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Lerndimension

berg °1980. SCHREINER, G.: Sinn und Unsinn der schulischen Leistungsbeurteilung. In: D. Dt.
S. 62 (1970), S. 226 ff. SINN UND UNSINN DES LEISTUNGSPRINZIPS. Ein Symposion, Miinchen
*1976. TENT, L.: Die Auslese von Schiilern fiir weiterfiihrende Schulen, Géttingen 21969.

Lerndimensionen

Begriff. Der Begriff ,,Lernen‘ bezeich-
net in der Regel eine Klasse informa-
tionsverarbeitender Prozesse, durch die
Organismen individuelle Erfahrungen,
Fihigkeiten, Fertigkeiten, Wissen und
auch Verhaltenseigenschaften erwerben,
die in unterschiedlichen Situationen und
unter verschiedenen Umweltbedingun-
gen aktiviert werden kdnnen. Es gibt
unterschiedliche lerntheoretische Mo-
delle, Kategoriensysteme und Lernhier-
archien zu begriinden, ohne daf3 ein An-
satz sich gegeniiber anderen Erklirungs-
versuchen bisher eindeutig hat durchset-
zen konnen. Aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht ist die Entwicklung
von Lerntheorien, Lernmethoden und
Lerntests eine wesentliche Vorausset-
zung zur Analyse und Planung von
Lerntatigkeiten und Lernhandlungen im
ErziehungsprozeB, also auch zur Ver-
wissenschaftlichung von Lehrprozessen.
In der Didaktik, als Theorie des Lehrens
verstanden, werden daher immer wieder
lernpsychologische Arbeiten aufgenom-
men, auch wenn es sich bisher zeigte,
daBl Theorien des Lernens nicht ohne
weiteres auf Theorien des Lehrens zu
beziehen sind.

Geschichte. Fiir den Menschen als Na-
tur- und Gesellschaftswesen ist das Ler-
nen der Schliissel zur Existenzsicherung,
denn er muB sich als Individuum in der
Umwelt und Gemeinschaft behaupten.
Seine Lernfahigkeit, etwa die Sprach-
erwerbskompetenz, ist hier ererbte Vor-
aussetzung fiir eine anpassungs- und
verdnderungsfihige Existenz. Entspre-
chend sind Gedanken iiber das Lernen
sehr frith in der Geistesgeschichte zu fin-
den. Bei Aristoteles (vgl. LASSAHN 1977,

Wolfgang Klafki

S. 161 ff.) findet sich bereits eine entfal-
tete Lerntheorie, die davon ausgeht, da3
Lernen sich auf Prozesse der Aneignung
von Wissen und Haltungen bezieht. Die-
se Zweiteilung ist bis heute gebriuch-
lich. Ferner verstand Aristoteles das
Lernen als dynamischen, sich aufstufen-
den ProzeB, als einen aktiven Vorgang.
Wenn jemand lernt, dann geschieht dies
unter der Voraussetzung, daB bereits et-
was gelernt wurde; Lernen ist also un-
trennbar mit Lernvoraussetzungen ver-
kniipft. SchlieBlich wird nicht nur durch
bloB sinnliches Wahrmehmen gelernt,
sondern durch eine Art ,,Lernapparat®,
der durch wertende Haltungen und
emotionale Faktoren mitbestimmt ist.
Was bei Aristoteles problematisiert
wird, bestimmt auch zahlreiche in der
Geschichte der Erziehungstheorie auf-
tretende Lehren. Hier ist vorrangig im-
mer wieder die Frage nach den Dimen-
sionen des Lernens: In welchen Berei-
chen der menschlichen Personlichkeits-
entwicklung ist Lernen bestimmend, in-
wieweit 148t sich wissenschaftlich-syste-
matisierend eine nihere Erfassung errei-
chen, und wie kann diese das Gesamt-
verstindnis der Lernvorgéinge erh6hen?
Die Dimensionierung des Lernens hat
in der Erziehungsgeschichte eine wichti-
ge Bedeutung fiir die Entwicklung von
Lehrtheorien erfahren. So hoffte Come-
nius im 17. Jahrhundert durch eine ge-
naue Erkenntnis des Lernens zugleich
eine optimale Lehre zu entwickeln:
»Richtig lehren bedeutet bewirken, daB
jemand schnell, angenehm und griind-
lich lerne* (COMENIUS 1959, S. 33). Co-
menius bemiihte sich, vor allem aus der
Natur Regeln des Lehrens abzuleiten,
die zugleich Lerndimensionen aufdeck-
ten. Dabei treten drei Dimensionen be-
sonders hervor: erstens der Aspekt der
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Lerndimension

