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Lernen und Lehren - Erkenntnisse und Empfehlungen
zwischen Mythos, Pathos und Logos

Lernen ist in der Tat sehr individuell, ja personlich geprégt, erfolgt sehr eigenstindig und geht
auch recht eigensinnig und eigenwillig vonstatten, bleibt immer eigenverantwortlich. Eigenar-
tig, ja eigentiimlich hingegen fallen manche wortgewaltigen Uberzeugungen und Tipps fiir
erfolgreiches Lernen sowie Vorstellungen und Ratschldge fiir das dazu erforderliche Lehren
aus — und entpuppen sich gar als Mythen, die einer logisch-rationalen und evidenzbasierten
Untersuchung nicht standhalten. Eine (nicht-systematische) narrative Review.!

Schliisselworter: Lernen, Lehren, moderne Mythen, Evidenz, narrative Review

Learning and teaching—insights and recommendations among myth,
pathos, and logos

Learning is indeed very individual, even personal, very independent, and proceeds quite
stubborn and self-willed, always remains self-responsible. On the other hand, some elo-
quent convictions and tips for successful learning, as well as ideas and advice for the neces-
sary teaching, are strange, even peculiar—and turn out to be myths that do not stand up to a
logical-rational and evidence-based examination. A (non-systematic) narrative review.

Keywords: learning, teaching, urban myths, evidence, narrative review

Der Verstand vermag nichts anzuschauen, und die Sinne nichts zu denken.
Nur daraus, daf} sie sich vereinigen, kann Erkenntnif} entspringen.

Deswegen darf man aber doch nicht ihren Antheil vermischen,

sondern man hat grof3e Ursache, jedes von dem andern sorgfiltig abzusondern,
und zu unterscheiden.

Immanuel Kant: Critik der reinen Vernunft

1 ,,Kant fur die Hand*?

In Bezug auf Lernen und Lehren liegen mit der Kant’schen Interpretation auch ihre
Prinzipien auf der Hand: Wenn es dabei und darin um den Erwerb von Wissen, das
Entwickeln von Verstindnis, das Gewinnen von Erkenntnis, der Auf- und Ausbau von
Fihigkeiten und Fertigkeiten geht,
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ist es ebenso nothwendig, seine Begriffe sinnlich zu machen, (d. i. ihnen den Gegenstand
in der Anschauung beyzufiigen), als seine Anschauungen sich verstdndlich zu machen,
(d. 1. sie unter Begriffe zu bringen). (Kant, 1781, S. 51)

In einer etwas ,moderneren‘ Formulierung fiir Anschauung und Begriff prasentieren
Wahrnehmung und Denken die zwei Eckpfeiler fiir das Lernen: Mehr als die klassi-
schen fiinf proximalen und distalen (Nah- und Fern-) Sinne (z. B. visuelle, auditive,
taktile, olfaktorische und gustatorische Wahrnehmung) stehen als ,Eingangstiir® zur
,Be- und Verarbeitung® von Lerninhalten nicht zur Verfligung und liefern den Input
fiir das dafiir unerléssliche logische Denken, das in der Tat der unmittelbaren An-
schauung® entzogen ist.

ONOMASIOLOGIE

Abb. 1:,,Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe, sind blind*“ (Kant,
1781, S. 51) (Quelle: eigene Darstellung; Auflosung*)

Kongruent dazu kann sich das Lehren auch zur Présentation der als Fach- und sons-
tigen Wissens existierenden Erkenntnisse nur entsprechender audio-/visuell-/taktil-
/olfaktorisch-/gustatorisch-kommunizierender Medien (=Vermittler) zur Veranschau-
lichung, Wahrmehmung und Aufnahme durch die Lernenden bedienen.

An diesen von Kant vor 240 Jahren konstatierten und konstituierten Sachverhalt
docken auch ,moderne‘ Theorien zum Lernen und Lehren durchaus an — allerdings
nicht in der von Kant postulierten Notwendigkeit der sorgfiltigen Unterscheidung
und sauberen Trennung von Anschauung und Begriff. Und das hat fatale Folgen —
auch fiir eine Fachdidaktik der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (EVB)!

2 ,Kitsch” und das ,Valsche* in der Padagogik

Pidagogischer Kitsch [ist] zwar ein Ubel, aber das Fehlen
jeglichen padagogischen Kitsches noch das groBere (Reichenbach, 2003, S. 781)

Der Kitsch der praktischen Ratschidge und der richtigen Gesinnung (Reichenbach,
2003, S. 782) ,.helfen natiirlich, das padagogische Denken zu strukturieren, aber die
Niitzlichkeit und Angemessenheit jeder Typologie kann und muss hinterfragt
werden® (Reichenbach, 2003, S. 782).

Reichenbach fiihrt als ,,Kleines Bestiarium® padagogischen Kitsches folgende
Schlagworte an:
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Lernen ,,mit allen Sinnen®, den Menschen in seinem ,,gesamten Sein erreichen®, Beglei-
tung des ,,gesamten Entwicklungsprozesses des Kindes®, gegen das ,,Unvollstédndige*,
das ,Isolierte”, das ,,Einseitige, das ,,rein Kognitive®, das ,,rein Analytische, gegen das
,,Lernen aus zweiter Hand*, gegen den absoluten Vorrang der ,,visuellen Wahrnehmung™,
aber im Sinne der (personlichen) ,,Betroffenheit”, der ,,Mehrperspektivitit™, der ,,Hand-
lungsorientierung®, der ,,Zukunftsorientierung®, der ,,Vernetztheit”, fiir das ,,exemplari-
sche und gegen das lexikalische Lernen®, ,,integrieren statt ausgrenzen®, ,,Das Wichtigste
ist das Selbermachen® u s. w. (Reichenbach, 2003, S. 783/784)

Das Reichenbach’sche Verdikt {iber padagogischen Kitsch steht im deutschsprachi-
gen Raum nicht alleine da: Benedikt Wisniewski und Andreas Vogel konstatieren fiir
die Schulen auf Abwegen allerlei Mythen, Irrtiimer und Aberglaube in der Pidagogik
(Wisniewski & Vogel, 2014). Klaus Zierer widmet sich mit Verve den pddagogi-
schen Mythen, vermeintlichen und tatsdchlichen Erkenntnissen der empirischen
Forschung (Zierer, 2015). Sabine Hoidn (2018) préisentiert in einer 6ffentlichen Vor-
lesung Pddagogische Irrungen und Wirkungen und zerlegt die Mythen, Halbwahr-
heiten und Ammenmdrchen tiber das Lernen und Lehren. Hans-Ulrich Grunder
(2017) lasst in dreiig Essays iiber ,,das Valsche* in der Pddagogik mit priziser
Zielsetzung, aber lockerer Diktion feststellen, deskriptiv festhalten, beschreiben, was
es mit Mythen — Irrtiimern — Unwahrheiten auf sich hat. Schéfer (2017) konstatiert
neben Erkenntnissen auch allerlei Mythen iiber das Lernen im Erwachsenenalter.
Benedikt Wisniewski sieht die Pddagogik ebenfalls zwischen Forschung und My-
thenbildung ,eingeklemmt‘ und verfolgt, wie pddagogische Mythen entstehen und
was wirklich dahintersteckt (Wisniewski, 2015), speziell ergriindete er den Sinn und
leider zu oft den Unsinn von den Sinnen (Wisniewski, 2014).

