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Qualititskriterien fiir Lernsendungen

Lernsendungen fiir Kinder sollten
durch ihre Dramaturgie ganz ge-
zielt Lernrdume 6ffnen. Qualitit
heif}t hier, immer wieder Einstiegs-
punkte in das Thema zu schaffen,
vielfiltige Wege und Zuginge an-
zubieten, aber auch das »Lernen
des Lernens« einzubeziehen.

ernen ldsst sich aus dem Fern-
I sehen viel (s. TeleviZlon 17/
2004/1) und — wie in anderen
Bereichen — so gilt sicherlich auch
beim Fernsehen: »Man kann nicht
nicht-lernen«. Dennoch gibt es Pro-
gramme, deren gezieltes Ansinnen es
ist, Lerninhalte zu vermitteln. Von
Klassikern wie Die Sendung mit der
Maus (WDR/ARD/KI.KA), Lowen-
zahn (ZDF/KI.KA) oder Sesamstrafie
(NDR/KI.KA) bis hin zu aktuellen
Formaten wie Willi wills wissen (BR/
KI.KA/ARD), Wissen macht Ah!
(WDR/KI.KA/ARD), Dora (NICK)
oder Blue s Clues (Super RTL/NICK)
wird versucht, Kindern ein moglichst
ansprechendes und effizientes Lern-
umfeld zur Verfligung zu stellen. Jede
Sendung bietet dabei nicht nur spe-
zifische Inhalte, sondern durch ihre
jeweilige Dramaturgie spezifische
Lernchancen. Qualititskriterien fiir
die verschiedenen Angebote an Lern-
sendungen zu bestimmen ist dabei
alles andere als einfach.
Aus diesem Grund formierte sich eine
Arbeitsgruppe, in der in Zusammen-
arbeit von Forschung! und Produk-
tion? Lernsendungen diskutiert und
systematisch erforscht werden, um
dann gezielt Segmente produzieren
zu koénnen. Theoretisch geleitet wird
dieses Projekt von der Idee, dass die

Qualititen einer Sendung erst durch
die  Konstruktionsleistung  der
RezipientInnen zum Vorschein kom-
men. Die Dramaturgie strukturiert
dabei in gewisser Weise die Rezepti-
on — und damit das Lernen — vor.
Letztendlich entfalten sich die Qua-
litidten einer Lernsendung erst »in den
Kopfen der ZuschauerInnen«.

Die Qualitditen einer
Lernsendung entfalten sich
erst »in den Kopfen der
ZuschauerInnen«

Dabei gehen wir zundchst von der
Grundannahme aus, dass die Drama-
turgie der Lernsendung jeweils Lern-
bzw. Rezeptionsrdume zur Verfiigung
stellt, die sowohl fiir den Erfolg der
Sendung als auch flir das Lernen der
Zuschauerlnnen ausschlaggebend
sind. Diese Lern- und Rezeptions-
rdume bieten nicht nur verschiedene
Einstiegspunkte in das Thema, sie er-
moglichen auch wihrend der Lern-
sendung unterschiedliche Zugénge
zum Thema und stellen damit die
Weichen dafiir, welche Lerntypen sich
jeweils bevorzugt auf welchen Zugang
einlassen und Anschluss an die The-
matik finden. Gelingt ein solcher An-
schluss nicht, dann steigt der Zuschau-
er oder die Zuschauerin in der Regel
schon wihrend der Sendung aus. Da-
her gehort es zu den Uberlegungen
iiber die Qualitdt von Lernsendungen,
einerseits auf mégliche Lernanschluss-
typen unter den Zuschauerlnnen zu
achten und andererseits sowohl Ein-
stiegs- als auch durchgehend Zugangs-
punkte zu finden, die den Beitrag fiir
moglichst viele vermittelbar macht,

ohne dass der Inhalt des Beitrags durch
die Dramaturgie tiberdeckt wird. Das
zu vermittelnde Wissen oder eine zu
gebende Information darf — mit ande-
ren Worten — nicht wegen der Drama-
turgiebemiihungen auf der Strecke
bleiben.

