Weniger lehren und dennoch mehr lernen?
Bedingungen und Chancen einer neuen Lernkultur

Von Prof. Dr. Hartmut Giest

Gegenwartig befindet sich die moderne Industriegesellschaft in einer dramatischen
Umbruchsituation, von der alle Bereiche der Gesellschaft betroffen sind. Ein wichtiges
Kennzeichen dieses Umbruchs ist der Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft.
Die Verfligbarkeit von Wissen wird zu einem, betrachtet man die Sicherheitslage der Welt,
lebensnotwendigen und, richtet man das Augenmerk auf die Wirtschaft, zu einer
unverzichtbaren Bedingung der gesellschaftlichen Entwicklung. Flexibilisierung und
Globalisierung sind kennzeichnende Tendenzen, die nicht ohne Auswirkungen auf Bildung
bleiben. Mehr noch, Bildung (mit Blick auf die gesamte Bevolkerung) wird zu einem
entscheidenden Standortfaktor im Wettbewerb der modernen Industrienationen. Dabei kommt
es entscheidend darauf an, sich im Bildungsbereich auf neue Anforderungen einer dynamisch
sich in immer Kkirzeren Zeiten verdndernden Welt einzustellen. Das hei3t vor allem,
Bildungsprozesse als lebenslanges Lernen anzulegen und zu verstehen und darauf zu richten,
jene Kompetenzen verfugbar zu machen, die fur die Gestaltung einer sich derart dynamisch
entwickelnden Welt erforderlich sind.

Vom Umgang mit Wissen

Mit Blick auf das menschliche Wissen erscheint diese Dynamik als bislang einmalige
Wissensexplosion, die wiederum die Frage nach einem effizienten Umgang mit diesem
Wissen stellt. Wissensmanagement ist eine Antwort auf dieses Problem. Sie thematisiert die
Anpassung lernender Systeme (Konzerne, Institutionen, Organisationen bis hin zu Individuen)
an die explodierende ,Wissensumwelt“. Die Wissensgesellschaft verlangt Uber diese
Anpassung hinaus nach einer neuen Lernkultur. Nach Wolfgang Edelstein (2004, vgl. auch
UNESCO- Bericht zur Bildung im 21. Jahrhundert) ist diese Lernkultur gekennzeichnet
durch:

- einsichtiges Lernen - statt der Ubernahme von ,,fertigem* Wissen geht es nun vorrangig
um die selbst vollzogene, auf Verstehen und Sinn gerichtete Wissenskonstruktion

- kompetentes Handeln - statt des Modelllernens/ der Ubernahme tradierter Normen und
Verhaltensweisen geht es heute darum, Handlungsfahigkeit in einer unubersichtlich
werdenden Welt zu gewinnen

- Erwerb der Fahigkeit zum (sozialen) Perspektivwechsel - als Korrektiv zur Tendenz der
Individualisierung und Entsolidarisierung sowie des Wertepluralismus und der
schwindenden Bedeutung Gemeinschaft stiftender tradierter (z.B. christlich religidser)
Werte soll die Fahigkeit zum Perspektivwechsel dazu beitragen, soziale Verantwortung
wahrzunehmen, Solidaritats- und Handlungsfahigkeit im sozialen Kontext zu beweisen.

Die so verstandene Lernkultur zielt darauf, zur aktiven Teilnahme am Prozess der Gestaltung
der menschlichen Gesellschaft zu befahigen, wodurch der humanistische Bildungsbegriff eine
gewisse Renaissance erfahrt: Eine neue Lernkultur muss sich auf die Entwicklung der
Personlichkeit, auf die gestalterischen Fahigkeiten, auf Tatigkeit und damit
zusammenhangend auf Lerntatigkeit beziehen. Dies aber ist nur mdglich, wenn es gelingt,



padagogische Interaktion wirksamer als im 0blichen Unterricht zu gestalten. Daflr gibt es
verschiedene Zugédnge. Lernarrangements im Rahmen des (radikalen) Konstruktivismus
beachten vor allem das Moment der Konstruktion des Wissens als erforderliche Bedingung
individuellen Lernens. Moderat konstruktivistische Ansatze sind bemuht, Konstruktion und
Instruktion zu verbinden. Dagegen verfugt der Tatigkeitsansatz u. E. als einziger Ansatz tGber
die theoretischen Mittel, die Einheit von Instruktion und Konstruktion konkret herzustellen,
indem Lernen und Lehren als wechselwirkende Tatigkeiten ihrer Subjekte, die im Rahmen
ihrer Wechselwirkung ein Gesamtsubjekt bilden, verstanden und gestaltet werden.

