Hans Haenisch vom Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (LSW) in
Nordrhein-Westfalen (Deutschland) setzt sich in seinem Beitrag mit den Vor-
aussetzungen fur erfolgreiches Lernen aus Sicht der Schiler/innen auseinan-
der. Seinen Befunde vergleicht er mit ausgewahlten Erkenntnissen der Lern-
biologie und Hirnforschung. - Die Redaktion dankt dem Autor fur die freundli-
che Genehmigung, den Text in die Q.1.S.- Materialien aufzunehmen.

Hans Haenisch
Wie im Unterricht nachhaltiger gelernt werden kann
Erfahrungen von Schulerinnen und Schilern
mit ihren Lernprozessen

Was brauchen Schuilerinnen und Schilern zum Lernen? Was bendtigen sie,
damit sie inhaltliche Sachverhalte besser verstehen und behalten? Fragen
dieser Art werden zunehmend haufiger gestellt, weil natirlich ein verbesser-
tes Lernen die Voraussetzung fur bessere Schulerleistungen darstellt und
weil auf dem Hintergrund der Diskussion um internationale Leistungsverglei-
che Antworten auf diese Fragen besonders begehrt sind.

Im Folgenden werden Ergebnisse dner Interviewstudie zusammengefasst,
bei der rund 50 Schiler/innen in 9 Gruppeninterviews dazu befragt wurden,
was aufgrund ihrer Erfahrungen im Unterricht gegeben sein muss, damit
Schilerinnen und Schuler nachhaltig und erfolgreich lernen kénnen (vgl.
Haenisch 2000). Das Besondere an dieser Studie ist, dass die von den Lern-
prozessen betroffenen Schuler/innen selbst befragt wurden, wahrend sonst
dazu meist ja die Lehrkrafte Antworten geben. Befragt wurden solche Schiile-
rinnen und Schiler, die Erfahrungen mit einer grof3en Bandbreite methodi-
scher Verfahren und Lernformen hatten, die also sowohl ihre Erfahrungen im
normalen Unterricht reflektieren konnten als auch im Kontrast dazu Lernfor-
men auRRerhalb des Unterrichts (in Projekten der Offnung von Schule und des
Lernens an aul3erschulischen Lernorten) kennen gelernt hatten. Einbezogen
waren Schuler/innen von Klasse 6 bis12 aus Gymnasien, Gesamtschulen und
Berufskollegs. Wichtig zu vermerken ist, dass es sich bei der vorliegenden
Studie nicht um eine reprasentative Untersuchung handelt, sondern um eine
Erkundungsstudie, deren generelles Ziel es ist, mehr tber die Infrastrukturen
wirksamen Lernens zu erfahren, aber auch einflussreiche Wechselwirkungen
von Lehren und Lernen zu entschlisseln.

Die insgesamt 10 aus den Interviews herausgearbeiteten Befunde zur Forde-
rung nachhaltigen Lernens, die im Folgenden prasentiert werden, stellen s-
cherlich nicht durchweg Neuigkeiten dar. Vor allem die neueren Forschungen
der Lernbiologie und der Hirnforschung, von denen hier ausgewéhlte Ergeb-
nisse vergleichend und erganzend mit eingebracht werden, haben hier inte-
ressante Erkenntnisse geliefert. Was also sind nun im Einzelnen aus Sicht
der Schilerinnen und Schuilern Méglichkeiten, um das Lernen im Unterricht
zu verbessern?
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(1) Lernaktivitaten abwechslungsreich und vielfaltig gestalten

Viele Schulerinnen und Schuler betonen, dass ihre Arbeitsmoral durch den
meist recht gleichférmigen Unterricht nicht gerade gefdrdert wird. Sie wollen
nicht immer nur in derselben Weise in Lernaktivitaten involviert sein, also z.B.
nicht immer nur mit dem Buch arbeiten oder standig nur Texte lesen und be-
arbeiten (,dass man da nicht nur so Ubungen zu dem Thema macht aus dem
Buch, sondern dass man das anders beigebracht bekommt®). Dies ist nach
Meinung der Schuler/innen eintdnig und lasst das Lernen erlahmen, sondern
sie wollen sich auch einmal in anderen Lernformen erproben (z.B. eigene Er-
kundungen durchfiihren, mit anderen zusammen Prasentationen vorbereiten,
authentische Materialien analysieren). Verschiedenartige Lernmethoden brin-
gen Abwechslung und die Schiler/innen haben dabei die Méglichkeit, in ver-
schiedene Lernerrollen zu schliipfen (zuhéren, agieren, analysieren, bewer-
ten usw.).