Betrachtet man neuere Entwicklungen

in der Lehr- und Lernforschung und

bezieht diese auf die Gestaltung von

Lernsendungen, dann erscheinen uns

vier Punkte fiir die Qualitit solcher

Sendungen als besonders wichtig:

1. die Vielfalt der Einstiegspunkte in
ein Thema,

2. die Vielfalt von Wegen und Zugén-
gen im Laufe der Sendung, um das
Verstehen fiir unterschiedliche
Lerner mit etlichen Anschlussmog-
lichkeiten und Interessenspunkten
zu ermdglichen,

3. eine klare Vorstrukturierung und
Modellbildung der jeweiligen The-
menbereiche, um eine hinreichen-
de Ordnung oder ein erkennbares
Muster zu erhalten, an das kogni-
tiv angekniipft werden kann und
das Metakognition fordert,

4. eine durchgehende Evaluation der
Wirksamkeit der Lernsendungen,
was mehr bedeutet, als nur auf die
Quote zu achten.

Einstiegspunkte
in ein Thema

In der Dramaturgie von Lernsen-

dungen sind vier Varianten eines vor-

strukturierten Einstiegs bekannt

und vielfiltig erprobt:

e Personenorientierung: Die Be-
gleitung eines Moderators/einer
Moderatorin, der/die »anstelle der



FORSCHUNG

giingtigsten Fall die Kinder/Zu-
s schauer seinem/ihrem Weg und
- »lernen das, was er/sie lernt«, z. B.
Williwills wissen (BR/ARD/KL.KA)
oder Léwenzahn (ZDF/KI.KA).
e Sachorientierung: In
den Beitrigen wird ein
: Sachverhalt erklért. Im
, glingtigsten Fall verste-
then| die Kinder/Zu-
: schauer dies und haben
. iberjden Sachverhalt et-
. was |gelernt. Hier kann
die |Struktur entweder
' stirker didaktisiert wer-

DR/ARD/KIKA)

typisch zu nennen, da es in der Pra-
xis immer wieder zu Mischformen
kommt. Gleichwohl schafft die tiber-
wiegende Vorstrukturierung eine ge-
wisse Brwartungshaltung der Kinder/
Zuschguer, die aus lernpsychologi-
scher Sicht auch wichtig ist: Mit die-
ser Erwvartung wird auf Seiten des

Lernenden eine Lernumgebung vor-
gestellt, die leichter aufzufassen ist.
Wenn ein Lernender bzw. eine Ler-
nende z. B. auf die Personenorien-
tierung eingeht, dann erwartet und
verlésst er/sie sich auch darauf, dass
die personlich angebotenen Inhalte

Willis VIPs — Willi Weitzel und Heike Drechsler

Sinn machen, richtig sind und ggf.
dort Hinweise gegeben werden, wo
etwas nicht zu ernst genommen wer-
den darf (Problem bei ironischer Mo-
deration). In einer Sachorientierung
wiirde hingegen eine zu persénliche
Einmischung stérend wirken. Bei
Narrationen erwarten die Lernenden
wirkliche Geschichten und kein ab-
straktes Lehrbuch. Und in der Inter-
aktion missen sie sich zumindest
parasozial auch eine Beteiligung als
sinnvoll und méglich vorstellen kon-
nen. Lernende raten mit, wenn die
Kandidaten bei Wir testen die Besten
ritseln, oder geben der Figur Dora
den von ihr erfragten Tipp, wo sie nun
hingehen soll.

Bei allen Grundformen
ist eine gewisse
Personen- oder

Interaktionsorientierung
wesentlich

Die Entscheidung fiir eine dieser
Grundformen ist fiir Lernsendungen
lernpsychologisch gesehen giinstig,
d. h. das Format kann bereits dadurch
Erwartungs- und Anschlussmoglich-
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keiten signalisieren, dass es eine der
Orientierungen in den Vordergrund
stellt. Hier ist allerdings zu bedenken,
dass, insbesondere wenn es um Ler-
nen und nicht bloB um Unterhaltung
geht, eine Beziehungsorientierung
und damit eine gewisse Moglichkeit
zur Personen- oder Inter-
aktionsorientierung immer
wesentlich sein wird. Bei
Sachorientierungen und
Narrationen ist daher strikt
darauf zu achten, dass es in
der Darstellung der The-
men oder in den Nar-
rationen Ankniipfungsmaog-
lichkeiten auf der Bezie-
hungsseite gibt. Aus lern-
psychologischer Sicht er-
scheint es sinnvoll, Sach-
orientierungen und Narra-
tionen daher immer eher als
Einschub in ein groferes
und moderiertes Format einzubringen
und dabei auf eine zeitliche Be-
schrankung zu achten.