Ein altes Problem

Die Forderungen, die sich mit dem Begriff ,,neue Lernkultur” verbinden, sind nicht prinzipiell
neu (Meyer, M.A. 2005). Beispielsweise findet man bei Humboldt und Diesterweg im
Konzept der Selbsttétigkeit reiche Hinweise auf die oben genannten Forderungen. Das
padagogische Anregen bzw. Erzeugen der Selbsttatigkeit des Kindes kommt auch bei
Comenius in seiner ,,Didactica Magna“ in dem Satz: ,,Der Lehrer soll weniger lehren, die
Schiler dennoch mehr lernen* zum Ausdruck. Diesterweg suchte nach einem padagogischen
Homdoopathen, der bei kleiner Dosis an Einwirkung einen grofRen padagogischen Effekt auf
Seiten der Lernenden bewirkt. Damit ist das Verhéltnis zwischen Lehren und Lernen,
padagogischer Flihrung und Selbsttatigkeit angesprochen, dessen optimale Gestaltung fur das
Erreichen einer neuen Lernkultur konstitutiv ist.

Uber dieses Verhiltnis wird seit 200 Jahren theoretisch reflektiert und geforscht, die
praktische Ldsung des Problems steht aber immer noch aus: Beispielsweise wissen wir
inzwischen recht gut, was guter Unterricht ist (Meyer, H. 2003, 2004, Helmke 2003, Weinert
& Helmke 1997, Tulodziecki, Herzig & Blomeke 2004). Nur wie dieses Wissen praktisch
nutzbar ist, wie Unterricht gut gemacht werden kann (Planung, Gestaltung, Auswertung), das
wissen wir nicht (Meyer, M.A. 2005, Oelkers 2004).

In der Schulpraxis werden vor allem zwei gegensétzliche Modelle angetroffen: Direkte
Instruktion (frontales, belehrendes Unterrichten, die Dominanz des Lehrers, der den Stoff den
Schilern mehr oder weniger geschickt préasentiert, oft ohne deren Fragen, Interessen, deren
Sinnkonstruktion und die Lernlogik zu beachten) und indirekte Instruktion (bei der der Lehrer
den Lernprozess der Schuler lediglich begleitet, aber nicht lehrt). Zugespitzt formuliert ist
Unterricht istim ersten Fall Lehren ohne Lernen und im zweiten Fall Lernen ohne Lehren.
Genau diese Alternative wird im Padagogischen Paradox thematisiert.

Padagogisches Paradox

Das ,,Padagogische Paradox“ ist nicht neu (Humboldt, Diesterweg, vgl. auch Luhmann &
Schorr 1982). Eigentlich besagt es, dass Lernen nicht gelehrt werden kann: Der Schiler kann
nur als Subjekt lernen, nie als Objekt, der Lehrer (als Subjekt) kann auf ihn aber nur als
Objekt einwirken. Die Wechselwirkung zweier Subjekte ist nicht definiert, andererseits
kdnnen Subjekte nicht gleichzeitig Objekt sein. Genau das geschieht aber im Rahmen von
Unterricht: Der Schuler ist Objekt padagogischer Einwirkungen (des Subjekts Lehrer),
zugleich Subjekt seines eigenen Aneignungsprozesses im Unterricht. Damit agieren zwei
Subjekte im Unterricht, aber sie agieren in gewisser Weise nebeneinander. Im Rahmen der
Subjekt-Objekt-Relation ist die konkrete Interaktion zweier individueller Subjekte
ausgeschlossen.



Grundverhaltnis: Subjekt <-> Objekt
S <-> 0O [~ (S <-> S)]Unterricht: Lehren oder Lernen
S Lehrer <-> O Schiler oder S Schuler <-> O Lehrer
Entweder Lehrer = S, dann Schiller = O, oder umgekehrt.
Lernen ist Funktion des Subjekts, daher ist Lernen lehren unméglich!

Beitrag der tatigkeitstheoretisch orientierten padagogischen
Psychologie zur Losung des Widerspruchs

In diesem Kontext steht die Theorie der Lerntatigkeit, um die sich Joachim Lompscher,
Mitbegrunder der padagogischen Psychologie in der DDR, verdient gemacht hat. Im Rahmen
der Tatigkeitstheorie wird das Subjekt-Objekt-Verhéltnis auf die charakteristisch menschliche
Form der Wechselwirkung mit der Umwelt konkretisiert. Diese wird als Tétigkeit
(intentionale, aktive Verénderung der Umwelt) verstanden. Dadurch entsteht das Verhaltnis:
Subjekt-Tatigkeit-Objekt. Das Wesen menschlicher Tatigkeit besteht jedoch in der
Kooperation, der gemeinsamen Tétigkeit von Menschen. Phylogenetisch, wie auch
ontogenetisch geht die gemeinsame Tatigkeit, die Kooperation und Kommunikation der
individuellen Tétigkeit voraus (Wygotski). Zuerst wird miteinander, gemeinsam gehandelt,
bevor die Kooperation nach innen verlegt, interiorisiert als individuelle Tatigkeit (als
Kooperation mit sich selbst - Selbsttatigkeit) verlauft.