Belehrung, der Vermittlung von Wissen,
der Ubermittlung von Wissen, der Uber-
mittlung von Lerninhalten, ein informa-
tionsverarbeitender geistiger ProzeB mit
reproduktiven und kreativen Leistungen
im kognitiven Bereich. Comenius for-
muliert hierfiir besonders Regeln iiber
die Schnelligkeit und Griindlichkeit des
Lehrens. Zweitens beschreibt er eine
emotionale Ebene, die Freudigkeit, die
Lust, die personliche Beziehung, ge-
kennzeichnet durch Sympathie und An-
tipathie, deren Bedeutung fiir den Lern-
prozeB von Comenius hoch eingeschétzt
wird. Und drittens der Aspekt der An-
wendung, Praxis, Tétigkeit des handeln-
den Individuums, den Comenius mehr-
fach betont, um nicht ein Wissen von to-
ter Hand zu produzieren. Dieser Ent-
wurf erfuhr zahlreiche Ankniipfungen
und Weiterentwicklungen. So brachte
Pestalozzi die Dimensionen auf einen
begrifflichen Nenner: Die Belehrung be-
ginnt mit duBeren Anschauungen, die in
innere iibergeleitet werden sollen. Dabei
wirken die Verstandesbildung, die sitt-
lich-religiose Erziehung und die Bildung
der Hand und des Korpers als notwen-
dige Bestandteile des Lernens und Leh-
rens zusammen. Diese Gedanken sind in
der Erziehungswissenschaft und Didak-
tik immer wieder als Dreieck von Wis-
sen (Kognition), Wollen (Affektivitit)
und Konnen (Pragmatik) diskutiert
worden. Von Herbart wird diese Diskus-
sion in eine neue Richtung gelenkt: Leh-
ren habe Erfahrung und Umgang zu er-
ginzen - dhnlich wie bei Aristoteles
geht dem Lehren bereits Lernen voraus.
Dementsprechend ist es von groBer
Wichtigkeit, Lernprozesse psycholo-
gisch-piadagogisch aufzukliren, um dar-
auf Lehrkonzeptionen zu griinden. Zu-
gleich wird sichtbar, dafl Lernvorgéinge
auch unabhingig von Lehraufgaben
entscheidend in der Persdnlichkeitsbil-
dung sind: In Erfahrung und Umgang
liegen Sozialisationsbedingungen vor,
die fiir jedes Individuum gesondert zu
interpretieren sind. Die dabei auch auf-
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geworfene Frage nach dem Wechselver-
hiltnis von Gesellschaft und individuel-
lem LernprozeB erwies sich zunehmend
als ein zentrales Problem der psycholo-
gischen und padagogischen Forschung.

Neuere Ansiitze. In der deutschsprachi-
gen Literatur wurde aus didaktischer
Sicht des 6fteren auf die Lerndimensio-
nen Bezug genommen. In der neueren
didaktischen Diskussion versuchte bei-
spielsweise ~HEIMANN  (vgl. 1976,
S. 124 ff.) eine anthropologische Grund-
legung, die den Titigkeitsaspekt stirker
als in bisherigen Modellen einbezieht
und zugleich eine Hierarchisierung er-
laubt. Fiir die kognitive Dimension un-
terscheidet er Kenntnisse, Erkenntnisse
und Uberzeugungen; die affektive Di-
mension differenziert er in Anmutun-
gen, Erlebnisse und Haltungen; die
pragmatisch-motorische Dimension in
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kdénnen.
Alle Dimensionen sind analytische Ka-
tegorien und lassen sich tatsdchlich
nicht voneinander trennen. Fiir die
Lernpraxis erwiesen sie sich allerdings
als vorteilhaft: Der Lehrende wird durch
sie an die Komplexitit des Lernens erin-
nert. Aber es handelt sich nur um eine
formale Kategorisierung mit normati-
vem Charakter: Wenn man einen Lern-
prozeB betrachtet oder Lehrprozesse or-
ganisiert, dann, so Heimanns Forde-
rung, achte man auf drei Dimensionen,
die nicht nach einer Seite hin verabsolu-
tiert werden sollen. Ein LernprozeB, der
kognitive Leistungen gegeniiber affekti-
vem Bildungsvermdgen bevorzugt, oder
ein Unterricht, der in erster Linie Erle-
ben schaffen will und kognitives Lernen
unterbewertet, oder ein Unterricht, der
nur auf Anwendung und pragmatisches
Handeln orientiert, alle diese und ande-
re mogliche Vereinseitigungen sind ab-
zulehnen. Uber die Inhalte des Unter-
richts aber sagt diese Dimensionierung
nichts aus. Sie ist nur eine Strukturie-
rungshilfe.

