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VORWORT

., Lernen, lernen und nochmals lernen!*, hore ich meine Mutter in aufforderndem Ton
sagen, wenn ich an meine Schulzeit denke. Zustimmend und lachelnd appellierte mein

Vater, wenn er meine genervte Miene erblickte: ,, Lerne was, so kannst du was!*

Unglucklicherweise ist das Lernen im Sinne des schulischen Lernens ein unter den Schi-
lerInnen negativ konnotierter Begriff. Sie assoziieren ihn mit groBer Anstrengung, stun-
denlangem Pauken, wenig Freizeit, prifenden Lehrerlnnen, standiger Leistungsbewertung
und —beurteilung etc. Als unser Lateinprofessor damals das bekannte Sprichwort ,, Non
scholae, sed vitae discimus* mit uns zu Ubersetzen suchte, entkeimte im Klassenzimmer
eine Diskussion. Wenn wir ohnehin nicht fur die Schule lernen, warum gibt es denn No-
ten? Wenn das, was wir in der Schule gelehrt werden, fur das Leben hilfreich sein soll,
warum lernen wir Dinge, die niemals Anwendung finden werden? Die teilweise sehr kri-

tischen Hinterfragungen reichten bis ins Unendliche.

Schade, dass das Lernen groRtenteils als Gegenteil von Vergnugen empfunden wird, ob-
wohl des Menschen Los doch von klein auf das Lernen als Aneignung von Wissen und
Konnen darstellt. Wenn wir geboren werden, sind wir von Natur aus neugierig und lernen
taglich unbewusst Neues — wir haben sogar Freude daran! Weshalb nun dieser Widerwille
beim Lernen? Claudia Monnet erklart: ,, Lernen ist das Spiel, das im Leben am meisten
Spall macht. Alle Kinder kommen zur Welt mit diesem Glauben, und sie halten daran fest,
bis wir sie Uberzeugen, dass Lernen wirklich harte und unerfreuliche Arbeit ist.” Der
Mensch also vermiest dem Menschen das im Zuge des Lernens urspriinglich vorherr-
schende Gliicksgefiihl.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist folglich, den Leserinnen eindringlich bewusst zu machen,
dass die menschliche Féhigkeit des Lernens als Geschenk wertgeschatzt und genutzt wer-
den muss. Seitens der Eltern und insbesondere Padagoglnnen soll darauf geachtet werden,
nicht zu viel unter zu hohem Druck zu fordern, damit die Motivation nicht schwindet.
Lernen bereitet Freude, wenn es von den Schilerinnen mit ehrlichem Interesse verfolgt
und zunehmend fakultativ und selbstdndig inszeniert wird. Das Lernen kann somit als

positiv bewertet und ein Leben lang davon profitiert werden.

Im Zusammenhang mit der aktuell geforderten Selbststeuerung und Eigenaktivitat im

Lernprozess sind die Worte von Konfuzius erwahnenswert: ,, Sage es mir, und ich verges-



se es. Zeige es mir, und ich erinnere mich. Lass es mich tun, und ich behalze es. “* Ergo:

Lernen soll nicht Angst, sondern Spal3 und fiir die lernenden Individuen Sinn machen!

Im Zuge der Einflhrung mochte ich die Leserlnnen vom Alltagsverstandnis zu den The-
men ,,.Lernen” und ,,Gedé4chtnis“ zu deren Funktion in der Psychologie hinfiihren. Inbeg-
riffen sind die Entwicklung und das Verstandnis der Begriffe in historischer Betrach-
tungsweise sowie nennenswerte Einfllisse seitens der Neurowissenschaften.

Die Bedeutung des Gedéachtnisses wird angesichts seines anatomischen Aufbaus und sei-
ner Gedachtnissysteme, dem Speicherprozess und der einzelnen Aufgaben und Beeinflus-
sungen des Gehirns in Bezug auf das Lernen detailliert erlautert. Theoretische Grundla-
gen zum Schwerpunkt ,,.Lernen® bilden den ndchsten Abschnitt in meiner Arbeit. Nach
einer einfiihrenden Begriffsbestimmung folgt die Erklarung verschiedener Lerntheorien.
Im Hinblick auf das schulische Lernen als Wissensaneignung folgen hilfreiche Anwei-
sungen und Aufforderungen zur Steuerung des Lernprozesses, um erfolgreiches Lehren
und Lernen zu gewahrleisten.

Vor dem Hintergrund des erarbeiteten Theoriewissens enthalt die Arbeit im letzten Teil
die Planung von funf Unterrichtseinheiten fr den Psychologieunterricht zum Themenbe-
reich ,,Lernen und Gedéchtnis®. ES handelt sich dabei um eine genau ausgearbeitete und

umfassend reflektierte Stundengestaltung.

Fur die tétige, fundierte und gewissenhafte Unterstiitzung bei der Erstellung der Diplom-

arbeit danke ich herzlich meinem Betreuer, Herrn Mag. Dr. Ernst Bauer.
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1. EINFUHRUNG

Psychologische Themen und Fragen begegnen uns alltdglich — sowohl im Familien- und
Freundeskreis als auch am Arbeitsplatz. Folglich suchen wir nach Erklarungen, Antwor-
ten und Lésungen, wodurch wir uns zwangslaufig zunehmend mit Psychologie beschafti-
gen. Als Ratsuchende lesen wir in psychologischen Zeitschriften und sprechen mit Ver-
trauten Gber jegliche persdnliche Angelegenheiten und zwischenmenschliche Probleme.?

Das neuerdings gesteigerte Interesse an dieser Wissenschaft l1&sst uns fragen: Was ist nun
Psychologie? Die allgemein anerkannte Definition der Psychologie als Wissenschaft vom
Erleben, Verhalten und Handeln des Menschen beinhaltet eine detaillierte Beschreibung,
Erklarung, Vorhersage und Kontrolle dieses menschlichen Erlebens, Verhaltens und
Handelns. Das Verhalten eines Menschen wird erstmals genau beobachtet und beschrie-
ben, ohne es zu deuten oder Schlussfolgerungen anzustellen. Im nachsten Schritt werden
anhand von einzelnen Erlebnissen allgemeingiltige Aussagen Uber etwaiges Verhalten
getroffen und Theorien aufgestellt. Diese Erklarungen dienen zur Kontrolle. Ereignen
sich diese namlich unter denselben Voraussetzungen, sind wir fahig, das damit einherge-

hende Verhalten vorauszusagen, aber auch zu beeinflussen bzw. zu verandern.?

Der Psychologe Hubert Rohracher unterscheidet in diesem Zusammenhang bereits im
Jahr 1988 psychische Krafte von psychischen Funktionen. Erstere fassen die menschli-
chen Instinkte, Triebe, Gefuhle, Motivation und Willenshandlungen zusammen, die alle-
samt das Erleben, Verhalten und Handeln von Menschen in einer Weise beeinflussen,
damit erwiinschte Ziele erlangt werden. Die psychischen Funktionen — das Wahrnehmen,
Lernen und Gedéachtnis, Denken und Sprache — unterstiitzen sie bei der Informationsauf-

nahme, -verarbeitung und —speicherung.*

Genau damit befasst sich im Grunde die Allgemeine Psychologie. Wahrnehmung, Ge-
dachtnis und Lernen, Denken, Motivation und Emotion sollen zum Zweck einer Erkla-

rung menschlichen Erlebens, Verhaltens und Handelns beleuchtet werden.®

Zvgl. Vollmers 1999, S. 8, 13

% vgl. Zimbardo 1995, S. 5ff.

*vgl. Rohracher 1988, S. 401ff.

® vgl. Grubitzsch/Weber 1998, S. 17ff.



1.1. Alltagsvorstellungen von ,,Lernen und
Gedachtnis*“
Féllt der Begriff des Lernens, denken wir meist an die Schule. Es handelt sich dann um
Wissensaneignung, die oftmals unfreiwillig und deshalb wenig nachhaltig passiert. Paral-
lel dazu féllt uns auch das Anlernen von praktischen Fertigkeiten des Alltags ein, bei-
spielsweise das Fahrrad-/Autofahren, sportliche Aktivitaten etc. Bezlglich der individuel-
len Entwicklung von Verhalten und Werten héren und sagen wir haufig: ,, Was hast du
aus der Sache gelernt? “ bzw. ,, Dies und jenes hast du nun aus dieser Erfahrung ge-

lernt! “®

In Bezug auf das wahrend der Schulzeit zu Lernende ist stets fraglich, ob all dies jemals
im Beruf oder im alltaglichen Leben gebraucht werden wirde. Falls ja, bestehen trotzdem
Zweifel, das Gelernte im jeweiligen beruflichen Kontext oder bei auflergeschéftlichen
privaten Angelegenheiten korrekt anwenden zu wissen.” Gerade deshalb empfiehlt es
sich, im Unterricht darauf zu achten, theoretisches Wissen so oft und authentisch wie
maoglich anzuwenden und zu generalisieren. Correll war damals schon der Meinung, dass

., ... dasjenige Lernen sich am besten und wirksamsten im Leben verwenden ldft, das an

konkreten Lebenssituationen vorgenommen wurde und auch wieder auf solche Situationen
angewandt wird, das, m. a. W., den Gesichtspunkt der Anwendung bereits beriicksichtigt. “®

Der Mensch betrachtet das Phdnomen des Lernens als selbstversténdlich, ohne dabei die
entscheidenden Funktionen seines Gedachtnisses angemessen zu wirdigen. Solange es
einwandfrei arbeitet, sind wir uns deren nicht bewusst. Erst wenn die Merkféhigkeit und
das Erinnern nachlassen, Handlungen nicht durchgefihrt werden koénnen, alltagliche rou-
tinierte Erledigungen unmdglich scheinen, Entscheidungen nicht erwartungsgemaR ge-
troffen werden kdnnen, wird uns die Prioritat unseres Gedachtnisses vor Augen gefiihrt.®
Es gewahrt uns Zugang zu Erinnerungen aus der VVergangenheit, ermdglicht uns das Auf-
nehmen von Information und Pflegen sozialer Kontakte in der Gegenwart und gestattet
uns einen Blick auf zukinftiges Geschehen aufgrund unserer memorierten Erfahrungen.

Das Gedachtnis macht uns als Individuum aus.°

®vgl. Schermer 2014, S. 9f.
"vgl. Correll 1978, S. 174ff.
Sebd. S. 177

® vgl. Schermer 2014, S. 9f.

19 ygl. Markowitsch 2002, S. 19



1.2. ,Lernen und Gedachtnis“ — Phanomen der
Psychologie?
Abgesehen von der sich schon vor langer Zeit entwickelten Auseinandersetzung mit der
Psyche des Menschen, entfaltete sich die Psychologie als eigene Disziplin im Jahr 1879
mit der Grindung des ersten psychologischen Laboratoriums in Leipzig durch Wilhelm
Waundt bis zum jetzigen Zeitpunkt zu einem sehr umfassenden und vielschichtigen wis-

senschaftlichen Fach.

Zu den bereits anerkannten Gebieten z&hlen die Experimentalpsychologie, die Allgemei-
ne Psychologie, die Entwicklungspsychologie, die Sozialpsychologie, die Personlich-
keitspsychologie, die Biologische Psychologie, die Klinische Psychologie, die Péddagogi-
sche Psychologie, die Arbeits-, Betriebs- und Organisationspsychologie, die Markt- und
Werbepsychologie, die Verkehrspsychologie, die Forensische Psychologie, um an dieser
Stelle lediglich Beispiele zu nennen.

Unter den unzahligen Teildisziplinen der Psychologie ist die Paddagogische generell digje-
nige, welcher die GesetzmaRigkeiten des Lehrens und Lernens zugeschrieben werden. Sie
befasst sich mit Aspekten sowohl des Unterrichtens als auch des Erziehens, weshalb sie
folglich sehr eng mit der Entwicklungspsychologie verkniipft ist."* Anwendung findet sie
in dem als Schulpsychologie definierten Bereich der Psychologie. Dieser durchleuchtet
neben den allgemeinen Lehr- und Lernbedingungen das Verhalten von Lehrerlnnen und
Schlerinnen, deren Gruppendynamik etc. Bei Auftreten von Konflikten in der Klasse
oder individuellen Angelegenheiten und personlichen Problemen agieren Schulpsycholo-

glnnen mit adaquaten MaRnahmen.*

Die Padagogische Psychologie untersucht den lernenden Menschen im Hinblick auf das
psychische Erleben und Verhalten. Prinzipiell gilt, dass die Entwicklung des Menschen,
welche in die intellektuelle und die psychosoziale Entwicklung unterteilt wird, gleicher-
mafen durch Erziehung wie durch Sozialisation stattfindet. Zunéchst beschaftigt sich die
Padagogische Psychologie damit, wie Informationsaufnahme und —speicherung beim
Menschen funktioniert, welche Unterschiede zwischen selbst- und fremdreguliertem Ler-
nen bestehen und wie der Weg zum Lernerfolg beschritten werden kann. Wéhrend eines
Lernprozesses spielen sdmtliche soziale Interaktionen eine bedeutende Rolle, weshalb das

Verhéltnis zwischen Lehrperson und Schilerin, die Beziehung der Schiilerlnnen unter-

1 ygl. Vollmers 1999, S. 11ff.
12 ygl. Grubitzsch/Weber 1998, S. 400ff.



einander und der erzieherische Anteil der Eltern ins Auge gefasst werden. Des Weiteren
befasst man sich mit dem Einfluss des Lernens und Lehrens auf die Personlichkeitsbil-
dung des Menschen, mit vielfaltigen Methoden zum Erwerb kognitiver Fahigkeiten und
mit der Verminderung psychosozialer Probleme.*

Folgendermalen kann Lernen laut Giesecke vom Erziehungsbegriff abgegrenzt werden:

., Lernen legt den Akzent auf die Individuen, macht die Individuen zum Subjekt der pddagogi-
schen Vorgange, wahrend Erziehung im Ublichen Sprachgebrauch sie allzu leicht zum puren
Objekt macht. “**

Nichtern betrachtet bedeutet Lernen Veranderung, die sowohl positiv als Profit als auch
negativ als Rickfall bzw. Verlust empfunden werden kann. Erfahrungen und deren Wie-
derholungen bringen Veranderungen mit sich. Gelernt wird nur da, wo sich etwas veran-
dert, sei es unser Verhalten oder unser kognitives Wissen. In beiden Fallen wird der
Lernprozess — das Einpragen/Enkodieren/Verschlusseln, Behalten und Abrufen von In-
formationen — durch die Umwelt wie auch das Subjekt beeinflusst. Fiir das Enkodieren
jeglicher neuer Eindricke bedarf es an ungeteilter Aufmerksamkeit und Wahrnehmung,
das Speichern und Erinnern wird durch das Gedé&chtnis geregelt. Demnach kann Lernen
als Veranderung, die erst durch die Arbeit unseres Gedachtnisses moglich wird, definiert

werden.®®

1.2.1. Geschichtlicher Ruckblick

Durch Wilhelm Wundt, Vertreter des Strukturalismus, tritt die Beobachtung der eigenen
Gedanken und Gefiihle in den Vordergrund. Nach den Sinnesempfindungen werden nun
das Gedéachtnis und das Denken, im Allgemeinen das Bewusstsein, fokussiert. Wundt und
seine Anhanger nehmen an, dass geistige Erfahrungen aus der Verbindung einzelner Er-
eignisse folgen. Empfindungen, Vorstellungen und Geflihle werden in ihrer Definition
unterschieden. Empfindungen entstehen durch Reize von auf3en, Vorstellungen sind vom
Bewusstsein produzierte Erfahrungen und jene Erfahrungen entwickeln unterschiedliche
Gefiihle.*®

B3 ygl. Wild/Gerber 2006, S. 19f.

! Giesecke, zit. nach Schilling 2005, S. 34
15 vgl. Schermer 2014, S. 11ff.

18 ygl. Frohlich 1987, S. 148
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Der Funktionalismus hingegen bestimmt das Verstehen als Ziel der Psychologie. Willi-
am James — bekanntester Vertreter des Funktionalismus — betont, dass unser Geist, beein-
flusst durch die Umwelt und eine bestimmte Motivation, fur die Steuerung unseres Ver-
haltens verantwortlich ist. Unterstiitzt durch die Uberlebenstheorie von Charles Darwin,
nach welcher Anpassung durch Lernen erfolgt, wird der Funktionalismus vom Behavio-

rismus abgel6st.”

Der Behaviorismus kann als eine objektive Wissenschaft betrachtet werden, die das
menschliche Verhalten analysiert. Hierzu diente die Entwicklung eines Experiments von
Pawlow, das folgendermal3en durchgefiihrt wurde: Dem Organismus wird ein Reiz, der
den Stimulus S darstellt, dargeboten, worauf er mit einem bestimmten Verhalten, einer
Antwort bzw. Response R, reagiert. Demnach wird auch oft von der sogenannten S-R-
Psychologie (Stimulus-Response-Psychologie) gesprochen.*® Naher beleuchtet wird diese
weiter unten (Kapitel 2.6. Lerntheorien).
John B. Watson, Begrlinder des Behaviorismus, definiert wie folgt:
,,Der Behaviorist fragt: Warum machen wir nicht das, was wir beobachten kénnen, zum ei-
gentlichen Gebiet der Psychologie? Wir wollen uns auf Dinge beschranken, die beobachtbar

sind, und Gesetze formulieren, die sich nur auf solche Dinge beziehen. Was aber kénnen wir
beobachten? Wir kénnen Verhalten beobachten — das, was der Organismus tut und sagt. “*°

Er bestimmt die Psychologie folglich als objektiv und wissenschaftlich, wenn das Verhal-
ten eines Organismus lediglich durch Beobachtung, wie sie von aufRen maoglich ist, statt-
findet. Das jeweilige Verhalten stellt die Reaktion auf innere oder duRBere Reize dar, wo-
mit sich die Verhaltenspsychologie befasst. Weitere bekannte Vertreter dieser psycholo-
gischen Richtung sind Hull, Thorndike und Skinner.

Letzterer, B. F. Skinner behauptet spéter, dass ein Organismus auch Verhalten zeigt, ohne
vorher einen Reiz empfangen zu haben. Der behavioristische Ansatz zéhlte als der vor-
herrschende der Psychologie, bis er in den 90er Jahren schliel3lich durch die Einfiihrung

des Computers vom Kognitivismus tberschattet wurde.

Die Kognitive Psychologie besagt, dass infolge eines Reizes Informationsverarbeitung
stattfindet, bevor es zu einer Reaktion kommt.** Es wird das menschliche Verhalten auf
das Erkennen, Verstehen oder Einsehen und das Wissen zurlickgefihrt. Beschéftigen wir

" vgl. Frohlich 1987, S. 327f.

8 ygl. Legewie/Ehlers 1994, S. 14
9 Mietzel 1993, S. 13

2 ygl. Ueckert 1974, S. 20f.

2L ygl. Legewie/Ehlers 1994, S. 15
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uns mit dem Prozess der Wahrnehmung, des Denkens, den Themen Gedéchtnis, Lernen
und Intelligenz, dem Problemlésen und Schlussfolgern sowie Entscheidungen und Ein-
stellungen, dann spielen kognitive VVorgénge eine wesentliche Rolle. Der Mensch besitzt
Einsicht und bedient sich dieser, wenn er (ber die zu erwartenden Folgen seiner Hand-
lungen spekuliert, die wiederum aus der Beobachtung anderer Handlungen hervorgehen.
Er hat gelernt, einsichtig zu handeln, d.h. sich aufgrund der Konsequenzen fiir oder gegen
eine Handlung entscheiden. Gelerntes und Erfahrungen, entwickelt durch andauernde
Interaktion mit der Umwelt, erweitern die kognitiven Fahigkeiten des Menschen und er-

offnen ihm eine individuelle Betrachtung und Darstellung der Welt.?

Die Humanistische Psychologie betont das Bedirfnis des Menschen nach Selbstverwirk-
lichung. Demnach beschreibt sie ihn als ganzheitlichen Organismus, der sich in Bezie-
hung zur Umwelt als Einzelperson zu entwickeln und verwirklichen sucht. Als Begriinder
dieser psychologischen Richtung gilt Abraham Maslow, welcher in seinen Annahmen

von Charlotte Bihler, Carl Rogers etc. unterstiitzt wird.

Der Konstruktivismus setzt auf das tiefgreifende Verstehen von Inhalten als Vorausset-
zung fur effektives Lernen und Behalten. Das Individuum steht als handelndes Subjekt im
Mittelpunkt, indem es eigenaktiv nach neuen Informationen und Ereignissen Ausschau
hélt. In Anlehnung an bereits vorhandene Kenntnisse werden diese bewertet und verarbei-
tet. Neues Wissen wird also aktiv konstruiert, wahrend vergangene Erfahrungen und ge-
genwartige bzw. zukinftige Absichten miteinbezogen werden. Nicht zu vernachl&ssigen
ist dabei die selbstandige Prifung und Reflexion unseres personlichen Lernprozesses —
die Bedienung an unserem Metawissen®, auf welches weiter unten (Kapitel 2.8.4. Lern-
strategien) genauer eingegangen wird. Dieser Aspekt und der des Transfers sind Hinweise
darauf, dass Gelerntes wirklich verstanden wurde, dass ein ,,Aha-Erlebnis“ — wie es Karl

Buhler bereits 1908 genannt hat — zu einsichtsvollem Lernen gefiihrt hat.”

,, Einsichtsvolles Lernen entspricht den in der Alltagssprache verwendeten Begriffen ,, etwas

verstehen “ und ,,sich einer Sache bewusst werden *. “*®

22 ygl. Frohlich 1987, S. 203

2 vgl. Legewie/Ehlers 1994, S. 14f.
2 ygl. Hasselhorn/Gold 2006, S. 63f.
% ygl. Stern 2006, S. 101f.

*ebd. S. 101
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Den konstruktivistischen Ansatz zeichnet aus®:
— Lernen ist stets situiert, d.h., an die inhaltlichen und sozialen Erfahrungen der Lern-
situation gebunden.
— Lernen darf nicht auf den Aspekt des Wissenserwerbs eingeengt, sondern muss unter
der Perspektive der Enkulturation betrachtet werden, d.h. der Aneignung von Denk-

mustern, Uberzeugungen und normativen Regeln der entsprechenden Expertenkultur.

Die Interaktion zwischen Individuum und Umwelt bestétigt die durch die lernende Person
selbst konstruierten Wissensstrukturen.® Die Eigenaktivitat der Lernenden lasst problem-
orientiertes Lernen stattfinden. In Kooperation mit Kolleglnnen sollen sie sich mit unter-

schiedlichen Aufgaben befassen und dabei vielerlei Perspektiven einnehmen.?

., Lernen ist ein sozialer Prozess. Der Erwerb von Wissen geschieht in der Interaktion mit

anderen.

1.2.2. Philosophischer und naturwissenschaftlicher Einfluss

Platon spricht von einer Wachstafel in unserer Seele, auf welcher all unsere Wahrneh-
mungen — Gesehenes, Gehortes, Gedachtes, Erlebtes — eingeschrieben werden. Wir kon-
nen uns an jede Information erinnern, solange sie nicht verschwimmt und unsichtbar
wird. Denn dann haben wir sie vergessen. Dies ist das philosophische Bild vom Gedécht-
nis und seinen Spuren.*

Innerhalb der Philosophie ist es die Erkenntnistheorie, die sich mit den Thematiken des
Ursprungs, der Grenzen und der Funktionen des Wissens auseinandersetzt. Grundséatzlich
werden rationalistische Ansichten den empiristischen gegeniibergestellt. Rationalisten —
wie Platon, Descartes und Leibniz — gehen davon aus, dass unsere Welt durch das Den-
ken, unsere Vernunft, erklart werden kann. Allen voran vertraten Hobbes, Locke und
Hume die gegenteilige Annahme, namlich dass die Dinge durch unsere Sinne wahrge-
nommen und unser Ged&chtnis verarbeitet und behalten werden.

Bereits Aristoteles entwickelte in diesem Zusammenhang die noch heute bekannten As-
soziationsgesetze. Das Gesetz der Kontiguitat besagt, dass im Zuge der Erinnerung an ein

bestimmtes Ereignis auch ein radumlich oder zeitlich damit in Verbindung stehendes ande-

2 Wild/Gerber 2006, S. 49

2 vgl. lleris 2006, S. 29ff.

2 ygl. Wild/Gerber 2006, S. 49

% Mandl/Kopp 2006, S. 118

# ygl. Schonpflug/Schénpflug 1983, S. 190ff.
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res Ereignis erinnert werden kann. Die gleichzeitige Erinnerung an zwei ahnliche Erfah-
rungen entspricht dem Gesetz der Ahnlichkeit, die an zwei kontrare dem Gesetz des Kon-
trastes.

Kant, der dem Kiritizismus zugeordnet wird, suchte einen Kompromiss zwischen Rationa-

lismus und Empirismus zu finden.

Auf Seiten der Physiologie und Biologie sprach Thomas Reid schon im 18. Jahrhundert
von einzelnen Regionen im Gehirn, denen unterschiedliche Funktionen zugeschrieben
werden. Mit der von Charles Darwin eingefiihrten Evolutionstheorie passieren bis heute

und weiterhin empirische Untersuchungen in diese Richtung.*

1.2.3. Beitrag der Neurowissenschaften

,,Die Neurowissenschaften beschreiben Lernen als einen sehr dynamischen Vorgang, an
dem alle menschlichen Dispositionen beteiligt sind: alle Sinne, Werte, Emotionen, kognitive
Ablaufe (Verstehensprozesse), aber auch Handlungen. “*

Entgegen der urspriinglichen Annahme, Lernen erfolge tber Instruktion, Verarbeitung
und Speicherung von Wissen gemal} des Konzepts der Informationsverarbeitung, haben
die Neurowissenschaften festgestellt*:
— Wissen kann nicht ibertragen werden; es muss im Gehirn eines jeden Lernenden neu
geschaffen werden.
— Wissensaneignung beruht auf Rahmenbedingungen und wird durch Faktoren gesteu-

ert, die unbewusst ablaufen und deshalb nur schwer beeinflussbhar sind.

,,Jedes Gehirn ist nichts anderes als das Protokoll seiner Benutzung “*, so Prof. Manfred
Spitzer, Hirn- und Lernforscher im Transferzentrum fur Neurowissenschaft und Lernen
an der Universitat Ulm. Er studierte Medizin, Philosophie und Psychologie und ist nun
Direktor der psychiatrischen Uniklinik Ulm. Als Experte auf dem Gebiet der Gehirnfor-
schung beantwortet er Fragen wie ,, Wie lernen wir? “, ,, Wie arbeitet unser Lernorgan,

das Gehirn? “, |, Was hindert uns am Lernen? “ Usw.

Das menschliche Gehirn, das etwa 1,4 kg wiegt und somit 2% des Korpergewichts ein-
nimmt, arbeitet und funktioniert vollig automatisch. Unendlich viele Impulse empfangt

das Gehirn aus der AuBenwelt, die nachstehenden Aufgaben werden intern durch die

% ygl. Schermer 2014, S. 16ff.
3 Arnold 2006, S. 145

% Roth 2012, S. 55

% Spitzer 2003
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Nervenzellen erledigt. Bei gleichzeitiger Aktivitdt mehrerer Neuronen andern sich deren
Verbindung untereinander und neue Verkniipfungen kénnen entstehen. Je nach Haufig-
keit ahnlicher Impulse werden jeweilige neuronale Verbindungen im Gehirn aktiviert.
Folglich nehmen die dadurch entstehenden Gedéachtnisspuren an Tiefe und Platz zu. Je
langfristiger etwas im Gehirn verankert werden soll, desto mehr und intensiveres Training

ist verlangt.®

Die lernende Person, die Signale von auflen empféangt, muss bestimmte Vorkenntnisse
besitzen, um jenen eine addquate Bedeutung zuordnen zu kénnen. Der semantische As-
pekt kann somit nicht von einer auf die andere Person (ibertragen, sondern muss vom ler-
nenden Individuum selbst konstruiert werden.*
,,Die neuromodulatorischen Systeme steuern iiber die Ausschiittung bestimmter Neuro-
transmitter Aufmerksamkeit, Motivation, Interesse und Lernfahigkeit durch die Neuromodu-
latoren Noradrenalin (allgemeine Aufmerksamkeit, Erregung, Stress), Dopamin (Antrieb,

Neugier, Belohnungserwartung), Serotonin (Ddmpfung, Beruhigung, Wohlgefiihl) und Ace-
tylcholin (gezielte Aufimerksamkeit, Lernforderung). “*

Manfred Spitzer erlautert weiter, dass die das Gehirn erfullende Aufgabe ohnehin darin
besteht, standig zu lernen. Die Bedingungen daflr — sei es Lernumgebung, Interesse und
Aufmerksamkeit, Emotionalitat — variieren natlrlicherweise, befindet sich der Mensch
nicht immer in Laune zu bewusstem, mit Anstrengung einhergehendem Lernen. Empi-
risch belegt und allgemein bekannt ist mittlerweile die Tatsache, dass besser gelernt wird,
wenn man sowohl kognitiv als auch gefiihlsmaRig bei der Sache ist. Unser Gehirn verflgt
uber ein Motivations- / Belohnungs- / Emotionssystem, das bei positiv Erlebtem Gefuihle
des Glicks und der Motivation freisetzt und folglich fiir erhohte Konzentration und er-
freuliche Lernleistungen sorgt. Prinzipiell gilt: Werden von angenehmen Gefiihlen beglei-
tete Inhalte gelernt, landen diese im Hippocampus (vgl. Kapitel 2.2. Anatomischer Auf-
bau des Gehirns) und werden wahrend des Nachtschlafs wiederholt. Sind die zu lernen-
den Elemente negativ konnotiert, werden sie als mit Angst verbundene in den Mandel-
kern (vgl. Kapitel 2.2. Anatomischer Aufbau des Gehirns) weitergeleitet. Mit einem Ge-
fiihl von Angstlichkeit soll nur das gelernt werden, das zu tun unerwiinscht bzw. verboten

ist.

% vgl. Spitzer 2003
¥ vgl. Roth 2012, S. 56ff.
% ebd. S. 59
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Selbstverstandlich kommt es beim Lernen generell auf den Input, also zugleich die uns
umgebende und beeinflussende Gesellschaft an. Unsere engsten Bezugspersonen — Eltern,
Verwandte und Freunde — sind unsere Vorbilder. Sie sind es, die uns Werte und Einstel-
lungen vermitteln und grundlegend unser Verhalten bestimmen, dessen Anderung sich
mit zunehmendem Alter immer schwieriger gestaltet. Trotzdem ist Lernen bis ins hohe
Alter moglich, wenn auch das Gehirn stetig langsamer arbeitet bzw. die Lerngeschwin-
digkeit sinkt. Dieses Faktum soll jedoch keinerlei angsteinfloBende Wirkung auf den
Menschen fortgeschrittenen Alters haben. Man moéchte zwar im Laufe des Lebens zu-
néchst schnell lernen, damit man bis zum Tod noch viel lernt. Schlussendlich aber ermdg-

licht langsames Lernen ein genaues Lernen und dies fuihrt uns zur absoluten Wahrheit.*

,, Unser neuronales Potenzial nimmt also mit zunehmendem Alter quantitativ ab, aber es

wird im Laufe unseres Lebens zunehmend strukturierter, konturierter und funktionaler. “*°

Gehirnforscher bedienen sich an bildgebenden Verfahren, um der Aktivitat des Gehirns
nachzugehen. Die elektrischen Vorgédnge im menschlichen Gehirn kénnen beobachtet
werden, indem an den Kopf angebrachte Elektroden an ein Registriergerédt angeschlossen
werden. Das Elektroenzephalogramm (EEG), schon 1924 von Hans Berger in einfacher
Form entwickelt, zeigt die Schwankungen der Gehirnaktivitat in Abhangigkeit von zuge-
fuhrten Reizen.”* Bei heutigen Untersuchungen wird die/der Patientin auf einem fahrba-
ren Tisch liegend in eine zylinderférmige Rohre geschoben, wobei sie/er sich — je nach

Untersuchung — 20-30 Minuten nicht bewegen darf.

Grundsatzlich lassen sich morphologische und funktionelle Verfahren zur Bildgebung des
Gehirns differenzieren. Morphologische Untersuchungsverfahren, darunter Computer-
tomographie und Kernspin-/Magnetresonanztomographie (MRI), liefern Bilder des Ge-
hirns in ruhiger Position. Gegenuber der Computertomographie, die durch die Betrach-
tung horizontaler Schichten des Gehirns auf GefalRverformungen, -verletzungen, Tumore,
Abszesse, Verletzungen aufgrund Schédeltraumas etc. aufmerksam macht, arbeitet letzte-
re genauer. Sie stellt auch vertikale und schrdge Ansichten des Organs dar und erkennt
Details im Ruckenmark oder bzgl. GefaBRerkrankungen und entziindlichen Krankheiten.*

Funktionelle Verfahren ermdglichen einerseits eine aufschlussreichere Diagnose bei

neurologischen Krankheiten, andererseits messen sie auch beim gesunden Menschen die

% vgl. Spitzer 2003

%0 Schirp 2012, S. 104
*Lvgl. Ueckert 1974, S. 53
“2 ygl. Croisile 2004, S. 62f.
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jeweils an verschiedenen Aktivitaten einbezogenen Gehirnregionen. Die Single-
Photonen-Emissions-Computertomographie (SPECT) erkennt UnregelmaRigkeiten der
Gehirnaktivitat bei Demenzleiden oder Schlaganfall. Die Positronenemissionsto-
mographie (PET) inspiziert physiologische Erscheinungen: Blutdurchfluss und -volumen,
Wasser und Sauerstoff im Gewebe, Proteinsynthese. AulRerdem dient sie der Erforschung
der Krankheiten Epilepsie, Parkinson und Alzheimer. Zu guter Letzt ist noch die funktio-
nelle Kernspintomographie (fMRI) zu nennen, welche insbesondere dafiir eingesetzt
wird, die an unterschiedlichen Aktivitaten beteiligten Hirnregionen zu beobachten und

daraus Schlussfolgerungen fiir die Forschung zu ziehen.*”
Die Neuro-Logik

[ ...] kldrt dariiber auf, wie das Gehirn arbeitet, wie es neue Informationen aufnimmt und

speichert, wann Lernprozesse erfolgreich ablaufen, wann nicht [...] “*

Auf dieser Grundlage kénnten Uberlegungen beziiglich der Unterrichtsgestaltung ange-

stellt werden. Denn:

., Wenn man weif3, wie das Gehirn lernt, dann kann man auf der Grundlage dieses Wissens

den Unterricht optimieren, [...] “®

Doch wie sieht ,,gehirngerechter**® Unterricht aus? Ich werde spater im Zuge der Erldute-

rungen zur Effektivitat des Lernprozesses darauf zuriickkommen.

* vgl. Croisile 2004, S. 63f.
*“ Caspary 2012, S. 9
“ehd. S. 10

“®vgl. ebd. S. 9
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2.,,LERNEN UND GEDACHTNIS® IN DER PSYCHOLOGIE

Von Geburt an bis zum letzten Atemzug lernt der Mensch, wenn auch anfangs ausschlief3-
lich unbewusst und ohne Absicht. Dieses so genannte inzidentelle Lernen erfolgt perma-
nent, wenn auch zum Teil blof3 im Hintergrund, wahrend wir bestimmte Inhalte durchaus
bewusst erlernen.*” Das Geddchtnis ist erste Voraussetzung fiir jegliche geistige Abldufe.
Es beféhigt uns zur Verarbeitung von Erfahrungen, zum Aneignen von Fahigkeiten und
Fertigkeiten und zum Erlernen von Wissen und speichert all dies.

., Lernen und Geddchtnis ist eine individuell selbstbeziigliche Leistung mit einer implizierten

Bewertung jeder neuen Erfahrung im Sinne von: Was bedeutet dies fur den Organismus, der
die Erfahrung macht? “*®

Jederzeit konnen die in der Vergangenheit gespeicherten Inhalte abgerufen werden und
neue gegenwartige Eindriicke und Erkenntnisse werden erganzt. Dies ermdglicht ein An-
knupfen an bereits vorhandenes Wissen und das Fortbestehen und die Erweiterung unse-
res Gedachtnisses.

,Das Gehirn, so lautet die vielleicht wichtigste Erkenntnis der Hirnforscher, lernt immer,

und es lernt das am besten, was einem Heranwachsenden hilft, sich in der Welt, in die er hi-
neinwéachst, zurecht zu finden und die Probleme zu l6sen, die sich dort und dabei ergeben. “°

Das Gedachtnis und die Fahigkeit des Lernens ermdglichen dem Menschen eine wechsel-
seitige Beziehung mit seiner Umwelt. Er passt sich so gut wie mdglich an die Umweltbe-
dingungen an und versucht diese teilweise zu verandern, um sie mit individuellen Be-
durfnissen in Einklang zu bringen. Wir sind allzeit Reizen und Erfahrungen aus der Um-
welt ausgesetzt, wodurch Lernen inszeniert wird. Jede Erfahrung — jeder Lernprozess —
fuhrt in gewisser Weise zur Verhaltensanderung und Identitatsbildung.*

*"vgl. Grubitzsch/Weber 1998, S. 179f.
“8 Scheich 2008, S. 79

9 Hiither 2006, S. 47

%0 ygl. Zimbardo 1978, S. 82
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2.1. Definition und Bedeutung des Gedachtnisses

,Das Geddchtnis ist die Funktion des Gehirns, auf die man sich fast blind verldsst, ohne
dass man sich immer bewusst wére, wie komplex es ist und wie eng es mit anderen intellek-

tuellen Fahigkeiten, mit der persénlichen Geschichte, den Erfahrungen und den Interessens-

gebieten verwoben ist. >

BesélRen wir kein Gedachtnis, wissten wir morgens beim Aufwachen nicht mehr wer wir
sind. Dank unseres Gedéchtnisses sind wir zum Erwerb von Wissen und Aneignen von
Verhalten imstande — wir besitzen die Féhigkeit zu lernen. Wir kénnen uns an Vergange-
nes erinnern und bei zukunftigen Erlebnissen auf diese Erfahrungen zurlickgreifen, da wir
Reize und Inhalte einzupragen, zu behalten und wiederzuerkennen in der Lage sind.*

,, Geddchinis — die Fahigkeit Informationen aufzunehmen, langerfristig abzuspeichern und

Zu erinnern — ist eines der beeindruckendsten Phdnomene menschlichen Erlebens und Ver-

haltens. “*

Unser Gedachtnis entwickelt aus unseren téglichen Erfahrungen unseren Intellekt sowie
unsere Personlichkeit. Dabei sind wir uns der ununterbrochenen Leistungen unseres Ge-
hirns gar nicht immer bewusst. Es sei denn, unser Gedachtnis funktioniert einmal nicht
entsprechend unserer Vorstellungen, dann wird sofort in lauten Ténen geklagt. Das sind
im Normalfall kleine erstmals unbedeutende Schwachen, die jedoch mit zunehmendem
Alter hdufiger und schwerwiegender auftreten konnen. Dem kann aber mithilfe von stra-

tegischen Ubungen (vgl. Kapitel 2.8.7. Konzentration) entgegengewirkt werden.®

Gerald Huther bezeichnet das menschliche Gehirn als Sozialorgan, das sich durch die
gesellschaftliche Beziehung mit anderen Menschen gebildet hat und stets verandert und
weiterentwickelt. Das bei der Geburt fur alles empféangliche Gehirn erwirbt im Umfeld
seiner Bezugspersonen emotionale, soziale und kognitive Fahigkeiten.” Er formuliert
seine Ansicht auf folgende Weise:

., Unser Gehirn ist in viel starkerem Maf3, als wir in eigener Selbstiiberschdtzung zuzugeben

bereit sind, durch diese anderen Menschen und all das, was diese wiederum von anderen

Menschen tibernommen haben, strukturiert worden. “*®

> Croisile 2004, S. 42

2 ygl. Vollmers 1999, S. 103

*% Brand/Markowitsch 2006, S. 60
* vgl. Croisile 2004, S. 11

%5 ygl. Hiither 2006, S. 43

% ehd. S. 44
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2.2. Anatomischer Aufbau des Gehirns

Forschungen bestétigen die Annahme, dass menschliches Erleben und Verhalten mit Pro-
zessen im Gehirn in Relation stehen. Um diese nachvollziehen zu kénnen, werfen wir

einen Blick in das Gehirn.

Dendrit
Die Hirnmasse des menschlichen Gehirns weist graue und

- Zellkérper
Zellkern

weile Substanz auf. In letzterer befinden sich die Nervenfa-

sern, die die Nervenzellen untereinander vernetzen und In-

Axon
Markscheide

formationen weiterleiten. Die Zellk6rper, die in der grauen
Substanz enthalten sind, verursachen die Erregungen, die

Motorische Nervenenden

Uber die Nervenfasern vordringen.* -

Die Dendriten sind Veréastelungen, die sich um den Zellkor-

per ausbreiten und Signale von anderen Nervenzellen auf- 8 s

nehmen. Je nach Reifung und Umweltbedin- Abbildung 1: Eine Ner\}eﬁ;ué
gungen verandern sich unsere Zellen, die Dend- Quelle: Konecny und Leitner 2009, $. 23
riten wachsen. Der Zellkorper empfangt die Impulse von den Dendriten, bevor sie an an-
dere Zellen weitergegeben werden. Diese Aufgabe Ubernehmen die kabelartigen Axone,
welche rundum mit einer weillen Isolierschicht — Myelinschicht — versehen sind. Diese
bewirkt, dass die Information rasch weitergeleitet wird. Die Information gelangt also ent-
lang des Axons zum synaptischen Endknopfchen, welches mithilfe chemischer Botenstof-
fe nach dem ,,Schloss-Schliissel-Prinzip*® an benachbarte Neuronen andockt und jene
weiterleitet. Durch diese Art von Kommunikation im Gehirn werden Informationen mi-
teinander kombiniert und kognitive Kompetenzen entwickelt bzw. erweitert.*

,, Ein geeigneter Ansatz ist, das Gehirn als ein Kommunikationsnetzwerk zu betrachten, in
dem Neuronen standig Gber ihre Kontakte (Synapsen) Informationen austauscen. “®°

Bleibt die gewodhnliche Reizzufuhr von auBen aus, kommt es zu einer Strukturverande-
rung, das neuronale Netz verdndert sich. Starke, beim Denken wiederholt betroffene,
Verknipfungen bleiben bestehen, wahrend sich diejenigen, welche nicht mehr beans-

prucht und bendtigt werden, aufldsen.®

> vgl. Novartis Pharma GmbH, 2015 [Zugriff am 15.06.2015]
%8 vgl. Scheich 2006, S. 82f.

%% ygl. Pauen 2006, S. 31f.

% Scheich 2006, S. 82

&1 vgl. Pauen 2006, S. 34f.
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Unser Nervensystem teilt sich in ein peripheres und ein zentrales Nervensystem, von de-
nen letzteres sich aus dem Ruckenmark und dem Gehirn zusammensetzt. Unser Gehirn
wiederum besteht aus dem Kleinhirn, die fiir motorische Informationen zustdndige Regi-
on, dem dahinterliegenden Grof3hirn mit seinen beiden Hemisphéaren und dem Hirn-

stamm, der Kreislauf, Atmung, Temperatur und Schlaf-Wach-Rhythmus regelt.

Wie in Abbildung 2 ersichtlich, nimmt das GroRRhirn (Cerebrum) mit der diinn umgeben-
den Hirnrinde (Cortex), welche fir die Verarbeitung des bewussten Erlebens verantwort-
lich ist, viel Platz im Gehirn ein. Es teilt sich in zwei Gehirnhalften (Hemispharen), deren
Verbindung durch ein starkes Nervenfaserbiindel, den Balken (corpus callosum), erkenn-

bar ist.®?

SCHEITELLAPPEN (lobus parietalis)
der linken GroB3hirnhemisphére

/ KLEINHIRN (cerebellum)

/

- . [ HINTERHAUPTLAPPEN
ZIRBELDRUSE (corpus pineale) / (lobus occipitalis)
BALKEN (corpus callosum)

SEHHUGEL (Thalamus)

HYPOTHALAMUS ——
STIRNLAPPEN (lobus frontalis) /

SEHNERVENKREUZUNG (chiasma opticum) - T RUCKENMARK

(medulla spinalis)

SCHLAFENLAPPEN (lobus temporalis) BRUCKE (Pons)

VERLANGERTES MARK

HYPOPHYSE MITTELHIRN (mesencephalon) (medulla oblongata)

Abbildung 2: Langsschnitt durch das Gehirn (nach Hauss)
Quelle: Konecny und Leitner 2009, S. 24

Allerseits wird angenommen, dass die Steuerung der linken Korperhalfte durch die rechte
Hemisphare geschieht und gegengleich die der rechten durch die linke Gehirnhalfte. Zu-
dem wird vorwiegend davon ausgegangen, dass jede der beiden Gehirnhemispharen die
jeweils fiir sie speziellen Funktionen zu erfullen hat.
,,Der linken Hemisphdre entspriche eine analytische und zeitliche Analyse zur logischen
oder sinnbezogenen Einordnung der Informationen. Die rechte Hemisphare ware hingegen

fir eine globale Verarbeitung zustédndig, wahrend der rdumliche Beziehungen hergestellt

oder Informationen nach ihrem Erscheinungsbild und ihrer emotionalen Bedeutung geord-

net werden. “®

82 ygl. Croisile 2004, S. 52
% ehd. S. 132
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Um epileptische Anfélle und ihre Risiken zu reduzieren, durchtrennte man bei betroffe-
nen Personen den Corpus callosum, die Verbindung zwischen den Gehirnhélften. Da Ge-
genstande, die dem linken Auge geboten wurden, von den sogenannten Split-Brain-
Patientlnnen nicht benannt werden konnten, kam man zu der Erkenntnis, dass das
Sprachzentrum ausschlieBlich in der linken Hemisphére platziert sein musse. Ornstein
schlussfolgerte daraus: Die beiden Gehirnhélften bedingen einander, doch trotz ihrer Zu-
sammenarbeit hat jede ihre Zustandigkeitsbereiche und arbeitet auf ihre eigene Art und
Weise. Wahrend die linke die Kompetenzen des analytischen, logischen Denkens und des
sprachlichen sowie abstrakt-mathematischen Bereichs innehat, ist die rechte Halfte fur
raumliche Orientierung zustdndig und mit bildnerischer, musikalischer und allgemein
kunstlerischer Kreativitat ausgestattet.** Aktuelle Ansichten der Neurowissenschaftler
nehmen Abstand von einer strikten Zuordnung bestimmter Ressorts zu ausschlieBlich

einer Gehirnhalfte.®®

Sowohl die linke als auch die rechte Hemisphédre bestehen aus einem Stirn-
/Frontallappen, Scheitel-/Parietallappen, Hinterhaupts-/Okzipitallappen und Schl&fen-
/Temporallappen. Jede Hirnregion hat ihre Zustandigkeiten. Die sogenannte Insel, die
Sylvische Furche, ist flir vegetative und sensorische Informationen verantwortlich, der
Hinterhauptlappen fir visuelle Elemente, der Scheitellappen fur Tastempfindungen, der
Schlafenlappen fir das Auditive, Gustatorische und Olfaktorische. Die einzelnen Regio-
nen sind reziprok miteinander verbunden, wodurch reger Austausch stattfinden kann. Et-
wa 40% des GroRhirns nimmt der Frontal-/Stirnlappen ein, der kognitiv umfassendere
Aufgaben Ubernimmt.®® Er hat die Aufgabe, die aus anderen Windungen des Cortexes
ankommenden Signale zu assoziieren. Des Weiteren fallen das Planen, das Organisieren
sowie das Absehen moglicher Konsequenzen einer Handlung in seinen Verantwortungs-
bereich. Er steuert das Verhalten und die Kreativitdt und formt unsere Personlichkeit.
Dank des Frontalhirns besitzen wir Einfuhlungsvermégen und ein Verantwortungsgefunhl,

in ihm ist das im Zuge des Erziehungs- und Sozialisationsprozesses Erlernte verankert.®’

VVom GroRhirn gelangen wir hinten tber den Hirnstamm (Truncus cerebri), wo der
Wachheits- bzw. Aktivierungsgrad geregelt wird®, zum Riickenmark. AuBBerdem ist die-

ses sogenannte Nachhirn fir Schlucken, Husten und Niesen verantwortlich. Unter dem

% vgl. Ornstein 1991, S. 133ff.

% vgl. Bruhn/Kohler 2010, S. 257

% vgl. Croisile 2004, S. 52

87 vgl. Hiither 2006, S. 44f.

% vgl. Brand/Markowitsch 2006, S. 66
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GroRhirn befindet sich das Kleinhirn (Cerebellum), welches das Gleichgewicht und gene-
rell die Korperbewegungen regelt. Das in der Mitte des Gehirns gelegene Zwischenhirn
besteht aus dem Epithalamus, dem Thalamus als Schaltstelle zwischen Sinnesorganen
und Grof3hirnrinde, dem Subthalamus und dem Hypothalamus, der Stress- und Sexual-
hormone ausschuttet sowie Hunger-/Durstgefuhl, Korpertemperatur und Schlaf-
/Wachrhythmus steuert.”

Gewisse Hirnstrukturen des limbischen Systems sind dafur zustandig, Affekte zu verar-
beiten, andere speichern kognitive Informationen.” Es regelt also gleichermaRen emotio-
nale und motivationale Impulse sowie Aufmerksamkeit, Interesse und Bereitschaft und
Féahigkeit zum Lernen. Es durchleuchtet jedes Ereignis und bewertet es in Anlehnung an
eventuell vergangenen Erfahrungen.”™ Der Hippocampus, der als ,,Seepferdchen* be-
zeichnet wird, liegt im Zentrum des limbischen Systems und ist an der Ubertragung von
Inhalten aus dem Kurzzeit- ins Langzeitgedachtnis, worauf weiter unten im Rahmen der
Speicherung detailliert eingegangen wird, beteiligt.”” Der Hippocampus entscheidet dari-
ber, was aufgrund von Sinn, Relevanz und Bedeutung gespeichert werden soll und leitet
dies an die GroBhirnrinde weiter, welche tber unbegrenzte Speicherkapazitit verfugt.

Dies ereignet sich in Ruhe- und Schlafphasen — insbesondere wahrend des Tiefschlafs.”