Das Wesen gemeinsamer Tatigkeit besteht darin, dass Subjekte auf dem Hintergrund einer
hinreichend groRen Schnittmenge gemeinsamer Bediirfnisse, Ziele, Gegenstdnde und Mittel
ein Gesamtsubjekt bilden. In gemeinsamer Tatigkeit (Kooperation) wird tiber Kommunikation
die Tatigkeit des jeweils anderen Subjekts beeinflusst und dartiber das Subjekt zur
Selbstverdnderung veranlasst.

Grundverhéltnis beim Menschen: S-T-O (T- Téatigkeit)
Wesen: gemeinsame Tétigkeit (Kooperation)

S gesamt ~ T gesamt ~ o) gesamt

S Lehrer 0 Lehrer 0 Schiiler S Schiler

Der Gegenstand / das Objekt der kommunikativen Komponente der kooperativen Tatigkeit ist
die Tatigkeit des jeweiligen Kooperationspartners. Diese kann und muss oft verandert werden,
um ein gemeinsames Ziel zu erreichen, zu kooperieren. Das Subjekt kann sich nur selbst
veréndern, tut dies jedoch vermdge seiner (vom Kooperationspartner und von sich selbst mit
Blick auf das Erreichen eines gemeinsamen Ziels veranderten) Tatigkeit.

Diese Position gestattet, die Interaktion, die Einheit von Lehren und Lernen, Fiihrung und
Selbsttatigkeit herzustellen. In der Kooperation mit dem Schuler kann der Lehrer sogar




,belehren”, aber dem Wesen nach handelt es sich dann um eine ,,Lernhilfe” und nicht um
»Belehrung*.

Schritte einer tatigkeitstheoretisch begrindeten didaktischen
Analyse

Sollen Lernprozesse padagogisch vermittelt werden, ist eine didaktische Analyse erforderlich,
die nicht nur fur jegliches institutionalisiertes Lernen und Lehren relevant ist und u. E. eng
mit einer neuen Lernkultur zusammen héngt. Dabei wird konsequent von der Lerntatigkeit,
von deren Logik und nicht von der der Bezugswissenschaft bzw. der Sachlogik ausgegangen:
Lehren hat die Sachlogik zu beachten, muss sich vor allem aber an der Lernlogik orientieren.
Wir gehen zun&chst grundsatzlich von der Situation aus, dass Lernende und Lehrende
gemeinsam (ber Themenstellungen bzw. Inhalte verhandeln, wobei die Interessen und
Winsche der Lernenden konkret Berlicksichtigung erfahren mussen. Wenigstens prinzipiell
muss gegeben sein, dass ein Inhalt, der gelehrt werden soll, tatsdchlich Lerngegenstand
werden, d.h. von Lernenden als personlich bedeutsam bewertet und in ihre Lerntatigkeit
integriert werden kann. Wenn diese Mdglichkeit nicht gegeben ist, kann nicht erwartet
werden, dass ein Gesamtsubjekt mit auf den betreffenden Inhalt bezogenen gemeinsamen
Zielen zustande kommt.

