_ernens -'Jigsaw? und
'Reziprokes Lehren' - haben Brownd Campione einénteraktive Lehr-Lern-Umge-
bung gestaltetdie Ziige einerkognitiven Berufslehre(Collins, Brown & Newman,

5 Aronson (1978).Jigsaw =Puzzlespiel.Der Namedieser Methodeveist auf das fir
PuzzlespielecharakteristischeZusammenfiigervon sich erganzendenTeilen zu einem
Ganzen hin.
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1989) tragtund zielgerichtetesLernen (Scardamalia & Bereiter, 1989) n For-
schungsgemeinschaftemmdglicht. Diese interaktive_ehr-Lern-Umgebungrerfolgt
eine doppelte Zielsetzunginerseitgdie Forderung grindlicheWerstehengler Lern-
inhalte, und andererseitden Erwerb von Strategierzum selbsténdigerWissenser-
werb. Die Klasse bildet einkern- und Forschungsgemeinschaficommunity &
learning'; Brown & Campione, 1990)die sich nach der Methode des 'Jigsaw
Classroom' in zwei Phasen ein gemeinsames Wissen in einem Sachbereich aneignet.
In einer ersterPhaseteilen sichdie Schiler n finf Forschungsgruppeauf, von
denenjede einen anderen Teildes Gesamtthemasoseingehenderarbeitet, dass
schliesslich jeder Schiilexiner Forschungsgruppels 'Expertefir seinenTeilbe-
reich des Themas gelten kann. Zum Erarbeiten des Themas gehddaaitdrstel-
len einerkleinen Dokumentationdie Schillerwerden m Autoren ihres eigenen
Lernmaterials.

In einer zweiten Phase werden Lerngruppen gebildet, in denen firjedéereich

ein Expertesitzt. JederExperteerarbeitetnun mit den Mitgliedern seinerLern-

gruppe unter Anwendung des hergestelltemmaterials daVissen seinesSpezi-

albereichs, bis sich schliesslich die fiinf Teilbereicheeinem stimmigen Ganzen
zusammenfiigen, das zur Wissensbasis der Lerngemeinschaft wird.

Die Arbeit in denLerngruppenwird - vor allemin friihen Phaserder Zusammenar-
beit und spéter nach Bedarf - unterstitzt durch das Verfaes®ReziprokenLehrens'
(Palincsar &Brown, 1984; Aeschbacher1989). ReziprokesLehrenist eine Form
des strukturierten, kooperativen Wissensaufbdigswie zahlreicheUntersuchungen
belegen (Brown &ampione, 1990)zu bessererVerstehensleistungem istandardi-
sierten Lesetestihrt. Die Grundideeist dabei,dassjeder SchilereinerLerngruppe
temporardie Funktion eines’Lehrers’'oder Diskussionsleiters tUbernimmind an
Ablauf der gemeinsamdBearbeitung dekernmaterialsstrukturiert. Beim Erarbeiten
von Texten geschiehdiesdurch diesystematischénwendungvon vier Strategien
des Textverstehens.
Der Diskussionsleitebestimmtein Gruppenmitglied,das denTextabschnittvor-

liest, und wendeim Anschlussdaranzusammemnit seinenKameraden di&trate-
gien in feststehender Reihenfolge an:

Fragennach der Kernaussage dient dem Uberpriifen des eigendanerstandnisses
und fuhrt zu weiteren Fragen, die der Text aufwirft, aber nicht beantwortet.

Zusammenfasseaat wie Fragen eine Vorstufe d&elbstdiagnoseSchiler,die den
Text nicht zusammenfassekdnnen, bemerken,dass ihrVerstandnis nocmicht
ausreicht und sie den Text nochmals lesen und dadretSchwierigkeitenklaren
sollten.

Klaren erfordert einedetaillierte Selbstdiagnosebei der die Schiilerversuchen,
ihre speziellen Schwierigkeitebeim Verstehendes Textes m isolieren und a1
formulieren.

Vorhersagerist eineallgemeine StrategielesBildens und Testens vorHypothe-
sen. Sie fuhrt zu Erwartungen, die am Text Uberpriuft werden.

In jeder Rundehat der Diskussionsleiterzuerstdas Wort. Die Gruppenmitglieder
kénnen auf seine Vorschlage erganzengerbesserndderwidersprechenceinge-
hen. m Laufe dieser strukturierten Diskussion tiber einen Textabschnitt werden
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mehrereZusammenfassungen produziererschiedend-ragenformuliert, vielfél-
tige Schwierigkeiten geklart und unterschiedliche Vorhersagen gemacht.

Bei all diesen Aktivitaten konstruiergie Schilerein gemeinsamesnd griindliches
Verstandnis des Textes. Sie erwerben Einsicht in das Zueinderdezxtteile, stiften
Beziehungerzwischenihrem Vorwissenund neuen Informationen (Aebli, 1980,
1981) und differenzierenbeim Ldsenvon sozio-kognitiven Konflikten (Doise &
Mugny, 1984) ihre Konzepte. DieziprokeNatur desVerfahrensgarantiertEngage-
ment und Motivation auf seiten der Schuler. Die Einstiegsschwelldst niedrig.
Bereits sehr einfacheFragen filhren & einem sichtbarenund sozial inszenierten
Erfolg. Die Mitschiler kdnneidie Fragen beantwortennd nétigenfallsberichtigen.
Zusammenfassungen sind fidsch. Sie erweisensich hdchstensals verbesserungs-
und ergénzungsbedirftig, und awtdbeikdnnendie Schilereinanderhelfen. Angst-
freiheit und hohe Erfolgswahrscheinlichkeit saugs detVerhaltenstherapibekannte,
wirksameMittel, um ein erwiinschtes Verhaltem iGang z1 setzen(Aeschbacher,
1989).

