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Die Ausgangsfrage 

„Ist das jetzt eine Glaubensfrage, daß 
Entdeckendes Lernen mehr bringt als anderes 
Lernen? Oder gibt es dafür konkrete Bewei-
se?“ Diese Frage wurde Hubert Dyasi nach 
seinem Vortrag „On Inquiry“ (vgl. Dyasi 1996) 
bei der 8. bundesweiten Fachtagung der 
Lernwerkstätten in Ludwigsfelde gestellt (S. 
119). Dyasi antwortete unter Bezug auf eine 
umfangreiche meta-analytische Studie aus 
den USA, deren Ergebnisse 1983 publiziert 
worden waren (vgl. Shymansky / Kyle / Alport 
1983), daß die Schülerinnen und Schüler, die 
seit den 50er Jahren entsprechend der ‚neu-
en‘ Curricula unterrichtet worden seien, ge-
genüber denen, die auf traditionelle Weise 
gelernt hätten, in entscheidenden Dimensio-
nen des Schulerfolgs – Fähigkeit zur Kommu-
nikation und zum Problemlösen, mathemati-
sches Denken, Erinnerung von Fakten – alles 
in allem besser abgeschnitten hätten als die 
anderen (vgl. Dyasi 1996, S. 120; auch Worth 
u.a, S. 21), - was also wollten wir mehr?  

Differenziertere Antworten vielleicht, 
wie sie im Rahmen einer kurzen Diskussion 
nach einem Vortrag nicht zu geben waren. 
Mich hat diese Frage seitdem immer wieder 
beschäftigt, zum einen, weil ich den Eindruck 
hatte, die zitierte Studie habe möglicherweise 
einen zu allgemeinen Begriff von Entdecken-
dem bzw. ‚neuem‘ Lernen zugrunde gelegt, 
bei dem die Abgrenzung gegenüber dem tra-
ditionellen Lernen dem heutigen Denken nicht 
entspräche, und zum anderen, weil ich gerne 
genauer gewußt hätte, was eigentlich das 
Besondere am Entdeckenden Lernen ist, das 
es zur ‚besseren‘ Lernweise macht.  

Um mein Frageinteresse und das da-
mit für mich verbundene Problem noch einmal 
genauer zu beschreiben: Die neuen Curricula 

                                            
1
 Erweiterte Fassung von Vortrag und Diskussion 

anläßlich der 10. bundesweiten Fachtagung der 
Lernwerkstätten in Bredbeck im September 1997. 

in den Naturwissenschaften, die in den USA 
seit den 50er Jahren entstanden sind und auf 
die sich die oben genannte Teilstudie be-
zieht2, stellten zwar alle eine Abkehr von der 
Vermittlung vieler, kurz gefaßter und oft unzu-
sammenhängender Fakten dar und rückten 
statt dessen Schülerversuche und die damit 
verbundene Förderung der Entwicklung wis-
senschaftlichen Denkens in den Mittelpunkt. 
Sie enthielten in mehr oder minder großem 
Umfang Elemente, die geeignet waren, Ent-
deckungsprozesse zu initiieren und damit den 
Schülerinnen und Schülern die Prozeßhaftig-
keit und Entwicklungsfähigkeit naturwissen-
schaftlicher Erkenntnis nahezubringen (vgl. 
DeBoer 1991, S. 147-172, Watson/Kopnicek 
1990, S. 2f.). Trotzdem war die pädagogische 
Spannweite der damit verbundenen Unter-
richtskonzepte sehr groß. Die drei für den 
Grundschulbereich entwickelten Curricula bei-
spielsweise betonten entweder relativ offene, 
unstrukturierte Entdeckungsprozesse entlang 
den Fragen und Ideen der Kinder (Elementary 
Science Study) oder ein hoch strukturiertes 
Einüben in wissenschaftliche Fähigkeiten 
(Science – A Process Approach) oder das 
vorgeplante Durchlaufen vorgegebener Unter-
suchungsphasen bei vorgegebenen Experi-
menten (Science Curriculum Improvement 
Study; zu allen vgl. DeBoer 1991, S. 158). 
Was „Entdeckendes Lernen“ bei Kindern und 
Jugendlichen ausmachen könnte, war zu dem 
Zeitpunkt, als die Curricula entwickelt wurden, 
selbst ein noch zu erforschendes Gebiet (vgl. 
auch DeBoer S. 158-166), so daß sich eigent-
lich nicht sagen läßt, welche Elemente Entde-
ckenden Lernens – etwa das freie Forschen 
und Fragen der Kinder oder die Betonung der  
grundlegenden Konzepte im naturwissen-
schaftlichen Denken oder die Einschränkung 

                                            
2
 Die Meta-Analyse wurde von mehreren For-

schungsgruppen zu unterschiedlichen Aspekten 
durchgeführt und hat sich auf etwa 3000 Artikel 
bezogen, die über das ERIC-Clearinghouse zur 
Verfügung standen. Die Auswertung ist im Journal 
of Research in Science Teaching, Vol. 20, No. 5, 
1983 nachzulesen. 

Karin Ernst 

Lernen mit Sinn und Verstand –  

neuere Erkenntnisse zum Entdeckenden Lernen1 
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der Stoffülle zugunsten der vertieften Ausei-
nandersetzung mit wichtigen Inhalten – zum 
Erfolg dieser Curricula hinsichtlich der größe-
ren Leistungsfähigkeit der Kinder beigetragen 
haben könnten. 

In Bezug auf die Auseinandersetzung 
mit Entdeckendem Lernen in Deutschland, 
auch und gerade im Rahmen der Lernwerk-
stätten, befinden wir uns meines Erachtens 
ebenfalls noch in einer unklaren Situation. 
Entdeckendes Lernen kann immer noch vor 
allem – mehr oder weniger ausgeprägt – in 
Workshops für Erwachsene erfahren werden, 
im Rahmen meiner eigenen Arbeit auch orien-
tiert an einem fortschreitenden Erkenntnis-
stand, der sich in vielem parallel zur Entwick-
lung in den USA und England herausbildet. 
Trotzdem ist „erfahren“ noch nicht „selbst 
verwirklichen“; aus den Workshops für Er-
wachsene wird nur gelegentlich auch Entde-
ckendes Lernen für Kinder. Viele wichtige 
Elemente Entdeckenden Lernens, die wir in 
der Lernwerkstatt-Arbeit experimentell gefun-
den haben, werden überdies, sobald wir sie 
verallgemeinern und weitergeben, anders ver-
standen und angewandt, weil sie offensichtlich 
im Rahmen älterer Vorstellungen von Lernen, 
Unterricht und Schule interpretiert werden. So 
diskutieren wir bundesweit immer wieder neu, 
welchen Charakter die Fragen haben, die ei-
nen Entdeckungsprozeß einleiten sollen, was 
die Aufgabe der Lehrenden ist - ob sie nicht 
zu einem bestimmten Zeitpunkt vermitteln 
sollten, was „richtig“ ist oder ob sie vielleicht 
überhaupt nicht eingreifen sollten -, ob das 
„natürliche Lernen“, das ohne Schule stattfin-
det, nicht das bessere Lernen ist, ob die na-
turwissenschaftliche Sicht auf die Welt nicht 
verengt, überbetont kognitiv und allzu wert-

neutral ist und dabei Gefühle und Kreativität 
verlorengehen, und vieles mehr.  

Zu all diesen Fragen habe ich zwar ei-
ne aus Erfahrung gewonnene Position, aber 
auch immer wieder neue Fragen. Deshalb 
suche ich nach Möglichkeiten, Entdeckendes 
Lernen besser zu verstehen, verständlicher zu 
verallgemeinern und von anderen Lernweisen 
klarer abzugrenzen – auch in der Hoffnung, es 
damit anderen besser erklären zu können. 

Insbesondere in den letzten zwei, drei 
Jahren sind nun im englischsprachigen Raum 
eine Fülle von zusammenfassenden Studien 
zu Lernen und Schule erschienen, die genau-
ere Hinweise dazu geben können, warum 
Entdeckendes Lernen die bessere Lernweise 
sein könnte und welche Aspekte dazu im ein-
zelnen beitragen.Diese Studien sind in ganz 
unterschiedliche bildungspolitische Zusam-
menhänge eingebunden, innerhalb derer Ent-
deckendes Lernen einen neuen und eigenen 
Stellenwert gewinnt.  

Ich möchte im folgenden einen ersten 
Einblick in diese Arbeiten und ihre verschie-
denen Argumentationsketten geben und sie 
durch einige Beispiele – auch aus meiner ei-
genen Arbeit – illustrieren. Vor allem aber 
möchte ich dazu anregen, sich auf diese Stu-
dien und Fragestellungen selbst einzulassen. 
Um noch einmal an Hubert Dyasi anzuschlie-
ßen: „Es gibt andere Gruppen in der Welt, die 
sich in der gleichen spannenden Arbeit enga-
gieren, die ihr auf Euch genommen habt. Die-
se Gruppen warten auf eure Beiträge, und für 
Euch könnte es wichtig sein, aus deren Erfah-
rungen und Einsichten zu lernen.“ (Dyasi 
1996, S. 116) 

 

Der bildungspolitische Kontext für Entdeckendes Lernen  
in den USA und in England 
 

Im folgenden werde ich zunächst den 
bildungspolitischen Rahmen skizzieren, in den 
die Studien, auf die ich dann hinweise, einge-
bunden sind, um anschließend zentrale Ideen 
und Erkenntnisse aus der neueren Lernfor-
schung, der Curriculum-Entwicklung und der 
Schulentwicklungsforschung darzustellen und 
wesentliche Aussagen zu illustrieren. Dabei 
beziehe ich mich auf die beiden Länder, in 

denen Entdeckendes Lernen mindestens seit 
den 60er Jahren immer wieder eine wichtige 
Rolle in der Schulreform spielt, nämlich die 
USA und England.3 Der Schwerpunkt der Dis-
kussion liegt dabei auf der Reform des natur-

                                            
3
 Im Vereinigten Königreich von Großbritannien 

erfolgt die Übernahme „englischer“ Bildungsrefor-
men durch die Landesteile Wales, Schottland und 
Nord-Irland nicht automatisch.  
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wissenschaftlichen Unterrichts, denn dies ist 
traditionell die Domäne des Entdeckenden 
Lernens. Doch war und ist Entdeckendes Ler-
nen meiner Erfahrung nach vor allem dann 
interessant, wenn das Prinzip des forschen-
den Denkens und Handeln, ausgehend von 
alltäglichen Problemstellungen, sich auch in 
anderen Fachgebieten wiederfinden läßt und 
sich mit kreativen Ausdrucksmöglichkeiten 
verbindet. Deshalb suche ich im folgenden 
auch nach solchen Ansatzpunkten. 