Um es konkreter zu fassen. Die Ausgangsposition unseres Ansatzes ist, dass ein bestimmtes
Thema in der Lernumwelt der Lernenden (eigene Interessen, Lehrmaterial, Curriculum u. a.)
auftaucht. Der Lehrende wird in einem ersten Schritt den Bildungswert dieses Themas, seine
ErschlieBungskraft analysieren: Welchen konkreten Wirklichkeitsbereich kénnen sich
Lernende auf der Grundlage des im Thema steckenden Bildungswertes erschlieBen? (vgl.
Klafki 1963, 1964, 1985). Sobald der Bildungswert gesichert ist, rickt die konkrete
Lerntatigkeit der Lernenden in den Mittelpunkt der Planung und Analyse von Unterricht und
hier insbesondere das Lernhandeln der Lernenden. Dazu sind zunéchst vom Lehrenden die
objektiven Lernanforderungen zu analysieren, welche mit der Stoffaneignung verbunden sind:
Was muss der Lernende wissen und konnen, vor allem welche Handlungen und Operationen
muss er in welcher Qualitét als Bestandteil welcher Kompetenz beherrschen? Wie kommt die
entsprechende Kompetenz zustande? Beispielsweise mussen aus mehr oder weniger
komplexen Lernhandlungen die diese konstituierenden Teilhandlungen und Operationen
ausgegliedert werden. Dann sind die subjektiven Lernvoraussetzungen der Lernenden mit
Blick auf die objektiven Lernanforderungen zu ermitteln. Erst jetzt kann die Passung von
objektiver Lernanforderung und subjektiven Lernvoraussetzungen analysiert werden, und es
konnen Lehrziele als hypothetische Lernziele abgeleitet werden. Die objektiven
Lernanforderungen missen dazu in der ,,Zone der néchsten Entwicklung® der Lernenden
liegen, was bedeutet, dass im Rahmen der Kooperation mit dem Lehrenden bzw. mit anderen
Lernenden diese bewdltigt werden kénnen. Das péadagogische Herstellen der Passung von
objektiven Lernanforderungen und subjektiven Lernvoraussetzungen uber die konkrete
padagogische Interaktion (bis auf Handlungsebene) ist das Kerngeschaft der eigentlichen
methodischen Analyse und Planung. Die methodische Analyse muss (neben allen bekannten
Momenten - didaktische Funktionen, Sozialformen, Unterrichtsmittel usf.) vor allem die
konkrete Wechselwirkung von Lernen und Lehren auf Handlungsebene erfassen. Das Ziel
besteht dabei, Lernenden das Gewinnen groRerer Autonomie ihres Lernens (Selbsttatigkeit)
zu ermdglichen. Hierzu sind u. a. folgende Fragen zu beantworten: Wie gestaltet sich das
Verhéltnis von Lehr- und Lernzielen, Lehr- und Lerninhalten, Lehr- und Lernmethoden? Wie
kann den Lernenden konkret beim (handelnden) Lernen geholfen werden? Wie kann durch
geeignete Motivation und Lernzielorientierung das Entstehen von Lernmotiven und
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Lernzielen auf Seiten der Lernenden gefordert werden; wie konnen die Lernenden bei der
Planung, Ausfiihrung, Kontrolle und Bewertung ihrer Lernhandlungen (z.B. durch geeignete
Lernhilfen - Orientierungsgrundlagen) unterstitzt werden?

Tiefenanalyse auf Handlungsebene

Schiiler (Lerntatigkeit)  E— Lehrer (Lehrtatigkeit)
Zielebene: Lernziele Lehrziele
Inhaltsebene: Lerngegenstand <—> Lehrgegenstand
Methodenebene: Lernmethoden (-mittel) Lehrmethoden (-mittel)
Tiefenanalyse des Unterrichts auf Handlungsebene:
Lernmotiv <> Motivierung
Lernziele <l Lernzielorientierung
Lernhandeln > Handlungsunterstitzung
Planung -beféhigung
Ausfiihrung
Kontrolle Kontrolle
Bewertung Bewertung

Schluss

Das hier sehr knapp demonstrierte Herangehen an das Lehren und Lernen ist von prinzipieller
Bedeutung nicht nur fir den Unterricht in der Schule. Insofern als es das Wesen menschlichen
sozialen Verkehrs, ndmlich menschliche Tatigkeit, die Kooperation, gemeinsame Tatigkeit ist,
enthalt, kann die Herangehensweise auch auf andere péadagogische Zusammenhédnge
ubertragen werden. Wichtig ist dabei das grundsétzliche Herangehen, bei dem ein
padagogisches Verhiltnis, welches im Sinne des hier angedeuteten Uberwindens des
Padagogischen Paradoxes zu verstehen ist, nur dann zustande kommt, wenn Lehrende und
Lernende ein Gesamtsubjekt bilden, d. h. ausgehend von gemeinsamen Bedirfnissen,
Motiven und Zielen kooperieren und interagieren, sich gegenseitig in ihrer Tatigkeit
beeinflussen, um das gemeinsame Ziel zu erreichen. Als bedeutsam fur selbstédndiges,
eigenreguliertes Lernen ist das Erkennen und Erleben der Sinnhaftigkeit dieses Lernens.
Padagogische Psychologie in der DDR, solange sie sich konsequent auf der theoretischen
Grundlage der kultur-historischen Schule und Tatigkeitstheorie bewegte, hat einen
bedeutenden Beitrag flr die Entwicklung einer neuen Lernkultur geleistet. Vor allem diese
Teile dieser Wissenschaftsdisziplin gilt es zu bewahren, ihre Ergebnisse und Ansétze in die
aktuellen Diskurse einzubringen und weiter wissenschaftshistorisch aufzuarbeiten.
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