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Zusammenfassung

Inzidentelles und implizites Lernen spielen im Alltag eine wichtige Rolle. Dennoch finden sie in der Pé-
dagogik und Piddagogischen Psychologie kaum Beriicksichtigung. In der Auseinandersetzung mit dem
Phénomen des beildufigen und impliziten Lernens erfolgen zunichst eine begriffliche Klarung und die
Darstellung einiger Befunde, auf die die Begrifflichkeit zurlickgeht. Sodann beschéftigen wir uns mit der
Rolle beildufigen und impliziten Lernens in der kindlichen Entwicklung unter besonderer Beriicksichti-
gung des Spiels. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Aufbau von Weltwissen und Ordnungsmustern,
die Erwartungen kiinftiger Ereignisse erlauben. Schlielich werden aus evolutions- und kulturpsycholo-
gischer Sicht pddagogische Schlussfolgerungen fiir eine bessere Verzahnung von beildufigem und impli-
zitem Lernen mit intentionalem Lernen gezogen.
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Learning incidentally: Why and how do children learn easily

Abstract

Incidental and implicit learning are ubiquitous in everyday life, however, they are scarcely considered in
pedagogy and educational psychology. In this article, implicit and incidental learning are first conceptu-
ally defined and illustrated by experimental findings. Then, the role of implicit and incidental learning in
child development is discussed, with a focus on the development of world knowledge and organizational
patterns that can yield predictions of future changes. Finally, educational conclusions are drawn from
evolutionary and cultural perspectives that seek to better integrate incidental and intentional learning in
school.
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1 Einleitung

Wir besitzen ein groBes Repertoire an Wissen, das wir beildufig gelernt haben, das sich
ohne unseren, ja zum Teil gegen unseren Willen ins Gedéchtnis gedréingt hat. Dazu geho-
ren die Namen von Politikern, die Bezeichnungen von Waren im Supermarkt, Autotypen
und ihr Aussehen, die Ausstattung der eigenen Wohnung und guter Bekannter sowie na-
tiirlich alle Werbeartikel, deren Attraktivitdt man uns tagtéiglich einbldut. Nimmt man al-
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les Wissen, das nebenher erworben wurde, zusammen, so diirften das 70-80% unseres ge-
samten Wissens sein, und fligt man das implizite nicht bewusstseinsfadhige Wissen hinzu,
das vor allem motorische Fertigkeiten umfasst, so liegt der Prozentsatz noch hoher (vgl.
Marsick/Watkins 2001; Batsleer 2008; Cross 2006).

In der Auseinandersetzung mit dem Phédnomen des beildufigen und impliziten Ler-
nens erfolgen zunéchst eine begriffliche Klarung und die Darstellung einiger Befunde,
die diese spezifischen Lernprozesse ndher beleuchten. Sodann beschéftigen wir uns mit
der Funktion beildufigen und impliziten Lernens in der kindlichen Entwicklung, wobei
dem Spiel besondere Aufmerksamkeit zuteil wird. SchlieBlich werden beildufiges und
implizites Lernen dem intentionalen Lernen aus evolutiondrer und kulturgenetischer Sicht
gegeniibergestellt, woraus sich dann einige padagogische Empfehlungen fiir die Verzah-
nung von inzidentellem und intentionalem Lernen ergeben.