Schiler/innen bendtigen vielfaltige Lernaktivitaten und haufigen Methoden-
wechsel aber auch deshalb, weil sie dadurch Kontraste erleben sowie neue
Lerngelegenheiten und neuen Lernwillen erfahren konnen. Haufigere Ab-
wechslung in den Methoden sorgt dabei nicht nur fir mehr Aufmerksamekeit,
sondern gibt den Schilerinnen und Schilern eine gréRere Chance, auch mal
auf Methoden zu treffen, die ihnen besser liegen und mit denen sie ihr Lern-
potential besser nutzen kénnen. Denn auch dies scheint recht klar: Die Star-
ken eines Schilers/einer Schulerin kénnen sich nicht bei jeder Methode in
derselben Weise entfalten.

Auch die Ergebnisse der Hirnforschung legen nahe, méglichst viel Abwechs-
lung in den Unterricht zu bringen So wird z.B. durch die Verknlipfung ver-
schiedener Instruktionsansatze die Lernumgebung reichhaltiger, was das
Lernen der Schiler/innen deutlich verbessert (vgl. Caine in: D’Arcangelo
1998). Gefordert wird au3erdem, das Lernen kontinuierlich durch verschie-
dene Aktivitaten zu rhythmisieren. Schiler/innen kénnen nicht stundenlang
hintereinander aufmerksam sein. Nach einer Periode starkerer Aufmerksam-
keit und Konzentration, braucht das Gehirn Auszeiten, in dem es andere Ak-
tivitdten ( wie z.B. erkunden, bearbeiten, diskutieren) absolviert (vgl. Jensen
in: D’ Arcangelo 1998).

(2) Balance zwischen Selbstandigkeit und Gebundenheit herstellen

Schiler/innen brauchen zum Lernen klare Strukturen und Rahmensetzungen
(,es war wichtig, dass der Lehrer uns ein Hauptthema vorgegeben hat®), sie
bendtigen aber auch Phasen selbstandigen Arbeitens, in denen man ihnen
auch etwas zutraut (,Ja, dass wir jetzt Freiraum haben und nicht immer Leh-
rer dahinterstehen, die stdndig sagen, was man machen soll). Immer wieder
betonen die Schuler/innen, wie wichtig es fur sie ist, ofter mal ein Stick des
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Lernweges alleine gehen zu durfen, ohne standig beobachtet und dirigiert zu
werden. Fir einige war es fast eine Art Befreiungsgefuhl, einmal ohne die
Anweisungen und Kontrollen der Lehrkrafte zu arbeiten. Lernen braucht also
Eigeninitiative, auch im Mitbestimmen der inhaltlichen Seite. Wenn Themen
einfach nur vorgegeben werden, fuhlen sich die Schiler/innen kaum ange-
sprochen, denn das ,Vorgesetzte’ hat wenig mit ihren Erfahrungen zu tun.
Gut beraten sind deshalb Lehrkrafte, die einen thematischen Rahmen vorge-
ben, in dem dann die Schuler/innen eigene Themen wéhlen und Schwerpunk-
te setzen kdnnen, um sich z. B. durch Erkundungen selbst einen Zugang zu
dem Lehrstoff zu suchen. Sie kbnnen dann starker auf ihre Voraussetzungen
bezogen lernen, was das Engagement erhdht und die Bewusstheit als Ler-
ner/Lernerin starkt.

Im Ubrigen sind Schiler/innen Herausforderungen durch eigene Aufgaben-
stellungen gar nicht so abgeneigt, wie vielleicht haufig unterstellt wird. Es ist
fur sie nur wichtig, dass man ihnen auch zutraut, selbst an die Essentials ei-
ner Sache heran zu kommen. Durch die eigene Auseinandersetzung kdnnen
sie selbst Uberprifen, kdnnen sie ggf. verwerfen, gewinnen sie Erkenntnisse,
zu denen sie dann selbst gelangt sind. Gerade dies ist ihnen aber besonders
wichtig.