Die Grundformen allein reichen aber
nicht hin, um die Dramaturgie lern-
psychologisch konkret und differen-
ziert zu entfalten. Fiir jede der Grund-
formen oder auch fiir Mischformen
sind zunichst Einstiegspunkte in ein
Thema, ein Problem, eine Situation
oder ein Ereignis wichtig. Je nach
Formatidee bieten sich bestimmte
Formen der Einstiegspunkte an. So
stellt ein personen- oder narrations-
orientiertes Format oft eine soziale
Frage oder aus einer konstruierten
Situation heraus ergibt sich ein Pro-
blem, dem dann nachgegangen wird.
Aus lerntheoretischer Sicht ist es hier
wichtig, vielfiltige Einstiegspunkte
fiir unterschiedliche Lernende/Zu-
schauer mit unterschiedlichen Vorlie-
ben (was sie wie besonders aufmerk-
sam und interessiert wahrnehmen) zu
ermoglichen. Wir wollen hier einige
wichtige Einstiegspunkte kurz the-
matisieren. Ziel ist es dabei, auf viel-
filtige Weise zundchst grundsitzlich
die Aufmerksamkeit unterschiedli-
cher Lernender und Zuschauer auf die
Sendung und das Thema zu lenken.
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Hierzu stehen mehrere Einstiegs-

moglichkeiten mit Vor- und Nachtei-

len zur Verfiigung:

1. Kontext durch Erzédhlung:
Eine erzdhlende Einrahmung
schafft Kontexte und sichert Asso-
ziationen iiber e¢ine Rahmenhand-
lung. Rahmungen schaffen vor al-
lem kognitive und imaginative
(teils emotionale) Ankniipfungs-
punkte und setzen Anker fiir das
weitere Interesse. Ohne solche
Anker wird ein Einstieg schnell
uninteressant oder im negativen
Sinne abstrakt. Der Vorteil der
Rahmung schlégt aber dann in ei-
nen Nachteil um, wenn die Erzih-
lung an Anschaulichkeit verliert,
keine Ankniipfungen in den Erfah-
rungen der ZuschauerInnen gefun-
den werden kénnen oder Ankniip-
fungen als zu langweilig oder un-
verstdndlich erscheinen. Es muss
bedacht werden, dass ein groBer
Teil insbesondere jiingerer Zu-
schauer/Lernender stark durch Er-
zdhlungen gefesselt werden kon-
nen, wobei es dann aber auch da-
rauf ankommt, einen fesselnden
Erzdhler mit interessanten Eigen-
schaften einzusetzen.

2. Zahlen und Fakten:
In problemorientierter Aufma-
chung faszinieren Zahlen und Fak-
ten immer wieder, wenn sie uns
erstaunen, aber sie langweilen uns
sehr schnell, wenn sie sich in blo-
Be Aufzdhlungen oder uniiber-
sichtliche Listen verwandeln. So
wollen wir zwar wissen, wie viele
Zi3hne ein Hai hat (denn die kénn-
ten gefihrlich sein), aber weniger
interessant ist es, wenn wir erfah-
ren, dass es z. B. genau 115 Fische
in einem Aquarium gibt. Einige
Zuschauer/Lernende sind gerade-
zu auf Zahlen und Fakten fixiert:
Sie orientieren sich in ihren Wahr-
nehmungen gerne und immer wie-
der an scheinbar verldsslichen Da-
ten. Sollen diese Lernenden nicht
aus dem Auge verloren gehen,
dann sollten ihnen immer wieder
Einstiegspunkte gewéhrt werden.

Wird diese Sicht jedoch iiber lin-
gere Zeit dominant, dann wird die
Mehrheit der Lernenden, die ande-
re Einstiege bevorzugt, verschreckt.