Jigsaw mit Reziprokem Lehren wurdghrendeinesJahresn drei Mittelstufenklas-

sen (5./6. Schuljahr) eingesetzt:
Die Schiller arbeiteten pro WocHeei Lektionen @& Projektenzum ThemaOkolo-
gie. Furihre Arbeitin denForschungsgruppemeschafften siesich aus Texten,
Videos und durch Nachfragen bei ErwachsenetiMitschilern Informationen ad
schrieben mitHilfe eines einfacheextverarbeitungsprogrammaine Broschiire
zu ihrem Teilbereich. Fldie zweite Phaseéibernahmjeder'Experte’ aneinem Teg
die Verantwortung fiir den Unterricht in seiner Lerngruppe. Er stéiéténformati-
onsbroschire vor, die einen Tdiér Gruppenlektirausmachteleitete die Diskus-
sion und bereitete Fragen flr den Schlusstest Uber das Projekt vor,dashesen
und Diskutieren der Informationsbroschire nach MethodedesReziprokenLeh-
rens erfolgte.

Zur Evaluation des Projektes wurden durch ethnographische Beobachtun§ehidler
lerinteraktionen, Analysen schriftlicher Erzeugnisse und standardikiEgtingstests
unterschiedliche Daten erhoben (Brown, 1992; die AuswertunDaesmaterialsst
noch nicht abgeschlosseli)s zeigtesich, dasssich die Qualitatder Lern- undVer-
stehensaktivitatemerbesserte.nh Laufe des einjahrigenProjektesverandertersich
die Diskussionerdramatisch. n demMasse, wiesich in denLerngruppereine G-
sprachskultur entwickelteserlorendie vier Strategien aBedeutung. Daflr nannten
die Schuler haufigetrsachen und begrindetéme ErklarungenSie beganneniber
die Plausibilitat ihrer Ausserungen zu diskutieren und entwickeltervéteahl von
DenkstrategienAnsichtenwurdenverglichenund verteidigt, und e wurden haufig
Hypothesen gebildet. Allgemein liess sieim wachsendeBemiihen m griindliches
Verstehen beobachten (Brown & Campione, 1990).

Positive Veranderungen zeigten sich auch beim Textverfassen. Wurden zu Beginn
allem Textemit einer linearerStruktur produziert, entstandeim Laufe des Jahres
zunehmend hierarchisch organisierte Texte.

Durch dasLernen undUnterrichtenentwickeltensich einigeKinder a1 Spezialisten
fur bestimmte Sachbereiche. Ohne offizidliekiindigungwurde n denKlassenall-
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méahlich bekannt, welcher Schiiler firelche Themenund Fragen zusténdigriar. Es
entstand eine Kultur gemeinsamen Forschens und gegenseitiger Untersiiitziing,
die Strategien undas bereichsspezifiscMgissender Schiiler signifikanizunahmen.
Der Lehrer wamicht langer die einzige Fachautoritat. AlsMitglied der Lern- und
Forschungsgemeinschaft hagtezweiFunktionen: ebegleiteteund unterstitzte ie
Verstehensprozesse der Schuler und war zugleich Modell fur zielgerichtetes Lernen.

Eine erste Auswertungler Leistungen m den BereichenLesen, Arbeiten mit dem
Computer und in Wissenstests zu dearbeiteteThemenweist die Lehr-Lern-Um-
gebung ebenfalls als erfolgreich aus (Brod®92; Campione, Brow& Jay, 1992).
So konnte beispielsweise im Vergleich mit verschiedenen Kontrollgruppedetiie
liche Uberlegenheit der mit Jigsawd ReziprokeniehrenunterrichteterSchiiler in
einem Wissenstest zum bearbeiteten ThémainemTest tiber die Anwendung nd
den Transfer des erworbenen Wissemsie in einenbereichsunspezifischdresetest
nachgewiesen werden (Campione, Brown & Jay, 1992).

Zusammenfassung: tfer vonBrown undCampione (1990yestalteteninteraktiven
Lehr-Lern-Umgebungyeschiehtdder Erwerbvon Wissenund Strategien beiniesen
und Diskutieren, beimEntwerfen und Uberarbeitevon Texten,beim Unterrichten
und bei der Arbeiam Computer.Bei der aktiven Auseinandersetzunguit bestimm-
ten Themen im Rahmen einer Lern- und Forschungsgemeinschaftdie détglie-
dergemeinsam eiverstandnisdesGegenstandes aufbauend Lehrer undSchiler
abwechselndviodelle fiir selbstgesteuertesndividuelles und kooperativesLernen
sind, entwickelnsich Schilerzu Experten flirbestimmteFachbereicheGrundlage
dafiirist dasReziproke Lehrenbei dem die SchulerabwechselndProduzenten nd
Kritiker sind. Beim Kritisieren miissen siler Wissendariiberwas einegute Frage,
Vorhersage oder Zusammenfassung ist, artikulieren. Dadurch wird dieses Wissen
einen besser verfugbar fiir das eigene Zusammenfassen, FragéornadagenDas
Formulieren befreit das Wissen von kontextuellen Bindungen und reswwhtfligbar
fur den Transfer. Zum anderst diesesexternalisiertéVissen allenGruppenmitglie-
dern zugéanglich. Kognitive Aktivitaten, die iBemihen m eine gemeinsamBeu-
tung in Lern- und Forschungsgemeinschaften ins Spiel kommen, weedbachtbar
und kénnen internalisiert werdeBeim ReziprokerLehren habemlie Schilerzudem
Gelegenheit, eine zutreffendere Vorstellung von griindlichem Verstehen aufzubauen.

