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Lerntypen?
Ein pddagogisches Konstrukt auf dem Priifstand

Die Lerntypentheorie behauptet eine Forderung der (individuellen) Lern-
leistung der Schiiler durch die Beriicksichtigung unterschiedlicher ,,Wahr-
nehmungskanéle®. Diese Theorie hat sich inzwischen weitgehend von ih-
rem Urheber Frederic Vester verselbstandigt. Sie wird durch Publikationen
sowie Veranstaltungen verschiedenster Art weit verbreitet und genief3t eine
beachtliche Popularitét. Diesbeziigliche Vorstellungen vom Lernen finden
sich dementsprechend in den Képfen von Schiilern, Studierenden und nicht
zuletzt von Lehrern und Hochschullehrern, die dieses problematische pa-
dagogische Konstrukt fiir plausibel halten und unkritisch weiter tradieren.

Eine Analyse dieser Vorstellungen ist besonders deshalb bedeutsam, da ge-
rade moglicherweise fehlerhafte Lern- und Instruktionstheorien einer Ziel-
erreichung im Sinne einer Effektivierung von Unterricht entgegenstehen
konnen. Die Popularitit der Lerntypen-Theorie gibt auch aufschlussreiche
Hinweise darauf, wie sich schulisches Lernen offenbar haufig vollzieht.

Im Ubrigen: Dass sich sogar mancher Autor und manche Autorin in Publi-
kationen zur aktuellen konstruktivistischen Didaktik auf die Lerntypenthe-
orie beruft, ist unter der Perspektive des subjektorientierten Lernens zu-
nichst fast zu erwarten — beschert entsprechenden Publikationen neue Be-
achtung — und ist dennoch zu kritisieren.

Je ndher man sich mit den Aussagen zur einer erhohten Lerneffektivitét
durch die Beachtung der Lerntypen befasst (inklusive verwandter padago-
gischer Prinzipien, s.u.), desto mehr fillt auf, dass die Begriindetheit dieser
scheinbar plausiblen Zusammenhénge ohne jede weitere Priifung in der
Regel unterstellt wird — und sich als common sense besonders in der
Grundschulpiddagogik, aber auch in den Naturwissenschafts- und anderen
Didaktiken darstellt.

1. Die Lerntypen nach Vester

Die Lerntypentheorie geht im Wesentlichen auf Frederic Vester zuriick.
Daher bezieht sich die Darstellung der Theorie im Folgenden auf einen
Ausschnitt (S. 49-52) des Buches ,,Denken, Lernen, Vergessen von Ve-
ster, das 1998 bereits in der 25. Auflage — wohlgemerkt als vom Autor
iiberarbeitete aktualisierte (!) Neuausgabe erschienen ist. Erstmalig er-
schienen ist das Buch 1975. Ein inhaltsgleicher Lehrfilm kann noch heute
in den meisten Stadt- und Landesbildstellen entlichen werden.

Nehmen wir ein authentisches Beispiel von Vester zu Hilfe, um zu kléren,
was Lerntypen sind: In dem Beispiel soll das physikalische Gesetz ,,Druck



gleich Kraft durch Flache™ gelernt werden. Der Zusammenhang zwischen
den physikalischen GroBen soll verstanden bzw. ,.erfasst™ werden. Das Ge-
setz soll also nicht einfach auswendig gelernt werden.

Nach Vester kann dieser Inhalt — wie im Ubrigen jeder Wissensstoff ,,ganz
unabhéngig von seinem Schwierigkeitsgrad™ (S. 49) — auf verschiedene
Weise gelernt werden, entsprechend dem jeweiligen Lerntyp des Lerners.
Vester unterscheidet vier Typen:

® [ erntyp 1 lernt auditiv (,,durch Horen und Sprechen®),

® Lerntyp 2 lernt optisch/visuell (,,durch das Auge, durch Beobachtung®),
® [erntyp 3 lernt haptisch (,,durch Anfassen und Fiihlen®),

® Lerntyp 4 lernt durch den Intellekt.

Diese Art der Differenzierung bedarf bereits einer kritischen Analyse. So
unterscheiden sich die Lerntypen 1 bis 3 durch die Art des Aufnahmeka-
nals (Wahrnehmungskanals) fiir eine Information. Der vierte Lerntyp passt
logisch nicht in diese Kategorie, obwohl Vester das behauptet, wenn er
schreibt: ,,Der Inhalt der Erkldrung ist in allen vier Féllen der gleiche: Gro-
Be Flache, kleiner Druck; kleine Flache, groer Druck. Nur jeweils iiber
einen anderen Wahrnehmungskanal. (S. 51)

Durch diese Einteilung der Lerntypen negiert Vester die intellektuelle
Leistung bei den Typen 1 bis 3 und behélt sie stattdessen ausschliefSlich
dem Lerntyp 4 vor. Vester setzt andererseits die Wahrnehmung eines Phé-
nomens ineins mit der Abstraktionsleistung zur Erklérung dieses Phéno-
mens, d.h. wahrnehmen = lernen bzw. verstehen.

2. Die logischen Fehler

Um die Theorie zu beurteilen und zu kritisieren, kann sie zunédchst allein
auf ihre innere Logik hin gepriift werden, ohne einen Vergleich mit kogni-
tionswissenschaftlichen Theorien anzustellen. Die Frage ist also zunéchst:
Kann dieser Inhalt auf diese verschiedenen ,,Lernweisen‘ verstanden wer-
den?

Vester behauptet: ,Je mehr Arten der Erkldrung angeboten werden, je
mehr Kanéle der Wahrnehmung benutzt werden (...), desto fester wird das
Wissen gespeichert, desto vielféltiger wird es verankert und auch verstan-
den, desto mehr Schiiler werden den Wissensstoff begreifen und auch spa-
ter wieder erinnern.” (S. 51; Hervorhebung M.L.) Zu dieser Behauptung ist
anzumerken, dass zum einen ,,Arten der Erkldrung® nicht identisch mit
»Kandlen der Wahrnehmung* sind.