In Bezug auf den dort stattfindenden Transfer sind der Papez’sche Schaltkreis, der Infor-
mationen aus kognitiver Perspektive betrachtet, und der basolaterale limbische Kreis,
verantwortlich fur Hervorheben der emotionalen Aspekte, zu differenzieren. Der Pa-
pez’sche Schaltkreis — Ort des Lernens und Konsolidierens von neuen Inhalten — zeigt
sich als Struktur im Grof3hirn, genauer im Hippocampus und Gyrus cinguli sowie im
Mamillarkérper und dem Thalamus. Den emotionalen Part bei der Informationsverarbei-
tung tUbernehmen im Grunde die Amygdala, der Mandelkern, und Septum™. Dieser ist
einerseits mit all den sensorischen Hirnregionen verknupft, andererseits mit dem Hypo-
thalamus. Weiters besteht eine Verbindung zwischen Amygdala und dem Hirnstamm, der
bei heftiger Emotionalitat Herzschlag und Atmung beschleunigt, die Haut roten lasst und
zu erhohter Schweilproduktion fihrt.”

% vgl. Novartis Pharma GmbH, 2015 [Zugriff am 15.06.2015]
% ygl. Markowitsch 2002, S. 19

" vgl. Roth 2006, S. 51f.
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2.3. Das Gedachtnis in seiner Entwicklung

Unser Gedachtnis entwickelt und verandert sich entsprechend unseres Alters, unseres
Berufs, unseres sozialen Umfelds sowie unserer Interessen. All diese Aspekte bestimmen
und entfalten unsere Individualitat — Charaktereigenschaften, Kenntnisse und Fahigkeiten.

,,Das Gehirn lernt taglich und stundlich hinzu und verandert sich damit wiederum sehr in-
dividuell. “"®

Nicht nur die genetischen Anlagen sind mit der Geburt im Neugeborenen vorhanden,
schon im Multterleib wird der F6tus tber die Plazenta von der Umwelt beeinflusst. Abge-
sehen davon, dass er den Herzschlag der Mutter spirt, entwickelt sich bereits sein Ge-
hirn.”” Die ersten Nervenzellen im Gehirn erhdlt der entstehende Mensch im Mutterleib
schon mit drei Wochen. Sie bilden sich im Neuralrohr und vermehren sich dort mintlich
um 250 000 Neuronen. Innerhalb des Zeitraums von vierter bis sechster Schwanger-
schaftswoche entwickeln sich aus den am vorderen Teil des Neuralrohrs befindlichen
Hirnblaschen das Vorder-, Mittel- und Rautenhirn. Aus dem hinteren Teil dieses Rohrs
entsteht ab der 10. Woche das Riickenmark, vorne bilden sich das Kleinhirn und der Bal-
ken heraus, zwischen der 16. und 25. Woche verbinden sich die Teile des Gehirns, sie
wachsen und die Furchen und Windungen vermehren sich. Dann finden bereits Informa-
tionsaufnahme und —verarbeitung statt, es kommt zur Reifung der Sinne. Kurz vor der
Geburt beginnt die Bildung der Myelinschicht um die Nervenzellen — ein Prozess, der bis
zum zweiten Lebensjahr fortgefuhrt wird. Mit dem Geborenwerden ist lediglich der Hirn-
stamm, der die Atmung und den Herzschlag regelt, vollstdndig ausgereift. Die Entwick-
lung aller anderen Gehirnteile durchlauft das menschliche Gehirn wahrend der ersten Le-
bensjahre. Von Geburt an vergroRert sich das Gehirn, die Anzahl neuronaler Verbindun-

gen nimmt allzeit zu — ein ,,Netzwerk* entsteht.”

Insbesondere die frihe Kindheit ist die Periode, in der sich das Gehirn immens entwi-
ckelt. Die das Kleine umgebende Welt wird erforscht durch Beobachtung, Versuch und
Wiederholung bestimmter Tatigkeiten. Das sich schrittweise vergroRernde neuronale
Netz ermdglicht es dem Individuum, sich Neues anzueignen und in adaquater Weise auf
alltdgliche Situationen zu reagieren — wir sprechen in diesem Zusammenhang von der

Plastizitat des menschlichen Gehirns. Nach und nach entwickelt sich das Langzeitge-

"® Kraus 2012, S. 155
7 vgl. Croisile 2004, S. 22ff.
"8 vgl. Novartis Pharma GmbH, 2015 [Zugriff am 15.06.2015]
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dachtnis in seinen wesentlichen Speichersystemen. Das prozedurale Gedéchtnis pragt sich
Tag fur Tag neue Bewegungen und Handlungen ein, bevor das semantische Gedachtnis
durch das Aneignen der Sprache trainiert wird. Mit der Zeit funktioniert auch das Erin-
nern an Ereignisse, die im episodischen Geddachtnis gelagert sind. Das Kurzzeit- bzw.
Arbeitsgedachtnis des Kindes arbeitet immer besser, bis dieses im Alter von zirka 15 Jah-
ren Uber Lern- und Merkstrategien ausreichend informiert ist, um sie eigenstandig anzu-
wenden und metakognitiv zu bewerten.”” Am besten in Form ist das menschliche Gehirn
im Alter von 27 Jahren. Der haufig verwendete Terminus ,,Zeitfenster*

. ... besagt, dass es fiir bestimmte Lernprozesse bestimmte Zeitrdume gibt, in denen Lernen

stattfindet bzw. stattfinden muss und aufRerhalb derer ein Lernen nicht oder weniger leicht

vonstattengeht. “®

Das gilt auch und vor allem fiir den Fremdsprachenerwerb. Sollten einzelne Familien-
mitglieder aufgrund unterschiedler Herkunft verschiedene Muttersprachen beherrschen,
liegt es nahe, den Kindern den Erwerb von zwei oder mehreren Sprachen zu ermdglichen
bzw. zu erleichtern. Am besten geht dies vonstatten, indem jede Person ausschliel3lich in
jeweils ihrer Muttersprache mit dem Kind spricht.®

Bis zum Alter von 30 Jahren lernen wir leichter und schneller, da wir zu héherer Kon-
zentration féahig sind. Danach ist es weiterhin moglich, erfordert aber Bereitschaft zu gro-
Rerer Anstrengung.® Abgesehen davon tragen die im Laufe des Lebens erworbenen
Kenntnisse und Fahigkeiten erheblich dazu bei, in welchen Themenbereichen ich leichter
Neues erlernen kann.®

Das menschliche Verhalten wird von dem im Gehirn entstehenden neuronalen Netz, das
sich durch reziproke Wirkung von Subjekt und Umwelt bildet, bestimmt.* Caine und
Caine treffen es mit folgender Aussage auf den Punkt:

. Jedes Gehirn ist einzigartig und besitzt daher unterschiedliche Talente und Intelligenzar-
«85

ten.
Dass sich der allgemeine Gesundheitszustand verschlechtert, der Aufgabenbereich bzgl.
korperlicher Tatigkeiten verkleinert und die Funktion der Sinnesorgane nachlasst, sind

biologisch natlrliche Anzeichen des Alterns, die oft auch Konsequenzen fir die Gehirn-

" ygl. Croisile 2004, S. 22ff.

8 Kraus 2012, S. 144f.
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aktivitat haben. Eine ausgewogene Ernahrung, das Aufrechterhalten jeglicher Tatigkeiten
soweit Korper und Geist es zulassen, unerbittliches Interesse an Geschehnissen im sozia-
len Umfeld, Aufnahme von neuen Hobbys und vielerlei Freizeitaktivitaten etc. helfen,
dem so gut wie moglich vorzubeugen bzw. entgegenzuwirken. So bleiben Korper und

Gedachtnis im Training und der alternde Mensch halt sich in beiden Bereichen fit.2

2.4. Funktionsweise des Gedachtnisses

Das Gedé&chtnis ist erste und wichtigste Voraussetzung fiir das Stattfinden von Lernpro-
zessen, umgekehrt ist zu erwahnen, dass erst das Wissen Uber Eigenschaften und Funkti-
onen unseres Gehirns effektives Lernen ermdglicht.

., Es ist ein Organ, das wie bei keinem anderen Lebewesen Individualitiit begriindet und da-

mit Personlichkeit und Bewusstsein; und es ist deshalb ein hochindividuelles Organ, weil es
eine hochindividuelle Summe aus Wahrnehmen, Denken, Erinnern und Fiihlen ausmacht. “®’

Die Nervenfasern sind im Gehirn eines Babys bereits nach wenigen Monaten einerseits
genetisch und andererseits entsprechend der Reizaufhahme verwachsen. Die von aufRen
unterschiedliche Regionen des Gehirns erreichenden Reize werden verarbeitet und wei-
tergeleitet, woraufhin Verknlpfungen entstehen. Alles im Laufe unseres Lebens Gelernte
und neu zu Lernende bildet abermals Synapsen zwischen den Nervenzellen in der GroR3-

hirnrinde, das Neuronennetz wéachst.®

Der Vorgang im Gehirn, wenn eine Téatigkeit durchgefuhrt werden soll, gleicht der Auf-
gabenverteilung zwischen Asterix und Obelix. Fir den Plan der Handlung sind die Aste-
rix-Zellen — die Handlungsneurone — zusténdig, da sie das nétige Theoriewissen um das
Ziel, den Verlauf und das zu erwartende Resultat der Handlung besitzen. Durchgefiihrt

wird sie von den Bewegungsneuronen, den muskuldsen Obelix-Nervenzellen.®

Grundsatzlich flieRen bei jeder unserer Handlungen zu gewissen Teilen Vernunft, Emoti-
on, Motivation und Bewegung mit. Nachdem wir die &uBere Situation wahr- und aufge-
nommen haben, stellen wir sofort und automatisch Verbindungen mit friiheren Erinne-

rungen und Erfahrungen her, wodurch das im Augenblick Erlebte verstanden werden soll.

8 vgl. Croisile 2004, S. 42ff.
8 Kraus 2012, S. 142

8 vgl. Widulle 2009, S. 52f.
8 vgl. Bauer 2006, S. 18ff.
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Bevor die Information bewusst verarbeitet werden kann, wird das eben Wahrgenommene

emotional und nach seiner Wichtigkeit bewertet.*

Erste Voraussetzung fur die Aufnahme von Information bildet die Funktionstiichtigkeit
unserer Sinnesorgane. Reize gelangen uber den optischen, akustischen und taktilen Kanal
direkt in Wahrnehmungsspeicher unseres Gehirns. Darunter liegt der Prozentteil visueller
Informationsaufnahme bei 80-85%, das Ohr nimmt 10-15% der Reize wahr und die Ubri-
gen 5% der Aufnahme von Information geschieht durch Riechen, Fiihlen und Schmecken.
Daraus lasst sich die Schlussfolgerung ableiten, dass die Unterrichtsmethode der Visuali-
sierung bevorzugt eingesetzt werden soll. Bilder und Grafiken unterstiitzen das Gespro-
chene der Lehrkraft und erhéhen die langfristige Merkfahigkeit. Je mehr Sinneskanéle

beansprucht werden, desto effektiver die Informationsaufnahme.™

Wie die Speicherung von durch Sinnesorgane aufgenommenen Elementen vonstattengeht,
beschreibe ich an dieser Stelle kurz — im darauffolgenden Kapitel im Detail — anhand der
Funktionen des Ultrakurzzeitgedachtnisses, des Kurzzeitgedachtnisses und des Langzeit-
gedachtnisses. Im Ultrakurzzeitgeddchtnis sind Eindriicke in Form von elektrischen Im-
pulsen fur maximal 20 Sekunden préasent. Sie l6sen sich auf, wenn ihnen keine Aufmerk-
samkeit entgegengebracht wird und werden mit neuen Informationen Uberlagert. Ins
Kurzzeitgedachtnis werden sie weitergeleitet, insofern sie mit bekannten Inhalten ver-
knipft werden kdnnen. Dort bleiben sie hochstens 20 Minuten erhalten, bis sie aufgrund
mangelnder Verarbeitung und ausbleibender Wiederholung geldscht werden. Der Trans-
fer ins Langzeitgedachtnis kommt nur dann zustande, wenn das Erlernen der Inhalte kon-
zentriert und mit emotionaler Verbundenheit geschieht und Assoziationen mit bereits
vorhandenem Wissen hergestellt werden kann. Die zugefiihrte Information bleibt auf un-
bestimmte Dauer im Gedé&chtnis verankert, vorausgesetzt es erfolgt in gewissen Zeitab-

standen eine Wiederholung oder Anwendung.*

Das Langzeitgedachtnis gliedert sich in das (1) prozedurale, (2) episodische und (3) se-
mantische Gedé&chtnis. (1) Das prozedurale Gedéchtnis tragt Verantwortung fiir das Er-
lernen und Behalten alltdglicher praktischer Fertigkeiten, wie z. B. des Autofahrens, Rad-
fahrens oder Schuhebindens. (2) Das episodische bzw. autobiographische Gedachtnis

enthélt personliche Ereignisse, die mit einem Zeitpunkt, Ort und anderen Anhaltspunkten

% ygl. Widulle 2009, S. 55f.
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in Zusammenhang stehen, wodurch sie meist gut gemerkt werden. Je einzigartiger und
emotionaler die Erlebnisse empfunden wurden, desto besser kénnen wir uns an sie erin-
nern. (3) Im semantischen Gedé&chtnis speichern wir Faktenwissen in Bezug auf Sprache,
Kultur und auch personliche Informationen. Das episodische und semantische Gedéchtnis
bilden zusammen das deklarative bzw. explizite Gedachtnis, das Fakten lernen und repro-
duzieren lasst. Im Gegensatz dazu bewahrt das non-deklarative Gedachtnis Informationen

Uber automatische Handlungen.®

Nun ist das Gedachtnis verantwortlich fir die Verarbeitung, Speicherung und Reproduk-

tion von Gelerntem, es ist somit Teil des GroRhirns.

2.4.1. Prozess der Speicherung

Grundsétzlich wird zwischen zwei Methoden des Speicherns unterschieden, dem Mehr-
speichersystem und dem Einspeichermodell mit mehreren Bearbeitungsstufen.

Letzteres funktioniert durch die Verarbeitung von Reizen in hierarchischen Stufen. Craik
und Lockhart sprechen von flacher Verarbeitung sensorischer Impulse, Verarbeitung
phonemischer Merkmale auf mittlerer Stufe und schlieRlich tiefer Verarbeitung, wenn es
um die Zuschreibung von Bedeutung geht. Je tiefgrindiger und zeitintensiver gelernt
wurde, desto stirkere Gedachtnisspuren wurden hinterlassen und umso effektiver und

nachhaltiger wird behalten.*

Atkinson und Shiffrin sprechen vom Gedé&chtnis, das mit drei Speichern ausgestattet ist —
dem Ultrakurzzeit-, dem Kurzzeit- und dem Langzeitspeicher. Prinzipiell entspricht der
Verlauf des Drei-Speicher-Modells, welches nach der Informationsaufnahme von einem
Transfer von neuem Inhalt vom Ultrakurzzeitgeddchtnis ins Kurzzeitgedéchtnis und von
dort wiederum ins Langzeitgedachtnis ausgeht, der Richtigkeit. Die Existenz eines eigen-
standigen Kurzzeitgedachtnisses im Sinne eines Speicherorts flr kurzfristig Gelerntes und
Gespeichertes, wovon irrtimlicherweise haufig ausgegangen wird, ist innerhalb der Psy-
chologie umstritten. Der Kurzzeitspeicher ist zwar Zwischenstation von Ultrakurzzeit-
und Langzeitgeddchtnis, doch die vorhin erwéhnten kurzfristig gelernten Inhalte befinden

sich gleichfalls im Langzeitgeddchtnis. Der Unterschied von oberflachlich Gelerntem und

% vgl. Croisile 2004, S. 19
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sinnhaft verarbeiteten Inhalten besteht in der Stabilitat der neuronalen Verbindungen, die

sich stetig andern kénnen.*

2.4.1.1. Ultrakurzzeitgedachtnis

Das Ultrakurzzeitgedachtnis, auch sensorisches Gedachtnis genannt, nimmt allzeit un-
endlich viele Informationen von den Sinnesorganen auf, behélt sie jedoch lediglich fir 0,5
bis 2 Sekunden. Der Mensch besitzt fir jeden unserer Sinne je ein eigenes kleines Ge-
dachtnis innerhalb des sensorischen Gedéchtnisses. Stellen wir uns folglich vor, dass ge-
wisse Informationen durch den Sehsinn aufgenommen werden, die in Form von Bildern
im ikonischen Gedachtnis wahrgenommen und anschliefend im Kurzzeitgedéachtnis en-
kodiert und sprachlich festgehalten werden. Meist wird Gesehenes, das durch das ikoni-
sche Gedachtnis erfasst wird, und Gehdrtes, wofur das echoische Gedéchtnis verantwort-
lich ist, nicht bewusst wahrgenommen. Nur bestimmte Eindriicke werden selektiert, in
den néchsten Speicher transferiert und ordnungsgemaR weiterverarbeitet.®® Der amerika-
nische Psychologe George Sperling hat im Jahr 1960 mit seinem Experiment zur Auf-
nahme- und Speicherkapazitat des visuellen sensorischen Gedachtnisses die sogenannte
Teilberichtsmethode® (engl. partial report procedure) begriindet. Von den drei Zeilen mit
je vier Buchstaben, die er den Versuchspersonen dargeboten hatte, mussten sie eine Zeile
wiedergeben. Durch unterschiedliche Zeitabstande zwischen Darbietung und Wiedergabe
kam er zu dem Resultat, dass visuelle Informationen fur etwa 15 Millisekunden im Ultra-

kurzzeitgedachtnis behalten werden.

2.4.1.2. Kurzzeitgedéachtnis

Das Kurzzeitgedachtnis ist nun flr die sprachliche Bearbeitung und Speicherung von
neuen Informationen zustandig ist, weshalb es auch als der Arbeitsspeicher unseres Ge-
dachtnisses bezeichnet wird, was Ubrigens die Idee des englischen Psychologen Alan
Baddeley®. Subjektiv als unwichtig und uninteressant empfundenes Material wird nach
kurzer Zeit eliminiert, wahrend Dinge, denen man erhéhte Aufmerksamkeit schenkt,

durch bewusstes oftmaliges Wiederholen sehr lang im Kurzzeitgedédchtnis behalten wer-

% vgl. Widulle 2009, S. 57
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den kdnnen. Obwohl das Kurzzeitgedachtnis mit geringer Speicherkapazitat ausgestattet
ist, ist es als Arbeitsspeicher ununterbrochen damit beschaftigt, sowohl neue Reize bezie-
hungsweise neu Gelerntes zu organisieren und zu verarbeiten als auch bereits Erfahrenes
und Gespeichertes aus dem Langzeitgeddchtnis abzurufen und gewahrleistet somit einen
kontinuierlichen Gedankenfluss.*

Der Kurzzeit- bzw. Arbeitsspeicher lasst sich im linken Scheitellappen des Cortexes in
Richtung Stirnhirn lokalisieren. Das limbische System priift Informationen des deklarati-
ven und episodischen Ged&chtnisses und leitet sie nach Verknipfung mit vorhandenem
Wissen zur Abspeicherung an die entsprechenden Strukturen des Cortexes — Allgemein-
und Faktenwissen in die linke und episodisch-autobiographisches, affektives Gedanken-
gut in die rechte Hemisphare. Gemé&lR dem von Endel Tulving eingefuhrten ,,SPI-Modell*
(Serial Parallel Independent Model) erfolgt die Enkodierung von Informationen seriell
vom episodischen Gedéchtnis Uber das Wissensgedachtnissystem zum prozeduralen Ge-
déachtnis und Priming. Das Enkodieren in einem Gedéachtnissystem ist abhangig von der
erfolgreichen Verarbeitung von Informationen im vorangegangenen System. Deren Spei-
cherung kann parallel in mehreren Gedachtnissystemen passieren und unabhangig — inde-

pendent — von Ort und Zeit kénnen sie abgerufen und reproduziert werden.'®

2.4.1.3. Langzeitgedachtnis

Das Langzeitgedéchtnis umfasst die Gesamtheit unseres Wissens, zu welchem all unser
Erlebtes und unsere Erfahrungen, unsere damit in Verbindung stehenden Emotionen und
jegliche Fahigkeiten und Fertigkeiten zahlen, die zuvor Uber das sensorische Gedéchtnis
aufgenommen und durch dessen Verarbeitung im Kurzzeitgedachtnis dorthin gelangt
sind. Es ist der Teil des Gedachtnisses, der raumlich und zeitlich unbegrenzt Informatio-
nen sammeln, vereinigen und aufbewahren kann. Das Langzeitgedachtnis regelt das Ein-
pragen von Elementen, deren Assoziation mit anderem Material und den Abruf von Wis-
sen, der durch derartige Vernetzung von einzelnen Informationen leichter stattfinden
kann. Allerdings kann dieses Geflecht unseres umfassenden Wissens aufgrund mangel-
hafter Verarbeitungsprozesse andererseits auch zu Zerrbildern und Verwirrungen in unse-
ren Gedankengéngen und Erinnerungen fiihren. Bei jedem gegenwartigen Erlebnis

schwingen diverse Vorerfahrungen mit und haben Einfluss auf die Wahrnehmung und

% vgl. Vollmers 1999, S. 111
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Interpretation der Welt, wodurch diese manipuliert sein kdnnen. Entspricht der Ort, an
dem die Enkodierung beziehungsweise Einpragung einer Information stattgefunden hat,
dem des Abrufs dieses Materials, besteht im Normalfall ein umfassenderes Erinnerungs-
vermogen. Uberdies besagt die sogenannte duale Kodierungstheorie, dass einerseits lin-
guistisches Material von einem verbalen und andererseits visuell Eingepragtes von einem
visuellen beziehungsweise imagindren System verarbeitet wird. Informationen, die so-
wohl verbal als auch visuell gespeichert sind, konnen meist besser aus dem Langzeitge-
dachtnis geholt werden.'*

Nach Art des Inhalts differenzieren wir innerhalb des Langzeitgedachtnisses zwischen
deklarativem bzw. explizitem und nicht-deklarativem bzw. implizitem — bekannter als
prozedurales — Wissen.'” Deklaratives bzw. explizites — auswendig gelerntes — Wissen
lasst sich also vom Wissen um Bewegungs- und Handlungsabldufe, das im prozeduralen
bzw. nicht-deklarativen Gedachtnis festgehalten und durch abermaliges Training auto-
matisiert angewendet wird, unterscheiden.'® Seit Beginn der 90er Jahre wird von letzte-
rem zunehmend als implizites Ged&chtnis gesprochen, in dem Inhalte unabsichtlich und
unbewusst verarbeitet und aufgenommen werden.**

,,Motorische Verhaltensweisen etwa, soziale Einstellungen, emotionale Reaktionen, Attitl-

den, Haltungen, Motivationen ..., aber auch lebens- und alltagsweltliche Kenntnisse erler-

nen wir héufig unbewusst, implizit. “*®

Ereignisse und Fakten z&hlen zum deklarativen Wissen, welches als ,, Wissen, dass... "
umschrieben werden kann, wéhrend prozedurales Wissen oder auch ,, Wissen, wie...*
Féahigkeiten und Fertigkeiten umfasst, die Uber einen langeren Zeitraum durch praktische
Ubung erworben werden kénnen. Demnach Iasst sich feststellen, dass es sich beim dekla-
rativen Wissen um Informationen handelt, die jemand entweder weil} oder nicht weil,
jedoch kann prozedurales Wissen im Sinne von Fertigkeiten unterschiedlich gut be-

herrscht werden.*®

Innerhalb des deklarativen Wissensspeichers befinden sich das episodische und das se-
mantische Gedé&chtnis. Im episodischen Gedachtnis sind individuelle Ereignisse und
Erlebnisse gespeichert. Je emotionaler wir dieses Stattgefundene empfunden haben, umso

1% ygl. Guttmann 1990, S. 65 und Vollmers 1999, S. 111f.
192 ygl. Schirp 2012, S. 114f.
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mehr Bedeutung messen wir ihm bei und desto besser funktioniert die Erinnerung daran.
Vorteilhaft ist es folglich, den Unterricht in der Schule mdglichst interessant zu gestalten
und einen personlichen Bezug zum Thema herzustellen.*’

., Erlebnisse und Erfahrungen werden nach Gruber als ,,Skripte*, d.h. als bedeutungshalti-

ge, tiefenverarbeitete, emotional gefarbte Muster mit starken Bildern, hdufig in Verbindung

mit konkreten Personen (als , patient scripts“) oder mit Krankheits- oder Stoérungsbildern

(als ,,illness scripts ) gespeichert. “*%

Das episodische oder auch autobiographische Gedachtnis verwaltet in unserer VVergan-
genheit Erlebtes und somit auch unsere Identitét. Inhalte des semantischen Gedéachtnis-
ses hingegen sind kontextungebunden, sie hangen weder von Ort noch von Zeit ab.
Trotzdem besteht die Mdglichkeit, sie mit zusammenhéngenden Elementen zu verknip-
fen, wodurch sie schlieBlich ins episodische Gedachtnis gelangen und eine Erinnerung

erleichtert wird.

Weiters erwahnenswert: Priming ist das System, in welchem Sinnesempfindungen ge-
speichert sind, mithilfe derer die Erinnerung an bereits Erlebtes und Erfahrenes erleichtert
wird. Mehrkanaliges Lernen — Reizaufnahme Uber diverse Sinne — erhéht deshalb die
Effektivitdt von Lernprozessen. Das Metawissen ist das dem Geddachtnis (bergeordnete
Wissen, das unseren Lernprozess steuert, beobachtet, reflektiert und bei Bedarf verbes-

sert.1%

2.4.2. Beeinflussung der Gedachtnisleistung

Das Lernen von neuen Inhalten kann in den meisten Fallen auch als ein Umlernen be-
zeichnet werden, da im Speichersystem unterschiedlich vorgegangen werden kann. Im
schlechtesten Fall wird Gelerntes vergessen, im besten Fall wird es unabhangig von vor-
handenem Wissen zusétzlich gespeichert. Fligen sich neue Kenntnisse in eine bestehende
Wissensstruktur ein, sprechen wir laut Jean Piaget von Assimilation. Im Gegensatz dazu
nennt er es Akkomodation, wenn sich die bereits gespeicherten Informationen an den

neu erfassten Inhalten orientieren und an diese anpassen.'*®

197 ygl. Konrad/Bernhart, 2007, S. 25ff.
1% Widulle 2009, S. 104

199 ygl. ebd. S. 58f.

10ygl. ebd. S. 63
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Jeder von aulRen im Gehirn eintreffende Impuls wird bearbeitet und als inneres Bild, inne-
re Repréasentanz gespeichert. Alle folgenden neuen Eindriicke werden mit bereits vorhan-
denen ,,Erinnerungsbildern® abgeglichen. Je nach Neuartigkeit oder Ahnlichkeit werden
neue Bilder integriert bzw. alte Reprasentanzen erweitert oder abgeandert.”** Einmal er-
worbenes Wissen hilft, sofern es im Gedéchtnis gut verankert ist, bei der Strukturierung,
Ordnung und Festigung neu hinzukommender Information.**?

,,Die Aktivierung von Vorwissen hat flr wirksames Lernen mehrere wichtige Funktionen,

die ein bedeutungsvolles und nachhaltiges Lernen unterstiitzen. Zuerst fordert es die Ver-

meidung oder Korrektur von Fehlkonzepten, [...] Weiter steuert Vorwissen die Aufmerksam-

keit. [...] Und schlieflich steigert Vorwissen die Verarbeitungsgeschwindigkeit und kommt

so der Gedcichtnisleistung zugute. ‘'

Inhalte werden andauernd mit anderen Inhalten verknipft, um verstanden und ins Ge-
déachtnis eingepragt werden zu koénnen. Eindriicke und Erfahrungen, die in irgendeiner
Weise in einer wechselseitigen Beziehung stehen, werden assoziiert. Assoziation, die auf
Aristoteles zurtickgehende Form des Ordnens von Gedé&chtnisinhalten, ermdoglicht eine
fiir das leichtere Abrufen dienliche Lagerung. Er nannte vier Varianten unseres meist un-
bewussten — manchmal jedoch durchaus intendierten — Assoziierens™*: das durch (1)
Ahnlichkeit, (2) Kontrast, (3) raumliche Koexistenz und (4) zeitliche Sukzession. Die
Assoziation zweier ahnlicher Begrifflichkeiten (z.B. schlecht — bose) fallt in das (1) Ge-
setz der Ahnlichkeit, die von zwei kontraren Inhalten (z.B. jung — alt) in das (2) Gesetz
des Gegensatzes. Vom Gesetz der (3) raumlichen und (4) zeitlichen Néhe spricht man,
wenn zwei raumlich und zeitlich nahe beieinanderliegende Informationselemente mitein-
ander in Beziehung gesetzt werden. Der Grundsatz der urséchlichen Abhéangigkeit besagt,
dass zwei Elemente, die in einer kausalen Wechselwirkung zueinander stehen (z.B.
Schloss - Schlissel), verkntipft abgespeichert werden. Durch derartige Verkettungen ein-
zelner Inhalte untereinander, treten sie auch beim Abruf einer der Informationen als ge-

samte Einheit ins Bewusstsein.!*®

1 ygl. Hiither 2012, S. 76f.

12 ygl. Spitzer 2012, S. 31

3 Widulle 2009, S. 70

4 ygl. Flechtner 1974, S. 58

115 ygl. Rohracher 1988, S. 282ff.
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Die sogenannte assoziative Reproduktion funktioniert dann folgendermalien:

,, Wenn A mit B assoziativ verknupft ist, wird das Denken von oder an A leicht auch B be-
wult machen. Und da A nicht nur mit B, sondern auch mit C, D usw. assoziativ verknipft ist,

kann das Auftauchen von B oder D dem Erlebenden als regellos und zuféllig erscheinen, so

daR er auch in solchen Fiillen an , freisteigende Vorstellungen“ denken mag. “**®

Besteht bereits eine Assoziation eines Inhaltes mit einem anderen, ist es meist schwierig,
ihn mit einem neuen zu verbinden. Sprich: Wenn Wissen gut strukturiert und fest veran-

kert ist, stellt es sich oft als schwierig heraus, umzulernen.*’

Perseverationen sind bestimmte Eindriicke, die beharrlich in unserem Kopf vorhanden
sind und diesen fir eine langere Weile nicht verlassen. Jede/r von uns hatte schon einen
Ohrwurm, wurde gedanklich von einem bestimmten Problem beherrscht bis es geldst
werden konnte oder besitzt sowohl positive als auch negative Erinnerungen, die omnipra-

senten Charakter haben.*®

Zwischenmenschliche Beziehungen tragen einen Anteil an den Gehirnaktivitdten und
der Bildung und Anderung von Gedéachtnisstrukturen. Durch jede Erfahrung — jedes Er-
lebnis im sozialen Umfeld — werden alle Hirnregionen angeregt, welche menschliches
Erleben und Verhalten regulieren. Dank einer unter der Fuhrung des Italieners Giacomo
Rizzolatti forschenden Arbeitsgruppe der Universitdat Parma weil? man seit Beginn der
90er Jahre von der Existenz von Spiegelneuronen in Gehirnzentren der Planung und
Steuerung intendierter Handlungen. Diese Nervenzellen sind es, die Empathie und Ver-
stehen ermdglichen. Ihnen verdanken wir die menschliche Gabe, sich emotional in andere
Menschen hineinversetzen und ihre Gefiihle wahrnehmen und nachvollziehen zu kénnen.
Sobald wir beginnende Handlungen blof? beobachten, werden sie aktiv und lassen in Ge-

danken automatisch deren Verlauf und Ausgang durchlaufen.*®

Eine bedeutende Rolle spielen die Spiegelnervenzellen schon in der Entwicklung und
Erziehung ab dem Zeitpunkt der Geburt. Unbewusst und unabsichtlich neigt das men-
schliche Individuum dazu, Gesehenes nachzuahmen. Das ist auch gut so, denn nur durch

standige Imitation des Verhaltens der engsten Bezugspersonen, das in jedem Fall liebe-

18 Flechtner 1974, S. 63

17 ygl. Schirp 2012, S. 105

118 ygl. Rohracher 1988, S. 293f.
19 ygl. Bauer 2012, S. 36ff.
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voll und empathisch ausfallen sollte, ist die Herausbildung des Selbst, seiner Identitat
denkbar.*® Joachim Bauer meint dazu:

,,Spiegelneurone sind es auch, die dafiir verantwortlich sind, dass wir Aufgaben umso besser

ausfiihren koénnen, je haufiger wir zunédchst beobachten kénnen, wie sie ausgefiihrt wer-

den. “*#

Fur den schulischen Unterricht hat das VVorhandensein und die Nutzung der Spiegelneu-
ronen folgende Bedeutung:
,,Der Lehrer vermag sich in die Schiiler hineinzuversetzen, er erkennt ihre Motive und An-
liegen, er erkennt das darin liegende Motivationspotential. Gleichzeitig miissen Lehrkrafte
fihren und deutlich machen, wohin sie im Unterricht wollen. Nur bei Lehrern, welche die
Balance zwischen Verstehen und Fiihren richtig beherrschen, zeigen Schiller Resonanz und
reagieren ihrerseits mit Anerkennung und Lernbereitschaft. Emotionale und soziale Aspekte

des Lernens spielen eine mindestens ebenso wichtige Rolle fiir das Schulgeschehen wie die
intellektuell-kognitiven. “*%

Einen erheblichen Beitrag leisten die im Laufe unseres Lebens im Gedéachtnis angesam-
melten Erinnerungen, seien es positive oder negative. Sie bestimmen unsere Denkmuster
und lassen uns demnach Personen, Erlebnisse und Erfahrungen individuell einschatzen
und bewerten. Gesellschaftlich erwiinschte Ereignisse werden ohne weiteres gespeichert,
Unangenehmes wird bestméglich verdrangt.'?

., Erinnern [...] ist der Fundus, auf dem unser biographisches Geddchtnis beruht und das

uns als Person und Persénlichkeit weitgehend ausmacht. “***

2.4.3. Reproduktion des Erinnerten

Im Gehirn befinden sich Regionen, die fur das Lernen verantwortlich sind und andere
zum Abruf von Erfahrungen. Aus den Neuronen und den untereinander hergestellten
Verbindungen entstehen neuronale ,,Netzwerke* oder ,,Karten“. Lernt ein Neuron, kommt
es zu einzelnen elektrischen Impulsen, gibt Proteine ab und verknlpft sich mit anderen
Neuronen. Wird diese Verbindung immer wieder aktiviert, verankert sie sich umso tiefer

ins Gehirn. Rufen wir uns ein Ereignis in Erinnerung, tasten wir uns von einem Neuron

120 ygl. Bauer 2012, S. 45f.

2L ebd. S. 45

122 ohd. S. 47

123 ygl. Schonpflug/Schonpflug 1983, S. 228
124 Markowitsch 2002, S. 172
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entlang der Verbindungen zu den das Erlebte begleitenden Umstanden wie z.B. Gerdu-
sche, Gefiihle, Gertiche.*”

,,»Das Sich-Erinnern sei (...) ein aktiver, von den Individuen bewult intendierter Vollzug, in

welchem unterschiedliche Rekapitulations- bzw. Rekonstruktionsstrategien angewendet wiir-

den, um die Erinnerungsaufgabe zu bewdiltigen. “'*°

Der Abruf von Erinnerungen aus dem autobiografischen Gedachtnis passiert oft automa-
tisch durch ein bestimmtes Signal oder aber schrittweise — in Zusammenarbeit mit dem
Arbeitsgedéchtnis — anhand des Memorierens von Lebensabschnitten, allgemeinen Ereig-
nissen und schlielllich Details. An die Zeit vor dem vierten Lebensjahr kénnen wir uns
jedoch unmdglich erinnern, womit an dieser Stelle auf die kindliche Amnesie hingewie-

sen wird.*?’

Damit Informationen wiedergegeben bzw. verwendet werden kodnnen, muss sich der
Mensch an das Eingepragte erinnern. AusschlieRlich diese Ansicht wurde bis Ende der
80er vertreten, Graf und Schacter und sprechen in diesem Sinn von Leistungen des soge-
nannten expliziten Gedéachtnisses.'?®

., Explizite Geddchtnisleistungen stehen also unter der bewussten, intentionalen Kontrolle

des Individuums, das sich dabei bemiiht, einen friiher eingepragten Inhalt aus dem Gedéach-

tnis abzurufen. ‘%

1985 stellten die beiden dem das implizite Gedéchtnis gegeniiber, welches in Erscheinung
tritt,

. ... wenn vorausgehende Erfahrungen die Leistung bei einer Aufgabe erleichtern, die nicht
die bewusste oder absichtliche Erinnerung dieser Erfahrungen verlangt. “**

Ergo: Der explizite Abruf von Information geschieht bewusst, die auf unbewusster Ebene
verarbeiteten Inhalte zdhlen dagegen zum impliziten Gedéchtnis.™

Im Wesentlichen sind es folgende Faktoren, von denen Behalten abhangt**:
— Das Material, das gelernt wird (z.B. Grad der Verknipftheit mit bereits Gelerntem,
gegliedertes Material oder ungegliedertes Material, Prosa oder Dichtung, erzéhlen-

der oder argumentierender Text etc.).

125 ygl. Croisile 2004, S. 15f.

126 Holzkamp 1993, S. 130

127 ygl. Croisile 2004, S. 109

128 ygl. Schermer 2014, S. 231

29 ehd. S. 231

130 Schacter, zit. nach Schermer 2014, S. 232
B ygl. Markowitsch 2002, S. 142

32 Correll 1961, S. 108
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— Die Lernmethode, nach der verfahren wird (kritisches Lernen oder Lernen nach
Prinzip der bedingten Reaktion etc.).

— Die Intensitat, mit der das gelernte Material urspringlich aufgenommen wurde (be-
sonders Grad der Motivation etc.)

— Individuelle Unterschiede bezliglich der Fahigkeit des Behaltens, die grundsatzlich

nicht identisch ist mit der Intelligenz oder der Aufmerksamkeit.

Die Untersuchung des menschlichen Erinnerungsvermdgens betreffend lassen sich die
freie und gebundene Reproduktion, die Treffermethode, das Wiedererkennen und die
Ersparnismethode unterscheiden. Wéhrend bei der freien bzw. unmittelbaren Reprodukti-
on ohne jegliche Unterstltzung alles wiedergegeben wird, was erinnert werden kann, er-
laubt die gebundene Reproduktion kleine Hilfestellungen. Bei der Treffermethode handelt
es sich nicht nur um das Reproduzieren von gespeicherten Inhalten aus dem Gedé&chtnis,
auch deren Richtigkeit wird geprift. Das Wiedererkennen beschreibt die bekannte Prif-
methode ,,Multiple Choice®, bei welcher aus mehreren Antwortmoglichkeiten die richti-
ge(n) bestimmt werden missen. Die zuletzt genannte Ersparnismethode von Ebbinghaus
geht von einer ersten Lernphase aus, in der neuer Stoff bis zur fehlerfreien Reproduktion
wiederholt wird, und einer nach bestimmter Zeit eintretenden zweiten, in der selbiges

Material wieder bis zum einwandfreien Abruf eingepragt wird.**

Wihrend das Erinnern — jegliches Beziehen auf die Vergangenheit — als retrospektives
Gedéachtnis zusammengefasst wird, beschaftigt das prospektive Gedachtnis das in der
Gegenwart und Zukunft sich Ereignende. Es hat die Aufgabe, sich an dieses Bevorste-
hende zu erinnern, zu welchem Zeitpunkt es stattfindet und wann diesbezuglich etwas zu
unternehmen ist. Damit die Erinnerung zur rechten Zeit eintritt, kdnnten entsprechende
Signale zur Unterstiitzung herangezogen werden.***

., Das retrospektive Geddchtnis ldsst uns also auf der Suche nach Informationen in die Ver-

gangenheit blicken; das prospektive Gedachtnis verpflichtet uns fur die Zukunft, indem es

Handlungen einplant. Das Metagedéchtnis informiert uns tber die momentanen Fahigkeiten

unseres Geddchtnisses. “**

133 ygl. Schermer 2014, S. 132ff.
B34 ygl. Croisile 2004, S. 111
%5 ebd. S. 112
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2.4.4. Vergessen oder Verlernen?

Beleuchten wir deren umfassenden Begriff des Versagens genauer, zeigen sich zwei Va-
rianten. Handelt es sich um das endgiltige Verschwinden von Geddachtnisspuren oder ist
der Abruf bestimmter Inhalte blof3 kurzfristig blockiert? In jedem Fall bedingen Memoria
und Mneme, Gedachtnis und Lernen, einander. Vergessen — memorielles Vergessen —
bezieht sich auf das Gedachtnis, das im Zuge des Reproduzierens von Gelerntem nicht
einwandfrei funktioniert. Schwierigkeiten bei der Informationsaufnahme oder wéhrend
der Speicherung konnen hierfir die Ursache sein.”*® Zwangslaufig wirkt sich das Verges-
sen auf das Verlernen aus. Eine urspringlich bekannte Situation wird nicht erkannt, wes-

halb das entsprechende Verhalten nicht eintritt.**’

Oft argern wir uns dartber, dass wir immer wieder Dinge vergessen, doch hat auch das
menschliche Phdnomen des Vergessens einen Sinn. Andernfalls, sagt Correll:

., Wir kiimen nie iiber unsere Fehler, iiber unsere Schwierigkeiten und Sorgen hinweg, nir-
gends wiirde sich der Balsam des Vergessens tiber die Wunden unserer Seele legen!“*®

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts versuchte Hermann Ebbinghaus anhand eines Experi-
ments die reine Gedachtnisleistung des Menschen zu erforschen. Die Versuchspersonen
wurden zunéchst aufgefordert, eine Reihe von wenig assoziierbaren Silben, welche je-
weils aus Konsonant-Vokal-Konsonant zusammengesetzt waren, zu lernen. Dabei unter-
suchte Ebbinghaus innerhalb welcher Zeit und anhand wie vieler Lerndurchgange die
Zahl der Silben gemerkt und richtig wiedergegeben wurde. Im Zuge des seriellen Lernens
hatten die Versuchspersonen die besagten Silben zu lernen bis sie zweimal in der richti-
gen Reihenfolge reproduziert werden konnten. Nachdem sie sich anschlieRend einen an-
deren Lehrstoff beigebracht hatten, wurde die eingangs eingepréagte Liste der Silben
abermals auswendig gelernt. Durch den Vergleich der beanspruchten Lernzeit bei erst-
und zweitmaligem Erlernen der Silben, errechnete der Forscher das Mal} des Behaltens
und erklérte seine gewonnenen Erkenntnisse durch die Darstellung der sogenannten

Vergessenskurve.

136 ygl. Flechtner 1974, S. 286f.
B37ygl. ebd. S. 299
138 Correll 1961, S. 110f.
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von Inhalten wird der GroR-

teil vergessen, wahrend in den Tagen darauf deutlich weniger Elemente verloren gehen.
Zurtickzufuhren ist dieses Phdanomen darauf, dass innerhalb der Phase des Behaltens das
Erlernte nicht wiederholt wurde. Des Weiteren kam Ebbinghaus, der Begriinder der expe-
rimentellen Gedachtnisforschung, zu der Erkenntnis, dass sinnvolle Inhalte besser in Er-
innerung bleiben als bedeutungslose, dass bei umfangreicherem Material auch die Anzahl
der Wiederholungen sowie der dazwischenliegende zeitliche Abstand zunehmend erhéht
werden mussen und dass selbstverstandlich auch die individuelle Miihe und Beteiligung

am Lernen zum Behalten von Lehrstoff wesentlich beitragt.'*
Die serielle Positionskurve besagt:

., Wéihrend auf die Anfangs- und Endelemente einer Liste die wenigsten Fehler entfallen,
kommt es im mittleren Positionsbereich zur hochsten Fehlerzahl, d.h. die ersten und letzten

Listenelemente werden am leichtesten, diejenigen im Mittelbereich am schwersten ge-

lernt. %0

Harry Bahrick bestatigte gegen Ende des 20. Jahrhunderts die Ergebnisse der Verges-
senskurve von Ebbinghaus. Er Gberprifte das Vergessen von spanischem Vokabular, das
StudentInnen gelernt hatten und dann nicht mehr verwendet oder neu gelernt haben. Wah-
rend der ersten drei Jahre war die Vergessensrate enorm, nach 25 Jahren waren sie der
Sprache zu 60% kundig, 18 Jahre darauf erinnerte man sich um einiges weniger, doch
beherrschten sie nach 50 Jahren — vom Lernzeitpunkt weg berechnet — immerhin noch
beinahe 40%. Bahrick gab diesem Phdnomen die Bezeichnung Permastore.**

139 ygl. Rohracher 1988, S. 270ff.
140 Schermer 2014, S. 136
1 ygl. Croisile 2004, S. 140f.
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Die von Tulving und Pearlstone begriindete Theorie des abrufreizabhangigen Vergessens
besagt, dass Vergessen nicht im Sinne von Verschwinden zu verstehen ist. Das Gesuchte
kann nur gerade in diesem Moment nicht erinnert und reproduziert werden, da es an ent-
sprechenden Abrufreizen mangelt. Es ist nach wie vor im Langzeitgedachtnis abgespei-
chert bis eine Aktivierung durch adaquate Impulse stattfindet.'*

,, Vergessen setzt voraus, dass ein Inhalt einmal bekannt war und zur Verfiigung stand, d.h.

vorher gelernt und damit im Langzeitgediichtnis festgehalten wurde. “***

Das Phanomen des Vergessens kann durch die Spurenzerfallstheorie einerseits und/oder
mithilfe der Interferenztheorie (vgl. Kapitel 2.4.5. Gedachtnishemmungen) andererseits
erklart werden. Erstere geht von Spuren im Gedéachtnis aus, die mit der Zeit schwécher
werden bis sie verschwinden, da sie weder durch Hinzufigen noch Verénderung oder
Wiederholung von Inhalten in Anspruch genommen werden.™* Wird damit gearbeitet,
konnen sie sogar vertieft und langerfristig verankert werden. Mietzel stellt einen nahelie-
genden Vergleich her:

,Das Vergessen kann mit den Spuren verglichen werden, die ein Fufgdnger im weichen

Sand hinterlassen hat. Auch sie werden im Verlauf der Zeit verschwinden und schlieBlich

nicht mehr erkennbar sein. “**°

Entsprechend der Interferenztheorie wird Vergessen

., ... als ein aktiver Prozess verstanden, der durch die einer Lernaufgabe vorausgehenden

oder nachfolgenden Erfahrungen zustande kommen soll. “**°

Es ist einleuchtend, dass sich jeder Inhalt beim aktuellen Abruf anders gestaltet als bei
dessen damaliger Speicherung, da nun die auch die in der Zwischenzeit aufgenommenen
Informationen mitwirken.*” Der Gedéachtnisforscher Richard Semon bezeichnet dies als
Ekphorie,

., ...den Prozess, durch den Abrufreize mit gespeicherter Information so in Wechselwirkung
treten, dass ein Bild oder eine Reprasentanz der fraglichen Information auftaucht. “**®

12 ygl. Metzig/Schuster 2003, S. 100f.
143 Schermer 2014, S. 200f.

Y4 ygl. ebd. S. 201

145 Mietzel 1993, S. 181

148 Schermer 2014, S. 203

Y7 ygl. Markowitsch 2002, S. 83f.

148 ehd. S. 84
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Wird etwas in Erinnerung gerufen und wiederholt formuliert, wird meist neue Informati-
on hinzugefugt, wodurch das urspriingliche Ereignis verféalscht wird. Wenn tatséchlich
angenommen wird, sich an einen Vorfall in einer Weise erinnern zu kdnnen, wie er sich
nie zugetragen hat, handelt es sich um das ,,false memory syndrome®“.**® Brainerd und
Reyna definieren das Phanomen der falschen Erinnerung wie folgt:

., In der allgemeinsten Bedeutung bezieht sich falsche Erinnerung auf Umstdnde in denen wir

positive, definitive Erinnerungen an Ereignisse haben ... welche wir nicht wirklich erlebt
haben ...“™°

2.45. Gedachtnishemmungen

Der Lernprozess ist nicht schon beendet, sobald Informationen aufgenommen, verstan-
den, wiederholt und unserer Annahme nach abgespeichert sind. Hubert Rohracher meint
dazu: ,,Das Gehirn lernt linger als das Bewusstsein. “* Wird diese Zeitspanne vom ler-
nenden Individuum nicht zur Verfugung gestellt, besteht die Gefahr von inhaltlichen
Uberlagerungen.
., Es will nicht hinein* sagt Paul Klee. So schildert er die Situation, in welcher uns die
Aufnahme und Speicherung von Lerninhalten unméglich erscheint. Weiter oben wurde
bereits erwéhnt, dass die Speicherkapazitat des Kurzzeitgedachtnisses sehr gering ist.
Uberschneiden sich im Gedachtnis strémende Inhalte, kann es zu vielerlei Gedachtnis-
hemmungen — auch Interferenzen genannt — kommen, die ein Vergessen von eben Ge-
lerntem zur Folge haben.

., Vergessen [...] ist weniger der Zerfall und das Verschwinden bisher aufgenommener In-

formation, sondern die Verschiebung, Herabstufung und Ummodellierung des zuvor Erwor-

benen, wobei die Mechanismen der Interferenz wesentlich zu Letzterem beitragen. Das heilt,

unser Gehirn und unsere Denkprozesse formen unsere Erinnerung (um), so dass sie integ-
riert in den personenbezogenen Gesamtzusammenhang passen. “*

An dieser Stelle sollen Methoden aufgezahlt werden, anhand welcher solcherlei Hem-

mungen unterbunden werden kdnnen.

19 ygl. Markowitsch 2002, S. 84

%0 Brainerd/Reyna, zit. nach Schermer 2014, S. 212
51 Guttmann 1990, S. 76

152 ygl. Rohracher 1988, S. 296ff.

153 Markowitsch 2002, S. 172
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Wahrend die proaktive bzw. vorauswirkende Hemmung besagt, dass eine richtige
Aufnahme von Wissen durch kirzlich vorhergehendes Lernen verhindert wird, bedeutet
die retroaktive bzw. rickwirkende Interferenz eine Erschwerung des Behaltens von
bestehender Information, da sie binnen kurzer Zeit durch neue Erfahrungen Uberlagert
wird. Rohracher erklart, dass die postmentalen Erregungen, die in den Nervenzellen des
Cortexes langere Zeit nachwirken, bereits von neuen mentalen Erregungen gestort wer-
den®™*. In beiden Fallen wird zu schnell von einem zum nachsten Stoffgebiet gewechselt,
anstatt langsam und griindlich zu lernen und reichlich Pausen (vgl. 2.8.7. Konzentration)

einzuplanen.