2.5 CSILE:
Eine computergestitzte Wissensbildungs-Gemeinschaft

CSILE ist die Abkurzung fir'Computer Supportedintentional Learning Environ-
ments' (Scardamalia & Bereiter, 1992)d bezeichnetin Computernetzwerldas s
Gruppenvon Schilerrerleichtert,sich zuWissensbildungs-Gemeinschaftem ent-
wickeln. Die theoretischerGrundlagenvon CSILE sind das 'Intentionale Lernen'
(z.B. Bereiter & Scardamalid,989; Ng& Bereiter,1991)und in Verbindungdamit
ein Verstandnis von Expertise als progressives Problemldsen in sozialen Kontexten.
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Den Ausgangspunkt fudie Entwicklung vonCSILE bildete u.a. die Feststellung,
dass die Lernaktivitaten vdschilern oftmalson unzutreffenderAuffassungeriiber
Lernen und Unterricht gepragt sirdle letztlich verhindern,dassgriindlichesVerste-
hen zu einenerstrebenswertediel wird. So glaubenviele Schilerjhre Hauptauf-
gabe im Unterricht sei, die gestellten Aufgaben mdglichst speditarledigen. Vés
sie dabeilernen,und wie grindlichsie verstehenscheint ihnensekundar.Demge-
genuber geschieht intentionales Lerngann Schileaktiv auf kognitive Zielehin-
arbeiten. Wenn sie nicht nur lernen, giite Beurteilungen a erhalten,sondern m
die betreffenden Inhaltgriindlich 21 verstehenBereiter & Scardamalial989). Eine
interaktive Lehr-Lern-Umgebung,ni der intentionalesLernen geférdertwird, sollte
einerseitsGelegenheibieten, geeigneteStrategien flrden zielgerichteten Wissens-
aufbau @ erwerbenund andererseitden Schillernzunehmendnehr Verantwortung
fur ihr eigenes Lernen Ubergeben.

Eine Mdglichkeit, diese Zielsetzungenraalisieren, ister Aufbauvon Wissensbil-
dungs-Gemeinschaften. BdieserVarianteinteraktiverLehr-Lern-Umgebungemer-
den die Schuler in Situationen eingeftuhrt, in denemuster Nutzungvon Informati-
onsquellengemeinsam Wisseaufbauen undnm Zuge dieser Aktivitaten Strategien
erwerben. Erklaren, argumentiereliskutierenund Problemldsersind dabei zentrale
Tatigkeiten.

Wissensbildungs-Gemeinschafteander Schuleweisenidealerweise folgende Merk-
male auf: Ausgewahlte Sachbereiche werden eingehendidmendliangererZeit be-
arbeitet. Die Arbeitan diesenThemen geschiehtroblembezogennd ist von den
Fragender Schiiler geleitetDiskursespielen einavichtige Rolle. Die Schiilerfor-
muliereneigeneTheorien, ;m Phanomeneu erklaren,und begrinden diesanhand
von Fakten.Sie kritisierenaber auch die Theorien ihrerMitschiler, indem sie
Griinde auflisten, die dagegsprechen undlieseerlautern. Dag-achwisserdes Leh-
rers ist nicht langer dieinzige Informationsquell@iicher, TabellenYideos und e
Wissender Kameraden werdeainbezogenDer Lehrerbehélt zwar die Leitung ds
Unterrichts. Er steuert den Unterrigatioch nichtvon aussensondernbeteiligt sich

an der Konstruktion von Wissen, indemsich alsExperte flrdasLerneneinbringt.
Der Fortschritt insolchenWissensbhildungs-Gemeinschafteid in ersterLinie im
Hinblick auf das gemeinsame Ziel, den Sachverhalt zu verstehen, beurteilt uimd erst
zweiter Linie in bezug auf die Lernfortschritte und die Leistungen des Individuums.

Wenn Diskussionein grosseren Gruppeproduktiv sein sollen,missen sienode-
riert werden. Kleine Gruppen kommen ohne Moderator aus, doch ist hiefatiea-
tionsvielfalt geringer.Mundliche Ausserungen habeandemkurzen BestandErgeb-
nisse und gute Ideen werdenu.U. nicht beachtetoder schnell wieder vergessen.
Schriftliche Kommunikation m Sinne der ‘peer review'ware diesbezuglichbesser
geeignet. Beim Reagieren auf Texte ilkameraderkonntendie Schiiler ohneZeit-
druck kritisieren und argumentieren. Ohne technischHdfsmittel ist fir Mittelstu-
fenschulerdasKommentiererund Uberarbeitewon Textenjedoch sehr zeitaufwen-
dig. Ein Computernetzwerkglaseine zentraleSpeicherungund den Abruf aller In-
formationen erlaubt, ish diesemZusammenhandasMittel der Wahl, umden In-
formationsaustausch optimal zu gestalten.
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Das ComputernetzwerlCSILE bietet einer Gruppevon SchilernGelegenheit, is
multan und n steterInteraktion eine gemeinsam#Vissensbasis wzeinem ausge-
wéhlten Thema aufzubauen und in Form von Texten und Bildern in Betenbank
zu speichernDie Arbeit mit dem Computernetzwerk kanman sichahnlich vor-
stellen wie die Produktion einer Schilerzeitung. Jeder Schélechaftigtsich mit
einem Teilbereicheines Gruppenthemasind verfasst dariiberBerichte. Jenegdie
ihm wichtig scheinen, gibt @ns Systemein. SeineMitschiiler, die an &hnlichen
Fragestellungen arbeiten, lesen diese Texte, madhemerkungen,ergdnzenoder
schreiben Fragen dazu. Der Verfasser Uberarbeitet daraufhin seine Benithegt
die neue Version nochmals seinen Kameraden oder direkt dem Lehr&evirhte,
die aus deSicht desLehrers h Ordnungsind, erhaltendasEtikett 'publiziert' und
erscheinen in einer separat8palte derDatenbank.Sie sindein Teil desgemein-
samenWissens,auf das dieMitschiller beimVerfassen weitereBerichte zurlick-
greifen konnen. Am Ende des Schuljaheesscheidet diklasse,welche Texte ie
ihren Nachfolgern auf dem System Uberlasséh Die Nachfolgerkdnnen so,wie
dies im Alltag dblich ist, das Wissen ihrer Vorganger nutzen.