Auditiv und optisch kann der Lerninhalt (das physikalische Gesetz!) als
bloBe Abfolge von Buchstaben und Zeichen bzw. Lautfolgen (also in ir-
gendeiner Form verbaler Codierung) aufgenommen werden, haptisch kann
das hochstens durch Blindenschrift geschehen. Alles ist bloBe Vorausset-
zung flir das Lernen bzw. Verstehen dieser Information. So gesehen ist
Lerntyp 4 die Folge von 1 — 3 und unverzichtbar notwendig fiir das Ver-
stindnis, wie natiirlich umgekehrt die pure Information als Buchstabenfol-
ge oder Lautkombination ersteinmal den Weg in den Kopf finden muss.

Betrachtet man den Text von Vester genauer, so liest man beim auditiven
Lerntyp, dass hier ,,Missverstindnisse ... in Argument und Gegenargument



ausgerdumt (werden; M.L.), einfache Beispiele und Zeichnungen werden
selbst gefunden. Fiir diese Leistung ist zweifellos kognitive Arbeit vonno-
ten. AuBlerdem ergibt sich die Frage: Sind selbstgefertigte Zeichnungen
nicht schon wieder — im Vesterschen Sinne — ,,haptisch“?

Beim optischen Typ heilit es wie folgt: ,,Jeder wei3 aus Erfahrung, dass ein
spitzer Nagel schneller in die Wand eindringt als ein stumpfer. Doch wa-
rum? Weil der Druck durch die minimale Aufsatzfliche ungemein erhdht
wird.”“ Dass ein spitzer Nagel schneller in die Wand eindringt als ein
stumpfer, kann man eventuell sehen, doch die nachgelieferte Erkldrung ist
wiederum eine Leistung kognitiver Verarbeitung. Die Erkldrung kann man
beim besten Willen nicht sehen.

Beim haptischen Typ heilit es: ,,Er nimmt zwei Bleistifte, den einen mit der
Spitze nach oben, den anderen umgekehrt. Druck des Daumens auf die fla-
che Schnittfliche. Keine Reaktion. Den gleichen Druck auf die Spitze. Es
schmerzt. Warum? Weil die Spitze aufgrund ihrer sehr kleinen Flidche den
Druck stark erhdht, und zwar spiirbar erhoht.*

Abgesehen davon, dass hier der Unterschied zum Hammer-Nagel-
Experiment nicht deutlich wird, wird auch hier die Erklarung des Phéino-
mens ,,Schmerz durch Spitze* wohl kaum durch den Daumen geliefert,
sondern wiederum durch die verstandesmédfige Verarbeitung. Aus der
Handlung allein kann man das Gesetz nicht ableiten. Den gedanklichen In-
halt der Formel kann man weder sehen noch anfassen. So kann man sich
nicht vor der intellektuellen Leistung driicken, diesen Inhalt theoretisch zu
durchschauen.

Es gibt nicht die Alternative eine Sache abstrakt zu erfassen oder zu ertas-
ten. Das wiirfe nimlich die Frage auf: Wenn Schiiler den Stoff nicht anfas-
sen konnen, findet er keinen Weg in den Kopf? Wie wire dann z.B.
Grammatik lernen oder das Lernen von Zusammenhéngen in der Weltwirt-
schaft oder zwischen AIDS und Immunsystem oder der Vorgang der Pho-
tosynthese oder Drogenwirkungen moglich? Das Verstehen jeglicher Abs-
traktion wére ausgeschlossen. Denken, Fithlen und Handeln sind weder
verschiedene Moglichkeiten noch Methoden des Lernens und Begreifens,
sondern ganz unterschiedliche Kategorien.

Der vierte Lerntyp soll die Formel eher ,abstrakt-verbal® erfassen, d.h.

,,aus der Formel — selbst wenn sie wie hier mit einer Fiille von Abkiirzun-

gen und 'Einheiten” vollgespickt ist.“ Diese ungeheure Féhigkeit bedarf

der Erkldrung, denn die Formel sieht bei Vester (abgesehen davon, dass

diese Forn%)eldarstellung aktuell ungebriuchlich ist) dann so aus (S. 50):
10°dyn

Allein auf die Fahigkeit, Namen, Daten, Fakten auswendig zu lernen und
reproduzieren zu kdnnen, mag die Lerntypentheorie — was akustische und
optische Wahrnehmung betrifft — zutreffen — dabei gibt es nichts zu begrei-
fen und — auch nichts zu erfiihlen. Wie auch sdmtliche Mnemotechniken
dem puren Memorieren dienen, ohne iiberhaupt einen Begriff vom Inhalt
des Gegenstandes haben zu miissen.



Ein physikalisches Gesetz in Formelform zielt allerdings normalerweise
auf seine Anwendung. Das setzt Verstehen voraus.

Und so lernen Vesters Lerntypen 1 und 2 evtl. die Formel auswendig (pure
Gedéchtnisleistung), ohne sie zu verstehen. Typ 3 lernt gar nichts, da die
Abstraktionsleistung inklusive der verbalen Codierung der Formel génzlich
fehlt. Auch die mit der Handlung beabsichtigte Assoziation zur Formel
kann falsch werden, wenn der Sinn nicht begriffen wurde.

3. Belege aus der Kognitionswissenschaft?

Kann moglicherweise die Kognitionswissenschaft Belege fiir oder eher ge-
gen eine derartige Lerntypentheorie liefern? Den Begriff und das Kon-
strukt des ,,Lerntyps® im Sinne von Vester sucht man in der kognitionswis-
senschaftlichen Literatur und Diskussion verstindlicherweise vergeblich —
was Anhédngern dieser Theorie allerdings vollkommen unbekannt zu sein
scheint und ein entsprechendes Erstaunen hervorruft.