. Logische Probleme:

Probleme interessieren uns immer
dann besonders, wenn wir Wider-
spriiche oder Paradoxes schen.
Dann werden wir neugierig, war-
um es dazu gekommen ist und wie
es sich aufldsen ldsst. Mit solchen
Problemstellungen lédsst sich die
Masse der Zuschauerlnnen errei-
chen, wenn es gelingt, das Problem
anschaulich zu schildern und zu-
gespitzt darzustellen. Am besten
gelingt dies als ein Einstiegspunkt,
wenn die Lernenden vor einer al-
ternativen Beurteilung oder noch
besser vor einer Entscheidung ste-
hen. Sofort nachteilig wird es,
wenn das Problem zu trivial oder
nur ein Scheinproblem ist.

. Existenzielle Fragen:

Auf solche Fragen sprechen die
Lernenden insbesondere emotional
an, wobei dngstliche und vorsichti-
ge deutlich stirker reagieren als
andere. Die Fragen miissen nicht
nur die eigene Existenz betreffen,
sondern kénnen im Mitleid und in
der Suche nach Gerechtigkeit
durchaus auch durch das Hi-
neinversetzen in andere eine hefti-
ge Reaktion provozieren. Aller-
dings muss mit solchen Fragen in
einer Lernsendung sparsam umge-
gangen werden, denn je Gfter exis-
tenziell gefragt wird, desto mehr
verkleinern sich die Wirkungen.
Existenzielle Fragen bediirfen auch
einer sehr guten Hinfithrung, damit
die Sorge, die in der Frage steckt,
auch tatsichlich nachvollziehbar
ist. Gefahren entstehen besonders
dann, wenn solche Fragen mit ein-
seitig moralisch geprigten Losun-
gen verbunden werden. Besser ist
es, konkrete Losungen bestimmter
Personen zu zeigen, die exempla-
risch fiir eine Moglichkeit stehen.

5. Asthetischer Zugang:

Aussehen, Klang, Rhythmus, Far-
ben, Design, Schnitt und Tempo —
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sie und anderes mehr bestimmen
bevorzugte Seh- und Horzugénge,
wie sie die Werbung scheinbar
idealtypisch vermittelt und durch
die auch der Einstieg in Lern-
sendungen an {iberwiegend emo-
tionalen Aspekten gewinnt oder
verliert. Lernsendungen miissen
hier dsthetische Klischees zwar
nicht umfassend bedienen, aber sie
konnen sie auch nicht gidnzlich
ignorieren. Dies kann insbesonde-
re bei einer Sachdarstellung be-
stimmter Lerngegenstinde schwie-
rig werden, da ein &sthetischer
Zugang oft groBen technischen
Aufwand bedeutet (z. B. Trick-
film). Werden die erklirenden
Modelle in &sthetischer Hinsicht
zu einfach und billig, dann lehnen
die Zuschauerlnnen sie aus ihren
Sehgewohnheiten heraus schnell
ab. Die Vorteile des &sthetischen
Zugangs liegen vor allem in einer
emotionalen Aufgeschlossenheit,
die Nachteile aber darin, dass die
Zuschauerlnnen die ungeschmink-
ten Tatsachen 6fter nicht gerne se-
hen.

. Beziehungszugang:

Der Zugang iiber personliche Pro-
blemlagen und Empfindungen so-
wie Empfindlichkeiten macht den
Erfolg von Soaps aus und hat auch
Bedeutung flir Lernsendungen. Je
mehr der jeweilige Gegenstand
auch eine beziehungsmaiflige Be-
teiligung ermoglicht, desto starker
engagieren sich Lernende, weil sie
hier Identifikationsmoglichkeiten
vielleicht weniger mit der Sache,
aber nun mit dem Problem, wie die
Sache in einer Bezichung auf-
gefasst wird, entwickeln koénnen.
Hier kann z. B. eine Sachdarstel-
lung dadurch an Tiefe gewinnen,
dass sie fiir eine Beziehung dra-
matisiert wird: Sabine erfdhrt die
Sache in ihrer Wahrnehmung so,
aber Peter macht ganz andere Er-
fahrungen. Wer hat Recht? Der
Vorteil liegt darin, dass so unter-
schiedliche Perspektiven im Blick
auf eine Sache oder ein Problem
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eingefiihrt werden kénnen. Nach-
teile| entstehen aber sofort dann,
wenn das Beziehungsproblem vor
die Sache tritt, die eigentlich ver-
mittelt werden soll.
7. yHandlungen« —
es geschieht etwas:
Dieser Einstieg setzt darauf, dass