„Inquiry“ in der Bildungspolitik der USA 

Die USA erleben zur Zeit einen bil-
dungsreformerischen Boom, der sich in aus-
führlichen Berichten über Schulreform-
Projekte, in Bildungsplänen, in der Gründung 
reformunterstützender Institutionen und in der 
Veröffentlichung einer Fülle von Forschungs-
berichten zeigt, die einzelne Aspekte verän-
derten Lernens beleuchten. Die Aufbruch-
stimmung, die durch die Veröffentlichungen 
weht, aber auch die Ideen und Handlungsan-
sätze erinnern in vielem an die 60er und frü-
hen 70er Jahre, die amerikanische Autorinnen 
und Autoren im Rückblick als das „Goldene 
Zeitalter“ der Bildungsreform beschreiben (vgl. 
u.a. Watson/Kopnicek 1990, S. 2).  

Die Reformphase folgt auf eine Zeit har-
ter Kritik am Bildungswesen. Zu Beginn der 
80er Jahre wurde in großen Untersuchungs-
berichten der Zustand des öffentlichen Schul-
wesens beklagt. Die damit eingeleitete Dis-
kussion über Ursachen der Misere, Erfolg 
oder Mißerfolg bisheriger Reformen und Mög-
lichkeiten der Veränderung ist offensichtlich 
für viele WissenschaftlerInnen der Anfang 
neuer Forschungsinitiativen gewesen, denn 
viele aktuelle Veröffentlichungen nehmen auf 
diese Zeit Bezug.  

Aus heutiger Sicht wird oft festgestellt, 
daß die in die Curriculumreform der 60er Jah-
re gesteckten Anstrengungen nur zu geringen 
Veränderungen in der Schule geführt hätten: 
die Unterrichtsmethoden hätten sich bis in die 
80er Jahre, trotz gelegentlicher Lippenbe-
kenntnisse zum Entdeckenden Lernen, ge-
genüber denen der 50er Jahre nicht wirklich 
verändert – die Naturwissenschaften wären 
auch weiterhin als ein zusammenfassendes 
System von Fakten unterrichtet worden, und 
die Kinder hätte man als ‚leere Schiefertafeln‘ 
betrachtet, auf die die Lehrer zu schreiben 

gehabt hätten (vgl. u.a. Watson/Kopnicek 
1990, S. 3). 

Doch kam bereits damals die Kritik nicht 
nur von außen, sondern auch von den pro-
gressiven Bildungsreformerinnen und –
reformern selbst. Vor allem die Gruppe, die 
mit der Curriculumreform ein verändertes Ler-
nen angestrebt hatte und mit  „Elementary 
Science Study“ und „African Primary Science“ 
verbunden war, setzte sich sehr kritisch mit 
dem (nicht) Erreichten auseinander. Die Kon-
ferenz „This Side of the Rainbow“ (vgl. Worth 
u.a.), die zur Zeit des Wahlkampfs der „Rain-
bow Coalition“ 1984 veranstaltet wurde, um 
die Möglichkeit für neue bildungspolitische 
Initiativen, insbesondere im Bereich des na-
turwissenschaftlichen Lernens, zu prüfen, war 
ein wesentlicher Auftakt zu den Bemühungen, 
„Inquiry“ als Leitprinzip im Bildungssystem zu 
etablieren. Weil ihr Einfluß bis heute zu spü-
ren ist, möchte ich hier einen kurzen Einblick 
in die damalige Diskussion geben. 

Als wesentliche Kritikpunkte wurden in 
den verschiedenen Vorträgen und Statements 
genannt:  

Die früheren Bemühungen um eine grundle-

gende Bildungsreform seien gescheitert, denn das 

einzige Curriculum ï Elementary Science Study -, 

das einen Sinn für anderes, nämlich aktives, entde-

ckendes Lernen entwickelt habe, sei nur von 15 % 

der Schulbezirke übernommen worden und werde 

in der Grundschule nur von 5 % der LehrerInnen 

benutzt (vgl. ebd., S. 21)
4
. Dies könne nicht an der 

Qualität des entwickelten Curriculums liegen, denn 

verschiedene Evaluationsstudien
5
 hätten gezeigt, 

daß durch die andere Art des Lernens auch die 

Lese-, Sprach- und Denkfähigkeiten positiv beein-

flußt und sogar Fakten besser erinnert würden, 

obwohl dies gar nicht zu den Hauptzielen des Pro-

jekts gehört habe (vgl. ebd.).  

                                            
4
 Der Wissenschaftshistoriker DeBoer beschreibt 

es heute allerdings unter Bezugnahme auf einige 
große Überblicksstudien aus den 70er Jahren eher 
als Erfolg, daß landesweit etwa in einem Drittel 
aller Grundschulen und in Zweidrittel der weiterfüh-
renden Schulen neue Curricula eingeführt worden 
seien (vgl. De Boer 1991, S. 167). 

5
 Neben der bereits erwähnten von 

Shymansky/Kyle/Alport auch ein Forschungsbe-
richt von Ruth Wellman im Auftrag der National 
Science Teacher Association (vgl. Worth u.a., S. 
21).  
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Als Begründung für die Schwierigkeiten der 

Realisierung wurde aus dem Blickwinkel eines 

Schulberaters genannt, daß Entdeckendes Lernen 

in den Klassen eine Menge āDurcheinanderó verur-

sache, mit Materialaufwand verbunden sei, damit 

mehr Arbeit mache, andererseits aber nicht so 

leicht abfragbares, Test-taugliches Wissen produ-

ziere wie herkömmlicher Unterricht und den Leh-

rerinnen und Lehrern grundlegende Kenntnisse in 

der adäquaten Begleitung von entdeckenden Lern-

prozessen mit Hilfe sokratischer Fragetechniken 

fehlten. Allerdings konnten in dem Schulbezirk, 

aus dem hier berichtet wurde, auch wirksame 

Unterstützungsmaßnahmen angeboten werden: ein 

zentraler Material- und Geräteservice zur Unter-

stützung von Unterrichtsvorhaben und Fortbildun-

gen in sokratischer Gesprächsführung (vgl. Worth 

u.a., S. 24-26).  

Vito Perrone, Begründer des Centers for 

Teaching and Learning an der University of North 

Dakota und einer der einflußreichsten reformpäda-

gogisch orientierten Bildungsreformer in den USA, 

argumentierte im gleichen Zusammenhang, daß 

ESS, bzw. das Entdeckende Lernen gesellschaftli-

che Wertvorstellungen wie Sicherheit, Ordnung, 

Gehorsam und Konformität in Frage gestellt habe, 

eine Herausforderung für das gesamte schulische 

Lernen gewesen sei und deshalb in schwierigeren 

ökonomischen Zeiten wohl nicht mehr  akzeptabel 

wäre (vgl. Worth u.a., S. 28).  

Weitere Gründe für den geringen Erfolg se-

hen er und seine KollegInnen im überbordenden 

Test(un)wesen zur Bestimmung von Schulerfolg, 

in der mangelnden Ausrichtung von Lehreraus- 

und ïfortbildung auf die pädagogischen Anforde-

rungen der neuen Curricula, in der fehlenden Über-

tragung der entwickelten Grundhaltung ï for-

schendes Fragen, Offenheit des Denkens, Skepti-

zismus ï auf andere Bereiche des schulischen Ler-

nens und im Fehlen von Beschreibungen guter 

pädagogischer Praxis, die aus den Plänen folgte 

(vgl. Worth u.a., S. 27-30).  

Diese Selbstkritik wurde meines Erach-
tens zu einem ganz wesentlichen Motor der 
Aktivitäten, die nun, mehr als zehn Jahre spä-
ter, zu umfassenderen, auf die Reform des 
Bildungssystems insgesamt zielenden Verän-
derungsvorschlägen führen. In Schulversu-
chen, Forschungsprojekten und Kommissi-
onsarbeit wurde aktiv nach Wegen gesucht, 
das andere Lernen besser zu verankern und 
mehr Menschen durch beispielhafte Arbeit zu 
überzeugen. In einer ganzen Reihe von Pro-

jekten ist die Handschrift der bereits seit den 
60er Jahren aktiven Bildungsreformer – Vito 
Perrone, Hubert Dyasi, Eleanor Duckworth, 
George Hein, Karen Worth, usw. – erkennbar.  

Inzwischen wird der damals vermutete 
‚negative‘ Zusammenhang zwischen Bildungs-
reform und Ökonomie auch bemüht, um da-
raus ein Plädoyer für verändertes Lernen ab-
zuleiten. Beziehungen, wie sie David Perkins 
noch 1992 zwischen der sinkenden Produkti-
vität in den USA und dem auf Faktenlernen 
ausgerichteten Bildungswesen einerseits und 
der prosperierenden Ökonomie in West-
Deutschland (im Verein mit Japan, der 
Schweiz, Singapur und Dänemark) und sei-
nem angeblich an der Schulung der Denkfä-
higkeit orientierten Bildungswesens herstellt, 
verdienten eine eigene Betrachtung, die ich 
mir hier jedoch sparen will (vgl. Perkins 1992, 
S. 37-40). Zu der Vermutung, daß grundle-
gende Änderungen im Bildungsverständnis in 
Richtung auf mehr Offenheit, Kreativität und 
Förderung des Denkens und Verstehens auch 
positive Wirkungen auf die wirtschaftliche 
Entwicklung haben könnten, hat sicher auch 
die Feststellung beigetragen, daß das kon-
forme und traditionelle Lernen der späten 70er 
und folgenden 80er Jahre keinesfalls zu einer 
Belebung der Ökonomie und nachfolgender 
wirtschaftlicher Sicherheit beigetragen hat.  

Alles in allem hat sich aus der Kritik und 
den vielen kontroversen Diskussionen über 
die Ursachen der Bildungsmisere in den 80er 
Jahren, so scheint es zumindest von außen, 
inzwischen eine reformfreudige Bildungsland-
schaft entwickelt, in der Initiativen aller Art 
blühen, aber vor allem und ganz wesentlich 
darauf hingearbeitet wird, ein verändertes 
Verständnis von Lernen plausibel und reali-
sierbar zu machen.  