Interessant ist, dass die Erfahrungen der Schiuler/innen hier sehr gut mit den
Erkenntnissen aus der Hirnforschung in Einklang stehen. Einerseits wird in
diesen Befunden betont, dass Schiler/innen Strukturen bendétigen (vgl. Spit-
zer 2000) und dass Bedeutungsentwicklungen nur entstehen kénnen, wenn
von Lehrerseite klare 16sungswegbezogene Rahmungen erfolgen (vgl. v. Auf-
schnaiter 1998). Auf der anderen Seite findet sich aber ebenso die Forde-
rung, dass Schiler/innen im Unterricht viel mehr eigene Wege gehen mis-
sen, weil das Gehirn viel besser lernt, wenn es sich die Informationen selbst
zusammensucht und dabei Probleme Uberwinden muss (vgl. Sejnowski
2000).

(3) Lernerlebnisse in der Realitat ermdéglichen

Schiler/innen wollen nicht nur an Texten, Skizzen und Modellen lernen. Zu-
sammenhange und Bedeutungen bleiben dabei oft verschlossen; man sieht
es nicht richtig und kann es nicht anfassen. Wenn man es aber - z.B. an ei-
nem auferschulischen Lernort - vor sich hat und erklart bekommt, wird man -
SO sagen sie - mit seinen Interessen starker hineingezogen und wil noch
mehr davon wissen (,im Unterricht ist das alles nur so Auswendiglernen, hier
hat man es auch richtig gesehen und dann durften wir es auch noch selber
ausprobieren®).

Schiler/innen kdnnen also Sachverhalte besser verstehen, wenn diese mit
realen Erfahrungen verknUpft werden. Dies hat verschiedene Grinde: Es
werden dadurch Emotionen und Interessen aktiviert, weil so etwas wie ein
Lernerlebnis empfunden wird. Die Schuler/innen spuren, dass die zu lernen-
den Inhalte etwas mit ihnen und ihrem Leben zu tun haben. Das Auswerten
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authentischer Materialien z.B. schafft Betroffenheit, man hat es nicht mit
Spielmaterial zu tun.

Ein besseres Verstehen entsteht aber auch dadurch, weil Differenzen zwi-
schen dem Theoretischen und Realen wahrgenommen werden, die naturlich
zu Fragen fuhren und die Schuler/innen starker in die Sache hineinziehen. Im
Buch oder an der Tafel sehen die Dinge oft sehr einfach aus, aber in der Pra-
xis erhalt man einen ganz anderen Eindruck und es zeigt sich, dass die Wirk-
lichkeit viel komplizierter ist. Sie lernen die Begrenztheit von Theorien und
Konzepten kennen. Diese Erfahrung ist wichtig, weil sie dadurch erkennen,
dass Umsetzungen nicht linear verlaufen und dass Aspekte hinzukommen
konnen, die jeweils nur fur einen bestimmten Kontext Geltung haben. Aul3er-
dem lernen die Schiler/innen - das sagen sie immer wieder nach solchen
Erfahrungen - dass Prozesse und Ablaufe viel langer brauchen als sie auf-
grund der Darstellungen im Buch vermutet haben, dass man bei vielen Din-
gen also Geduld haben muss, dass vieles anstrengender ist und man fur klei-
ne Schritte oft viel investieren muss.

Schliellich bietet die Realitat einen ganzheitlichen Kontext, der viele zusatzli-
che Gelegenheiten bietet, um sich mit seinen individuellen Voraussetzungen
einzuklinken. Dies schafft Betroffenheit und N&he. Fur die Schuler/innen ist
es zudem auferst spannend, wenn sie hinter die Kulissen schauen kénnen,
wenn sie von Fachleuten etwas Neues und vielleicht auch Uberraschendes
erfahren, das zum Nachfragen anregt. Gerade bei aul3erschulischen Exper-
ten/innen - so sagen die Schuler/innen - kdnnen sie unbekimmerter, aber
auch tiefergehender fragen. Das Interesse wachst mit der Zunahme an fach-
kundigen Erklarungen und sie gelangen dabei in ,Sphéaren’, die der normale
Unterricht noch nicht einmal annaherungsweise erreichen kann.