In den USA wurden vor allem im Zu-



sammenhang mit der Evaluation von
Lehr-/Lernprozessen die Lerndimensio-
nen aus lerntheoretischer — und damit
verstirkt psychologischer — Sicht prazi-
siert. In den Arbeiten von BLOOM (vgl.
1972) und KRATHWOHL u. a. (vgl. 1975)
wird eine kognitive, affektive und psy-
chomotorische Lernebene unterschie-
den, wobei fiir den kognitiven und af-
fektiven Bereich zahlreiche formale
Differenzierungen (Operationalisie-
rungshilfen) angegeben werden (vgl.
MEYER 1974). Gegeniiber dem eher brei-
ten Begriff der Pragmatik bei Heimann
kennzeichnet die psychomotorische Di-
mension ein relativ eindeutig erfaBbares
Lernprogramm (vgl. DAVE 1968, VoL-
PERT 1971).

Die Dimensionierungen werden ins De-
tail vorangetrieben. So unterscheidet
BLooM (vgl. 1972, S.31) im kognitiven
Bereich folgende Hauptstufen: Kennt-
nisse, Verstindnis, Anwendung, Analy-
se, Synthese und Beurteilung. Fiir den
affektiven  Bereich wurden von
KRATHWOHL u. a. (vgl. 1975) folgende
Stufen ausgearbeitet: Aufmerksamkeit,
Reaktion, Wertung, Organisation und
Charakterisierung. Im ersten Fall wird
der Ordnungsgesichtspunkt Komplexi-
tat gewdhlt, im zweiten der Aspekt der
Internalisation. Nach DAVE (vgl. 1968)
wurde fiir den psychomotorischen Be-
reich unter dem Ordnungsgesichtspunkt
Koordination die Abstufung Imitation,
Manipulation, Prizision, Handlungs-
gliederung, Naturalisierung vorgeschla-
gen. An diesen Klassifikationen ist be-
sonders die eher formale Erfassung von
Lerntitigkeiten auffdllig. Es bereitet
groBe Schwierigkeiten, derartige Sche-
mata in der Steuerung der Lernpraxis
anzuwenden. Dies gilt gleichermalien
auch fiir die Lernhierarchie von GAGNE
(vgl. 1969). Nicht direkt auf Taxonomi-
sierungen von Lernzielen bedachte
Lerntheorien gewinnen daher an Bedeu-
tung fiir das Dimensionierungsproblem
des Lernens. So sind in der Entwicklung