Zu den herausragenden Initiativen der heuti-
gen Zeit gehören aus meiner Sicht folgende 
Projekte: 

ƿ Die Etablierung von „Inquiry“ (entdeckend-
konstruktivem Lernen) als Kern und Lern-
weise des naturwissenschaftlichen Unter-
richts vom Kindergarten bis zum Schulab-
schluß:  
Als Meilenstein sind hier die Ende 1995 
veröffentlichten „National Science Educa-
tion Standards“ zu sehen, die in einem 
Gesamtentwurf für die Reform der natur-



 

 

6 

wissenschaftlichen Bildung wünschens-
werte Veränderungen in den Unterrichts-
methoden, der Lehrerbildung, der Auswahl 
von Inhalten, den Prüfverfahren und der 
Organisation und Finanzierung des Bil-
dungssystems insgesamt beschreiben 
(vgl. National Research Council, [4] 1996). 
Die Standards setzen die früheren Entwür-
fe anderer Gruppen fort und werden durch 
gesetzgeberische Leitlinien zur Bildungs-
reform abgesichert (vgl. den Überblick bei 
Rasmussen 1995 und Knuth/Jones/Ba-
xendale 1991). Im Umfeld der Standards 
sind weitere Veröffentlichungen ent-
standen, die beispielsweise die Planung 
entsprechender Reformen für die Grund-
schulen eines Schulbezirks in den Mittel-
punkt stellen und durch Fallstudien illust-
rieren (vgl. National Science Resources 
Center 1997) oder Hinweise für das erfolg-
reiche Entwerfen von Lehrerfortbildungs-
programmen für das mathematische und 
naturwissenschaftliche Lernen geben (vgl. 
Loucks-Horsley u.a. 1998). 

ƿ Die Entwicklung und Erprobung neuer 
Methoden der Bewertung von Lern-
erfolgen jenseits der standardisierten 
Tests:   
„Portfolio Evaluation“ - d.h. die Auseinan-
dersetzung mit dem in Projektberichten 
und anderen Materialien dokumentierten 
Lernen der einzelnen Kinder und dessen 
Einordnung in die innerhalb einer Schule 
entwickelten Vorstellungen von Lernerfolg 
– wird in vielen Schulen erprobt; Kathe 
Jervis dokumentiert die Möglichkeiten die-
ses Vorgehens in besonders eindrucksvol-
len Fallstudien (vgl. Jervis 1996). Für den 
naturwissenschaftlichen Unterricht in der 
Grundschule beschreiben George Hein 
und Sabra Price eine Fülle ganz unter-
schiedlicher Verfahren – Brainstormings, 
Zeichnungen, Arbeitsdokumentationen, 
Befragungen, usw. –, die über das (entde-
ckende) Lernen der Kinder Auskunft ge-
ben können (vgl. Hein/Price 1994, S. 13-
51). Auch die „Standards“ enthalten ent-
sprechende Beispiele; insgesamt geht 
diese Diskussion aber weit über die Re-
form des naturwissenschaftlichen Unter-
richts hinaus (vgl. Perrone 1991).  

ƿ Umfangreiche regionale Schulreformpro-
jekte in Zusammenarbeit von Universitäten 

und Schulen, wie das bereits seit den 70er 
Jahren bestehende „Project Zero“ von 
Howard Gardner und David Perkins und 
das mit ihm verbundene, unter der Leitung 
von Vito Perrone entwickelte aktuelle Pro-
jekt „Teaching for Understanding“ der Har-
vard-Universität:  
Hier geht es nicht darum, Forschungser-
gebnisse, wie die von Gardner zur multip-
len Intelligenz und zum kindlichen Lernen 
in der Schule nur ‚umzusetzen‘ oder ‚an-
zuwenden‘, sondern um die Entwicklung 
einer anderen, aus den Möglichkeiten der 
Praxis heraus entworfenen Pädagogik 
(vgl. Perkins 1993, Stone-Wiske 1998). Im 
Mittelpunkt steht das ‚Verstehen‘, und dies 
bedeutet für die Lernenden‚ ‚nicht nur et-
was zu wissen, sondern fähig zu sein, mit 
diesem Wissen zu denken‘, sinnvoll zu ar-
gumentieren, ein Problem zu lösen, o.ä. 
(vgl. Perkins 1998, S. 41). Deshalb wird 
immer wieder versucht, die Bedeutung des 
konkreten Verständnisses eines Sachver-
haltens bei der Lösung realer Probleme 
erfahrbar zu machen (vgl. Perkins 1993). 
„Teaching for Understanding“ bezieht sich 
auf alle Bereiche des Curriculums und ex-
perimentiert mit vielfältigen Wegen der Un-
terrichtsgestaltung, Entdeckendes Lernen 
ist eine Möglichkeit unter anderen (vgl. die 
Praxisberichte in Stone-Wiske 1998, S. 
122-158). 

ƿ Die Anwendung von Lernweisen in der 
Lehrerbildung, die dem erwünschten Lern-
verständnis – Lernen als aktive, persönli-
che Konstruktion von Erkenntnis im Aus-
tausch mit anderen – für den Schulunter-
richt entsprechen: 
Ein besonderes Merkmal vieler Projekte, 
die die Veränderung des alltäglichen Un-
terrichts zum Ziel haben, ist die langfristige 
Beratung am Arbeitsplatz durch Projekt-
mitarbeiterInnen der Universität oder For-
schungseinrichtung, die das Projekt ent-
worfen hat. Auf diese Weise werden inte-
ressierte Lehrerinnen und Lehrer dabei 
unterstützt, eine jeweils eigene, d.h. den 
persönlichen und konkreten schulischen 
Möglichkeiten entsprechende Variante des 
grundlegenden Projektgedankens zu ent-
wickeln und dies im Austausch mit ande-
ren – KollegInnen in der eigenen und in 
anderen Schulen, der Forschungsgruppe, 
usw. – zu reflektieren (vgl. z.B. Stone-
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Wiske/Hetland/Buchovecky 1998; Jervis 
1996, S. 19-22; Watson/Kopnicek 1990, S. 
11; Beattie 1995).  
Eine Variante dieses Ansatzes ist die Un-
terstützung von Lehrerinnen und Lehrern 
bei der Erforschung ihres Unterrichts und 
die damit verbundene Wiederbelebung der 
Aktionsforschung als Mittel der Schul-
entwicklung (vgl. Shagoury-Hubbard/Mil-
ler-Power 1993, Hollingsworth 1997, 
Wells/Chang-Wells 1992, Wells u.a. 
19946).  
Spezifischer auf das Lernen des Entde-
ckenden Lernens bezogen sind Work-
shops, in denen Lehrerinnen und Lehrer 
eigenen Fragen in Bezug auf alltägliche 
Phänomene nachgehen (vgl. Warren u.a., 
1992); das New Yorker Workshop Center 
ist hierfür aufgrund seiner inzwischen 
25jährigen Erfahrung auf diesem Gebiet 
ein oft dargestelltes Modell und entwickelt 
gleichzeitig selbst neue Programme (vgl. 
Loucks-Horsley u.a. 1998, S. 48-53; Dyasi 
1998).  

ƿ Die Vernetzung der vielen einzelnen Initia-
tiven und die Gründung reformbegleiten-
der Institutionen: 
Nationale Reformnetzwerke sind u.a. das 
„Project Zero“ der Harvard University, die 
„Coalition of Essential Schools“ und 
„Foxfire“; diese Gruppen beteiligen sich 
wiederum am „Four Seasons“-Projekt über 
authentische Beurteilungsverfahren, das 
vom „National Center for Restructuring 
Education, Schools, and Teaching 
(NCREST) am Teachers College der Co-
lumbia University begleitet wird (vgl. Jervis 
1996, S. 2f.). 
Das amerikanische Bildungsministerium 
hat durch das „National Eisenhower 
Mathematics and Science Education Pro-
gram“ eine Reihe von regionalen pädago-
gischen Zentren aufgebaut; die Liste die-
ser und weitere Institutionen ist im World 
Wide Web zugänglich (vgl. Rasmussen 
1995).  
Elektronische Vernetzung spielt in den 
letzten beiden Jahren überhaupt eine gro-

                                            
6
 Die Gruppe um Gordon Wells arbeitet am Ontario 

Institute for Studies in Education (OISE) in Kana-
da; die Arbeiten dieses Instituts sind auch in den 
USA sehr bekannt. 

ße Rolle bei der Unterstützung der Bil-
dungsreform: Im World Wide Web wurden 
inzwischen u.a. Chats über Entdeckendes 
Lernen im Unterricht (vgl. Dyasi 1996), 
über Konstruktivismus in der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung (vgl. Hein 1996) 
und über die Bewertung Entdeckenden 
Lernens (vgl. McCleary/Stein 1996) veran-
staltet. Das „Institute for Inquiry“ des 
Exploratoriums in San Francisco ist einer 
der wichtigsten elektronischen Knoten-
punkte, denn es veranstaltet solche Chats, 
stellt wichtige Texte zur Verfügung und 
verbindet zum „Teacher Educators Net-
work“ (TEN), zum „Informal Science 
Educators Network“ (ISEN, vor allem Mu-
seen) und zu weiteren elektronisch prä-
senten Gruppen und Aktivitäten. Es orga-
nisiert allerdings auch viele ganz ‚reale‘ 
Workshops und Konferenzen. Wichtige 
Texte und Materialien werden im Web vor 
der Veröffentlichung zur Diskussion ge-
stellt, so z.B. die „Standards“, aber auch 
die Fallstudien und kritischen Diskussi-
onspunkte, auf deren Grundlage die 
Gruppe um Susan Loucks-Horsley gerade 
Empfehlungen zur Lehrerfortbildung in 
Buchform veröffentlicht hat.  

Alle diese Aktivitäten zeichnen sich dadurch 
aus, daß sich zentrale Elemente Entdecken-
den Lernens auf unterschiedlichste Weise 
wiederfinden lassen: 

ƿ Lernen wird als aktive Konstruktion von 
Erkenntnis durch die Lernenden betrach-
tet, es geht um wirkliches Verstehen von 
Sachverhalten und Zusammenhängen 
statt um die Speicherung von Faktenwis-
sen; 

ƿ die Auseinandersetzung zwischen Ler-
nenden und Lehrenden – sei es im Klas-
senraum oder in der Lehrerbildung – ist 
dialogisch, entwickelnd und unterstützend; 

ƿ der Austausch untereinander trägt zum 
gemeinsamen Erkenntnisfortschritt bei. 