Interessant ist auch, dass sich die Schuler/innen beim Lernen in authenti-
schen Lernumgebungen Aufgaben zutrauen, die sie sonst nicht angehen
wurden. Die Nahe zu Dingen, die sie selbst betreffen, fuhrt zu mehr Motivati-
on, sich einzubringen, sich selbst Aufgaben zu stellen und sich auch unter
,Druck’ setzen zu lassen.

(4) Gelegenheit geben zur Nutzung und Anwendung vorhandenen Wis-
sens

Um mehr zu behalten, benétigen die Schiler/innen natirlich auch vielfaltige
Gelegenheiten, um das Gelernte anzuwenden - um es zu Uben, aber auch
um den Nutzen des Gelernten zu erfahren. Ein Beispiel dafur sind die Schiile-
rinnen und Schiler, die im Rahmen der Partnerschaft mit einer ausl&ndischen
Schule alle Lernaktivitaten in der englischen Sprache absolvierten und dabei
authentische Erfahrungen mit ihren eigenen Kompetenzen machen konnten
(,lch habe noch nie so viel Englisch gelernt wie in diesen 4 Wochen, das ist
Wahnsinn®).
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Gunstig ist es z. B., wenn die Schuiler/innen das Gelernte auf verschiedene
Art und Weise noch einmal wiederholen (vgl. dazu auch die Ergebnisse von
Diamond in D’Arcangelo 1998), d.h. dass sie es - und das ist wichtig hervor-
zuheben - in verschiedenen Kontexten und unterschiedlichen Situationen an-
wenden und nutzen. Interessant ist in diesem Zusammenhang vielleicht das
Beispiel von Schilerinnen und Schilern, die im Fach Betriebswirtschaftslehre
verschiedene Unternehmensphilosophien kennen gelernt hatten. Sie haben
auf der Grundlage des Gelernten einen Leitfaden ausgearbeitet, um damit
Ziele und Hintergrinde von Unternehmensstrategien verschiedener Firmen
zu erkunden, die sie bei ihren Betriebsbesichtigungen im Ausland besuchten.
Auf diese Weise konnten sie feststellen, ob Unterschiede zum Gelernten be-
stehen, sie konnten Grinde fir Differenzen ausfindig machen und so auch
etwas Uber die Notwendigkeit der Weiterentwicklung ihres eigenen Wissens
erfahren.

Schlie3lich — und das ist auch ein Ergebnis unserer Studie — sollte das vor-
handene Wissen jedoch auch bei der Enfihrung neuer Lernstoffe aktiviert
werden, weil sich dann die Schiler/innen besser angesprochen fiihlen und
das Neue besser integrieren kénnen.

(5) Haufiges Nachfragen ermdglichen

Schuler/innen bendtigen geniigend und auf ihre Voraussetzungen bezogene
Informationen, um ihre individuellen Wissenskonstruktionen aufzubauen. Un-
sere Ergebnisse zeigen, dass vor allem selbst gesuchte Informationen hierbei
sehr wertvoll sind. Besonders effektiv ist es deshalb, wenn Schuler/innen im
Unterricht Gelegenheit zum Nachfragen erhalten (,wir durften nachfragen und
dann hat er es uns noch einmal erklart”). Leider lasst dies nach Auskunft der
Schiler/innen der normale Unterricht nur selten zu, weil meist keine Zeit zur
Verfugung steht oder weil das Nachfragen vielleicht signalisiert, dass die
Schuler/innen nicht aufgepasst haben.

Da die direkte Ubergabe von Wissen an Lernende nicht moglich ist - und dies
scheint eines der bedeutendsten Ergebnisse der Hirnforschung Gberhaupt zu
sein (vgl. v. Aufschnaiter 1998) - ist das Nachfragen ein aul3erordentlich
wichtiger Teil des Lernprozesses. Es hat nicht nur den Vorteil, dass die Schi-
ler/innen dadurch an ihre individuellen Voraussetzungen besser ankntpfen
und damit bestehendes Wissen aktivieren kénnen, es bewirkt auch, dass das
Interesse der Schuler/innen verstarkt wird, weil sie neue Fragen stellen und
sich damit immer stérker in die Materie hineinarbeiten. Das Nachfragen ist ein
Signal dafir, dass die Schiler/innen sich eingeklinkt haben, dass sie ange-
dockt haben und damit bereit sind, die sich aufbauenden Wissenskonstrukiti-
onen weiterzuentwickeln — und das ist wichtig, denn es sind nur die Schi-
ler/innen selbst, die etwas Neues in sich ,hineinnehmen’ kdnnen.