In diesen sieben Einstiegsmoglich-
keiten erkennen wir wichtige Mog-
lichkeiten der Dramaturgie, die sich
mit neueren lernpsychologischen For-
schungsergebnissen decken. Die
Lernpsychologie legt fiir groBere
Teilnehmerkreise sehr viel Wert auf
die Feststellung, dass nie nur ein Weg
béschritten werden sollte, da Lernen-
deé unterschiedlich sind. Wenn fiir das
Lernenj im Allgemeinen wiinschens-
wert ist, dass unterschiedliche und
wiechselnde Einstiegspunkte giinstig
sind, so kann dieser Grundsatz auch
auf die| Gestaltung von Lernsendun-
gen iibertragen werden.

Vielfalt von Wegen und
Zugingen

Ziel von Lernsendungen ist es, einen
Lernzuwachs bei den Zuschauerln-
nen herbeizufiihren, sie die Welt oder
einen Ausschnitt davon verstehen zu
lassen. [Verstehen bedeutet Sinn-Kon-
struktion, d. h. dem Wahrgenomme-
nen einen Sinn zu geben. Nun aber

haben die Fernsehmacher im Gegen-
satz zu Lehrerlnnen, die in direktem
Kontakt mit ihren SchiilerInnen ste-
hen, keine Moglichkeit zu iiberprii-
fen, ob das Ziel erreicht wurde oder
nicht. Es fehlt ihnen auch die Chan-
ce, im Falle von Fehlkonstruktionen
berichtigend einzugreifen. Sie miis-
sen den Weg des Lernens aber so ab-
sichern, dass die gréBtmogliche
Wahrscheinlichkeit fiir ein Verstehen
gegeben ist.

Bei der Konzipierung und
Realisierung einer Lern-
sendung sollte man sich
auf moglichst vielfdltige
Lernerfahrungen stiitzen

Die Verstehensleistung erbringt jede/r
Lernende fiir sich allein und auf der
Grundlage der eigenen Lern- und
Verstehensdispositionen, die der
Fernsehmacher nur annehmen, aber
nicht kennen kann. Es bleibt also
nichts anderes (ibrig, als Annahmen
tiber mogliche Wege, Zugénge und
Hindernisse zu treffen, die eine ge-
wisse Breite abzudecken verspre-
chen. Dabei liegt es zwar nahe, sich
an der eigenen Lernerfahrung zu ori-
entieren; doch bedeutet dies in der
Regel keine Garantie fiir das Lernen
anderer.

So wird es sinnvoll sein, sich bei der
Konzipierung und Realisierung einer
Lernsendung auf moglichst vielfdlti-
ge Lernerfahrungen zu stiitzen. Im
Gliicksfall représentiert die Zusam-
mensetzung eines Teams bereits eine
gewisse Vielfalt. Ergénzt werden
kann sie durch fortlaufende Evaluie-
rungen, also Beobachtungen und Be-
fragungen ausgewahlter Zielgruppen.
Damit verbreitert sich die Basis der
Grundannahmen iiber mogliche We-
ge und Zuginge. Eine Vielfalt an
Wegen und Zugdngen zu bieten be-
deutet, individuelle Konstruktions-
leistungen unterschiedlicher Lernen-
der zu erméglichen. Dabei kann von
folgenden fiinf Prinzipien ausgegan-
gen werden:
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o Anschlussfihigkeit:
Wenn an vorhandenes Wissen und
bekannte Erfahrungen angeschlos-
sen werden kann, steigt die Wahr-
scheinlichkeit des Verstehens. Je
mehr also eine Sendung auf von
vielen geteilte Erfahrung aufbaut,
umso besser. Vorausgesetztes Wis-
sen kann zu Beginn noch einmal
rekapituliert werden, um sicherzu-
stellen, dass die Lernenden den
geeigneten Anschluss fiir das Neue
finden.