Zur typologischen Klassifikation von Lernern wird allenfalls der Begriff
der Lernstile verwendet: Dann handelt es sich um einen kognitiven Stil,
wenn eine Person in verschiedenen Situationen dhnliche Strategien ver-
wendet. Strategien im engeren Sinne sind im Gedéichtnissystem als aufruf-
bare Handlungsplidne gespeichert (z.B. als Kombination von Takti-
ken/Techniken, die zusammen einen Plan zur Bewiltigung eines Problems
ergeben). So gibt es bei den kognitiven Lernstrategien u.a. Wiederholungs-
strategien, Elaborationsstrategien (zur Integration neuer Informationen in
die vorhandene Wissensstruktur werden z.B. Analogien gebildet) oder das
,Kritische Priifen* (z.B. Nachdenken iiber Alternativen zu den vorgestell-
ten Behauptungen und Schlussfolgerungen). Zu betonen ist, dass es sich
hier im Unterschied zu den dargestellten ,,Lerntypen® um relativ komplexe
Konstrukte des Kenntnisgewinns handelt.

Neben den logischen Méngeln werden bei den Vesterschen Theorien au-
Berdem einige Differenzierungen nicht vorgenommen, die hier hinsichtlich
kognitionswissenschaftlicher Theorien notwendig wéren. Da es in dem
Beispiel von Vester um deklaratives Wissen geht, soll im Folgenden das
prozedurale Wissen vernachléssigt werden — es stellt auch einen eigenen
Forschungszweig dar. Diese Differenzierung wird bei Vester nicht beriick-
sichtigt. Es soll ja bei Vester nicht die Fihigkeit gelernt werden, einen Na-
gel in die Wand zu schlagen, sondern es geht um das theoretisch-abstrakte
Verstehen eines physikalischen Zusammenhangs (propositionales Wissen).
Einen Nagel in die Wand zu schlagen, wiirde man kaum ohne Uben der
Handlung lernen, also etwa nur durch Horen, Zusehen, Anfassen oder gar
,,rein durch den Intellekt®.

Zunichst ist festzuhalten, dass Sinnesdaten, die der Lernende empféangt,
wenn er etwas vom Lehrer hort, wenn er etwas liest, wenn er ein Bild sieht
oder wenn er etwas fiihlt, keine ihnen innewohnende Bedeutung haben.
Der Lernende verleiht den Sinnesdaten erst eine Bedeutung. Diese wieder-
um entsteht im Rahmen der Vorstellungen, mit denen der Lernende an die
Interpretation der eingehenden Sinnesdaten herangeht. (vgl. Haussler et al.
1998, S. 171)



Betrachten wir den optisch/visuellen Lerntyp in Verbindung mit der Wis-
sensreprisentation genauer. Es geht um die Frage: Kann die Abstraktion
der Formel P=F/A als mentales Bild z.B. in der Form ,,Hammer/Nagel* re-
préasentiert sein?

Bei der Unterscheidung zwischen propositionaler und visueller Wissens-
reprdsentation ist bedeutsam, dass Bilder nicht anstelle z.B. von Wortern
oder Sétzen in einem mentalen Repréisentationssystem eingesetzt werden
konnen. Bilder bzw. Worter und Sitze unterscheiden sich fundamental. Im
Unterschied zu abstrakten, semantischen bzw. propositionalen Représenta-
tionen sind Bilder analoge Représentationen, die sich ausschlieBlich auf vi-
suell feststellbare Eigenschaften (auch Raumlichkeit) beziehen (vgl. Wes-
sells 1994, S. 294). Unberiicksichtigt bleiben diejenigen Eigenschaften, die
nicht visuell feststellbar sind oder Relationen darstellen wie z.B. Gewicht,
Verwandtschaftsbeziehungen zwischen Personen auf einem Foto. Diese vi-
suell nicht erkennbaren Tatsachen finden sich auch nicht in der bildhaften
Reprisentation und es existiert auch kein Interpretationsprozess, der eine
solche Interpretation aus dem Bild allein herauslesen kann (vgl. Rehkdm-
per 1991, s.121).

Es bleibt dabei: Bei der optischen Wahrnehmung sind wir in der Lage, die
Oberflachen von Objekten und ihre Verwandlungen direkt zu sehen. Alles
andere ist weder Wahrnehmungsinhalt noch als mentales Bild représen-
tiert. Genauso ist es bei der haptischen Wahrnehmung, bei der eben nur das
erfasst werden kann, was diesem Sinn zugénglich ist, also einen addquaten
Reiz darstellt.

Dieser Tatbestand trifft auch auf das Phanomen zu, dass mentale Bilder als
Visualisierung der Aufgabenstellung auftauchen, wenn Losungen — aller-
dings dann auch nur — fiir visuell-raumbezogene Probleme gesucht werden
wie zum Beispiel bei den Aufgaben zur mentalen Rotation von Objekten.

Eine andere Fragestellung, die den Gebrauch mentaler Bilder evoziert, ist
z.B.: ,,Denken Sie an ein Haus, das Sie gut kennen (vielleicht das, indem
Sie wohnen, oder das, in dem Sie aufgewachsen sind). Wie viele Fenster
hat dieses Haus auf seiner Frontseite?*

Mentale Bilder konnen also durchgemustert und mental so bewegt werden,
wie dies bei externen Objekten moglich ist, aber — wie bereits erwahnt —
fiir das Verstdndnis der abstrakten Formel P=F/A wird die Représentation
des Hammer/Nagel-Bildes kaum reichen, denn verstehen ist in erster Linie
eine Bemiithen um Bedeutung, womit die semantische Informationsverar-
beitung einen zentralen Stellenwert bekommt. Wenn auch hier nur kurz auf
Reprisentationsformen eingegangen wurde, so liefert die Kognitionswis-
senschaft insgesamt keine Belege fiir die Lerntypentheorie.