Im angelsdchsischen Raum wird ebenfalls zahlreich und lautstark dazu aufgeru-
fen, solch virulente Mythen zu enttarnen, zu entlarven und zu entzaubern: Le-
wandowsky et al. (2020) publizieren gar ein ,Debunking Handbook
2020/Widerlegen, aber richtig — 2020 tiber Mittel und Wege u. a. den sog. Schein-
wahrheitseffekt, der in paddagogischen Kontexten héaufig anzutreffen ist, aufzudecken.
Taylor und Adelman (1977) beklagen reichlich Mythen, Mystifizierung und Magie im
Lehrbetrieb. Brown und Kaminske (2018) beschrinken sich dabei auf fiinf, aller-
dings in der Pddagogik haufig anzutreffenden Mythen und legen Lehrern einen Leit-
faden zur Erkennung und Vermeidung solcher Mythen vor. Dabell (2017) listet zwolf
der besten ,,falschesten* Forschungsmythen und -legenden auf, Sauntson (2020)
kann immerhin mit 27 Bildungsmythen und wie man sie entlarvt aufwarten. Mit
moderne Mythen iiber Lernen und Bildung (De Bruyckere et al., 2015) und noch
mehr moderne Mythen (De Bruyckere et al., 2020) sowie Harmes et al. (2015) mit
Mythen in Bildung, Lernen und Lehren liegen praktisch Standardwerke vor, die zahl-
reich die Existenz und Persistenz derartiger Mythen im padagogischen Forschungs-
und Tagesgeschehen dokumentieren und Hinweise zu ihrer ,Entlarvung® anbieten.
Explizit an Referendare/angehende Lehrpersonen wenden sich Glazzard und Stones
(2020) ebenfalls mit einer umfangreichen Darstellung von als allgemein fiir wahr
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gehaltenen, in der Wirklichkeit allerdings nicht haltbaren péadagogisch-
psychologischen Thesen, Theoremen und Theorien. Barton (2019) widmet sich der
Entlarvung von Bildungsmythen und bietet dazu einen evidenzbasierten Leitfaden fiir
Lehrer. Andreas Schleicher (2018) ,enttarnt‘ im Aufirag und fiir die OECD auf Sys-
temebene fiinf Mythen, die einem erfolgreichen Schulsystem des 21. Jahrhunderts im
Wege stehen. Last but not least beklagt Jeffrey D. Holmes (2016), dass die grofien
Mythen der Bildung und des Lernens oft bestehen bleiben, anstatt mit der Zeit zu
verblassen. Die bloBe Wiederholung im Laufe der Zeit ldsst sie immer glaubwiirdiger
erscheinen.

Allein die Quantitat der Publikationen ldsst erahnen, welches Ausmal} die Irrtii-
mer, Mythen, auch Unwahrheiten im Zusammenhang mit Bildung, Erziehung und
Unterricht nach wie vor an- und einnehmen — und damit eigentlich permanent Hand-
lungsbedarf zu ihrer Widerlegung besteht, die aber in fofo kaum zu leisten ist. Des-
halb wird im Folgenden exemplarisch an ausgewéhlten Beispielen der Versuch einer
Darstellung und Richtigstellung angeboten.

Tab. 1: ,Hirngerechtes Lernen‘: Mythen und Fakten (Quelle: nach Becker, 2009, S. 76)

Thema

Konzepte
whirngerechten Lernens*

Befunde der
Neurowissenschaft

Spezialisierung
der Hirnhalften

klar abgrenzbare Fahigkeiten der
Hemisphéren

linke Hemisphére: intellektuell,
verbales, analytisches Denken
rechte Hemisphére: emotionale,
nichtverbale, intuitive Denkprozesse

es gibt zwar eine Arbeitsteilung
zwischen den Hirnhélften,

doch beide Hemisphéren kénnen
grundlegende Prozesse wie
sensorische Analysen,
Gedachtnis, Lernen durchfiihren
beide Hemisphéren sind an der
Kontrolle fast jeden Verhaltens
beteiligt

Schule férdert die linke Hirnhélfte und
vernachlassigt die rechte
daraus entsteht ein Ungleichgewicht

im Normalfall arbeiten beide
Hemisphéren eng vernetzt
Wechselwirkungen zwischen

H I zwischen den Hemisphéren, die linke beiden Hemispharen sind so
,,Dom_lnanz wird ,,dominant* stark, dass spezielle Funktionen
der linken = die gestdrte Zusammenarbeit der nicht voneinander unterschieden
Hirnhalfte beiden Hirnhalften bewirkt werden kénnen
Lernstérungen der Ausdruck ,Dominanz“ bezieht
= Ziel muss die Integration beider sich auf sprachliche Fahigkeiten
Hirnhalften sein
= es gibt verschiedene Lerntypen zum Thema Lerntypen gibt es
= auf diese Unterschiede muss die keine Forschung
Schule eingehen Lernen ist, wie Wahrnehmung
Lerntypen = Lerntypen ermittelt man durch selbst, ein komplexer Prozess,

spezielle Tests, die Auskunft tber die
individuell passende Lernform geben

der sich nicht auf ein Sinnesorgan
reduzieren lasst

Lerntypentests sind weder
zuverlassig noch aussagekréftig
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3 Dual Coding und Multimediasensorik

Wenn schon Kant mit seiner dualen Sichtweise der Gewinnung von Erkenntnis (vul-
go: Lernen) qua Sinne und Verstand, Anschauung und Begriff vehement darauf
besteht, dass beides zwar distinkte (also klar und deutlich zu unterscheidende) Kom-
ponenten mit unterschiedlichen Funktionen darstellen, aber in zwingend notwendiger
Weise nur kooperativ zur Erkenntnisgewinnung beitragen kdnnen, so scheint dies in
den ,modernen‘ kognitiv und empirisch ausgerichteten Wissenschaften — wenn auch
in anderer Formulierung — durchaus vergleichbar auf.