Von den Reformvorhaben des „Goldenen 
Zeitalters“ unterscheiden sich diese Aktivitä-
ten jedoch durch ihren systemischen An-
spruch: Es werden nicht einzelne Modelle, 
z.B. Curricula, von Wissenschaftlergruppen 
entwickelt, deren Realisierung dann Angele-
genheit des Systems Schule ist, sondern es 
wird versucht, das Gesamtsystem Schule vor 
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Ort – und damit an vielen Orten – real und 
forschend zu verändern. Wissenschaft wird 
auf diese Weise mehr als früher praktisch und 
konkret.  

Gleichzeitig kann sich diese schulbe-
zogene und veränderungsorientierte Wissen-
schaft auf reichhaltige Forschungsergebnisse 
in der Grundlagenforschung stützen, auf die 
oft mit dem Sätzchen ‚recent research shows, 
that...‘ verwiesen wird, oft leider ohne zu sa-
gen, auf welche Forschungsergebnisse man 
sich genauer bezieht. Bevor ich der Frage 
nachgehe, was die ‚neuere Forschung zeigen‘ 
mag, ein Blick nach England, denn dort ist ein 
neues interessantes Curriculum-Projekt ent-
standen, das in den hier diskutierten Rahmen 
paßt. 

Das englische SPACE-Curriculum und 

sein bildungspolitischer Zusammenhang 

Aus England kommen, wie 
Lernwerkstättlern bekannt ist, eine Reihe 
großartiger Materialien zum Entdeckenden 
Lernen. Die Bände von „Science 5/13“, die 
alten Praxisberichte aus dem Nuffield-
Curriculum und die Kartei „Learning through 
Science“ haben uns in unserer Arbeit immer 
wieder weitergeholfen. Hier fanden wir eine 
Fülle von Möglichkeiten vor, unseren Alltag 
alltäglich forschend zu befragen, - besser ge-
sagt, dies nicht nur selbst, sondern mit Kin-
dern auf einfache Weise zu tun und trotzdem 
wissenschaftlich adäquate Vorgehensweisen 
anzuwenden und weiterzuentwickeln. Das 
„National Curriculum“ bereitet der Existenz 
solcher Materialien seit 1988 ein schleichen-
des Ende. Nachdem es in England vorher 
nirgendwo verordnete Lehr- oder Rahmenplä-
ne gegeben hatte, wurde nun ein landesweit 
verbindliches Curriculum eingeführt, das eine 
kleinschrittige, von aufwendigen, teilweise 
landesweiten Tests begleitete Stoffvermittlung 
vorschrieb. Da die Einführung des Curricu-
lums in der „Infant School“ für die 5- bis 7-
Jährigen begann, der früheren Keimzelle des 
Offenen Unterrichts, war die Ablehnung durch 
die Lehrerinnen fast einhellig (vgl. Cox 1996, 
S.1). Das National Curriculum wurde sehr 
umfassend und kritisch diskutiert, es erwies 
sich durch seine Fülle an Vorschriften zu-
nächst als praktisch kaum durchführbar und 
liegt inzwischen in einer reduzierten, machba-
reren Form vor (vgl. u.a. Moon 1996, Docking 

1996, Cox 1996).  

Allerdings hat es in England, ähnlich 
wie in den USA, schon seit langem eine große 
Diskrepanz zwischen der fortschrittlichen Pä-
dagogik auf dem Papier und der Schulrealität 
gegeben, und hier wie dort kam die Kritik an 
der unzureichenden Praxis auch aus den Rei-
hen der Reformbefürworterinnen und –be-
fürworter. Insofern ist es nicht verwunderlich, 
daß das Verhältnis von „Plowden“-Orien-
tierung und National Curriculum recht komplex 
ist. In einem aktuellen Elternratgeber wird bei-
spielsweise darauf hingewiesen, daß das Na-
tional Curriculum weder die Einrichtung be-
stimmter Schulfächer ab dem Beginn der 
Schulzeit vorschreibe, noch Aussagen über 
die zu verwendenden Methoden mache, - tra-
ditionelle Elemente der fortschrittlichen engli-
schen Grundschule wie die Orientierung an 
fachübergreifenden Themen („Topics“) und 
die darauf bezogenen handlungsorientierten 
und differenzierten Bearbeitung könnten also 
im Prinzip erhalten bleiben (vgl. Moon 1996, 
S. 8f.). Eine Befürworterin der „Plowden-
Orientierung“ wiederum bemerkt kritisch, daß 
in den meisten Schulen von einer fächerüber-
greifenden, problemorientierten Auseinander-
setzung mit Alltagserfahrungen schon seit 
langem nicht mehr die Rede sei, Mathematik 
und Englisch meist in fachimmanenten Kursen 
gelehrt würden und es vielen LehrerInnen 
auch an Fachkenntnissen mangele, um sich 
mit den Fragen der Kinder angemessen aus-
einandersetzen zu können (vgl. Sanders 
1996).  

Bereits zu Beginn der 80er Jahre wur-
de in landesweiten Studien festgestellt, daß 
Kindern am Ende der Grundschulzeit, trotz 
der vorhandenen umfangreichen Curricula für 
die naturwissenschaftliche Grundbildung, viele 
der nötigen Prozeßfähigkeiten fehlten, um 
sich mit Naturwissenschaften angemessen 
auseinandersetzen zu können (vgl. 
Harlen/Symington 1996, S. 143f.). Insbeson-
dere Wynne Harlen, die an der Durchführung 
dieser Untersuchungen beteiligt war und be-
reits zum Entwicklungsteam von „Science 
5/13“ gehört hatte, hat sich seitdem in Lehrer-
fortbildungsprogrammen und begleitenden, 
methodisch orientierten Publikationen enga-
giert, die alle zum Ziel haben, ein qualitativ 
hochwertiges Entdeckendes Lernen in der 
Schule möglich zu machen (vgl. u.a. Harlen 
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1985, Harlen, Macro, u.a. 1990, Harlen 1996, 
Harlen/Jelly 1997).  

Daß durch das National Curriculum der 
naturwissenschaftlich orientierte Unterricht für 
alle Kinder zu einem wichtigen Teil ihrer schu-
lischen Bildung wird, wird von Wynne Harlen 
ausdrücklich begrüßt (vgl. Harlen/Jelly 1997, 
S. 1). Gleichzeitig legt sie zusammen mit Paul 
Black und einem großen Forschungsteam ein 
eigenes Curriculum für die naturwissenschaft-
liche Grundbildung unter dem Sammeltitel 
„Science Processes and Concept Exploration 
(SPACE)“ vor (vgl. Nuffield Primary Science 
[2] 1995, viele Bände).  

Die Forschungsarbeiten zu diesem 
Projekt begannen bereits 1986 und nahmen 
die damals aktuell werdenden Erkenntnisse 
über die Denkentwicklung von Kindern und 
die Notwendigkeit, den „conceptual change“ 
aktiv zu fördern, auf (vgl. Harlen 1996, S. 17; 
Driver u.a. [3] 1989). In umfangreichen Studi-
en wurde im Rahmen des Schulunterrichts 
untersucht, welche Vorstellungen Kinder un-
terschiedlichen Alters in die Auseinanderset-
zung mit ausgewählten Lerngegenständen 
einbringen und durch welche Aktivitäten sie 
dazu angeregt werden können, ihre Vorstel-
lungen in Richtung auf eine wissenschaftlich 
angemessenere Denkweise zu erweitern. Da-
rüber hinaus wurde mit nicht besonders vor-
gebildeten Lehrerinnen erprobt, welche me-
thodischen Mittel geeignet waren, um in Er-
fahrung zu bringen, was Kinder denken, und 
wie sie die Kinder anschließend beim Entde-
ckenden Lernen unterstützen könnten (vgl. 
u.a. Russell/Watt 1990).  

Auf diese Weise ist ein neues Curricu-
lum zum Entdeckenden Lernen in den Natur-
wissenschaften entstanden, das es aufgrund 
seiner Übersichtlichkeit, seiner stark methodi-
schen Ausrichtung und der ausgedehnten 
Begleitmaterialien auch ungeübten LehrerIn-
nen ermöglichen kann, mit Kindern entde-
ckend zu lernen. Der Bezug zu den Anforde-
rungen des National Curriculums wird in je-
dem Band hergestellt. Gleichzeitig wird aber 
festgestellt, daß die Trennung, die das Natio-
nal Curriculum zwischen den methodischen 
und den inhaltlichen Lernzielen vornimmt, 
unsinnig und nicht praktikabel sei (vgl. die 
Kapitel 1.5. in den Teachers‘ Guides). SPACE 
vertritt gegenüber dem National Curriculum 
sehr selbstbewußt eine progressive Position 

und macht es gleichzeitig möglich, das vorge-
gebene Programm in diesem Sinne zu wen-
den. 

Im Vergleich zu den älteren Materialien 
erscheint dieses Curriculum weniger ideen-
reich, dafür praktikabler. Viele methodische 
Hinweise halte ich für unsere Arbeit für unmit-
telbar anregend; der Gesamtaufbau des zu-
grunde liegenden Forschungsprojekts besticht 
durch seine Praxisgebundenheit und (Schul-
)Alltagsnähe.  

Wieweit dieses Curriculum mehr Erfolg 
hat als seine Vorgänger, und ob es als pro-
gressive Variante des National Curriculums in 
der Praxis angenommen wird, bleibt abzuwar-
ten. 

Lernen aus der Grundlagenforschung 

zum Lernen 

Wie bereits weiter vorne angedeutet, be-
rufen sich viele praxisorientierte oder bil-
dungspolitische Veröffentlichungen zum Ent-
deckenden Lernen auf die ‚Ergebnisse der 
neuesten Forschung‘ und verweisen dabei 
kurz auf die Kognitionsforschung, die 
konstruktivistische Lerntheorie und/oder die 
Forschungen zur Veränderung von „Fehl“vor-
stellungen (conceptual change).  