Die Gefahr des Auftretens von Ahnlichkeitshemmungen besteht, wenn ahnliche Inhalte
— wie z.B. Englisch- und Franzdsischvokabel — hintereinander eingeprégt werden, wes-
halb dies vermieden werden soll.* Deshalb ist es sinnvoll, das Lernen so zu gestalten,
dass jeweils unterschiedliche Unterrichtsfacher aneinandergereiht werden. Abwechs-
lungsreiches Lernen verhindert Verwirrungen und somit das Auftreten einer derartigen
Gedéachtnishemmung. Abgesehen davon sollen dem Geddchtnis zwischendurch immer
wieder Pausen zum Abschalten genehmigt werden, um danach wieder die angeforderten

Leistungen erbringen zu kdnnen.**®

Ihr/e beste/r FreundIn hat nach langen Jahren eine neue Telefonnummer. Sie haben ih-
re/seine ehemalige Nummer auswendig beherrscht und gedanklich automatisch mit
ihm/ihr verbunden. Nun tun Sie sich schwer, sich die neue Zahlenkombination einzupré-
gen und einzutippen? Sie wahlen nach wie vor die alte Nummer? Man spricht dann von
einer assoziativen Gedachtnishemmung, da diese Verbindung von zwei miteinander
verkniipften Inhalten aufgehoben wird.™

., Lernen ist ein emotionaler Prozess. Fiir den Wissenserwerb ist es zentral, dass die Lernen-

den wahrend des Lernprozesses positive Emotionen wie Freude empfinden. Vor allem Angst

und Stress erweisen sich fiir das Lernen als hinderlich. “**®

Eine bedeutende Rolle fir erfolgreiches Lernen spielt eine angenehme und entspannte
Atmosphére in Abwesenheit starker Geflihle wie Angst, Trauer, Euphorie oder Stress,

welche unter Umstédnden eine affektive Gedachtnishemmung ausldsen konnten. Wir-

% ygl. Rohracher 1988, S. 296ff.

155 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 83ff.
156 ygl. Rohracher 1988, S. 296ff.

57 ygl. ebd. S. 299ff.

158 MandI/Kopp 2006, S. 118
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kungsvoll sind in zu emotionalen Situationen Entspannungsiibungen und innere und &uRe-

re Bestatigung und Bestérkung in seinen personlichen Kompetenzen.

Kontraproduktiv ist es, unmittelbar vor einer Priifung bislang unbekannte Inhalte einzu-
studieren, da diese eine Erinnerung an den eigentlich gut beherrschten Stoff haufig un-
maoglich machen. Der sogenannten ekphorischen Interferenz steuern wir entgegen, in-
dem wir eine Lernplanung zusammenstellen und uns an diese auch halten und rechtzeitig
mit dem Lernen beginnen. Dann kann der letzte Tag vor der Prifung ausschlieBlich fur
eine gesamte Wiederholung des Stoffes genutzt werden und angsteinfléRende inhaltliche

Diskussionen zum Prifungsstoff mit Kolleginnen sind tberflissig.

Nimmt der Mensch zu viele Eindriicke und Informationen im selben Moment auf, halt er
einer Gleichzeitigkeitshemmung schwer stand. Die Konzentration auf den Lernprozess
und die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Themengebiet soll nicht durch Larmbe-

lastigung oder sonstigen Storvariablen unterbrochen werden.**®

Das Merken bzw. Vergessen von Inhalten hangt immens davon ab, was die lernende Per-
son vor, wahrend und nach dem Lernprozess macht. Je ruhiger und inaktiver sie sich da-
nach verhalt, desto besser verlauft die Verarbeitung im Gehirn und umso effektvoller er-

folgt die Verankerung und bestandige Speicherung.'®

Sind wir uns der eben dargebotenen Risiken des Verlernens und Vergessens bewusst,
versuchen wir doch, diesen entgegenzuwirken indem wir uns konsequent an bewahrte

Lern- und Wiederholungsstrategien (vgl. 2.8.4. Lernstrategien) halten.

2.5. Definition und Bedeutung des Lernens

Von Geburt an bis zu unserem Tod lernen wir — das macht uns Menschen aus. Téglich
machen wir Erfahrungen, die zu Verénderungen subjektiver Einstellungen, unseres ge-
samten Verhaltens fiihren. Zuallererst nehmen wir neue Informationen auf, danach verar-

beiten und speichern wir diese, bevor sie anderenorts in Handlungen umgesetzt werden.**

159 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 83ff.
180 ygl. Correll 1961, S. 114f,
181 ygl. Schilling 2005, S. 35
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., Lernen ist eine alltigliche Dimension unseres Lebens, wir lernen unentwegt von anderen,

von manchen Menschen, die gar keine Péadagogen sind, méglicherweise mehr und Wichtige-

res als von unseren Lehrern. “*%

Dabei unterscheiden wir das bewusste, ein bestimmtes Ziel verfolgende, reflektierte, in-
tentionale Lernen vom alltaglichen funktionalen Lernen, das unbewusst durch Beobach-
tungen, Gespréche und weiteren zwanglaufigen Erfahrungen geschieht, weshalb es auch
Erfahrungslernen genannt wird.*® Wir lernen korperlich durch Bewegung, emotional
durch das Fihlen in unterschiedlichen Lebenssituationen. Kognitives Lernen findet statt,
wenn etwas anhand geistiger Vorgange im Gehirn verstanden wird, wahrend mit psycho-
aktionalem Lernen das sogenannte ,learning by doing®, ein Lernen durch praktisches
Handeln und intensivem Training, gemeint ist. Das Aneignen von Verhaltensweisen in
oder durch Gruppen wird soziales Lernen genannt und jenes durch die eindringliche Be-
achtung von Normen und Werten, Gewohnheiten und Bréauchen bezeichnen wir als kultu-
relles Lernen.*®

., Wir wollen aber unter Lernen im allgemeinsten Sinn verstehen, die produktive und auf

Forderung angewiesene Fahigkeit des Menschen, Vorstellungen, Gewohnheiten, Einstellun-

gen und Fihigkeiten aufzubauen bzw. zu verdndern. “**

Elsbeth Stern differenziert zwischen privilegiertem bzw. natlrlichem und nicht-
privilegiertem, dem durch die Schule organisierten, Lernen.*®
., Privilegiertes Lernen liegt dann vor, wenn durch biologische Entwicklungsprogramme

festgelegt ist, durch welche Umweltbedingungen bestimmte Lernprozesse ausgeldst werden,
und auf welche Weise diese Lernprozesse anschliefend ablaufen. “*’

Fertigkeiten wie Sprechen, Gehen oder routinierte bzw. automatisierte Bewegungsablaufe

und Handlungen sind mit dieser Lernweise gemeint.

,, Beim nicht-privilegierten Lernen hingegen ist nicht biologisch festgelegt, welche Faktoren

bestimmte Lernprozesse auslosen und wie diese Lernprozesse ablaufen. “'®

Es handelt sich hierbei um Inhalte, die in der Schule vermittelt werden. Schulisches Ler-
nen passiert absichtlich, das Lernen durch und in alltdglichen Situationen beildufig und

unbewusst.®®

162 Giesecke, zit. nach Schilling 2005, S. 34
163 ygl. Wittwer 2006, S. 201

164 ygl. Schilling 2005, S. 35f.

165 Roth, zit. nach Schilling 2005, S. 35

166 ygl. Stern 2006, S. 81

167 Schumacher 2006, S. 93

168 Schumacher 2012, S. 19

189 ygl. Croisile 2004, S. 12
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Der Mensch ist ab dem Zeitpunkt, zu dem er das Licht der Welt erblickt, von Natur aus
neugierig, offen und begegnet jedem und allem mit Vertrauen. Dies und die Freude am
Erkunden, Entdecken und Lernen bleibt erhalten, wenn in die ndhere Umgebung be-
stimmte Voraussetzungen erflllt: Bildung und jede Form von Wissensaneignung wird als
wertvoll angesehen, es werden Mdglichkeiten zur aktiven Gestaltung der Welt geboten,
den Kindern wird Freiraum fiir das Ausleben ihrer Kreativitat gewéhrt, sie sollen Proble-
me selbst 16sen und daraus lernen durfen, ihre Wiinsche und Bedirfnisse sollen erkannt

und deren Befriedigung herbeigefiihrt werden.'”

2.6. Lerntheorien

Lerntheorien setzen sich zum Ziel, das Lernen in seiner ganzen Bedeutung und Zweck-

maéRigkeit darzustellen.

Prinzipiell unterscheiden wir Reiz-Reaktion-Theorien und kognitive Lerntheorien. Wen-
den wir uns zundchst den S-R-Theorien zu, begegnen wir der Klassischen Konditionie-
rung und der Theorie des Bekraftigungslernens. Auf einen dargebotenen Reiz - Stimulus
— folgt eine bestimmte Reaktion — Response —, die an der lernenden Person beobachtet

werden kann.

2.6.1. Klassische Konditionierung

Die Klassische Konditionierung, auch als Signallernen bezeichnet, besagt, dass dem
Menschen bestimmte Reize, die so genannten unbedingten Reize, angeboren sind, welche
automatisch Reflexe erzeugen. Demnach kam der russische Physiologe Iwan Petrowitsch
Pawlow infolge eines Experiments mit Hunden zu der Erkenntnis, dass Nahrung - ein
unbedingter Reiz - einen unbedingten bzw. biologischen Reflex, die Speichelsekretion,
herbeifuhrt. Wenn dem Hund Futter gegeben wurde, kam es natlrlicherweise zur Abson-
derung von Speichel. Doch auch schon allein die Aussicht auf Futter, zum Beispiel durch
das Erblicken des Versuchsleiters, verursachte Speichelabsonderung. Deshalb wurde die
Reaktion des Hundes auf weitere neutrale Reize geprift. Bei jeder Futtergabe wurde
gleichzeitig ein Glockenschlag oder ein Lichtblitz dargeboten. Nach einiger Zeit war der

Hund so konditioniert, dass die Speichelsekretion eintrat, sobald er lediglich die Glocke

70 ygl. Hiither 2012, S 71ff.
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horte bzw. einen Lichtblitz wahrnahm. Dieser Prozess, bei dem ein natirlicher unbeding-
ter Reiz mit einem neutralen konditionierten Reiz zusammentrifft, wird klassische Kondi-
tionierung genannt. Das entwickelte Ergebnis besagt, dass sowohl menschliches als auch
tierisches Verhalten nicht bloR angeboren ist, sondern zu einem groRRen Teil durch die

Umwelt beeinflusst wird.*"*

Andererseits kann auch eine Extinktion — Léschung der konditionierten Reaktion — her-
beigefiihrt werden. Zu dieser Erkenntnis gelangte Pawlow, als die Speichelabsonderung
geringer wurde und schlie3lich ganzlich ausblieb, nachdem Uber einen l&ngeren Zeitraum
im Anschluss an den Glockenklang keine Futterung erfolgte.'”

., Mit dem Begriff Extinktion kennzeichnet man einen Prozess, in dessen Verlauf die Verstdir-

kung flr eine zuvor verstarkte Verhaltensweise konsequent mit dem Ziel entzogen wird, das

Verhalten abzubauen. ‘'™

Von einer Konditionierung héherer Ordnung spricht man, wenn zu einer bestehenden
Stimulus-Response-Kette eine nachste konditioniert wird. Beim Hund ist es zum Beispiel
das allméhliche Ersetzen des Glockentons durch einen Lichtblitz, aber auch der Mensch
weist sowohl angeborene als auch erlernte Reaktionen auf. VVor allem dann, wenn Gefuihle
mitwirken, Schutzmechanismen eingesetzt oder innere Organe in irgendeiner Weise ange-

regt werden.*™

Entsprechend dem Prinzip der klassischen Konditionierung kann auch Angst generali-
siert werden, wie der Versuch mit dem kleinen Albert gezeigt hat. Urspringlich erfreute
sich der Junge korperlicher Gesundheit und verhielt sich psychisch unauffallig. Besonders
gerne spielte er mit Tieren, wie einem Hasen oder einer Ratte. ,,Little Albert* war 11
Monate alt, als John B. Watson und Rosalie Rayner ihm eine Angst vor Ratten anlernten.
Zunachst wurde hinter ihm mit einem Hammer auf Stahl geschlagen, sodass er erschrak
und bitterlich zu schreien und weinen begann. Zu einem anderen Zeitpunkt wurde dieser
Larm mit dem Erscheinen einer weiRen Ratte gekoppelt. Natirlich liel3 der Bub wiederum
sein angstliches Verhalten sichtbar werden und schluchzte, wie auch bei mehreren Wie-
derholungen dieses Szenariums. Mit der Zeit genugte das pl6tzliche Erblicken der Ratte
und der Kleine versuchte, die Flucht zu ergreifen. Letztlich verhielt er sich sogar dann so,

wenn er anderer Tiere Fell zu sehen bekam. Daraus ist zu schlieRen, dass die Angst vor

71 ygl. Rohracher 1988, S. 302ff.
72 ygl. Kakuska 1974, S. 128

13 Mietzel 1993, S. 101

174 ygl. Guttmann 1990, S. 22
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Ratten — hervorgerufen durch das gleichzeitig dargebotene laute ungeahnte Gerdusch —

generalisiert wurde.'”™

2.6.2. Lernen am Erfolg

Edward Lee Thorndike sperrte hungrige Tiere in einen Kafig, welcher nur durch das Be-
rihren eines bestimmten Hebels gedffnet werden konnte, und stellte Futter davor. Das
natlrliche Verhalten der Tiere, sich mit aller Kraft durch andauernde Bewegung aus dem
Kafig befreien zu wollen, fiihrte irgendwann durch den zufélligen Druck auf den besagten
Hebel zur Offnung. Das Tier merkte sich in diesem Moment sofort, welcher genau der
Anlass zum Erfolg war und konnte bei Wiederholung wesentlich schneller entkommen
und folglich die erwiinschte Konsequenz, ndmlich zum Futter zu gelangen, erreichen. Es
handelt sich hierbei um eine Form der Konditionierung, bei dem sich das Tier durch Ver-
such und Irrtum eine bestimmte Verhaltensweise aneignet, die einen gewissen Effekt ver-
spricht. Thorndike bezeichnet diesen VVorgang als instrumentelles Lernen. Instrumentel-
le Konditionierung deshalb, weil am Ende die Reaktion des Tieres als Instrument zum
Erhalten einer Belohnung dient. Der daraus folgende Schluss, dass das Tier jene Reaktion
ausschlieBlich im Fall einer Belohnung abermals zeigt, wird von Thorndike als ,,Gesetz
des Effektes” bezeichnet. Diese Art des Bekraftigungslernens besagt, dass die Konse-
quenz eines Lernprozesses dartber bestimmt, ob oder wie oft er zukiinftig wiederholt
wird.'"®

,, Verhalten kann durch Dressur, durch Belohnung und Bestrafung geformt werden. Doch

diese Form des Lernens — die instrumentelle Konditionierung — ist nicht allein dem Bewe-

gungstraining vorbehalten. Auch vegetative Funktionen kdnnen durch ein ,, Lernen am EY-

folg“ beeinflusst werden. “'"

In seiner Annahme, dass demnach fiir zuklnftige menschliche und tierische Reaktionen
die Folgen einer Handlung das Ausschlaggebende darstellen, wurde Thorndike von
Burrhus Frederic Skinner unterstiitzt. Dieser untersuchte anhand eines weiteren Experi-
ments inwiefern Reize aus der Umwelt das Verhalten beeinflussen und steuern kénnen.
Seine Box, in die das Tier gesperrt wurde, war mit einem Lautsprecher, mehreren farbi-
gen Lampen, einem Hebel und einem Futtertrog ausgestattet. Die gefangenen Tiere rea-

gierten aufgrund ihrer prekéren Situation im Ké&fig mit ihrem Typus entsprechenden Be-

175 ygl. Zimbardo 1978, S. 136
178 ygl. Joerger 1976, S. 21ff.
7 Guttmann 1990, S. 38
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wegungen, die als operante Reaktionen bezeichnet werden. Gewisse Operanten werden
belohnt: zum Beispiel bewirkt das Driicken des Hebels Futterdarbietung. Somit tritt diese
urspriinglich zuféllig eingetretene Reaktion aufgrund der nun erkannten positiven Folgen
fiir das Tier h&ufiger ein. Skinner bezeichnet dieses Phdnomen als ,,Operante Konditionie-
rung*. Das wiederholte Verhalten wird durch Verstarkung hervorgerufen.'”
,, Bekrdftigt wird eine Handlung dann, wenn auf sie ein ,, befriedigender Zustand " folgt (,,sa-
tisfying state of affaires ). “*"
Hier wird zwischen positiver und negativer Verstarkung differenziert. Von Bekréfti-
gung positiver Art wird dann gesprochen, wenn ein bestimmtes Verhalten deshalb wie-
derholt wird, weil es mit Lob und Anerkennung oder auf andere wohltuende Weise be-
lohnt wird. Hat die Repetition einer Verhaltensweise ihre Ursache darin, dass sie eine

ablehnende Situation unterbindet, handelt es sich um negative Verstarkung.

Umgekehrt kann durch Strafreize bzw. aversive Reize die Haufigkeit eines bestimmten
Verhaltens abnehmen. Entfallt jegliche Verstarkung, vermindert sich auch die Haufigkeit
der konditionierten Reaktion. Diese Verhaltensmuster, die beim Tier versuch zum Vor-
schein kamen, sind auch beim Menschen zu beobachten. Auch in der Kindererziehung
und beim schulischen Lernen finden die Phdnomene des Signallernens und Bekrafti-
gungslernens sinnvolle Anwendung. In Bezug auf die Erziehung ist auf vorwiegend posi-
tive Verstarkung zu achten. Erwiinschtes Verhalten von Kindern soll durchaus gelobt
werden, damit es konditioniert wird, wobei in Folge seltener und unregelmaiiger ver-
starkt werden soll, damit die Handlungen auch ohne Lob und Belohnung durchgefiihrt

werden.

Bestrafungen hingegen sollten vermieden werden, da sie ohnehin nur augenblicklich
Wirkung zeigen. Langfristig gesehen schaden sie mehr als sie nutzen. Die Kinder bzw.
Schulerlnnen lernen hochstens, ihnen gefinkelt auszuweichen und uns respektlos an der
Nase herumzufihren. Wird in gewissen Situationen unangemessen gegentber dem Kind
gehandelt, indem es zu hart bestraft wird, kann es zu verheerenden Folgen fur dessen
Psyche kommen.*" In gefahrlichen Situationen ist es durchaus legitim, das Kind in gewis-
ser Lautstarke und mit Ernsthaftigkeit zurechtzuweisen. Ich denke dabei an ein lautstarkes

,,Vorsicht!* beim Uberqueren der StraBe oder ein ,,Hei!“ beim Greifen auf die Herdplat-

78 ygl. Legewie/Ehlers 1994, S. 257ff.
"% Kakuska 1974, S. 132

180 ygl. Perrez et al. 1974, S. 11ff.
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te. Durch derartige Signale wird das Kind darauf konditioniert, sich an bestimmte Regeln
zu halten. Auch gilt es, den Heranwachsenden eine Begriindung zu liefern, warum jewei-
lige Verhaltensweisen als richtig bzw. unangebracht beurteilt werden. Dies bildet die

Voraussetzung fur zukinftige eigenstdndige verantwortungsbewusste Handlungen.

2.6.3.  Sozial-kognitive Lerntheorien

,, Unser Verhalten wird nicht zuletzt durch Einstellungen gesteuert, an denen wir uns wie auf
einer ,, kognitiven Landkarte” orientieren. Diese Einstellungen erwerben wir durch eine be-
sondere Form des Lernens: Durch die Ubernahme dessen, was Vorbilder uns vorleben! “*®

Individuelle Eigenschaften und Verhaltensweisen einer Person entwickeln sich vorwie-
gend im sozialen Umfeld und sind im Prinzip erlernte Gewohnheiten. Innerhalb der sozia-
len Lerntheorien l&sst sich das kognitiv akzentuierte Lernen, das Lernen durch Denken,

Sprache und Verstehen, vom Lernen am Modell unterscheiden.

Im Zuge des Modelllernens durchlaufen wir die Aufmerksamkeitsphase, in der die beo-
bachtende Person ein fur sie personlich interessantes Verhalten erfasst und abspeichert
und die darauffolgende Reproduktionsphase, die die Nachahmung jener Verhaltensweise
ausmacht.'®®

,, Die Aneignungsphase bezeichnet einen Prozess, in dessen Verlauf gelernt wird, wie auf ei-

ne Situation reagiert werden konnte. In der Ausfiihrungsphase wird das zu einem friheren

Zeitpunkt gelernte Verhalten manifestiert. “**

Aus einem Experiment mit Affen, durchgefiihrt von Giacomo Rizzolatti, ging hervor,
dass das Beobachten von Handlungen ausreichte, um diese selbst durchzufiihren. Verant-

wortlich dafiir sind besondere Nervenzellen — die Spiegelneuronen.'®

., Nicht nur die Beobachtung, jede Wahrnehmung eines Vorgangs, der bei anderen abldufi,

kann im Gehirn des Beobachters Spiegelneurone zum Feuern bringen. “*®

Die Spiegelneuronen spielen beim Lernprozess eine bedeutende Rolle:

,,Sie sind das Bindeglied zwischen der Beobachtung eines Vorgangs einerseits und dessen

eigenstindiger Ausfiihrung andererseits. “*®’

182 Guttmann 1990, S. 49
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Sie bieten eine Erklarung der Theorie des Modelllernens aus neuronaler Sichtweise. Jedes
Beobachten einer Handlung samt ihrer sensorischen und affektiven Reize steigert unsere
Kompetenzen und aktiviert uns zur Nachahmung. So werden neue Wissensinhalte besser
und dauerhaft gespeichert — durch selbsttatiges Handeln. Dieses Faktum soll die Lehre-
rinnen ermutigen, handlungsorientierten Unterricht zu favorisieren. Schon Johann Hein-
rich Pestalozzi sprach vom Lernen mit Kopf, Herz und Hand- neben Klugheit bedarf es

Emotionalitat und praktischer Fertigkeiten.'®

A. Bandura vertritt die Meinung, dass menschliches Verhalten und somit die Entwicklung
der Personlichkeit durch Nachahmung erlangt wird. Verhaltensmuster, Einstellungen und
Wertvorstellungen anderer Personen sowie die damit verbundenen Konsequenzen werden
beobachtet und bernommen. Im Zuge der ,,Bobo Doll Studie” (1963) wurde einer Grup-
pe von Kindern ein Film gezeigt, welcher Beispiele fir korperliches und verbales aggres-
sives Verhalten enthielt. Eine erwachsene Person ,,Rocky* zeigte aggressives Verhalten
gegeniiber der Puppe ,,Bobo. Von den Enden gibt es drei Varianten: (1) Rocky wurde
belohnt. (2) Rocky wurde bestraft. (3) Es geschah nichts. AnschlieRend durften alle Kin-
der miteinander spielen. Das Experiment bestétigte die Annahme, dass die Kinder, die (2)
gesehen hatten, zeigten wenig Aggressivitat, wahrend sich diejenigen mit Ende (1) sowie
(3) das aggressive Verhalten imitierten.”® Die Entwicklung und Veranderung der mensch-
lichen Verhaltensweisen ist abhdngig von unseren Erwartungen, unseren tatsachlichen
Handlungen und den Konsequenzen dieser Handlungen. Als Vorbilder bzw. Modelle, von
denen wir lernen, fungieren Familie, Freunde, Fernsehen, Werbung - Erwartungen und
Reaktionen der Umwelt bestimmen grof3teils unser Verhalten, unsere Persdnlichkeit. Mo-
dellfunktion haben vorwiegend jene Menschen, die uns nahestehen einerseits und aber
auch jene, die wir aufgrund ihres Erfolgs, ihrer Macht oder ihres Aussehens bewundern.
Wir bemihen uns um Uberzeugende Imitation mit dem Ziel, eine dhnliche Position zu
genieRen und in gleicher Weise zu handeln und leben zu kénnen. Bei unerreichbaren Vor-
stellungen, die uns die Medien vermitteln, gilt es kritisch zu sein. Bei vorbildlichem Ver-
halten ist Beobachtungslernen einschlieflich Nachahmung sehr sinnreich. Eltern und P&-
dagoglnnen missen deshalb besonders auf ihre Verhaltensweisen und Handlungen in

Anwesenheit der Kinder und Jugendlich achten.*®

188 ygl. ebd. S. 122ff
189 ygl. Kakuska 1974, S. 136f.
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,, Unter dem Begriff ,, Kognition* werden unterschiedliche Themen wie beispielsweise Wahr-
nehmung und Aufmerksamkeit, Gedachtnis, Vorstellung, Wissensreprasentation, Sprache,
Denken und Problemldsen subsumiert. Dabei ist es unerheblich, ob die grundlegenden kog-
nitiven Prozesse und die Endprodukte von Prozessen (,, Erkenntnisse ) einfacher oder kom-
plexer Natur sind (z.B. Objekterkennung vs. das Ldsen eines komplexen Problems). Ent-
scheidend ist hingegen, dass die beteiligten Prozesse Bezug auf das intern représentierte
Wissen des Menschen nehmen, eine wissenshasierte Informationsverarbeitung stattfindet. In-

formationsverarbeitungskonzepte stellen den Kern kognitionspsychologischer Ansatze

dar. ™!

Das Lernen funktioniert entsprechend der in der Gestaltpsychologie begriindeten Kogni-
tiven Lerntheorien durch Vorgange im Gehirn, welche neue Information erkennen, ver-
stehen und bewerten lassen. Der dadurch entstehende Lernprozess hinterlasst Strukturen
im Gedé&chtnis, die verandert und erweitert, aber auch geschwéacht werden kdnnen, wo-
durch es zum Vergessen von Inhalten kommen kann. Gespeichert wird schlief3lich, was
durch eingehendes Verstandnis und sinnvolle Verknipfung als semantische Einheit er-
fasst werden kann. Diese kognitiven Prozesse verleinen dem Menschen die Kompetenz,

Folgen eigener Handlungen einzuschatzen und demnach im Leben richtig zu handeln.**

2.7. Lerntypen

Die Unterscheidung von optischem, akustischem, motorischem usw. Gedachtnistyp

stammt von Charcot, der diese bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts getroffen hat.**®

Unser GroBhirn ist in zwei Gehirnhalften geteilt, was bereits weiter oben erwéhnt wurde.
Die linke, der Vernunft zugeschriebene, Hemisphare soll sprachliche, logische, analyti-
sche und vorwiegend digitale Signale verarbeiten. Ihr gegeniber befindet sich die fir
analog aufbereitete Inhalte empféangliche rechte Gehirnhélfte, die fir Kreativitdt und

Emotionalitat stehe.
Elsbeth Stern steht dieser Aussage skeptisch gegendiber:

,,Auch die Dichotomie der Hirnhélften (linke Seite sprachlich, rechte Seite raumlich-visuell)

ist weniger determiniert, als dies lange Zeit angenommen wurde. “***

Die beiden arbeiten stets miteinander als Einheit, weshalb eine Beanspruchung beider

Funktionsbereiche beim schulischen Lehren und Lernen vorteilhaft ist. Genau dann spre-

91 sachse/Furtner 2010, S. 7

192 ygl. Legewie/Ehlers 1994, S. 263ff.
193 ygl. Hasselhorn/Gold 2006, S. 99
19 Stern 2012, S. 128
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chen wir von ganzheitlichem Lernen. Je nach Dominanz einer Gehirnhemisphére beim

Individuum kristallisieren sich verschiedene Lerntypen heraus.'

Sowohl die Aufnahme als auch der Abruf von Information einfacher, wenn diese als
sinnvoll angesehen wird und eine gegliederte Struktur aufweist. Je mehr Sinnesorgane bei
der Aufnahme von Wissen involviert sind, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer
dauerhaften Speicherung im Langzeitgedachtnis.®® Es gibt Menschen, die sich Gehortes
am besten merken, viele bevorzugen, alles zu sehen und andere schreiben es auf und
sprechen es sich laut vor. Demnach geschah eine Unterteilung in den visuellen/optischen,
auditiven/akustischen und taktilen/haptischen/motorischen Lerntyp, die auf F. Vester
(1978) zuriuickgeht. Der motorische bzw. haptische Typ bevorzugt ein Lernen — wenn
moglich — durch eigenes Handeln, Anfassen und Fuhlen von Gegenstdnden oder Mit-
schreiben. Der Gesprachstyp lasst Kommunikation stattfinden.” Diese Untergliederung
von Lerntypen, die sich an der Informationsaufhahme durch unsere Wahrnehmungskanéle
orientiert, ist wohl die bekannteste. Jedoch ist sie innerhalb der Lernpsychologie umstrit-
ten, da es sich auch schlicht um das Préferieren eines bestimmten Lernstils in Einzelsitua-
tionen handeln kann, woraus man nicht auf immerwéhrende Zuordnung der Lernenden zu
einem Typus schlieBen kann. Zudem konnen mehrere Lernstile auf eine Person zutref-

fen 198

Ahnliche Zweifel bestehen auch in Bezug auf die Lerntypen Divergierer/Entdecker, As-
similierer/Denker, Konvergierer/Entscheider und Akkomodierer/Macher, unter denen
nach David Kolb*® (1985) jeder Lernstarken und —schwéachen besitzt, welche dement-

sprechende Lernstrategien (vgl. 2.8.4. Lernstrategien) erforderlich machen.

Schlussfolgernd lasst sich festhalten, dass keine eindeutigen Lerntypen definiert werden
konnen — auf die Variation kommt es an. Im Idealfall werden, in Abhéngigkeit von den
Lernanforderungen, moglichst viele Sinnesorgane durch vielfaltige Methoden und Me-
dien angesprochen. Denn jedes lernende Individuum variiert zu unterschiedlichen Zeiten

situationsbedingt seine bevorzugte Lernweise.

1% ygl. Schilling 2005, S. 120ff.

19 ygl. Sedlak 1984, S. 22

Y97 ygl. Vollmers 1999, S. 102

1% ygl. HAAS Akademie 2012, S. 3 [Zugriff am 15.06.2015]
19 ygl. ebd. S. 2ff [Zugriff am 15.06.2015]
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2.8. Lernprozess

,,Lernen bezeichnet den Erwerb und die Verdnderung von Wissen und Fertigkeiten in Inter-

aktion mit externen Instanzen (Lehrer, Medien usw.). “*®

Diese Definition von Lernen bezieht sich sowohl auf das Verhalten als auch auf kognitive
Inhalte. Gemeint ist der generelle Transfer jeglicher sensorischer Informationen und in-
haltlicher Assoziationen in das Langzeitged&chtnis, der fir eine dauerhafte Speicherung
im Gehirn ausschlaggebend ist. Dafur ist wiederum bedeutend, dass die/der Lernende
eine personliche Anstrengung und eingehendes Interesse aufbringt. Erfolgreiches Lernen
ist gewahrleistet, wenn die Schulerinnen aktiv an der Aufnahme von Informationen betei-
ligt sind und die neuen Inhalte selbstédndig verarbeiten indem sie diese auf konstruktive
Weise mit bereits vorhandenem Wissen verknlpfen und Assoziationen bilden. Greifen sie
beim Lernen neuer Information auf ihr Vorwissen zurtick, kénnen sie darauf aufbauen
und ihr Gesamtwissen verstandlicher und nachhaltiger steigern. Verfolgen sie zudem ein
bestimmtes Ziel und orientierten sich an den damit verbundenen Erwartungen und Anfor-

derungen, ist auch die letzte Komponente des erfolgreichen Lernens erfullt.*

Lernen an Schule und Universitat beschrankt sich bedauerlicherweise zu sehr auf das Be-
herrschen von Theorie zum Zweck des Bestehens der jeweiligen Prifungen. Handelt es
sich um die Anwendung jenen theoretischen Wissens in der Praxis, treten aufgrund von
einem Mangel an Beispielen und Ubungen oftmals Schwierigkeiten auf.?®
,,Die erfolgreiche Anwendung des zuvor angeeigneten Wissens bzw. der erworbenen Fertig-
keiten im Rahmen einer neuen, in der Situation der Wissens- bzw. Fertigkeitsaneignung noch

nicht ersichtlichen Anforderung wird in der Lernpsychologie als Transfer (vom lateinischen
transferre = hinubertragen) bezeichnet. <%

Hinsichtlich der Ubertragung von gelernten Informationen gibt es unterschiedliche Theo-
rien. Eine friiher vertretene Annahme besteht darin, dass Transfer dort stattfindet, wo
Elemente eines Lerninhalts anderen Elementen, die in einem vorangegangenen Lernpro-
zess vorkamen, dhneln.** GemaR der kognitiven Lerntheorie geschieht eine Ubertragung,
wenn eine schon gebildete Struktur in einer neuerlichen Lernphase Anwendung findet.

Standiges Uben und Ausfeilen von Kompetenzen, abwechslungsreiche Aufgaben, oftma-

20 K onrad/Bernhart 2007, S. 5

21 ygl. ebd. S. 5f

202 ygl. Widulle 2009, S. 36

203 yygl. Hasselhorn/Gold 2006, S. 139
204 ygl. Frohlich 1987, S. 344f.
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liges Anwenden von Gelerntem, Erarbeiten von Strategien zum Problemdsen etc. erhéht

die Auftretenswahrscheinlichkeit von positiver Lernibertragung.

Die Ubertragung von einem Inhalt auf einen anderen — der Transfer — wird als positiv
betrachtet, wenn der aktuelle Lernprozess durch vergangenes Lernen beginstigt wird.
Vorwiegend im Zusammenhang mit motorischen Fertigkeiten ist damit zu rechnen, dass
gleiche oder zumindest sich d@hnelnde Bewegungsablaufe erfolgreich tbertragen werden
koénnen. Genauso kann dies bei kreativen Begabungen und der Fahigkeit des Probleml6-
sens der Fall sein. Treten dabei allerdings Gedachtnishemmungen auf, spricht man von

negativem Transfer.?®

Das Gedachtnis kann durch sinnvolle Ubungen regelmaRig trainiert werden. AuRerdem
tragen ausreichend Schlaf und eine ausgewogene Ernéhrung zu guter Leistungsfahigkeit
bei. Stress, Uberanstrengung und Angstgefiihle vermindern die Konzentrations- und so-
mit Aufnahme- und Lernfahigkeit.”® Obwohl das Gewicht des Gehirns lediglich 2% des
gesamten Korpers ausmacht, nimmt es 20% des aufgenommenen Sauerstoffs und 20%
der Energie der aufgenommenen Nahrung in Anspruch. Ergo: Um das Geddchtnis wach
und aufmerksam zu wissen, missen wir fur ausreichend Energie sorgen. Diese wird an-
gemessen freigesetzt durch Mehrfachzucker (Getreide, Nudeln, Reis, Hulsenfriichte, Erd-
apfel etc.), essenzielle Fettsauren (Omega-3-Fettsduren in Raps- und Nussol und Fischen
wie Lachs, Thunfisch, Hering, Sardine, Forelle etc.), Vitamine (B1 in Linsen, Schinken
etc., B3 in Putenfleisch, Lachs etc., B2 in Milch, Eiern und Innereien, B12 in Austern,
Hering etc., B9 in Kresse, Spinat, Brokkoli etc., E in Pflanzendélen) und Mineralstoffe

(Eisen in Fleisch und Wurst, Zink in Meeresfriichten und Fischen).*”

Lernen will gelehrt und gelernt sein!

Die Lehrkraft setzt sich zum Ziel, durch ihren Unterricht bei den Schulerlnnen einen
Lernprozess anzuregen, der sich in vier Phasen gliedern l&sst. Nachdem in der ersten
Phase die Motivation angeregt wurde, geht es in der darauffolgenden Phase um die ein-
dringliche Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten der Aufgabe bis danach die Phase der

Losung eingetreten und abgeschlossen ist. Das Einpragen, Uben und Anwenden von Ge-

205 ygl. Correll 1987, S. 219ff.
206 \gl. Croisile 2004, S. 18
27 ygl. Croisile 2004, S. 71ff.
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lerntem — die letzte Phase des Lernprozesses — ist sehr zeit- und arbeitsaufwendig, sorgt
jedoch schlieBlich fiir die langfristige Verankerung von neuem Wissen im Gedéachtnis.
Veranlasst und unterstitzt wird dieses Lernverfahren durch den in drei Etappen geteilten
Unterrichtsprozess. Zunéchst soll Motivation hervorgerufen werden, indem neue Inhalte
anschaulich und interessant dargestellt werden. Innerhalb der Phase der Erarbeitung ent-
stehen neues Wissen, neue Fertigkeiten, Einsichten und Einstellungen. Ein Behalten die-
ses Gelernten wird durch Ubung, Anwendung und Transfer auf andere Situationen in der
Phase der Sicherung gewahrleistet.”®

., Lehrer sind Experten fiir das Fiittern von Gehirnen, Experten fur Lernen und Experten fur

das Gedachtnis. Sie setzen auf das gute Gedachtnis ihrer Zoglinge bzw. wollen ihnen zu ei-

nem guten Gedcichtnis verhelfen. “*®

Folgende Aspekte haben laut Gerhard Roth Einfluss auf die Effektivitdt des Lehr-Lern-

Prozesses?°:

— die Motiviertheit und Glaubhaftigkeit des Lehrenden:

An der Stimme, Mimik und Gestik der Lehrperson bewerten die Schilerinnen jene
schnell und unbewusst in Bezug auf ihre fachliche Kompetenz und das Interesse und

Motivation, diese angemessen an den Tag zu legen.

— die individuellen kognitiven und emotionalen Lernvoraussetzungen der Schiiler:

Kenntnisse findet man von Schilerln zu Schilerln in unterschiedlichen Fachbereichen,
wie ebenso je nach Lerntyp differente Arten der Wissensvermittlung praferiert werden.
Demnach soll seitens des Unterrichtenden zwischen Arbeitsformen variiert werden, da-

mit moglichst jede/r Lernende profitiert.

— die allgemeine Motiviertheit und Lernbereitschaft der Schiiler:

Von klein auf soll dem Kind das Lernen als etwas Vergnigliches und fur das Leben
Wichtiges présentiert werden, damit eine grundsatzliche Motivation und Aufnahme- und
Lernbereitschaft geschaffen wird. Dazu muss es wiederholt als etwas Positives, Anre-

gendes aber Stressfreies erlebt werden.

208 ygl. Bénsch 2008, S. 73f.
29 Kraus 2012, S. 143
219 yg1. Roth 2012, S. 60ff.
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— die spezielle Motiviertheit der Schiler fiir einen bestimmten Stoff, Vorwissen und

der aktuelle emotionale Zustand:

., Was einen brennend interessiert, das lernt man ,,im Fluge*, wdihrend das, was einen nicht

fesselt, schwer zu lernen ist. 211

Roth spricht an dieser Stelle von den von Markowitsch als ,,Schubladen® bezeichneten
Teilen des Gedachtnisses, die jeweils unterschiedliche Gesichtspunkte des zu lernenden
Inhalts verwalten. Das Memorieren fallt leichter, je mehr ,,Schubladen an dem mit dem
Gesuchten in Verbindung Stehendem beteiligt sind.
., Die problematischste Lehr- und Lernmethode ist das Pauken, d. h. das simple Auswendig-
lernen. Hierbei werden Gedachtnisnetzwerke durch blofRe Wiederholung von Inhalten aus-

gebildet. Dies klappt immer, und zwar auch dann, wenn weder Lerninteresse noch Vorwis-
sen vorhanden sind. In diesem Zusammenhang ist Pauken sogar notwendig. “**2

Es handelt sich hier eindeutig nicht um semantisch Verstandenes, weshalb auch der
Transfer des Gelernten auf andere Situationen ausbleibt. Um dies zu gewahrleisten,
muss alles Wissen exakt durchgelesen und —gearbeitet werden bis es verstanden wurde

und angewendet werden kann.

— der spezifische Lehr- und Lernkontext:

Abgesehen vom eigentlichen Lerninhalt wird auch eingepragt, von wem, wann und wo

dieser vermittelt wurde. Dies kann bei dessen Abruf helfen, ihn aber auch behindern.

Hilbert Meyer nennt zehn wichtige Qualitatsmerkmale von Unterricht?:

— eine klare Strukturierung des Unterrichts
— ein hoher Anteil echter Lernzeit

— ein lernférderndes Klima

— eine inhaltliche Klarheit

— ein sinnstiftendes Kommunizieren

— eine gewisse Methodenvielfalt

— ein individuelles Fordern

— ein intelligentes Uben

— eine transparente Leistungserwartung

— eine vorbereitende Lernumgebung

211 Roth 2012, S. 65
22 6hd. S. 66
23 Meyer 2004, S. 47ff.
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Die Lehrenden haben eine Vorbildfunktion, auch und insbesondere wenn es um die Be-
herrschung des Lernens geht. Sie sind beauftragt, den Schulerlnnen verschiedene Lern-
und Ubungsstrategien anzubieten, ihnen das Planen beizubringen und Regeln, die auBere
Bedingungen betreffen, zu nennen. Das Erstellen eines gradlinigen Lernplans schafft
Uberblick tber zu erledigende Aufgaben, erleichtert den Lernprozess, kontrolliert die
Erreichung der Lernziele und erhoht den Lernerfolg. Die Ziele sollen klar und detailliert
definiert, in kleinen Schritten fortlaufend bearbeitet und zeitlich realistisch angesetzt wer-
den. Anderweitige Verpflichtungen auBerhalb der Ausbildung und Freizeitaktivitaten
missen bei der Planung berticksichtigt werden, um Zeitdruck und damit eventuell einher-

gehender Leistungs- und Motivationsverminderung entgegenzusteuern.?*

2.8.1. Lerntheoretische Perspektive des Unterrichtens

Die Planung des Unterrichts, die im Unterricht angewendeten Strategien und ihr Verhal-
ten im Unterricht passen die Lehrenden den Vermutungen an, die sie Uber das Lernen der
Schilerinnen anstellen. Diese Annahmen begriinden sich in den einst personlich erlebten
Lernerfahrungen sowie in den bisher positiv oder negativ verlaufenen Unterrichtsprozes-
sen als Lehrkraft. Diese bemiht sich dementsprechend um einen Unterrichtsverlauf, der
weder ihre Autoritat noch ihre fachlichen und sozialen Kompetenzen in Frage stellen
wirde. Um diesen Anforderungen Stand zu halten, ist es vonnéten, Gber das Lernen aus

lerntheoretischer Perspektive informiert zu sein.?

Behavioristische Lerntheorien

Das Kennzeichen des Behaviorismus ist die ausschlie}liche Beobachtung und Beschrei-
bung einer Handlung von aufRen, innere Motive fur das Verhalten eines Menschen werden
ganzlich aufler Acht gelassen. Die von Pawlow begriindete Theorie der klassischen Kon-
ditionierung besagt demnach, dass bestimmte Reize gewisse Reaktionen hervorrufen, die
aufgrund von darauffolgenden Belohnungen erlernt oder im Fall von Sanktionen geldscht
werden konnen. Eine spater daraus entwickelte Variante des Behaviorismus stellt die
Theorie des operanten Konditionierens von Skinner dar. Diese zeigt auf, dass das Eintre-

ten einer gewissen Verhaltensweise des Menschen nicht auf einen Reiz angewiesen ist,

2% ygl. Widulle 2009, S. 179f.
215 ygl. Schulmeister 1981, S. 1ff.
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jedoch von positiver oder negativer Verstarkung abhangt. Hierbei soll es sich um inter-
mittierende — eine in zeitlichen Abstanden geregelte — Verstarkung handeln.

Der behavioristische Ansatz setzt beim Lernen auf sorgféltige Aufnahme des Stoffes in
kleinen Schritten, Ubung und Verstarkung, der Aspekt der Motivation bleibt hingegen
unbeachtet. Abgesehen davon kritisiert die Kognitionspsychologie, dass die notwendige
Aufmerksamkeit und kognitive Arbeit des Geddchtnisses wahrend eines Lernprozesses
beinahe ignoriert wird. Ein weiterer Kritikpunkt am Behaviorismus ist die unzureichende
Unterscheidung zwischen dem Lernen von Tieren und dem von Menschen als Vernunft-

wesen.

Strukturalistisch-kognitive Lerntheorien

Jean Piaget, bedeutendster Vertreter der Kognitionspsychologie, spricht vom Individuum,
das selbstandig Lernprozesse initiiert indem es sich aktiv mit seiner Umwelt auseinander-
setzt. Es findet teils Assimilation — das Einfligen neuer Informationen in schon vorhande-
ne Wissensstrukturen — und andererseits Akkommodation — das Angleichen bestehender
Netzwerke und Strukturen an neue Erkenntnisse — statt.

Kognitive Lerntheorien gehen demzufolge prinzipiell von vom Individuum selbst gebil-
deten Denkmustern im Gehirn aus, auf welche jederzeit zugegriffen werden kann. Im
Gegensatz dazu werden wir oft auch mit Themenbereichen konfrontiert, die uns unbe-
kannt sind und komplex erscheinen. An dieser Stelle kommt die von Jerome S. Bruner
erarbeitete Theorie des Entdeckenden Lernens zum Einsatz. Die Lernenden suchen nach
der Losung einer Aufgabe durch Zurtickgreifen auf vorhandenes Wissen oder ein adéqua-
tes Ableiten von bekannten ahnlichen Problemen. Vielerlei Gedanken und Ideen werden
herangezogen, in der Gruppe thematisiert und anschlielend verworfen oder zur weiteren
Bearbeitung tbernommen bis eine vollstandige Aufklarung und richtige Beantwortung
der Fragestellung zustande gekommen ist. Gelegenheit dafiir geben Problemldsungsauf-
gaben, Ratsel, Lernspiele, Erkundungen, Simulation, Experimente etc. Verlangt werden
hier die Fahigkeiten des Analysierens, Synthetisierens und Bewertens, die allgemeine
Kompetenz zum Problemlésen. Ein Gegenargument zur Anwendung des Entdeckenden

Lernens im Unterricht ist der verhaltnismaRig hohe Zeitaufwand.*’

218 ygl. ebd. S. 7ff.
27 ygl. Schulmeister 1981, S. 18ff.
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Forschendes Lernen
Forschendes oder entdeckendes Lernen fordert und fordert die Aktivitat, Produktivitat
und Selbstbestimmtheit der Lernenden.

., Forschen heifst Suchen und im gliicklichen Fall Finden von Informationen, Problemldsun-

gen, neuen Erkenntnissen und Verfahrensweisen. “**®

., Entdecken ist als ein Vorgang zu verstehen, bei dem es zu subjektiver Neufindung von der
Menschheit bereits bekannten Sachverhalten (Nachentdecken) kommen kann. “**

Die Humanistische Psychologie mit deren bekannten Vertretern John Dewey und Carl
Rogers fokussiert Freiheit als Fahigkeit des Menschen zu sinnvollem Lernen und selbst-
standiger Planung. Rogers vermutet eine von Natur aus sich vollziehende Entwicklung
des Menschen, die mit einem von Erfahrung ausgehenden effektiven Lernprozess einher-
geht.

Forschendes Lernen ist ein dieser Denkweise entsprechender Lernprozess, bei dem Ler-
nende in einer autonomen Gruppe frei agieren. Die Themen und Probleme werden eigens-
tandig gewdhlt, Ziele selbst gesetzt und Ergebnisse gepriift und dargestellt. Es gilt, koope-
rativ Bildungsliicken zu bewaltigen, durch eingehende theoretische Uberlegungen in
Kommunikation mit den Gruppenmitgliedern zu Erkenntnissen zu kommen und diese
reflektiert praktisch anzuwenden. Naturlich ist die Wahrscheinlichkeit, dass Fehler und
Verwirrungen auftreten, relativ hoch, doch eben dadurch vollziehen sich Lernfortschritte.
Positive Erfahrungen wahrend des Forschungsprozesses ermdglichen Schlussfolgerungen
und Bewertungen, die eventuell ehemals vertretene Ansichten und Haltungen verwerfen
oder revidieren und neue Einsichten zulassen. Die erforderliche Mitbestimmung am
Lernprozess und die damit verbundene Verantwortung steigert die Bereitschaft zum For-
schen und uneingeschrénkter Einsatz ist garantiert. Die selbststdndige Arbeit stellt einen
Schritt in Richtung Unabhangigkeit dar, fordert die Kreativitat und bessert das Selbstver-
trauen auf, wahrend andererseits durchaus Kritik und Beurteilung gegentiber sich selbst

verlangt wird.*®

Die Rolle der Lehrkraft ist dann eine begleitende, beratende, beobachtende, helfende,
unterstiitzende. Sie zeugt von Geduld und steht voll und ganz hinter den Lehr- bzw.

Lernmethoden des selbstverantworteten, handlungsorientierten oder forschenden Lernens.

218 Bansch 2002, S. 102
219 apd. S. 103
220 ygl. Schulmeister 1981, S. 24ff.
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Die Lehrperson inszeniert Anlasse, beobachtet und greift wenn nétig ein, analysiert und
reflektiert — im Anschluss in Kooperation mit den lernenden Subjekten.?*
,,Schule und Lehrer sind nicht mehr Reprdsentant des fiir wichtig gehaltenen Lernstoffes,
Schiler konstituieren das Lernen aus dem Unwissen heraus, aus Neugierde, produktiven

Fragehaltungen. Nicht das ,, Fertige wird weitergegeben, das Offene, Unverstandene, Wi-

dersprichliche, Unklare wird zum Ausgang fur eigenes Suchen, Forschen, Recherchieren,

Experimentieren, Manipulieren, Explorieren. “**

Die gewonnenen Resultate werden formuliert und offenkundig gemacht. Dieses Lernen
durch Erforschung erweitert den intellektuellen Horizont und erhéht die Probabilitéat einer

langfristigen Speicherung und Anwendungskompetenz.??

Die ldee vom handlungsorientierten Lernen hat sich aus der Uberlegung entwickelt, dass
Kinder auBerhalb der Schule in der friihen Kindheit schon sehr viel gewissermalien auto-
matisch lernen, meist durch Versuch und Irrtum — durch einfaches Tun. Motive dafir sind
Neugierde und Offenheit gegentiber der Umwelt, Mut zu Erfahrungen, uneingeschranktes
Einlassen der Sinne auf Reize und aktive Auseinandersetzung mit Wahrgenommenem.
Diese vom Individuum urspriinglich genutzte Lerntechnik ist interesseweckend und ef-
fektiv, wenn auch schwierig im schulischen Lernen zu integrieren. Ein Versuch kénnte
jedoch folgendermafen aussehen: Die Schilerinnen planen etwas aus eigener Hand, fuh-
ren es durch und erzielen ein fir sie relevantes und sinnvolles Ergebnis, mit dem sie Wis-
sen anreichern. Das in dieser Weise stattfindende Lernen ist kognitiver, emotionaler und

praktischer Art — es geschieht mit Kopf, Herz und Hand.**
Bonsch definiert in diesem Zusammenhang den Begriff der Handlung:

,,Die Handlung ist eine sinnbestimmte, fur die Beteiligten relevante Bearbeitung einer The-
matik, die in Idee, Planung, Durchfiihrung, Ergebnis und Auswertung von einer Gruppe ge-
tragen wird; die immer kognitive Elemente (Uberlegungen, Erortern, Planen, Steuerung der
Durchfiihrung, Bewertung der Ergebnisse) enthdlt; mit der man sich identifiziert (es ist ,,un-
sere Sache“); die Gebrauchswert hat (damit fangen wir etwas an); und die hdufig praktische
Tatigkeiten (Herstellen, Bauen, Zeichnen, Durchfiihren) und Ergebnisse (Bilder, Modelle,
Ausstellungen, Schul-/Sportfeste, Biicher, Filme u.a.m.) beinhaltet. “**

Handlungsorientiertes Lernen fasst die Vorstellungen von ganzheitlichem Lernen, sinn-

vollem Lernen und lebensnahem Lernen zusammen. Ganzheitliches Lernen steht fiir die

22 ygl. Bonsch 2008, S. 196
222 ehd. S. 235

228 ygl. ebd. S. 234ff.