Dies sei am Beispiel der Dual Coding Theorie der Geddchtnispsychologie etwas
ndher beleuchtet, einerseits um evidenzbasiertes Wissen zu dokumentieren, aber
andererseits auch auf daraus abgeleitete Fehlannahmen zu deuten.
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Abb. 2: Dual coding theory (Quelle: Caviglioli, 2019, https://d.pr/IFavGG+)

Caviglioli (2019) stellt in einer Kompilation das Grundgeriist der Dual Coding-
Theorie fir die Bearbeitung von visuellen und verbalen Informationen dar (Abbil-
dung 2):
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o Es ist gekennzeichnet durch zwei Informationsstrome, die das Arbeitsge-
ddchtnis speisen — den visuellen und den verbalen Informationskanal.

e Diese Informationen werden im visuell-rdumlichen Skizzenblock und der
phonologisch-auditorischen Schleife verarbeitet. Diese sind zwar getrennt
und dennoch verbunden.

e Ein als ,,Trigger bezeichneter Ausloser sorgt dafiir, dass beide Modi parallel
verarbeiten konnen. Diese Kopplung von visueller und verbaler Verarbei-
tung beinhaltet allerdings keine direkte Ubertragung von Informationen von
einem Modus zum anderen.

o Die verbalen Informationen werden sequenziell — peu a peu nacheinander —
verarbeitet, visuelle Informationen hingegen werden synchronisiert organi-
siert — das heiBt, die Details, ihre Verkniipfungen und das Gesamtbild kon-
nen gleichzeitig wahrgenommen werden.

Solchermalien aufbereitet und im Lemprozess verarbeitet, werden sie im Langzeit-
gedichtnis des neuronal plastischen Gehirns ,aufbewahrt® und kénnen von dort qua
Erinnerung durch das Arbeitsgedichtnis wieder abgerufen werden.

Wissenschaftlich interessant ist in diesem Zusammenhang sicherlich, individuel-
le Unterschiede beim Wissenserwerb z. B. bei multimedialem Lernen (Leutner, 2000)
zu untersuchen und daraus Riickschliisse fiir die Gestaltung von entsprechenden
Lernumgebungen zu ziehen. Studien zur doppelten Kodierung (Dual Coding) haben
wiederholt gezeigt, dass

e verbale Informationen, die visualisiert werden konnen, d. h. mental als Bild
repréasentiert werden kdnnen, besser erinnert werden als verbale Informatio-
nen, die nicht visualisiert werden kdnnen.

e solche verbalen Informationen nicht nur in einem propositionalen, sondern
dartiber hinaus auch in einem analogen Speicherbereich des Gedéchtnisses
abgelegt [werden], so daB es nicht nur einen, sondermn zwei Zugriffspfade
gibt, um die Informationen wieder aus dem Gedéchtnis herauszuholen.
(Leutner, 2000, S. 144)

DeBoth und Dominowski (1978) konnten in ihrer Untersuchung zu individuellen
Unterschieden beim Lernen durch Einsatz visueller versus auditiver Prisentation
feststellen, dass ihre Ergebnisse nicht die vielfach gedufBerte Behauptung unterstiit-
zen, dass Schiiler als auditive Lerner oder visuelle Lerner klassifiziert werden kon-
nen. In Bezug auf mogliche Folgerungen flir die Lehre stellt sich Jaspers (1994) die
Frage, ob die Priaferenzen der Wahmehmungsmodalititen flir die Gestaltung von
Lehrmaterialien relevant seien und muss konstatieren, dass auch hierfiir eine indivi-
duelle Modalitétspriaferenz nicht eindeutig nachzuweisen sei und fiir eine typologi-
sche Differenzierung auch keine legitime theoretische Grundlage gébe.
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3.1 ,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte“ - weder chinesisch
noch logisch

Entgegen allen eigentlich vorhandenen — wenn auch manchmal widerspriichlichen —
wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Lernen und Lehren gibt es insbesondere in
Bezug auf den Einsatz von Medien und deren Moglichkeiten zur Veranschaulichung
von Lerninhalten hartnidckige Behauptungen iiber die Bevorzugung einzelner Sin-
nesmodalitdten. In iippig vertriebener Ratgeberliteratur flir ein garantiert erfolgrei-
ches Lemen, auch reichlich in populdrwissenschaftlichen Darstellungen fiir das Ge-
lingen, aber auch in piddagogischen Kompendien dokumentiert sich ein ignoranter
Umgang mit wissenschaftlich gesicherten und {iberpriifbaren Fakten und trégt ,,zur
Tradierung und schlieBlich zur Verselbststindigung eines vermeintlichen ,,Zitats*,
einer zum ,,Slogan“ gewordenen Aussage oder eines zum ,,Bonmot™ verkommenen
,Arguments® (Grunder, 2017, S. 10) bei. Ein besonders krasses Beispiel ist das hiu-
fig zitierte ,,Ein Bild sagt mehr als tausend Worte®, das als Metapher fiir den Mehr-
wert von Bildern gegeniiber Text (schriftlich wie miindlich) die Uberlegenheit der
visuellen Wahrnehmung iiber die verbale ,belegen soll — und da geniigt der Verweis
auf ein chinesisches Sprichwort, gerne auch auf Konfuzius als Urheber, als Ausweis
fiir die Richtigkeit und Giite der Aussage!

)

CHINESE PROVERB

One picture is worth
ten thousand words

Abb. 3: Ein Bild sagt mehr als zehntausend Worte® (Quelle: https://www.phrases.org.uk/
meanings/a-picture-is-worth-a-thousand-words.html)

Die alte Redewendung avanciert neuerdings wieder zur neuen Maxime unter Social
Media Marketing-Fachleuten (Li & Xie, 2019, S. 1) und fiir das Lernen beschei-
nigt man dieser ein groBes Potenzial fiir den Wissenserwerb mit Multimedia und in
Bezug auf die Ausgangsfrage, ,,0b ein Bild mehr als tausend Worte sagt, bleibt
festzuhalten, dass Bilder durchaus das Potenzial dazu besitzen — wenn denn die
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spezifischen Randbedingungen beachtet werden“ (Scheiter & Schiiler, 2012,
S. 27).

Den ,Sachverhalt’ kann man allerdings auch ,umdrehen‘: Der Kommunikati-
onswissenschaftler Steffen-Peter Ballstaedt meint nach Darstellung der ,Odyssee’
der vermeintlich gesicherten ,Erkenntnis® mal eines japanischen, dann wiederum
chinesischen Philosophen, von Amerika nach Deutschland und dann in die ganze
Welt: Man kann ,,die Sentenz sogar umkehren — ein Wort ist mehr Wert als viele
Bilder* (Ballstaedt, 2016, S. 66).

Selbstredend sind auch die anderen ,Sinneskanile‘ nicht gefeit davor, als priori-
tare ,Quelle’ fiir den Wissenserwerb herangezogen zu werden — und selbst Kant wird
als Gewahrsmann nicht verschont: ,,Kant hat einmal mit einem vorziiglich treffenden
Bild die Hand das duBlere Gehirn des Menschen genannt™ (Katz, 1925, S. 4). Fiir eine
,handwerklich® ausgerichtete ,Beweisfithrung® fiir die Dominanz der Tastwelt des
Homo Hapticus (Grunwald, 2016) und zur ,Begriindung‘ der gerne kolportierten
Lehr- und Lernanweisung ,,vom Begreifen zum Begriff mag dies zwar als Prétenti-
on ausreichen, ist allerdings (zumindest) unredlich, da nirgends tatsichlich eine dies-
beziigliche Aussage in seinem gesamten Werk nachzuweisen ist.