4. Die Lerntypentheorie und das Lernen mit allen Sinnen — ganz-
heitlich und handlungsorientiert?

Die weite Verbreitung der Lerntypentheorie macht die Relevanz und Not-
wendigkeit der Beschéftigung mit dieser Theorie aus. Die anhaltende Po-
pularitit bekommt auch durch den derzeitigen padagogischen Trend um
»handlungsorientiertes” und ,,ganzheitliches Lernen* sowie dem ,,.Lernen



mit allen Sinnen“ wieder neue Nahrung. Da praktizierende Lehrerinnen
und Lehrer Untersuchungen zufolge kaum bis gar keine wissenschaftliche
Literatur (mehr) lesen (vgl. z.B. Looss 1998), stattdessen jedoch praxisori-
entierte Ansédtze z.B. in Form von Ratgeberliteratur (s.u.), erscheint die
weite Verbreitung bedenklich. Der Einfluss dieser Theorie auf die Vorstel-
lungen iiber das Lernen bei Lehrern und Schiilern kann so groBere Rele-
vanz haben als wissenschaftliche Theorien.

In Sprichwdrtern, Worten ,,groer Pddagogen®, in Fachdidaktiken, Biolo-
gie-Schulbiichern, Biichern zum ,,Lernen lernen“, Methodenhandbiichern
und Praxisratgebern, sogar in Biologie-Lehrbiichern und nicht zuletzt in
Lehrplénen und aktuellen pddagogischen Fachzeitschriften findet man der-
artige Lerntheorien. Eine Ubersicht mit einer kleinen Auswahl unterschied-
lichster Literaturfundstellen und deren Kritik ist bei Looss (1997) nachzu-
lesen. Neben schriftlichen Darstellungen ist aber auch ein Blick in Lehrer-
fortbildungsangebote hinsichtlich der Verbreitung aufschlussreich.

In einer eigenen Untersuchung der Autorin an Studierenden des Schulfa-
ches Biologie (die meisten der 21 Befragten befanden sich am Ende des
zweiten Semesters — Sommersemester 1999) ergab sich, dass 15 von 21
Studierenden diese Theorie der ,,optischen, haptischen, auditiven Lernty-
pen kannten und sie auch fiir zutreffend hielten. Einige der Befragten
wiirden auch Unterricht nach dieser Theorie gestalten wollen. Auch auf die
vorher gestellte Frage, inwiefern Menschen unterschiedlich lernen (sofern
dieser Ansicht iiberhaupt zugestimmt wurde), wurde iiberwiegend auf die-
se Lerntypen und die Hemisphiarenasymmetrie eingegangen (Beispielzitat:
,,Kinder, die viel zu sehen bekommen, lernen mehr iiber sinnliche Wahr-
nehmung, wihrend andere, die viel gelesen haben, besser auf kognitiver
Ebene lernen®). Daneben fanden sich Aussagen wie ,,die einen lernen mehr
theoretisch, die anderen mehr praktisch® u.s.w.

Angesichts der angefiihrten Belege fiir die Verbreitung der Lerntypentheo-
rie ergibt sich fiir die wissenschaftlich Lehrenden ein erheblicher Hand-
lungsbedarf ...

Der Versuch einer begriftlichen und inhaltlichen Differenzierung zwischen
der Lerntypentheorie und dem ,,Lernen mit allen Sinnen®, ,,ganzheitlichem
Lernen“ und ,,handlungsorientiertem Lernen* scheint angebracht, wenn
man bemiiht ist, hier doch noch den einen oder anderen Aspekt gelten zu
lassen. Die historische Entwicklung entsprechender Konzepte ist bei den
angegebenen Literaturstellen nachzulesen.

4.1  Lernen mit allen Sinnen

,»Mit allen Sinnen Lernen* ist besonders in der Grundschuldidaktik populér
und nach Segerer (1999, S. 4) ,.ein heute mehr denn je unverzichtbarer pa-
dagogischer Grundsatz®. Hier ist eine Verbindung zum Lerntypen-
Konstrukt am augenfilligsten. Zwischen Sinneserfahrungen, Sinneswahr-
nehmungen und Lernen wird oftmals ein Gleichheitszeichen gesetzt und
Vesters Darstellung der Lerntypen {ibernommen (s. z.B. Wendler 1998, S.
539; s.a. Zitzlsperger 1995). Auch wird hier bereits hdufig ein Bezug zu
handlungsorientiertem Unterricht hergestellt, da Kinder ,,im aktiven, han-
delndem Umgang mit dem Lernstoff (...) ihre verschiedenen Sinne* einset-
zen (Wendler 1998, S. 541 unter Berufung auf Ausfithrungen Gudjons



1989, S. 50). Als Beispiel fiir ein Lernen mit allen Sinnen wird bei Wend-
ler unter anderem angefiihrt, dass die Kinder barful iiber am Boden lie-
gende Buchstabenformen laufen sollen und so iiber die Haut, das Gleich-
gewicht sowie die Muskel- und Gelenkrezeptoren Informationen iiber den
neu zu erlernenden Buchstaben aufnehmen.

Das manchmal schon zwanghafte Bemiihen, doch in den verschiedensten
Unterrichtsfachern auch alle Sinne zu bedienen, wird z.B. in der Publikati-
on von Engelhardt (1991) deutlich, wo im Geographie-Unterricht (!) durch
das Kochen internationaler Gerichte auch Geschmack und Geruch die Er-
kenntnisse iiber die Lénder steigern sollen.

4.2  Ganzheitliches Lernen

Neben der Vielschichtigkeit und Vieldeutigkeit des Begriffes ,,Ganzheit*
(nachzulesen etwa bei Haarmann 1998, S. 64-71) findet man zu ,,ganzheit-
lichem Lernen* folgende Bestimmung: In Absetzung zu einem Defizit an
Unmittelbarkeit zu den Unterrichtsgegenstdnden auch durch Frontalunter-
richt ist eine zentrale Forderung ,,umfassend verstandener ganzheitlicher
Bildung* die nach ,titigem, handelndem Erkenntniserwerb in moglichst
unmittelbarer Sachbegegnung® (ebd., S. 68). ,,Ganzheitlich* wird hier im
Sinne des ,,aktiven Handelns* ,,und damit (?; M.L.) die Sachbeziehung ver-
tiefgnden Lernens® verstanden. Die Beziehung zur Lerntypentheorie wird
offensichtlich und wird bei Haarmann unter dem Hinweis auf ,,neuere
Lernpsychologen wie Piaget, Aebli, Bruner und Vester (!) auch herge-
stellt. Auch bei Zitzlsperger (1995) wird nicht nur im Buchtitel (,,Ganzheit-
liches Lernen — WelterschlieBung iiber alle Sinne mit Beispielen aus dem
Elementarbereich®), eine direkte Verkniipfung deutlich, sondern dariiber
hinaus die Verbindung zu Vesters Lerntypen direkt hergestellt (S. 188 f).