224 ygl. Bénsch 2008, S. 210ff.
2% ehd. S. 212
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Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen und Handeln. Empfindet man diese
selbstverantwortlichen Tatigkeiten als relevant und unentbehrlich, sprechen wir von sinn-
vollem Lernen. Das der Bedeutung entsprechend benannte lebensnahe Lernen intendiert
die Herstellung eines praktischen Bezugs zur Realitat. Gelerntes soll im Leben Anwen-
dung finden.?*®

., Handlungsorientierter Unterricht heifst im letzten, Schiiler in die Lage zu versetzen, Lernen

immer wieder — sicher nicht ausschlieflich — selbst zu planen, durchzufiihren und zu reflek-

tieren. “%’

Ausschlaggebend fur nachhaltiges Lernen ist die Selbstkompetenz der Schilerinnen, die
Féahigkeit des Lernens. Das lernende Individuum muss seinen Lernprozess zweckmaRig
und angenehm selbst organisieren kdnnen. Weiters muss es imstande sein, das VVorhaben
reflexiv in eine Handlung umzusetzen und seine Bedingungen selbst zu steuern. Zuletzt

hat die lernende Person Verantwortung fir ihr habituiertes Lernen zu tragen.?®

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich die eine richtige Lehr- bzw. Lernme-
thode nicht herausbilden konnte, da es sie nicht gibt. Bestimmte Lerninhalte erfordern
frontales Unterrichten, andere lassen sich in Gruppen gut erarbeiten und aneignen. Das
offene Geheimnis von anregendem Unterricht ist eine abwechslungsreiche Gestaltung in
Bezug auf Methoden, aber auch betreffend Medien und Inhalt. Bedauerlicherweise gilt
der Frontalunterricht nach wie vor als die bevorzugte Unterrichtsmethode.

,, Frontalunterricht ist ,,ein zumeist thematisch orientierter und sprachlich vermittelter Un-

terricht, in dem der Lernverband gemeinsam unterrichtet wird und in dem der Lehrer die
Arbeits-, Interaktions- und Kommunikationsprozesse steuert und kontrolZiert. “%*°

Immer h&ufiger und heftiger wird diese Unterrichtsform aufgrund von Langeweile, man-
gelnder Aufmerksamkeit und Konzentration sowie der passiven Rolle der Lernenden kri-
tisiert. Nichtsdestotrotz wird im Unterricht und vor allem im Studium nach wie vor groRi-
tenteils frontal zu unterrichten bevorzugt. Als sinnreich wird dies im Fall von komplexem
Fakten- und Regelwissen, wie z.B. der Vermittlung von Grammatik im Fremdsprachen-
unterricht, erachtet.”* Wie dem auch sei, es gibt auf jeden Fall unzahlige Lern- bzw. Un-

terrichtsmethoden, die je nach Lehrziele und in Abhdngigkeit der Lernenden sowie der

26 ygl. ebd. S. 215f.

227 Bpnsch 2002, S. 117

228 \gl. ebd. S. 125ff.

229 Gage/Berliner 1996, S. 398 in Widulle 2009, S. 109
20 ygl. Widulle 2009, S. 109ff.
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Lernsituation gewahlt und angewendet werden sollen. Es gilt nicht, eine einzige Methode
als richtig/gut oder falsch/schlecht zu bewerten, sondern deren Angemessenheit an die
Unterrichtssituation einzuschédtzen.”" Jede Unterrichtsituation und Sozialform aktiviert
das Gehirn auf eigene Weise, hinsichtlich der Emotionen wie der kognitiven Prozesse.*

Ewald Terhart, deutscher Paddagoge und Professor fir Erziehungswissenschaft, driickt

dies folgendermaRen aus:
., Es gibt nicht die Lehrmethode, weil es das Lernen nicht gibt. Je nach angestrebter Lern-
qualitat missen unterschiedliche methodische Arrangements bereitgehalten werden. Die
Pluralitat der Lernformen erzwingt eine Pluralitat im Methodischen; methodische Monokul-
tur (wie sie leider zu den Realitaten unserer Schulen gehért) fordert demgegeniber eine Ein-
seitigkeit des Lernens bzw. der realisierten Lernqualitdt. (...) Die methodische Monokultur
widerspricht (...) einem elementaren Gerechtigkeitsgebot insofern, als die eine dominierende
Methode immer nur eine bestimmte Gruppe von Schillern bevorzugt, andere systematisch
benachteiligt. Angesichts der Vielgestaltigkeit der Lernarten und Lernstile in einer Schul-
klasse miisste die Pluralitat der methodischen Angebotsformen eigentlich in Stand eines ein-
klagbaren Rechts erhoben werden. “**

Maoglicherweise nehmen Lehrende die Vielzahl an alternativen Methoden nicht wahr, da
sie entsprechend ihrer Vorbilder agieren, sich strikt an das Lehrbuch halten und es nicht
riskieren mochten, an Inkompetenz in der Anwendung ungewdhnlicher Lehrverfahren zu
scheitern. Zudem mdussen die Stoffgebiete des Lehrplans innerhalb der dafiir vorgesehe-
nen Zeit abgehandelt werden, wodurch das Experimentieren mit zeitaufwéndigen Lehr-
theorien und —prozessen absolut unméglich zu sein scheint. Es bestlinde ein zu grof3es

Risiko, dass eigentliche Lehrziele nicht erreicht werden.**

Um den aktuellen Forderungen nach mehr Flei und Effizienz im Bildungsgeschehen
nachzukommen, bedarf es einer noch starkeren Hinwendung zum lernerzentrierten Unter-
richt. Ziel ist es, das Interesse und die Motivation der Schiilerinnen zu wecken, sie zu
Selbsttatigkeit auffordern und anleiten, Fehler als Lernchancen darstellen, sie loben und
Erfolgserlebnisse zulassen. Fokussiert wird freiwilliges, selbstdndiges und eigenverant-

wortliches Lernen, weil es Spal macht!?*

Im Grunde genommen hat Unterricht bloR helfende und anleitende Funktion, das Lernen

muss schon von den Schilerinnen selbst lbernommen werden. Davon lasst sich die Idee

81 ygl. Schilling 2005, S. 111f.

282 \ygl. Caspary 2012, S. 7

2% Terhart, zit. nach Schilling 2005, S. 112
24 ygl. Schulmeister 1981, S. 28ff.

2% ygl. Herrmann 2006, S. 8f.
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zu selbstverantwortetem Lernen ableiten. Dieses erwartet von den Lernenden eigenver-
antwortliche Planung und Durchfiihrung sowie abschlieRende Darbietung und Reflexion
des Lernprozesses. Die Aufgabe der Schule besteht darin, selbstverantwortetes Lernen
und Handeln zu initiieren. Die Lernenden sollen dabei weder unterfordert noch uberbean-
sprucht werden. Durch individuelle Lernstrategien wird Wissen selbststandig angeeignet
und im Idealfall transferiert. Die Heranwachsenden erwerben Féahigkeiten im Umgang mit
ihren personlichen Lernerfahrungen sowie soziale Kompetenzen in zwischenmenschli-
chen Beziehungen. Gemeinsames Lernen impliziert gegenseitige Unterstlitzung in Form
von anregenden Ideen, erklarenden und Mut zusprechenden Worten. Durch wechselseiti-
ge Beobachtung von Handlungsweisen kénnen zusammen Schwierigkeiten erkannt und
uberwunden werden. Lernen wird erleichtert und fordert gleichzeitig, gestaltet sich nach-
haltig und macht obendrein auch Spal} aufgrund eigenen, selbstverantwortlichen ,,Hand-

lings®. %

,, Gegeniiber einer reinen Vermittlungsdidaktik, die den Konner und Kenner zum allméchti-
gen Reprasentanten von Kompetenzbestanden macht, kommt es aber entscheidend darauf an,
dass die Schule geniligend Anlasse und Gelegenheiten bereitstellt, mit denen und in denen ein
lernendes Individuum eigene Interessen und Valenzen entwickeln kann, das Lernen in die ei-
gene Hand nimmt, um das eigene, sehr genuine Verhaltnis zu den Problemen der Welt, das
Wissen (iber sie und iiber menschliche Objektivationen zu konstituieren. “%

Zugegeben, der immer noch vorherrschende Frontalunterricht ist eine archaische Unter-
richtsform, welche zugunsten des selbstverantworteten und handlungsorientierten Unter-
richts in den Hintergrund treten sollte. Nichtsdestotrotz soll sie in gewissen Lernsituatio-
nen und im Zusammenhang adaquater Lerninhalte ihren Platz im Klassenzimmer behal-
ten. Wie dem auch sei, Selbstandigkeit und Eigenverantwortung im Lernprozess kann
sich nur durch die Unterstutzung und Anleitung der Lehrperson entwickeln. Die Schiile-
rinnen mussen lernen zu lernen — lernen, sich Ziele zu setzen und einen realistischen Ver-
lauf planen, diese zu erreichen. Dazu ist es vonnoten, seine Lern- und Arbeitsstrategien zu
entdecken und seinen Lerntyp zu kennen. Neben der beratenden Lehrkraft sind es vor
allem die Mitschilerlnnen, von und mit denen gelernt werden kann und soll. Gegenseitige
Erklarungen und Tipps, Be-/Erarbeitung schwieriger Stoffgebiete und Problemlésung in
Kooperation und Kommunikation, reziproker Mut- und Erfolgszuspruch. Kurzum: Mitei-

nander zur Selbststandigkeit!**

%6 ygl. Bénsch 2008, S. 186ff.
27 Bgnsch 2002, S. 114
28 ygl. ebd. S. 115f.
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2.8.2. Planung von Lehr-Lern-Prozessen

Zunéchst muss der zu lehrende Inhalt erfasst und eine Planung zur Initiierung und Steue-
rung des Lernprozesses festgehalten werden. Wahrend der Planungsphase ist es vonnoten,
den aktuellen Wissensstand der Schilerinnen als Richtlinie zu betrachten. Davon ausge-
hend soll ein Einstieg erfolgen, der durch schon vorhandenes Wissen aus friiheren oder
alltaglichen Erfahrungen ein positives Gefiihl bei der lernenden Person freisetzt und sie
motiviert und aktiviert. Diese Motivation erfordert ein richtiges MaR an Forderung durch
die Lehrkraft. Neue Herausforderungen werden gerne angenommen, jedoch gibt eine in
Reichweite jederzeit verfligbare beratende Stitze ein Gefuhl der Sicherheit, da sie jegli-
che Uberforderungen vermeiden bzw. im Keim ersticken soll. Daraus schlieRen wir, dass
Unterricht — wie ich ihn kenne — immer auch durch Interaktion zwischen Lehrerin und
SchiilerIn, ebenso wie zwischen SchiilerInnen untereinander, gekennzeichnet ist.**
., Kommunikativer Unterricht ist bestimmt durch die Absicht des Lehrers, mit den Schilern
eine Lerngemeinschaft auf Zeit zu etablieren, in der unter dem emanzipatorischen Erzie-
hungsinteresse symmetrische Kommunikation realisiert werden soll. Prinzipiell gesehen
wird damit der Schiiler wie der Lehrer in den Stand gesetzt, seine Absichten, seine Beduirf-
nisse, seine Interessen, seine Kompetenzen einzubringen und in Gleichheit und Gegenseitig-

keit Gber die dabei einzuhaltenden Normen, Spielregeln, einzugehenden Verpflichtungen und
zu tibernehmenden Aufgaben mitzubestimmen. “?*°

Im Zuge der Unterrichtsplanung werden Ziele, Inhalte, Methoden und Medien uberlegt,
wobei die Reihenfolge keineswegs eine Rolle spielt. An dieser Stelle beziehe ich mich auf
das von John Biggs und Catherine Tang entworfene Konzept ,,Constructive Alignment*,
gemal welchem ich anfangs lber das Ziel der Unterrichtseinheit nachdenke und festhalte,
was ich erreichen will und warum. Ich stelle mir die Frage ,,Was sollen die SchiilerInnen
am Ende konnen?* bzw. ,,Welche Kompetenzen sollen erworben werden?*. Biggs und
Tang bezeichnen das mit dem Lernprozess beabsichtigte Ergebnis als Outcome. Nachdem
entsprechende Lehrziele formuliert wurden, werden Lernmethoden geplant und Pri-
fungsmoglichkeiten berlegt. Die Lehrziele mussen eine Tatigkeit der Lernenden erfor-
dern, damit sie objektiv Uberpriifbar sind. Die Lehrziele missen so formuliert sein, dass
erkennbar ist, wer was wie erreichen muss. Genannt werden die Personen, der Inhalt und

die Aktivitat oder Verhaltensweise, die zum erwinschten Inhalt bzw. Ergebnis fiihrt.>*

229 ygl. Seiffge-Krenke 1981, S. 310ff.
290 Bgnsch 2008, S. 49f.

21 ygl. Biggs/Tang 2007, S. 50ff.

242 ygl. Schilling 2005, S. 75
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Der Lehr-Lern-Prozess muss so gestaltet sein, dass die Lehrziele auch tatsachlich erreicht
und die an diese angelehnten Prufungsmodalitaten erfolgreich bewaéltigt werden kénnen.
Neben dem traditionellen Lehrervortrag und oftmals darauffolgenden Lehrerinnen-
Schilerlnnen-Gesprach soll im Unterrichtsgeschehen vermehrt kooperatives Lernen, das

den Lernenden Eigenaktivitat abverlangt, Anwendung finden.**

Folgende Darstellung (Abbildung 4) soll die auf jene Weise durchgefiihrte Planung von
Lehr-Lern-Prozessen ersichtlich machen:

OUTCOME - intendier-
/ ter Kompetenzerwerb \

Formulierung der (Uber)PRUFUNG der
LEHRZIELE Kompetenzen

Planung adaquater
LERNAKTIVITATEN
und Vermeidung von

Storungen und Interfe-

Abbildung 4: Constructive Alignment

Meine Planung kann fallweise auch vom Inhalt ausgehen, da ich auf einen interessanten
Zeitungsartikel oder Film gestoBen bin. Zuféllig ist damit gleichzeitig auch die Medien-
wahl getroffen. Meist entwickeln sich in der Planungsphase aus dem Kontext heraus vol-
lig automatisch Ideen zur Vermittlung. Das Wichtigste dabei ist die Bewusstmachung der
Absicht und ZweckmaRigkeit des Unterrichtsgeschehens.?*
,, Pddagogisches Handeln hat zum Ziel, Menschen Lernen zu ermoglichen, dabei sind nur
solche Lernziele mdglich, die dem Bewusstsein und damit dem argumentativen Austausch
zuganglich sind. Die dabei anzuwendenden Mittel diirfen den Menschen nicht zum Mittel fir

andere Zwecke machen, es sei denn, man stellt diese Zwecke der freien Entscheidung des
Menschen zur Disposition. “**

Lernen geschieht im Inneren eines Individuums, was durch Handlungen sichtbar wird.
Der Lernprozess ist aber abhéngig von den duBeren Bedingungen der Lernangebote. Zu-

dem muss die lehrende Person tber den biologischen und psychologischen Prozess des

3 ygl. Biggs/Tang 2007, S. 50ff.
24 ygl. Schilling 2005, S. 114ff.
5 Giesecke, zit. nach Schilling 2005, S. 116
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Lernens und die Funktion des Gedachtnisses im Bilde sein, damit sie Lernen initiieren

und steuern kann.®

Die eine richtige Methode existiert nicht — viele sinnvolle und nachhaltige Techniken
stehen zur Auswahl, die abwechselnd im Unterricht eingesetzt werden sollen. Welche
wann zur Vermittlung von Inhalten herangezogen werden, ist nach eigenem Gutdiinken
der lehrenden Person in Anbetracht des Lehrziels, der Zielgruppe und sonstiger aul3erer
Bedingungen einzuschatzen.?” Frontalunterricht und kooperative Arbeitsformen wie
Partner- und Gruppenarbeit sollen sich die Waage halten, wobei beides gut geplant sein
muss. Das Arbeiten in Kooperation gliedert sich in die drei Phasen der Exploration, der
Erarbeitung und der Ergebnissicherrung. VVor der eigentlichen Ausarbeitung des Gruppen-
themas einschliellich dessen Prasentation soll Recherchearbeit geleistet werden und das
daraus gewonnene Material strukturiert werden, damit ein Uberblick gewonnen werden
kann. Nach gelungener Wiedergabe erlernten Wissens soll diese anhand von Ubungsauf-
gaben und Training gefestigt und angewendet werden.?*

,,Schiiler, die sich Inhalte gemeinsam und nicht allein erarbeiten, erzielen hdufig bessere

Lernergebnisse, berichten tiber eine hthere Lernmotivation und zeigen prosozialere Einstel-

lungs- und Verhaltensmuster, reifere sozial-moralische Uberzeugungen, ein groReres
Selbstbewusstsein sowie eine groRere Toleranz gegeniber Aufenseitern. ‘**

Das Didaktische Dreieck betont neben den Zielen der Lehrenden die ebenso bedeutsamen
Interessen, Erwartungen und Ziele der Lernenden. Auf der Seite der Lehrperson beant-
worten die Erziehungs- oder Lehrziele was und warum es gelehrt werden soll. Die Ziele
der Lernenden werden meist nicht verbal ausgedriickt, da sie ihnen nicht direkt bewusst
sind. Deshalb z&hlt es zu den Aufgaben der Lehrenden, anhand der Handlungen der Schii-
lerInnen deren Handlungsziele zu erfassen, indem er sich auch aus diese Perspektive die
Frage stellt was die lernende Person tut und warum sie das tut. Die von der Lehrkraft
vermuteten Bediirfnisse der Lernenden werden also bei der Planung und den Zielen von
Unterricht bericksichtigt. Im besten Fall werden die individuellen Erziehungsziele der
lehrenden Person an die Handlungsziele der Lernenden adaquat angepasst und das daraus

entwickelte Ergebnis — die Lernziele — im Unterrichtsgeschehen verfolgt.>®

248 ygl. Schilling 2005, S. 116

27 ygl. Seiffge-Krenke 1981, S. 309
248 ygl. Bénsch 2002, S. 80f.

9 \Wild/Gerber 2006, S. 98

%0 ygl. Schilling 2005, S. 66ff.
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Nach Bloom et al. werden die zu erflllenden Lehrziele (falschlicherweise im Originaltext

als Lernziele bezeichnet) in sechs Kategorien unterteilt®":

(1) Wissen: Verlangt wird reines Faktenwissen, das Wissen um Begriffe und Regeln

— das Gelernte wird nicht auf Verstandnis gepruft.

(2) Verstehen: In dieser Lehrzielstufe reicht bereits das Zusammenfassen von Inhal-
ten in eigenen Worten aus, sodass das Gelernte als von den Lernenden verstanden be-
trachtet wird.

(3) Anwendung: Problemldsung durch Wahl und Anwendung einer situativ richtigen
Methode, Regel etc.

(4) Analyse: Es handelt sich hierbei um Identifikation und addquate Interpretation
von Lerninhalten.

(5) Synthese: Ziel ist nun, identifizierte Einzelteile korrekt zusammensetzen zu kon-
nen, damit eine klare Struktur geschaffen wird.

(6) Evaluation: Fahigkeit zur Einschdtzung und Beurteilung verwendeter Materialien
und Methoden.

Durch Anderson und Krathwohl (2001)%? erfuhr diese Lehrzieltaxonomie kleine Ande-

rungen bzw. zeitgemalie Aktualisierungen:

(1) Erinnern: Fakten- und Datenwissen, Definitionen, Aufzahlungen, Regeln etc.

(2) Verstehen: Zusammenfassen und Erlautern von Information, Schlussfolgerungen,
Beispielnennung, Vergleiche anstellen.

(3) Anwenden: Gelerntes umsetzen, Theoretisches in der Praxis durchfiihren, Prasen-
tationen etc.

(4) Analysieren: Organisieren, strukturieren, zuordnen, veranschaulichen von Inhal-
ten in Form von Tabellen, Diagrammen, Grafiken etc.

(5) Evaluieren: Auswerten, Uberprifen, beurteilen, kritisieren etc.

(6) Erschaffen: Einzelne Elemente zu einem kohérenten Ganzen zusammenfiigen,

etwas planen und erstellen.

In der Schule trégt in erster Linie die Lehrperson die Verantwortung fir die Erreichung

von Lehrzielen. Eine ernsthafte Auseinandersetzung mit den Inhalten, Lehrmethoden und

der Vielzahl an Medien und deren zielgerechte Praktizierung ist von hochster Prioritat.?

51ygl. Bloom et al. 1972, S. 71ff.
%2 ygl. Wilson 2013, S. 2ff. [Zugriff am 15.06.2015]
53 ygl. Seiffge-Krenke 1981, S. 307f.
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Die Planungsaspekte Ziele, Inhalte, Methoden und Medien in einem wechselseitigen Zu-
sammenhang. Medien als Kommunikationsmittel werden laut J. Wittern vorliegend defi-
niert:

,, Der Ausdruck ,, Medium *“ kommt aus dem Lateinischen und bedeutet: Mittel, Mittler, Ver-

mittelndes. Padagogische Medien haben die Funktion, nicht nur Informationen zu vermit-
teln, sondern Kommunikation zu stiften und zu Handlungen anzuregen. ‘%>

In diesem Zusammenhang wird in erster Linie an die Schultafel als gangigstes Medium
gedacht. Immer mehr wurden dann der Flipchart und Overhead-Projektor, aber auch der
Videobeamer eingesetzt. Die Tafel bietet eine groRe Flache, um Wesentliches festzuhal-
ten und Verbindungen anschaulich darzustellen. Nur eine sauber gewischte Tafel und ein
gut lesbares und dbersichtlich strukturiertes Tafelbild erfilllen den beabsichtigten metho-
dischen Zweck. AuBerdem darf den Lernenden nicht zu lange der Riicken zugedreht wer-
den, damit der Kontakt zu ihnen nicht abbricht. Ein Flipchart hat den Vorteil, dass man
sich nicht von den Schilerlnnen abwenden muss, wéahrend man seine Skizzierungen auf
den Charts erklart. Ein Flipchart ist also ebenso eine Tafel, auf der man vom darauf befes-
tigten Schreibblock Blatt fur Blatt beschriften, abreil3en oder umblattern kann. Geschrie-
benes muss nicht geléscht werden, es kann zu einem spateren Zeitpunkt zuriickgebléattert
werden oder auch schon vor der eigentlichen Prasentation vorbereitete Flipcharts kénnen,
unterstiitzend zum Vortrag, gezeigt werden. In betrachtlicheren Rdumen mit grélRerem
Publikum ist es von Nutzen, einen Overhead-Projektor oder Beamer zu verwenden. Das
Bild kann in der GroRRe verstellt werden und der Blickkontakt mit den Zuhorerlnnen wird
aufrechterhalten. Auf dem Projektor konnen Teile der Folie abgedeckt und gerade be-
sprochene Aspekte durch Hinzeigen mit einem Stift zusatzlich betont werden, wahrend
bei der Projektion von Folien mittels Videobeamer ebenfalls teilweise beschriftete Folien
eingeblendet werden kdnnen, bevor allméhlich der gesamte Inhalt erscheint. In beiden
Fallen werden die Folien fur abermalige Prasentation aufbewahrt bzw. am Computer ge-
speichert.”®

Ausschlaggebend ist eine Gestaltung und Darbietung der Présentationsfolien, wie sie bei-
spielsweise das Akronym OSCAR*® mit seinen flinf Erfolgsfaktoren vorschlégt:

24 Wittern, zit. nach Schilling 2005, S. 131
55 ygl. Schilling 2005, S. 131ff.
6 ygl. Strategy Compass GmbH [Zugriff am 15.06.2015]

68



O — Organized — Klare Struktur, nachvollziehbarer Aufbau:
Eine inhaltlich logisch aufgebaute Présentation ldsst den ,,roten Faden“ des zu vermit-
telnden Gegenstandes erkennen. Die Strukturierung richtet sich nach Thema sowie
Vorwissen und Interesse der Rezipientinnen. Einer anregenden Einfiihrung folgt der
Hauptteil, mit dem der Input von einer Kernaussage ausgehend dargeboten wird oder
umgekehrt zu dieser hinfuhrt. Den Schluss bildet eine klare Zusammenfassung der In-
halte.

S — Simple — Einfach und schnell zu verstehen:
Was langsam und laut vorgetragen wird, soll treffend zusammengefasst und in geeig-

neter Form visualisiert und eventuell durch Beispiele verstandlich gemacht werden.

C — Concise — Kurz und pragnant:
Um eine gute Ubersicht zu bewahren, sollen nicht allzu viele Folien verwendet wer-
den, welche wiederum nicht zu viel Inhalt enthalten sollen, damit eine Uberforderung

seitens der Lernenden ausgeschlossen werden kann.

A — Appealing — Ansprechendes und einheitliches Design
Das sich von Beginn bis Ende durchziehende Foliendesign soll eine ansprechende
Wirkung haben, aber schlicht gehalten werden, damit die Lernenden keinesfalls durch

jegliche Animationen und ideenreiche Extras abgelenkt werden.

R — Relevant — Fir die Zielgruppe relevanter Inhalt
Von hdchster Prioritét ist, sich im Zuge der Vorbereitung uber das Vorwissen, die In-
teressen und Erwartungen der Lernenden im Klaren zu werden. Nur flr diese relevante

Inhalte erfreuen sich groBer Aufmerksamkeit.

Ergo: Neue Medien erweisen sich nur dann als unterstiitzend und sinnvoll fir den Lern-

prozess, wenn sie auch passend eingesetzt werden.

Abwechslungsreich gestalteter Unterricht durch die Einbeziehung verschiedenartiger Me-
dien ist zu befurworten, werden sie sinnvoll und reflektiert angewandt. Erfolgt zu oft und
zu schnell der Wechsel von einem zum nachsten Medium, hat das kontraproduktive Aus-

wirkungen. Gedachtnishemmungen und Lernblockaden sind die Folge.”’

%7 ygl. Brand/Markowitsch 2006, S. 73
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2.8.3. Selbstandigkeit im Lernprozess

Im taglichen Unterrichtsgeschehen herrscht abwechselnd je nach Inhalt und Sozialform
selbst- und fremdgesteuertes Lernen. Mehr und mehr in den Fokus sollte die Selbst-
steuerung riicken. Je friher, desto besser fiir das zukinftige Studien- und Berufs-, ja sogar
Familien- bzw. Privatleben.*®

,,Die Ubernahme von Selbststeuerung setzt stets eine Zukunfisperspektive voraus, d.h. die

Fahigkeit, eine in der Zukunft liegende Konsequenz in Betracht zu ziehen und das gegenwar-

tige Verhalten danach auszurichten und zwar selbst dann, wenn damit ein Verzicht auf ein

angenehmes Erlebnis in der Gegenwart verbunden ist. “*®

Der Unterricht soll idealerweise so organisiert sein, dass die Schilerlnnen neugierig und
wissbegierig an ein neues Thema herangehen. Neben der Darbietung von Informationen
durch die Lehrkraft sollen Raum und Zeit fir Fragen und forschendes Lernen zur Verfi-
gung stehen. Das ermdglicht den Lernenden, emotionale und wertorientierte sowie kogni-
tive Verknupfungen herzustellen, Interesse aufzubringen und aus Eigeninitiative einen

effektiven Lernprozess zu starten.”®

Ungliicklicherweise dominieren in unseren Schulen nach wie vor jene Unterrichtsformen,
die das selbstgesteuerte Lernen eher verhindern als fordern. Man weil3 selbstverstandlich
um die Effektivitat aktiven, konstruktiven und zielorientierten Lernens. Nichtsdestotrotz
ist die Lehrperson an bestimmte Rahmenbedingungen gebunden, die wenig Raum fur die
Individualitat der Schulerlnnen zulassen. Die Lehrkraft fihlt sich dazu beauftragt, den
Schulerinnen mdoglichst viel Unterrichtsstoff in moglichst kurzer Zeit naherzubringen.
Die Idee des selbstgesteuerten Lernens besteht jedoch darin, dass die lernende Person
selbst ihre Lernziele benennt, die Lernzeit, den Lernort sowie die Lerninhalte bestimmt
und Uber die Lernmethoden und Lernpartnerinnen entscheidet. Gewiss ist diese Art des
Lernens lediglich durch vorangegangene Zusammenarbeit von lehrender und lernender
Person nach und nach entwicklungsféhig. Vielfaltige Unterrichtsmethoden mussen gebo-
ten werden, um verschiedene Lerntypen anzusprechen und sie erkennen zu lassen, welche
flr sie die adaquate und erfolgversprechendste ist. Somit kann es seitens der Schulerlnnen
zu selbstandigem Entdecken und Handeln und allmé&hlich auch zu selbstandiger Steue-

rung des Lernens kommen.

8 ygl. Hasselhorn/Gold 2006, S. 299f.
%9 Mietzel 1993, S. 122
20 ygl. Seiffge-Krenke 1981, S. 308f.
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., Ein interaktionistisches Modell geht von der prinzipiell gegebenen Subjektrolle des Schi-
lers aus und versucht, Prozesse der Sinnfindung, der Verstandigung, des Austauschs dafir
zu nutzen, Lernen mdéglichst friihzeitig zu sinnvollem Lernen zu machen. Sinnvolles Lernen
heift fir Schiler, Anforderungen einsehen und in ihrer Begriindung nachvollziehen zu kon-

nen, selbst fur sinnvoll gehaltene Lernanliegen zu artikulieren (Interessen- und Bedirfnis-

entwicklung) und verfolgen zu konnen. “***

Selbstgesteuert zu lernen wird von den Schilerlnnen nur dann beherrscht und durchge-
fihrt, wenn der Unterricht so gestaltet wird, dass sie dazu aufgefordert sind, Aufgaben
selbst zu planen und Verantwortung fur die eigene Lernleistung zu Gbernehmen. Die Ler-
nenden werden ab diesem Zeitpunkt auf dem Weg zur Identitéatsbildung von den Lehren-
den lediglich begleitet und stehen bei eventuellen Problemen und Hindernissen beratend
zur Seite.

Ein sinnvoller und hilfreicher Ubergang zu selbstgesteuertem Lernen stellt das Lernen der
Schilerlnnen in Kooperation dar.

., Kooperative Lehrformen sind besonders wirksam, wenn den Lernenden ein hohes Maf} an

Autonomie tibertragen wird. “**

Die Lernenden haben ein gemeinsames Ziel, tauschen Gedanken und Ideen aus, entwi-
ckeln einen Plan, arbeiten aktiv zusammen und tragen alle gleichen Teils Verantwortung
fir diesen Prozess. Kooperatives Lernen im Sinne von Partner- oder Gruppenarbeiten
bietet den Lernenden die Chance, ihre F&higkeit zu autonomer Organisation, Kontrolle
und Verantwortung unter Beweis zu stellen. Abgesehen davon funktioniert die Wissens-
aufnahme sowie —speicherung im Zuge von Diskussionen besser als durch Frontalunter-
richt. Der kommunikative Austausch in der Gruppe erhéht nicht nur die Wissenszufuhr,
das Miteinander steigert die Motivation und Konzentration, fordert soziale Kompetenzen
und entwickelt autonome Entscheidungs- und Handlungskompetenz.?®

., Kooperatives Lernen befordert den Austausch iiber und die Reflexion von Arbeitsprozess

und -ergebnis und bedeutet damit die Chance, individuelle wie gemeinsame Stérken und
Schwachen zu thematisieren und damit bewusstes und reflexives Lernen zu starken. “**

Zu Beginn einer jeden Gruppenarbeit sind das zu l16sende Problem und die damit verbun-
denen Anforderungen jedem Mitglied bewusst zu machen, bevor anschliefend miteinan-
der die Vorgangsweise geplant und eine Arbeitsaufteilung besprochen wird. Wissen alle,

was zu tun ist, wird produktiv gearbeitet. Nachdem die Zusammenfihrung einzelner Er-

%1 Bansch 2008, S. 141

%62 Hasselhorn/Gold 2006, S. 298

263 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 28ff.
264 Bansch 2002, S. 134
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ledigungen erstmals innerhalb der Gruppe stattgefunden hat, werden Ergebnisse heraus-
gefiltert und analysiert. Insgesamt betrachtet ist die Arbeit in der Gruppe nicht nur im
Sinne der Problemldsung zielfiihrend, auch soziale Fertigkeiten wie z. B. Respekt, Offen-
heit, Verstandnis etc. werden trainiert.?®

., Ist mit Modellen der Zusammenarbeit von allem der Stil der Kommunikation und der KoO-

peration gemeint, mussen in der jeweiligen Schule brauchbare Organisationsrahmen ge-

schaffen werden, da Lernen als kommunikatives Geschehen sonst schnell an institutionelle

Grenzen stofit. “*®

Damit ein Lernprozess in Kooperation mit anderen Lernenden zustande kommen kann,
mussen adaquate Raumlichkeiten und reichlich Zeit vorhanden sein. Die Gruppen sollen
aus maximal drei bis vier Personen bestehen, die idealerweise Uber unterschiedliche
Kompetenzen verfligen und in verschiedenen Gebieten mit VVorwissen ausgestattet sind.
Vorausgesetzt werden ein verstandlich formulierter Arbeitsauftrag und kooperative Fa-
higkeiten seitens der Gruppenmitglieder. Nach einer ersten Kontaktaufnahme werden
gewisse Regeln aufgestellt und die Arbeit gerecht aufgeteilt, wodurch gegenseitiges Ver-
trauen entwickelt werden soll. Ausreichend Kommunikation und respektvoller Umgang
sind von hochster Prioritat. Bekanntlich kristallisieren sich immer rasch die wissbegieri-
gen und motivierten Lernenden heraus, die den Grofteil der Arbeit erbringen, wéhrend
die Leistungsschwacheren sich zurticknehmen. Nach kurzer Zeit aber sehen die Mitglie-
der ein, dass erfolgreiches Lernen nur dann entstehen kann, wenn jede/r Einzelne Einsatz
zeigt und die Zusammenarbeit in der Gruppe einwandfrei funktioniert.”’

., Lernen ist ein Kommunikationsprozess, mithin am erfolgreichsten in und durch Gruppen,

die fur sich selbst verantwortlich sind. Lernen in der Gruppe ermdglicht zugleich optimale

Individualisierung, weil jeder auf seine Weise und nach seinen Kréften wahrnehmbar zum

Gruppenerfolg beitragen kann. So wird — durch Selbstwahrnehmung und Selbstkritik - zu-
gleich auch Respekt und Toleranz gelernt. Lernen bildez! “**®

Mit Ende des 19. Jahrhunderts tritt die Schule der Selbsttatigkeit in Form von Arbeits-
[Projektunterricht in den Fokus. Die Schiilerlnnen tun selbst: sie untersuchen, tiberprifen,
planen, experimentieren, flihren Aufgaben aus und tragen ihre Ergebnisse vor. Diese Va-
riante des entdeckenden Lernens fordert die Lernenden zu Selbstorganisation und

-tatigkeit auf und diesen gefallt das!**

263 ygl. Bonsch 2008, S. 147f.

266 Bgnsch 2002, S. 62

%7 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 113ff.
%8 Herrmann 2012, S. 96

%9 ygl. ebd. S. 91
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Noch einmal weise ich an dieser Stelle darauf hin, dass dieses selbstgesteuerte, eigenver-
antwortliche Lernen stufenweise entfaltet werden muss, wahrend die Lehrpersonen und
Eltern dem Lernenden personlichen Freiraum gewahren und Vertrauen entgegenbringen
mussen. Die Féhigkeit der Schilerinnen zu eigenstandigem Lernen hangt gréfitenteils von
der Unterstiitzung der Lehrerinnen ab. Sie sollen ihnen Schritt fir Schritt den Weg dort-
hin bereiten, indem sie gemeinsam mit ihnen Lernprozesse planen, durchfihren und re-
flektieren. Die Lernenden sind aufgefordert, bei der Aufstellung von Lernzielen mitzu-
wirken und diese zu begrunden, eigene Kenntnisse zu uberprifen und zu verbessern und
zunehmend selbstdndig Assoziationen zwischen Lerninhalten herzustellen. Mit der Zeit
sind sie mit kooperativem Lernen vertraut, kbnnen mit unterschiedlichen Lerntechniken
umgehen, achten auf ihre persénlichen Lerngewohnheiten und steuern demnach voll-

kommen eigenstandig ihr Lernen.”®

In der Anfangsphase soll ein Lerntagebuch angelegt werden, in welchem téglich erledig-
te Aufgaben, Leistungen oder einfach pragende Lernereignisse protokolliert werden. Das
Festhalten eigener Beobachtungen, Bewertungen und Belohnungen fiihrt zu einer realisti-
schen Selbsteinschdtzung und Selbststandigkeit im Lernprozess und anderen Lebensbe-
reichen. Anhand dieser Tagesprotokolle fallt es auch der Lehrperson leichter, das Lern-
verhalten ihrer Schilerinnen abzuschatzen und dementsprechend Feedback zu geben,
andererseits aber auch ihre eigene Lehrtétigkeit zu beurteilen und etwaige Verbesserun-
gen zu initiieren. Nachdem diese Strategie Uber eine langere Zeitspanne verfolgt wurde
und sich die eigenstandige und positive Erledigung von Aufgaben summiert hat, wéchst
das Vertrauen in sich selbst und bevorstehende Herausforderungen werden couragiert
bewadltigt. Das ist sehr forderlich fiir das Selbstbewusstsein und die zukunftige Lebens-
fihrung.”* Auch Fehler, Zweifel und Probleme kdnnen hier verarbeitet, sowohl in Bezug
auf wissenschaftliche Theorie als auch praktische Erfahrungen. Es kann notiert werden,
was wie gelernt wurde, welche Anforderungen ich erfiille, an welchen Kompetenzen in-
tensiver gearbeitet werden muss, welche Lernziele wie und wann erreicht werden kdnnen
etc. Dabei liegt die Gestaltung und Handhabung des personlichen Lerntagebuches aus-

nahmslos in den Handen der lernenden Person.?”

270 ygl. Bénsch 2008, S. 141
2t ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 28ff.
272 ygl. Widulle 2009, S. 80ff.
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,, Lerntagebiicher sind regelmdfig gefiihrte, strukturierte, beschreibend-reflektierende und
an Verbesserung des eigenen Denkens und Handelns interessierte Selbstreflexionen. “*

Das lernende Individuum muss fir sich personlich herausfinden, zu welchen Tageszeiten
die hochsten Leistungen erbracht werden kénnen und wie lange diese anhalten, wo und
wie am besten gelernt werden kann, dass Pausen zur Entspannung dienen sollen und eine
realistische Planung das A und O des gesamten Lernprozesses darstellt. Im Zuge der in-
haltlichen Vorbereitung ist sicherzustellen, dass alle nétigen Unterlagen vorhanden sind
und eine geordnete Struktur aufweisen, damit einer ersten griindlichen Durcharbeitung
des Stoffes, bei der Unklarheiten und noch offene Fragen abgekléart werden, nichts im
Weg steht. Dann erst geht es fiir langere Zeit ans intensive und detaillierte Lernen, bevor
im ndchsten und letzten Schritt eine umfassende Wiederholung stattfindet, die mir ab-

schlieBend Sicherheit in Bezug auf mein Wissen und Kénnen gewahrt.?"

2.8.4. Lernstrategien

Zunéchst ist es von grol3er Bedeutung, sich seines Ziels bewusst zu werden, den Weg zu
dessen Erreichung zu planen und seine personlichen Interessen und Bedirfnisse zu beach-
ten, um motiviert durchstarten zu kénnen. Nach dieser Vorbereitung auf das eigene Ler-
nen mussen geeignete Lernstrategien, wie z.B. Wiederholen, Analysieren, Strukturieren,
Auswahlen und Kritisieren, gewéhlt und sinnvoll eingesetzt werden. Auf der Grundlage
der Vorbereitung und Planung des Lernprozesses muss dieser durchgehend beobachtet
und bewertet werden, um etwaigen Problemen oder Hindernissen entgegenzuwirken.
Die/Der Lernende soll sich anhand seiner Leistungen auch selbst beurteilen und nach ei-
gener Einschétzung Verbesserungen beziehungsweise Veranderungen beim selbstgesteu-
erten Lernen vornehmen, was jedoch Feedback seitens duf3erer Instanzen nicht ausschlie-
Ren soll. RegelmaRige und sinnvoll gestaltete Pausen sowie Vermeidung von duferen
Storungen oder emotionalen Ablenkungen tragen zur Erhaltung von Konzentration und

Motivation wahrend des Lernens erheblich bei.?”

Ich mdchte an dieser Stelle gerne noch einmal kurz auf das Wissen zu sprechen kommen.
Die Eindricke und Informationen, die wir aus der Umwelt aufgenommen und im Ge-

dachtnis gespeichert haben, verbinden sich laufend mit neuen Inhalten. Gemeinsam bil-

B ehd. S. 80
2% ygl. Bénsch 2008, S. 128ff.
275 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 7.
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den sie Strukturen, welche spater oftmals in Bezug aufeinander abgerufen und verwendet
werden. Voraussetzung fir die Anwendung und Ubertragung des Gelernten auf andere

Bereiche ist wohlbemerkt tiefgreifendes Verstehen der Thematik.

Konrad und Bernhart unterscheiden in diesem Zusammenhang deklaratives Wissen, pro-
zedurales Wissen und Metawissen. Ersteres bezieht sich auf das Wissen tber die Welt,
Fakten- und Datenwissen, wéhrend prozedurales Wissen fiir das Beherrschen von Fertig-
keiten und den Ablauf von Handlungen verantwortlich ist. Die Féhigkeit des Menschen
zur Beobachtung, Bewertung und Reflexion seines Selbst, die Kontrolle tber unseren
gesamten Wissenserwerb, fassen wir im sogenannten Metawissen zusammen.

,, Metakognition ist das , Denken iiber das eigene Denken", im Sinne einer begleitenden

Kontrolle eigenen Lernens. Es meint Organisations- und Koordinationsprozesse im Lernen,

ein Management des eigenen Lernens. “*'®

Genauer betrachtet, umfasst der Begriff Metakognition zwei unterschiedliche Formen von
Wissen. Einerseits handelt es sich um das Wissen um die Starken und Schwéchen der/des
Lernenden, sowohl aus kognitiver als auch emotionaler und motivationaler Perspektive.
Demgegenuber steht, wie vorhin angesprochen, die Kontrolle, Steuerung und Reflexion
des individuellen Lernprozesses anhand vielfaltiger Strategien. Die Uberwachung des
Lernerfolgs, die im Kindes- und Jugendalter vorwiegend durch Eltern und Lehrkrafte
erfolgt, soll langsam und zugleich effektiv von der/dem Lernenden selbst ibernommen
werden.?”” Der sogenannte Meta-Wissens-Speicher greift ein, wenn dies erforderlich
scheint. Auch dieses Gedachtnissystem mag geubt sein, indem die lernende Person selbst
wiederholt Gber sich und ihre individuellen Lerngewohnheiten reflektiert.?”® Gemanagt
werden die Lernaufgaben mit ihren Zielen, die Lernbedingungen — Materialien, Medien,
Unterrichts- und Sozialform — und die Lernenden als lernende Personen mit individuellen
Interessen, VVorkenntnissen, Zielen, Gewohnheiten etc.*”®

,, Metakognitives Wissen iiber die Stirken und Schwdéchen des eigenen Lernens und uber die

Funktionsweise des kognitiven Systems sowie metakognitive prozedurale Fertigkeiten zur

Planung, Steuerung und Kontrolle des eigenen Denkens und Lernens sind notwendige Vor-

aussetzungen fiir die Selbststeuerung von Lernen. ‘**

278 Widulle 2009, S. 198

2 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 13ff.
78 ygl. ebd. S. 25ff.

2% ygl. Widulle 2009, S. 199

280 Hasselhorn/Gold 2006, S. 407
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Lernen, insbesondere selbstgesteuertes Lernen, kann durch die Kenntnis und bewusste
Anwendung von Lernstrategien erleichtert werden. Bei den Arten des Lernens kennen wir
oberflachenorientiertes und tiefenorientiertes. Zu ersterem zahlt in erster Linie das Aus-
wendiglernen, da es an und flr sich ohne ernsthafte Auseinandersetzung im Sinne von
Verstehen vor sich geht. Beim tiefenorientierten Lernen steht hingegen das Verstandnis

fur das jeweilige Stoffgebiet im Zentrum.?!

Primarstrategien unterstiitzen die Lernenden dabei, die zu erfassenden Elemente zu ver-
stehen, langfristig zu behalten, fehlerfrei abzurufen und korrekt zu transferieren. Nach
Weinstein und Mayer zahlen zu den priméren die Wiederholungsstrategien, Elaborati-
onsstrategien und Reduktiv-organisierende Strategien. Die Speicherung und Erinnerung
von Informationen tritt nur dann ein, wenn ein Ubergang vom Arbeitsgedachtnis ins
Langzeitgedéchtnis stattgefunden hat, wozu es ausschlie3lich durch eingehende Wieder-
holungen kommt. Assoziationen von neuen Inhalten mit schon vorhandenen Wissensele-
menten und die damit zusammenhangende Bildung und Veranderung kognitiver Struktu-
ren begunstigen besseres Verstandnis, Speichern und Abrufen von Informationen. Ver-
antwortlich daftr sind die Elaborationsstrategien, die abgesehen von diesem Aufgabenbe-
reich des Weiteren beim Auswendiglernen von bedeutungslosen Elementen Anwendung
finden. Auch dann stellen sie Verbindungen her, die das Merken und Erinnern deutlich
vereinfachen. SchlieBlich benétigen wir noch die sogenannten reduktiv-organisierenden
Strategien, um aufgenommene Inhalte richtig verarbeiten zu kdnnen. Von uns als irrele-
vant bezeichnete Informationen werden verworfen, die zu behaltenden in Sinneinheiten
sortiert. Zum Beispiel existieren in unserem Gedéchtnis zum Begriff ,,Mensch* ein Syn-
onym und Gegenbegriff sowie ein Ober- und mehrere Unterbegriffe. Sie alle bilden eine

sinnvolle Einheit, die als Gesamtheit memoriert wird.

Stltzstrategien sorgen wéhrend des Lernprozesses fir glnstige Rahmenbedingungen
puncto Emotion, Motivation, Organisation und Kontrolle. Motivation ist gegeben, wenn
mit Freude gelernt wird, eine Belohnung in Aussicht steht und die Erreichung des selbst
gesetzten Ziels naher ruckt. Essentiell fur ununterbrochene Konzentration und fortwah-
rende Energie ist es, die Kontrolle tiber seine Emotionen zu behalten und jegliche Ablen-
kungen und Zerstreuungen zu vermeiden. Vor dem tatsachlichen Lernstart gilt es, anhand
der beriihmten ,,To do-Liste* eine inhaltlich und zeitlich realistische Planung des Lern-

prozesses zu entwerfen. Deren Einhaltung wird dann in regelméiigen Abstédnden kontrol-

1 ygl. Wild/Gerber 2006, S. 59
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liert, wenn nétig minimal gedndert und die resultierenden Leistungen werden letztlich
durch Selbstbeobachtung bewertet.”®> Die metakognitiven Lernstrategien achten auf eine
selbstandige Planung des Lernprozesses, die Kontrolle der Lernergebnisse bzw. des Lern-
erfolges angesichts der eigens verfassten Lernziele sowie eine etwaige Anderung des

Lernverhaltens.?

Vor dem Lernen eines Themenbereiches sollte man sich tiber dieses einen ersten Uber-
blick verschaffen, damit wahrend des Einpragens einzelner Abschnitte nie der Bezug
zum eigentlichen Thema verloren geht. So fallt es leichter, den Stoff als Einheit zu ver-
stehen und zu merken.”® Eine ernsthafte und intensive Auseinandersetzung mit neuen
Lerninhalten sorgt fur eine sinnhafte Verarbeitung von Information und sichert folglich

deren dauerhafte Speicherung.

Erste und oberste Prioritdt vor dem Lernen hat eine verniinftige Lesestrategie. Um vor
dem grundlichen Lesen, das sich als Uberaus arbeits- und zeitaufwendig darstellt, einen
erstmaligen Uberblick tber die Literatur zu bekommen, ist es hilfreich, sich beispielswei-
se der UFLFU-Methode (iiberfliegen, fragen, lesen, festhalten, tberpriifen) zu bedienen.
Beim Uberfliegen des den zu lernenden Stoff betreffenden Textes oder Artikels ein-
schlie3lich weniger Unterstreichungen und Notizen erfahrt man erstmals worum es inhalt-
lich geht. Damit einher geht das Fragen stellen bzgl. etwaiger Unklarheiten, der Interes-
sen des/der Autors/-in, sowie und vor allem der personlichen Interessen und Ziele des/der
Lesers/-in. Beim zweiten und griindlichem Lesen werden Schlusselworter oder Phrasen
sorgfaltig markiert, Anmerkungen eingefiigt und Unklarheiten bereinigt, damit der Stoff
tiefgreifend verarbeitet und verstanden werden kann. Ein Festhalten wichtiger Informati-
onen bzw. Exzerpieren des Textes in eigenen Worten bietet hier groRe Unterstlitzung.
Indem die vorangegangenen Fragen mit dem Inhalt beantwortet werden, ist eine abschlie-
Rende Uberpriifung gewahrleistet.® Auch im Sinne der PQ4R-Methode von Thomas und
Robinson sollen wir den Text grob durchsehen (preview), Fragen stellen (questions), le-
sen (read), nachdenken und verstehen (reflect), rezitieren (recite) und wiederholen (re-
view).”® Grundsétzlich ist es von grof3er Bedeutung, dass man sich mit dem zu Lernenden
intensiv beschéaftigt. Nachdem der Stoff erstmals gewissenhaft gelesen wurde, sollte er

zwecks Verstandnisuberprifung in eigenen Worten widergegeben werden. Je besser der

%82 yigl. Konrad/Bernhart 2007, S. 20ff.

283 ygl. Wild/Gerber 2006, S. 62

%4 ygl. Rohracher 1988, S. 287

285 ygl. Widulle 2009, S. 108f.