3.2 Lerntypen — merkwiirdig padagogische Gebilde

Und damit begeben wir uns tatsichlich in ein ,,Wunderland des Lernens* (Hiiholdt,
1993). Mit dem Impetus ,,die Lernpsychologie hat nachgewiesen, dass ...“ zirkulie-
ren zahlreiche wissenschaftlich verbrimte Ratgeber, die auf die Notwendigkeit,
aber auch Moglichkeit verweisen, durch entsprechende Beriicksichtigung der Sin-
neskandle und einer Typologisierung der Lernenden das Lernen und Lehren zu
optimieren. Allein die bibliografischen ,Daten® von Frederic Vesters Veroffentli-
chung iiber Denken, Lernen, Vergessen (einer 1973 gleichlautend ausgestrahlten
Fernsehserie) verbliifft und irritiert zugleich: Im Jahr 2020 ist sie seit 1975 in der
39. Auflage erschienen. Das ldsst eine nach wie vor vorhandene Aktualitit und
zugeschriebene Autoritidt vermuten — obwohl die von Vester selbst getroffene Ein-
schitzung ,,vieles ist Hypothese, erst einiges gesichert* (Vester, 2020, S. 13) auch
heute noch uneingeschrénkt zutrifft, aber nicht davon abgehalten hat und noch
abhilt, mit den Lemtypen das Lernen ,revolutionieren‘ zu wollen.

Mit seiner Konzeption von zunéchst vier ,Schiilertypen‘, ndmlich solchen, die
vornehmlich

auditiv/im Gesprach (Vester, 2020, S. 127),

optisch, visuell,

haptisch oder

durch den Intellekt (Vester, 2020, S. 51)/verbal-abstrakt (Vester, 2020, S.
127)

10
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lernen, will Vester auf ,,die wichtigsten Lerntypen, auf die ein Lehrer in seiner
Klasse grundsitzlich eingehen und seinen Unterricht entsprechend einrichten soll-
te” hinweisen (Vester, 2020, S. 127), den visuellen Sehtyp, den auditiven Hortyp,
den haptischen Fiihltyp, vielleicht noch den verbalen Typ und den Gesprachstyp.
Fiir LooB besteht ein ganz grundsétzlicher Einwand bereits darin, dass ,,Wahrneh-
mung hier mit der kognitiven Lernleistung gleichgesetzt bzw. als Alternative zu
kognitiv dominierten Lernformen vorgestellt (LooB, 2007, S. 144) wird und ar-
gumentiert weiter:

Fiir die haufig geduflerte Annahme, dass sich Lerntypen auf der Basis von Sinneskané-
len unterscheiden lassen, gibt es — dies sei vorweggenommen — weder eine logische
noch eine empirische Evidenz. (LooB3, 2007, S. 144)

Allerdings genieBt diese erstaunlich weit verbreitete Lerntypentheorie eine anhal-
tende Popularitit und fiir 2019 bleibt auch nur die erstaunliche Haltbarkeit einer
unhaltbaren Theorie (Loo3, 2019) festzustellen.

Vester selbst sah durchaus die damit verbundene Problematik:

Doch diese mehr an der Oberfldche liegenden Unterschiede stehen mit so vielen ande-
ren Faktoren in Wechselwirkung, die sowohl vom Lernstoff, von der Umgebung, von
den individuellen Assoziationen, Gefilihlen und Gewohnheiten als auch von der so un-
terschiedlichen Reaktion des vegetativen Systems mit den damit gekoppelten hormo-
nellen und Stoffwechselfunktionen ausgehen. (Vester, 2020, S. 127)

Der Popularitit der Vester’schen Lerntypen und ihren Abwandlungen tut das aller-
dings keinen Abbruch, im Gegenteil: Die Verster’schen Grundtypen erfahren eine
zahlenmiBige Erweiterung und additive Verkniipfung. Bei Hiiholdt (1993, S. 245)
sind es dann schon neun Lerntypen, ndmlich Lernende mit folgenden ,Vorlieben*:

visuell (durch Sehen),

auditiv (durch Horen),

audio-visuelle (durch Sehen und Héren),

haptisch (tastsinnorientiert),

olfaktorisch (geruchsorientiert),

abstrakt-verbal (durch den Begriff und seine Begriffserhebungen),
kontakt- bzw. personenorientiert,

einsicht- bzw. sinnanstrebend.

Infolgedessen ,verselbststéandigen® sich dann zahlreiche Vorschlédge fiir das Feststel-
len des eigenen Lemtyps, seiner Beriicksichtigung fiir das Lernen und Lehren und
die ,populdren‘ Konzepte z. B.: ,Lernen mit allen Sinnen®, das ,,ganzheitliche Ler-
nen®, das ,.handlungsorientierte Lernen etc. Und das ist zundchst auch gar nicht
verwunderlich:

Viele Schiiler, Eltern, Lehrer und sogar Forscher halten es fiir intuitiv richtig zu sagen,
dass wir, da verschiedene Menschen es vorziehen, visuell, auditiv, kindsthetisch oder

11
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auf welche andere Weise auch immer zu lernen, auch den Unterricht, die Lernsituatio-
nen und die Lernmaterialien auf diese Vorlieben abstimmen sollten. (Kirschner, 2017,
S. 166)

Bedenklicher ist allerdings, dass die ,Beweisfithrung® auf mehr als wackligen ,Fak-
ten‘ basiert. Fiir die nach wie vor gern benutzte und damit (bis in wissenschaftliche
Abhandlungen hinein) weitverbreitete Darstellung der ,,.Lerntypen und Eingangs-
kanile mit ihrer kumulativen (anhdufenden) Wirkung® gibt es weder bei Hiiholdt
(1993, S. 248; Abbildung 4) einen Hinweis auf den Ursprung noch Referenzen fiir
die Stimmigkeit der angegebenen Prozentzahlen.

ca. 20% auditiv

ca. 35% visuell

ca. 50% auditiv
+ visuell

ca. 75% auditiv

+ visuell

+ Reproduktion
+ Medium

ca. 95% auditiv

+ visuell

+ Reproduktion
+ Medium

+ Personen-
orientierung

Abb. 4: Alles nur Addition: ,,Lerntypen und Eingangskanéle mit ihrer kumulativen (anhéu-
fenden) Wirkung (Quelle: Hiiholdt, 1993, S. 248)

Auf den fast ,mythologischen‘ Kern der Theorie von den Lerntypen wird ja gar
nicht mal so selten hingewiesen (LoofB3, 2001, 2007; Cassidy, 2004; Coffield et al.,
2004a, 2004b; Coffield, 2012; Kirschner & van Merriénboer, 2013; Kirschner,
2017; Riener & Willingham, 2010) und auch geniigend validen Argumenten fiir
ihre Unbrauchbarkeit kann man eigentlich nicht ausweichen.