Gegen die ,,unmittelbare Sachbegegnung® ist nichts einzuwenden, aller-
dings wird bei dem ,,Lernen mit allen Sinnen* und ,,ganzheitlichem Ler-
nen“ — wie bei den Lerntypen auch — nicht unterschieden zwischen der
bloen Voraussetzung des Lernens (Sinne) einerseits und dem fiir das Ver-
standnis unabdingbar notwendigen kognitiven Prozess der intellektuellen
Verarbeitung andererseits. Stattdessen wird in den entsprechenden Theo-
rien, im ,,.Lernen mit allen Sinnen“ etc. eine Alternative zum kognitiven
Lernen gesehen.

4.3  Handlungsorientiertes Lernen

Auch dieser Ansatz versteht sich als Alternative zum ,,kognitiv dominier-
ten Frontalunterricht™ (Bonsch 1998, S. 72; vgl. auch Jank/Meyer 1994, S.
337f) und wird in der Gegenwart insbesondere durch Hilbert Meyer und
Herbert Gudjons theoretisch ausgefiihrt. Bonsch konstatiert in seiner Dar-
stellung ein Aspektkonglomerat, dessen Verkniipfung er fiir unangemessen
hilt, da die Begriffsklarheit verloren geht. Das handlungsorientierte Lernen
hat demnach ,kognitive, emotionale und praktische Aspekte (die alte
pestalozzische Trias von Kopf, Herz und Hand), Lebens- und Situationsbe-
zug, Orientierung an den Interessen der Beteiligten, Mit- und Selbstver-
antwortung, Einbeziehen vieler Sinne, soziales Lernen.”“ Bonsch mahnt
hier insbesondere eine Differenzierung zwischen ,,praktischem Lernen‘
und ,handlungsorientiertem Lernen“ an. Handlungsorientiertes Lernen



schliet und soll auch neben praktischen Tatigkeiten immer kognitive E-
lemente einschlieBen. Dies betonen auch Jank/Meyer (1994, S. 338) in An-
tizipation kritischer Einwénde, die in dem Konzept einen Ersatz des Nach-
denkens durch das Handeln sehen kdnnten. Doch worin &uflert sich die
kognitive Leistung hier? In Planung, Durchfiihrung, Ergebnis und Auswer-
tung der Handlung sind kognitive Elemente: ,,Uberlegen, Erdrtern, Planen,
Steuerung der Durchfiihrung, Bewertung der Ergebnisse™ (Bonsch 1998, S.
72). Nun geht es hier in hochster Abstraktion um eine Handlung, die nicht
ohne begleitendes Nachdenken vor sich gehen soll. Einmal abgesehen von
der Frage, was hier das eigentliche Ziel des Lernens ausmachen soll (zumal
im Mittelpunkt des Unterrichts die Herstellung von Handlungsprodukten
stehen soll) und wie man handlungsorientiert Abstraktionen (auch von der
konkret durchgefiihrten Handlung) verstehen konnen soll, kann nur unter
der Pramisse der kognitiven Verarbeitung ,,handlungsorientiertes Lernen®
vom reinen Aktionismus abgegrenzt werden. Dass diese Absicht jedoch oft
nicht mehr als ein bloBes Lippenbekenntnis ist und sich der Begriff ,,hand-
lungsorientiert zum modischen Schlagwort unter Reduktion auf die prak-
tische Tatigkeit entwickelt hat, machen verschiedene Publikationen deut-
lich. Wie bereits Jank/Meyer (S. 354) feststellen, wird der Begriff dann e-
her ,,naiv-emphatisch* verwendet, so als ob dessen Benutzung bereits die
Qualitdt des damit etikettierten Unterrichtskonzeptes garantiere.

Ehrlich sind Jank/Meyer, wenn sie mit handlungsorientiertem Unterricht
auch und nicht zuletzt gegen die Langeweile (bei Schiilern) und Diszipli-
nierungsprobleme (bei Lehrern) im Unterricht angehen wollen. Wie bereits
ausgefiihrt und weiter unten erginzt, kann der Spafl im Unterricht jedoch
nicht das manchmal recht mithsame Nachdenken ersetzen.

Die Abgrenzung zu ,,ganzheitlichem Lernen” wird verschwommen, denn
nach Bonsch (1998, S. 73) und Jank/Meyer (1994, S. 338) zielt der
zugrunde liegende Lernbegriff ,,handlungsorientierten Lernens* auf ,,ganz-
heitliches Lernen, das Lernenden erlaubt, die ganze Person (Kopf — Herz —
Hand - alle Sinne) im Lernprozess zu aktivieren.*

Wie man sieht, findet in der Literatur keine strikte Trennung zwischen den
Begriffen statt, allenfalls lassen sich geringfligige Abweichungen oder Er-
weiterungen ausmachen. In der Konsequenz miissen auch die vorliegenden
Argumentationslinien einer &hnlich kritischen Beurteilung unterzogen
werden. Die vorgetragene Kritik an der Lerntypentheorie ldsst sich auf die
jeweiligen verwandten Ansétze — in denen Ahnliches angefiihrt wird — ii-
bertragen.

Wegen der ungebrochenen Popularitit eines — gern als wissenschaftlich
gesicherter Einwand gegen eine Kritik an Lerntypen und verwandten An-
sdtzen — vorgebrachten Argumentes sei dieses hier ergdnzend erwihnt:
Nach mutmaBlich empirischen Untersuchungen (deren Quelle allerdings
nicht zu ermitteln ist) behalten wir 10% von dem, was wir lesen, 20% von
dem, was wir horen, 30% von dem, was wir sehen, 50% von dem, was wir
horen und sehen, 70% von dem, was wir selbst sagen und 90% von dem,
was wir selbst tun.