Lerndimension

vor allem kognitiver Lerntheorien (vgl.
BONNE 1978) verschiedene Erkenntnis-
muster entwickelt worden, um Ursa-
chen, Entwicklungen und Funktionen
des Lernprozesses niher aufzukldren -
vor allem in AnschluB an Piaget. Auch
die Entwicklung der marxistischen Psy-
chologie durch LEONTIEW (vgl. 1973),
GALPERIN (vgl. 1967) und andere weist
lerntheoretisch neue Wege, bezogen auf
aktive Titigkeitsformen gesellschaftli-
cher Subjekte (vgl. LEONTIEW 1973,
HoLzkAMP 1976). Insgesamt zeigt sich
das Verhiltnis von Lern- und Sozialisa-
tionstheorien als zentrales Problem (vgl.
HORNSTEIN 1977). Diese Entwicklungen
bedingen ein bedeutend weiter gefaBtes
Problemfeld der Dimensionierung des
Lernens als die vorwiegend auf Evalua-
tion bezogenen Taxonomien. Die er-
forderliche Eindeutigkeit der Uberprii-
fungsméglichkeiten fithrt in eng gefal-
ten Taxonomien zumeist zu starken For-
malisierungen, die die bereits fiir das
Heimannsche Konzept erwihnte Ver-
nachlidssigung der Inhalte kaum iiber-
winden konnen. In weiter gefaBten
Konzeptionen aber ist eben diese In-
haltlichkeit und die wissenschaftliche
Methode heute kontrovers, was sich
durch widerstreitende psychologische
Schulen in der Gegenwart deutlich zum
Ausdruck bringt. Insgesamt - auch aus
der Sicht der Erziehungswissenschaft —
erweist sich die hier grob skizzierte Di-
mensionierung des Lernens bisher zwar
als eine durch vielfache Erfahrungen ge-
stiitzte und der Tradition der Erzie-
hungspraxis und -theorien gelaufige
Strukturierung, die im konkreten Ein-
zelfall jedoch auf bestimmte inhaltlich
angestrebte Lernprozesse zu beziehen
ist. Gerade hier erscheint es fiir Erzie-
hungstheorien in zunehmendem Male
erforderlich, ihren begriindeten Wert-
standpunkt einzubringen, um die Di-
mensionierung des Lernens nicht als
Formalismus und bloB abstrakte Denk-
iibung zu vereinseitigen.
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Lernen
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Lernen

Begriff. Lernen ist, nach einer weithin
akzeptierten Definition, die relativ dau-
erhafte Verhaltensinderung aufgrund
von Erfahrung, von Interaktionen eines
lernenden Organismus mit der Umwelt.
Ausgeschlossen sind in diesem Begriff
Verhaltensdnderungen aufgrund von
Reifung, im Sinne genetisch program-
mierter Entwicklung, und aufgrund vor-
ibergehender Zustinde wie Rausch
oder Ermiidung (vgl. HILGARD/BOWER
1975, S. 17).

Wie die anhaltende Nativismus-Empi-
rismus-Debatte etwa fiir die Wahrneh-
mungs- und Sprachentwicklung zeigt,
kann im Einzelfall schwierig zu bestim-
men sein, welche Anteile einer Verhal-
tensidnderung jeweils Reifung oder Ler-
nen zuzuschreiben sind.

Das Alltagsverstindnis begrenzt Lernen
auf die Aneignung von Kenntnissen
und Fertigkeiten. Gelernt werden aber
auch Einstellungen und Motive, die An-
passung an Lebenslagen oder allgemei-
nere Fihigkeiten, beispielsweise des
Problemlosens, und zwar intendiert
oder beildufig. Dabei ist der Lernvor-
gang selbst nicht beobachtbar, sondern
aus den zu beobachtenden Verhaltens-
dnderungen erschlieBbar.
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Geschichte. Historisch gilt als das Kern-
konzept des Lernens die Assoziation, die
Verkniipfung einfacher mentaler Ele-
mente (Abbilder von Wahrnehmungen)
zu komplexeren Einheiten oder Ideen
(vgl. MILL 1869). Notwendig fiir den Er-
werb stabiler Assoziationen ist nach die-
ser (empiristischen) Auffassung das ver-
bundene Auftreten der relevanten Ele-
mente (Kontiguitit).

Unter dem EinfluB funktionalistischer
(vgl. JAMEs 1890, 1899) und behaviori-
stischer (vgl. WATSON 1919) Vorstellun-
gen treten Reize und Reaktionen an die
Stelle einfacher und komplexer menta-
ler Einheiten; der grundlegende ,Er-
werbsmechanismus“ der Assoziation
bleibt jedoch erhalten.

Im ,,Gesetz der Wirkung** fiihrt THORN-
DIKE (vgl. 1898) den Begriff der Bekrdf-
tigung in die Lernpsychologie ein: Die
Assoziation von Reiz und Reaktion ist
abhiingig von den Folgen der Reaktio-
nen. Charakteristisch fiir die Fortfiih-
rung der assoziationistischen Tradition
im friihen Funktionalismus und Beha-
viorismus ist der programmatische Ver-
zicht auf ,,mentalistische* Konstrukte
wie BewuBtsein, Vorstellung oder Ein-
sicht, mit der Folge, daB8 Lernen prinzi-
piell als mechanische Wirkung von
Kontiguitit und Bekriftigung, ohne ak-