Lehrkrafte sollten diese Signale ernst nehmen und dem Nachfragen im Unter-
richt Raum, Zeit und Wertschatzung geben. Dies schliel3t ein, dass sie auch
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bereit sein mussen, ihre eigenen Unterrichtsplane, in denen ja héaufig solche
Schilerfragen schon vorgedacht sind, moglichst sehr flexibel zu halten.

(6) Mit praktischer Arbeit zu mehr Verstehen verhelfen

Praktisches Arbeiten ist zwar ein Merkmal, das eigentlich unter der Rubrik
,Notwendige Vielfalt von Unterrichtsaktivitaten’ rangiert, aber es wird von den
Schilerinnen und Schilern in unserer Studie besonders hervorgehoben, ver-
dient deshalb also auch, als eigener Punkt heraus gestellt zu werden. Durch
die praktische Arbeit (z.B. in einer Schilerfirma) wird das Theoretische aus
dem Unterricht (im Beispiel der Schilerfirma ist dies das Fach Arbeitslehre)
mit Sinn geflllt und es werden neue Zugange zum Verstehen angelegt. Das
nur verbale Erklaren schafft bei vielen Schiler/innen nur wenig Vorstellung
von der Sache. Es bleibt meist leer und unverbunden und man braucht sich
deshalb nicht zu wundern, wenn es schnell wieder in Vergessenheit gerét.

Praktisches Arbeiten ist nach Auffassung der Schiler/innen nicht nur ein gu-
tes Mittel gegen die Eintonigkeit und Einseitigkeit von Unterricht, sondern es
hat gerade fiir das Verstehen von Sachverhalten eine wichtige Briickenfunkti-
on, weil es das Zusammenspiel der verschiedenen Lernkomponenten (kogni-
tiv, sozial, emotional) aktiviert. Wenn Schiler/innen die Dinge, die sie gelesen
oder gehort haben, noch einmal selbst durchspielen, selbst praktisch erpro-
ben, kdnnen sie es sich besser vorstellen, sie kommen besser voran und sie
behalten mehr (,Durch den praktischen Teil kriegt man das Lernen viel bes-
ser hin, besser als wenn man da nur im Unterricht sitzt"). Sie bezeichnen die-
ses Lernen auch als spielerisches Lernen, weil sie wie beim Spielen auch mit
ihren Geflihlen daran beteiligt sind, sozusagen darin ,aufgehen’..

(7) ,Lernen’ und ,Freude haben’ nicht als Gegensétze behandeln

Wenn die Schiler/innen sich Uber das unterrichtliche Lernen und Leisten
aussprechen, erwahnen sie auffallig haufig, dass sie im Unterricht die ,Sa-
chen’ haufig nur ,durchziehen’, um den Noten zu geniigen, sie betonen aber
auch, dass dies mit dem Ergebnis geschieht, dass nach wenigen Tagen das
Meiste wieder vergessen ist. In vielen Fallen, in denen die Schiler/innen das
Gefuhl hatten, mehr behalten und verstanden zu haben, haben sie gleichzei-
tig darauf hingewiesen, dass es ihnen auch ,Spal}’ gemacht hat. Sie meinen
damit, dass sie mit ihrem Interesse beteiligt waren, dass sie sich wohlgeftihlt
und Freude empfunden haben und dass sie aufmerksam bei der Sache wa-
ren (,man braucht Lust, es muss einen interessieren®).