Die Kritik an dieser populdren Aufstellung (, die fast ebenso haufig im Zu-
sammenhang mit dem Lernen und ,,Handlungsorientierung® auftaucht, wie
die Lerntypen,) kann z.T. einer dhnlichen Argumentation folgen, wie die



Kritik an Vester. Abgesehen davon, dass nicht ermittelt werden kann, wie
diese Ergebnisse gewonnen wurden, scheint es sich hier offensichtlich um
die gesamten Informationsmengen zu handeln, die schlieflich in unserem
Langzeitgedichtnis landen — unabhéngig davon, ob wir uns dieses merken
wollen oder nicht. Die Behaltensleistung scheint auch unabhingig davon
zu sein, welcher Verarbeitungsgrad einer Information vorliegt und welche
Bedeutung dieser Information zukommt. Diese Befunde konnen dariiber
hinaus nur dann fiir iiberzeugend gehalten werden, wenn die pure Ge-
déchtnisleistung wiederum mit der Lernleistung gleichgesetzt wird — unab-
hingig vom Verstindnis eines Inhaltes. Die prozentualen Angaben sugge-
rieren lediglich einen Zusammenhang, besonders denjenigen, dass theoreti-
sche Einsicht am besten aus praktischer Erfahrung gewonnen werden kann.
Ein knapper Hinweis auf Personen, die offensichtlich aus Erfahrung nichts
gelernt haben, soll an dieser Stelle als Einwand geniigen.

Einige Anmerkungen miissen diesbeziiglich auch hinsichtlich des nicht nur
in der Biologiedidaktik hdufig angefiihrten Zusammenhangs zwischen ei-
nem ,,.Lernen mit allen Sinnen“ und dem Experimentieren im Unterricht
gemacht werden. Man konnte hier ebenso die ,,Handlungsorientierung™ an-
fiihren, die ebenso wie ,,ganzheitliches Lernen* betrachtet und daher fiir
besonders effektiv gehalten wird (s.0.). So ist der Behauptung mit Skepsis
zu begegnen, dass man durch Experimente allein Schiilern etwas leichter
begreiflich machen kann. Unbezweifelt kann Schiilern ein Unterricht, in-
dem sie selbst praktisch titig werden konnen, mehr Spall machen oder bei
Laune halten. Auch die Anziehungskraft von erlebnisorientierten ,,Hands-
on“-Museen oder interaktiven Science-Centern spricht hier fiir sich — was
das Vergniigen betrifft.

Ein Lernerfolg stellt sich allerdings erst dann ein, wenn die Schiiler selbst
aus Experimenten die richtigen Schlussfolgerungen ziehen. So behalten sie
den Lernstoff moglicherweise eher als wenn das Ergebnis nur mitgeteilt
wird. Lernen durch Nachdenken! Aber aus Experimenten konnen auch fal-
sche Schlussfolgerungen gezogen werden. Dann liegt eben auch der Fehler
im Gedanken und nicht in falscher Optik, Haptik oder Akustik.

Chemische, biologische oder sonstige Erkenntnisse aus diesen Experimen-
ten zu ziehen, setzt zum einen das getrennt vom praktischen Tun notwen-
dige Interesse an diesen Erkenntnissen voraus, zum anderen ein entspre-
chendes Vorwissen und — nicht zuletzt — die kognitive Verarbeitung. Ler-
nen ist mehr als die zweifellos notwendige Benutzung der Sinne (z.B. beim
Experimentieren) und mehr als sinnliche Erfahrung. Die Erkldarungen er-
fordern gerade eine Distanzierung von den unmittelbaren Erfahrungen. Die
Effizienz des Lernens ist von den kognitiven Aktivititen der Lernenden
abhingig, nicht von den handlungspraktischen!

Auch die Erwartung oder Hoffnung, dass Schiiler durch praktisches Tun
zur abstrakten Denkleistung motiviert sind und nun unbedingt wissen und
verstehen wollen, wie das Gesetz dazu lautet, ist wohl eher unbegriindet.
Jeder Mensch trifft dariiber, was er lernen, sich merken, oder sich in Erin-
nerung rufen will, eine Entscheidung. Subjektive Bedeutsamkeit und Inte-
resse ist dazu ebenso wichtig wie ein betrdchtliches Mall an Aufmerksam-
keit. Diese Lernbereitschaft ist durch nichts zu erzwingen.



5. Schulisches Lernen — nicht mehr als Abspeichern und Reprodu-
zieren?

Die Popularitit der Vesterschen Lerntheorie und entsprechender Abwand-
lungen kann einige Aufschliisse iiber die Art und Weise geben, in der die
Kopfe der Schiiler beim schulischen Lernen strapaziert werden.

Da Schiiler fiir Zensuren lernen, beschrinkt sich das ,,Verstindnis® eines
(vom Lehrer) geduBlerten Gedankens oft tatsdchlich auf die Reproduzier-
barkeit. Die Priifung eines Gedankens auf Plausibilitdt des Wahrheitsgehal-
tes und der Richtigkeit zahlt nicht dazu.

Die Aneignungsformen von Unterrichtsinhalten beschrinken sich daher
nicht selten auf den Einsatz des Gedachtnisses, und zwar auch in Fiachern,
in denen diese ,,.Lernleistung* eigentlich nichts zu suchen hat. Richtig ist,
dass sich beim Vokabellernen etwa die englischen Worter fiir Tisch und
Stuhl nur behalten und nicht erschlieBen lassen. Begreifen und behalten
sind allerdings schon in der Mathematik entscheidende Unterschiede. Die-
se Erfahrung stellt sich bei Schiilern spatestens bei der ndchsten Klassenar-
beit ein, wenn eine Formel oder ein mathematischer Beweis nur auswendig
gelernt wurde, statt ihn sich begreiflich gemacht zu haben.