%6 ygl. Hochschuldidaktik. Die Methodensammlung. 2008. [Zugriff am 05.05.2015]
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Inhalt verstanden wird, desto leichter, rascher und dauerhafter verankert er sich im Ge-
déachtnis. Durch diese intensive aktive Auseinandersetzung mit dem Stoffgebiet werden
automatisch Zusammenhénge zwischen neuem und schon verfugbarem Wissen herge-
stellt. Das wiederum ermdglicht eine bessere und anhaltendere Speicherung im Langzeit-
gedachtnis sowie eine beispiellose Reproduktion, da jene nun uber etliche Wege im Ge-
déachtnis hervorgerufen werden kann. Schliel3lich kénnte in Form von abermaligem Vor-
sagen des Inhalts anhand einzelner Unteriiberschriften oder dem Ausarbeiten und Beant-
worten von Fragen das Gelernte gefestigt und dessen Verstandnis kontrolliert werden.?’

Auch und vor allem die visuelle Vorstellung®®® von Inhalten stellt einen hilfreichen As-
pekt dar. Einzelne Elemente verkntipfen sich miteinander und werden als ein einheitliches
Bild in Erinnerung gerufen. Die Fahigkeit des Speicherns und Reproduzierens von Wis-
sen hangt eben von einer adaquaten Strukturierung und Systematisierung®®® im Ge-
déachtnis ab. Die Bildung von Gedachtnisstrukturen und —systemen erfolgt tber das be-
reits erwahnte Zusammenfassen einzelner Elemente zu Einheiten, Chunking genannt.?®
Sehr bekannt ist hier das Einpragen von einzelnen Ziffern (z.B. 2-5-0-5-1-9-4-8), indem
man sie als Datum (25.05.1948) zusammenfasst.

,, Chunking umfaf3t, in weitem Sinne verstanden, ein rein raumliches Zusammenfassen ein-

zelner Elemente zu einer Einheit, wodurch die Zahl der aufgenommenen und zu speichern-

den Elemente verkleinert wird. “**

Damit der Stoff eine klare und verstandliche Struktur bekommt, sind das grundliche
Ordnen der Lernmaterialien, eine Sammlung von Ideen in Form von Mindmapping,
der Einsatz von Mnemotechniken sowie multicodiertes Lernen hilfreich.

Die Materialien werden so geordnet, dass der Stoff klar, verstandlich und ubersichtlich
aufbereitet ist. Einer geeigneten Visualisierung dienen selbst gestaltete Diagramme, Lis-
ten oder Tabellen, Karten oder Bilder. Durch das Herausschreiben von Ober- und Unter-
begriffen wird das Themengebiet einerseits gut zusammengefasst, andererseits die Ver-
kniipfungen untereinander hilfreich bildhaft gemacht. Dies geschieht erstmals mithilfe
eines gut organisierten und strukturierten Tafelbildes, das den Schilerinnen aufzeigen

soll, wie Wissensaufnahme vereinfacht, semantisches Verstandnis und nachhaltige Spei-

%87 ygl. Sedlak 1984, S. 22ff., 103, 112f.
28 ygl. ebd. S. 111

29 ygl. ebd. S. 22, 73

290 ygl. Zimbardo 1978, S. 197

21 Flechtner 1974, S. 246
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cherung erzielt werden kann.** Tafel- und Folienbilder haben Anregungs-, Klarungs-,
Begleit- und Sicherungsfunktion. Sie dienen zur Erweckung von Interesse und Aufmerk-
samkeit, bieten eine strukturierte Ubersicht, begleiten in visueller Weise die Inhaltsver-
mittlung und sichern bzw. festigen das Gelernte durch Zusammenfassungen, Beispiele,
Ubungen etc.?®

Idealerweise interpretieren sie daraus eine Aufforderung zur eigenen ldeensammlung,
zum Mindmapping. Eigene Gedanken, die uns zu einem Stoffgebiet in den Sinn kom-
men, werden niedergeschrieben, um das andernfalls sofortige Vergessen zu verhindern.
Bewidhrt hat sich, diese Begriffe oder Wortgruppen, Symbole oder Grafiken, sinnreich
und zweckmaRig anzuordnen. Das Thema befindet sich in der Mitte des quer genomme-
nen Blattes, von dem aus Hauptiste und kleine Aste und Zweige wegfihren, die mit
Schlisselbegriffen beschriftet werden. Wird schlieflich noch mit Farben, Pfeilen und
Nummerierungen gearbeitet, sodass den angefiihrten Ideen und deren wechselseitigen
Bedeutungszusammenhangen gedanklich gefolgt werden kann, steht einer weiteren Bear-
beitung nichts im Weg.** Auch fir die Lernenden neuer Inhalt (z.B. Akronym OSCAR)

kann in Form einer Mind-Map, wie sie hier zu sehen ist, anregend vermittelt werden:
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Abbildung 5: Beispiel einer Mind-Map

292 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 70ff.
298 ygl. Bénsch 2002, S. 159f.
24 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 75ff.
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Mnemotechniken, im Volksmund nennen wir diese Gedéachtnisstiitzen gerne ,,Eselsbri-
cken” (z.B. ,,753, Rom schliipft aus dem Ei*) fordern die Kompetenz zum vernetzten
Denken. Neuen Informationen wird durch  Assoziation mit vorhandenen
turen Sinnhaftigkeit beigemessen, entstehende Verknipfungen und Vorstellungen dienen
als Merkhilfe.?

Multicodiertes Lernen steht fur eine Wissenszufuhr, bei der einige Areale im Gehirn
gleichzeitig aktiv sind, was die Speicherung im Langzeitgedachtnis bedeutsam erleichtert.
Diese mehrfache Aktivierung wird hervorgerufen, wenn neue Eindriicke Gber moglichst
viele Sinnesorgane wahrgenommen werden. Ein vielféaltiges Angebot an Lernmethoden
im Unterricht ist zwar mit intensiver Vorbereitung verbunden, erhoht aber bekanntlich
den Lernerfolg, da alle Lerntypen gleichermafen in den Lernprozess eingebunden werden

kénnen.?*

Strukturierung des Lernstoffes ist sowohl vor Beginn des Lernprozesses als auch wah-
renddessen von groRer Bedeutung. Im Vorhinein hat es den Zweck, eine Ubersicht tiber
die Lernmaterialien, anstehenden Aufgaben und die zur Verfiigung stehende Zeit zu be-
kommen. Zwischendurch soll die strukturierte Planung des Ofteren kontrolliert werden,
indem vollstandig erledigte Dinge in den Hintergrund geschoben werden und noch Aus-
standiges in Angriff genommen wird. Verliert man die Orientierung, kann es zu enormer
psychischer Belastung kommen. Daraus folgt: Strukturieren schafft Uberblick und Trans-

parenz und das wiederum erleichtert und verbessert den Lernprozess.

Beliebt und nachhaltig ist das bereits im Jahr 1972 von Sebastian Leitner vorgestellte
Lernkarteisystem. Ein Karteikasten wird in fiinf Facher unterteilt. Auf der Vorderseite
des Karteikértchens wird das Problem dargestellt, auf der Rickseite befindet sich die L6-
sung. Beim Vokabellernen steht auf einer Seite das Wort in der Fremdsprache, auf der
anderen in der Muttersprache geschrieben. Jeder neue Eintrag wird ins vorderste Fach
eingeordnet. Nach einer Ubungsphase gelangen die Kartchen, deren Inhalt bereits be-
herrscht wird, in das ndchste Fach. Bei abermaligen intensiven Wiederholungen wird
immer Gekonntes ins ndchste Fach, nicht richtig Beantwortetes ins Fach davor gesteckt.
Diese Wiederholungsstrategie ist zwar mit zeitlich hohem Aufwand verbunden, die Lern-

phase beginnt aber schon beim Beschriften der Kartchen und dauert durch mehrmaliges

25 ygl. ebd. S. 79f.
2% ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 80ff.
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Wiederholen eine geraume Zeit an, wodurch eine langfristige Speicherung sehr wahr-

scheinlich ist.

Dito sehr zeitintensiv, aber ebenso effektiv ist die Visualisierung von Inhalten in Form
eines Plakats oder Lernposters. Dieses soll einen guten Uberblick bieten, indem das We-
sentliche eines Themengebietes in Schliisselwortern oder kurzen Phrasen, anhand Skizzen
oder schematischer Darstellungen, farbig und gut gegliedert aufbereitet wird. Die Plakat-
gestaltung setzt eine konzentrierte und nachdriickliche Beschaftigung mit dem Stoff vor-
aus, dessen dauernde Betrachtung 16st eine gedankliche Reproduktion von Gelerntem aus
und sorgt fiir sichere Verankerung im Gedéachtnis.

Diejenigen Elemente, die Schwierigkeiten beim Lernen verursachen und nicht gemerkt
werden, landen auf einem Spickzettel. Sie werden auf motorische, visuelle und eventuell
auch auditive Weise eingepragt. Gut strukturiert sind sie schriftlich festgehalten, werden
immer wieder gelesen und laut vorgesagt und dadurch wiederholt und als Wissen ange-

sammelt.®’

Mindestens genauso wichtig wie das tatséchliche Lernen ist eine umfangreiche Wieder-
holung des aufgenommenen Wissens. Der Inhalt wird nur dann ins Langzeitgedachtnis
transferiert und dort fest verankert, wenn binnen zehn Minuten nach erstmaliger Informa-
tionszufuhr wiederholt wird. Mit zunehmendem Stoff erfolgt dessen regelmaRige Darbie-
tung nach immer gréReren Zeitabstanden, was préventiv gegen Verlernen und Vergessen
wirkt. Der prinzipiell von jedermann einleuchtenden Notwendigkeit des Ubens und Wie-
derholens von gelernten Inhalten wird ungliicklicherweise nach wie vor zu wenig Beach-
tung in der Umsetzung geschenkt. Viel wichtiger scheint es, moglichst rasch mit dem
Stoff voran zu kommen, wodurch zur Festigung hilfreiche Ubungen und Wiederholungen
vernachlassigt werden. Obwohl die Qualitat der Einfiihrung in ein neues Thema die ent-
scheidende Rolle fiir den Verlauf und das Ergebnis des Lernprozesses spielt, ist intensives
Einprégen von Information unumganglich fir das Speichern von Wissen, Kenntnissen
und Einsichten.®® Wird kurz vor dem Schlafen ernsthaft wiederholt, bleibt dies gut in

Erinnerung, vorausgesetzt dazwischen finden keinerlei andere Aktivitaten statt.**

27 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 87ff.
2% ygl. Bénsch 2008, S. 122ff.
29 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 87ff.
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,, Entspannung wahrend des Lernens ist eine wichtige MalRnahme, dem Gehirn die notwendi-

ge Zeit fur die Konsolidierung (Speicherung) von Informationen und Bedeutungszusammen-

héiingen zu geben. Die wichtigste Zeit dafiir ist der Nachtschlaf. “*®

Der Schlaf gewahrt eine Pause und Entspannung, doch das Gehirn setzt seine Arbeit fort.
Wahrend der zirka sieben bis acht Stunden Schlaf, in denen sich die Gehirnstruktur rege-
nerieren kann, durchlaufen wir vier Phasen — den entspannten Wachzustand, den aktiven
Wachzustand, den Tiefschlaf und den REM-Schlaf (Rapid Eye Movement). In der zuletzt
genannten Schlafphase findet neben dem Trdumen das Vergessen und Verlernen statt,
was wichtig fir die Bildung, Anderung und Kraftigung neuronaler Verbindungen ist.**

., Der Schlaf spielt eine nicht zu unterschétzende Rolle nicht nur fiir unser Wohlbefinden,
sondern auch fiir unser Gedéachtnis, insbesondere fiir dessen Konsolidierung. “*

2.8.5. Zeitmanagement

Der Prozess des Lehrens und Lernens benétigt Zeit und Disziplin. Die kognitiven Vor-
gange der Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung neuer Informationen im Gedachtnis
schlieen nicht automatisch auf die Fahigkeit zu Ubereinstimmendem Handeln. Lehren
und Lernen soll in einzelnen Schritten geplant sein, sodass die Schilerinnen weder unter-
fordert noch zu sehr Uberlastet sind. Nur dann besteht ein damit positives Gefiihl gegen-
uber dem zu lernenden Themengebiet, was Veranderung im Verhalten und Handeln zu-
lasst. Ob diese versuchten Verhaltens- und Handlungsweisen auch richtig und angemes-
sen sind, dessen kann man sich natirlich nie ganz sicher sein. Doch wer ist schon fehler-
frei? Abgesehen davon werden Fehler im Lernprozess als effektiv erachtet. Sie machen
uns unmissverstandlich klar, dass wir falsch reagiert haben und zeigen uns daraus resul-

tierende Handlungsoptionen auf, die Lernfortschritte in Gang setzen.**

Jede Lehr-Lernsituation besteht grundsatzlich aus drei Phasen. Die Anfangs- bzw. Ein-
stiegsphase stellt den fiir den Lernprozess alles entscheidenden Moment dar. Ist eine posi-
tive Einstellung gegentiber dem zu lernenden Stoff zu vernehmen, sind die nétigen Vor-
aussetzungen fur effektives Lernen gegeben. Dann kann auch die Hauptphase, in welcher

die Auseinandersetzung mit dem eigentlichen Thema stattfindet, folgen. Die Lernsituati-

390 Knab, zit. nach Herrmann 2006, S. 114
0L \gl. Croisile 2004, S. 69f.

302 Markowitsch 2002, S. 171

%03 ygl. Schilling 2005, S. 37ff.
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on mindet schlieflich in der Abschluss- oder Lésungsphase, die sie in Form einer Prasen-

tation des Ergebnisses oder einer Zusammenfassung des Inhaltes beendet.**

Der Mensch kann generell zwischen 9.00 und 12.00 sowie von 15.00 bis 18.00 die besten
Leistungen erbringen. Nach einer Stunde kundigt sich jeweils Mudigkeit an und Konzent-
ration und Leistung sinken, weshalb regelmaRig entspannende und ablenkende Pausen

eingelegt werden missen.*®
Rudolf Donnert duRert sich dazu wie folgt:

,,Selbst wihrend der Zeit hochster Leistungsbereitschaft ist der Mensch nicht nur durchge-
hend voll belastbar. Er benétigt Pausen, Erholungsphasen. Das Gehirn kann nicht sténdig
speichern. Folgen zwei Lernschritte zu schnell aufeinander, so stért entweder der folgende
Lernschritt den ersten (...) oder der erste Lernprozess musS noch verarbeitet werden und

stort somit die Aufnahme des ndchsten. (...) Es ist daher wesentlich, zwischen den Lern-

schritten Pausen zu machen. %

Eine realistische Planung zeigt einen moglichen Weg zur Erreichung seines Ziels auf. In
einer prekdren Situation gibt sie mir Halt und Sicherheit, mein VVorhaben trotz eventuell
auftauchender Umwege durchzufiihren. Sie schafft Zusammenhénge und einen Gesamt-
uberblick, den ich auch den Lernenden vermitteln kann, was wiederum zwischen den in-
teragierenden Lernpartnerinnen Vertrauen aufbaut. VVor allem detaillierte und reflektierte
Planungen und die daraus gewonnenen Erfahrungen bei der Umsetzung beféhigen die
Lehrkraft zu der Spontaneitat, flexibel und kreativ auf unvorhersehbare Zwischenfalle im
Lernprozess zu reagieren. Lasst man am Ende den tatsachlichen Verlauf von der Prob-
lemstellung zur Lésung Revue passieren und vergleicht ihn mit dem urspriinglich geplan-
ten, kénnen selbstverstandlich Kontradiktionen sichtbar werden. Dennoch war die Pla-
nung duBerst hilfreich im Sinne des Bewusstseins seiner Ziele, der personlichen Sicher-
heit und Motivation sowie des notwendigen Behaltens des Uberblicks tiber das gesamte

Geschehen. Nur dann ist die Kompetenz gegeben, Abweichungen im Griff zu behalten.®’

Um schneller und hdufiger in den Genuss von Erfolgserlebnissen zu kommen, ist das
Stellen von Fern- als auch Nahzielen in Betracht zu ziehen. Mit der langfristigen Planung
wird das endgultige Ziel festgelegt, innerhalb welcher Zeitspanne und durch das Uber-
winden welcher grolReren Teilziele und wie es erreicht werden soll. Davon ausgehend

wird die Woche detailliert geplant, um gutes Timing fur effektives Lernen zu gewéhrleis-

%% vgl. ebd. S. 50f.

%05 ygl. ebd. S. 127

%% Donnert, zit. nach Schilling 2005, S. 127
%07 ygl. Schilling 2005, S. 212ff.
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ten. Zuerst werden schulische und private Termine eingetragen, damit danach die Lern-
phasen — in Abhéngigkeit von mehr oder weniger aufnahme- und leistungsfahigen Zeiten
— eingeteilt werden kénnen.**®

,,Im Allgemeinen hat der Mensch ein absolutes Nachttief zwischen drei und vier Uhr nachts,

ein erstes Leistungshoch gegen elf Uhr vormittags, ein schwécheres Tief zwischen 13 und 14

Uhr und ein zweites Hoch am spiiten Nachmittag gegen 17 Uhr. “®

Schlussfolgernd sollen kognitiv anstrengende und womoglich uninteressante, da schwie-
rige Themenbereiche in Zeiten hoher Leistungsfahigkeit bearbeitet werden, wohingegen
weniger anspruchsvolle und subjektiv ohnehin als Gberaus interessant und einfach emp-
fundene Stoffgebiete zu Zeiten geringerer Leistungsfahigkeit angesetzt werden kénnen.
Nach dem Mittagessen ist ein Schlafchen von 15-20 Minuten empfehlenswert, da hier
aufgrund von biologisch begriindeter Mudigkeit die meisten Irrtimer und Fehler passie-
ren. Danach steigt die Konzentrations- und Lernfahigkeit abermals enorm an.**° Die Ges-
taltung eines Tagesplans bietet einen Uberblick tiber das aktuelle Vorhaben und hat moti-
vierenden und kontrollierenden Charakter hat. Von héchster Prioritét ist in jedem Fall,
zeitlich realistisch und inhaltlich effektiv zu planen. Einzelne Lernphasen sollen nicht
langer als 90 Minuten andauern, kurze Pausen von mindestens finf Minuten, héchstens
jedoch 15 Minuten, sind unabdingbar.®** Der Eindruck, dadurch wertvolle Zeit zu verlie-
ren, tduscht, denn das Yerkes-Dodson-Gesetz beinhaltet:

,,Durch die verbesserte Effizienz nach der Pause wird die dann objektiv kiirzere Zeit weitaus

stdrker genutzt, was den scheinbaren ,, Verlust* der Zeit durch die Pause mehr als kompen-

siert. 2

Dieses von Yerkes und Dodson erar- Enck
Y

beitete Gesetz besagt, dass bei
durchschnittlicher Aktiviertheit des

Optimum

Leistung

Menschen die Leistungsféhigkeit am

hochsten ist, wahrend bei niedriger

niedrig v

sowie extrem ausgepragter Aktivie- niedrig ol

Erregungsniveau

rung die Leistung sinkt. Abbildung 6: Yerkes-Dodson-Gesetz

Quelle: Dietz 2006, S. 28

%8 ygl. Hofmann/Lohle 2004, S. 71ff.
39 ehd. S. 77

#10 ygl. Hofmann/L6hle 2004, S. 78
11 ygl. ebd. S. 80

32 ahd. S. 83
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Hofmann und Lohle bieten ein e ot
Schema zur Gestaltung eines Datum:
Tagesplans (Abb 7) an. Zeit Dauer Fach Gegenstand Tétigkeit Bewertung
7-8
Beispiel zum Eintragen: 7-8 — 50 8-9
- I - 9710
Minuten — Franzdsisch — unre- 3011
gelméRige Verben — laut lernen, :;‘:‘;
schreiben 13-14
14-15
Unter Anmerkungen  koénnen 1516
Schwierigkeiten, aber auch gute ::::;
Ergebnisse notiert werden. Die 18-19
19-20
Schwerpunkte sind die Punkte, 20-21
. . . 21-22
die am Ende des Tages in Erinne- pem—a—
rung geblieben sind und zwecks
) Schwerpunkte:
Kontrolle festgehalten werden
K6 Abbildung 7: Tagesplan
onnen. Quelle: Hofmann/Lohle 2004

2.8.6. Tipps fur die Prufung

Hochst vorteilhaft wire eine raumliche Ubereinstimmung der Lern- und Priifungssi-
tuation, die leider sehr selten gegeben ist. Jedoch kann sich der Prifungsraum, sofern er
bekannt ist, visuell vorgestellt werden. Denken wir beim Lernen verschiedener Inhalte an
diverse im Raum vorhandene Objekte, assoziieren wir diese beim tatsachlichen Anblick

sofort mit den jeweiligen Lerninhalten.*

Sich fir eine Priifung gewissenhaft vorbereiten schlief3t eine gut durchdachte und realisti-
sche Einteilung des Lernstoffes ein. Das Ordnen, die Uberblick schaffende Gliederung
und das Zusammenfassen des Stoffbereichs sowie das Hervorheben wichtiger Phrasen
bzw. Schlisselwdrter und eine visuelle Darbietung bieten eine gute Struktur, die effekti-
ves Lernen ermdoglicht. Es ist unméglich, kurz vor dem Prifungstermin alles auf einmal
zu lernen und auch zu behalten. Deshalb ist es sinnvoll, reichlich Zeit einzuplanen und
den zu lernenden Stoff in Kapitel zu unterteilen, die in zeitlichen Abstdnden gelernt wer-

den.®** Zwischen den Lerneinheiten sind unbedingt abwechslungsreich gestaltete Pausen

13 ygl. Sedlak 1984, S. 24
$4ygl. ebd. S. 22, 109, 111
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einzulegen. Generell ist es praktisch, eine ,,To Do-Liste“ zu erstellen, auf der alle zu er-
fillenden Aufgaben der kommenden Zeit angeflhrt werden, die dann Schritt fir Schritt
abgearbeitet werden. Das Abhaken erledigter Dinge sorgt daftr, dass nichts vergessen
und der Zeitplan eingehalten wird und Uberdies steigert es die Motivation.** Die Planung
von Handlungen besteht darin, anhand eines zu erreichenden Ziels einen bestimmten Ab-
lauf zu entwickeln. Ich frage mich, wie ich vorgehen werde, um eine Aufgabe ordnungs-
geméal durchzufiihren. Beachtenswert ist dabei eine realistische Zeiteinschatzung, damit
keine Stresssituation eintritt, die eine korperliche und seelische Belastung darstellt. Ter-
mine im Kalender einzutragen, sobald sie bekannt sind, verhindert nicht nur das Verges-
sen von Verpflichtungen, sondern die rechtzeitige Kenntnisnahme von bevorstehenden
Ereignissen ermdglicht ausreichende Vorbereitung darauf. Wann und wie gelernt wird,
muss jede Person individuell bestimmen, denn die Lernzeiten — jene Zeiten, zu denen
Hochstleistungen erbracht werden — variieren von Mensch zu Mensch.

Viele Leute erstellen tdglich eine aktuelle schriftliche Planung flr den jeweiligen Tag.
Das beugt Stress vor und l&sst die Freizeit klar erkennen. Profitieren kann nur diejeni-
ge/derjenige, die/der konsequent seine Liste abarbeitet! Das Abhaken gelungener, oft

auch unangenehmer, Dinge bewirkt ein befreiendes Gefiihl.**

Des Weiteren muss Zeit fur eine ernsthafte Wiederholung des Lernstoffes bleiben.
Nachdem die Inhalte gelernt wurden, sollen sie in zunehmend gréReren Zeitabstdnden bis
hin zum Prifungstermin wiederholt werden. Der Stoff verankert sich starker im Gedécht-
nis und das gibt Sicherheit in der Prifungssituation. Langfristige Speicherung verlangt
also regelmaRige Wiederholung.®” Guttmann &ufRert in diesem Zusammenhang kurz und
pragnant: ,, Repetitio est mater studiorum* — ,, Die Wiederholung ist die Mutter der Wis-

senschaften! "

Die Stunde der Wahrheit ist ggkommen. Nun ist es an der Zeit, mein Wissen und Kénnen
im Rahmen einer offiziellen schriftlichen Prifung unter Beweis zu stellen. Ich achte dar-
auf, dass ich ausgeruht bin und mich auch korperlich wohlfiihle. Plnktlich, von der

selbstbestarkenden Aussage ,,Ich bin gut vorbereitet, deshalb werde ich es auch schaf-

313 ygl. Wolf 1971, S. 260f.

%16 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 39ff.
17 ygl. Schilling 2005, S. 124

#18 Guttmann 1990, S. 59
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fen!” in meinem Kopf begleitet, erscheine ich zum angesetzten Zeitpunkt zur Prifung.
Ich habe mich im Vorfeld an meine sinnvoll erarbeitete Planung gehalten, beherrsche den
Stoff, habe ihn gewissenhaft wiederholt um Gedachtnishemmungen vorzubeugen und
stelle mich motiviert und konzentriert den Prifungsanforderungen.

So entspannt und genau wie moglich lese ich die Angaben, schaffe eventuelle Unklarhei-
ten beiseite und beginne zu arbeiten. Dabei starte ich mit den Aufgaben, deren Bearbei-
tung mir leicht féllt, hake sie nach Erledigung ab und befasse mich anschliefend mit den
fur mich komplexeren Auftragen. Beizeiten kontrolliere ich sorgfaltig meinen Priifungs-
bogen, bevor ich ihn abgebe.

Habe ich ihn in die Hande der Lehrkraft gelegt, gilt die Devise ,, Aus den Augen, aus dem
Sinn*. An den im Anschluss zwischen Kolleginnen stattfindenden Diskussionen und
Vergleichen beteilige ich mich nicht, zwecklose Unsicherheiten bleiben mir dadurch er-

spart. Eine Belohnung fiir meine Miihe und Anstrengung ist angesagt!**

Fazit: Zu Beginn der Priifung soll die lernende Person einen Uberblick tber alle Anforde-
rungen gewinnen, bevor sie sich ziigig in die Arbeit stirzt. Zuerst erledigt sie am besten
die fur sie als einfach empfundenen Aufgaben, bevor die schwierigeren Herausforderun-
gen in Angriff genommen werden. Somit hat sie in kurzer Zeit einiges erfillt, was Er-
leichterung auslost und sie ruhig und optimistisch an die Bearbeitung der restlichen Pri-
fungspunkte herangehen lasst. Die Zeit muss so eingeteilt werden, dass vor Abgabe des
Prifungsbogens noch einmal alles akkurat kontrolliert werden kann.*

2.8.7. Konzentration
Konzentrationsfahigkeit ist

das Vermogen eines Individuums, sich bestimmten, (aufgaben-) relevanten internen oder

externen Reizen selektiv, d.h. unter Abschirmung gegentber irrelevanten Stimuli, ununter-

brochen zuzuwenden und diese schnell und korrekt zu analysieren. “**

Der Mensch ist keineswegs immer und tberall zu hochster Konzentration fahig. BloR
innerhalb kurzer Zeitspannen sind wir auBerordentlich konzentriert und folglich im Stan-
de, Hochstleistungen zu erbringen. Dieser Zustand sehr guter Konzentration vermindert

sich im Normalfall nach 45 bis 60 Minuten.

%19 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 109ff.
%20 ygl. Bénsch 2008, S. 133f.
%! Konrad/Bernhart 2007, S. 19
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Gute beziehungsweise bessere Konzentration wird erreicht durch eine positive Einstel-
lung zur bevorstehenden Arbeit, eine ernsthafte und ausschlieBliche Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Themengebiet, eine entspannende und beruhigende Lernumgebung,
Vermeidung von ablenkenden Ereignissen und Gedanken, zeitlich und ortlich geregelte
Lerneinheiten und regelmaRige Pausen in Form von Entspannungstbungen. Diese fiihren
zu gesteigerter Produktivitat und Kreativitat sowie stabiler Speicherung und Erinnerung
von gelernten Inhalten.**

,, Konzentration ist die Ansammlung und Ausrichtung der eigenen Aufmerksamkeit auf eng

umgrenzte Sachverhalte durch das Ich fur das Erfassen und Gestalten von Aufgaben. Kon-

zentration bedingt Spannung, Energie, Vitalitiit und Ubung. “**

Konzentrationsschwierigkeiten sind auf mangelnde Motivation und Aufmerksamkeit,
Mudigkeit und Krankheit, Stress und Probleme zurtickzufuhren. Die Lernbehinderungen
entstehen also durch &ufRere Ablenkungen oder in unserem Inneren dominierende Gedan-
ken und Emotionen.** Stress beeintrachtigt die Funktionstiichtigkeit des Gedéachtnisses.
Blockaden sind darauf zurlickzufiihren, dass das menschliche Gedachtnis oft immensem
Druck ausgesetzt ist und stetig mit vielerlei Emotionen konfrontiert ist.

,, Ohne Konzentration sinken Geddchtnisleistungen, gelesene Texte sind vergeblich durchge-

arbeitet, wichtige Inhalte in Vorlesungen gehen verloren, Gesprachsthemen in Gruppenar-
beiten oder wichtige Ideen beim Lesen oder Nachdenken bleiben fliichzig. «%

Das von Guttmann entwickelte Modell ,,Lernen unter Selbstkontrolle“ offeriert den
Lernenden durch Entspannungsiibungen gesteigerte Konzentration, Aufnahmefahigkeit
und Leistung. Es lehrt, wie die Aktivierung des Gehirns selbst gesteuert werden kann.
Nach anstrengenden Leistungen sollen Ruhepausen in Form von Entspannung zu erneuter
Aktivierung fiihren. Zwischenzeitliche Entspannung wirkt zudem Stress, Schlaflosigkeit,
Angst, Unbehagen etc. entgegen. Es ist eine allgemeine Aktivierungs- und zugleich Leis-
tungssteigerung zu erwarten.*® Das Gehirn braucht Pausen, da die Konzentrationsfahig-
keit und Aufmerksamkeit nach einer gewissen Zeit sinkt und der Moment des absoluten
Aufnahmestopps eintritt. Je mehr kleine Pausen, umso effektiver kann die tatsachliche
Lernzeit genutzt werden und desto motivierter bleibt man aktiv. Ob Bewegung, Konzent-

%22 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 18ff.

%23 Hacker/Stapf, zit. nach Widulle 2009, S. 200
24 ygl. Widulle 2009, S. 200

%25 Widulle 2009, S. 199

%26 ygl. Guttmann 1990, S. 102ff., 122f.
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rationstibungen oder einfach nur Relaxen die Pausen ausfullen, bleibt uns persdnlich

Uberlassen.®’

., Generell gilt, dall Pausen flir den Lernprozess umso nutzlicher sind, je mehr sich die Pau-

sentdtigkeit vom Lernverhalten unterscheidet. “**

Entspannungsubungen wirken préventiv gegen Konzentrationsschwierigkeiten. Dazu zéh-
len auch Spiele, wie zum Beispiel Memory, Puzzles, Mikado usw., welche Ausdauer und
Aufmerksamkeit verlangen. Auch Fehlersuche in Bildern, das japanische Zahlenréatsel
»Sudoku®, das logische Fortsetzen von Zahlenreihen, Kofferpacken u.v.m. sind hier sehr
beliebt und zweckerfillend. Im Grundlagenwerk von Hatha Yoga Pradipika wird tber das

Atmen folgende Aussage gemacht:

., Fliefst der Atem, so fliefen die Gedanken, ruht der Atem, ruhen auch sie. «829

Atmen ist lebenswichtig und geschieht im Grunde ganz automatisch. Bewusst zu atmen —
tiefes mehrmaliges Ein- und Ausatmen — wirkt entspannend und positiv auf den Korper.
Atmen starkt die Muskulatur, erhéht die Zufuhr von Sauerstoff, reguliert die Verdauung

und Herztatigkeit und beugt Mudigkeit vor.

Die Idee der sogenannten progressiven Muskelentspannung von Jacobsen setzt auf kurze
und intensive Anspannung und Entspannung einzelner Muskelbereiche. Diese Ubung ist
sowohl in liegender, sitzender als auch stehender Position mdglich. Bedeutungsvoll ist die
personlich Verfassung in jenem Augenblick der Entspannungsmethode, die von Gelas-
senheit und ausschlieRlicher Konzentration auf sich selbst zeugen soll.

Als Gehirngymnastik werden jene Ubungen bezeichnet, die aus der Educational Kinesio-
logy stammen und in Form von Bewegung die im Lernenden schlummernden Fahigkeiten
aufdecken. Mithilfe solchen Bewegungstrainings werden Korper, Geist und Seele in Ein-
klang gebracht und weiteres tragen sie zur Personlichkeitsentwicklung bei. Auf jeden Fall
sorgen diese Bewegungs-, Konzentrations- und Rhythmusspiele fiir eine nette Abwechs-

lung, korperliche Bewegung und erhdhte Konzentration.

Lernende jungeren Alters genieRen das Ausmalen von Kreisbildern, Mandalas genannt,

und werden duBerlich und innerlich ruhiger und auf eine Sache konzentrierter.

Viele der eben aufgezahlten Ubungsmethoden beanspruchen regelmaRiges Training und

in diesem Zusammenhang viel Zeit. In der Schule sind sie zu Stundenbeginn, zwischen-

%7 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 47ff.
%28 Metzig/Schuster 2003, S. 30
%29 Konrad/Bernhart 2007, S. 57
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durch als Pause und am Stundenende wiinschenswert, soweit es die verfugbare Zeit zu-
lasst. Die Schilerinnen bekommen Routine und wenden sie auch zuhause im Laufe des
Tages mehrmals an. Sie machen Spal3, stellen sinnvoll genutzte Pausen dar und fordern

zugleich motiviertes und konzentriertes Arbeiten und Lernen.*°

2.8.8. Motivation

., Die Motivation ist die psychische Voraussetzung fiir jedes Interesse, fur jede aktive Bem-

hung um eine Problemlésung oder Stoffaneignung. “***

Der Mensch ist von Natur aus neugierig, weshalb er nach Information und Eindriicke
ringt. Dabei ist er auf die Gehirntatigkeit angewiesen, dank derer er lernt und Gelerntes
speichert. Im Zusammenhang mit schulischem Lernen fehlt oft die Sinnhaftigkeit auf-
grund von fehlender Anwendung von Wissen, weshalb dieses nicht im Langzeitgedach-
tnis landet. Existiert personlicher Bezug oder emotionale Verbundenheit zum Thema, fallt
das Lernen einfacher, die Erfolgschancen sind hoéher, das Wissen festigt sich und es
herrscht Zufriedenheit und Ansporn zum Weitermachen.**

., Der Schliissel zur Steuerung der Aufmerksamkeit liegt bei der Motivation. Inhalte, die das

Interesse eines Menschen erregen, scheinen sich relativ leicht einzupragen, wahrend Ler-

nende erhebliche Schwierigkeiten offenbaren, wenn sie als langweilig wahrgenommenes Ma-
terial lernen sollen. “**

Wie schafft man es, Lernen anzuregen? Wodurch entsteht das Gefuhl von Motivation, das
doch die Voraussetzung daftr zu sein scheint? Ausschlaggebend sind Sinn, Relevanz und
Interesse. Eine eingehende Begrindung der Auswahl dieses oder jenes Stoffgebietes und
eine verstandliche Formulierung der dazu vorgesehenen Lehrziele seitens der lehrenden
Person ermdglichen den Schilerinnen, den neuen Informationen einen gewissen Grad an
Sinnhaftigkeit zuzuschreiben. Relevanz kommt hinzu, wenn ich dem Stoff Bedeutung
beimesse und in einer Weise davon betroffen bin. Ich empfinde es dann als erforderlich,
mich naher damit auseinanderzusetzen und entwickle zunehmend Interesse daran. Besteht
von vornherein personliches Interesse an etwas Bestimmtem, wird die Suche nach Sinn
und Relevanz nutzlos, da Lernen bereits dadurch stattfindet. Auch unerwartete, (iberra-

schende, Neugier erweckende Frage- oder Problemstellungen steigern die Motivation,

0 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 50ff.
L Correll 1978, S. 53

%32 ygl. Herrmann 2006, S. 12ff.

%33 Mietzel 1993, S. 190
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genauso wie Medienbeitrage. Wird individuelles Wissen und Kénnen oder unterhaltsame
Teamarbeit gefordert, wird mein Erfolg mit Anerkennung belohnt und kann ich in gewis-
sem MaR frei und selbstbestimmt agieren, werde ich insgesamt motivierter an die Arbeit

und das Lernen herangehen.®*

Die Motivationspsychologie ist ein eigenstandiger Bereich innerhalb der Psychologie, der
als Motivation alle Griinde, Anlédsse und Antriebe fur das Lernen und Ausfiihren von
Handlungen definiert. Kognitive Leistungsféhigkeit ist also abh&ngig vom emotionalen
und motivationalen Befinden der lernenden Person. Mdchte ich ein bestimmtes Ziel errei-
chen und flhle mich auch im Stande dazu, bin ich fahig und motiviert zu selbstgesteuer-

tem Denken, Lernen und Arbeiten.

In der Schule wird das Lernen grofitenteils durch extrinsische Motivation veranlasst, da
einzelne Inhalte meist nicht aus persénlichem Interesse sondern zwingend gelernt werden.
Man mochte den Erwartungen der Eltern und Lehrerlnnen gerecht werden und lernt vor
allem aufgrund positiver oder negativer Verstarkung von diesen — die versprochene Be-
lohnung wird angestrebt und drohende Bestrafung vermieden. In der Erziehung und im
Schulunterricht spielen im Zusammenhang der Motivation Lob und Tadel eine bedeuten-
de Rolle. Belohnungen und Lobreden wirken sich besonders positiv auf die Lernmotivati-
on auf, wenn sie in Anwesenheit einer Gruppe stattfindet. Dagegen sollte negative Kritik
unter vier Augen ausgeiibt werden, da ein 6ffentliches VVorfuhren als sehr krankend emp-
funden wird und demotivierende Auswirkung hat.** In jedem Fall gilt, dass umso besser

und langer konzentriert gelernt bzw. gearbeitet wird, je groRer die Motivation ist.**

Mit dem gegenwartigen Ziel, die Schilerinnen in Richtung selbstgesteuertes Lernen zu
fuhren, geht die Intention einher, sie und ihre Wiunsche und Bedirfnisse im Lehrplan zu
integrieren und auf diese Weise intrinsische Motivation auszulgsen. Die Lernenden
wurden dann ndmlich aus eigenem Antrieb und Interesse, selbstandig und ohne dufere
Einflisse, denken und handeln. Das Zusammenspiel aus begleitender Lehrkraft und eige-
ner Mitwirkung und —verantwortung, abwechslungsreiche Lernmethoden und eine ange-
nehme Lernatmosphare steigern die Motivation intrinsischer Art und diese wiederum er-

hoht die Leistungsfahigkeit und den Erfolg.>’

¥4 vgl. Bonsch 2008, S. 75ff

5 ygl. Correll 1961, S. 60f.

%6 ygl. ebd. S. 50f.

%7 ygl. Konrad/Bernhart 2007, S. 16ff.
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., Intrinsisch ist eine Motivationslage, die selbstbestimmt, autonom, individuell und ohne
Einfluss aullerer Faktoren auftaucht. Extrinsische Motivation liegt dann vor, wenn Aktivita-

ten allein instrumentellen Zwecken dienen oder von auRen belohnt werden miissen, damit sie
338

durchgefiihrt werden.
Natdrlicherweise lasst von Zeit zu Zeit Motivation nach oder fallt ganzlich aus, weshalb
vernunftige Zielsetzungen mit anschliefendem Lob und entsprechenden Belohnungen,
Kooperation unter den Lernenden, Optimismus und Abwechslung wahrend des Lernpro-
zesses vorteilhaft sind.**

,, Wichtig fiir das Lernen sind Sicherheit und ein anregendes Umfeld. Die Anregung muss so

dosiert sein, dass sie stimuliert. Sie darf nicht zu gering und nicht zu grof? sein, sonst nimmt

sich das Individuum zuriick. “**°

2.8.9. Lernumgebung

Die Lernatmosphére erweist sich als optimal, wenn ein gut belichteter Arbeitstisch in
einem ruhigen — von jeglicher Ablenkung gehlteten — Raum zur Verfligung steht. Zudem
ist es wichtig fur die Gehirntatigkeit, dass es nicht zu warm und nicht zu kalt ist und zwi-
schendurch angemessen geliiftet wird.?*
., Lernende konnen sich ihren Lernort ihren Bediirfnissen entsprechend gestalten, unabhdn-
gig davon, dass es verschiedenste ergonomische, psychologische und padagogische Griinde

gibt, einen solchen Ort in einer bestimmten Weise zu gestalten — etwa bei gesunder Korper-
haltung, geringem Gerauschpegel, ohne Ablenkungspotenzial etc. “**

Lernprobleme und -stérungen liegen vor, wenn erhoffte Leistungen nicht erbracht werden
konnten, da der Wissenserwerb nicht reibungslos verlaufen ist und Unsicherheit in den
entscheidenden Féhigkeiten aufgetaucht ist.

Betroffen sind Personen, die nicht tber die erforderlichen Kompetenzen in der Verarbei-
tung von neuen Informationen verfligen oder nicht das notige Vorwissen besitzen, anhand
dessen mit neuen Erfahrungen im Normalfall Zusammenhénge hergestellt und Strukturen
gebildet werden sollten. Mdglicherweise weisen diese Leute Defizite in der individuellen
Lernorganisation auf. Dabei ist die Fertigkeit zur Metakognition — zu wissen wie das ei-

gene Gedé&chtnis arbeitet, seine Lerngewohnheiten zu kennen und demzufolge sein Ler-

338 \Widulle 2009, S. 184

¥9 ygl. ebd. S. 185ff.

30 Kraus 2012, S. 154

1 ygl. Sedlak 1984, S. 76f.
342 Nuissl 2006, S. 226
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nen zu steuern — unentbehrlich im Hinblick auf das Erkennen und Uberwinden von Lern-
schwéchen.

Mangelt es an Antriebskraft, sind ebenfalls Lernschwierigkeiten vorprogrammiert. Denn
die belangreichsten Bedingungen fir den AnstoR und die Fortfihrung eines Arbeitspro-
zesses sind Bereitschaft zu Uberragender Anstrengung, ausgepragtes Interesse und ein
starker Wille. Viele laufen dabei jedoch Gefahr, sich zu hohe Ziele zu setzen, verlieren
das eigentliche Ziel aus den Augen und fihlen sich schlieBlich vollkommen tberfordert.
Es héaufen sich Misserfolge, welche die Effektivitat des eigenen Lernens infrage stellen
und im schlimmsten Fall in Selbstzweifel, Hoffnungslosigkeit, Verzweiflung und groRer

Angst miinden kénnen.**

., Wer unter dauernder Angst lebt, der wird sich leicht in seiner Situation ,,festfahren”, ,, ver-

rennen ', der ist ,, eingeengt“ und kommt ,, aus seinem gedanklichen Kdfig nicht heraus “. 344

Unter Abwesenheit von Angst sind die Gedanken ,, freier, offener und weiter“, wie Spit-
zer es formuliert.* Derartigen psychisch gefahrlichen Eskalierungen kann vorgebeugt
werden, indem sobald als mdglich Schritt fir Schritt und unter Mithilfe der Lehrenden

und Eltern die Féhigkeit zu selbstgesteuertem Lernen angeeignet wird.

Erfassend: Wenn die Schule bzw. das Studium auch sehr viel Zeit beansprucht und andere
Aktivitaten in den Hintergrund drangt ist es unumgéanglich, auf seinen Korper und seine
Gesundheit zu achten. Nur dann kann befriedigende Leistung und Arbeit erbracht wer-
den. Die individuellen Lernzeiten sollen sinnvoll genutzt, regelméRige Pausen in Form
von Atem- und Entspannungsubungen eingelegt und ausreichend Schlaf genehmigt wer-
den. Dann bleibt auch Zeit flr sportliche Betatigung, weitere beliebige Freizeitaktivitaten

und Erholung und Spal mit FreundInnen.**

Vertrauen ist das Um und Auf in der aktiven Auseinandersetzung mit der Welt und den

darin lebenden Menschen.

,Deshalb suchen alle Kinder enge Beziehungen zu Menschen, die ihnen Sicherheit bieten
und ihnen bei der Lésung von Problemen behilflich sind, die ihnen nicht nur sagen, sondern
selbst vorleben, worauf es im Leben ankommt und ihnen auf diese Weise Orientierung bei
der Entdeckung ihrer eigenen Mdglichkeiten zur Gestaltung ihres Lebens bieten. “**

3 vgl. Konrad/Bernhart 2007, S. 122ff
¥4 Spitzer 2012, S. 29

#5ygl. ebd. S. 29

%6 ygl. Widulle 2009, S. 202ff.

%7 Hiither 2012, S. 81f.

93



3.,,LERNEN UND GEDACHTNIS* IM
PSYCHOLOGIEUNTERRICHT

3.1. Lehrplanbezug und Zielgruppe

Um mich konkret auf den Lehrplan zu beziehen, reihe ich mein Thema unter dem darin
angefuhrten Lernziel ,, Kognitive Prozesse reflektieren“ ein. Der Fokus liegt hier auf Ge-
déachtnismodellen und Lernstrategien sowie lerntheoretischen Anwendungen. Abgesehen
von der Aneignung von theoretischem Wissen werden mit den vorgesehenen Unterrichts-
stunden auch Kompetenzen in den allgemeinen Bildungsbereichen ,,Sprache und Kom-

munikation®, ,Mensch und Gesellschaft” und ,,Kreativitdt und Gestaltung* gefordert.

Die Nutzung einer groRen Methodenvielfalt und die Einbeziehung verschiedener moder-
ner Medien erhéhen die Lernbereitschaft der Schilerlnnen und bieten die beste Voraus-
setzung fur eindringliches Verstehen und somit nachhaltiges Lernen. Durch das Lesen
von Texten und aufmerksame Verfolgen audio-visueller Impulse werden unterschiedliche
Lerntypen angesprochen, wodurch das Lernen leichter féallt. Das Arbeiten und Prasentie-
ren in Gruppen fordert die Lernenden dazu auf, selbstdndig und eigenverantwortlich zu
agieren. Weiters werden in diesen Arbeitsphasen die Kommunikationsfahigkeit und Pra-
sentationstechniken trainiert. Die zwingende Kooperation im Team tragt erheblich zur
Entwicklung und Entfaltung sozialer Kompetenzen, wie Respekt und Anerkennung, Ver-

stdndnis und Empathie, gegenseitigem Zuhoren, Vertrauen etc., bei.

Zu guter Letzt ist noch der Vorteil, dass dieses Stoffgebiet fur die Schiilerinnen Relevanz
besitzt und dessen Inhalt sehr gut an personliche Erfahrungen und Vorwissen aus dem

Alltag und anderen Unterrichtsgegenstanden geknipft werden kann, zu erwéhnen.>*

Als Zielgruppe fir das in diesem Abschnitt meiner Arbeit zusammengestellte Dossier
lege ich eine siebente Klasse einer Allgemeinbildenden Hoéheren Schule (AHS) oder eine
vierte Klasse einer Berufsbildenden Hoheren Schule (BHS) fest.

%8 vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015 [Zugriff am 11.03.2015]
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3.2. Zeitplan

Fur die Abhandlung des gesamten Themas wende ich die Zeit von funf Unterrichtseinhei-

ten auf. Grob gegliedert sieht das folgendermalien aus:

1. Einheit:
Der Einstieg in das Thema erfolgt durch einen Gedachtnistest, der den Schilerinnen Aus-
kunft Uber die personlichen Starken und Schwéchen ihres Gedachtnisses geben und ihre
Motivation und ihr Interesse fir das bevorstehende Stoffgebiet steigern soll. Nachdem
dieser innerhalb der Klasse verglichen und besprochen wurde, folgt anhand Frontalunter-
richts und einer PowerPoint Prasentation eine theoretische Auseinandersetzung mit dem
Nervensystem. Diese fallt jedoch kurz und zusammenfassend aus, da sie schon einmal im
Rahmen des Psychologie- als auch Biologieunterrichts stattfand und deshalb grundséatz-
lich Wissen dariiber vorausgesetzt werden darf. Als Uberleitung zum Aufbau des Gehirns
dient ein kurzes Video, dessen Informationen zusammen mit schriftlichem Lernmaterial

als Grundlage fir die in der Gruppe zu behandelnden Gehirnteile herangezogen werden.

2. Einheit:
Nach Beendigung der Gruppenarbeit einschlieRlich Gestaltung eines Plakats und Hand-
zettel préasentieren die Gruppen die einzelnen Teile des Gehirns und die Lehrperson gibt
sowohl inhalts- als auch vorfiihrtechnisch konstruktives Feedback. AnschlieBend sollen
praktische Ubungen zum Verstandnis der Funktion der Hemispharen den Unterricht ein
wenig auflockern, bevor fir den Rest der Stunde ein zusammenfassendes Handout und
schriftlich zu beantwortende Fragen eine Wiederholung des Gelernten in Gang setzen.

3. Einheit:
Die in Einzel- und Partnerarbeit ausgearbeiteten Antworten zu den Wiederholungsfragen
werden im Plenum verglichen und um etwaige Informationen ergénzt. Mittels der soge-
nannten ,, Think-Pair-(Square-)Share“-Methode findet ein stummer Dialog zu ,,Gedédchtnis
und Lernen® statt. Mit den durch ans Plenum gerichtete Fragen gesammelten Ideen wird
weitergearbeitet. Zunachst werden im Zuge der Informationsaufnahme kurz die Sinnesor-

gane besprochen, woraufhin ein Video zu den unterschiedlichen Lerntypen Uberleiten
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soll. Der Prozess der Informationsspeicherung wird stiickweise frontal und in Kombinati-

on mit Ubungen nahergebracht.

4. Einheit:
Zu Beginn der Unterrichtseinheit wird mit den Schulerinnen als Teilnehmerinnen der
erste Teil eines Experiments zur retroaktiven Gedachtnishemmung durchgefiihrt. Der
zweite und das Experiment aufldsende Teil folgt nach etwa 20 Minuten, die fur normalen
Unterreicht genutzt wird. Die Lehrkraft handigt den Schilerlnnen ein Handout aus, das
einerseits die gelernten Inhalte restimiert und andererseits als Arbeitsblatt genutzt wird.
Um die menschlichen Fehlleistungen des Geddachtnisses zu verstehen, nehmen die Ler-
nenden den in der ersten Einheit ausgeftllten Gedachtnistest zur Hand. Gemeinsam wird
die daraus abzuleitende Theorie, zu der generell das Vergessen sowie Gedachtnishem-
mungen und -tduschungen zahlen, erarbeitet, wobei die Lehrperson natirlich die lenkende
Rolle zu tibernehmen hat. Die Auswertung und Interpretation des Experiments fuhrt di-
rekt zu den unterschiedlichen Ged&chtnishemmungen, welche grafisch erkléart werden.
Zur Uberpriifung des Verstandnisses werden die Ubungen auf dem Arbeitsblatt — zu-

néchst als Einzelarbeit, dann im Plenum — durchgefuhrt.