Eine typische Zusammenfassung dieser 
Art ist etwa folgende in einem neuen Curricu-
lum-Handbuch des Staates New York: 

ĂKodierte Informationen kºnnen nicht durch 

die Aktionen von Lehrern auf die Schüler als per-

sºnlich bedeutungsvolles Wissen ā¿bertragenó 

werden. Lehren mit dem Senden von Signalen und 

Lernen mit deren passiver Aufnahme gleichzuset-

zen, unterschªtzt den Anteil von āBedeutungó beim 

Lernen. Bedeutungsvolles Lernen geschieht, wenn 

neue Informationen mit dem Vorwissen der Ler-

nenden nicht nur verbal verbunden werden, son-

dern auf eine Weise, die es ermöglicht, diese In-

formationen flexibel und kreativ in neuen Situatio-

nen anzuwenden. 

Lernen ist ein psychologisch aktiver, kon-

struktiver Prozeß, bei dem ein Individuum das, was 

seine Sinne wahrnehmen, selektiv aufnimmt, filtert, 

organisiert und verändert, und bei dem es auf die 

sinnliche Wahrnehmung mit einer Veränderung 

seiner internen kognitiven Struktur antwortet. Ler-

nen besteht im Herstellen āneuer Verbindungenó; 

es ist ein sich wiederholender Prozeß, bei dem 
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nach und nach Verständnisbrücken zwischen dem 

Bekannten und dem Unbekannten gebaut werden. 

Lernende jedes Alters sind keine blanken 

Schiefertafeln oder Schwämme; sie bringen ein 

beträchtliches Maß an Vorwissen (und neurologi-

schen Strukturen und Fähigkeiten) aus weniger 

formellen Lernsituationen mit. Die āpersºnliche 

Konstruktion von Bedeutungó beginnt bei der Ge-

burt und setzt sich ein Leben lang fort. Der Drang, 

zu verstehen, ist angeboren; er muß nicht notwen-

dig durch äußere Belohnungen oder Strafen ange-

regt werden. ... Menschen lernen am besten, wenn 

sie Fragen haben, auf die sie eine Antwort suchen. 

Erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer zapfen die-

sen natürlichen Wissensdrang an und sind fähig, 

die oft unausgesprochenen Fragen der Lernenden 

aufzunehmen. ...ñ (NYSTEP 1996, S. 1; Überset-

zung K.E.) 

Solche Erkenntnisse, die sich heute 
vergleichsweise einfach formulieren lassen 
und in die Gefahr geraten, entgegen ihrer 
konstruktivistischen Herkunft als neue Wahr-
heiten verabsolutiert zu werden, sind über 
viele Jahre gewachsen, meist fern von Schu-
le. Viele einzelne Erkenntnisse, die bei der 

konkreten Auseinandersetzung mit Entde-
ckenden Lernprozessen im Laufe vieler Jahre 
erarbeitet wurden, können mit Hilfe dieser 
Forschungszweige jetzt besser aufeinander 
bezogen und in einen sinnvollen Zusammen-
hang gebracht werden.  

Erst in jüngster Zeit werden Verbindun-
gen zwischen der Grundlagenforschung zum 
Lernen und der Schulreform hergestellt; auch 
aus diesen Veröffentlichungen geht hervor, 
daß richtig verstandenes Entdeckendes Ler-
nen die bessere Lernweise ist. Die Begrün-
dung erfolgt hier nicht vom Ergebnis des Ver-
gleichs mit traditionellem Unterricht her, son-
dern aus einem neuen Verständnis von Ler-
nen.  

Ich möchte im folgenden, unterstützt 
durch Illustrationen und Beispiele, einige As-
pekte der neueren Lernforschung beleuchten, 
da hier auch deutlicher werden kann, warum 
Entdeckendes Lernen die ‚bessere‘ Lernweise 
ist. (Die im Vortrag verwendeten Folien sind 
im Layout hervorgehoben.) 

 

Ideen aus der Kognitionsforschung  

Seit der Phase der großen Schulkritik 
in den USA zu Beginn der 80er Jahre gibt es 
verstärkt Bemühungen, Erkenntnisse der 
Kognitionsforschung auf schulisches Lernen 
zu übertragen. John T. Bruer, ein führender 
Mitarbeiter verschiedener Forschungsförde-
rungsorganisationen, der die entsprechenden 
Forschungsprogramme mitgestaltet hat, gibt 
in seinem Buch „Schools for Thought“ (1993) 
einen packenden Einblick in Ergebnisse der 
Kognitionsforschung, die für schulisches Ler-
nen allgemein bzw. aus dem Blickwinkel be-
sonderer fachlicher Erfordernisse heraus inte-
ressant sind.  

Für die Kognitionsforschung waren laut  
Bruer Folgerungen aus landesweiten Schul-
erfolgstests, die in den USA seit 1969/70 alle 
vier Jahre an einer repräsentativen Stichprobe 
von SchülerInnen der 4., 8. und 11. Klassen 
durchgeführt werden, ein wichtiger Anlaß, 
danach zu fragen, wie schulisches Lernen 
verbessert werden könne. Diesen Tests sei zu 
entnehmen, daß sich die durchschnittlichen 
Schulleistungen über 20 Jahre nicht verändert 

hätten, obwohl das Anspruchsniveau der „Ab-
nehmer“ in der Berufswelt seitdem kontinuier-
lich gestiegen sei (vgl. Bruer 1993, S. 3). Ins-
besondere mangele es den Schulabgängern 
an „höheren kognitiven Fähigkeiten“: hierzu 
gehörten beispielsweise 

 ̫ die Lösung mehrschrittiger mathemati-
scher Probleme und das Arbeiten mit Ex-
ponenten, Quadratwurzeln, Funktionen 
und Koordinaten (vgl. ebd., S. 4), 

 ̫ das Verstehen und Deuten naturwissen-
schaftlicher Vorgehensweisen, z.B., wa-
rum Experimente in bestimmter Weise an-
gelegt werden oder wie eine Theorie durch 
Daten gestützt wird (vgl. ebd., S. 5), 

 ̫ das Lesen und Verstehen schwieriger 
Texte mit dem Ziel, Informationen ver-
schiedener Quellen zu integrieren und da-
zu fundiert Stellung zu nehmen (vgl. eb-
da.), 

 ̫ das Schreiben von überzeugenden Tex-
ten, die über die Wiedergabe von Wissen 
hinausgehen (vgl. ebda.).  

Bruer sieht den Grund für dieses Versa-

Wichtige Erkenntnisse über Lernen 
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gen in Lehrplänen und Unterrichtsmethoden, 
die auf Faktenvermittlung und das Einüben 
von Fertigkeiten angelegt sind, aber es ver-
säumen, das aktive und selbständige Denken 
und Verstehen zu fördern. Mit seiner Forde-
rung, Schulen nicht nur zu verändern, sondern 
sie zu verbessern, steht er nicht allein da; 
praktische Veränderungsstrategien wie sie im 
„Teaching for Understanding“-Projekt erprobt 
wurden, basieren ebenfalls zu einem erhebli-
chen Teil auf Ergebnissen der Kognitionsfor-
schung.  

Interessant an Bruers Text ist für uns 
vor allem seine grundsätzliche Darstellung, 
wie sich kognitive Fähigkeiten aufbauen; le-
senswert sind darüber hinaus seine Skizzen 
von Forschungsfragen und Vorgehensweisen, 
die deutlich machen, auf welche Weise seit 
fast vierzig Jahren versucht wird herauszufin-
den, wie der menschliche Geist arbeitet.  

Im folgenden gebe ich einige grundsätz-
liche Erkenntnisse, die Bruer zusammenge-
stellt hat, in stark verkürzter Form wieder (vgl. 
Bruer 1993, S. 7-14, 19-50): 

Zu den frühen Beobachtungen der Kogniti-

onsforschung gehört es, daß im Arbeitsgedächtnis 

nur eine begrenzte Zahl von Informationen gleich-

zeitig präsent sein kann. Man sprach schon in den 

50er Jahren davon, daß es sich hierbei um nicht 

mehr als 7  2 Informationsñbrockenñ (Ăchunks) 

handele, entdeckte aber auch, daß diese Brocken in 

sich sehr komplex organisiert sein können. (S. 9).  

Inzwischen geht man von folgendem Funk-

tionsmodell des Geistes aus (siehe Abbildung): 

Das Arbeitsgedächtnis hat die Aufgabe, sich 

mit den Anforderungen der Außenwelt auseinan-

derzusetzen, und verfügt dazu einerseits über be-

stimmte Prozeßfähigkeiten und holt sich anderer-

seits aus dem Langzeitgedächtnis passende Erinne-

rungen heran, die es zu einer Situationsdeutung 

PROBLEM 
 
AUFGABE 
 

UMGEBUNG 

ARBEITSGEDÄCHTNIS 
 
Übergeordnete Prozesse: 

 ̫ planen 
 ̫ kontrollieren 
 ̫ bewerten 

 
Aktive Repräsentationen 

 ̫ aus der Umgebung 
 ̫ aus dem Langzeitge-

dächtnis 
 ̫ von neuen Symbol-

strukturen, die im Ar-
beitsgedächtnis ge-
schaffen werden 

 
 

Modell der kognitiven Architektur 

LANGZEITGEDÄCHTNIS 
 
Denken über Denken (Wissen 
und Fähigkeiten) 
 
 
Prozeßwissen (Regeln der 
Wissensproduktion) 
 
 
Wissensschemata (assoziati-
ve Netze) 

 ̫ Wortwissen 
 ̫ Faktenwissen 

ERGEBNIS 
 ̫ Handlungen 
 ̫ Äußerungen 

Nach: John T. Bruer, Schools for Thought, 1993, S. 24, 
Übersetzung: Karin Ernst 1997 



 

 

12 

verarbeitet, mit der es auf die gestellte Anforde-

rung reagiert, - durch Handlungen, Äußerungen 

oder beides. Je komplexer der Inhalt des Langzeit-

gedächtnisses organisiert ist, desto größere Struk-

turen können aktiviert und zu einer Art Musterver-

gleich mit der Außenwelt herangezogen werden.  

Die Informationsñchunksñ sind nun nicht als 

isolierte oder fachsystematisch gegliederte Fakten 

im Gedächtnis abgelegt, sondern in assoziativen 

Netzen organisiert, in denen auch gespeichert ist, 

wie das Wissen erworben wurde und welche Be-

deutung es für die Person hat. Durch die Verarbei-

tung neuer Erfahrungen werden die Netze weiter 

ausgestaltet. Je differenzierter sie sind, desto er-

folgreicher ist der Umgang mit neuen Situationen. 