Da in den iiblichen Priifungen ein tiefergehendes Wissen gar nicht gefragt
ist, sondern vielmehr die schnelle und sichere Reproduktion von Fakten
und Losungsmustern, kann es fiir den Schiiler durchaus erfolgreicher sein,
weniger anstrengende Oberflichenstrategien einzusetzen, um eine gute
Zensur zu erhalten. So fiihrt nicht in jedem Falle eine Tiefenverarbeitung
auch zu besseren Schulleistungen (in Form von Noten). Die Anforderung
der Lernumgebung bestimmt die Lernorientierung.

Diese Vermutungen iiber den derzeitigen Anforderungscharakter in Bezug
auf schulische Leistungen finden ihre Entsprechung in den Ergebnissen der
TIMS-Studie (vgl. Baumert et al. 1997). Bezeichnend ist, dass hier die rela-
tiven Stirken deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei der Bearbeitung von
Routineaufgaben und bei der Reproduktion von Faktenwissen liegen. Da-
gegen scheitern sie insbesondere an komplexeren, kognitiv anspruchsvolle-
ren Aufgaben, die konzeptuelles Verstindnis voraussetzen oder eine
flexible Anwendung des Wissens verlangen. Desweiteren werden Schwé-
chen im Bereich des Problemldsens sowie im naturwissenschaftlichen
Denken und Argumentieren offensichtlich.

Bisher liegen kaum Untersuchungen zu subjektiven Theorien oder dem
Verhiltnis von Alltagsvorstellungen und wissenschaftlichen Theorien tiber
das Lernen bei Lehrern und Schiilern vor. Eine Untersuchung von Schletter
und Bayrhuber (1998) zu Schiilervorstellungen zum Thema ,,Lernen und
Gedichtnis“ sowie dessen neurobiologischen und psychologischen Grund-
lagen gibt allerdings beachtenswerte Hinweise, die auch eine weitere Stiit-
zung der Thesen iiber den schulischen Anforderungscharakter abgeben.
Diese Untersuchung ergab in Einzelergebnissen, dass inhaltliche Vorstel-
lungen von schulischem Lernen durch Einpragen (Speichern) und Wieder-
geben (unverdnderte Reproduktion) von Wissen (wissenschaftlichen Er-
kenntnissen) gekennzeichnet sind.
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Eine Frage zur Klausurvorbereitung ergab dann auch iiberwiegend repro-
duktive Lernstrategien. Nur wenige bemiihen sich dariiberhinaus aktiv, die
zu lernenden Inhalte neu zu strukturieren und dadurch das Verstindnis zu
erleichtern. Interessanterweise ist Informationsverarbeitung bei den
Befragten (n = 20; Biologie-Leistungskurs Oberstufe) auf das Sortieren
und Ablegen dessen beschrinkt, was durch die Sinne aufgenommen wird:
»,Dementsprechend flieBen Informationen im Verstdndnis von fast zwei
Dritteln der Schiilerinnen und Schiiler streng gerichtet von der Auflenwelt
iiber die Sinnesorgane zum Kurzzeit- und dann zum Langzeitgedéchtnis*
(S. 26). Nicht zuletzt die Erfahrungen mit schulischen Priifungen diirften
dafiir verantwortlich sein, dass eine weitere Verarbeitung von Informatio-
nen durch Denkprozesse fiir das Lernen eher unerheblich erscheint, da die
Reproduktion gelernter Inhalte den Schiilern bei Priifungen am wichtigsten
erscheint.

Nebenbei ist auch die in dieser Untersuchung dokumentierte Vorstellung
von Gedéchtnismolekiilen als Informationsspeicher recht hidufig und — fin-
det sich so immer noch in der aktualisierten (!) 25. Auflage von ,,.Denken,
Lernen, Vergessen* (Vester 1998).

Aus diesen Analysen erklédrt sich auch die Popularitdt der Vesterschen
Theorie und von Biichern zum ,,Lernen lernen®, die liberwiegend Gedicht-
nistechniken, also Mnemotechniken sowie Angaben zum Ressourcenma-
nagement beinhalten. Der Leser erwartet dann auch gar nichts anderes, als
Tipps und Tricks, mit denen man sich moglichst viel Stoff so merken kann,
dass man es wenigstens bis zur nichsten Priifung ,,blind“ reproduzieren
kann. Hier kdnnen dann die Biicher auch tatsdchlich gute Dienste leisten.
(Diesbeziiglich brauchbare Biicher, die auch ohne die Lerntypen auskom-
men sind z.B.: Adl-Amini 1989, Endres et al. 1994, Miller 1993)

Auch Lehrer wissen, dass es so zugeht. Die Selektionsfunktion der Schule
wird jedoch von manchem kritischen Padagogen als unangenehme Beglei-
terscheinung, nicht aber als MaBstab schulischen Lernens betrachtet. Und
so wird sich bemiiht, doch so viel Gerechtigkeit walten zu lassen wie ir-
gend moglich. Fiir diesen Zweck scheinen die Lerntypen dann gerade das
(ge)rechte Mittel zu sein. So wird versucht, zu erleben und zu erfahren und
jeden Sinn zu bedienen, eben mit allen Sinnen zu lernen. Dass es dann
auch in der Literatur einen olfaktorischen Lerntyp gibt, wundert nicht
mehr.

Die Leistungsunterschiede, die sich dann immer noch ergeben, bediirfen
einer Erklarung. Wie dem auch sei: Jedenfalls kann man als Lehrer dann
beruhigt sein, weil man ja um die unterschiedlichen ,,Grundmuster” des
Wahrnehmens und Lernens weill und sich doch zumindest bemiiht hat, auf
unterschiedlichen ,,Wellenldngen® zu senden. Eine Kritik an dieser Theorie
sowie an einer Lernleistung fiir Zensuren ist allerdings selten zu verneh-
men.