Der Kern meiner Kritik an Lernstilen ist, dass es keine wirkliche wissenschaftliche
Grundlage fiir die Behauptung gibt (eigentlich sollte sie in das Reich des Glaubens
verwiesen werden), dass (1) ein Lerner tatsdchlich einen bestimmten optimalen Lernstil
hat, (2) er sich bewusst ist, was dieser personliche Lernstil ist und/oder es eine zuver-
lassige und giiltige Methode gibt, diesen Stil zu bestimmen, und (3) optimales Lernen
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und Unterrichten darin besteht, zuerst diesen Lernstil zu bestimmen und dann den Un-
terricht danach auszurichten. (Kirschner, 2017, S. 167)

Selbst auf dezidiert wissenschaftlich positioniertem ,Terrain® wird bereitwillig
nicht auf eine Visualisierung der ,Behaltensrate® verzichtet — allerdings mit dem
eher klein,lauten® und deshalb wohl auch klein,gedruckten‘, insofern aber zutref-
fenden Hinweis: ,,Ursprungsquelle ist nicht mehr zu ermitteln‘ [sic] (Abbildung 5)!

Wir behalten...
...10 % von dem, was wir ... 20 % von dem, was wir ...30 % von dem, was wir
lesen. horen. sehen.
50 90 %
...50 % von dem, was wir ... 70 % von dem, was man ...90 % von dem, was man
héren und sehen. selbstsagt. selbsttut.

*Ursprungsquelle ist nicht mehr zu ermitteln.

Abb. 5: Behaltensrate (Quelle: Hochschule Schmalkalden Wissensdatenbank Wirtschafts-
recht, http://wdb.th-sm.de/LernTechniken)

Nach dem Motto ,viel hilft viel* werden dann naheliegende Fragen aus der Praxis
nach dem Lernen heute ,wissenschaftlich® als neuste Erkenntnisse aus der Hirnfor-
schung (Schlaginhaufen, 2010) so beantwortet: Mit: ,,Hirn, Herz und Hand*! Da-
mit folgt man einer nach wie vor und zunehmend verbreiteten — nichtsdestotrotz
irrigen — Annahme, dass der Lernerfolg vom Einsatz moglichst vieler, wenn nicht
gar aller Sinne in Lernprozessen abhénge und dass dann das Lernen idealerweise
gleich ,,mit allen Sinnen* zu erfolgen habe.

3.3 Alles Neuro ... — oder was?

Neuro® ist in — und zwar in nahezu allen Wissenschaftsbereichen: als Neurologie
schon lange in der Medizin unbestritten etabliert und renommiert, in der Neurodko-
nomie und Neuroethik noch gar nicht so lange relevantes Thema und als Neuropdda-
gogik (Chojak, 2018) und Neurodidaktik (Herrmann, 2006) ebenfalls in deutlich
kontroverser Diskussion (Becker, 2006a, 2006b, 2014; Brand & Markowitsch, 2006;
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Madeja, 2018; Dekker et al., 2012; Howard-Jones, 2014; Grospietsch & Mayer,
2017, 2019; Krammer et al., 2019; Moran, 2019; Tardif et al., 2015). Dabei geht es z.
B. um ,,Lernen — vom Hirn aus betrachtet. Wie schulisches Lernen verbessert werden
kann: Neurowissenschaften und Padagogik auf dem gemeinsamen Weg zur Neu-
rodidaktik* (Herrmann, 2008) und die entsprechenden Malinahmen fiir das dazu
korrespondierende Lehren. ,Produziert® werden dabei allerdings — vermeintlich neu-
rowissenschaftlich begriindet — auch eine Unzahl von geradezu hirnrissigen Neuro-
mythen (Beck, 2016)! Die ,Hirmnforschung® und insbesondere der daraus abgeleitete
und eingemeindete Impetus ,,Wie aus der Hirnforschung bekannt ist ...* (Reichen-
bach, 2014) steht allerdings selbst stark im Verdacht, ein solcher Mythos zu sein und
wirft Fragen auf: Warum die Hirnforschung den Menschen nicht erkliren kann
(Schleim, 2020) und schon sehr pointiert ,,Der Mensch ist der Sklave seines Ge-
hirns!, behaupten Hirnforscher. Schon wieder eine Aufforderung an seinem Verstand
zu zweifeln, statt ihn zu benutzen* (Huisken, 2012). Hirnforscher verwechselten nam-
lich gerne ,,Bedingungen mit Ursachen, machen aus relativen Abhdngigkeiten ein-
deutige Determinanten, erkldren den geistigen Prozess zur Wirkung des Gehirns,
machen damit im Prinzip den Menschen zum naturgeleiteten Viech* (Huisken, 2012,
S. 25).

Festzuhalten bleibt, dass allein neurophysiologische Beschreibungen des Ge-
hirns und die ,,Ermittlung autonomer Gehirnaktivitaten* (Herrmann, 2008, S. 44)
fiir sich genommen

prinzipiell nicht ausreichen, um konkrete Anleitungen fiir die optimale Wissensvermitt-
lung im Schulunterricht aufzustellen. Vielmehr sind sie in Bezug auf solche Anleitun-
gen aus prinzipiellen Griinden unterbestimmt. Aus diesem Grund kann die Hirnfor-
schung auch nicht fiir die Lehr-Lern-Forschung sein, was die Physik fiir die
Ingenieurswissenschaften ist. (Schumacher, 2012, S. 20)

Trotz aller Vorbehalte gegeniiber den Neurowissenschaften im Sinne:

o, Neurowissenschaftler konnen prinzipiell keine konkreten inhaltlichen Un-
terrichtstipps geben. Darum geht es ihnen auch gar nicht, sondern um das
Optimieren des Lernens® (Herrmann, 2008, S. 47)

beharren sie dann als Neurodidaktiker darauf:

e ,Pidagogen miissen stimulieren und inszenieren, was im Gehirn durch das

Gehirn in Gang gesetzt werden soll“ (Herrmann, 2008, S. 48).

Damit ist ein permanentes Wechselspiel von Demythologisierungen und Remytholo-
gisierungen (Vidal & Miiller, 2018, S. 93) zwischen Neurowissenschaften einerseits
und Neuropiadagogik und -didaktik andererseits in die Welt und Szene gesetzt, in der
allerdings ,,die Kritik an den ,Neuromythen‘ nicht selbst als Mythos diskutiert und
kritisiert” (Vidal & Miiller, 2018, S. 84) wird (Tabelle 2).
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Tab. 2: Neuromythen (Quelle: Vidal & Miiller, 2018, S. 84)

Bedeutung

Kritikkonstellation

verbreitete Annahmen und Vorurteile Uber das
Gehirn und seine Arbeitsweise

allgemeine Kritik an alltdglichen Vorannahmen
und -urteilen

Aufklarung Uber alltagsweltliche Ansichten

Fehldeutungen, Uberinterpretationen oder
Simplifizierungen neurowissenschaftlicher
Wissensbesténde und Forschungsergebnisse

Expertenkritik an Laiendeutungen und
Expertenaufkldrung tber Laiendeutungen
Abgrenzung zwischen Wissenschaft und Nicht-
Wissenschaft