ĂUnsere assoziativen Gedächtnisstrukturen sind 

kleine Theorien, die wir anwenden, um über die 

Welt zu verhandeln und sie zu verstehen. Die asso-

ziativen Strukturen helfen uns, Voraussagen zu 

machen ... und Schlüsse zu ziehen, die über das 

hinausgehen, was wir buchstªblich erfahren.ñ... 

ĂWenn wir etwas Neues lernen..., wird die Infor-

mation nicht passiv ans Ende unseres Gedächtnis-

tonbandes angehängt, sondern wir integrieren es 

in das bereits existierende Schema.ñ (Bruer 1993, 

S. 26, Übers. K.E.). Die vorhandenen Strukturen 

beeinflussen darüber hinaus wieder die Wahrneh-

mung, Interpretation und Erinnerung neuer Erfah-

rungen.  

An einem Beispiel ï Speicherung von Wis-

sen zum Bereich ĂTiereñ ï illustriert Bruer ein 

solches assoziatives Schema: Ein Mensch, der 

SÄUGETIER säugende 
Nachkommen 

BÄR 

ist ein 

Fell 

TIER 

ist ein 

atmen 
kann 

VOGEL 

ist 
ein legt Eier 

Federn 

kann 

hat 

ROTKEHLCHEN 

ist ein 

KANARIENVOGEL 

 ist ein 

rote Brust gelb 

ist 

Modell der möglichen Langzeit-Speicherung von Wissen zum Bereich "Tiere" 

(nach John T. Bruer, Schools for Thought, 1993, S. 27, Übersetzung Karin Ernst 1997) 

hat 

hat 

hat 
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Wissen ¿ber ĂTiereñ auf diese Weise gespeichert 

hat, kann Säugetiere von Vögeln an bestimmten 

Merkmalen unterschieden ï Eier, Federn, bzw. 

säugende Nachkommen - und würde einen gelben 

Vogel als Kanarienvogel bezeichnen. Begegnete 

ihm eine Eier legende Schildkröte, wäre er sicher 

zunächst verwirrt, würde nach den Federn suchen, 

und, weil er keine findet, versuchen, mehr Infor-

mationen zu erhalten, die ihm die Einordnung der 

neuen Erfahrung ermöglichen. Möglicherweise 

w¿rde er bald einen neuen ĂZweigñ in sein Wis-

sensschema eingliedern, der mit der Bedeutung 

ĂReptilñ von ĂTierñ abzweigt und eine Verbindung 

zu Ălegt Eierñ herstellt. 

Solche Erkenntnismuster müssen jedoch von 

jedem einzelnen Menschen aktiv aufgebaut werden 

und sind mit der individuellen Lebenssituation und 

Biographie verknüpft.  

Die Ausführungen Bruers lassen sich 
dahingehend deuten, daß Unterricht dann 
besonders erfolgreich ist, wenn nicht die Erin-
nerung an Fakten trainiert wird, sondern Wis-
sen, das für die Lernenden auch persönliche 
Bedeutung hat, durch eigenständiges Heraus-
finden aufgebaut wird. Vielfältige Wege („Um-
wege“, „Sackgassen“) des Herausfindens füh-
ren möglicherweise zu einer besseren Veran-
kerung des Wissens und komplexeren Ausei-
nandersetzung mit neuen Situationen, weil 
vorstellbar ist, daß die Wissensschemata da-
durch besonders reichhaltig und differenziert 
werden.7  

Erfolgreiche Elemente Entdeckenden 
Lernens können ebenfalls mit diesen Erkennt-
nissen über Lernen in Verbindung gebracht 
werden: 

 ̫ Brainstormings zu Beginn eines Lernpro-
zesses können die Struktur des eigenen 
Denkens verbildlichen helfen und auf we-
nig strukturierte Bereiche aufmerksam 
machen, die irritieren und neues Lernen 
anregen.  

 ̫ Die verschiedenen Phasen (assoziatives 
Vorgehen – gezieltes Untersuchen) Ent-
deckenden Lernens entsprechen quasi ei-
ner Kontaktaufnahme mit dem bisherigen 

                                            
7
 An einem komplexeren Beispiel – „Farben entde-

cken“ - habe ich versucht, die Neustrukturierung 
von Wissen durch Entdeckendes Lernen modell-
haft darzustellen, vgl. Ernst 1998, S. 35f. 

Denken und seiner Neustrukturierung 
durch neue Erfahrungen und deren Verar-
beitung. 

 ̫ Die Komplexität von Lerninhalten (Haw-
kins: „to uncover the subject“) ist schon oft 
durch solche Netze eingefangen worden. 
Bekannte methodische Mittel sind „Nuffield 
Trees“ und „Topic Webs“ in England. Sie 
verweisen auf das „Gedächtnis“ der Ge-
meinschaft, die sich mit einem bestimmten 
Lerngegenstand auseinandersetzt. 

 ̫ Wenn die persönlichen Wege und Deu-
tungen nicht wirklich mit dem Inhalt der In-
formationen, die jemand speichert, ver-
bunden sind, kommt es zu sinnlosem Wis-
sen und Handlungen, die dem, was je-
mand „weiß“, nicht entsprechen.  

Bruer selbst kommt schließlich zu Empfehlun-
gen für die Veränderung des Unterrichts, die 
sich kaum von der „pädagogisch erfundenen“ 
Offenen Lernsituation unterscheiden:  

 ̫ aktives Lernen in Gruppen an unterschied-
lichen Aufgaben und in unterschiedlichem 
Tempo,  

 ̫ Möglichkeiten, Fehler selbst zu erkennen 
und zu korrigieren,  

 ̫ Bewertungen, die sich am persönlichen 
Lernfortschritt orientieren,  

 ̫ Dezentralisierung der Lehrertätigkeit  

 ̫ und insgesamt ein Lernen, bei dem aktiv 
verstanden wird, wie Wissen zustande 
kommt und die Lernenden diese Prozesse 
selbständig kontrollieren lernen (vgl. Bruer 
1993, S. 290f.) 

Das Projekt „Teaching for Understan-
ding“, das aus der Zusammenarbeit von Kog-
nitionspsychologInnen, Erziehungswissen-
schaftlerInnen und LehrerInnen entstanden 
ist, ist hierzu eine Art reformpädagogisch ge-
prägtes Pendant: hier wird vor allem das sinn-
volle und persönlich bedeutsame Lernen in 
den Mittelpunkt gestellt.  

Die von Perkins hierfür aufgestellten 
Grundsätze sind so allgemein, daß sie auch 
für einen Unterricht, indem das unmittelbare 
Umgehen mit konkreten Gegenständen nicht 
so leicht realisierbar ist wie beim Entdecken-
den Lernen, Anregungen geben können (vgl. 
Perkins 1993, S. 6-8): 
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Wie man beim Unterrichten das Verstehen fördern kann 

1. Das Lernen zu einem Langzeit-Prozeß machen, bei dem das eigene Denken im Mittelpunkt 
steht. 

2. Die Lernprozesse differenziert und fortlaufend besprechen und bewerten. 

3. Für eindrucksvolle Repräsentationen des zu Lernenden sorgen oder die Lernenden sie selbst 
anfertigen lassen. 

4. Auf entwicklungsbedingte Faktoren Rücksicht nehmen. 

5. In Sinn, Arbeitsweise und Leistungsfähigkeit der unterschiedlichen (wissenschaftlichen) Diszip-
linen einführen, die die schulischen Fachaspekte bestimmen, und Zusammenhänge hierzu 
herstellen. 

6. Transfermöglichkeiten eröffnen und erproben. 

 

 

 

Lernen als Konstruktion von Bedeutung 

In der Kognitionsforschung ist heute 
meist die Rede davon, daß Wissen nicht ge-
speichert, sondern aktiv und individuell „kon-
struiert“ wird. Diese Leitvorstellung ist einer 
der Anlässe, Beziehungen zwischen ver-
schiedenen psychologischen Forschungs-
zweigen, philosophischen Deutungsmustern  
und praktischer Unterrichtsreform herzustellen 
und von einer „konstruktivistischen Pädago-
gik“ zu sprechen (vgl. u.a. Fosnot 1996, Tobin 
1993, Hein 1991). Für diejenigen, die die Wei-
terentwicklung Entdeckenden Lernens seit 
den 60er Jahren betreiben – Hein, Duckworth, 
Dyasi, usw. – bietet der Konstruktivismus die 
Möglichkeit, ihre über lange Jahre gewachse-
nen theoretischen und praktischen Erkennt-
nisse besser zu integrieren und sich in der 
Bildungsreformdiskussion aktuell verständlich 
zu machen. Bei anderen Autorinnen und Auto-
ren hat man den Eindruck, sie erfinden noch 
einmal neu, was die frühere Bildungsreform 
an erfolgreichen Ergebnissen längst gebracht 
hat – die offene Lernsituation, die informelle 
und reichhaltige sprachliche Kommunikation 
darin, das Entdeckende Lernen und den 
Workshop-Ansatz in der Lehrerbildung. Was 
früher allerdings oft eine progressive und his-
torisch inspirierte Entscheidung war und aus 
reichhaltigen alltagsgebundenen Experimen-
ten erwuchs, erscheint heute als Ergebnis von 
Forschung, damit allgemeingültiger, oft aber 
weniger differenziert. 