Die gute Absicht des padagogischen Anliegens, Schiilern helfen zu wollen
und allen Schiilern gerecht zu werden, sei einmal unterstellt. Angesichts
dessen, was diese Theorien tatsdchlich bei Schiilern bewirken konnen,
scheint deren Verbreitung allerdings beunruhigend, wenn nicht gar ver-
hingnisvoll: Miissen die Schiiler nicht vollkommen entmutigt sein, wenn
sie absolut nicht zu erkennen vermdgen, wie biologische, physikalische
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oder sonstige Erkenntnisse quasi ,,auf natiirlichem Wege® aus dem prakti-
schen Tun herauswachsen, obwohl ihnen gesagt wird, dass dies so sei?
Werden dann nicht gerade die Nachdenklichen zu dem Schluss kommen
miissen, dass sie nicht begabt genug sind, diese Erkenntnisse zu gewinnen?
Miissen Schiiler nicht daran verzweifeln, wenn ihnen absolut keine Hand-
lung einfillt, durch die sie sich ihr unverstandenes Wissen wenigstens bes-
ser merken kdnnen?

6. Alternativen?

Die Frage stellt sich: Was hilft denn nun beim verstdndnisorientierten Wis-
senserwerb? Zunéchst muss leider konstatiert werden, dass bisher nicht ge-
klart werden kann, wie man nun konkret zum Verstdndnis eines Lernin-
halts kommen kann. Nach dem derzeitigen Wissensstand gibt es keine ein-
fache Struktur und auch keinen Konigsweg der Forderung effizienten Ler-
nens und Denkens (vgl. Reusser 1998, S. 129).

Alle Ableitungen aus empirischen Untersuchungen fiir eine méglicherwei-
se effektivere Unterrichtsgestaltung konnen nur Anhaltspunkte sein, deren
Wirksamkeit im Gesamtkontext erforscht werden muss. Ansétze zur For-
derung eines verstidndnisorientierten Wissenserwerbs miissen beriicksichti-
gen, dass es sich um einen aktiven, motivierten, konstruktiven, in Teilen
selbstgesteuerten Prozess handelt, der situativ und sozial eingebettet ist.

Bei den individuellen Determinanten der Schulleistung wird vor allem
durch die Expertise-Forschung der letzten Jahre und in den neueren kon-
struktivistischen Ansétzen das aufgaben- und bereichsspezifische Vorwis-
sen bzw. die vorunterrichtlichen Vorstellungen als vorhersagestark beur-
teilt (vgl. Helmke/Schrader 1998, S. 60; Duit/Treagust 1998). Insgesamt
wirken kognitive, volitionale und emotional-motivationale Personmerkma-
le bei der individuellen Wissenskonstruktion zusammen.

Wenn man sein Resiime der Forschungsergebnisse, Modelle und Theorien
zur Effektivierung von Unterricht in Bezug auf verstindnisorientierte Ziele
ziehen will, so ergibt sich neben der Beriicksichtigung des vorunterrichtli-
chen Wissens in erster Linie der Ansatzpunkt bei der Einflussnahme auf
Interesse und Motivation als Voraussetzung tiefergehender Verarbeitungs-
prozesse sowie als Funktion personaler und situativer Faktoren (vgl. Krapp
1993, Krapp 1998).

Hinsichtlich konstruktivistischer Lernumgebungen (nach einem adaptiven
Instruktionsmodell) wurden vier Kriterien unterschieden (vgl. Duit 1995),
die zugleich auch als motivationsférdernde Faktoren gelten kénnen: Der
Unterricht sollte ...

Gelegenheiten fiir die Schiiler geben, sinnvoll und selbstbestimmt zu
arbeiten und unabhéngig vom Lehrer und von anderen Schiilern zu denken
(d.h."Spielraum fiir eigene Wissenskonstruktion geben)

Gelegenheit fiir die Schiiler geben, ihr Vorwissen und ihre Vorerfah-
rungen mit dem neu zu Erlernenden zu verbinden (d.h. auch, den Selbster-
klarungseffekt zu beachten)

den Lernenden Moéglichkeiten zur Interaktion geben, um Bedeutungen
auszuhandeln und Konsens zu bilden

12



. Gelegenheiten fiir die Schiiler geben, Lernen als Prozess zu erfahren,
der es gestattet, personlich als schwierig empfundene Aufgaben und Prob-
leme zu 16sen (d.h. die bereichsspezifische Selbstwirksamkeit zu erhohen,
z.B. durch anforderungsgerechte Aufgaben, Entwicklung effektiver Lern-
bzw. Problemldsestrategien).

Dariiber hinaus kann angefiihrt werden, dass Schiiler ihr Wissen aus kom-
plexen, realistischen Problemen in authentischen Situationen konstruieren
sollen (Stichwort: situiertes Lernen). Durch die Herstellung multipler Kon-
texte sollen die Lernenden ihr Wissen flexibel auf andere Problemstellun-
gen Ubertragen konnen. Durch multiple Perspektiven sollen die Lernenden
in die Lage versetzt werden, das gleiche Problem von verschiedenen
Standpunkten und unter variierenden Aspekten zu sehen. Insgesamt soll so
verstandenes Wissen konstruiert werden, das anwendbar ist. Das heif3t
auch: Ankniipfung der Unterrichtsinhalte an die Interessen sowie an die Er-
fahrungs- und Lebenswelt der Schiiler sowie Vermittlung von Kenntnissen,
Féhigkeiten und Fertigkeiten mit einem fiir Schiiler bedeutsamen lebens-
praktischen Bezug, d.h. auch Anwendungsbezug und Kompetenzgewinn
(vgl. auch Dubs 1995, Haussler et al. 1998).

Als problematisch fiir die Umsetzung derartiger Instruktionsmodelle stellt
sich im Unterricht der dramatische Zeitmangel dar, der Lehrer dazu ver-
fiihrt oder dazu zu zwingen scheint, eher direktes Unterrichtsverhalten zu
zeigen. Die Lehrer sind allerdings weder dazu gezwungen, diese Umstdnde
kritiklos hinzunehmen noch alles zu glauben, was die Lerntypentheorie
verspricht ...
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