5. Einheit:

Nachdem die Aussagekraft der Ebbinghaus’schen Vergessenskurve durch Frontalunter-
richt abgehandelt wurde, folgen Gedachtnistrainingsaufgaben als angenehme Abwechs-
lung. Die Resultate des zuhause uber das Internet durchgefiihrten Tests zu den personli-
chen Lerntechniken werden zwecks Interesses verglichen und in diesem Zuge findet eine
Wiederholung der verschiedenen Lerntypen statt. Dann wird an der Tafel eine Mind-Map
zum Schliisselwort ,,Lerntipps* gemacht. Ubersichtlich strukturiert finden sich diese auf
einem alsdann ausgeteilten Handout wieder. Ich wage zu behaupten, dass die SchlerIn-
nen durch die eingehende Beschéftigung mit dem Themenbereich Gedéchtnis und Lernen
ein Geflhl fir Regeln und Gefahren in Bezug auf das Lernen und den Umgang mit ihrem
Gedéachtnis entwickeln. Sie lernen zu lernen — nicht nur im Psychologieunterricht, son-
dern in allen anderen Unterrichtsgegenstdnden und generell im Leben. Gelerntes be-
kommt auch und sogar in den Augen der Lernenden Sinn, da es praktische Anwendung
findet.
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3.3. Lehrziele und Matrizen

Bei der detaillierten Stundenplanung beziehe ich mich auf das von John Biggs und Cathe-
rine Tang erstellte Modell ,,Constructive Alignment“**, das sich daran orientiert, was am
Ende von den Lernenden gekonnt werden soll. Demnach werden entsprechende Lehrziele
formuliert, wovon die konkrete Planung des Unterrichtsverlaufs mit all seinen Lernaktivi-
taten und Arbeits-/Sozialformen ausgeht, bevor Uberlegungen zur Uberpriifung der am
Ende erworbenen Kompetenzen angestellt werden. In einer Strukturmatrix werden die
formulierten Lehrziele jeweils einer der Kategorien, wie sie nach Krathwohl und Ander-
son (siehe 2.8.2. Planung von Lehr-Lern-Prozessen) aufgestellt wurden, zugeordnet. Die

geforderten Kompetenzen werden ebenfalls angefiihrt.

1. Einheit:

Lehrziele:
(1) Die Lernenden konnen einen standardisierten Test eigenstandig durchfiihren, inter-
pretieren und analysieren.
(2) Die SchilerInnen kénnen eine Nervenzelle und ihre Bestandteile skizzieren und ihre
Funktion im Nervensystem erdrtern.
(3) Die Lernenden kdnnen relevante Informationen aus einem Video herausarbeiten und

wiedergeben.

Lehrziele fur die SchulerInnen:
(1) Ihr kénnt den standardisierten Test eigenstandig durchfuhren, interpretieren und ana-
lysieren.
(2) Inr konnt eine Nervenzelle und deren Bestandteile skizzieren und ihre Funktion im
Nervensystem erklaren.

(3) Ihr kdnnt wichtige Informationen aus dem Video herausarbeiten und aufschreiben.

Evaluation der Lehrziele:
(1) Nachdem das Formular selbstédndig ausgefullt und das persdnliche Ergebnis eruiert
wurde, erfolgt eine gemeinsame Evaluation und Analyse des Geddchtnistests.
(2) Beschriftung der Nervenzelle und Erklarung der Funktion ihrer einzelnen Bestand-

teile auf dem Arbeitsblatt in der darauffolgenden Einheit.

9 ygl. Biggs und Tang 2007, S. 50ff.
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(3) Die Notizen zum Video werden in der Gruppe verglichen und ergéanzt, bevor sie im

Zuge der Présentation im Plenum erl&utert werden missen.

Planungsmatrix:

Zeit . Methode/ .
(Min) Inhalt Ziel Sozialform Medien
Begr__ursu_ng und Schilerlnnen erhal- .
Ankindigung . S Lehrziele werden
. . ten Uberblick tber . .
3" | des heutigen . . an die Tafel ge- Tafel/Kreide
die Inhalte der Ein- .
Vorhabens und . schrieben
. heit
Ziels
Erh6hung des Inte-
resses fir das The-
ma durch personli- | Einzelarbeit; Arbeitsblatt
15 Themeneinstieg | chen Bezug; Vergleich der Er- | ,,Gedédchtnistest®;
,Geddchtnistest” | Standardisierten gebnisse und Dis- | PowerPoint Pra-
Test durchflhren, kussion im Plenum | sentation
interpretieren und
analysieren
Wissensaneignung | Lehrerinnen- PowerPoint Pri-
. | Nervenzelle und | Gber Aufbau und Schilerlnnen- .
10 . " sentation, Ta-
Nervensystem Funktion der Ner- | Gesprach, Frontal- .
. fel/Kreide
venzelle unterricht
Video als Uber-
leitung: _Aufbau Relevante Informa- o
des Gehirns . . audiovisuelle
. ) tionen des Videos N .
(Aufteilung: ) Gruppeneinteilung | Datei — 7-
e heraushéren und ) o
10" | Hirnstamm und - (4 Gruppen); mindtiges Lehr-
o . schriftlich festhal- . . .
Kleinhirn, Zwi- . Einzelarbeit video auf You-
. ten (Inhalt je nach
schenhirn und Gruppe) Tube
limbisches Sys- PP
tem, GroRhirn)
Verknipfung Austeilen des In-
von theoreti- formationsblattes
. | schen Inhalten Eigenaktivitat im zum Arbeitsauf- Blatt ,,Arbeits-
2 H (13
aus Frontalunter- | Lernprozess trag, Vermittlung | auftrag
richt, Video und der Aufgabe —
Lehrbuch frontal
Kooperatives Ler- Blatt ,,Arbeits-
nen, intensive Aus- auftrag®, Pla-
Anatomie des einandersetzung mit kat/Stifte, even-
10 einem Teil des Ge- | Gruppenarbeit tuell Bilder und

Gehirns

hirns (je nach
Gruppe), Kreativitat
und Transparenz

Skizzen (zusétz-
liches Material
fur Présentation)
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Struktur-/Kompetenzmatrix:

Dimen . . )
sionen Erin- Verstehen Anwen- Analysie- Evaluie- | Erschaf-
nern den ren ren fen
Lehr- | Lehrziel . Lehrziel
Jiele 2) Lehrziel (3) (1)
Zusam- Wichtigste
Inhalte zu
Bestand- | menset- .
Repro- | .. den Gehirn-
. | teile der | zung und .
dukti- - teilen aus
Nerven- | Funktion o
on . der audiovi-
zelle einer Ner-
suellen Da-
nennen venzelle .
) tei und Text
erklaren .
notieren
Gedacht- Theoreti-
nistester- sche In-
gebnis mit halte bild-
Trans. personli- lich und
chen Fehl- verstand-
fer . .
leistungen lich auf
in Bezie- einem
hung set- Plakat
zen darstellen
Welche . ) Test zu
Re_fle- Funktion Wie zei- Gedécht-
xion gen sich o
hat das " nis kri-
und Gedacht- )
] Nerven- . . tisch re-
Dis- .| nisschwa- .
KUSsi system fiir . flektieren
ussi- chen im :
den Men- und disku-
on Alltag? :
schen? tieren
Kom- Sach- Soziale Selbst- Metho- Mﬁ}ﬁtgg' Reflexi-
peten- | kompe- Kompe- kompe- | denkom- Kompe- onskom-
zen tenz tenz tenz petenz P petenz
tenz
Den eige- . Erworbene | Neue In-
. > Theoreti- )
Gedacht- nen Bei- Kenntnis- | halte und
. In Koope- sche Inhal- .
nistest . trag an der . se beurtei- | deren
. ration ar- te kreativ ;
durchfih- . Gruppen- . len und Sinnhaf-
; beiten L auf einem ) L
ren kon- - arbeit ein- Schwa- tigkeit fr
kdnnen N Plakat .
nen schétzen chen er- sich re-
’ darstellen .
kdnnen kennen flektieren
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2. Einheit:

Lehrziele:
(1) Die Schulerlnnen kénnen durch die Arbeit in Gruppen planen, organisieren und
konstruieren.
(2) Die Lernenden kdnnen ihren Kolleglnnen selbst erarbeitete Inhalte anschaulich und
verstandlich prasentieren und dabei frei sprechen.
(3) Die Schilerinnen kénnen die einzelnen Teile des Gehirns beschriften und erkléren.

Lehrziele fur die Schulerlnnen:
(1) thr kénnt durch die Arbeit in der Gruppe planen, organisieren und konstruieren.
(2) Ihr konnt die selbst erarbeiteten Inhalte euren Kolleginnen anschaulich und ver-
standlich préasentieren und dabei frei sprechen.

(3) Thr kénnt die einzelnen Teile des Gehirns beschriften und erklaren.

Evaluation der Lehrziele:
(1) Ob die Gruppenarbeit gut geplant, organisiert und engagiert vonstattenging, zeigt
sich an deren Prasentation.
(2) Bei der Préasentation wird auBerdem erkennbar, ob die bearbeiteten Inhalte von den
ReferentInnen selbst verstanden wurden.
(3) Die eigenstandige Auseinandersetzung mit der Beschriftung der Abbildung zu den
Gehirnstrukturen und den Hemisphéren auf dem Handout zeigt, ob die Schiilerinnen

dessen kundig sind.

Planungsmatrix:

Zeit . Methode/ .
(Min) Inhalt Ziel Sozialform Medien
Begruung und Schilerlnnen erhal- .
L - S Lehrziele wer-
. | Ankiindigung des | ten Uberblick Gber : .
3 . i . den an die Tafel | Tafel/Kreide
heutigen Vorha- | die Inhalte der Ein- eschrieben
bens und Ziels heit g
. Blatt ,,Ar-
Kooperatlv_es Ler beitsauftrag",
nen, intensive Aus- .
) . Plakat/Stifte,
. einandersetzung mit .
. | Anatomie des . . . Bilder und
12 . einem Teil des Ge- Gruppenarbeit .
Gehirns . . Skizzen (zu-
hirns (je nach Grup- ne
o sétzliches Ma-
pe), Kreativitat und e
terial fur Préa-
Transparenz .
sentation)
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. Préasentation in Plakat, Ti-
Freies Sprechen,
der Gruppe, xo/Mag-
) . Inhalt den Kollegln-
Préasentation — nen anschaulich und Feedback und nete, Ta-
20" | Anatomie des . i ) eventuell inhalt- | fel/Kreide,
: verstandlich prasen- | . "
Gehirns tieren. geqenseitiaes liche Ergénzun- | Handzettel,
Zuhdr’e?l g g gen der Lehr- (Abbildung
kraft Gehirn)
Ubungen zur . Erkennen qes Z:ZU' Einzel- und PowerPoint
. | Nutzung der bei- | sammenspiels* der . . .
5 L . Partnerarbeit, Prasentation,
den Gehirnhalf- linken und rechten )
L Plenum Blatt, Stift
ten Hemisphare
Wiederholen und | Festigung des bereits
. . Handout, Po-
. | Festhalten des gelernten Lehrstoffs | Einzelarbeit, . !
10 . N . : . . werPoint Pra-
bisher Uber dieses | in Form einer Wie- Plenum sentation
Thema Gelernten | derholung
Struktur-/Kompetenzmatrix:
Dimen- Erin- Verste- Anwen- | Analysie- | Evaluie- | Erschaf-
sionen nern hen den ren ren fen
Lehrzie- | Lehrziel | Lehrziel Lehrziel
le 3) (2) (1)
Bestand- Beschrif- Aufmerk-
teile des | Die selbst | tung der samkeit
Gehirns | bearbeite- | Skizzen und Inte-
Repro- .
. nennen te Hirnre- | zur Ner- resse unter
duktion i N
und ge- | gionKklar | venzelle den Zuho-
nau er- vorstellen | und zum rerlnnen
klaren Gehirn wecken
Beispiele
zum Er-
kennen Konstruk-
der Zu- tives Feed-
Transfer samme- back zu
narbeit den Présen-
der beiden | tationen
Hemi- geben
spharen
nennen
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Welche
Prasenta-
Reflexi- tionstech-
onund niken von
Diskus- Kollegln-
sion nen gut zu
uberneh-
men?
Kom- Sachkom- Soziale | Selbst- Metho- Metakogni- Reflexi-
peten- Kompe- | kompe- | denkom- | tive Kompe- | onskompe-
petenz
zen tenz tenz petenz tenz tenz
Einen Be- In Ko- E:]e(ljnen Theoreti- Die erwor- Wie habe
: operation . benen ich préasen-
standteil organi- | sche Inhal- . .
und . Kenntnisse tiert? Was
des Ge- sieren te transpa- .
hi Kommu- . p beurteilen war sehr
irns er- o bei der | rent pré-
K nikation . und Schwa gut, was
aren . Grup- sentieren ] .
K arbeiten 3} chen erken weniger
onnen K penar- konnen N
onnen beit nen gut’
3. Einheit:
Lehrziele:

(1) Die SchiilerInnen kdnnen Fragen uber gelernte Inhalte schriftlich beantworten.

(2) Nach einer Gedankensammlung koénnen die Lernenden eine Struktur und somit ei-

nen Uberblick tiber theoretische Inhalte zu einem bestimmten Themenbereich erar-

beiten.

(3) Die SchilerIinnen kdnnen die Sinne des Menschen einschliel3lich ihrer fur das Ler-

nen relevanten Charakteristika beschreiben.

Lehrziele fur die Schulerlnnen:

(2) Ihr kdnnt Fragen Uber gelernte Inhalte schriftlich beantworten.

(2) Nach einer Gedankensammlung konnt ihr eine Struktur und somit einen Uberblick

Uber theoretische Inhalte zu einem bestimmten Themenbereich erarbeiten.

(3) Ihr konnt die Sinne des Menschen einschliellich ihrer fir das Lernen relevanten

Charakteristika beschreiben.
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Evaluation der Lehrziele:

(1) Durch die Beantwortung der Fragen zum Thema ist erkennbar, ob die Schilerinnen
den Stoff beherrschen. Ist dies nicht der Fall, dient der Arbeitsauftrag zur Wiederho-
lung bzw. Festigung.

(2) An der gestalteten Mind-Map wird das Vorwissen der SchiilerInnen ersichtlich und
deren Fahigkeit, dieses mit hinzukommenden Informationen zu verknipfen und
ordnen.

(3) Die Schilerlnnen sind dazu aufgefordert, durch eine Wortmeldung etwas zur Be-

schreibung der Sinne beizutragen.

Planungsmatrix:

12" | wortung von Wie-

wiederholen und

Zeit . Methode/ )
(Min) Inhalt Ziel Sozialform Medien
. Schiilerlnnen
E&?&?B&Qgs:sdhﬁ‘&_ erhalten Uber- | Lehrziele werden
3 gung blick tber die an die Tafel ge- Tafel/Kreide
gen Vorhabens und i .
- Inhalte der Ein- | schrieben
Ziels .
heit
et Einzel- und Part-
Schriftliche Beant- Gelernte Inhalte nerarbeit, Ver- PowerPoint

—auflockernde
Ubungen

Theoriewissen

Plenum

derholungsfragen festigen gleich im Ple- Présentation
num
Ideen/schon
. vorhandenes . .
107 | Mind-Map zu ,,Ge- .. | Wissen in Worte Think-Pair- Tafel/Kreide
déchtnis und Lernen (Square-)Share
fassen und
strukturieren
Herausarbeiten | Einzelarbeit,
197 T_heorle relevan_ter In- gemeinsame Er- Tafel/Kreide
Sinnesorgane formationen aus | arbeitung im
einem Text Plenum
Video ,,Lerntypen* Wichtige Infor- 3-minutiges
5 als Uberleitung von | mationen erken- Einzelarbeit Lehrvideo auf
den Sinnen auf Lern- | nen und schrift- YouTube,
typen lich festhalten Tafel/Kreide
Aufbau des Gedacht-
g nisses — Speicherung | Aneignung von | Frontalunterricht, | PowerPoint

Prasentation
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Struktur-/Kompetenzmatrix:

D". Erin- Verste- Anwen- Analysie- Evaluie- | Erschaf-
mensi-
nern hen den ren ren fen
onen
Lehr- | Lehrziel . Lehrziel
Jiele (1) Lehrziel (2) 3)
Eragen Wichtigste
g Vorwissen | Inhalte zu Mittels
zu be- . ) .
. im Zuge den Sinnen Mind-
Repro- | reits Ge- :
duktion | lerntem der Mind- | aus Text Map
Map arti- | und Video Uberblick
beant- ; .
kulieren wiederge- zu Thema
worten
ben
Die Kapa-
Gesam- zitat der
Gedacht-
melte . i
y Funktion nissyste-
Schlis- .
selworter de_r Sinne me
Trans- verstehen mit Lernen (UKZG,
fer . in Bezie- KZG)
und im hung set- anhand
Gedacht- zeng vorgege-
nis richtig g¢g
ordnen bener
Ubungen
testen
Refle- InW|ef§'rn Kann ich
. unterstutzt - .
xion mich ei-
das Ge-
und Y . nem Lern-
. dachtnis
Dis- typ zu-
i unser
kussion ordnen?
Lernen?
Kom Sach- Soziale Selbst- Metakogni- | Reflexi-
peten Methoden- . g
kompe- | Kompe- | kompe- tive Kom- | onskom-
zen kompetenz
tenz tenz tenz petenz petenz
Uberblick | Im Team | Eigene Aus unzéh- | Erworbene | Neues
zum The- | respekt- | Beitrage ligen ge- Kenntnisse | und des-
ma ,,Ge- vollund | und sammelten beurteilen sen Sinn-
dachtnis zielori- | Wortmel- | Gedanken und Schwa- | haftigkeit
und Ler- entiert dungen eine Struktur | chen erken- | reflektie-
nen arbeiten | beurteilen | schaffen nen ren
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4. Einheit:

Lehrziele:

(1) Die Lernenden kénnen die VVorgénge der Informationsaufnahme, -verarbeitung und
-speicherung zusammenfassen.

(2) Die Schilerlnnen kénnen anhand des durchgefiihrten Tests zu ihren personlichen
Gedéchtnisleistungen bzw. -fehlleistungen addquate Schlisse auf theoretische Ursa-
chen ziehen.

(3) Die Schilerlnnen kénnen vom Experiment ausgehend auf die Ursache des Verges-

sens schlieRen und erklaren, wie entgegengewirkt werden kann.

Lehrziele fur die Schilerlnnen:
(1) Ihr konnt die Vorgéange der Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung
zusammenfassen.
(2) Ihr kénnt anhand des durchgefiihrten Tests zu euren persénlichen Gedachtnisleis-
tungen bzw. -fehlleistungen addquate Schliisse auf theoretische Ursachen ziehen.
(3) Ihr kénnt vom Experiment ausgehend auf die Ursache des Vergessens schlie3en und

erklaren, wie entgegengewirkt werden kann.

Evaluation der Lehrziele:

(1) Bevor die theoretische Vermittlung aus der letzten Einheit fortgefuhrt wird, wird die
Informationsverarbeitung anhand des Mehrspeichermodells noch einmal im Plenum
wiederholt.

(2) Das Theoriewissen zum Phdnomen des Vergessens wird in Verknipfung mit den
Aussagen des Gedachtnistests erarbeitet und diskutiert.

(3)Den Schilerlnnen wird das Ergebnis des Experiments, an dem sie selbst teilge-
nommen haben, erldutert. Es wird dann ersichtlich, ob sie daraus die dessen Ursache

bzw. Vermeidung ableiten kénnen.

Planungsmatrix:

Zeit . Methode/ )
(Min) Inhalt Ziel Sozialform Medien

BegruRung und An- Schulerlnnen

kiindigung des heuti- e"rhalten Lehrziele werden
3 gen Vorhabens und Uberblick an die Tafel ge- | Tafel/Kreide
Ziels tber die In- schrieben
halte
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Teilnahme am
Experiment zur retro- | Experiment, Ausgeteilte
7" | graden Gedéchtnis- Vermeidung Experiment Zettel mit
hemmung — Teil 1 von Storvari- Lernaufgabe
ablen
Fortsetzung bzw. Wie- .
. PowerPoint
derholung der letzten Festigung des . . .
N I . Frontalunterricht, | Présentation,
10" | Einheit anhand zu- bereits gelern-
Plenum Handout bzw.
sammenfassenden ten Lehrstoffs :
Arbeitsblatt
Handouts
Verknupfung von Ge-
dachtnistest mit Theo- .
. Erarbeitung ) .
rie — Vergessen und . Gedachtnistest,
. ; . und Aneig- Plenum, Frontal- .
8" | Ursachen fir Fehlleis- . PowerPoint
N ; nung von unterricht . .
tungen — Gedachtnis- L Présentation
Theoriewissen
hemmung und -
tduschung
Exoeriment zur retro- Interpretation Ausgeteilte
. P . ) der Resultate, | Experiment, Zettel mit
10" | graden Gedé&chtnis- h f
hemmung — Teil 2 Verstehen der | Auswertung Lernau gqbe,
Ursache Tafel/Kreide
Erklarungen . . Handout bzw.
und Grafiken | Erarbeitung im :
, . : . > Arbeitsblatt,
12" | Gedachtnishemmungen | verstehen, in | Plenum, teils .
. . . PowerPoint
eigenen Wor- | Einzelarbeit . .
" Préasentation
ten erlutern
Struktur-/Kompetenzmatrix:
Dimen- | = nnern | Verstehen | ATWeN- | Analysie- | oy ioren | Erschaf-
sionen den ren fen
Lehr- Lehrziel Lehrziel Lehrziel
ziele (1) (@) (3)
Von Er-
gebnissen
iy Den Ab- des Ge-
ﬁzgagg t lauf der dacht-
Repro- y Informati- nistests
. me nen-
duktion onsverar- auf Ursa-
nen und .
N beitung chen des
erklaren «
erkléaren Verges-
sens
schlie3en
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Beispiel-
L Lernpro- _
situatio- Beispiel
" zess ent-
nen fir sprechend | 247 retro-
Trans- Auftreten prect graden
maogliche N
fer von Gedacht-
Hemmun- i
Lernhem nishem-
mungen gen gestal- |
g ten g
Refle- | Wie ler- Wie den
xion | nen ge- vielen ne- | Wie sieht
und | maR gen gativen eine ideale
: Einflissen | Lernsitua-
Dis- | Regeln entgegen- | tion aus?
X ” .
kussion | des LZG" wirken?
Kom- Sach- Soziale Selbst- Metakogni- | Reflexi-
Methoden- :
peten- | kompe- | Kom- kompe- tive Kom- | onskom-
kompetenz
zen tenz petenz tenz petenz petenz
lan | Dieper
Experi- . sonlichen .
einem . Die erwor- i
ment zur Schluss- Ergebnis Wissen
Expe- . benen y
retrogra- | . folgerun- | eines Expe- . uber
riment . Kenntnisse .
den Lern- | . gen aus riments . Vermei-
mit all beurteilen
hem- . dem Ge- auswerten dung von
seinen N . und Gegen- )
mung décht- und interpre- . Lernsto-
h Regeln . . strategien
erkléaren . nistest tieren rungen
teil- i planen
nehmen krltlsch
beurteilen
5. Einheit:
Lehrziele:

(1)Die Schiilerlnnen kénnen nach den nun bekannten Lernstrategien arbeiten.
(2)Die Lernenden konnen beim Lernen zwischen Wissensaneignung und dem Erlernen

von Verhaltensweisen unterscheiden.

Lehrziele fur die Schilerlnnen:
(1) Thr kénnt nach den in dieser Unterrichtseinheit besprochenen Lernstrategien arbei-
ten.
(2)Ihr kénnt beim Lernen zwischen Wissensaneignung und dem Erlernen von Verhal-

tensweisen unterscheiden.
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Evaluation der Lehrziele:
(1) Wahrend der Besprechung verschiedenster Lerntechniken wird stets nach Beispielen
gesucht, damit zukunftig eine selbstandige Anwendung problemlos verlauft.
(2) Spétestens in der darauffolgenden Einheit, in welcher eine Auseinandersetzung mit
dem Verhaltenslernen stattfindet, kristallisiert sich der Unterschied zwischen Wis-

sensaneignung und Verhaltenslernen heraus.

Planungsmatrix:

Zeit . Methode/ .
(Min) Inhalt Ziel Sozialform Medien
BegruRung und Schulerlnnen er- Lehrziele wer-
. | Ankiindigung des | halten Uberblick ; :
3 . , . den an die Tafel | Tafel/Kreide
heutigen Vorha- | lber die Inhalte eschrieben
bens und Ziels der Einheit g
. | Vergessenskurve | Aneignung von Frontalunter- Hando_ut, PO..'
10 : L i werPoint Pra-
— Ebbinghaus Theoriewissen richt .
sentation
Anwendung als Ubungen, Ver-
Vergessen entge- : .
, . entspannter Aus- gleiche und PowerPoint
10" | genwirken — Ge- . . . .
N s klang der Unter- Diskussion im | Présentation
déchtnistraining .
richtsstunde Plenum
Auswertung der
:gi(rj]; ,:Z :]aasn%do- Interesse fur Test-
. ergebnis der Kol- | Offenes Ge- .
. | weniger vorherr- . o Testergebnis,
10 leginnen, Wieder- | sprach im Ple- .
schenden Lernty- Tafel/Kreide
holung der Lernty- | num
pen anhand en
durchgefiihrten P
Test
Stummer Dialog
— Mind-Map zu Ideen/schon vor- . Tafel/Kreide,
e . Gemeinsame
. | ,,Lerntipps®, handenes Wissen . . Handout, Po-
10 . . Erarbeitung im . )
Ausgabe eines in Worte fassen werPoint Pré-
. Plenum .
zusammenfassen- | und strukturieren sentation
den Handouts
Uberleitung zu 1 3o ek iiber zu .
. | Lernen im Sinne . Frontalunter- PowerPoint
7 erarbeitendes The- | . ) .
von Verhaltens- . richt Prasentation
lernen oriewissen
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Struktur-/Kompetenzmatrix:

r[r)1:e- nsi- | EYin- Verste- | Anwen- | Analysie- | Evaluie- | Erschaf-
onen nern hen den ren ren fen
Lehr- Lehrziel Lehrziel Lehrziel
ziele 3) (2) 1)
Unter- Mittels
Lernty- | schied .
. Ergebnisse stummem
Repro- | pen nen- | zwischen . :
) . der Trai- Dialog
dukti- | nenund | schuli- ) . i
) ningsauf- eine Viel-
on beschrei- | schem —
gaben de- falt an
ben und Ver- ; .
battieren Lerntipps
haltens- :
erarbeiten
lernen
Testergeb- Aussage-
nis nutzen,
- kraft des
um fur Lerntypen-
Trans- sich ada- yp
tests und
fer quate . .
dieser Ein-
Lernstra- )
. teilung
tegien an- 4
beurteilen
zuwenden
Wie wird
Was sagt die Ge- Welche
Refle- die déchtnis- Lerntech-
xion Verges- leistung niken sind
und senskurve erhalten? in welcher
Dis- in Bezug Wie kann Situation
Kussi- auf den Gedéachtnis- vorteilhaft
on Lernalltag training einsetz-
aus? gestaltet bar?
werden?
Kom- Soziale | Selbst- Metho- | MeBKOG- | pofavic
Sachkom- nitive
peten- Kom- kompe- denkom- onskom-
petenz Kompe-
zen petenz tenz petenz petenz
tenz
Die erwor-
Koope- | Kritische benen Neue In-
Lerntypen- | rativ Beurtei- Lerntech- | Kenntnisse | halte und
test aus- und lung der niken ge- | beurteilen | deren
werten und | zielori- | eigenen mal Test- | und Ideen | Sinnhaf-
interpretie- | entiert | Beitrags- | ergebnis fur das tigkeit fur
ren konnen | arbei- | leistung in | anwenden | eigene mich re-
ten der Einheit Lernen flektieren
entwickeln
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3.4. Konkrete Erarbeitung des Lehrstoffgebiets

Das fur den Psychologieunterricht der Oberstufe vorbereitete Stoffgebiet handelt vom
Prozess der Wissensaneignung, dem sich zwangslaufig die Teilbereiche Gedé&chtnis und
Lernen anschlielen. Die erstellte Planung eines mdglichen Unterrichtsablaufs erstreckt
sich Uber funf Einheiten und umfasst eine Auseinandersetzung mit dem Aufbau und den
Funktionen des Gedé&chtnisses einschlieflich der anatomischen Beschaffenheit des Ge-
hirns und eine detaillierte Betrachtung des menschlichen Lernens hinsichtlich dessen

Theorien, Strategien, Risiken und Besonderheiten.

Die bereits weiter oben genannten Lehrziele dieser fiinf Unterrichtseinheiten, welche in
Anlehnung an die Lehrzieltaxonomie von Krathwohl und Anderson (siehe 2.8.2. Planung
von Lehr-Lern-Prozessen) formuliert wurden, sollten durch den geplanten Ablauf des
Unterrichts hinsichtlich der Auswahl der theoretischen Lehr- bzw. Lernunterlagen, der
Einbeziehung moderner Medien und der abwechslungsreichen Sozialformen angemessen

erreicht werden koénnen.

1. Einheit

Zu Beginn der Unterrichtsstunde werden die Schillerlnnen begruft und danach werden
Inhalt und Ablauf der Unterrichtsstunde grob erlautert. Dass man sich ndmlich folgenden
Themenpunkten widmen werde: Mdglichen Fehlleistungen des Gedachtnisses, einer ge-
meinsamen Wiederholung der Anatomie des Gehirns mit interessanter Gruppenarbeit und
anregenden Gedachtnistibungen. Die dazu zu erreichenden Lehrziele der Unterrichtsein-
heit werden wéhrenddessen den Schilerinnen an die Tafel geschrieben.

Als Einstieg in das Thema Gedé&chtnis und Lernen wird mit den Schilerinnen ein Ge-
dachtnistest durchgefuhrt, der das Interesse dafiir wecken soll. Jede/r bekommt diesen in
ausgedruckter Form ausgeteilt, nachdem die Lehrperson die erwiinschte VVorgehensweise
klar und versténdlich erklart hat. Es handelt sich um Fragen zu den persénlichen Fehlleis-
tungen des Gehirns, die jede/r fur sich beantworten soll, indem er/sie jeweils die fir sich
individuell zutreffende Punktezahl entsprechend der angefiihrten Bewertungsskala ein-
tragt und am Ende zu einer Summe addiert. Diese deutet dem Test nach auf ein gutes,
durchschnittliches oder weniger gutes Gedé&chtnis hin, was jedoch kritisch zu betrachten
sei. Die Ergebnisse werden anschliefend gemeinsam besprochen und diskutiert.

Auf folgenden Seiten der Test zur Veranschaulichung:
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Gedéachtnistest®®

Die nachfolgende Liste flhrt einige der Fehlleistungen auf, wie sie bei jedem Menschen
von Zeit zu Zeit vorkommen. Manche sind haufig, andere eher selten. Wie oft treten Sie
bei Ihnen auf? Tragen Sie die entsprechende Zahl in die K&stchen ein.

Bewertungsskala

1 =in den letzten sechs Monaten nicht einmal

2 = in den letzten Monaten ungefahr einmal

3 =in den letzten sechs Monaten mehr als einmal, jedoch seltener als einmal im Monat
4 = ungeféhr einmal pro Monat

5 = mehr als einmal pro Monat, jedoch seltener als einmal pro Woche

6 = ungefahr einmal pro Woche

7 = mehr als einmal pro Woche, jedoch seltener als einmal pro Tag

8 = ungefahr einmal pro Tag

9 = mehr als einmal pro Tag

Sie vergessen, wo Sie etwas hingelegt haben.

Sie verlieren Gegenstande in der Wohnung oder im Haus.

Sie erkennen Orte nicht wieder, wo Sie laut Aussage anderer schon 6fters gewe-
sen sind.

Sie finden es schwierig, einer Fernsehsendung zu folgen.

Sie vergessen eine Anderung in Ihrer Alltagsroutine: irgendetwas wird woanders
aufbewahrt oder geschieht zu einem anderen Zeitpunkt. Sie folgen irrtimlich
Ihrer bisherigen Routine.

Sie mussen nachprifen, ob Sie etwas erledigt haben, das Sie sich vorgenommen
hatten.

Sie vergessen, wann etwas geschehen ist, zum Beispiel, ob es gestern oder letzte
Woche war.

Sie vergessen, etwas mitzunehmen, oder Sie lassen etwas liegen und missen
zuriickgehen, um es zu holen.

Sie vergessen, dass man lhnen gestern oder vor ein paar Tagen etwas gesagt hat
und mussen vielleicht daran erinnert werden.

Sie beginnen, etwas zu lesen (ein Buch, eine Zeitschrift), ohne sich daran zu er-
innern, dass Sie es schon einmal gelesen haben.

Sie bemerken nicht, dass Sie vom Thema abgekommen sind und belangloses
Zeug reden.

Sie erkennen nahe Verwandte oder Bekannte, die Sie oft sehen, nicht auf den
ersten Blick.

%0 Stangl, 2015 [Zugriff am 01.03.2015]
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Sie finden es schwierig, sich eine neue Fertigkeit anzueignen, beispielsweise ein
neues Spiel zu lernen oder ein neues Geréat zu bedienen, nachdem Sie ein- oder
zweimal geuibt haben.

Ihnen liegt ein Wort "auf der Zunge"; Sie wissen, was es ist, kdnnen es jedoch
nicht finden.

Sie vergessen vollig, etwas zu tun, was Sie versprochen oder geplant hatten.

Sie vergessen wichtige Einzelheiten der Geschehnisse oder Aktivitaten des Vor-
tages.

Sie vergessen im Gesprach, was Sie gerade gesagt haben, und fragen vielleicht:
"Was sagte ich soeben?"

Sie sind nicht fahig, dem Inhalt eines Artikels in einer Zeitung oder Illustrierten
zu folgen; Sie verlieren den Faden.

Sie vergessen, jemandem etwas Wichtiges zu sagen, ihm eine Botschaft auszu-
richten oder ihn an etwas zu erinnern.

Sie vergessen wichtige personliche Daten, zum Beispiel lIhr Geburtsdatum oder
Ihre Anschrift.

Sie bringen Einzelheiten von dem, was Ihnen jemand erzéhlt hat, durcheinander.

Sie erzahlen jemandem eine Geschichte oder einen Witz, den Sie ihm schon
einmal erzéhlt haben.

Sie vergessen Einzelheiten von Dingen, die Sie regelmaRig tun, zum Beispiel
bestimmte Arbeitsvorgange oder deren zeitlichen Ablauf.

Sie stellen fest, dass lhnen die Gesichter von beriihmten Leuten im Fernsehen
oder auf Fotos fremd vorkommen.

Sie vergessen, wo Dinge normalerweise aufbewahrt werden, oder suchen sie am
falschen Ort.

Auf einer Fahrt oder Wanderung durch eine Gegend oder in einem Gebdude, wo
Sie schon oft waren, verirren Sie sich oder schlagen die falsche Richtung ein.

Auf einer Fahrt oder Wanderung durch eine Gegend oder in einem Gebdude, wo
Sie erst ein- oder zweimal waren, verirren Sie sich oder schlagen die falsche
Richtung ein.

Sie fuhren eine Routinetatigkeit versehentlich zweimal aus, zum Beispiel geben
Sie zweimal Tee in die Kanne oder k&mmen sich das Haar, obgleich Sie es gera-
de getan haben.

Sie wiederholen, was Sie gerade zu jemandem gesagt haben, oder fragen ihn
zweimal dasselbe.

Summe
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Eine Gesamtsumme von 27 - 58 bedeutet, dass Sie ein gutes Gedachtnis haben, von 59 -
116 ist es durchschnittlich, von 117 - 243 unterdurchschnittlich.

Die Durchschnittswerte stammen aus einem Versuch der Applied Psychology Unit in
Cambridge mit Testpersonen beiderlei Geschlechts und aller Altersgruppen. Um einen
objektiveren Eindruck von lhrer Gedéchtnisleistung im Alltag zu erhalten, bitten Sie nun
jemanden, der Sie gut kennt, ebenfalls die Qualitét Ihres Gedachtnisses zu bewerten.

Um eine Besprechung zu starten, folgende Fragen ans Plenum:

- Wer hat sehr viele Punkte? Was bedeutet das?

- Wer hat sehr wenige Punkte? Was sagt uns das?

Nach einem Vergleich der Ergebnisse soll uber deren Aussagekraft und Ernsthaftigkeit
reflektiert werden. Die personliche Zuordnung zu gutem oder schlechtem Ged&chtnis soll
anhand Kritischer Fragen diskutiert werden. Zur Diskussion anregende Fragen, die mittels

Beamer zur Verfugung gestellt werden:

GEDACHTNISTEST | GEDACHTNISTEST
T T
* Welche Beschreibungen aus dem Test treffen N iche bl b
des Ofteren auf alle Personen zu? Fehlleistungen des Geddchtnisses bedenklich?
* Ist immer sofort auf eine Geddchtnisstérung « Kann man deswegen von einem guten oder
zu schliefien? schlechten Gedichtnis sprechen?

* Wie kann ein Denk- oder Handlungsfehler
anderweitig erkldrt oder begriindet werden?

&5

Gutes Gediichtnis? ,»Ohne Gediichtnis
wdren
O's, wir nichts. “
Schlechtes Gedichtnis?
(Luis Bunuel)

Die Diskussion soll in der Vermittlung munden, dass man das Gedé&chtnis eines Men-
schen generell weder als gut noch als schlecht bezeichnen kann. Fest steht jedoch, dass
jedes Gedachtnis in bestimmten Bereichen besser trainiert ist als in anderen, weshalb es
demnach in jenen auch anerkanntere Leistungen zu erbringen im Stande ist. Jede Person
besitzt ein Ged&chtnis und benutzt es Tag fur Tag, wenn auch unwillkdrlich. Im Endef-

fekt ist das Gedachtnis das, was den Menschen ausmacht.
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Bevor der Unterricht mit theoretischer Stoffvermittlung fortgesetzt wird, werden die Ge-
dachtnistests der Schulerinnen eingesammelt. Sie sind somit vollzahlig vorhanden, wenn
zu einem anderen Zeitpunkt in einer spateren Einheit mit ihnen weitergearbeitet werden

soll.

Wie bereits aus dem oben angefiihrten Stundenbild ersichtlich ist, wird den Schiilerinnen
anschlieBend die Theorie zur Nervenzelle und dem Nervensystem durch Frontalunterricht
néher gebracht. Angesichts der Anordnung dieses Themenkapitels im Lehrbuch zu einem
friheren Zeitpunkt und des Lehrplans im Unterrichtsfach Biologie kdnnen bereits Kennt-
nisse zu diesen theoretischen Inhalten vorausgesetzte werden, weshalb die Erarbeitung
grof3teils im Lehrerinnen-Schilerinnen-Gesprach stattfinden kann. Der Inhalt der gelehr-
ten und erarbeiteten Theorie zur Nervenzelle und dem Nervensystem stammt aus dem
Lehrbuch ,, PSYCHOIlogie*“ von Elisabeth Rettenwender auf den Seiten 20-21. Zur Erkla-
rung der Nervenzelle kann die in diesem Lehrbuch auf der Seite 20 befindliche Skizze
verwendet werden, welche mittels Beamer projiziert wird. Wahrenddessen werden
schrittweise die Bestandteile einer Nervenzelle an die Tafel geschrieben, um einen allge-
meinen Uberblick zu schaffen. Folglich sehen Sie links die Skizze, rechts das Tafelbild:

NERVENZELLE / NEURON [ Nervenzelle/Neuron
= Zelkérper/Soma
VR e Bl 7. g0 Zellkern
AN ",« "/N Dendriten
d :/.“:'\. Axon
’~‘;\_J/\D \ 2 /77 ¢ Myelinschicht
( 5% NS Ranvier'sche Schnrringe

O Axonale Endigung
Synapse

Die Schilerlnnen sind aufgefordert, die Erlauterungen der Lehrperson aufmerksam zu
verfolgen, ohne Notizen zu machen. Begleitend dazu folgende Folien der PowerPoint

Prasentation:

NERVENSYSTEM NERVENSYSTEM
T T
* Zentrales Nervensystem * Neuronale Kommunikation — denken, fiihlen,
— Gehirn und Rickenmark handeln und erinnern
* Peripheres Nervensystem — Neurotransmitter (= Botenstoffe)
— Somatisches (bewusstes) Nervensystem * awcist';kmd Noradrenalin —Aktivitat und
— Vegetatives (automatisches) Nervensystem s = e St H 4 E:
5 s * Serotonin — Stimmung, Hunger und Erregung,
* Sympathisches Nervensystem (Aktivierung) Beruhigung, positives Denken
* Parasympathisches Nervensystem (Beruhigung) = Forloerhint (coor-r~ Mbrplic) IO
« Neuronales Netz / Nervennetz Schmerzlinderung, . Stmmungsmacher®
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An der Tafel wird nun festgehalten, was zum The- Gedachtnis
= Nervenzelle

ma dieser Einheit bereits erledigt wurde bzw. * Nervensystem
. ] = Aufbau des Gehirns
che Punkte noch folgen. Die verschiedenen ~ Hirnstamm

— Zwischenhirn

che des Gehirns und ihre Funktionen sollen nun — Kleinhim

. — GroB¥hirn
néher dargestellt werden. — Linke und rechte Hemisphare

Zu diesem Zweck wird als Uberleitung vom Nervensystem zur Anatomie des Gehirns ein
kurzes, aber aulerst informatives Video dargeboten. Es gibt in zirka sieben Minuten einen
anschaulichen Uberblick Uber die einzelnen Gehirnteile und deren Unterteilungen und
Aufgabenbereiche und sorgt zugleich fur einen abwechslungsreichen Unterricht. Zuvor
erfolgt jedoch noch eine Gruppeneinteilung, bei der die Schilerinnen von 1-4 durchzah-
len. Alle ler folgen aufmerksam den Erklarungen rund um den Hirnstamm und das
Kleinhirn und machen sich detaillierte Notizen dazu, alle 2er erledigen selbiges in Bezug
auf das Zwischenhirn und sowohl die 3er als auch die 4er werden Experten des GroR3-
hirns. Allgemeine Informationen sollen von allen Lernenden mitgeschrieben werden. Die
Mitschrift erfolgt erstmals durch jede/n einzeln, deren Vergleich dann innerhalb der

Gruppe, bevor am Auftrag gearbeitet wird.

Ausgehend vom Video®" sollen innerhalb der jeweiligen Gruppe stichwortartig folgende

Informationen gesammelt und festgehalten werden:

Hirnstamm

e Verlangertes Ruckenmark: hat lebenswichtige Funktionen — Atmung, Blutkreislauf,
Reflexe (niesen, husten, schlucken, erbrechen)

e Briicke: Durchgangsstation fiir Nervenbahnen zwischen Gehirn und Ruckenmark, in
ihr liegen viele Nervenzellkdrper/Brickenkerne (= Umschaltstelle fir Nervenbahnen
zwischen GroR- und Kleinhirn)

o Mittelhirn: Ausfuhrung reflexartiger Bewegung, Austausch von sensorischer und mo-
torischer Information, Koordination der Augenbewegung

- Mittelhirnschenkel
- Mittelhirnhaube
- Mittelhirndach

%1 TheSimpleBiology, 2014 [Zugriff am 01.03.2015]
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Zwischenhirn (Diencephalon)

-> vegetative (= unwillkrliche bzw. unbewusste lebenswichtige) Aufgaben, steuert Bio-
rhythmus, regelt Gleichgewicht zwischen Sympathikus und Parasympathikus, verarbeitet
Gefiihle wie Trauer und Freude
e Thalamus: da kommen alle Informationen aus Korper und Sinnesorgane an, filtert
unndétige Informationen heraus und leitet das Wichtige an das Gro3hirn weiter, Tha-
lamus = Tor zum Bewusstsein/zur Grol3hirnrinde
e Hypothalamus: kontrolliert Wasserhaushalt, SchweiRsekretion, Schlaf- und Wach-
rhythmus, Schmerz- und Temperaturempfinden, Hungergefiihl, Sexualtrieb,... =
Gleichgewicht tuber hormonelles System, reagiert auf Nervensignale und Hormone
und steht in direktem Kontakt mit der Hirnanhangsdriise/Hypophyse, die Hormone
ausschdttet - verbindet Hormon mit Nervensystem
e Subthalamus
e Metathalamus

e Epithalamus mit Epiphyse

Kleinhirn (Cerebellum)

- Planung, Feinabstimmung und Koordination von Bewegungen; spielt groBe Rolle
beim Erlernen von automatisierten Bewegungen; das Kleinhirn ist das Rechenzentrum fir

die Motorik unseres Koérpers

GrolRhirn (Telencephalon)

—> sieht aus wie eine Walnuss und macht 85% der Gehirnmasse aus; besteht aus zwei
Hemispharen, die durch ein dickes Nervenbindel (= Balken) verbunden sind — sie arbei-
ten eng zusammen,; die duRersten paar Millimeter bilden die GroRRhirnrinde/Cortex — ent-
hélt 20 Milliarden Nervenzellkorper = ,,graue Substanz® — eine groRe Oberfliche mit
Windungen und Furchen — Aufgabe: Verarbeitung der Signale von den Sinnesorganen
und aus anderen Hirnregionen und Speicherung von Informationen - bewusste kognitive
und rationale Leistungen und Erkenntnisprozesse; verschiedene Lappen (einmal links und
einmal rechts im Hirn):

¢ Frontal-/Stirnlappen: Bewegung, Verhalten

o Parietal-/Scheitellappen: rdumliches Denken, Rechnen und Lesen, Hand-Augen-

Koordination
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e Temporal-/Schlé&fenlappen: Personen-/Objekterkennung, Merkféahigkeit, Audioverar-
beitung, sensorisches Sprachzentrum (links) — Sprache verstehen und verarbeiten

e Occipital-/Hinterhauptslappen: visuelle Signalverarbeitung

Nach vollstandiger Erklarung des Verlaufs und der Erwartungen der Gruppenarbeit teilt
die Lehrkraft die Gruppenarbeitsauftrage, Plakate und Stifte aus und informiert die Schi-
lerInnen dartber, dass sie dafiir den Rest der Stunde aufwenden durfen. Die Theorie, mit
der sie zu arbeiten haben, stammt einerseits aus den Notizen zum Video und andererseits
aus dem Lehrbuch ,,PSYCHOIogie* (S. 22-25) von Elisabeth Rettenwender.

Cerebraler Cortex:
Steuerungs- und Infor-
mationsverarbeitungs
zentrale

Aullerdem bekommt corpus oo

ndel, das die beiden
Hemispharen verbindet

jede Gruppe die skiz- =
zierte Darstellung des NG
Gehirns (Abb. 13), bei &

der all seine Bereiche

kontroliiert die lebenserhal-
tenden Funkti i

2.8, die Nahrungsaufnahme;
ist Teil der Steuerung des
endokrinen Systems; ist ver-
bunden mit Gefahlen N
und Belohnung

Hypophyse:
Zentrale Druse des endokrinen Systems

Formatio reticularis: c 5
Teil der Erregungskontrolle A

11
Medulla oblongata:

\

kohtrolliert Herzschlag {
und Atmung A
Riickenmark:

besteht aus Neuronenbun-
deln vom und zum Gehim,
steuert einfache Reflexe

deutlich erkennbar ein- = ==,

gezeichnet sind.

limbischen
Systems, das mit
dem Gedachtnis
verbunden ist

Kleinhirn (C
koordiniert Willkirbewegungen
und hgewicht

Cerebraler Cortex Limbisches System Hirnstamm

ehirnstrukturen und ihre Funktionen

Abbildung 8: Gehirnstrukturen und ihre Funktionen
Quelle: Rettenwender 2011, S. 23

Die Gruppenarbeitsauftrage sind folgende:

Gruppe 1: Arbeitsauftrag
HIRNSTAMM und KLEINHIRN
» Wo im Gehirn befindet sich der Hirnstamm?

> Wie lasst er sich untergliedern?
> Welche Funktionen erfiillen die einzelnen Teile des Hirnstamms?
> Wo im Gehirn befindet sich das Kleinhirn?

> Welche Funktionen erfiillt das Kleinhirn?

Présentiert die Inhalte des Videos und eures Lehrbuches (S. 23) zusammengefasst auf ca.

funf Minuten mithilfe eines von euch gestalteten Plakats!
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Gruppe 2: Arbeitsauftrag
ZWISCHENHIRN und LIMBISCHES SYSTEM
» Wo im Gehirn befindet sich das Zwischenhirn bzw. das limbische System?

> In welche Teile lasst es sich untergliedern?

» Welche Funktionen erfiillen diese?

Présentiert die Inhalte des Videos und eures Lehrbuches (S. 23-24) zusammengefasst auf

ca. finf Minuten mithilfe eines von euch gestalteten Plakats!

Gruppe 3: Arbeitsauftrag
GROSSHIRN und GROSSHIRNRINDE
» Wo im Gehirn befindet sich das GroRhirn?
» Wie heil’t die Schicht, die das GroRRhirn bedeckt?

> In welche sogenannten Lappen wird diese untergliedert?

» Welche Funktionen erfullen diese Lappen?

Préasentiert die Inhalte des Videos und eures Lehrbuches (S. 22-23) zusammengefasst auf

ca. funf Minuten mithilfe eines von euch gestalteten Plakats!

Gruppe 4: Arbeitsauftrag
GROSSHIRN und ZWEI HEMISPHAREN
» Wo im Gehirn befinden sich die beiden Gehirnhélften?

» Wodurch werden sie getrennt?

» Welche Funktionen hat die linke, welche die rechte Gehirnhalfte?

Prasentiert die Inhalte des Videos und eures Lehrbuches (S. 24-25) zusammengefasst auf

ca. finf Minuten mithilfe eines von euch gestalteten Plakats!
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2. Einheit
Nach der BegriBung und Schilderung des Ablaufs der Stunde — die Lehrziele werden an
der Tafel notiert — haben die Gruppen noch einige Minuten Zeit, ihr Plakat fertig zu ges-
talten und sich fur die Kurzreferate vorzubereiten. Danach werden die Schiilerinnen auf-
gefordert, sich vor die Klasse zu stellen, das Plakat an der Tafel anzubringen und mit dem
Vortrag, der maximal drei Minuten dauern soll, zu beginnen. Die Zuhorerinnen sollen zu
den jeweils anderen Gehirnteilen Notizen machen, die als Lernunterlage dienen sollen.
Zur Unterstitzung stellt die Lehrkraft fur die Prasentationen die Abbildung zu den Ge-

hirnstrukturen in ihrer PowerPoint Prasentation zur Verfugung:

Abbildung 9: Gehirnstrukturen.
Quelle: vgl. Rettenwender 2011, S. 23

Im Anschluss an die letzte Gruppe, die die beiden Gehirnhalften naher betrachtet, — dazu
noch eine hier ersichtliche PowerPoint Folie fir diese Gruppenprésentation — folgen prak-
tische Ubungen, welche das oft diffizile Zusammenspiel von linker und rechter Hemi-

sphare deutlich erkennen lassen.