2 Was ist inzidentelles und implizites Lernen?

2.1 Inzidentelles (beildufiges) Lernen

Die Bezeichnung inzidentelles Lernen wird fiir den Erwerb von Wissen ohne bewusste Ab-
sicht verwendet. Im Deutschen eignet sich deshalb der Begriff ,beildufig® fiir die Kenn-
zeichnung dieses Lernens. Es findet in Aktivititen statt, die auf andere Ziele gerichtet sind.
Der Lerngewinn ist ein Nebenprodukt (vgl. Marsick/Watkins 2001; Eraut 2000). Beilaufi-
ges Lernen steht im Gegensatz zum intentionalen Lernen, das bewusst und zielgerichtet er-
folgt und bei dem es sich um eine aktive Einspeicherung von Stimulus- oder Wissensmate-
rial ins Gedédchtnis handelt. Urspriinglich stammt die Unterscheidung aus einem experimen-
tellen Paradigma. So wurden die Probanden bei der Prisentation von Stimulusmaterial ent-
weder informiert, dass sie es hinterher reproduzieren sollten (intentionales Lernen, unter
Nutzung von bewussten Gedéchtnisstrategien, z.B. rehearsal), oder sie erhielten keine Hin-
weise auf die spétere Reproduktionsaufgabe (Priifung beildufigen Lernens). Beim beildufi-
gen Lernen spielt aber die Aufmerksamkeitslenkung durchaus eine Rolle. Beachten die Pro-
banden z.B. Wortmaterial semantisch (Instruktion: Klassifizierung nach Angenehm-
heitsgrad), so reproduzieren sie hinterher mehr Worter als bei einer syntaktischen Klassifi-
zierung (vgl. Hyde/Jenkins 1973). Auch die Transfer-Angemessenheit spielt bei Leistungen
des beildufigen Lernens eine Rolle. Wenn die Bearbeitung des Stimulusmaterials kompati-
bel mit der Reproduktionsaufgabe ist, ergibt sich eine héhere Einprigungsleistung als bei
Nichtkompatibilitit (vgl. Bransford u.a. 1979). Die Transfer-Angemessenheit erklért auch
den Zusammenhang zwischen beildufigem und intentionalem Lernen, denn bei letzterem ist
von der Instruktion her schon die Transfer-Angemessenheit gegeben. Die Vorher-
Instruktion und Nachher-Testung passen zusammen. Beim beildufigen Lernen kann die An-
gemessenheit zwischen Prédsentation und Reproduktion hoch sein, z.B. wenn die Probanden
gebeten werden, bei der Darbietung auf neue Worter zu achten. Sie kann niedrig sein, wenn
die Aufmerksamkeit auf non-semantische Aspekte gelenkt wird. Ein letzter experimentell
untersuchter theoretischer Zugang ist die Verarbeitungstiefe beim dargebotenen Material,
die von Lockhart/Craik (1990) als Erklirung fiir Gedédchtnisleistungen eingefilihrt wurde.
Nach Ansicht der Autoren kommt es weniger auf die Bewusstheit und Lernabsicht an, als
vielmehr darauf, wie griindlich und tief das Reizmaterial verarbeitet wurde. Laufer/Hulstijn
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(2001) nutzten den Ansatz der Verarbeitungstiefe fiir verbales Lernen und schlugen das
Konzept des Involvements (Engagements) fiir die Effizienz des Lernvorgangs vor. Ob je-
mand beildufig oder intentional lernt, sei sekundér. Bedeutsam sei, wie sehr man in die Be-
schiftigung mit dem Stimulusmaterial vertieft ist und wie motiviert man sich mit dem Mate-
rial beschéftigt. Das wiirde auch den groBen Erfolg des beildufigen Lernens bei Vorschul-
kindern erkléren, denn sie beschéftigen sich ja nur mit Umweltausschnitten, die sie sehr in-
teressieren, von denen sie oft so gefesselt sind, dass man sie kaum von ihrer Tétigkeit 16sen
kann. Der von den Autoren vorgeschlagene Involvement-Begriff beinhaltet eine motivatio-
nale, eine kognitive und eine evaluative Komponente, die allerdings nur auf verbales Lernen
bezogen werden. Das Konzept lésst sich jedoch verallgemeinern. Die motivationale Kom-
ponente charakterisiert Bediirfnis und Interesse am Gegenstand (z.B. beim Umgang mit
neuem Spielmaterial), die kognitive beinhaltet Erforschung und Versténdnis des Gegenstan-
des (z.B. was das Kind bei der Exploration mit dem Material herausbekommt), und die eva-
luative Komponente bezieht sich auf die Bewertung dessen, was man in der Auseinander-
setzung mit dem Gegenstand gefunden hat (z.B. wenn das Kind etwas Neues entdeckt hat
und dann auch erprobt).

Einen Uberblick iiber inzidentelles Lernen im Bereich des Spracherwerbs gibt
Hulstijn (2011). Die dort dargestellten Befunde und theoretischen Ansitze lassen sich
auch auf andere Bereiche anwenden.

2.2 Implizites Lernen

Zwischen dem inzidentellen Lernen und dem impliziten Lernen gibt es Uberlappungen.
Es wire jedoch falsch, sie gleichzusetzen. Implizites Lernen hat als Gegenstiick explizites
Lernen. In der experimentellen Forschung wird implizites Lernen als nicht bewusst oder
unbewusst gekennzeichnet, wahrend explizites Lernen als bewusster Vorgang verstanden
wird. Wichtig ist vor allem, dass das Ergebnis impliziten Lernens, das implizite Gedécht-
nis, nicht bewusstseinsfahig ist. Prototyp fiir implizites Lernen ist der Erwerb grammati-
kalischer Strukturen. Kinder lernen bekanntlich die Grammatik der Muttersprache impli-
zit, nicht durch die Anwendung bewusst verfiigbarer Regeln. Auch der Erwerb einer
Fremdsprache durch permanenten Sprachgebrauch im betreffenden Land erfolgt vorwie-
gend implizit. Ob grammatische Regeln richtig sind, sagt uns das ,,Sprachgefiihl“, also
das implizite Grammatikgedachtnis.