CSILE wurde m Realunterricht (Oekologiepei 5.- und 6.-Klasslern eingesetzt
(Scardamalia, Bereiter, Brett, Burtis, CalhaunSmith, 1992). Dabeiwar nicht rur
erstaunlich, welchen Wissensstand dfit@sseerreichenkann, wenndie Schiler g
meinsam eine Datenbank aufbaummdernauch, wievieldie einzelnenSchiiler von
einersolchenLehr-Lern-Umgebungprofitierten. Schilerdie wahrendeinesJahres
mit CSILE gearbeitet hatten, wiesen in standardisierten Leistungkégsesschlech-
teren Leistungenauf als ihre Altersgruppe.In den BereichenLesen, Sprache nd
Wortschatz, aber auch was die VerstehensgiigeReflexion, die Beurteilungdes ei-
genen Verstehens und déésseniiberdasLernen im allgemeineranbelangtwaren
sie sogar wesentlich besser als eine Vergleichsgruppe.

Zusammenfassungscardamalia undereiter (1992) pladieren dafiir,Schulen &
Wissensbildungs-Gemeinschaften zu restrukturieren, in denen der AufbaVissen
als gemeinsames Ziel, zu dem Schiiler Leldrer gleichermassebeitragengesehen
und anerkannt wird. Diese Auffassung stehtGegensatz iz einemVerstandnis on
Lernen, bei demmor allemdie personlicheNeugierals motivierendes€Elementange-
sehenwird undbei demsich dasAugenmerk stérker aufie konstruktivenProzesse
im Denken des Individuums richtés tragtdem UmstandRechnung dasswWissens-
erwerbsprozessausserhallaler Schule sehhéufigim Rahmensolcher Wissensbil-
dungs-Gemeinschafteblaufen.Dies ist dertiefere Begrindungszusammenhaiig f
kooperatives Lernen.

3. Zentrale Elemente einer neuen Lernkultur

Die hier beschriebenemteraktivenLehr-Lern-Umgebungesind insofern voneiner
gewisserAuthentizitat als Aktivitdten wie Probleme Iosen, Texte deuten, Teste
fassenund Informationenbeschaffenreprasentativsind fur die Umwelt, in der de
Schuler leben, und iKontextenund Interaktionsgemeinschaftestattfinden, wiesie
in Alltag und Beruf Uiblich sind.Sie versuchen, eine praktiscetwort auf einige
klassische Fragen der Didaktik zu geben,diliech dieErgebnisseder Lehr-Lern-For-
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schung erneut inlen Blickpunkt desinteresses gericlind: (1)die Integration von
Alltagswissen und Fachwissen, (2) &imzess- und Produktorientierudgs Lernens,
(3) das Wechselspielwischen individuellerund kooperativem Lernen, (4JasVer-
haltnis zwischenFremd- undSelbststeuerungind (5) der Aufbau von transferier-
baremanstellevon blossreproduzierbarermiVissen. Diese Fragersollen unsbeim
Herausarbeitefritischer Merkmalevon interaktivenLehr-Lern-Umgebungefeiten.
Weiter kbnnen sie zur Analyse vaernkulturen dienen, wisie auseiner reformpad-
agogisch orientierten Praxis heraus entstanden sind.

3.1 Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen férdern die Integration
von intuitivem und formalem Wissen

Grundliches Verstehen beruht darauf, daissor einemPhé&nomen unseérorwissen
aktivierenund mit seinerHilfe die neueSituation a1 deutenversuchenJedesinte-
grierte Fachwissen enthdtttuitives Alltagswissendasauf mehroderweniger viel-
faltige Weisemit formalem, systematischem Wisseerknipftist. Die Integration
und Kohérenz dies&¥issensbereiche Zidrdern,ist eine vornehmlichéufgabe wn
gutem UnterichtUnterrichtdarf dabeinicht anden'naiven’,urspringlicherAuffas-
sungen der zu behandelndememen vorbeifuihrefWagenschein1977). Ermussan
die handlungs- und deutungswirksamen VorstelluniggrSchiler ankntipfaimd ihre
Berechtigung fur schulisches Denkend Problemléseraufzeigen(Flglister, 1987).
Wenn intuitives undormalesWissen nichtaufeinandebezogernwerden,erleben
Schiler Unterricht und Alltag mit der Zeits zwei getrenntéVelten. Siebauen uo-
ter Umstanden nebeneinander widersprichliche Wissensstrukturen auf, die aish nie
Kontradiktionen manifestieren. Dieunerwiinschten Wirkungereines solcherart
schlecht integriertelVissensauf dasHandeln, Denken unBroblemldsersind hin-
reichend bekannt (vgl. Gardner, 1993).