Produkte der iiberzogenen Deutungsanspriiche
der Neuro- und Kognitionswissenschaften

Expertenkritik an Expertendeutungen

Differenzen zwischen unterschiedlichen
Wissenschaften und
Wissenschaftsverstandnissen

Jede der drei Bedeutungen ist negativ konnotiert, richtet sich jedoch auf unterschiedliche
Aspekte. Im ersten Fall wird ein allgemeiner Aufklarungsanspruch formuliert, der sich
gegen gesellschaftliche und alltagsweltliche Vorurteile richtet, im zweiten Fall steht die
Grenzzichung zwischen Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft im Zentrum, im dritten
Fall werden Differenzen zwischen unterschiedlichen Wissenschaften und Wissenschafts-
verstandnissen markiert. (Vidal & Miiller, 2018, S. 84)

digitales Denken
Analyse

Logik
Rationalitat

AN

prache /
Vernunft |

Ordnung
Details

Al

analoges Denken

Synthese

Intuition
Emotionalitat

N\

Bilder
Kreativitat

Beziehungen
Ganzheitlichkeit

Abb. 6: Fragwiirdige Links-Rechts-Dichotomie (Quelle: eigene Darstellung/Freepik)
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Es verwundert dann auch nicht weiter, dass z. B. auch fiir Notfallsanitéter, die eine
Fortbildung zum Praxisanleiter fiir das Rettungswesen anstreben, gefordert wird,
dass sie das Lernen verstehen miissen: ,,Nur ein Praxisanleiter (PAL), der die Grund-
lagen des Lemens kennt, kann daraus begriindete didaktisch-methodische Konse-
quenzen fiir die Gestaltung seiner Aus- und Weiterbildung ziehen® (Pluntke, 2017, S.
42) und als Merkregel fiir eine dichotome Zustdndigkeit der beiden Hemisphdren
dann gefolgert wird:

Merke:

L: ZDF=Zahlen, Daten, Fakten

R: 3F=Farbe, Form, Fantasie (Pluntke, 2017, S. 46:
https://images.app.g00.gl/z3jvoQDCoDV4Vi9AS).

Die Rechts-Hirn-Links-Hirn-Dichotomie ist insofern wohl ubiquitdr (und auch un-
ausrottbar) geworden. Dabei ist sie schlicht durch Missverstandnisse, Fehlinterpreta-
tionen und Ubergeneralisierungen von Laboruntersuchungen (Holmes, 2016, S. 108)
entstanden. In der Tat deuten Asymmetrien auf strukturelle und funktionale Unter-
schiede hin. So befinden sich z. B. Sprachzentren’ (Broca- und Wernicke-Areal fiir
Sprachproduktion bzw. Sprachverstdndnis) meist auf der linken Seite; allerdings ist
auch Fakt, dass ein gewisser Prozentsatz der Menschen (5 % der Rechtshénder und
30 % der Linkshénder) entweder eine Kreuz- oder eine Bi-Lateralisierung der Broca-
und Wernicke-Areale (Tokuhama-Espinosa, 2018, S. 32) aufweist.

Der ,,Rechts-“ versus ,,Linkshirn“-Mythos entstand zum Teil aus dem Faktum,
dass die meisten Menschen Rechtshénder sind (lediglich zwischen 7 und 11 % der
Menschen auf der Welt sind Linkshinder) und der Tatsache, dass die linke Gehirn-
hilfte die rechte Seite des Korpers steuert und auch andersherum. Der gar nicht logi-
sche Schluss daraus war: Da die meisten Menschen Rechtshiander sind, miissen sie
auch , linkshirnig sein (Tokuhama-Espinosa, 2018, S. 35). Allerdings ist es wenig
stichhaltig zu folgem: ,,Nur weil einige konkrete Funktionen vornehmlich auf einer
Seite liegen, heiBt das noch nicht, dass man damit ganze Charaktereigenschaften
erklaren kann“ (Beck, 2016, S. 62/63).

e Wenn Laborstudien hemisphérische Unterschiede aufzeigen, handelt es sich
dabei um relative Muster; sie zeigen nicht, dass die gesamte Verarbeitung in
einer Hemisphére stattfindet, sondern eher, dass die eine Hemisphére etwas
starker aktiviert ist als die andere.

e Ebenso wenig gibt es Beweise dafiir, dass traditionelle Erziechungsmethoden
selektiv nur die linke Hemisphére préferieren, dass Individuen die eine oder
die andere Hemisphére favorisieren oder dass Lehrmethoden selektiv eine
einzelne Hemisphire aktivieren kdnnen. (Holmes, 2016, S. 109)
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Insofern ist es buchstéblich ,,Mumpitz* (Unsinn, den man nicht zu beachten braucht):
,»Rechts-oder links-hirnige Menschen gibt es genauso wenig wie vorder- oder hinter-
himige* (Beck, 2016, S. 63).

Mit der Edu-Kinestetik/Brain Gym® (Gehirngymnastik) ,bastelt* man sich dar-
aus mit Verweis auf Pddagogik, Neurophysiologie, Lernpsychologie und Gehirn-
forschung eine ,ganzheitliche® Methode (und florierendes Geschéftsmodell) mit
dem Impetus, dass durch gymnastische Ubungen das Zusammenspiel der beiden
Gehirnhélften gefordert wird, um die behauptete einseitige Belastung der jeweili-
gen Gehirnhilften zu korrigieren und vorhandene Lernblockaden aufzuheben. Dies
soll z. B. durch ,Uberkreuzbewegungen® gelingen, beispielsweise indem mit Dau-
men und Zeigefinger der rechten Hand das linke Ohrlappchen sanft massiert wird —
und vice versa mit linker Hand und rechtem Ohrléppchen! Dazu kann ein Neurobi-
ologe nur lapidar feststellen:

Die in der Ratgeberliteratur propagierte Idee, man miisse das ,Ungleichgewicht® zwi-
schen beiden Hirnhélften durch gewisse Ubungen verandern, kann aus neurobiologi-
scher Sicht nur Kopfschiitteln hervorrufen. (Roth, 2011, S.279)

3.4 Lernstile: Mit Evidenz gegen Intransigenz?

Stil: durch Besonderheiten
wesentlich, charakteristisch und typisch gepriagte Art und Weise
des Sichverhaltens, des Vorgehens und der Technik in der Ausiibung (Duden)

Im Gegensatz zu den Vorstellungen von Lerntypen als bevorzugte Wahrnehmungs-
und Prdsentationsweisen des Gehirns geht es bei der Konzeption von Learning
Styles um Untersuchungen zu kognitiven Stilen oder Lernstilen als durchaus perso-
nenspezifische Strategien zur Bearbeitung und Lésung von Aufgaben- und Prob-
lemstellungen.