119



Die Anweisungen stammen aus dem Lehrbuch ,,Kernbereiche Psychologie“ von Karl

Lahmer Seite 41 und werden im Unterricht mittels PowerPoint Prasentation aufgezeigt:

ANATOMIE DES GEHIRNS |
T

* Gehimbhalften (Cerebrale Hemispharen)
— Corpus callosum — Verbindungsbalken

AKTIVIERUNG
BEIDER GEHIRNHALFTEN

— Spiegelverkehrte Schreibschrift:

Halten Sie mit der linken Hand einen diinnen
Karton an die Stirn. Nehmen Sie den Stift in
Thre rechte Hand und setzen ihn links auf
dem Karton an. Schreiben Sie Thren Namen
nach rechts. Je weniger Sie dabei denken,
umso besser.

AKTIVIERUNG
BEIDER GEHIRNHALFTEN

T

—Bewegen Sie Ihre linke Hand auf und ab
und gleichzeitig die rechte Hand im Kreis.

—Bewegen Sie die linke Hand im rechten
Winkel und gleichzeitig die rechte Hand
im Kreis.

AKTIVIERUNG
BEIDER GEHIRNHALFTEN

— Stift balancieren:

Es gilt. einen Stift auf dem gestreckten
Zeigefinger zu balancieren. Variieren Sie das
Balancieren.

— Spiegelbildlich zeichnen:
Zeichnen oder schreiben Sie spiegelbildlich,
mit beiden Handen gleichzeitig.

Nachdem diese zur Auflockerung dienlichen Ubungen durchgefiihrt und diskutiert wur-

den, teilt die Lehrperson ein Arbeitsblatt aus, das eine Anstrengung seitens der SchiilerIn-

nen erfordert und zugleich in Form eines Handouts das bisher Gelernte zum Thema ,,Ge-

dédchtnis und Lernen zusammenfasst. Die Lernenden sollen zunéichst selbstindig, dann in

Zusammenarbeit mit dem/der Sitznachbarn/-barin arbeiten, bevor im Plenum miteinander

verglichen wird. Die Schilerlnnen sind aufgefordert, ihr Handout den Inhalten der dazu

dargebotenen PowerPoint Folien anzugleichen, indem sie fehlende Informationen ergan-

zen bzw. falsch Beantwortetes entsprechend korrigieren.

Zur Veranschaulichung folgen das fiir die Lernenden zusammengestellte zweiseitige Ar-

beitsblatt sowie die dazugehdrigen Folien:
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NERVENSYSTEM

Unser Nervensystem nimmt Reize auf, reagiert darauf, leitet sie weiter und verarbeitet
sie. Dabei wird das zentrale Nervensystem, bestehend aus Gehirn und Riickenmark, vom
peripheren Nervensystem unterschieden. Letzteres gliedert sich in ein somatisches, das
fiir bewusst Durchgefuhrtes verantwortlich ist, und ein vegetatives Nervensystem, wel-
ches automatisch funktioniert und sowohl fir korperliche Aktivierung als auch Beruhi-
gung sorgt. Die vom Korper aufgenommenen Reize dringen ber sensorische und motori-
sche Nervenzellen vom peripheren Nervensystem uber das Rickenmark ins Gehirn. Un-
ser gesamtes Nervensystem besteht aus hunderten Milliarden Nervenzellen, die uns zum

Denken, Handeln, Fiihlen und Kommunizieren befahigen.

Abbildung 10: Der Aufbau einer Nervenzelle (Neuron).
Quelle: vgl. Rettenwender 2011, S. 20

Die einzelnen Teile der Nervenzelle in verschiedenen Farben bemalen und richtig be-
schriften. Ihre Funktionen auf den folgenden Zeilen kurz erlautern:

Die Nervenzellen sind also kreuz und quer miteinander verknipft, weshalb man von ei-
nem neuronalen Netz spricht. Beim Lernen entstehen und verandern sich diese Verbin-
dungen von Neuronen: Neuronale Kommunikation findet statt. Dabei werden Neu-
rotransmitter - chemische Botenstoffe — von einer Nervenzelle zur n&chsten geleitet. Dar-
unter sind es Dopamin und Noradrenalin, die fir Aktivitat stehen, Serotonin ist fur Hun-
ger, Erregung, Beruhigung und Optimismus verantwortlich und Endorphin regelt die

Schmerzlinderung.
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ANATOMIE DES GEHIRNS

Hirnstamm:

Kleinhirn:

Zwischenhirn:

Limbisches System:

Grofhirn:

Abbildung 11: Gehirnstrukturen zum Beschriften.
Quelle: vgl. Rettenwender 2011, S. 20

Beschriftung und Information zu den Gehirnteilen! Darunter Zuordnung der Zustandig-
keitsbereiche zu linker und rechter Hemisphére!

/ Rechte o)
isphz 3 . Hemisphére ;

7~ Kunstverstandnis
\: Tanzbegabung

A+B=C ¢ e %:%j

5 / LDglk E $Auﬂassungskraﬂ O o,

Schreibbeg;bung Famasne Bildnerisches Empfinden

Abbildung 12: Funktionale Unterschiede der linken und rechten Gehirnhélfte.
Quelle: Rettenwender 2011, S. 24

Linke Gehirnhélfte Rechte Gehirnhalfte
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NERVENZELLE /NEURON

I
* Zellkorper / Soma: Versorgungszentrale des
Neurons

¢ Zellkern

« Dendriten (=Veré von Nervenfasern):
erhalten Botschaften von anderen Zellen

* Axon: leitet die Botschaften vom Zellkorper weiter
zu anderen Neuronen, Muskeln oder Driisen

* Myelinschicht (=Membran aus Fettgewebe):
bedeckt die Axone mancher Neurone und
beschleunigt dadurch die Impulsweiterleitung

ANATOMIE DES GEHIRNS

ANATOMIE DES GEHIRNS

* Zwischenhirn
— Thalamus —Weiterleitung sensorischer Information
— Hypothalamus — Steuerung der Grundbediirfnisse

* Limbisches System
— Hippocampus — Gedachtnis
— Amygdala (Mandelkern) - Emotion

NERVENZELLE /NEURON

* Ranvier’sche Schniirringe (=myelinfreie,
ringformige Einschniirungen entlang des Axons):
der neuronale/elektrische Impuls wandert hier
schnell entlang

Axonale Endigung (=das Endkn6pfchen eines
Axons)

Synapse (=die Verbindungsstelle zwischen der
axonalen Endigung und dem Dendriten einer
anderen Nervenzelle)

ANATOMIE DES GEHIRNS

* Himstamm
Steuerung der vegetativen (unbewussten)
Korperfunktionen
— Riickenmark (Medulla oblongata)
— Briicke (Pons)
— Mittelhirn
¢ Kleinhirn (Cerebellum)
Speicher motorischer Ablidufe

ANATOMIE DES GEHIRNS
T

* GroBhim
— GroBhirnrinde (Cerebraler Cortex) — Informations-
und Steuerzentrale
« Stinlappen (Frontallappen) —motorischer Cortex
— Broca-Areal — sprachlicher Ausdruck/Lautbildung
« Scheitellappen (Parietallappen) —sensorischer Cortex
— Gyrus angularis — Lese-, Schreib- und Rechenfahigkeit
* Hinterhauptslappen (Okzipitallappen) — visuelle Reize
« Schiafenlappen (Temporallappen) — auditorische
Information
— Wernicke-Areal — Sprachverstindnis/Semantik

ANATOMIE DES GEHIRNS ‘

— Gehirnhilften (Cerebrale Hemisphiren)

Linke Gehirnhilfte Rechte Gehirnhilfte

Iytische/schrittweis
Logik und Mathematik

Fremdsprachen

Sprache — Worte undBedeutung

Sprechen und Schreiben
Wissenschaftliche Kompetenz

Kontrolle der rechten Hand

arheitat

Emotion und Intuition

Raumliches Denkvermagen

Fantasie

Kreativitit und Kunst

Musikalische Begabung

Kontrolle der linken Hand

Soweit es die verbleibende Zeit erlaubt, werden bis Ende der Stunde folgende Fragen zum
Zweck einer Wiederholung von der Lehrperson gestellt, die von jeder/jedem selbstandig
schriftlich zu beantworten sind:

- Wie ist eine Nervenzelle aufgebaut, welche Aufgabe und Funktion erftllt sie?

- Wie kommunizieren Nervenzellen miteinander?

- Welche Funktion hat der cerebrale Cortex und in welche Regionen wird er unterteilt?

- Welcher Gehirnteil und welches Zentrum sind verletzt, wenn man die Fahigkeit zu

sprechen verloren hat?
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3. Einheit
Zu Beginn der Stunde werden die Ziele, die am Ende erreicht sein sollen, an der Tafel
festgehalten. Die Erflllung der Aufgabe, die in der vorhergehenden Stunde gestellten
Fragen detailliert zu beantworten, nimmt viel Zeit in Anspruch. Deshalb soll den Schiile-
rinnen auch in dieser Einheit noch ausreichend Zeit zur Verfiigung gestellt werden, denn
andernfalls verlieren sie die Erinnerung an das Gelernte, bevor sie sich in richtiger und

intensiver Weise damit beschaftigt haben.

Nachdem die Schilerinnen die Fragen ausflhrlich beantwortet haben, vergleichen wir
eine Frage nach der anderen im Plenum. So kénnen sich Schilerinnen zu Wort melden,
andere fligen ausstehende Informationen hinzu — die Fragen werden also detailliert be-
antwortet. Zur abschlielenden Kontrolle werden die Antworten projiziert, damit am Ende
alle Schilerlnnen Uber ausfihrliche Erklarungen verfligen. Eine Fortsetzung bzw.

Vollendung folgt in der darauffolgenden Unterrichtseinheit.

1. Wie ist eine Nervenzelle aufgebaut. welche
Aufgabe und Funktion erfiillt sie?

¢ Zellkorper / Soma: Versorgungszentrale des
Neurons
5 * Zellkern
Wiederholungsfragen B e
erhalten Botschaften von anderen Zellen
* Axon: leitet die Botschaften vom Zellkorper weiter
zu anderen Neuronen, Muskeln oder Driisen
* Myelinschicht (=Membran aus Fettgewebe):
bedeckt die Axone mancher Neurone und
beschleunigt dadurch die Impulsweiterleitung

Eine Nervenzelle besteht aus einem Zellkorper (Soma)

¢ Ranvier’sche Schniitringe (=myelinfreie, it e Zollkern.

ringformige Einschniirungen entlang des Axons): i " - .
der neuronale/elektrische Impuls wandert hier Die Iiewenfasgm, die .vom ?ellkorper dieser Nervenzelle
schnell entlang ;egfuhrezlll_. blld%n fntltlwelteren dl\iIervenl:‘aser;; ax;detrer
; » ,. ; ervenzellen erdstelungen, e endriten
° R R S e bezeichnet werden. Diese erhalten Informationen von
Axons) 2 - 5 z
einer verkniipften Nervenzelle, die wiederum von
* Synapse (=die Verbindungsstelle anderen informiert wurde.
zwischen der axonalen
Endigung und dem
Dendriten einer anderen
Nervenzelle)

Diese Erregungen werden also iiber das Axon der
Nervenzelle an andere Nervenzellen weitergeleitet.

Das Axon ist von einer Myelinschicht (=Membran aus
Fettgewebe) umgeben, die beitrdgt, dass das Weitergeben
von Information schneller vonstattengeht.

Die Ranvier’schen Schniirringe sind die myelinfreien, Mﬂwﬂ
ringférmigen Einschniirungen. Der Informationstransfer miteinander?

von einem zum nédchsten Schniiring bis zum
synaptischen  Endknopfchen  wird  saltatorische
Erregungsleitung genannt.

Dass unsere Nervenzellen miteinander ke izieren
wird im Fachjargon neuronale Kommunikation
genannt. Die dazu bendtigten Neurotransmitter

Die Verbindungsstelle ~zwischen der axonalen (=Botenstoffe) regeln quasi unser Denken, Fiihlen,
Endigung (=Endknpfchen eines Axons) und dem Handeln und Erinnern. Sie werden in der Synapse
Dendriten einer anderen Nervenzelle ist die Synapse. ausgeschiittet, sobald diese von einer Erregung
Den Nervenzellen verdanken wir unsere Fihigkeiten getroffen wird.

des Denkens, Handelns, Fiihlens und

Kommunizierens.
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3. Welche Funktion hat der cerebrale Cortex und
in welche Regionen wird er unterteilt?

Der cerebrale Cortex (=die GroBhirnrinde) ist eine
sehr diinne Schicht, in der jedoch 20-23 Milliarden
Nervenzellen enthalten smd Sie stellt das Steuerungs-
und Infor i ar g rum des Korpers
dar und ldsst sich in vier verschiedene ,Lappen“
(=Regionen, die jeweils andere Funktionen haben)
teilen:

Im Stirnlappen (Frontallappen)., der vorderen Region
des Gehirns, liegt der motorische Cortex.

Der am Hinterkopf g Hinter t
(Okzipitallappen) mmmt v:sue]le Reize wahr spelchext
sie und sorgt fiir eine sinnvolle Zuordnung.

Auditorische Informationen empfingt der
Schlifenlappen (Temporallappen). Nahe der Ohren
situiert ist er auch fiir unsere Gefiihle sowie unser
Gedachtnis von Bedeutung.

Die Hirnlappen stehen stindig in Interaktion und

Er ist fiir Bewegung ausschlaggebend und Ileitet
Informationen zu den einzelnen Korperteilen weiter.
Zudem hat der Stirnlappen eine ausfithrende (exekutive)
Funktion im Zusammenhang mit kognitiven Aktivitaten
(z.B. planen, entscheiden, Probleme 15sen).

Der sensorische Cortex befindet sich im Scheitellappen
(Parietallappen), welcher die hintere obere Hirnregion
betrifft. In seinen Zustindigkeitsbereich fallen
Empfindungen (Beriihrung, Schmerz und Temperatur),
aber auch mathematische und abstrakte Probleme,
Sprachverstindnis und Musik.

4. Welcher Gehirnteil und welches Zentrum sind

verletzt. wenn man die Fahigkeit zu sprechen

verloren hat?

Wenn das Broca-Areal, das im linken Stirnlappen liegt,
beschidigt ist, kann man nur mehr Gesprochenes
verstehen. jedoch kaum bis gar nicht sprechen. Es ist
namlich fiir die Steuerung der Muskeln zustindig,
welche fiir die Lautbildung und den sprachlichen
Ausdruck verantwortlich sind.

Kooperation, unser Gehirn arbeitet also stets als Einheit.

Da es sehr viele Folien waren, habe ich sie nur sehr klein dargestellt. Zur besseren Veran-
schaulichung des Inhalts der Folien sind die Wiederholungsfragen mit ausgearbeiteten

Antworten noch einmal im Anhang verschriftlicht.*?

Nach detaillierter Behandlung der Fragen und deren Antworten, werden alle eben ver-

wendeten Unterlagen beiseitegelegt.

Die Lehrkraft schreibt das Wort ,,Gedédchtnis® in die Mitte der Tafel und fordert die Schi-
lerInnen auf, dasselbe in ihren eigenen Unterlagen zu tun und oberhalb, unterhalb sowie
seitlich des Begriffes Schliisselworter, die sie damit verbinden, in Form einer Mind-Map

Zu notieren.

Als DenkanstoR soll der kirzlich durchgefuhrte Gedéchtnistest in Erinnerung gerufen
werden. Die darin vorkommenden Fragen lassen auf Eigenschaften und Aufgaben unseres

Gedéachtnisses schlieBen. In einer ersten Phase — Think — Uberlegt jede/r Schilerin fir

52 siehe Anhang: 5.3. Wiederholungsfragen
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sich, die darauffolgende Situation — Pair — verlangt einen Gedankenaustausch sowie eine
Erweiterung der ldeensammlung mit einer/einem Partnerin. Je nach Zeitreserven kann
eine Kooperation mit einem zweiten Team — Square — stattfinden. Jede/r prasentiert in-
nerhalb der Vierergruppe die Notizen seiner/seines urspringlichen Partnerin, bevor in
letzter Instanz — Share — im Plenum die Endergebnisse der Gruppenarbeiten dargeboten
werden.** Das Ziel ist, eine tbersichtliche und bunte Mind-Map zu gestalten. Die lehren-
de Person kann, teilweise durch leitende und lenkende Fragen und Anregungen, weitere
Verknipfungen herausarbeiten und hinzufligen. Von der entstandenen Mind-Map ausge-
hend soll ein Uberblick zum Thema ,,Gedéchtnis und Lernen® geschaffen werden, der fiir

das Erlernen des Stoffgebietes eine hilfreiche Wirkung haben soll.
Gut strukturiert kann dieser folgendermafen aussehen:

Gedachtnis Zunachst wird man sich der Aufnahme von Infor-

» Informationsaufnahme aber Sinne mation, die Uber unsere Sinnesorgane stattfindet,
— Seh-, Hor-, Tast-, Geruchs- und

Geschmackssinn widmen. Darauf folgen deren Speicherung, Erinne-
= Speicherung

* Reproduktion rung und eventuell eintretende Fehlleistungen des

= Erinnern und Vergessen . i
» Fehlleistungen des Gedachtnisses Gedachtnisses.

Da zu diesem Lernzeitpunkt vorausgesetzt werden kann, dass den Lernenden die Sinne
des Menschen bereits bekannt sind, sollen diese nur kurz besprochen werden. Dazu liest
jede/r SchiilerIn fir sich zu einem der fiinf Sinne eine kurze Beschreibung aus dem Lehr-
buch ,,PSYCHOIlogie*“ von Elisabeth Rettenwender. Die Schulerinnen zéhlen von 1-5
durch: Die Personen, welche die Zahl 1 genannt haben, informieren sich tber den Sehsinn
(S. 37), Gruppe 2 behandelt den Hérsinn (S. 38), den Tastsinn (S. 38/39) nimmt sich
Gruppe 4 vor, Gruppe 4 liest zum Geruchssinn (S. 39/40) und Gruppe 5 zum Ge-
schmackssinn (S. 39). Anhand dieser Kurztexte werden die Sinne anschlieend stichwort-
artig von den jeweiligen Expertinnen im Plenum charakterisiert und definiert. Die Schule-

rinnen halten dies auch schriftlich fest, bevor Folien zur Kontrolle projiziert werden.

%3 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport, 2011 [Zugriff am 12.05.2015]
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Die wichtigsten Informationen, die aufgeschrieben werden sollen, sind etwa:

SINNE DES MENSCHEN | SINNE DES MENSCHEN |
T T

* Sehsinn * Horsim
— Im Auge befinden sich die meisten Sinneszellen - L‘;ngCksch\\'mgMgen als Schallwellen vom Ohr
— 80% aller Eindriicke erfolgen uiber das Auge e i = .
i o o St et — Membran im Innenohr unterscheidet Tonhdhen
— 6 Mio. Zapfen — Farbe und scharf sehen

5 > 7 3 2 5 * Kurze, schnelle Schallwellen =hohe Téne
— 120 Mio. Stabchen — Helligkeit und Dunkelheit T ericl nponr Sihawellen et ore

g — Gerausche haben Auswirkung auf unser Empfinden
— Horschadigungen durch standigen Larm oder Stress
* Tinnitus
* Ruhe und Entspannung
SINNE DES MENSCHEN SINNE DES MENSCHEN
1 T
¢ Tastsinn * Geruchssinn
— Ertasten mit Handen, FiBen und Mund — 10-20 Mio. Geruchsrezeptoren
— Die meisten Tastrezeptoren befinden sich in den — Unterscheidung von 10 000 Geriichen
Lippen und auf der Zunge — Mit einem Duft werden Erinnerungen und
— Der am meisten entwickelte Sinn bei der Geburt Emotionen verbunden
— Druck, Berithrung, Temperatur, Vibration und * Freude, Angst oder Ekel
Schmerz

* Wachsamkeit oder Schlafrigkeit
— Manipulation mittels Diiften

SINNE DES MENSCHEN

¢ Geschmackssinn

— Sauglinge besitzen 10 000 Geschmacksknospen,
Erwachsene 2000-5000

— Geschmacksrichtungen sind kulturabhangig

— Kinder iibernehmen Ernahrungsgewohnheiten der
Mutter

— Emotionale Reaktion auf Geschmicker
* SiiB, bitter, sauer,...

Nach dieser auf das aufmerksame Lesen ausgerichtete Lerntétigkeit folgt eine auditive
Wissenszufuhr. Die SchiilerInnen sollen nun erfahren, wie beim Lernen gezielt von unse-
ren Sinnen Gebrauch gemacht werden kann. Deshalb gestaltet sich an dieser Stelle das
von YouTube stammende dreiminitige Video, das von unseren Sinnes- bzw. Lernkanélen
handelt, als sehr passend und stellt zudem eine nette Abwechslung fir den Unterricht dar.
Es dient einer inhaltlichen Uberleitung von der Informationsaufnahme tiber unsere Sin-

nesorgane auf die den Sinnen zuzuordnenden Lerntypen.®*

Die Lernenden sind wiederum aufgefordert, das hier tiber das Ohr Wahrgenommene den
bestehenden Notizen beizufligen. Die von den Schulerinnen gesammelten Informationen
werden an der Tafel stichwortartig notiert:

%4 ScanReadingDE, 2012 [Zugriff am 05.03.2015]
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Sinnes-/Lernkanale

= VISUELL- Das AUGE sieht
= Filme (YouTube), Lernposter & Mindmaps
(Farben, Strukiur)
= AUDITIV - Das OHR hort bzw. versteht
= Hoarbucher, Diskussionen/Unterhaltungen
= Horen, aussprechen und wiedergeben
= KINASTHETISCH- Die HAND ertastet
Karteikartchen - fuhlen, anfassen, Dinge
begreifen
Korper und Bewegung
gutes Gefahl und gute Stimmung

Entsprechend dem Tafelbild von vorhin, welches eine grobe Gliederung des Unterrichts-
stoffes darstellt, gelangen wir nun zur Abhandlung der Informationsspeicherung durch
das Gedéchtnis. Die Erklarungen auf den Seiten 54-57 des Lehrbuches ,,PSYCHOlogie*
und auf den Seiten 87-91 des Lehrbuches ,,Kernbereiche Psychologie habe ich fiir den
Unterricht folgendermalien zusammengefasst aufbereitet, was den Frontalunterricht pro-
duktiv umrahmen soll. Die zu den Inhalten passenden und hier ebenfalls angefiihrten
Ubungen sollen den Unterricht auflockern und lassen teilweise kurze Diskussionen im
Plenum zu. Das Bild auf der vierten Folie wird fur die Dauer von 10 Sekunden gezeigt,
woraufhin die Schulerinnen Details aufschreiben sollen, an die sie sich erinnern kénnen.
Auf diese Weise wird die Leistung des Ultrakurzzeitgedéchtnisses getestet. Die kleinen

Testaufgaben zum Kurzzeitgedéachtnis zeigen dessen Kapazitat.

GEDACHTNIS & LERNEN | SPEICHERUNG
T T
¢ Mehrspeichermodell —R. Atkinson & R. Shiffrin
— Ultrakurzzeitgedachtnis (sensorisches Gedachtnis)
* Echoisches Gedachtnis
* Ikonisches Gedachtnis
— Kurzzeitgeddchtnis (Arbei ddchtnis)

&

dichtnis)
(4

Enkodierung

Reizaufahme [ Verarbeitungder
iiber Sinnesorgane l Informationen

Speicherung

Ultrakurzzeitgedachnis

=% itgeddchtnis (Wi
* Explizites Gedachtnis
— Episodisches Gedachtnis
— Semantisches Gedachtnis
* Implizites Gedachtnis
— Prozedurales Gedachtnis

Kurzzeitgedscmis

Langzeitgedschmis

Erinnerung und
Reproduktion

ULTRAKURZZEITGEDACHTNIS

* Reize gelangen iiber Sinne ins Ultrakurzzeit-
/sensorische Gedachtnis
* Echoisches Ultrakurzzeitgedachtnis
— Gedachtnis fir auditive Informationsaufnahme
* Ikonisches Ultrakurzzeitgeddchtnis

— Gedichtnis fur visuelle Informationsaufnahme =
fotografisches/eidetisches Gedachtnis

* viele Details —aber nur fiir kurzen Moment présent

— Uninteressantes wird verworfen — Platz fiir
Wahrnehmung neuer Reize

— Wichtige Informationen werden ins KZG geleitet
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KURZZEITGEDA CHTNIS KURZZEITGEDA CHTNIS
T T

* Monika ist schneller als Hannes.
Wer ist langsamer?

* = Arbeitsgedichtnis
+ Aufnahme von nur 7(+/-2) Informationseinheiten

— ohne Verarbeitung (Wiederholung) hochstens fur die . o :
Dauer von 20 Sekunden in Erinnerung Felix ist Kleiner als Markus.

Sabine ist grofer als Birgit.

— durch Verarbeitung und Wiederholung ins LZG = .mg = %m e lfgl

iz z Felix ist grofler als Sabine.
weitergeleitet 55

A Wer ist der/die GroSte?
bty « Ziffernfolgen durch einmaliges Durchlesen einprigen
— Aufmerksamkeit und Interesse neue Reize 2 i prag

—15786839817615
— Prioritatund Bedeutung der Information 2

—12131415161718
— Strukturieren bzw. Organisieren der Inhalte — >
Verkniipfungen mit vorhandenem Wissen

LANGZEITGEDACHTNIS LANGZEITGEDACHTNIS

T 1

e 5 e * Explizites Gedéachtnis —mit bewusstem Abrufen
T egll‘e gy ) "e pe‘mtat — Episodisches Gedichtnis — personliche Erlebnisse,

* Verankerung im Langzeitgedéchtnis autobiografische Informationen

— Neue Informationen bilden und stirken neuronale — Semantisches Gedachtnis — Faktenwissen, Daten,
Verbindungen

+ =Wissensgedachtnis

Allgemeinbildung
* Implizites Gedachtnis — ohne bewusstes Abrufen
— Prozedurales Gedéchtnis — verinnerlichte

— das neuronale Netzwerk erweitert sich
— sinnvolle Verkniipfung von Inhalten

* Erinnerung/Rekonstruktion Fahigkeiten: Routinetatigkeiten, automatischer
— Kognitive Prozesse, Logik, Hinweisreize, Ablauf von Bewegungen (Gehen, Radfahren) =
existierendes Wissen automatisches Gedachtnis

Die zu erreichenden Lehrziele der Unterrichtseinheit werden wiederum an die Tafel ge-
schrieben. Zu Beginn wird ohne groRe Worte mit den Schilerinnen ein Experiment zur
retrograden Gedachtnishemmung durchgefihrt. Die Lernenden erfahren zunéchst nicht,
worum es sich genau handelt, denn sie sollen im Nachhinein das Resultat selbst interpre-
tieren und daraus schlussfolgern kénnen. Zuerst werden sie in zwei Gruppen eingeteilt
und sollen lediglich den Anweisungen folgen. Im ersten Schritt wird allen Teilnehmerin-
nen ein Zettel — Riickseite nach oben und Aufforderung: ,,Ihr sollt euch moglichst viele
der sinnfreien Silben einpragen! Beachtet die Anweisung! Ihr habt zwei Minuten Zeit!* —
ausgeteilt. Gleichzeitig drehen alle den Zettel um und die Lehrperson stoppt die Zeit. Es
handelt sich um folgende Aufgabe:

Lernaufgabe 1:

Bitte merken Sie sich moglichst viele der angefiihrten sinnfreien Silben. Sie dirfen aber
keinerlei Notizen machen. Sie haben dazu zwei Minuten Zeit.

tuk rag mon fev nel
gep bem wun ler zor
sar wop bun tez vez

Im né&chsten Schritt wird der zweite Zettel fur jeweils eine Gruppe ausgeteilt und wieder

verkehrt hingelegt. Es wird verlangt: ,,Ihr sollt euch moglichst viele der sinnfreien Silben
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einpriagen! Beachtet die Anweisung! Thr habt zwei Minuten Zeit!“. Nachdem die Zettel

umgedreht wurden, werden abermals zwei Minuten gemessen. Gruppel erhalt diese Auf-

gabe:

Lernaufgabe 2:

Bitte merken Sie sich wieder mdéglichst viele der angefiihrten sinnfreien Silben. Sie dir-
fen aber auch jetzt keinerlei Notizen machen. Sie haben dazu zwei Minuten Zeit.

daz sit ruz kif nef
fid fal meb nab biz
lep kov zom rug lis

Gruppe 2 hat hingegen folgende Aufgabe:

Lernaufgabe 2:

Diese Aufgabe brauchen Sie nicht auszufuhren. Tun Sie nur so, als ob Sie lernten. Den-
ken Sie an eine angenehme Situation oder an etwas Schones.

daz sit ruz kif nef
fid fal meb nab biz
lep kov zom rug lis

Nun werden beide Zettel beiseitegelegt, man wird zu einem spateren Zeitpunkt auf die

Fortflihrung des Experiments zuriickkommen.

Falls in der dritten Einheit die Zeit zur geplanten theoretischen Inhaltsvermittlung zu kurz
wurde, wird diese nun fortgesetzt. Danach bekommen die Schiilerinnen ein Handout, das
einerseits die Theorie der letzten und heutigen Einheit zusammenfasst, andererseits
Ubungen zur Anwendung bzw. Uberpriifung des erlernten Wissens enthalt. Nachdem der
Ablauf der Informationsspeicherung gemeinsam UberblicksméaRig wiederholt wurde, soll
auf der ersten Seite des Handouts die Zuordnung der Beispiele zu den Gedéchtnisspei-
chern erfolgen — zuerst alleine jede/r fiir sich, dann Vergleich im Plenum. AnschlieRend

soll das Handout vortuibergehend beiseitegelegt werden.

Das besagte Handout ist auf den folgenden Seiten ersichtlich:
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GEDACHTNIS UND LERNEN

Nachdem unsere Sinnesorgane neue Information wahrgenommen haben, wandert diese
ins Gehirn, wo sie mittels des von Atkinson und Shiffrin begriindeten Mehrspeichermo-
dells des Gedachtnisses verarbeitet wird. VVon den Sinnen wird sie tbernommen vom -

Ultrakurzzeitgedachtnis/Sensorisches Gedachtnis -

unterteilt sich in das echoische, das auditive Reize aufnimmt, und
das ikonische oder fotografische Geddachtnis, welches fir visuelle

Informationen zustandig ist. Das UKZG nimmt unendlich viele

/
u(’

L{‘.&“ —?\‘Hyﬂ% }L__

= Eindriicke wahr, behalt sie aber nur fir wenige Sekunden, da es
Abbildung 13: Visuelle Reize. einerseits Platz fur Neues schaffen muss und zeitgleich

lle: R 2011, S. 54 _ : i
Quelle: Rettenwender 2011, S. 5 Wichtiges weiterleitet an das -

Kurzzeitgedachtnis/Arbeitsgedachtnis -

kann unbewusst lediglich 7 (+/-2) Informationseinheiten aufnehmen, die es richtig verar-
beiten muss. Sind sie fir uns von Bedeutung, schenken wir ihnen Aufmerksamkeit, indem
wir sie an vorhandenes Wissen ankniipfen — die Inhalte bekommen eine Struktur. Ohne
Zutun gehen sie nach ca. 20 Sekunden wieder verloren, werden sie abermals wiederholt,

gelangen sie ins —
Langzeitgedachtnis/Wissensgedachtnis —

Hier herrscht unbegrenzte Speicherkapazitit auf unbeschrankte Zeit. Es beinhaltet expli-
zites Wissen, das bewusst abgerufen werden muss und implizites oder prozedurales Wis-
sen, das automatisch angewandt wird. Es handelt sich hierbei um Routineaufgaben und
verinnerlichte Bewegungsabldufe, wie z. B. Radfahren, Laufen. Ersteres wird in das epi-
sodische bzw. autobiografische Gedéchtnis, das personliche Erlebnisse abspeichert und
das semantische Gedé&chtnis, in welchem Allgemein- und Faktenwissen verankert ist, un-

terteilt.

Ordnen Sie die folgenden Beispiele dem jeweiligen Speichersystem des LZG zu!*®

1. a2 + b2 = ¢2— 2. mein Abschlussball — 3. die Hauptstadt von Italien ist Rom — 4. Na-
me der Eltern — 5. Klavierspielen — 6. Jemand erinnert sich an seine erste grol3e Liebe.
— 7. Von Einstein stammt die Formel E = mc2. — 8. Als wir die Wahrnehmungskonstan-
zen durchnahmen, hat es furchterlich gedonnert.

35| ahmer 2007, S. 92 und Rettenwender 2011, S. 57
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Der Gedachtnisforscher D. Schacter begriindet das menschliche Vergessen mit:
» Transienz: Inhalte, die lange nicht genutzt werden, werden mit der Zeit vergessen
bzw. die Erinnerung daran fallt zunehmend schwerer.

» Geistesabwesenheit: Sind Sie manchmal nicht sicher, ob Sie die Tir nun abgesperrt

haben? Das liegt daran, dass man diese Tatigkeit unbewusst durchgefihrt hat.

» Blockierung: Der gesuchte Inhalt kann nur momentan nicht abgerufen werden.

Ein Lernprozess erfolgt im Idealfall durch positiven Transfer. Dann sind Vorkenntnisse
bzgl. der neu zu lernenden Inhalten vorhanden, die den Lernvorgang erleichtern. Beim
Auftreten einer Gedachtnishemmung geht man von negativem Transfer aus. Der Lern-
prozess ist gestort, da die Informationsaufnahme, -verarbeitung, -speicherung oder —
reproduktion nicht korrekt vonstattengeht. Der Transfer der Inhalte vom KZG ins LZG

wurde unterbunden.

Definiere die vom Psychologen H. Rohracher benannten Gedachtnishemmungen:

Retroaktive Hemmung:

Proaktive Hemmung:

Affektive Hemmung:

Assoziative Hemmung:

Ahnlichkeitshemmung:

Ekphorische Hemmung:

Welche Gedachtnishemmungen treten hier auf?*°

1. Marlies fallt es schwer, die neue Handynummer der besten Freundin zu erinnern. Sie
wahlt immer noch spontan die alte Nummer.

2. Wenn Clara mit ihrem Vater diskutiert, spricht sie ihn mit dem Namen ihres Freundes
an.

3. Paul lernt gleichzeitig Slowenisch und Kroatisch. Er absolviert keine der Priifungen
positiv.

4. Clemens macht mit seiner Freundin Schluss und bereitet sich kurz darauf auf die Eng-
lisch-Schularbeit vor. Die Schularbeit féllt negativ aus.

5. Birgit lernt unmittelbar hintereinander fir die Geografie-Priifung und die Mathematik-
Schularbeit. Die Ergebnisse entsprechen nicht ihrem Lernaufwand.

6. Kurz vor der Biologie-Prifung lernt Jakob Englischvokabeln, die zwei Stunden spéter
abgeprift werden. Er besteht die Biologie-Prifung nicht.

36 Rettenwender 2011, S. 57
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Von Gedachtnistauschung spricht man, wenn ein Begebnis falsch oder fehlerhaft repro-
duziert wird, auch False-Memory-Syndrom genannt. Das Gehirn kann sich selten an De-
tails vergangener Ereignisse erinnern, weshalb der Mensch folglich unbewusst kreative
Erganzungen zum Erlebten macht. Er ist allmahlich der Meinung, dass es sich wirklich so

zugetragen hat, obwohl es sich eigentlich um eine falsche Erinnerung handelt.

Der Gedachtnisforscher Hermann Ebbinghaus entwickelte im Zuge eines Experiments an
sich selbst die Vergessenskurve. Nachdem er sinnfreie Silbenreihen auswendig gelernt
hatte, Uberprifte er — gemessen an den Wiederholungen und dem betriebenen Zeitauf-
wand — wie schnell er vergall. - Gedachtnistraining scharft die Sinne, vergroRert die
Speicherkapazitat, beschleunigt den Abruf und erleichtert allgemein das Lernen und Ar-

beiten.

Der im Zuge des Themeneinstiegs durchgefiihrte Gedachtnistest (siehe 1. Einheit) wird
nun zur Hand genommen und im Hinblick auf natlrliches versus krankheitsbedingtes
Vergessen analysiert. Darauffolgend werden das Vergessen und dessen mogliche Ursa-
chen in Form von Frontalunterricht ndher betrachtet. Die unterstiitzende PowerPoint Pra-

sentation ist wiederum hier ersichtlich:

ERINNERN & VERGESSEN | FEHLLEISTUNGEN
1 T
o : . * Lemprozes: itumstand
* Vergessen ist bis zu einem gewissen Grad normal e P_Zé S sk tande
S . 2 — Positiver Transfer
— um wichtige von irrelevanten Informationen ES : :
3 ~ Vorwissen hilft beim Lernen neuer Inhalte
unterscheiden zu konnen L
- - . — Negativer Transfer
* Daniel Schacter — Griinde fiir das Vergessen S ; -
X i X o £ Gedichtnishemmungen — kein Transfer von
— Transienz — Wissen ist verganglich Kurzzeit- ins Langzeitgedachtnis
— Geistesabwesenheit —unzulangliche Speicherung + Gedichtnishemmung
— Blockierung — Hindernis beim momentanen Abruf Tl o rrels infarrnalinnseahinhin 0
« Hirnorganische Gedichtniskrankheit verarbeitung, -speicherung oder -reproduktion

— z. B. Alzheimer-Demenz — Hubert Rohracher
* Gedichtnistduschung — False-Memory-Syndrom

Zuriick zum Experiment: Alle Schilerlnnen werden gebeten, ihren zweiten Zettel umzu-
drehen und auf der Riickseite alle Silben aufzuschreiben, die sie sich von der Lernaufgabe
1 gemerkt haben. Auch dazu bekommen sie zwei Minuten Zeit. Danach sind die eben
notierten Silben mit den Silben der ersten Lernaufgabe zu vergleichen und die Anzahl der
ubereinstimmenden auf den zweiten Zettel zu schreiben, zweimal zu falten und ab-
zugeben. Bei der Auswertung an der Tafel wird verglichen, welche Gruppe durchschnitt-
lich wie viele Silben richtig erinnern und nennen konnte. Von den Resultaten ausgehend

wird gemeinsam auf die retrograde Gedachtnishemmung bergeleitet.
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Bei der eingehenden Auseinandersetzung mit den einzelnen Gedachtnishemmungen wird
das Handout wiederum miteinbezogen. Auf dessen zweiter Seite sind die auf den Folien
ersichtlichen Definitionen, die aus dem Lehrbuch ,,PSYCHOIlogie* von den Seiten 59-60

stammen, in eigene Worte zu fassen, was im Plenum vollzogen wird.

GEDACHTNISHEMMUNGEN |
T

* Retroaktive (riickwirkende) Hemmung

Erwerb neuer Informationen (mentale Erregungen)
erschwert Behalten vorher erworbener Informationen
(submentale Erregungen). Werden zwei Sachverhalte
unmittelbar aufeinanderfolgend gelernt, verdrangt der
zweite den ersten Sachverhalt.

[\ /!/\ LA
[V TV VR

GEDACHTNISHEMMUNGEN
T

« Affektive Hemmung

Starke Gefithle (Trauer, Angst, Freude, Arger,
Schmerz), z. B. ausgel6st durch einen
Schicksalsschlag oder ein Verliebtheitsgefiihl, konnen

GEDACHTNISHEMMUNGEN |
T

* Proaktive (vorwitkende) Hemmung

Vorausgegangener Lernprozess (submentale
Erregungen) hemmt nachfolgenden (mentale
Erregungen). Informationen, die man zuerst erwirbt,
erschweren den Erwerb neuer Informationen.

/I /~ ‘/\/'Ynl/\ /*\\/\/

L l

GEDACHTNISHEMMUNGEN
T

* Ekphorische Hemmung

Die Wiedergabe eines gelernten Inhalts wird gehemmt,
wenn kurz vor der Wiedergabe ein neuer Inhalt gelernt
wird.

das Lernen blockieren und einen positiven Lerneffekt
beeintrachtigen.

!’/Hw A

GEDACHTNISHEMMUNGEN
T

* Assoziative Hemmung
Es fillt schwer, einen Gedéchtnisinhalt, der bereits mit
einem anderen verkniipft ist, mit einem neuen zu
verbinden.

« Ahnlichkeitshemmung
Je dhnlicher sich zwei Themenbereiche inhaltlich sind,
desto mehr ist der Lernprozess gestort. Man sollte
daher vermeiden, zwei sehr dhnliche Stoffgebiete
gleichzeitig oder unmittelbar hintereinander zu lernen.

Nach positiver Erledigung dieses Arbeitsauftrages werden die auf selbiger Seite des
Handouts angefuhrten Fallbeispiele in stiller Einzelarbeit den unterschiedlichen Gedécht-

nishemmungen zugeordnet. Im Anschluss wird diese Ubung im Plenum verglichen.

Zum Schluss erhalten die Schulerlnnen einen bis zur darauffolgenden Unterrichtseinheit
zu erledigenden Arbeitsauftrag, der mit Sicherheit gerne ausgefihrt wird. Es handelt sich
um das Durchfiihren eines personlichen Tests im Internet, der Fragen zu den individuel-
len Lerngewohnheiten der Schilerinnen stellt und auswertet.*” Die Resultate sollen in der
néchsten Einheit ausgedruckt mitgenommen werden, denn sie werden verglichen und

besprochen.

%7 Stangl, 2015 [Zugriff am 07.03.2015]
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5. Einheit

Gleich zu Beginn dieser Unterrichtsstunde, nachdem die Lehrziele schriftlich bekannt
gemacht wurden, erfolgt fur wenige Minuten Frontalunterricht, um die Bedeutung der

Ebbinghaus’schen Vergessenskurve durchzunehmen.

Im Anschluss erfahren die Lernenden anhand praktischer Beispiele — Geddachtnistrai-
ningsaufgaben aus dem Lehrbuch ,,PSYCHOIogie* Seite 66 — wie dem Vergessen entge-

gengewirkt werden kann.
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Einkaufsliste Symbole

2 Minuten Zeit zum Einprigen der Produkte in 2 Minuten Zeit zum Einprégen der Symbole —
richtiger Reihenfolge — Geschichte dazu erfinden!? bildliche Assoziationen!?
1. Camembert 6. Geschirrspiilmittel
2. Kiirbiskernol 7. Bananen
3. Schokoladepudding 8. Erdniisse ;L X ; d (%) * 'E N
4. Cornflakes 9. Vollkornmehl
5. Butter 10. Faschiertes
Fremdsprachen ‘Wortassoziationen
2 Minuten Zeit zum Einprigen von ,Ich liebe dich*in 2 Minuten Zeit zum Einprigen der Bilder mit
verschiedenen Fremdsprachen — Kodierungsmethode!? entsprechender Form — Verkniipfung von Inhalt mit
Rahmenform!? Dann obere Zeile abdecken!
1. Hawaiianisch Aloa au ia 0
2. Japanisch Aishite imasu “_ h @
= 45
3. Russisch Ja ljublju tebja (C10, z
4. Schwedisch Jag dlskar dig

5. Finnisch Mini rakastan sinua EI EZD i j D <:>

Danach nehmen die Schilerinnen das ausgedruckte Ergebnis ihres Tests zu den Lern-
techniken heraus. Jede/r soll bekanntgeben, welcher Art des Lernens der hdchste Prozent-
satz beigefiigt ist. Die vier moglichen laut diesem Test von Stangl-Taller sind: Handeln-
des Lernen, Akustisches Lernen, Lesendes Lernen, Bildliches Lernen. An der Tafel wird
eine Strichliste geflihrt, die dann ergibt welcher Lerntyp am h&ufigsten und welcher am
wenigsten in der Klasse vertreten ist. Den einzelnen Lernstrategien hangen auch jeweils

eine kurze Deskription sowie ein praktischer Lerntipp an.

Zur Veranschaulichung das Ergebnisblatt mit den Beschreibungen:

Die Beschreibung der vier Lerntypen und dein Ergebnis®®

Die Lernmethode, bei der man die meisten Prozentpunkte hat, zeigt den Grundlerntyp an,
aber da Lerntypen in der Regel als Mischtypen vorkommen, sind auch die folgenden Be-

reiche, in denen man eine hohere Prozentzahl erreicht hat, nicht unwichtig.

Handelndes Lernen: _ Prozent

Manche Schilerlnnen probieren lieber etwas aus, bevor sie lange Anleitungen lesen oder
sich etwas lang und breit erkléren lassen. Auch haben sie es gerne, wenn ihnen jemand
etwas praktisch vorzeigt und sie es bald danach selber ausprobieren kénnen. Fir solche

Schilerlnnen ist es gunstig, einen Lernstoff mit eigenen Erlebnissen in Beziehung setzen

%8 epd. [Zugriff am 07.03.2015]
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zu konnen, mit anderen gemeinsam aktiv zu sein, etwa in Spielen, Experimenten oder
Gruppenarbeiten. Sie bevorzugen Tests und Aufgaben, die ein eigenstdndiges Lernen
ermoglichen. Fir Lehrerinnen gilt, solche Schilerinnen in irgendeiner Form am Lernpro-
zess unmittelbar zu beteiligen, denn sie werden rasch ungeduldig, wenn sie sich nicht
bewegen und irgendetwas "tun" koénnen. Lernhilfen sind fiir diese Form des Lernens
rhythmische Bewegungen, das Mit- und Nachmachen, jede Form von Gruppenaktivitaten

und themenspezifische Rollenspiele.

Akustisches Lernen: _ Prozent

Diese Schilerlnnen sind fur den "normalen™ vortragenden Unterricht der Idealfall, denn
sie lernen am besten, wenn ihnen jemand etwas mit Worten erklart. Sie verlassen sich
dann auch auf ihre Fahigkeit, gut zuhdren zu kdnnen, und dabei das VVorgetragene zu be-
halten. Es fallt ihnen leicht, gehtrte Informationen aufzunehmen, zu behalten und auch
wiederzugeben. Sie sind in der Lage, oft auch ausfiihrlichen mindlichen Erklarungen zu
folgen. Wie man aus Untersuchungen weil, sind aber nur sehr wenige Schiilerinnen die-
sem Typus zuzuordnen (deutlich unter 10 Prozent). Diskussionen und Frage-und-
Antwort-Sitzungen sind flr ihre Art des Lernens ideal. Am besten behalten sie den Lern-
stoff, wenn sie mit jemanden Uber den Lernstoff sprechen oder jemandem darliber Fragen
stellen kdnnen, sie prifen sich gegenseitig gerne ab, einige speichern den Lernstoff auf
einem Tonband oder auf dem Computer, den sie sich dann mehrmals anhéren. Lernhilfen
sind daher Lernkassetten, Gesprache mit anderen Lernenden etwa in Lerngruppen, Vor-
trage, die Stoffdarbietung in Form von Dialogen und mit Musik unterlegte Lernmateria-
lien. Der auditive Lerntyp kann leicht gehdrte Informationen aufnehmen, sie behalten und
auch wiedergeben. Er kann miindlichen Erklarungen folgen und sie verarbeiten. Fir ihn
horen sich Erklarungen stimmig an, er kann sich einen Reim darauf machen, sie klingen
zutreffend. Der akustische Lerntyp kann sehr gut auswendig lernen, indem er den Text
laut spricht, fiihrt oft auch Selbstgesprache beim Lernen, erzéhlt anderen davon, was er

gerade lernt.

Lesendes Lernen: _ Prozent

Fur diese Schilerinnen sind gute Lehrbticher mit viel Text der Idealfall, denn sie holen
sich ihr Wissen am leichtesten aus schriftlichen Quellen. Sie sind in der Lage, auch kom-
plizierte Sachverhalte allein dadurch zu verstehen, wenn sie eine genaue Beschreibung
davon lesen. Sie lernen am besten, wenn sie den Lernstoff mit eigenen Worten formulie-

ren konnen, Prifungsfragen schriftlich ausarbeiten oder Merktexte am Computer anferti-
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gen. Sie fertigen zum Lernen von Texten Ausziige an, in denen sie den Inhalt mit eigenen
Worten zusammenfassen. Lernhilfen sind fur diese Art des Lernens die traditionellen
Formen des Bildungssystems, das weitgehend literal, also auf die Weitergabe von Infor-
mationen in Form von Buchstaben fixiert ist. Moderne Formen dieses Lernens werden
etwa durch Weblogs oder Lerntagebticher unterstitzt.

Besonders empfehlenswert ist mit 1500 VVokabeln das VVokabel-Poster, das man sténdig
sichtbar an einer haufig frequentierten Stelle in der Wohnung aufhéngt. So prégen sich
die Vokabeln durch die wiederkehrende Beobachtung leichter ein, was durch die Optik

und die Einteilung in sinnvolle Kategorien unterstitzt wird.

Bildliches Lernen: _ Prozent

Diese Schilerlnnen finden sich in neuem Lernstoff am besten zurecht, wenn dieser in
Bildern, Overheadfolien, Dias, Filmen oder Videos daherkommt. Das Beobachten von
Handlungsablaufen macht es ihnen leicht, Dinge zu behalten. Beim Lernen veranschauli-
chen sie sich den Lernstoff in Form von Ubersichten, Grafiken oder Bildern. Komplizier-
te Dinge zeichnen solche Schilerinnen gerne auch auf, wobei sie diese h&ufig farbig ges-
talten. Ihre Hefte schmicken sie manchmal mit Skizzen und Bildern zum Stoff aus. Lern-
hilfen sind also Blcher mit Skizzen, Bildern, aber auch Lernposter, Videos und auch

Lernkarteien.

Davon ausgehend werden Tipps bzgl. Lerntechniken bzw. —strategien gesammelt und in

Form einer Mind-Map an die Tafel geschrieben.

Als Denkanstol3 mogliche Fragen:
- Wie konnen wir uns vor dem eigentlichen Lernprozess einen Uberblick tber die In-
halte verschaffen?
- Wie lasst sich der Stoff Ubersichtlich strukturieren bzw. gliedern?
- Wie bzw. wodurch kénnten wir gréReres Verstandnis vom Lehrstoff gewinnen?
- Wie merken wir uns Gelerntes? Reicht immer einmaliges Lernen?
- Wie steigern wir Konzentration und Motivation?