In allen hier beschriebeneimteraktivenLehr-Lern-Umgebungemvird entweder aus-
driicklich auf eine Integration von Alltagsnd Schulwissen odewuf eine Integration
von Strukturenaus unterschiedlichen Fachbereichdringearbeitet.Bei Lampert
(1986) und bei Beck, Guldimann und ZutavétQ91) erfinden dieSchuilerVerfahren
und Strategien, die sgruppen- odeklassenweise diskutiereBadurchwird deklara-
tives und prozedurales Wissim alle zugénglich. B wird bereitgestellt flidie Ver-
bindung mit neuen Inhalten. Schoenfél885, 1987)versucht tbedie Vermittlung
von Selbststeuerungsfertigkeitemd Gber den Aufbau von adaquaterVorstellungen
von gutemProblemldserBeziehungerewischen zweBereichender Mathematik @
stiften. Bei Brownund Campione (1990yird dasVorwissender Schiiler vorallem
beim Reziproken Lehren aufgegriffen, wenn die Schiler gemeinsam verstiektn,
zu deuten, und bei Scardamalied Bereite{1992), wenndie Schilerdie Texte ihrer
Lernpartner kommentieren.
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3.2 Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen fordern prozess- und
zielorientiertes Lernen

Griindliches Versteheist eine zielgerichteteTatigkeit. Siegeschieht m Hinblick
auf eine befriedigendere Deutung eines vorliegenden Sachverhalts odier laigung
eines Problems. Dabgeht esimmer auch um WissensaufbawDieserwird geleitet
von internen Vorstellungen Uber den Prozessdaxdzi erreichendeéProdukt,die dn
Teilschritten Bedeutungverleihen und als Gitemassstabéienen. Ziel- und Pro-
zessvorstellungen werden sel&xplizit vermittelt. Eherbleibensie beider Losung
spezifischer Aufgabeimplizit. Das hatzur Folge, dassviele Schilemur rudimen-
tére und oft unzutreffende Vorstellungen von griindlichem Verstetiergutem Pro-
blemlésenerwerbenwas einewirksameSelbststeuerungnd eineneffektiven Wis-
sensaufbau verhindert.

Dieses Problemvird in allen hierdargestellterinteraktivenLehr-Lern-Umgebungen
durch das Verfahren dawodeling' inKombination mitdemlautenDenkenoder im
Rahmen sozialer Interaktionen angegan@eim 'modelingbeobachterie Schiiler,
wie sich der Lehrer oder fortgeschrittenere Mitschtikim Deutenund Probemlésen
verhalten.Sie gewinnendabei eine spezifisché/orstellung, wiesich Expertise in
Konversationen und Aktivitaten prozesshaft manifestiend, wiedas Ergebnislieser
Tatigkeiten, die Deutung oder die korrektésung einschliesslicdesLésungsweges
beschaffen ist. Selbstkorrekturen werden dutas) Nachdenkedber die Unterschiede
zwischen der eigenen Ausfiihrung wem internalisiertenExpertenverhalteerleich-
tert. Durch 'modeling' lassen siguchFertigkeiten,die schlechtverbalisierbarsind,
vermitteln. Der ErwerbadaquateZiel- und Prozessvorstellungest besondersdann
wichtig, wennes umdie Veranderungon Einstellungergeht, z.B. vom 'Erledigen
der Aufgabe' zum intentionalen Lernen, wie isiedeninteraktivenLehr-Lern-Umge-
bungen vonSchoenfeld(1987), Lampert (1990a,bund Scardamalia un@ereiter
(1992) angestrebt werden.

3.3 Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen erméglichen
Wissensaufbau in Lernpartnerschaften und Kommunikations-
gemeinschaften

Eine weitereMdglichkeit, grindliches Versteheru fordern,ist, Schiler n Interak-
tionen einzubeziehenwie sie in Wissensbildungs-Gemeinschaften ausserhatb d
Schule ablaufen. Dabei lernen die Schilieht nur, wie man seineeigenen Ansich-
ten formulieren, begrinden und verteidigen kann, sondeetfsierenauch, wie ran
sich arbeitsteilig auf ein Ziel ausrichtet und wie man konstruktiv kritisiert.

Die Zusammenarbeit mit Lernpartnern schaéirialeSituationen,die glinstigeVor-
aussetzungen fidie Forderung griindlicheNerstehens darstellenoSann das B
durfnis entstehen, einGachverhalt z erklaren,die eigeneMeinung zuverteidigen,
oder denPartner m UberzeugenDas Generierervon Erklarungenkann den Verste-
hensprozess insofern positreeinflussenals eseine UberpriifungdeseigenenVer-
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standnisses eines Lerngegenstandes auslosatfadothzur Aufdeckungvon vorher
unbemerkten Wissensliickeder Widerspriicherfiihrenkann, und zudeneinen A
lass darstellt, seine Gedankeeiter 21 elaborierernund neuesund bekanntes Wissen
zu integrieren(Chi, De Leeuw, Chiu & LaVancher,1993; Webb,1989). Auch de
Uberwindung von Kontroversen durdie KoordinationgegensétzlichePerspektiven
bis zur Konstruktion eines gemeinsam akzeptierten Standpunktesviaentlichzu
grundlichem Verstehen beitragen.

Dass Schillebeim gemeinsamen Deuteund Problemldsen oftEinsichtengewin-
nen, zu denen sie im Alleingang nicht gekommen wéren, mag u.a. aucHieigean
dassbeim KooperierenRollen, die ein guterLerneroderein guterProblemldserin
sich vereinigt, aufgeteilt und externalisiert wer##énnen. EsntsteherDiskurse, n
denen die Schuler abwechselnd Produzenten von loekeNritiker sind.In diesen &
spruchsvollen Lern- und Kommunikationsprozessen kdénnen jene soaraléwogni-
tiven Kompetenzererworbenwerden, diezur aktiven Teilnahmean Kommunikati-
ons- und Wissensbildungs-Gemeinschaften auch dusserschulischen Kontexten
beféhigen.

Kooperationfunktioniert aber nicht zwangslaufig.Manche Schiiler beteiligersich

kaum an den gemeinsamBeutungs- odeProblemléseversuchamd erwartendass
begabtereoderhdhermotivierte Kameraden di¢lauptarbeiteisten. Diesewiederum
fuhlen sichausgenutzund verringernihre Anstrengungpoder sie dominieren @

Gruppenaktivitatund profitieren aufKostenihrer Kameraden(Webb, 1989, 1991).
Wieder anderdnabenkein Interesse @ der Aufgabe underledigensie mit moglichst
geringem Aufwand. Neben diesereher personspezifischerStérgréssenkoénnen
schlecht gestellte Aufgabeangeklarte Verantwortlichkeiteand rigide Vorschriften
produktive Interaktionen verunmdglichen (Salomon & Globerson, 1989).