Es ist hier nicht der Ort, diese Zusam-
menhänge ausführlicher darzustellen und vor 
allem aufzuzeigen, in welchem komplexen 
Diskussionsprozeß die konstruktivistische 
Pädagogik aus dem Entdeckenden Lernen 
entstanden und mit ihm verknüpft ist. Auch auf 
die Frage, welche Besonderheiten die 
konstruktivistische Pädagogik im Rahmen des 
Konstruktivismus aufweist, kann ich hier nicht 
eingehen. Statt dessen nur eine kurze Skizze: 

Konstruktivistisch orientierte  Pädago-
gInnen nehmen in der Regel die Erkenntnis-
theorie und Entwicklungspsychologie von Pia-
get zum Ausgangspunkt und verknüpfen sie 
mit neueren Forschungen. Radikaler noch als 
bei Piaget wird betont, daß wir Menschen uns 
unser Bild von der Wirklichkeit aus Wahrneh-
mungen, Erfahrungen und Deutungen kon-
struieren und nichts „Objektives“ außerhalb 
unserer persönlichen Deutungswelt erkennen 
können. Wir dürfen also auch nicht darauf 
vertrauen, daß in Fakten, die Wissenschaftler 
herausgefunden haben und mit denen wir uns 
lernend auseinandersetzen, die Wahrheit über 
die Wirklichkeit ausgesagt wird.  Trotzdem 
gibt es Bilder der Wirklichkeit, die tragfähiger 
(„viabler“) als andere sind. Um solche Kon-
struktionen herauszufinden, müssen wir uns 
mit anderen darüber verständigen. Die Kon-
struktion von Erkenntnissen über die Welt ist 
ein prinzipiell unabgeschlossener Prozeß, der 
im Dialog mit der Welt und mit anderen Men-
schen erfolgt. Als persönliche Vorstellungen 
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von der Welt sind zunächst alle Entwürfe ak-
zeptabel, auch die alltäglichen Vorstellungen, 
die nicht wissenschaftlich begründet sind. Erst 
in der Auseinandersetzung mit anderen und in 
immer neuer Erprobung werden sie auf ihre 
Tragfähigkeit hin bewertet (vgl. u.a. von 

Glasersfeld 1993, Tobin/Tippins 1993, S. 5f., 
Hein 1991).  

Aus den vielfältigen Äußerungen zur 
Bedeutung des Konstruktivismus als grundle-
gender Sicht auf das Lernen lassen sich fol-
gende Grundentscheidungen ableiten: 

 

 Das Lernen orientiert sich an den Lernenden, ihrer Aktivität, ihrer Suche nach Verstehen und 
Sinn. Es enthält deshalb immer einen Anteil persönlicher bedeutsamer Erkenntnis. 

 Im Lernen entsteht ein direkter Bezug zur „Sache“ als Teil der Welt, die sich vom menschli-
chen Geist nur durch mehr oder weniger erfolgreiche Verständniskonstruktionen erfassen läßt, 
ohne je vollständig verstanden werden zu können. Dieses grundsätzliche Anderssein der Sache 
wird bei Naturphänomenen besonders deutlich, und es wird hier zu einer besonderen Heraus-
forderung, aber auch Verständnisgrenze.  

 Lernen ist deshalb prinzipiell unabgeschlossen. Fakten und sicheres Wissen spielen nur eine 
temporäre Rolle; wichtiger sind Fragen, die sich in immer neue Fragen ausdifferenzieren kön-
nen, und Denkstrukturen, die sich entwickeln und ermöglichen, die Welt (und sich selbst) immer 
besser zu verstehen. Es geht nicht darum, möglichst viel Wissen abzudecken, sondern Zu-
sammenhänge aufzudecken. 

 Die Lernfähigkeit wächst mit der kindlichen Entwicklung, und die verschiedenen Stadien kind-
licher Denkentwicklung sind auch Anteile im Denken Erwachsener. Das Erfassen mit allen Sin-
nen, das Wiedererkennen, Ordnen und Zuordnen, das konkrete Manipulieren und Untersuchen 
von Gegenständen und Gegebenheiten und schließlich das Schlußfolgern und Übertragen von 
Erkenntnissen auf neue Situationen sind solche Stadien und Anteile, die sich bei Kindern erst 
nach und nach herausbilden und bei Erwachsenen in vielfältigen Schleifen immer wieder neu 
durchlaufen werden. Dieses Lernen schließt Gefühl, Intuition und Phantasie mit ein.  

 Lernen erfolgt im Dialog und in der Gemeinschaft. Im Gespräch mit anderen klären sich die 
eigenen Gedanken und werden Schlußfolgerungen als mehr oder auch weniger sinnvoll er-
kannt. Die Lehrenden und die Materialien der Lernumgebung helfen, Beziehungen zu anderen, 
historisch und kulturell bedingten Deutungsmöglichkeiten herzustellen. Persönliche Erkenntnis 
wird damit zu einem Teil allgemeiner Erkenntnis, ohne den emotionalen Wert persönlicher Be-
deutsamkeit zu verlieren. (Ernst 1997, S. 30f.) 

 

 
Wie der Umgang mit solchen Ent-

scheidungen im Alltag aussieht, ist Gegen-
stand vielfältiger Diskussionen.  

Die Nähe zu den Piagetschen Vorstel-
lungen von Lernen zeigt sich in den oft wie-
derholten Vorstellungen, daß jeder Mensch 
sich seine eigenen Deutungsmuster (Konzep-
te) für die Welt konstruiert, die nur durch „Irri-
tationen“ herausgefordert, ins Wanken ge-
bracht und möglicherweise verändert werden. 
Diese Konzepte sind nicht unbedingt „richtig“ 
und integrieren faktisches Wissen über die 
Welt auch nicht unbedingt erfolgreich. Gele-
gentlich scheint es jedoch nötig und möglich 
zu sein, neue Erfahrungen nicht nur an die 

bereits vorhandenen Deutungsmuster anzu-
passen, sondern die Konzepte umzuorgani-
sieren, damit sie neuen Erfahrungen besser 
entsprechen.  

Ich habe im folgenden versucht, diese 
Grundstruktur von Lernen grafisch darzustel-
len, um besser erläutern zu können, welche 
Problemstellungen in der Lern- und Unter-
richtsforschung zur Zeit diskutiert werden und 
was wir für Entdeckendes Lernen daraus fol-
gern können (ähnlich auch Ernst 1998, S. 
33f.) 
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Die vorhandene Struktur 
wird  überprüft, vorhandene 
Fähigkeiten werden ange-

wandt. 

Neues wird integriert, an die vor-
handenen Strukturen angepaßt 

(nicht immer erfolgreich!) 
 

Konzept bleibt  
unverändert 

Wissen 
wird erwei-

tert 

Fähigkeiten 
werden 
trainiert 

Die vorhandene Struktur ge-
rät in Unordnung; es wird 

herumprobiert; "wundervolle 
Ideen" entstehen,... 

Gezieltere Experimente, neue Deutun-
gen (nicht immer erfolgreich!) 

Konzept wird allmäh-

lich verändert 

Wissen wird 
erweitert 

Fähigkeiten werden 
erweitert 

Die vorhandene Struktur ist 
tragfähig, oder soll beibehal-
ten werden, oder es entste-

hen keine neuen Ideen 

Irritation 
(Frage, Eindruck, 

Begegnung, Informa-

tion, usw.) 

Konzept  

(Deutungsmuster) 

Wissen 

Erinnerungen 

Deutungen 

Fähigkeiten 

Automatismen 

© Karin Ernst 1997 
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Folgende Fragestellungen erscheinen 

nicht nur mir interessant, sondern werden 
auch von anderen diskutiert: 

 ̫ Unter welchen Bedingungen verankern 
sich die Konzepte in der persönlichen 
Denkstruktur? Welche Rolle spielen die 
bisherigen Erfahrungen und das Vorwis-
sen im einzelnen? Wie werden Konzepte 
durch das kulturelle Umfeld geprägt? Wel-
che Rolle spielen Gefühle? (vgl. u.a. 
Brown/Collins/Duguid 1989, Cobern 1993, 
Roschelle 1995) 

 ̫ Von Seiten der Conceptual-Change-
Forschung kommt die Aussage, daß As-
similationsprozesse ungleich viel häufiger 
stattfinden als Akkomodationsprozesse: 
selbst wenn das vorhandene Denken in 
Frage gestellt wird, wird nach Möglichkei-
ten gesucht, den inneren Konflikt durch 
Rückgriff auf bestehende Denkmuster zu 
lösen. Für die risikoreicheren Prozesse 
des neuen Denkens und der kreativen 
Verarbeitung neuer Erfahrung wird oft sehr 
viel Unterstützung gebraucht (vgl. u.a. 
Gardner 1993, Watson/Kopnicek 1990). 

 ̫ Auf dieser Grundlage lassen sich neue 
Aufgaben für Lehrerinnen und Lehrer be-
stimmen: Sie hätten dafür zu sorgen, daß 
vorhandene unzureichende Denkmuster 
durch angemessene „Irritationen“ in Frage 
gestellt werden, aber auch dafür, daß mit 
den Irritationen so umgegangen wird, daß 
neue Erkenntnisse entstehen (vgl. die 
Vorgehensweise des SPACE-Curricu-
lums). 

 ̫ Wenn wirksamer Schulunterricht nicht als 
das „Schreiben auf die leeren Tafeln“ der 
Schülerhirne betrachtet werden kann, 
sondern nur Erfolg hat, wenn neues Wis-
sen von den Lernenden aktiv in ihre jewei-
lige Denkstruktur integriert wird – wie kann 
man die Vielfalt des vorhandenen Schü-
lerdenkens sichtbar machen und durch ein 
ebenso vielfältiges Lernangebot unterstüt-
zen? (vgl. die vielen Beispiele in Bruer 
1993, Stone-Wiske 1998a) 

Eine dieser Problemstellungen hat in 
den letzten zwanzig Jahren einen eigenstän-
digen und für schulisches Lernen besonders 
brisanten Forschungszweig begründet: die 

Untersuchungen zur Resistenz von „Fehlvor-
stellungen“ im Denken und von geeigneten 
Mitteln, um diese zu verändern und einen 
„conceptual change“ zu bewirken. Auch dies 
ist ein sehr umfassendes Forschungsgebiet 
mit unterschiedlichen Ansätzen geworden; 
deshalb kann ich auch hier nur einige grund-
legende Hinweise geben (vgl. auch Ernst 
1998, S. 34). 

Von Alltagstheorien zu wissenschaftlicheren 

Denkweisen („Conceptual Change“) 

Seit mehr als zwanzig Jahren beschäf-
tigen sich Forscherinnen und Forscher damit, 
daß vor allem ältere SchülerInnen und Stu-
dentInnen das „richtige“ Wissen, das sie in 
Schule und Studium lernen, in veränderten 
Zusammenhängen nicht nutzen können, son-
dern sehr „naiv“ und alltäglich denken und 
argumentieren (vgl. die Überblicke bei Gard-
ner 1993, S. 182-228, Bruer 1993, S. 127-
141). Es gibt inzwischen vielfältige Untersu-
chungen zum Inhalt solcher „Fehl“auffassun-
gen in verschiedenen Altersstufen (z.B. Driver 
u.a. 1989), mehrere Erklärungsansätze und 
unterschiedliche Entwürfe, wie damit umzu-
gehen sei. In Deutschland wird diese Diskus-
sion für den Grundschulbereich gerade erst 
aufgegriffen (vgl. Duit 1997, Einsiedler 1997, 
Max 1997). 