o Komplexitdtsreduktion:
Die Komplexitdt der Wirklichkeit,
der Welt oder eines Ausschnitts
zwingt den Verstand und die Sin-
ne zu einer Reduktion der Wahr-
nehmung. Um einen Gegenstand,
ein Problem, einen Vorgang erfas-
sen zu konnen, genligt es in der
Regel, das Wesentliche zu erken-
nen. Komplexititsreduktion ist
eine zentrale didaktische Aufgabe.
Es geht dabei darum, den Verste-
hensprozess durch eine Reduktion
der Informationen auf das Wesent-
liche zu unterstiitzen. Bei der Pra-
sentation einer Sache sollte daher
eine Hilfestellung fiir die Unter-
scheidung des Wesentlichen vom
Unwesentlichen gegeben sein.
Damit kristallisiert sich der Lern-
gegenstand klarer heraus. Ange-
sichts der Zielgruppe ist es durch-
aus auch von Bedeutung, bei der
Reduktion auf Altersangemessen-
heit zu achten. Fiir Vorschulkinder
muss in anderer Weise reduziert
werden als flir Jugendliche mit ei-
nem differenzierteren Erfahrungs-
hintergrund. Unterschiedliche In-
tentionen konnen auch zu unter-
schiedlichen Reduktionen flihren.
Kommt es darauf an, die Kinder
staunen zu lassen oder kommt es
darauf an, einen Sachverhalt fiir sie
durchschaubar werden zu lassen?

o Uberzeugungskraft des Modells:
In Lernsendungen werden entwe-
der uber die Protagonisten, iiber
die Moderatoren oder iiber die
Dramaturgie Modelle fur das Ler-
nen und Verstehen angeboten. Die
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ZuschauerInnen folgen ihnen um-
so sicherer, je iiberzeugender sie
sind. Die Uberzeugungskraft kann
nun abhédngig von individuellen
Vorlieben und Gewohnheiten je-
weils unterschiedlich stark sein. Es
mag der eine sich eher durch Lo-
gik zur Einsicht bringen lassen,
wihrend die andere ihre Uberein-
stimmung von #sthetischen Ge-
sichtspunkten abhingig macht.
Manchmal gentigt das Modell fiir
die gezeigte Situation, manchmal
sollte es umfassender sein und ei-
nen Transfer auf dhnliche Proble-
me andeuten oder schon zeigen.
® Perspektivenvielfalt:
Keine Sache hat nur eine einzige
Seite, von der man sie betrachten
kann. Der Wechsel von Perspekti-
ven ist Voraussetzung ebenso fiir
das Verstindnis von kognitiven
Zusammenhingen wie auch fiir
das soziale Handeln. Wer erfahren
hat, dass eine andere Sicht grund-
sitzlich méglich ist, wird nicht nur
schlauer, sondern wird auch miss-
trauisch gegentiber »einzigen« und
unhinterfragbaren Wahrheiten, er
gewinnt eine solide Toleranz. Per-
spektivenvielfalt kann im Medium
Fernsehen relativ einfach einge-
fithrt werden, zum Beispiel durch
Kamerafiihrung aus unterschiedli-
cher Perspektive, durch Riick-
oder Vorblenden oder auch durch
die geschickte Gegeniiberstellung
von unterschiedlichen Protagonis-
ten. So konnen sich die Kinder in
der einen Sehweise — jedes nach
seinen bisherigen Erfahrungen —
wiedererkennen, erhalten aber
iber die zweite (dritte) dargebote-
ne Perspektive auf die Dinge die
Chance einer Erweiterung und
Bereicherung ihrer eigenen Sicht-
weise.
o [ntegration des Wissens:

Jedes neue Wissen wird vom Ler-
nenden in das vorhandene Wissen
eingeordnet. Auf diese Weise ent-
stehen gewissermafien »Wissens-
cluster«, die dann wieder mitei-
nander verkniipft werden miissen.