Um diesen undveiterenProblemen zibegegnenwerden n den hier dargestellten
Lehr-Lern-Umgebungetrukturen furdnteragierenvorgegebenDie Schilererhal-
ten beispielsweisein Skript (Brown & Campione, 1990und lernen, wieArgu-

mente und Kommentare a formulieren und a1 kritisieren sind (Lampert, 1986;

Schoenfeld, 1985, 1987; Scardamali®éreiter,1992). Auch computergestitzte-

teraktionen bietetelegenheitezum NachdenkenProblemléserund a1 entdecken-
dem Lernen. Der Computer scheafs Mediumdes Lehrensind Lernensri kogniti-

ver Hinsicht besonderdann effizient und effektiv zu sein, wenn & Kontroversen
zwischenLernpartnernveranlasstund a1 ihrer Lésung beitragt(De Corte etal.,

1992).

3.4 Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen erfordern ein neues
Verstandnis der Schuler- und der Lehrerrolle

In interaktivenLehr-Lern-Umgebungen kooperieremterschiedlichkompetente, i
wichtigen Bereichen selbstgesteuerte SchdlerYerantwortundur ihr Lerneniber-
nehmen, sowohiniteinanderals auchmit einer Lehrpersondie Expertin beziglich
Fachwissenlernen undProblemléserist. Dadurchergebensich neueRollen, de
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nicht nur an di&chiler, sonderauch a die Lehrerhoheund ungewohnteAnforde-
rungen stellen. Die dazu erforderlicheompetenzen und Einstellungemissersorg-
faltig und Uber l&angere Zeit hinweg aufgebaut werden (Reusser, 1994).

Auf seiten des Schillesind diesu.a. die Fahigkeitzur Selbststeuerungnd die B
reitschaft, fir sein Lernen Verantwortung idoernehmenWas dies bedeuteist rur
zu ermessenyenn man sich die hohenAnforderungenvergegenwartigtdie der Er-
werb von beweglichemund subjektiv bedeutungsvollemVissen anden Schiler
stellt. JederDeutungs-und Problemléseprozessfordert diekontinuierlicheFeinab-
stimmung der Aktivitdten mittels Strategiear dem Hintergrunatines soliderWis-
senstberden Sachbereich undberdaseigeneDenken. DadNissen vielerSchiler
Uber ihr eigenesDenkenist jedoch rudimentar undfehlerhaft, die Funktion dr
Selbststeuerung wenigekannt.Das Uberwachen undsteuernder eigenenVerste-
hens- und Probleml@setétigkeit verlauft suboptimal.

In den dargestellterinteraktiven Lehr-Lern-Umgebungenverdendie Schilerdurch

Videoausschnittegurch'modeling'mit lautemDenken undsoziale Interaktionemn

Lernpartnerschaften, Gruppemad Klassendiskussionennd durch'coaching' fiir e

Uberwachen und Steuern ihres Denksessibilisiert. DiedazuerforderlichenStrate-
gien eignen sicldie Schiler h der Auseinandersetzungit der Sache(Beck, Guldi-

mann & Zutavern,1991; Lampert,1986), beimBeobachtervon Ausfliihrungsmo-
dellen (Beck, Guldiman@&. Zutavern,1991; Brown & Campione, 1990)in der -

teraktion mit dem Lehrer (Schoenfeld, 1985, 1987) und beim DeugRroblemls-
sen zusammen mit den Lernpartnern an.

In diesen Situationen entwickeln oder erwerben die Schillematygr nur Strategien,
sondernsie erleben auchilerenNutzen(Aebli & Ruthemann, 1987ynd lernen e
Anwendungsmaoglichkeiten kennen. Letzteredegondersmn Hinblick auf Transfer
wichtig. Das selbstandige Erfindeon Strategierbirgt aberauch Gefahren. &gibt
es zum einen anspruchsvolle Strategite,ohneexplizite Vermittlung nicht erwor-
benwerden(PressleyHarris & Marks, 1992).Zum andernentdecken dieSchiler
haufig Strategienglie wenig effektiv sind (Van Lehn, 1990),und selbstwenn se
wirksame Strategien entdecken, verstehen sie diese oft nicht geniigbvetwenden
sie abwechselndnit ineffektiven oder fehlerhaften.Ein Strategieerwerbgder nicht
Uber explizite Vermittlunggeschiehtjst dahernur in Kombinationmit expertenge-
sttzten Reflexionsphasen, z.B. mit Gruppen- und Klassendiskussionen ekgénzt
'modeling’-Sequenzen, zu empfehlere diesbei Lampert(1986) oder Beck, Guldi-
mann und Zutavern (1991) der Fall ist.

Mit zunehmender Selbststeuerutgs Schilerserringertsich der Bedarfnachdirek-
ter Lenkung durch den Lehrer. Das allméhliche Abgeben von Konisbltéenn auch
eine entscheidendé.eistung, die ein Lehrer beim Aufbau einerinteraktiven Lehr-
Lern-Umgebung erbringemuss. Der Lehrer wirdvom vorwiegendexpositorischen
Wissensvermittler zunzunehmendinteraktiven Férderer der Begriffsbildung ud
gleichzeitig zumExperten m Sachengrindliches Verstehen urifoblemlésen. B
mit verlasst elmauchseinenPosten als/orwiegend aussenstehendémterrichtsmana-
ger oderblosserModeratorvon Lernprozessen undird aktives, wenn auch durch
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seinen Expertenstatudeutlich 'ausgezeichnetdditglied der Verstehens- undPro-

blemlésegemeinschaft. Obschon dies aufatsten Blick nacleinem Kontrollverlust
aussieht (und dies i.d.R. auch ist) und entsprechende Verunsichenautpeich zie-

hen kann (Beck, Guldimann Zutavern, 1991)ist esbei genauerenHinseheneine
aussert anspruchsvolle Aufgalveenn mandie Téatigkeiten analysiertwelche dr