So unproblematisch — wie es ein erster Eindruck vielleicht nahelegen konnte —
ist auch dieser Ansatz nicht (Willingham et al., 2015; Papadatou-Pastou et al.,
2020). Kirschner (2017) pladiert gar vehement: Stoppt die Propagierung der Lern-
stil-Mythen. Und die dunkle Seite der Lernstile (Coffield, 2012) soll dabei nicht
unerwéhnt bleiben: Riener und Willingham (2010) konstatieren ndmlich:

e Lernende unterscheiden sich tatsdchlich voneinander. Aber viele, die an
den Mythos glauben, beriicksichtigen nicht die entscheidenden Unterschie-
de zwischen Stilen und Féhigkeiten. (Riener & Willingham, 2010, S. 34)

e Schiiler haben vielleicht Vorlieben, wie sie lernen, aber es gibt keine Be-
weise dafiir, dass das Eingehen auf diese Vorlieben zu einem besseren Ler-
nen fiihrt. (Riener & Willingham, 2010, S. 34/ 35)

Und Pashler et al. (2008) konnten bei ihrer Meta-Analyse der Befunde mit einer
ausreichenden Evidenz fiir das Konzept der Lernstile
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e auch nur einige fragmentarische und wenig tiberzeugende Belege feststel-
len und

e den Kontrast zwischen der enormen Popularitit des Lernstil-Ansatzes in-
nerhalb der Bildung und dem Mangel an glaubwiirdigen Beweisen fur sei-
nen Nutzen nur aufféllig und beunruhigend finden. (Pashler et al., 2008, S.
116/117)

Brown und Kaminske (2018) wiederum diagnostizieren, dass

e ¢s einen gravierenden Mangel an Validitdt und Reliabilitdt bei Lernstil-
Tests gibt und die Fokussierung auf Lernstile nur Zeit bei der Unterrichts-
planung und Geld fiir den Kauf der Instrumente verschwende;

e im Gegensatz zu Lernstilen, die sich darauf konzentrieren, den Unterricht
auf bestimmte Schiiler zuzuschneiden — das Dual Coding fiir alle Lernen-
den von Vorteil sei;

e die Kombination von visuellen und verbalen Formen des Materials die
Lernergebnisse auf breiter Front steigere, insbesondere beim Erlernen neu-
er Informationen. (Brown & Kaminske, 2018, S. 59 bzw. 54)

Felder und Silverman haben 1988 mit dem Entwurf ihres Learning Style-Models
(FSLSM) dagegen schon immer auf Evidenzen Wert gelegt (Felder & Silverman,
1988), die Anwendung, Reliabilitdt und Validitét ihres Index of Learning Styles
(ILS)® gepriift (Felder & Spurlin, 2005) und nach solchen Evaluationen ihr Modell
auch mehrmals revidiert (Felder, 2020, S. 7). In seiner Riickschau 2020 bemerkt
Felder, dass

Lernstile, wenn sie richtig interpretiert und angewendet werden, eine sehr niitzliche Er-
ginzung zu den unschétzbaren Erkenntnissen iiber Lehren und Lernen sind, die von
Kognitionswissenschaftlern und Bildungsforschern in den letzten Jahrzehnten geliefert
wurden. (Felder, 2020, S. 2)

In der derzeit giiltigen Version werden Lernstile einfach als gemeinsame Muster
von Schiilerpriferenzen fiir verschiedene Unterrichtsansétze angesehen, wobei
bestimmte Attribute — Verhaltensweisen, Einstellungen, Stirken und Schwichen —
mit jeder Préiferenz verbunden sind.

Sie sind deshalb

e keine dichotomen Paare von Entweder-oder-Kategorien,
e auch nicht invariant und

e dariiber hinaus keine zuverldssigen Hinweise darauf, worin die Lernenden
,stark® bzw. ,schwach* sind (Felder, 2020, S. 3).

Mit dem Felder-Silverman Learning Style Model (FSLSM) werden acht Lernstile
unterschieden (Abbildung 7), wie Lernende
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Informationen verarbeiten: aktiv oder reflektierend,

Informationen wahrnehmen oder aufnehmen: sensorisch oder intuitiv,
Informationen prdsentieren: visuell oder verbal und

Informationen organisieren und verstehen: sequenziell oder global.

(&)
S e
s &
& &
&é’o Lernstilmodell
nach
Felder und
Silverman
%
6,
40%.. 6/\
S, ‘7&0
0{0 £V
%,
>

Abb. 7: Lernstilmodell nach Felder und Silverman (FSLSM) (Quelle: eigene Darstellung)

Graf et al. analysierten z. B. die Verteilung der Priaferenzen fiir jede Dimension
und konnten feststellen, dass 57 % der Studierenden eine aktive Priferenz, 58 %
eine sensorische Priferenz, 87 % eine visuelle Priaferenz und 56 % eine globale
Préferenz haben (Graf et al, 2007, S. 83) und schlussfolgern, dass eingehende Un-
tersuchung von Lernstilmerkmalen und deren Beriicksichtigung auch padagogische
Modelle verbessern und ein effektiveres und personalisiertes Lernen unterstiitzen
konnen (Graf et al., 2007, S. 90). Und ein weiterer Vorteil besteht darin, dass in
diesem Modell durch die Integration von Lern- und korrespondierenden Lehrstilen
(Tabelle 3) die Gestaltung von personalisierten Lernarrangements in einer kohéren-
ten Weise konzipiert, operationalisiert und organisiert werden kann:

Obwohl die verschiedenen Lernstile zahlreich sind, sollte die Aufnahme einer relativ
kleinen Anzahl von Techniken in das Repertoire eines Lehrers ausreichen, um die Be-
diirfnisse der meisten oder aller Schiiler in einer Klasse zu erfiillen. (Felder & Sil-
verman, 1988, S. 681)
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Tab. 3: Merkmale der Lern- und Lehrstile nach FSLSM (adaptiert nach Ropke et al., 2018,
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S. 209)
Lern- . . A Lehr-
en Beschreibung Lernmaterial Aktivitdten en
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indirekte Betonung
= Wahrneh.mung., Konzepte und abstrakter,
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4 Fazit

Lehren und Lernen [sind] aus inhdrenten Griinden grundsdtzlich schwierig.
(Roth, 2003, S. 20)

Abb. 8: Der Niirnberger Trichter’: Anno 1648/En ’an 2000'° (Quellen: Siiddeutsche Zei-
tung/Public Domain Wikimedia)

Beim Niirnberger Trichter als Bezeichnung einer mechanistischen Vorstellung
vom Lehren, die aufseiten der Lernenden keine geistige Selbsttitigkeit, sondern
fast ohne Aufwand und Anstrengung nur die Aufnahme des ,eingegossenen‘ Lehr-
stoffs erfordert, ist iliber alle theoretischen Standpunkte in Pddagogik und Lernpsy-
chologie hinweg unbestritten, dass eine solche Sichtweise véllig obsolet ist.
Nichtsdestotrotz feiern auch aktuell geradezu unglaubwiirdig anmutende Mythen
iiber das Lehren und Lernen ,fréhliche Urstdnd-.