Da einzelne Sendungen bzw. Se-
quenzen jeweils nur Wissens-
elemente anbieten kénnen, kommt
es hier — wie auch im Unterricht
darauf an, diese Elemente in einen
Verstehensrahmen einzuordnen
und so die Integration des Wissens
zu erleichtern. Fernsehmacher
sollten ebenso wie Lehrerlnnen
den Kindern durch iibergreifende
Ideen, Begrifte etc. ein Geriist
(»scaffolding«) anbieten.
Diese Prinzipien erhohen die Moglich-
keit des Verstehens fiir viele verschie-
dene Kinder. Um ihre individuellen
Sinnkonstruktionen zu unterstiitzen
und damit nebenbei auch das Abschal-
ten zu verhindern, kann ein erfah-
rungsbasiertes, rhythmisiertes Setzen
von Impulsen, die den Lernenden si-
gnalisieren, dass sie auf dem »richti-
gen Weg« — also auf dem Weg des
Verstehens — sind, von Nutzen sein.

Das Lernen lernen

Im Zeitalter der exponentiellen
Wissenszunahme kann es nicht mehr
darauf ankommen, méglichst viel zu
wissen und zu lernen, sondern vor
allem zu wissen, wie man lernt und
sich neues Wissen aneignet. Es
kommt darauf an, das Lernen selbst
zu lernen. So wird jedes Lernangebot
auch danach befragt werden miissen,
ob es seinen Beitrag zum tibergeord-
neten Ziel des »Lernen-Lernens« leis-
tet. Je mehr jemand iiber sein Lernen
und sein Wissen weil3, umso sicherer
kann er sich neues Wissen durch Ler-
nen aneignen. Egal, was gelernt wer-
den soll, das Lernen selbst sollte sinn-
vollerweise auch immer zum Thema
werden. Wie stellt man prézise Fra-
gen? Welche Wege der Wissens-
beschaffung gibt es? Wer kann wel-
che Auskunft geben? Wie priift man
den Wahrheitsgehalt von Informatio-
nen? Wie priift man die Tragfihig-
keit von Theorien? Welche Informa-
tionen sind hilfreich zum Verstehen
eines Problems, welche weniger?
Wie kann ich etwas herausfinden?
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Wie kann ich mir etwas merken? Sol-
che Fragen betreffen Lernstrategien
und moglicherweise auch Lerntech-
niken. Sie zu behandeln heif3t, die
Lernenden in ihrer eigenen Lern-
kompetenz zu stirken. Die reine Dar-
bietung von Informationen leistet
dazu keinen Beitrag; hier wird nur
erwartet, dass der Zuschauer bzw. die
Zuschauverin die Informationen spei-
chert, vielleicht noch zueinander in
Verbindung setzt und sie an sein/ihr
eigenes Wissen anschlief3t. Er bzw.
si¢ lernt aber nichts tiber die Beschaf-
fung, Priifung oder auch Anwendung
dieser Informationen auf reale Prob-
lemstellungen.

Im Zeitalter der
exponentiellen Wissens-
zunahme muss man vor
allem wissen, wie man
lernt und sich neues
Wissen aneignet

Einen geeigneteren Weg sehen wir in
der Sichtbarmachung und Kommen-
tierung des Lernens selbst. Kinder
sollen die Gelegenheit erhalten, das
Lernen zu beobachten, zu bewerten
und méglichst mit ihrem eigenen Ler-
nen zu vergleichen. Wenn Willi (Wil-
li wills wissen) eine Frage formuliert,
dann tut er dies stellvertretend fiir die
zusehenden Kinder. Wenn er sich
dann auf den Weg macht, diese zu be-
antworten, libernimmt er die Rolle ei-
nes Modells — fiir das Lernen und
Fragen der Kinder. Er formuliert Ver-
mutungen und denkt sich aus, wie er
feststellen kann, ob seine Hypothe-
sen stimmen. Er sucht Wege, sie zu
iberpriifen; und er begleitet diesen
gesamten Prozess mit einem inneren
Monolog, der hier aber die Funktion
eines »Fensters in das Denken und
Lermen« erhilt. Die Kinder kdnnen
den Lernvorgang nicht nur an den
Handlungen des Modells, sondern
auch an seinem lauten Denken mit
verfolgen.