Lehrer n den hier beschriebenerinteraktiven Lehr-Lern-Umgebungenibernimmt
(Collins, Brown & Newman, 1989):

In seiner Funktion als Experte fur dearninhaltund fiir denLernprozess modelliert
('modeling’) e grundlichesVerstehen,gutes Problemldsemnd wirksame Selbst-
steuerung. Er bedient sich dabea. dedautenDenkensund externalisiert 8 kogni-
tive Aktivitdten, die sonst inverborgenerablaufen. 8 gewahrleisteer, dass seine
Schiler einezutreffendeVorstellung des angestrebterZiels und des hinfihrenden
Weges aufbauekdnnen.Bei Bedarfsetzt € auch Schilerals Ausfiihrungsmodelle
ein (Beck, Guldimann & Zutavern, 1991).

Er Uberwacht die Deutungs- und Problemléseversuche seiner Scfiiilehnenlau-
fend Ruckmeldungerund hilft ihnen durch Hinweise und erneutesmodeling', ihre
Leistungen zu verbessefnoaching').Voraussetzunglafir ist eine solideDiagnose-
kompetenzdie beispielsweisalurch SelbsterfahrungBeck, Borner & Aebli, 1986;
Beck, Guldimann & Zutavern, 1991) und Selbstbeobachtung erworben werden kann.

Bei den Deutungs- uri@roblemldseversuchen d8chilergibt der Lehrer Strukturie-
rungshilfen,die auf ihreje spezifischenBedirfnisse undKompetenzerabgestimmt
sind (‘scaffolding’) (Brown & Campione, 1990). Diese Hilfestellungen werdeenin
Masse verringert (‘fading'), wie die KompetendenSchiler steigemnd sie Verant-
wortung fir ihr Deuten und Problemlésen Gibernehmen.

Der Lehrer schafft Gelegenheiten, damit die SchitilieiVissenund ihre Denkaktivi-
taten h moglichst natirlichen Interaktionssituationenverbalisieren koénnen
(‘articulation"). Ergibt soziale Skripts flr das Zusammenarbeitewvor (Brown &
Campione, 1990; ScardamaliaBreiter,1992), setzMassstabe fusinnvolles A-
gumentieren (Lamperf,986) und moderierdie Gruppen- undKlassendiskussionen
so0, dassdasThema im Zentrum bleibtund das fortwahrend8emiihen m grindli-
ches Verstehen offensichtlich wird (Schoenfeld, 1985, 1987).

Er regtdie Schileran, ihreAnsichtenund Problemléseverfahremit denjenigen &
Kameraden, mit dem modellierten Expertenverhalten und schliessiictier eigenen
Vorstellung zuvergleichenZusammemit den Schilern halter Arbeitsriickschau
(Aebli, 1985). DabeiwerdenEntscheidungssituationeangewendeteétrategien nd
der Umgangmit Schwierigkeitenund Fehlern diskutier('reflection’) (Schoenfeld,
1987).

Schliesslich wahlt der Lehrer anspruchsvdligfgaben,die einen grossespielraum
fur eigenes Erforschen und Entdeckenlassen (‘exploration’) (Lampert]986,
1990a,b). Die Schiilexollen erleben,dasssie unterEinsatzihres Wissensin Kom-
bination mit geeigneterStrategiendie Situation kontrollieren kdnnen, sofern sie
sich anstrengerDas Erlebnisginen Sachverhalirindlichzu verstehenerfillt die
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Schuler mit tiefer Befriedigungyirkt sich giinstig auf ihre Selbstwirksamkeitsuiber-
zeugungen (Bandura, 1986) aus und steigert ihre Motivation.

3.5 Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen schaffen Voraus-
setzungen flr Transfer

Begriffe und Fertigkeiten werden selten spontam Lernkontextauf anderelnhalts-
bereiche Gibertragen. Wenn Schildegnitive Transferleistungeerbringensollen, bt
es notwendigdassder Unterricht ausdriicklichund intentional darauf abgestimmt
wird. Die SchillermisseniberlangereZeit ein solidesbereichsspezifisches Wissen
und daraufbezogeneStrategienaufbauerkdnnen. DielLehrer miissen ihnerzudem
zeigen, wie sie die Lerninhalte und Verfahrdie sie in einemBereicherwerben,
fektiv in anderen Kontexten anwenden kdnnen.

Alle hier beschriebenen interaktiven Lehr-Lern-Umgebungen erlagibeténgerdau-
ernde und eingehende Beschéftigumigg ausgewahltehemen.ZudemwerdenStra-
tegien h hohemMasseexternalisiertBeidessind notwendige Voraussetzungeir f
Transfer.  zeigtesich dennauch,dass dieStrategien zumTextversteheraus @r
Lehr-Lern-Umgebungler Kombination von Jigsawind ReziprokemLehren auf &
dere Unterrichtssituationen ubertragen wurden (Brown & Campik98€). Auch de
in einemBereicherworbenerStrategiender mathematischeBeweisfihrungwurden
in anderen Bereichen der Mathematik angewe(idahpert, 1990a)ln beidenFallen
handelt es sicim naherTransfer. Ubefernen Transfekénnen wirkeine Angaben
machen, da eentwedemit ungeeignetemnstrumenteroder iberhaupnicht gemes-
sen wurde (De Corte et al., 1992).