Lernenden die Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen zuzumuten
bedeutet — jenseits der fachlichen und facheriibergreifenden Lernaktivitéten — auch,
die eigenen Lernschritte zu planen, den individuellen Lernvorgang zu steuern und
den personlichen Lernerfolg sach- und fachgerecht zu beurteilen und zu bewerten.
Die zahlreichen Tests zur Auf- und Entdeckung des ureigenen Lerntyps und -stils
und die geradezu inflationir offerierten Rezepte zu deren Sicherstellung, Entfaltung
und Vervollkommnung klingen oftmals ja sehr verlockend, konnen allerdings das
Versprechen in ihrer ,Simplizitit® ebenso wenig einldsen; zu zahlreiche Aspekte,
Faktoren und multiple Relationen gilt es ndmlich und ausdriicklich zu beriicksich-
tigen:

1. Motiviertheit und Glaubhaftigkeit des Lehrenden.

2. Individuelle kognitive und emotionale Lernvoraussetzungen der Lernenden.
3. Allgemeine Motiviertheit und Lernbereitschaft.

4. Spezielle Motiviertheit fiir den Stoff, Vorwissen und emotionaler Zustand.
5. Spezifischer Lehr- und Lernkontext. (Roth, 2003, S. 23)

21



| Lernen und Lehren — Mythos, Pathos und Logos

Was Kants Philosophenkollege Hegel in seiner Abhandlung iiber die Phdnomeno-
logie des Geistes fur das Studium der Wissenschaft als unerldsslich erachtete, nim-
lich die Anstrengung des Begriffs auf sich zu nehmen (Hegel, 1807, S. LXXI), gilt
nach wie vor und auch augenfallig in gleicher Weise fiir das Lernen und Lehren!

Anmerkungen

1

22

Mit dem Terminus das|der|die ,,narrative Review* wird Bezug genommen auf das
Verfahren, wissenschaftliche Literatur in einer nicht explizit systematischen und
auch selektiven Weise zu sichten, zu ordnen, zu begutachten und zusammenzu-
fassen: ,,The term narrative review [refers] to an attempt to summarize the litera-
ture in a way which is not explicitly systematic* (Baethge et al., 2019). Narrative
Reviews haben keine vorgegebene Forschungsfrage oder spezifizierte Suchstrate-
gie, nur ein Thema von Interesse. Es stellt aber eine durchaus zweckméBige Vor-
gehensweise zur Bewertung und Neuinterpretation von Schliisselthemen, Kon-
zepten oder Theorien des untersuchten Phinomens dar (Siddaway et al., 2019,
9.9) bzw. auch der Optimierung von Peer-Reviews (Byme (2016).

Hanno Depner lehrt ,,Praktische Philosophie® und legt mit ,,Kant fiir die Hand*
kongenial einen Bausatz fiir ,,Die »Kritik der reinen Vernunft« zum Basteln &
Begreifen* vor und beschreibt darin den zugrundeliegenden Gedanken:

Kant zeigt, dass Verstand und Sinne ineinandergreifen miissen, damit Wissen entsteht.
Wenn Gedanken nicht von Erfahrungen unterfiittert sind, dann haben sie keinen Inhalt
und sind leer. Wer allerdings Erfahrungen macht und Anschauungen hat, ohne sie be-
grifflich verniinftig zu ordnen, der gelangt auch nicht zu Erkenntnis und bleibt in die-
sem Sinne blind. (Depner, 2011, S. 14)

In seinem Traktat ,,Uber Pidagogik stellt Kant niimlich selbst fest, dass ,.ein
zwiackmaBig eingerichteter, sogenannter Orbis pictus [a la Comenius] seine guten
Dienste (Kant, 1803, S. 60) leiste und pladiert mitnichten ausschlielich fiir reine
,Begriffshuberei!

Die qua bildgebenden Verfahren z. B. der Computertomographie (CT) und Mag-
netresonanztomographie (MRT) erzeugten ,bunten Bilder® erlauben zwar Einbli-
cke in Strukturen und Funktionen des menschlichen Gehirns als ,Kommandozent-
rale‘, letztendliche Instanz der Verarbeitung der Sinneswahrnehmungen im
sensorischen Register und ,materielles Substrat® des Kurz- und Langzeitgedacht-
nisses, aber keinen in die fiir das Denken notwendigen mentalen ,Operationen’,
wie z. B. das Erfassen, das Verstehen, das Urteilen und das Folgern.
Onomasiologie: Bezeichnungslehre (griechisch onomasia = Benennung und -
logie = Wissenschaft); Koffeinmolekiil CsHioN4O,

Zur eher bizarren Geschichte von “A picture is worth a thousand words™”:
https://www.ballstaedt-kommunikation.de/
wp-content/uploads/tk516-Ballstaedt.pdf
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6 Mit @ , einer Lernapp der Neurowissenschaftlichen

Gesellschaft e. V. Max-Delbriick-Centrum fiir Molekulare Medizin, Berlin steht
fiir Lernende wie Lehrende gesichertes Wissen rund um das Thema Gehirn zur
Verfligung, das sich an aktuelle Bildungspléne anlehnt: https://lernapp.info

Und leicht zu lesen und dennoch extrem lehrreich als sprachlich amiisante Lek-
tiire empfehlenswert: Naccache, L. & Naccache, K. (2019). Der kleine Gehirn-
versteher. Eine Erkundung unseres geheimnisvollsten Organs. C. H. Beck.

7 Das Broca-Sprachzentrum (motorisches Sprachzentrum, frontales Sprachzent-
rum; Broca-Areal) befindet sich im Frontallappen. Es ist verantwortlich flir die
Sprachproduktion, aber auch bei der Sprachwahrmehmung beteiligt. Das Werni-
cke-Sprachzentrum (sensorisches Sprachzentrum, hinteres Sprachzentrum, Wer-
nicke-Areal) befindet sich im Schlidfenlappen. Es spielt eine Schliisselrolle fiir das
Sprachverstindnis. Hier werden auch die akustischen Erinnerungsbilder der Wor-
te gespeichert; daher wird dieses Zentrum auch akustisches Sprachzentrum oder
Spracherinnerungszentrum genannt:
https://www.spektrum.de/lexikon/neurowissenschaft/sprachzentren/12178

8 Der Index of Learning Styles Questionnaire (ILS) ist ein nach FSLSM von Felder
und Soloman entwickelter 44-Item-Fragebogen zur Identifizierung der Lernstile:
https://www.webtools.ncsu.edu/learningstyles/

9 In Anlehnung an den ,Poetischen Trichter (Harsdorffer, 1648) volkstiimlich
spottische Bezeichnung fiir ein mechanisches Lehrverfahren:
https://www.wissen.de/lexikon/nuernberger-trichter

10 Aus einer Serie von futuristischen Bildern, die zwischen 1899 und 1910 heraus-
gegeben wurden und Zigaretten-/ Zigarrenschachteln beigelegt waren:
https://publicdomainreview.org/collection/a-19th-century-vision-of-the-year-2000
Asimov, 1. (1986). Futuredays. A nineteenth-century vision of the year 2000.
Henry Holt.
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