Das Lernen lernen lésst sich nicht nur
mithilfe eines Modells, man kann
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auch vérschiedene Personen dabei
ten, wie sie versuchen, etwas
hen, und ithre Versuche dann
der vergleichen. Wer war

prototypische Strukturierungen er-
ke#mba sind, sodass die Muster, nach
de{:en hier gelernt wird, auf verwand-
te Problemstellungen {ibertragen wer-

deﬁ kénnen.

Evaluation von
Lernsendungen

Lernsendungen werden - wie andere
Sendungen im Fernsehen auch —
durch die Einschaltquoten gerne in
eiten quantifizierenden Vergleich
gesetzt.| Dieser Vergleich ist sicher-
lich singvoll, um Gewohnheiten und
Wirkun ben zundchst auf einer quan-
titativer] Basis zu betrachten, aber er
ist nicht aussagekriftig, um festzu-
stellen, pb und inwieweit tatsichlich
auch Lemen stattgefunden hat. In die-
ser Hingicht stehen wir vor einer dop-
pelten Schwierigkeit:

Einerseits stehen Lernsendungen als
Informdtionsangebote fiir die Zu-
schauer Kinder in einer gewissen
Uniibergichtlichkeit, da sie mehr oder
minder |zufillig eine Vielzahl von
Angeboten machen, die fiir moglichst

viele passen sollen, aber in dieser
Streubreite jeweils unterschiedlich
ansprechend sind. Sie miissen fiir
eine Wirksamkeit zumindest imagi-
nér als interessant und wichtig er-
scheinen, sodass sie bei fast allen
Lerngegenstinden einen gewissen
Hang zum »Sensationellen« entfalten
werden. Damit wird auch die Wirk-
samkeitsuntersuchung leicht auf eine
spitere Uberpriifung von speziellen
Wahrnehmungen (= Sensationen)
ausgerichtet (z. B.: Was wisst ihr noch
tiber...?), aber diese sind fiir das Ler-
nen immer nur Einstiege und nicht die
Losung von Problemen. Fiir das Ler-
nen ist eine solche Wirksamkeits-
betrachtung zu eng. Sie muss darauf-
hin gedfinet werden, was der Lerner
tiber den Kontext des Lerngegen-
stands und damit zusammenhingen-
de Perspektiven und Begriindungen
gelernt hat.

Andererseits wissen wir aus der Lern-
forschung, dass solche Inhalte und
Beziehungen besonders fest emotio-
nal und kognitiv verankert und ge-
speichert werden, die die Lernenden
in eigenes Handeln umsetzen und
tiben konnen. Hier jedoch sind einer
Fernsehsendung immer Grenzen ge-
setzt. Fiir das Lernen aber ist es be-
sonders interessant, wie sich die in
Lernsendungen gegebenen Informa-
tionen in der Lernerbiografie dann mit
eigenen Handlungsiibersetzungen
nachhaltig verindern, was insbeson-
dere auch Fragen nach der Wirksam-
keit von Lernsendungen fiir das schu-
lische oder berufliche Lernen aufwirft.
Die von uns entwickelten Kriterien
zur Qualitdtssicherung erlauben im-
merhin, dass wir Wirksamkeiten ne-
ben der Quote auch differenzierter
auf jene relevanten Punkte hin unter-
suchen, die fiir die Konstruktionen
der Zuschauer/Kinder wichtig sind.
Insoweit muss ein Stiick Lernfor-
schung auch in die Wirksamkeitsfor-
schung mit eindringen, um hier zu
aussagekriftigen Ergebnissen zu
kommen,

Bei der Sichtung verschiedener ein-
zelner Sendungen sind wir im Pro-
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jekt »Qualitit von Lernsendungen«
zu dem Schluss gekommen, dass es
viele gute Ansitze gibt, aber biswei-
len noch zu wenig systematisch da-
rauf geachtet wird, lernpsychologi-
sche Erkenntnisse in Lernsendungen
zu implementieren. Eine Analyse
nach den hier ausgefiihrten vier Kri-
terien schiene uns sinnvoll, um einen
solchen Prozess in Gang zusetzen.

Zu guter Letzt sei aber an den Hu-
mor erinnert. Alles geht leichter,
wenn es mit Humor gewdirzt ist. Das
gilt fiir das Lernen ebenso wie flir das
Leben iiberhaupt. Und Kinder haben
ein feines Gespiir dafiir. |
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