4. Interaktive Lehr-Lern-Umgebungen - eine
Wunschvorstellung ftr das Theorie-Praxis-
Verhaltnis?

Die hierdargestellterinteraktivenLehr-Lern-Umgebungen widerspiegedie Neuori-
entierung, die seieinigenJahrenm der padagogisclorientiertenKognitionspsycho-
logie und in der Lehr-Lern-Forschung stattfindet. Nebst &chtbarmachenler pad-
agogischen Konsequenzen aus der Erweiterungaiteden sechzigdahrenpostulier-
ten kognitionspsychologischdrern- undVerstehensbegriffévgl. Reusser &Reus-
ser, in diesenBand), zeigerdie Arbeiten zurGestaltungnteraktiverLehr-Lern-Um-
gebungen deutlichdass Lernerauch innerhalb der (notwendigerweiseiinstlichen)
Institution Schule sichnicht so krassvom ausserschulischebernen unterscheiden
muss (vgl. Resnick, 1987)ie diestraditionell-frontaledidaktischeSzenariemahe-
legen. Esscheintmdglich zu sein, dassauchschulisched ernenanalog zuausser-
schulischen anspruchsvollen Wissensbildunggl Problemlésegemeinschaftesr-
mehrt nachden Prinzipienauthentischen d.h. handlungs-erfahrungs-sozial- und
kommunikationsbezogenen - Lernansd Arbeitens, wie sigenen finf interaktiven
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Lehr-Lern-Umgebungen innewohngrédagogiscleffektiv inszeniertund organisiert
werdenkann. Die Schilerwerdennicht langerals blosseEmpfanger,sondern s
Konstrukteure (‘'sense-makers'’) von Wissen verstanden, die stark beeinflussnsind
Kontext, in dem sie ihre Deutungs- und Problemlseaktivitérefalten.Der Lehrer
wird vom Wissensvermittler zum Gestalter von interaktilzehr-Lern-Umgebungen,
in denen die Schiler durch die Teilnahmekagnitiv und interaktiv anspruchsvollen
Lern- undProblemlésesituationen Einsichtgiewinnenund Selbststeuerungsfertig-
keiten erwerben Das Augenmerkhat sich vom expositorischen.ehrenaufs Lernen
und vom einzelnenSchulerauf die Wissensbildungseder Interaktionsgemeinschaft
verlagert.Somit stellteffektiver Unterricht einen quasi authentischerKontext dar,
nicht zuletztauch firdenErwerbvon Schliisselqualifikationen wideamfahigkeit,
Sozialkompetenz, vernetztes Denken Bnoblemldsekompetenz, wate unsere @
sellschaftfordert. Dadurchmacht nichtnur die Lerngemeinschafinsgesamt Fort-
schritte, sondernder einzelne Schilererwirbt ein griindlicheresVerstéandnis.Ober-
flachliche Deutungen,ineffektive Strategienund eine mangelhaft&elbststeuerung
haben in gut funktionierenden Wissensbildungsd Interaktionsgemeinschafteewi-
nen Bestand. Somit tragereraktive Lehr-Lern-Umgebungesowohl der materialen
als auch der formalen Bildung Rechnung. Sie fordern einerseits grindiierstshen
der Lerninhalte und detwfbau eineqqualitativ hochstehendelVissens,und anderer-
seits derErwerb einesRepertoires 1a Lern-, Denk- und Kommunikationsstrategien,
die - zusammemit Personlichkeitsmerkmalemi Bereichder Lern- undLeistungs-
motivation und des Selbstkonzeptes - eigenstandige Lerner kennzeichnen.

DiesesVerstandnisvon Unterricht hat Forschungund Praxis ndher zusammenge-
rickt. Forscher sindlaraufangewiesendassihre aufder Grundlageder Kognitions-
und Metakognitionstheorieentwickelten interaktiverLehr-Lern-Umgebungeriiber
Monate und Jahre in Klassen erprobt werden. Die Mitwirkung der Lehrkraftatist
unerlasslich. Nur sikdnnen n ihrer Funktion alsExpertender Praxisjene inhalts-
und situationsspezifischen Elemente einbringen, die u.U. Giber Erfoldvosiegrfolg
desganzenUnternehmengentscheidenLetztlich bietennur Arbeits-und Interakti-
onsgemeinschaftemestehencus Forscherand Praktikern, Gewahr,dass interak-
tive Lehr-Lern-Umgebungedie intendiertenErgebnissezeitigen. $ gesehergeben
Theorien wie 'kognitive Berufslehre’ undWissensbildungs-Gemeinschaftesich
einen Rahmerfir die Zusammenarbeizwischen Lehrkréften und Forschern la
(Palincsar, Stevens & Gavelek, 1989).

Mit der Abkehr von reinen Laboruntersuchungetellen sichfiir die Lehr-Lern-For-
schung in Zukunfizwei AufgabenBeim Gestaltervon interaktivenLehr-Lern-Um-
gebungen muss entschieden werdezlche Aktivitatenexplizit gemachtund welche
implizit belassenwerden. Sollen diese Entscheidungemicht intuitiv geschehen,
missen die Beziehungewischenexplizitem und implizitem Wissenherausgearbei-
tet undgeklartwerden. ZudenmussenMesstheorierund -verfahrerentwickelt wer-
den, die sowohl eine prozessbegleitende Verstehensdiagnosd eine dynamische
Leistungsbeurteilung alauch einendetaillierten Vergleichzwischen interaktiven
Lehr-Lern-Umgebungen uneher traditionellem Unterricht erlauben.sEsoll nicht
dabeibleiben, dasssich mittels herkdmmlicher Leistungstestszeigen lasst, dass
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Schiler ausinteraktiven Lehr-Lern-Umgebungerbeziiglich Verstehenstiefe na
Transferleistungen einer Vergleichsgrupmyge Uberlegen sindScardamalia &Berei-
ter, 1992).Interessantvare 21 wissen, welche der hier beschriebeneitlemente m
welcher Weise zu diesem Ergebnis beitragen.
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