Im Grunde bringen sie damit zum Ausdruck, dass es wichtig ist, dass beim
richtigen Lernen auch die Geflhle beteiligt sein missen. Damit bestéatigen sie
eine wichtige Erkenntnis der Lernbiologie, die besagt, dass Lernen nicht nur
mit dem Kopf geht - was offenbar ein sehr festsitzendes Vorurtelil ist - sondern
dass zusatzlich zu dem intellektuellen Verstehen die Gefiihle im Spiel sein
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mussen, um der Sache Aufmerksamkeit zu widmen und Bedeutung aufzu-
bauen. Nach Sylwester (in D’Arcangelo 1998) ist es biologisch unmdglich zu
lernen und etwas zu behalten, wenn wir ihm keine Aufmerksamkeit schenken.
Das emotionale Systeme - so Sylwester - sagt uns, ob eine Sache wichtig ist
und ob wir deshalb Energien investieren sollen.

Unsere Ergebnisse zeigen aber auch, dass es nicht ausreicht, wenn nur die
Schuler/innen Freude haben und interessiert sind. Die Schuler/innen miissen
spuren, dass auch die Lehrkrafte Spal® haben zu unterrichten und dabei die
Themen interessant und interessiert ,hertiberbringen’ (,Wenn ein Lehrer das
alles runterrattert, dann vergisst man das schneller als wenn das jetzt interes-
sant erzahlt wird“). Damit ergibt sich hier eine interessante Vorbildwirkung fur
das Lernen. Lehrerinnen und Lehrer, die nicht selbst mit Interesse unterrich-
ten, brauchen sich deshalb nicht zu wundern, wenn ihre Schler/innen wenig
interessiert sind und nichts behalten.

(8) Gelerntes reflektieren und prasentieren

Lernprozesse sollten tatséchlich auch abgeschlossen werden. Dies ist jedoch
nur der Fall, wenn man das Gelernte noch einmal Revue passieren lasst und
sich der eigenen Lernergebnisse noch einmal vergewissert. Das schriftliche
Zusammenfassen mit eigenen Worten und das Prasentieren der Ergebnisse
sind Moglichkeiten, um das Gelernte noch einmal zu reflektieren, zu ordnen
und zu strukturieren. Das Gelernte wird dadurch stabilisiert, auch deshalb,
weil die Schuler/innen sich ihrer Lernarbeit gewahr werden - was sie haufig
mit Stolz erfullt (,Hier konnten wir das selbstandig formulieren und irgendwie
kann man sich das viel besser einpradgen, wenn man das mit seinen Worten
zusammengefasst hat").

Natdrlich ist dies auch eine Art von Rechenschaft ablegen. Durch das
Darstellen und Prasentieren dokumentieren die Schuiler/innen, dass sie der
Verantwortung, die man ihnen Ubertragen hatte, auch nachkommen konnten.
Es ist wichtig, dass dies nicht in Form einer Leistungsuberprifung, wie bei
einem Aufsatz erfolgt, sondern dass die Schiiler/innen das in erster Linie fur
sich zusammenfassen. Die Schuler/innen sind dabei selbst Uberrascht, wie
viele Einzeleinheiten sie erfahren haben, was sie alles entdeckt und gelernt
haben. Unsere Ergebnisse zeigen, dass solche Zusammenfassungen und
Prasentationen den Schulerinnen und Schiulern Kompetenz- und
Erfolgserlebnisse verschaffen und damit das Selbstvertrauen fordern.

Den Ergebnissen der Hirnforschung zufolge sind Prasentationen deshalb so
wichtig, weil damit Empfindungen wie Hoffnung, Sorge, Aufregung und Un-
gewissheit verbunden sind, die eine deutliche Betroffenheit zur Folge haben
und eine starke geflhlsméafige Anbindung an die Inhalte bewirken (vgl. Jen-
sen in: D’Arcangelo 1998)
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(9) Auch einmal grof3ere Schwellen zu tUberspringen versuchen

In guter Erinnerung blieben den Schulerinnen und Schilern vor allem auch
die Situationen, in denen sie besonders gefordert waren, in denen sie mit
Aufgaben konfrontiert waren, von denen sie zunadchst nicht wussten, ob sie
sie meistern wirden. Die besondere Situation hat sie dazu herausgefordert,
ihre Hemmnisse zu tberwinden und die entscheidende Schwelle zu einem
einzigartigen Lernerlebnis zu Uberspringen (,wir waren viel aufgeregter, weil
wir nicht wussten, was auf uns zukommt*)