- Welche sind Voraussetzungen, dass wir uns an unserem Lernort wohlfiihlen?

Dabei soll die Lehrkraft sich bemihen, die einzelnen Ideen angemessen zu strukturieren
und organisieren. Eine bestimmte Lesetechnik fur das Verfassen von Arbeiten, die soge-

nannte PQ4R-Methode, wird néher besprochen.
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PQ4R-METHODE

* Preview — Uberblick verschaffen, Text iiberfliegen

* Questions — Fragen zu Abschnitten notieren

* Read —Lesen und eigene Fragen beantworten

* Reflect —Nachdenken, Bezug zu Vorwissen,
Beispiele, Verstehen

* Recite — Erinnern und Wiedergeben in eigenen
‘Worten, Fragen beantworten

* Review — Riickblick (Verkniipfung erzeugt
Relevanz und relevante Inhalte erhGhen
Speicherfahigkeit)

Uber die erarbeiteten Lernstrategien wird ein zusammenfassendes Handout ausgegeben:

LERNSTRATEGIE

ist die genaue Planung eines Lernprozesses, um ein bestimmtes Lernziel zu erreichen.

Effektives Lernen funktioniert so®°:

Ressourcenorientiert

Kognitiv

Individuell

- ruhiger, heller und
ergonomischer Ar-
beitsplatz

- ausreichend Flissig-
keit

- regelmaRig Pausen
einlegen

- Ubungen zur Ent-
spannung und Kon-
zentration

- To-do Liste mit rea-
listischer Zeitpla-
nung — Einteilung
des Lernstoffes —
Lernfortschritte die-
nen der Motivation

- regelméliige und fixe
Arbeits- bzw. Lern-
zeiten — realistische
Zielsetzung

- ausreichend Schlaf
- Power Napping

- individuelle leis-
tungsstarke und —
schwache Zeiten

- oftmaliges Wiederholen

- Aufmerksamkeit und
Konzentration

- Lerninhalt reflektieren
und verstehen — Beispie-
le Gberlegen

- Inhalt in eigenen Worten
wiedergeben — schriftlich
oder miindlich

- Stoff bildlich vorstellen

- Elaboration/Verarbeitung
— neues mit vorhande-
nem Wissen verkniipfen

- Lernunterlagen organi-
sieren und strukturieren —
Uberschriften, Katego-
rien, Mind-Maps, Zu-
sammenfassungen

- Mnemotechnik — Merk-
hilfen (Eselsbriicken),
Chunking — Inhalte sinn-
voll verbinden

je nach bevorzugten Sin-
neskanalen:

- Visueller Lerntyp — sehen,
beobachten, lesen — Lern-
material strukturieren und
bildhaft gestalten

- Auditiver Lerntyp — horen —
laut lesen und vorsagen,
Tonbandaufnahmen

- Taktiler/Haptischer Lerntyp
—,,Learning by doing*
(=eigenes Tun) — unterstrei-
chen, zusammenfassen,
Schlusselworter, zeichnen,
Bewegung, Beispiele

- Verbal-abstrakter Lerntyp —
lesen und horen

- Dialogisch-
kommunikativer Lerntyp —
sprechen, Rollenspiel,
Gruppenarbeit, gegenseitig
abfragen

- Mehrkanallernen = ganz-
heitliches Lernen = alle
Sinne — je mehr Sinneskané-
le, desto besser

%9 ygl. Rettenwender 2011, S. 61ff.
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Die von Thomas und Robinson im Jahr 1972 entwickelte PQ4R-Lesestrategie erfreut sich
noch heute groRer Beliebtheit, wenn es sich um das Lesen und Verstehen von Texten
handelt. P — Preview — Uberblick uiber die Literatur verschaffen; Q — Question —Fragen
stellen, die mit der Lektlre beantwortet werden sollten; R — Read — lesen und dabei Wich-
tiges markieren; R — Reflect — nachdenken, mit VVorwissen und Beispielen verknipfen,
verstehen; R — Recite — Inhalt in eigene Worte fassen; R — Review — kurze Zusammenfas-

sung und prifen, ob die zuvor gestellten Fragen nun beantwortet sind.*®

Frontalunterricht, im Zuge dessen von schulischem Lernen zu Verhaltenslernen Uberge-

gangen wird, wird fur wenige Minuten die vorherrschende Sozialform darstellen.

DIMENSION DES LERNENS | LERNTHEORIEN |
T T
* Behaviorismus
— Lernen durch Erfahrung aus der Umwelt
— Reiz-Reaktions-Theorien/Stimulus-Response-
— Signallernen —Klassische Konditionierung Theorien (Klassische, operante und instrumentelle
— Lernen am Erfolg — Operante und instrumentelle Konditionierung)
Konditionierung Tnput

* Aneignung von theoretischem Wissen
* Verhaltenslernen — Theorien

Output
BLACK BOX
Reiz/Stimulus| Reaktion/R
— Modelllernen { ) ( /Response)

— Kognitivistische Lerntheorien * Kognitive Theorie
— Geistige Informationsverarbeitung — Lernen durch
Einsicht

— Sozial-kognitive Theorie (Modelllernen)

Vorschlag zur weiteren Vorgehensweise bei der Wissensaneignung der Lerntheorien:

Nach einer allgemeinen Einfiihrung durch die Lehrperson folgt eine Gruppenarbeit zu den
Lerntheorien. Die Schiilerinnen werden durch das Durchzahlen von 1-4 einer Lerntheorie
zugeordnet. Die Theorie, mit der sie zu arbeiten haben, stammt aus dem Lehrbuch ,,PSY-
CHOlogie* von Elisabeth Rettenwender. Alle ler bearbeiten die klassische Konditionie-
rung (S. 72-73), alle 2er beschéaftigen sich mit dem Lernen am Erfolg (S. 74-76), die 3er
beleuchten das Phdanomen des Modelllernens (S. 77-78) n&her und die 4er Ubernehmen
die Auseinandersetzung mit den kognitivistischen Lerntheorien. Die Begrindung fir die-
se Einteilung besteht darin, dass sich die ersten beiden Themen sowohl bei der Bearbei-
tung als auch bei der Prasentation als inhaltlich umfangreicher und zeitlich aufwendiger
gestalten. Nach vollstandiger Erklarung des Verlaufs und der Erwartungen der Gruppen-

arbeit teilt die Lehrkraft die Gruppenarbeitsauftrage, die daftr notwendigen Informati-

%0 teachSam Arbeitstechniken, o. J. [Zugriff am 12.05.2015]
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onsblatter und Skizzen®' sowie Plakate und Stifte aus und informiert die Schilerlnnen

darliber, dass sie dafiir eine Stunde aufwenden diirfen.

Wéhrend die Gruppen an ihren Auftragen arbeiten, geht die Lehrperson durch die Klasse,
um bei Unklarheiten beziehungsweise Problemen zur Verfugung zu stehen. AuRerdem
sollen die erarbeiteten Inhalte und das Zeitmanagement der einzelnen Gruppen intensiv

beobachtet und kontrolliert und bei eventuellen Fehlentwicklungen eingegriffen werden.

In der darauffolgenden Unterrichtseinheit darf noch kurz an der Vorbereitung der Grup-
penreferate gearbeitet werden. Danach werden die Schilerinnen aufgefordert, sich vor die

Klasse zu stellen, das Plakat anzubringen und ihre Inhalte vorzutragen.

Die Gruppenarbeitsauftrage sind folgende:

Gruppe 1:

SIGNALLERNEN: KLASSISCHE KONDITIONIERUNG

Bearbeitung der Lernmaterialen (Lehrbuch S. 72-73, eventuell ausgehandigte Informati-
onsblatter und Grafiken) gemiR der PQ4R-Methode: Uberfliegt die Texte einmal grob,

stellt eigene Fragen zusammen, lest genau auf Verstandnis, unterstreicht, macht Notizen,

schreibt Zusammenfassungen und Stichworter. ..

Présentation: Fasst die Inhalte in eigenen Worten zusammen und sprecht frei! Gestaltet
ein Plakat! Gerne konnt ihr die Tafel oder sonstige selbst gewahlte Medien verwenden!
Unbedingt erforderlich ist ein Ubersichtliches, zusammenfassendes Handout fur eure Kol-

leginnen! Teilt die einzelnen Aufgaben unter den Gruppenmitgliedern entsprechend auf!

Folgendes soll bei der Ausarbeitung enthalten sein:
» Beschreibung und Erkl&rung des Prozesses der klassischen Konditionierung!
» Erklart folgendes Phdnomen: Das Kind hat Angst von einem weil3en Kittel.
» In der Werbung werden Parfums immer in Kombination mit attraktiven Personen
prasentiert. Welchen Effekt erwartet man sich von dieser Werbestrategie?

» Sucht nach Beispielen klassischer Konditionierung aus dem Alltag!

%! siehe Anhang: 5.4. Unterlagen zur Gruppenarbeit
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Gruppe 2:

LERNEN AM ERFOLG:
INSTRUMENTELLE UND OPERANTE KONDITIONIERUNG

Bearbeitung der Lernmaterialen (Lehrbuch S. 74-76, eventuell ausgehandigte Informati-
onsblatter und Grafiken) gemaR der PQ4R-Methode: Uberfliegt die Texte einmal grob,

stellt eigene Fragen zusammen, lest genau auf Verstandnis, unterstreicht, macht Notizen,

schreibt Zusammenfassungen und Stichworter. ..

Présentation: Fasst die Inhalte in eigenen Worten zusammen und sprecht frei! Gestaltet
ein Plakat! Gerne konnt ihr die Tafel oder sonstige selbst gewahlte Medien verwenden!
Unbedingt erforderlich ist ein Ubersichtliches, zusammenfassendes Handout fir eure Kol-

leginnen! Teilt die einzelnen Aufgaben unter den Gruppenmitgliedern entsprechend auf!

Folgendes soll bei der Ausarbeitung enthalten sein:
> Erklart die instrumentelle und die operante Konditionierung! Unterschiede?
> Uberlegt euch Situationsbeispiele fiir positive und negative Verstarkung!
» Kennt ihr Gewohnheiten von euch selbst, die durch positive oder negative Ver-
stdrkung angeeignet wurden?
» Wann stellt sich operante Konditionierung als vernunftige Erziehungsma3nahme

dar?

Gruppe 3:

MODELLLERNEN

Bearbeitung der Lernmaterialen (Lehrbuch S. 77-78, eventuell ausgehandigte Informati-

onsblatter und Grafiken) gemaR der PQ4R-Methode: Uberfliegt die Texte einmal grob,
stellt eigene Fragen zusammen, lest genau auf Verstandnis, unterstreicht, macht Notizen,

schreibt Zusammenfassungen und Stichworter. ..

Prasentation: Fasst die Inhalte in eigenen Worten zusammen und sprecht frei! Gestaltet
ein Plakat! Gerne konnt ihr die Tafel oder sonstige selbst gewéhlte Medien verwenden!
Unbedingt erforderlich ist ein Ubersichtliches, zusammenfassendes Handout fir eure Kol-

leginnen! Teilt die einzelnen Aufgaben unter den Gruppenmitgliedern entsprechend auf!
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Folgendes soll bei der Ausarbeitung enthalten sein:

>

>
>
>

Erlautert die Theorie des Modelllernens!

Verlauf und Resultat des Experiments von Bandura zur Imitation von Aggression?
Welche Bedingungen férdern das Nachahmen einer Verhaltensweise?

Was konnen Eltern beitragen, um unerwiinschtes Verhalten der Kinder zu vermei-

den?

Gruppe 4:

KOGNITIVISTISCHE LERNTHEORIEN

Bearbeitung der Lernmaterialen (ausgehandigte Informationsblétter und eventuell Grafi-

ken) gemaR der PQ4R-Methode: Uberfliegt die Texte einmal grob, stellt eigene Fragen

zusammen, lest genau auf Verstandnis, unterstreicht, macht Notizen, schreibt Zusammen-

fassungen und Stichworter. ..

Présentation: Fasst die Inhalte in eigenen Worten zusammen und sprecht frei! Gestaltet

ein Plakat! Gerne konnt ihr die Tafel oder sonstige selbst gewéhlte Medien verwenden!

Unbedingt erforderlich ist ein Ubersichtliches, zusammenfassendes Handout fiir eure Kol-

leginnen! Teilt die einzelnen Aufgaben unter den Gruppenmitgliedern entsprechend auf!

Folgendes soll bei der Ausarbeitung enthalten sein:

>
>

Welche Annahme vertritt die kognitivistische Lerntheorie?

Welche Bedeutung haben Einsicht und Anschaulichkeit in diesem Zusammen-
hang?

Welche Arten von Wissensaneignung werden unterschieden? Erlautert diese na-
her!

Wie lernt und versteht ihr am besten?
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3.5. Abschlieende Reflexion zum vorhergesehenen
Unterrichtsablauf
Es handelt sich folglich um die Begriindung und Erklarung angewandter Arbeits- bzw.
Sozialformen und der im Unterricht verwendeten Medien. Teilweise kann ich auch per-
sonliche Erfahrungen als Unterrichtende — angesichts der bisweilen seltenen Maoglichkei-

ten praktischer Lehrtatigkeit fallen diese eher bescheiden aus — einbringen.

1. Einheit:

Die Gestaltung des Themeneinstiegs in Form des personlichen Gedéachtnistests fordert die
Motivation der Schilerlnnen bei der Erfullung der Aufgabe und beabsichtigt zudem, die
Neugier und das Interesse gegenuber dem eigentlichen Thema Ged&chtnis und Lernen zu
wecken. Es handelt sich hierbei anfangs um konzentrierte selbstdndige Arbeit, bevor die
Ergebnisse im Plenum diskutiert werden. Als ich dies als Lehrende im Klassenzimmer
veranlasste, ist mir wahrend der Beantwortung der persdnlichen Fragen zu den Gedéacht-
nisleistungen aufgefallen, dass die Schulerinnen sehr begeistert und interessiert mitgear-
beitet haben. Es war also eine gute Abwechslung zur oftmals sehr muhsamen Abhandlung
intensiver Theorie, die Jugendlichen blieben aufmerksam.

Nach dieser weniger anstrengenden Tatigkeit wird die Theorie zum Nervensystem durch
Frontalunterricht und einer diesen begleitenden PowerPoint Présentation sowie der
Verschriftlichung schwierig zu merkender Begriffe an der Tafel vermittelt. VVortragender
Unterricht ist zwar bekanntlich negativ konnotiert, bei sinnvollem Einsatz jedoch nach
wie vor eine willkommene Form der Wissensvermittlung. PowerPoint Folien und Stich-
worter an der Tafel sollen den Schiilerinnen in erster Linie einen Uberblick zum Gespro-
chenen schaffen und nebenbei die zu lernende Information interessanter und verstandli-
cher darstellen. Davon, dass ich Stichworter zum behandelten Lehrstoff an die Tafel ge-
schrieben habe, war die mich beobachtende Lehrkraft begeistert. Sie betrachtete dies als
sehr sinnvoll, da es den Schiilerinnen oft schwer fallt, selbstandig den Uberblick zu be-

wahren.

Die im Anschluss eingeleitete Gruppenarbeit soll teils im Sinne des ,, Inverted Classroom
Model (ICM)“** das 2007 durch Jonathan Bergmann und Aaron Sams fiir den schuli-
schen Unterricht vorgestellt wurde, stattfinden. Als Input dienen ein kurzes Video sowie

%2 ygl. Schafer 2012, S. 3f.,
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Lernmaterialien, die im Zuge der Erlduterung der Gruppenauftrdge von der Lehrkraft
ausgeteilt werden. Das dargebotene Video zur Anatomie des Gehirns hat einerseits ab-
wechslungsreichen Charakter, nichtsdestotrotz fordert es zugleich von den Lernenden
ungeteilte Aufmerksamkeit, da fiir die weiteren Arbeitsschritte eine Mitschrift unentbehr-
lich ist. Diese und die von der lehrenden Person erhaltenen schriftlichen Unterlagen mdis-
sen zunachst selbststandig fiir sich durchgearbeitet und dann innerhalb der Gruppe detail-
liert besprochen und weiterbearbeitet werden, um die Vorbereitung fur ein Referat zu
ermoglichen. Zwangslaufig wird hier kooperatives Lernen in Gang gesetzt, das abgesehen

von den fachlichen vorwiegend die sozialen Kompetenzen trainiert.

2. Einheit:
Nachdem alle Gruppen ihr Thema umfangreich ausgearbeitet, ihre Plakate und sonstigen
Medien gestaltet und ihren Préasentationstext vorbereitet haben, beginnen die Gruppenre-
ferate. Um die Aufmerksamkeit der Lernenden und die Effektivitat der Unterrichtsgestal-
tung sicher zu stellen, haben die Zuhorerinnen Notizen zu den von ihren Kolleginnen
referierten Inhalten zu machen. Daraufhin gibt die Lehrperson zum Vortrag, sowohl in
Bezug auf den Inhalt als auch die Préasentationstechniken, konstruktives Feedback. Fir
mich als Lehrperson stellte sich diese verbale Bewertung der Referate zugegeben als nicht
so einfach heraus. Manche Schilerinnen haben leider einfach nur von ihren Handzetteln
abgelesen. Man konnte eindeutig erkennen, welche Schilerlnnen den von ihnen bearbei-
teten Inhalt wirklich verstanden haben und welche lediglich den Arbeitsauftrag hinter sich
bringen wollten. Deshalb héatte ich kritischer reagieren und den Schiilerinnen verdeutli-
chen sollen, dass oft weniger mehr ist. Lieber nicht so umfangreicher, aber verstandlicher
Inhalt und kein reines Ablesen vom Handzettel. Man sollte sich als Lehrende/r nicht zu
sehr zuriickhalten, denn die Kritik soll ja den Schulerlnnen helfen, beim néchsten Mal auf
gewisse Aspekte mehr zu achten. Doch wahrscheinlich war das fir mich in diesem Mo-
ment schwieriger zu beurteilen, da ich die Schilerlnnen in ihren Fahigkeiten noch nicht
richtig einschétzen konnte. Wenn man seine Klasse besser kennt, fallt es moglicherweise
leichter, individuelles Feedback zu geben. Es umfasst eine Bewertung der Transparenz
des Vermittelten, der Kreativitat beztglich des Plakats und anderen Hilfsmitteln, der Rhe-
torik, der Mimik und Gestik etc. Um an dieser Stelle noch einmal auf die Methode des
ICM zurlickzukommen, lasst sich feststellen, dass das Unterrichtsgeschehen sozusagen

umgedreht wird. Die Lernenden setzen sich anfangs alleine mit neuen Inhalten auseinan-
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der, vertiefen sie danach in der Gruppe, bevor schlieBlich die Lehrkraft im Anschluss an

die Kurzprasentationen wichtige Informationen ergénzt.

Eine Auflockerung erlauben die nachfolgenden praktischen Ubungen, die sich fir eine
bessere Vorstellung der Bedeutung unserer beiden Gehirnhalften als hilfreich erweisen.

Das im Anschluss ausgegebene Handout dient einerseits als Zusammenfassung der bisher
gelernten Inhalte und somit als Lernmaterial, andererseits hat es die Funktion eines Ar-
beitsblattes, welches Aufgaben zum Zweck der Wiederholung und Festigung des Lern-
stoffs enthélt. Als effektiv erwies sich in meinem Unterricht die Kombination aus Power-
Point und Handout — der Stoff wurde verstandlich und anschaulich durch die Projektion
prasentiert und die Schilerlnnen hatten andauernd eine Beschéftigung. Sie konzentrierten
sich auf die Bilder und zwischendurch hatten sie das Handout auszufiillen. Somit war
keine Zeit fir Unaufmerksamkeit und Unruhe, die Schulerinnen arbeiteten fleilig.

3. Einheit:

Zur finalen Absicherung des Gelernten in den vergangenen Einheiten sollen schlieBlich
noch die von der Lehrperson gestellten Wiederholungsfragen von den Schilerinnen
schriftlich beantwortet werden, wodurch die Kerninformationen des Themengebiets auf
einem Blick ersichtlich gemacht werden. Das Vergleichen der Ergebnisse — sowohl des
Arbeitsblattes als auch der Fragen — und etwaige Ergédnzungen von Inhalt erfolgen im
Plenum und durch abschlieBende Kontrolle anhand von PowerPoint Folien. So ist am
Ende eine fehlerlose Erfiillung der Aufgaben garantiert. Die Schilerlnnen kénnen eine
Maoglichkeit erkennen, sich selbst Wissen anzueignen, das durch die schriftliche Beant-
wortung von vorgegebenen Fragen als Festigung unter Beweis gestellt wird. Abschlie-

Rende Verstandnisfragen, dienen einem ,,Revue passieren lassen des eben Gelernten.

Im Anschluss wird die Methode ,,Think-Pair-(Square-)Share* eingesetzt. Durch diese Art
der Gedankensammlung werden den Lernenden selbst ihre VVorkenntnisse bewusst vor
Augen gefuhrt und allesamt sind gleichen Teils an der inhaltlichen Erarbeitung aktiv be-
teiligt. Als AnstoR flr diese Ideensammlung wird der persénliche Gedé&chtnistest genannt
und zum Denken anregende Fragen seitens der Lehrperson sollen in die richtige bzw.
erwiinschte Richtung lenken. Uber das Thema wird ein Uberblick geschaffen, teils in ge-
wisser Weise selbstgesteuert sowie in Kooperation mit anderen Lernenden und schliel3-

lich auch durch die Unterstutzung der/des Lehrenden.
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Ausgehend von diesem wird die Art und Weise der Informationsaufnahme, die Uber die
Sinnesorgane des Menschen passiert, fokussiert. Das selbstandige stille Durchlesen von
Texten Uber Eigenschaften der Sinne sowie das Schauen eines Videos, das aufgrund der
kurzen Dauer fur den Schulunterricht vorteilhaft ist, mindet in einer Informationssamm-
lung und Stofferarbeitung zu den unterschiedlichen Lerntypen. Mit dem Video werden
direkt im Unterricht neue Medien eingesetzt. Das angestrebte Ziel ist hier ein Gleichge-

wicht zwischen Lernen und Unterhaltung.

Es handelt sich hierbei um das immerzu angestrebte Mehrkanallernen, da sowohl visuelle
als auch auditive Reize geboten werden und auch taktil bzw. haptisch gearbeitet wird,
indem Notizen gefuhrt werden. Durch das gemeinsame Zusammentragen des Notierten

wird wiederum dessen Korrektheit sichergestellt.

Der daran anschlieRende Frontalunterricht zum Ablauf der Informationsspeicherung wird
durch damit verbundene Ubungen, die jeweils ziemlich rasch gemeinsam im Plenum
durchgefuhrt werden kénnen, auf interessante Weise aufgelockert. Inbegriffen ist hier ein
Bildimpuls, dessen Verwendung als Einstieg zu einem Thema bzw. auch Unterthema sich
meist positiv auf die Lernatmosphdre auswirkt. Im Normalfall wird das Interesse der
Schilerlnnen auf den zu lehrenden bzw. lernenden Themenbereich eher geweckt, wenn
ihnen visueller Input geboten wird und sie erstmals allgemeine erste Eindriicke und Ge-

danken ohne konkrete VVorgaben auRern kdnnen.

4. Einheit:

Das zu Beginn der Stunde veranstaltete Experiment hat die Intention, den Schulerinnen
das Auftreten einer Gedéchtnishemmung hautnah klarzumachen.

Das danach ausgehdndigte Handout intendiert eine Wiederholung und Anwendung bzw.

Festigung kurzlich erlernten Wissens.

Der unléngst durchgefiihrte Test zu den menschlichen Fehlleistungen des Gedéachtnisses
wird alsdann noch einmal aufgegriffen, um Verstandnis fir die Uberleitung auf das Erin-
nern und Vergessen aufzubauen. Der Frontalunterricht wird in den Hintergrund gedréangt,
indem wiederum gemeinsam stlickweise Theorie erarbeitet wird. Bezliglich der Erarbei-
tungen und Diskussionen im Plenum habe ich folgende Erfahrung gemacht: Im Fall einer
sehr hohen SchilerInnenanzahl und dem dadurch meist erhéhtem Larm in dieser Klasse

ist es notwendig, die einzelnen Schiilerinnen bei Wortmeldungen immer wieder aufzufor-
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dern, lauter zu sprechen beziehungsweise ihre Aussagen noch einmal flr die gesamte
Klasse zu wiederholen, damit wirklich sicher gestellt werden kann, dass jede/r Schuler/in
das Besprochene akustisch versteht und folglich aufmerksam bleibt. Als aufgrund der
hohen Diskussionsbereitschaft der Schulerinnen die Zeit fir den geplanten Unterricht zu
knapp wurde, entschloss ich mich kurzerhand dazu, die restliche Zeit fiir eine allgemeine
Wiederholung des in dieser Stunde gelehrten bzw. gelernten Stoffes im Plenum zu gestal-
ten. Zuné&chst forderte ich die Schilerlnnen auf, anhand der Stichworter an der Tafel, die
wichtigsten Informationen der eben gelernten Inhalte wiederzugeben. Durch meine Anlei-
tung kam es zu vielen Wortmeldungen unterschiedlicher Schillerinnen und der Stoff wur-
de somit noch einmal gefestigt. Ich habe also die Zeit, die mir gegen Ende der Stunde

noch zur Verfligung stand, gut genutzt.

Die das Verstehen der Gedichtnishemmungen Gberpriifende Ubung auf dem Arbeitsblatt
hat in stiller Einzelarbeit zu geschehen, da nur auf diese Weise das erlangte Wissen je-

der/s Lernenden erkennbar wird.

5. Einheit:

Nach zehnminiitigem Frontalunterricht, im Zuge dessen die Ebbinhaus’sche Vergessens-
kurve in ihrer Aussagekraft erlautert wird, dienen die Gedé&chtnistrainingsaufgaben zur
Entspannung und haben den Effekt, dass solche Inhalte besser im Gedachtnis verankert
bleiben. Auch eine anschliefende Diskussion, in der Meinungsaustausch stattfinden soll,
die natirlich von der Lehrperson indirekt geleitet und beobachtet wird, kann im Idealfall
zu erhohter Motivation fiihren, da einzelne Aspekte und Ideen gemeinsam erarbeitet wer-
den.

Der Lerntypentest, der zuhause selbstandig im Internet durchzufiihren war, wird zu Be-
ginn der Stunde besprochen, die Resultate verglichen und der Inhalt an dieser Stelle noch
einmal aufgefrischt. Fir das Erdrtern von eigenstdndig Erledigtem muss im Unterricht
immer Zeit gefunden werden, da dies in jedem Fall Anwendung finden bzw. ausgewertet

werden muss, damit es nicht als wertlos und ,.fiir die Katz* angesehen wird.

AuRerdem stellt er einen didaktisch sinnhaften Ubergang zur Gestaltung einer Mind-Map
zu den Lerntipps und Lernstrategien dar. Dariiber bereits vorhandenes und teilweise neu
erworbenes Wissen seitens der Schilerinnen bekommt eine tbersichtliche Struktur, nicht

zuletzt durch dahingehend zum Reflektieren anregende Fragen der Lehrperson. Ich habe
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die Erkenntnis gewonnen, dass beim Besprechen der zusammengetragenen ldeen eine
interessante Diskussion zustande kommen kann. In jener Klasse konnten nahezu alle
Schilerlnnen im Unterricht mit einbezogen werden, trotz immer wieder einkehrender
Unruhen herrschte eine entspannte Atmosphére im Klassenraum. Man merkte, dass die
Schilerlnnen groRe Freude am Lernen hatten. Ich hatte nicht damit gerechnet, dass diese
anschlieBende Diskussion und auch viele Einwirfe zwischendurch so begeistert getétigt
wirden. Die Interaktion war tberraschend intensiv und aufschlussreich. In solchen Féllen
kann zwecks Larmverminderung nonverbales Verhalten, wie zum Beispiel Nicken oder
Heben des Kopfes, Stirnrunzeln etc. von Vorteil sein, da dadurch berflissig werdende
Zwischenbemerkungen reduziert werden kénnen. Damit sich die lernenden Personen aus-
nahmslos auf die Erarbeitung konzentrieren konnen, ersetzt ein im Anschluss ausgehén-
digtes Handout die Mitschrift. Hierbei mochte ich anmerken: Ein Handout bzw. eine Zu-
sammenfassung von Lernstoff darf niemals zu frih angekindigt werden, damit sich die
Schilerinnen auf dieser Absicherung nicht ausruhen und deshalb womdglich ihre Auf-

merksamkeit und Konzentration wahrend der Vermittlungsphase sinkt.

Den Abschluss zum Thema Lernen bildet die Auseinandersetzung mit dem Verhaltens-
lernen und seinen Theorien. Frontalunterricht, der eine erste Vorstellung Uber nachste-
hende Inhalte zum Ziel hat, kénnte in der nachsten Einheit in eine Gruppenarbeit tberge-
hen: Die Bearbeitung der einzelnen Theorien schlief3t die Gestaltung eines Plakats und
Handouts mit ein und endet in dessen Préasentation. Das Inverted Classroom Model findet
mit der Forderung nach Eigenaktivitdt seinen Einsatz, denn die Lernenden beschaftigen
sich zuerst alleine und danach in Gruppen — selbstandig und kooperativ — zuhause und im
Klassenraum mit einem Stoffgebiet. Die Lehrperson tGbernimmt die Rolle des begleiten-
den und beratenden Mentors sowie den ,,Allwissenden®, der inhaltlich notwendige Ergéan-
zungen anflhrt und den Kritiker in Bezug auf Medien- und Préasentationstechnik. Die

fachlichen, sozialen und rhetorischen Kompetenzen der Lernenden werden gefordert.

Je nach eingesetzter Sozialform wandeln sich die Rollen und damit verbundenen Aufga-
ben der Lehrenden und Lernenden. Es gibt kein besser oder schlechter, durch Abwechs-
lung besteht die Chance auf hohe Motivation und Leistungsféhigkeit im Klassenzim-

mer!36

%3 ygl. Bausch et al. 2003, S. 247ff.
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3.6. Beispielfragen fir die mundliche Reifeprifung

Entsprechend der Anforderungen der neuen Reife- und Diplomprifung im Unterrichtsge-
genstand Psychologie und Philosophie werden folglich fur den von mir geplanten Unter-
richt zu Gedéachtnis und Lernen (Themenbereich Kognitive Prozesse reflektieren) bei-
spielhafte Maturafragen erstellt. Das von Elisabeth Rettenwender verfasste Werk zur neu-
en mindlichen Reifeprifung soll Lehrerinnen aufzeigen, was verlangt werden muss und
wie sich das gestalten konnte. Was die inhaltlichen Themenschwerpunkte betrifft orien-
tiert sie sich im Bereich der Psychologie an dem von ihr entwickelten Lehrbuch ,, PSY-
CHOlogie“ und in dem der Philosophie an dem Buch ,,PHILOsophie“ von Christian Fi-
schill, welche beide nach dem Lehrplan ausgerichtet sind.
Bei der Vorbereitung der Fragen zur Reifeprufung ist unbedingt zu beachten: Die Bean-
spruchung der Kompetenzen der Reproduktion, des Transfers und der Reflexion missen
fokussiert werden. Neben dem blofen Wiedergeben von Wissen gilt es, dies gut reflek-
tiert und richtig anzuwenden.**
Rettenwender dazu:
., Das Herstellen von Verbindungen, das Reflektieren und Problemldsen sind wesentliche
Kriterien fiir kompetenzorientierte Aufgabenstellungen. Um Verbindungen herzustellen

(Transfer) oder Probleme l6sen zu kénnen (Problemlésen und Reflexion), muss allerdings
solides Fachwissen vorhanden sein. “*%®

Entsprechend der Orientierung an den drei zu Uberprifenden Kompetenzen Reproduktion
(1), Transfer (2) und Reflexion (3) kdnnte die Aufgabenstellung fiir die mindliche Matu-

ra folgendermalien aussehen®®:

Gedachtnis und Lernen

(1) Welche Richtungen werden innerhalb des Verhaltenslernens unterschieden? Benen-
nen und charakterisieren Sie wesentliche Lerntheorien. Gehen Sie auch kurz auf
etwaige Gemeinsamkeiten und Unterschiede ein.

(2) Ordnen Sie die folgenden Situationen den entsprechenden Gedéachtnishemmungen
zu, begrunden Sie ihr Auftreten und erldutern sie Moglichkeiten ihrer Vermeidung
in Anlehnung an den Verlauf der Informationsspeicherung wéhrend des Lernpro-

ZEeSSes.

%4 ygl. Rettenwender 2013, S. 6f.
*ehd. S. 15
%6 ygl. ebd. S. 20ff.
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a) Maria kann sich die neue Telefonnummer ihrer Freundin, die sich nach langen
Jahren ein neues Handy zugelegt hat, nicht merken.
b) Nachdem Dieter Englischvokabeln gelernt hatte, pragte er sich noch welche aus
Franzdsisch ein. Nun kann er die englischen Worter nicht mehr nennen.
¢) Mia hat sich bis auf ein kleines Kapitel, das sie sich noch rasch vor dem Pri-
fungstermin einprégt, sehr gut vorbereitet. Zu dem Thema, das sie sich ur-
sprunglich zur Befragung sogar gewiinscht hat, hat sie plotzlich ein Blackout.
(3) Wahlen Sie mindestens zwei der angefiihrten Sprichworter bzw. Zitate. Interpretie-
ren Sie die dahinter verborgene Alltagspsychologie und bekraftigen oder Kritisieren
Sie sie anhand Ihrer fachlichen Psychologiekenntnisse.
a) Man lernt nie aus.
b) ,,Wir behalten von unseren Studien am Ende doch nur das, was wir praktisch
anwenden.* (Johann Wolfgang von Goethe)
c) ,,Non scholae sed vitae discimus.“ (Lucius Annaeus Seneca) / Nicht fiir die

Schule, sondern fir das Leben lernen wir.
d) Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.
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4. NACHWORT

Nach Beendigung meiner Diplomarbeit kann ich sagen, dass mir die Arbeit grof3e Freude

bereitet hat, da sich die Recherche dazu sehr vielschichtig und interessant gestaltet hat.
,,So verwendet etwa die Psychologie den Lernbegriff vor allem, um die Verénderung des
Denkens und der Wissensaneignung zu konstatieren, die Neurowissenschaften verbinden den

Lernbegriff mit Strukturen und Prozessen in neuronalen Netzen, die Erziehungswissenschaf-
ten untersuchen Lernen als Konstrukt im Zusammenhang mit ,, Lehren *“. “*°’

Durch meine bisherige Unterrichtstétigkeit hatte ich die Chance, einen Blick in den facet-
tenreichen Schulalltag zu werfen. Ich denke, es ist von hoher Prioritat, verschiedenste
Erfahrungen zu machen, sei es natirlich schone, die mich als Lehrkraft mit Motivation in
meine Zukunft sehen lassen, aber auch weniger angenehme, um vor Illusionen bewahrt zu
werden. Jedoch ist nicht bestreitbar, dass durch erhéhte aktive Mitarbeit seitens von Schi-
lerInnen, die erst eine richtige Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden ermég-
licht, die Atmosphéare im Klassenzimmer weitaus mehr entspannen und auflockern lasst,
was folglich auch einen erhohten Lernerfolg mit sich bringt. Bestatigt hat sich meine An-
nahme, dass mdglicherweise der Inhalt des Stoffes und vor allem die Unterrichtsmetho-
den und Sozial- und Arbeitsformen ausschlaggebend dafir sind, wie viel Aufmerksamkeit
mir entgegengebracht wird, vielleicht aber auch die Tagesverfassung. Als schwierig stell-
te sich heraus, das Vorwissen der Schilerinnen abzuschétzen. Wo befinden sie sich? Wo
muss/kann ich sie abholen? Was kann ich voraussetzen/erwarten, sei es bezuglich grund-
satzlichem Faktenwissen und auch Verstehen meiner Erklarungen? Jede Aufgabe, jeder
Auftrag, ja sogar eine einzige Aussage kann unerwartete Richtungen und Wege anneh-
men. Das ist das Spannende am Lehrberuf.

Alles theoretische Wissen ist natirlich erste VVoraussetzung flr den Beruf - durch dieses
wird es erst denkbar, in der Praxis einen in angenehmer Atmosphére erfolgreichen Unter-
richt zustande zu bringen. Ich denke in diesem Zusammenhang immer an folgendes Zitat
von Hilbert Meyer:

,,Man kann lernen, gut zu unterrichten. Man kann erst recht lernen, sich gut auf den Unter-
richt vorzubereiten. Es gibt keinen geborenen Erzieher — es gibt nur erzogene Erzieher!

37 Nuissl 2006, S. 220
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5. ANHANG

5.1. Zusammenfassung / Abstract

Die Diplomarbeit befasst sich mit der Thematik des Lernens und Ged&chtnisses und des-
sen sinnhafte Vermittlung im Psychologieunterricht der Oberstufe.

Zu Beginn werden die beiden Begriffe ,,Lernen* und ,,Gedachtnis* im Hinblick auf ihre
Geschichte, ihre Bedeutung in der Psychologie als Wissenschaft und den beachtenswerten
Beitrdgen der Neurowissenschaften charakterisiert. Im Detail wird das Gehirn in seiner
Anatomie und all seinen Gedéachtnissystemen, dem Vorgang der Informationsaufnahme
sowie -speicherung und Reproduktion und diesbezlglichen Einflissen behandelt. An-
schlieRend werden theoretische Grundlagen zum Phanomen des Lernens dargelegt. Nach
der Erlauterung grundlegender Lerntheorien folgen beherzigenswerte Aspekte zur Steue-
rung des Lehr-Lern-Prozesses. Den Schluss bilden flinf detailliert geplante und umfas-
send reflektierte Unterrichtseinheiten zu ,,Lernen und Gedéchtnis®.

Ziel der Arbeit ist es, das Lernen in seiner Relevanz fur das tégliche Leben aufzuzeigen
und anhand beispielhafter Unterrichtsstunden zu erfolgreichem Lehren und Lernen bei-

zutragen.

The thesis deals with the subjects of learning and memory and shows how to transmit
knowledge concerning those topics in a meaningful way in psychology lesson.

First, the two terms “learning” and “memory” are considered regarding their historical
development, their significance in psychology and the remarkable contributions on the
part of neurosciences. A detailed description of the brain, its anatomy and its memory
systems is given as well as of the process of taking in, saving and reproducing informa-
tion. Afterwards, the phenomenon of learning is elaborated on theoretical foundations
concerning basic theories of learning and important aspects of how to steer a learning
process. Finally, five psychology lessons on the subject “learning and memory” are eX-
tensively planned and reflected.

With the intention of demonstrating its relevance for school and life the thesis throws

light on learning and its conditions and consequences.
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5.3. Wiederholungsfragen®*®

1. Wie ist eine Nervenzelle aufgebaut, welche Aufgabe und Funktion erfillt sie?

» Zellkorper / Soma: Versorgungszentrale des Neurons

» Zellkern

» Dendriten (=Veréstelung von Nervenfasern): erhalten Botschaften von anderen Zel-
len

+ AXxon: leitet die Botschaften vom Zellkdrper weiter zu anderen Neuronen, Muskeln
oder Driisen

* Myelinschicht (=Membran aus Fettgewebe): bedeckt die Axone mancher Neurone
und beschleunigt dadurch die Impulsweiterleitung

* Ranvier’sche Schniirringe (=myelinfreie, ringformige Einschniirungen entlang des
Axons): der neuronale/elektrische Impuls wandert hier schnell entlang

+ Axonale Endigung (=das Endkndpfchen eines Axons)

» Synapse (=die Verbindungsstelle zwischen der axonalen Endigung und dem Dend-

riten einer anderen Nervenzelle)

Eine Nervenzelle besteht aus einem Zellkdrper (Soma) mit einem Zellkern.

Die Nervenfasern, die vom Zellkorper dieser Nervenzelle wegfiihren, bilden mit weiteren
Nervenfasern anderer Nervenzellen Verastelungen, die als Dendriten bezeichnet werden.
Diese erhalten Informationen von einer verknlpften Nervenzelle, die wiederum von ande-
ren informiert wurde.

Diese Erregungen werden also Uber das Axon der Nervenzelle an andere Nervenzellen
weitergeleitet. Das Axon ist von einer Myelinschicht (=Membran aus Fettgewebe) um-
geben, die beitrégt, dass das Weitergeben von Information schneller vonstattengeht.

Die Ranvier’schen Schniirringe sind die myelinfreien, ringférmigen Einschniirungen.
Der Informationstransfer von einem zum néchsten Schnirring bis zum synaptischen End-
knopfchen wird saltatorische Erregungsleitung genannt.

Die Verbindung zwischen der axonalen Endigung (=Endkndpfchen eines Axons) und
dem Dendriten einer anderen Nervenzelle ist die Synapse.

Den Nervenzellen verdanken wir unsere Fahigkeiten des Denkens, Handelns, Flhlens

und Kommunizierens.

%8 ygl. Rettenwender 2011, S. 20ff.
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2. Wie kommunizieren Nervenzellen miteinander?

Dass unsere Nervenzellen miteinander kommunizieren, wird im Fachjargon neuronale
Kommunikation genannt. Die dazu bendétigten Neurotransmitter (=Botenstoffe) regeln
quasi unser Denken, Fuhlen, Handeln und Erinnern. Sie werden in der Synapse ausge-

schuttet, sobald diese von einer Erregung getroffen wird.

3. Welche Funktion hat der cerebrale Cortex und in welche Regionen wird er unterteilt?

Der cerebrale Cortex (=die GroRRhirnrinde) ist eine sehr diinne Schicht, in der jedoch 20-
23 Milliarden Nervenzellen enthalten sind. Sie stellt das Steuerungs- und Informations-
verarbeitungszentrum des Korpers dar und l&sst sich in vier verschiedene ,,Lappen*

(=Regionen, die jeweils andere Funktionen haben) teilen:

Im Stirnlappen (Frontallappen), der vorderen Region des Gehirns, liegt der motorische
Cortex. Er ist fir Bewegung ausschlaggebend und leitet Informationen zu den einzelnen
Korperteilen weiter. Zudem hat der Stirnlappen eine ausfiihrende (exekutive) Funktion im

Zusammenhang mit kognitiven Aktivitaten (z.B. planen, entscheiden, Probleme IGsen).

Der sensorische Cortex befindet sich im Scheitellappen (Parietallappen), welcher die
hintere obere Hirnregion betrifft. In seinen Zustandigkeitsbereich fallen Empfindungen
(Berlihrung, Schmerz und Temperatur), aber auch mathematische und abstrakte Proble-

me, Sprachverstandnis und Musik.

Der am Hinterkopf gelegene Hinterhauptslappen (Okzipitallappen) nimmt visuelle Rei-

ze wahr, speichert sie und sorgt fiir eine sinnvolle Zuordnung.

Auditorische Informationen empfangt der Schlafenlappen (Temporallappen). Nahe der

Obhren situiert ist er auch flr unsere Gefiihle sowie unser Gedachtnis von Bedeutung.

Die Hirnlappen stehen standig in Interaktion und Kooperation, unser Gehirn arbeitet also

stets als Einheit.

4. Welcher Gehirnteil und welches Zentrum sind verletzt, wenn man die Fahigkeit zu

sprechen verloren hat?

Wenn das Broca-Areal, das im linken Stirnlappen liegt, beschadigt ist, kann man nur
mehr Gesprochenes verstehen, jedoch kaum bis gar nicht sprechen. Es ist namlich fir die
Steuerung der Muskeln zusténdig, welche fir die Lautbildung und den sprachlichen Aus-

druck verantwortlich sind.
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5.4. Unterlagen zur Gruppenarbeit

Gruppe 1:
SIGNALLERNEN: KLASSISCHE KONDITIONIERUNG
-
B
[, \/ T (:) —
4,
g 1 d l
Abbildung 14: Pawlow’scher Hund.
Quelle: Heil 1980, S. 54, nach Illichmann 2000, S. 182
Schulangst

Prinzipiell hemmt jede Art von Angst die Leistungsféahigkeit. Fur das Ph&nomen der
Schulangst bietet die Theorie der Konditionierung folgende Erklarung: Uberforderung
entsteht, wenn von der/vom SchilerIn eine Leistung verlangt, die sie/er nicht erbringen
kann. Das ausgeldste angespannte Verhaltnis zu der/dem fordernden Lehrerin farbt auf
andere Situationen, die mit Schule zu tun haben, ab und die Angst wird generalisiert.
Der/dem SchilerIn mit Geringschatzung zu begegnen kann zur Folge haben, dass diese/r
folglich auch unbegriindet in vielen Situationen das Geflihl bekommt, missachtet zu wer-
den. Bei der Methode der systematischen Desensibilisierung wird die/der Betroffene wie-
derholt einem angsteinfloRenden Reiz (stufenweise verstarkt dargeboten) ausgesetzt, bis

keinerlei Angstreaktion mehr eintritt.**®

Beispiel aus der Medizin
Die Theorie der Klassischen Konditionierung bei Diabetikerinnen:
- optischer Reiz: Spritze angesetzt und Insulin injizieren — Blutzuckerspiegel féllt >
unkonditionierte Reaktion
- optischer Reiz: Spritze ansetzen und neutrale Lésung injizieren — Blutzuckerspiegel

fallt eine Zeit lang - konditionierte Reaktion®”

%9 ygl. Lahmer 2007, S. 113f.
370 ygl. ebd. S. 108f.
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Gruppe 2:

LERNEN AM ERFOLG: INSTRUMENTELLE UND OPERANTE KONDITIO-
NIERUNG
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Abbildung 15: Problem der Verstarkung.
Quelle: Lavado 1979, nach Illichmann 2000, S. 200

Gruppe 3:

MODELLLERNEN

Abbildung 16: ,,Das wird dich lehren, deine kleine Schwester nicht zu schlagen“.
Quelle: Zimbardo 1978, S. 480, nach Illichmann 2000, S. 201
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Gruppe 4:

KOGNITIVISTISCHE LERNTHEORIEN®"

Der Mensch wird im Rahmen der kognitivistischen Lerntheorien als einsichtiges Wesen
bezeichnet, das nur teilweise durch Konditionierung und Verstarkung lernt. Kognitivisti-
sche Lerntheorien erforschen nun, was wahrend des Lernprozesses im Menschen selbst
vor sich geht. Wie verarbeitet das Gehirn Reize von auen? Welche Bedingungen fur
einwandfreies Lernen mussen gegeben sein? Auf welche Weise kann Lernen geftrdert

werden?

Kognitivistische Theorien gehen davon aus, dass
— das lernende Individuum nicht von auen gesteuert wird, sondern aktiv und selbstén-
dig arbeitet, indem es Impulse von auRen aufnimmt und als Informationen bearbeitet.

— bereits vorhandene Kenntnisse das Lernen von neuen Inhalten bedeutend beeinflussen.

Prinzip der Einsicht

Wolfgang KOHLER, deutscher Vertreter der Gestaltpsychologie, machte ein Experiment
mit Affen. Einem Schimpansen, der in einem Kafig eingesperrt war, gab er einen Stock,
mit welchem dieser spielte und vielerlei probierte. Nach einiger Zeit legte er vor den Ka-
fig eine Banane, die fiir den Affen unerreichbar schien. Da er grof’en Hunger hatte, ver-
suchte er instandig, sich soweit wie moglich durch das Gitter zu beugen und sie mit der
Hand zu schnappen. Keine Chance. Dann verkroch er sich in eine Ecke innerhalb seines
Kéfigs. Pl6tzlich, als er Banane und Stock gleichzeitig ins Auge fasste, begab er sich aus
seinem Versteck. Er nahm den Stock, schob die Banane zu sich, fasste sie und aR sie ge-

nisslich.

Man kam zu dem Ergebnis: Der Affe lernte durch Einsicht. Bedingung fur das Lernen
durch Einsicht ist, dass Situation gut strukturiert und tberschaubar ist. Als der Schimpan-
se den Stock und die Banane betrachtete, wiederfuhr ihm ein Aha-Erlebnis, der Augen-
blick der Einsicht. Nach diesem muss das eben Erkannte gelbt und auf andere adaquate
Situationen Ubertragen werden. Die kognitivistische Lerntheorie besagt, dass der Lern-
stoff im Wesentlichen beherrscht wird, wenn eine Lernsituation einmal grundlegend ver-

standen wurde und Transfer stattgefunden hat.

71 ygl. Lahmer 2007, S. 114ff.
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Ein Aha-Erlebnis, wie es der Psychologe und Sprachforscher Karl Bihler benannt hat,

kann stattfinden durch:

— Assimilation: eine bewahrte Methode wird bei einer neuen Situation angewendet
(beim Versuch mit dem Affen: durch das Gitter zwangen)

— Akkommodation: fur eine unbekannte Situation muss eine neue Methode gefunden
werden (beim Affenexperiment: der Stocks als Hilfsmittel zum Erreichen der Banane)

Durch Assimilation und Akkommodation eignen sich auch Menschen neues Wissen an.

Die Moderne Psychologie spricht von Schablonenbildung. Man kann sich vorstellen, dass

in unserem Gehirn durch das Ergédnzen und Erweitern von ,,Karteikartchen* — Schablonen

— eine Struktur gebildet wird.

Prinzip der Anschaulichkeit

Einsichtsvolles Lernen erfiillt das Prinzip der Anschaulichkeit durch genaue Beschrei-

bung, Beispiele, grafische Darstellungen, Modelle, audiovisuelle Medien und den Ge-

genstand selbst. Zudem ist es an Verbindungen zwischen Bekanntem und Unbekanntem

bedingt. In Bezug auf das Lernen gelten folgende Prinzipien:

— Einfachheit: kurze Satze, bekannte Worter, Erklarung von Fremdwdrtern, Visualisie-
rung von Modellen

— Gliederung und Ubersichtlichkeit: Aufbau des Vortrages bzw. der Unterrichtseinheit
ankiindigen, Uberblick geben bzw. beibehalten, Wichtiges hervorheben

— Zusammenfassungen: anfangs einleitende Worte zum Thema, Kerninformation

— zusatzliche Anregungen: Beispiele verwenden, bildhafte Vorstellungen verbalisieren,
Skizzen und Grafiken etc.

Formen des Lernens

Kognitivistische Lerntheorien unterscheiden

— sinnvolles Lernen: inhaltlich, nicht auswendig, lernen durch Verknupfung mit bereits
vorhandenem Wissen

— mechanisches Lernen: auswendig lernen (z. B. VVokabellernen ohne Bezlige, Formeln
ohne Verstehen).

— entdeckendes Lernen: Informationen neu organisieren, selbststandig arbeiten (z. B.
Erhalt von Informationsmaterial, das selbststandig bearbeitet werden muss), Forderung
durch offene Lernformen

— rezeptives Lernen: von einer Vorlage lernen (z. B. Buch exzerpieren und Inhalt lernen)
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