Apelman/Hawkins/Morrison (1985) be-
tonen z.B. die „kritischen Barrieren“, die von 
der Sache her kommen und bei vielfältigen 
Lerngegenständen die Grenze zwischen der 
alltäglichen Wahrnehmung und der physikali-
schen Verallgemeinerung beschreiben. Für 
sie ist, ebenso wie für Duckworth (1986), die 
adäquate Umgangsweise mit solchen selbst-
verständlichen Barrieren das vielfältige und 
ausgedehnte Entdeckende Lernen, weil nur 
so neue und komplexere Deutungsmuster 
aufgebaut werden können.  

Im englischen SPACE-Curriculum wird 
konsequent davon ausgegangen, daß Kinder 
ihre eigenen Vorstellungen über die Welt ha-
ben, die sich durch Forschung aufdecken las-
sen und für die geeignete Veränderungsstra-
tegien entwickelt werden können (vgl. Rus-
sell/Watt 1990). In den Lehrerhandbüchern zu 
den einzelnen Themen finden sich jeweils 
detaillierte Grafiken, in denen die häufigsten 
kindlichen Vorstellungen zusammen mit „sok-
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ratischen“ Fragen und Untersuchungsvor-
schlägen aufgeschlüsselt sind (siehe Bei-
spiel). Auch hier wird nach Prinzipien Entde-
ckenden Lernens vorgegangen.  

Es gibt jedoch auch Empfehlungen, die 
didaktisch wenig phantasievoll und am Fron-
talunterricht orientiert sind (vgl. z.B. 
Fetherstonhaugh/Treagust 1992). 

Nun ist es auch deutschen Lehrerin-
nen und Lehrern vertraut, daß Kinder mit ihren 
eigene Vorstellungen in den Unterricht kom-
men. Die bisherige Strategie, die gerne in be-
gleitenden Lehrerhandbüchern zu Schulbuch-
serien zum Ausdruck kommt, besteht jedoch 
meist darin, möglichst schnell darüber hin-
wegzugehen und den Kindern „richtiges“ Wis-
sen beizubringen. Das „Conceptual-Change“-
Problem macht demgegenüber grundsätzlich 
andere Vorgehensweisen nötig, denn 

 Die Denkmuster, die Kinder noch vor der 
Schule aufbauen, bleiben erstaunlich kon-
stant und werden durch das Lernen von 
Fakten und Regeln kaum beeinflußt. (vgl. 
Gardner 1993). 

 Der Prozeß der Veränderung solcher 
„Fehlvorstellungen“ ist langwierig und er-
folgt am besten auf dem Weg experimen-
teller Erfahrung und ausführlicher Diskus-
sion mit anderen. 

 „Naive“ Vorstellungen vom Funktionieren 

der Welt bleiben auch deshalb bestehen, 
weil sie für das alltägliche Leben genügen 
und eine wissenschaftlichere Weltsicht mit 
den Alltagserfahrungen möglicherweise in 
Konflikt gerät. 

 Kinder können ihre naiven Weltdeutungen 
nicht zu jeder beliebigen Zeit ändern, son-
dern brauchen dazu jeweils ihren eigenen 
Entwicklungsprozeß. Trotzdem kann man 
ihnen als Erwachsener helfen, mit ihren 
Verwunderungen und Irritationen aktiv 
umzugehen. 

Nimmt man diese Aussagen ernst, so 
macht üblicher Schulunterricht wenig Sinn, 
und es müßte gründlich diskutiert werden, wie 
Schulerfolg zu verstehen ist, was in der Schu-
le wirklich erreicht werden soll und warum die 
Erfolglosigkeit von Schule trotzdem weithin 
akzeptiert wird.  

Um das Nachdenken über den Umgang 
mit dem „Conceptual Change“ zu fördern, ha-
be ich im folgenden einige Hinweise für ande-
ren Unterricht zusammengestellt. Sowohl die 
Amerikaner Bruce Watson und Richard 
Kopnicek, die über ein exemplarisches Unter-
richtsprojekt zum Thema „Wärme“ berichten 
(vgl. Watson/Kopnicek 1990 und in diesem 
Band), wie das Team das SPACE-
Curriculums haben entsprechende Strategien 
entwickelt.

 

Hilfreiche Faktoren bei der Veränderung des Denkens 

(nach Watson/Kopnicek 1990, S. 7f.) 

 

 ̫ Relevanz  des zu Lernenden im Leben aufzeigen und erfahrbar machen. 

 ̫ Voraussagen über mögliche Ergebnisse machen lassen, um bisheriges Denken und neue Er-
kenntnisse aktiv miteinander zu verbinden. 

 ̫ Die innere Logik (Konsistenz) des Gedankengebäudes überprüfen lassen. 

 ̫ Immer wieder Gelegenheiten schaffen, um 

 ̫ Ereignisse direkt zu beobachten und dadurch bisherige Erklärungsmuster in Frage zu stel-
len, 

 ̫ nach neuen Erklärungen zu suchen, die verständlich und plausibel sind, 

 ̫ die neuen Erklärungen experimentell zu überprüfen. 
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Wie man die Ideen der Kinder herausfinden kann 
 
 
Den Kinder zuhören und beobachten, was sie tun 
 

 ̫ Im Gespräch mit dem Kind 
 ̫ Im Gespräch mit kleinen Gruppen von Kindern bei der Arbeit 
 ̫ Im Kreisgespräch (der ganzen Klasse) 
 ̫ Bei Diskussionen der Kinder untereinander 
 ̫ Beim Sortieren von Materialien und Ergebnissen 

 
Die Kinder ermutigen, ihre Ideen aufzuschreiben 
 

 ̫ Kommentierte Zeichnungen oder Diagramme 
 ̫ Bildergeschichten 
 ̫ Strukturiertes Schreiben (nach einer vorgegebenen Gliederung) 
 ̫ Tagebücher, Berichtsheft 

 
 

© Nuffield-Chelsea Curriculum Trust 1993, 1996 / Übersetzung: Karin Ernst 1997 
 
 
 
 
 

Wie man Kindern helfen kann, ihre Ideen weiterzuentwickeln 
 
 

Kindern ermöglichen, ihre eigenen Ideen zu erproben 
ƿ "Prozeßfähigkeiten" in einer Untersuchung oder einem Experiment anwenden und sehen, ob 

das Ergebnis der Voraussage oder Vermutung entspricht 
 
Generalisierungen unterstützen 
ƿ ein "Konzept" benutzen, um unterschiedliche, aber aufeinander bezogene Ereignisse zu erklä-

ren 
 
Über die Wörter reden, die Kinder benutzen, um ihre Ideen zu beschreiben 
ƿ sich bewußt werden, daß Worte in unterschiedlichen Zusammenhängen unterschiedliche Be-

deutung haben können und lernen, zwischen diesen Bedeutungen zu unterscheiden 
 
Das Erfahrungsspektrum erweitern 
ƿ nach weiteren Erfahrungen, Beweisen und Erklärungen suchen, besonders, wenn die Ereig-

nisse schwer zu beobachten sind 
 
Kinder auffordern, ihre Ideen mit anderen zu besprechen 
ƿ den Kindern Gelegenheit geben, ihre eigenen Ideen zu durchdenken und sie in Beziehung zu 

den Ideen der anderen Kinder zu setzen 
 
© Nuffield-Chelsea Curriculum Trust 1993, 1996 / Übersetzung: Karin Ernst 1997 
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Ausblick 

Einer der am meisten zitierten Texte in 
der Diskussion um die Konstruktion von Wis-
sen und die Herausbildung von sinnvollen 
Konzepten im Denken ist die kleine Schrift 
von Eleanor Duckworth, „Inventing Density“ 
(vgl. Duckworth 1986). Sie zeichnet hier den 
Lernprozeß einer Gruppe  von Pädagoginnen 
und Pädagogen nach, die sich mit der Frage 
beschäftigen, warum ein Gegenstand 
schwimmt, und die dabei die „Dichte“ für sich 
neu erfinden. Ihr Text gilt deshalb als so be-
sonders interessant, weil sie die Einzelheiten 
im Denken und in der Kommunikation ein-
schließlich der Irrtümer, Umwege, Vermutun-
gen, Ideen und falschen Schlüsse genau dar-
zustellen versucht und in der Lage ist, hie-
raus, unter Bezugnahme auf Piaget, differen-
zierte Schlüsse im Hinblick Lernen zu ziehen.  

Ähnliche Texte gibt es auch bei uns zum 
Entdeckenden Lernen von Erwachsenen in 
Lernwerkstätten und auf Fachtagungen. Wenn 
ich an unsere Erfahrungen mit dem Zusam-
menstellen von Dokumentationen denke, 
denn habe ich allerdings den Verdacht, daß 
das genau Aufzeichnen des eigenen Heraus-
findens und Denkens oft schamhaft vermie-
den wird, weil die Ergebnisse zu vorläufig, 

nicht besonders spektakulär und oft auch gar 
nicht „neu“ sind, und weil man seine scheinba-
re Dummheit lieber für sich behalten möchte.  

Ich hoffe, ich konnte mit diesem Vortrag 
deutlich machen, für wie normal die moderne 
Lernforschung unser so seltsam und unvoll-
kommen wirkendes Denken hält, und wie sehr 
wir darauf angewiesen sind, darüber mehr zu 
erfahren – und zwar in allen Einzelheiten. Uns 
darüber zu verständigen, welche Alltagstheo-
rien wir und die Menschen, die wir unterrich-
ten, über die Phänomene der Welt haben und 
zu beschreiben, auf welchen Wegen ein ver-
tieftes Verständnis zu erreichen ist, könnte ein 
ausgesprochen wirksamer Beitrag zur Verän-
derung von Unterricht sein, der aus den Lern-
werkstätten kommt. 

Deshalb schlage ich vor, bei künftigen 
Lernwerkstatt-Fachtagungen die Lernerleb-
nisse im Workshop nicht nur als individuelle 
Bereicherung und Pause im Alltag zu betrach-
ten, sondern auch als Forschungsmaterial, mit 
dessen Hilfe wir mehr über aktives Lernen, die 
konzeptuelle Strukturierung von Lerngegen-
ständen und die „Irritationen“, für die wir als 
Lehrende mit zuständig sind, herausfinden 
können.  
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