Vor allem fur das Selbstvertrauen als Lerner/Lernerin ist es wichtig, ofter ein-
mal solche Hurden zu Uberwinden und sich mit den eigenen Kompetenzen
auseinander zu setzen. Dabei ist allerdings wichtig, dass es sich um Proble-
me handelt, die den Schilerinnen und Schilern auch als solche bewusst
sind. Wichtig ist aulBerdem, dass diese Aufgaben in Lernarrangements einge-
bettet sind, die nicht den gewohnten Alltagsprozeduren folgen, sondern sich
eher als Uberraschend darstellen. Dies macht es attraktiver, sie als Heraus-
forderung anzunehmen.

Mit ihren sehr positiven Erfahrungen in solchen Lernarrangements stehen die
Schilerinnen und Schiler nicht allein. So kommt Ingendahl (1998) aufgrund
der Analyse vorliegender Befunde der Hirnforschung zu der Folgerung, dass
neue Verknupfungen im Gehirn vor allem dann erfolgreich arbeiten und sich
stabilisieren, wenn sie Probleme I6sen kénnen, die vorher als schwierig ein-
geschatzt wurden.

(10) Die Lernatmosphare und die Kontrasterfahrungen in der Gruppe
nutzen

Lernen hat auch eine soziale Komponente, die sich vor allem in der Kommu-
nikation mit den Mitschiler/innen niederschléagt. Schulerinnen und Schiiler tun
sich leichter, wenn sie gemeinsam eine Sache erkunden kdnnen, sich dabei
besprechen, ihre Meinungen austauschen und abklaren (,es ist irgendwie
einfacher zu verstehen, wenn man sich unter einander befragen kann®). Bei
der Arbeit in der Gruppe werden die Schiler/innen mit den Lerngewohnheiten
anderer Schiler/innen konfrontiert und sie erfahren dadurch wichtige Rick-
meldungen und Kontraste. Aul3erdem lassen sich in der Gruppe fehlerhafte
Annahmen und Vorstellungen unkomplizierter korrigieren als im Unterricht,
wo — so die Meinungen der Schiler/innen- der standige ,6ffentliche’ Bewer-
tungsfilter der Lehrperson nicht immer férderlich ist.

Fur die Schuler/innen bringt Gruppenarbeit aber nur dann etwas, wenn jeder
in der Gruppe tatsachlich auch eine Aufgabe hat und auch bei der abschlie-
Renden Ergebnisprasentation einen aktiven Part spielt. Nur so ist man moti-
viert genug und nur so bringt die Gruppenarbeit Synergieeffekte und Mehr-
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wert. Wichtig ist, dass jeder ein Ergebnis vorweisen muss, sonst ist man nur
halb bei der Sache. Wichtig ist aber auch, dass man nicht planlos arbeitet und
dass die Verpflichtung da ist, dass da ein Produkt herauskommt. Die Gruppe
bietet auch deshalb eine forderliche Lernatmosphare, weil sich die Schi-
ler/innen hier ohne standige Bewertungen durch die Lehrkraft in vielen Aktivi-
taten erproben konnen. Dies ist auch der Grund dafir, warum Diamond (in
D’Arcangelo) aufgrund ihrer Forschungsergebnisse so deutlich dafur eintritt,
das gruppenbezogene Arbeiten im Unterricht starker zu férdern. Die Schu-
ler/innen haben in der Gruppe - so ihre Befunde - einfach mehr Mdglichkei-
ten, auch ihren individuellen Lernstrategien und -gewohnheiten nachzugehen
und sich in der Gruppe ihren Weg zu suchen ( z. B. indem sie mit anderen
Schuler/innen diskutieren, indem sie sich gegenseitig Fragen stellen, indem
sie anderen Schiler/innen helfen und dabei manchmal auch selbst lehren).

Leider - so sagen die Schiuler/innen- gibt es so richtige und ernsthafte Team-
arbeit im Unterricht eigentlich kaum noch, weil sie nicht belohnt wird. Die
Lehrkrafte —so die Erfahrung der Schiler/innen- machen ihre mindlichen No-
ten meist nach den schriftlichen Arbeiten, Mitarbeit in der Gruppe lohnt sich
deshalb nicht.
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