Der Vater des Konzepts ,,implicit memory* ist Reber. Er lie Probanden eine Serie von
Buchstabenreihen, wie VXVS flir wenige Sekunden betrachten. Danach sollten sie die Re-
geln herausfinden, nach denen die Reihen geordnet waren (vgl. Reber 1967). Uberzufillig
héufig fanden die Probanden solche Regeln, konnten sie aber nicht explizit formulieren. Die
Regeln entsprachen einer kiinstlichen Grammatik der Buchstabenfolge. Spéter wurde eine
Fiille von Experimenten zum impliziten Gedachtnis durchgefiihrt, wobei die Forschungslage
sich als sehr vielfiltig und teilweise widerspriichlich zeigte. Shanks (2005) présentiert einen
Uberblick iiber die experimentelle Forschung und zeigt sich sehr kritisch bei der Unter-
scheidung von implizitem und explizitem Lernen. In den meisten Féllen, so meint er, kon-
nen eher gemeinsame Prozesse zugrunde gelegt werden. Fiir Anwendungsfragen und fiir
vorschulisches und schulisches Lernen ist die Unterscheidung jedoch auflerordentlich wich-
tig. Fiir unsere Zwecke geniigt eine von Stoffer (2000) getroffene Kennzeichnung. Er nennt
vier Merkmale des impliziten Lernens (vgl. ebd., S. 220):
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a) Komplexitdit der Reizstrukturen: Implizites Lernen ist besonders erfolgreich, wenn die
zu verarbeitenden Stimulusmuster einen hohen Grad an Komplexitit haben. Dies ist der
Fall beim Aufbau grammatikalischer Strukturen von Sprachen und dem Musikverstind-
nis. Allein durch Horen ohne bewusste Analyse der Musik erfasst der Horer deren Auf-
bau. Ganze musikalische Stilrichtungen konnen unterschieden werden, ohne dass man
angeben kann, woran man sie erkennt. Besonders eindrucksvoll ist die Leistung des Er-
kennens eines Gesichtes. Die Individualitit von Gesichtern bildet ein komplexes Merk-
malsmuster, das der Lernende, z.B. das Baby mit acht Monaten, zustande bringt.

b) Beildufigkeit des Lernens: Die Kontingenzen zwischen Regelméfigkeiten in der Um-
welt und dem eigenen Handeln werden ohne intentionale Ausrichtung der Aufmerksam-
keit auf sie hergestellt. Kinder oder Erwachsene, die Musik horen, konzentrieren sich
nicht auf deren Struktur, sondern lassen sie einfach auf sich wirken. Dennoch erwerben
sie ein Verstiandnis der musikalischen Form.

¢) Neuartigkeit des Reizmaterials: Dieses Merkmal dient zur Unterscheidung zwischen
neuem Lernen und der Nutzung bereits vorhandenen impliziten Wissens. Das Stimulusma-
terial soll also nicht durch bereits vorhandene Ordnungsmuster bearbeitet werden kénnen.

d) Nichtbewusstheit des Lernens und des daraus resultierenden Wissens: Nicht nur der
Lernvorgang vollzieht sich auBlerhalb des Bewusstseins, auch sein Ergebnis ist nicht be-
wusstseinsfahig. Ein Kind, das zuvor nie gehorte Stiicke Bach und Mozart zuordnen
kann, vermag nicht anzugeben, wie es das macht.

Fruchtbar erscheint die von Stoffer (2005) getroffene Unterscheidung zwischen dem
Wahrnehmungslernen und dem Reaktions- bzw. Handlungslernen. Beides spielt im All-
tag eine wichtige Rolle und gehort zusammen. Auf komplexe regelhafte Reizmuster, de-
ren Verlauf man erwartet, kann man mit addquaten Handlungssequenzen reagieren. In der
Sauglingsforschung hat Papousek (1994) gezeigt, dass Sauglinge auf das Melos der Mut-
ter addquat reagieren. Ansteigendes Melos erzeugt Aufmerksamkeit, absinkendes Melos
beruhigt. Vermutlich sind aber diese Kontingenzen angeboren. Spitere Koppelungen
zwischen komplexen Stimulusmustern und Handlungsfolgen in der Kommunikation sind
jedoch implizit erlernt. Manchmal steht das Erlernen von Wahrnehmungsmustern im
Vordergrund, manchmal der Erwerb von Reaktionsfolgen. Im Bereich der Musik gibt es
beides. Die Struktur von Musikstiicken beispielsweise kann man durch reines Horen im-
plizit erfassen und reagiert bei unerwarteten Tonereignissen iliberrascht. Beim instrumen-
tellen Lernen werden Musikstrukturen zusétzlich motorisch reprisentiert. Vorausgehende
Reaktionen (etwa die Tastenfolge beim Klavierspiel) bestimmen die nachfolgenden Fin-
gerbewegungen mit (vgl. Lehmann/Oerter 2011).

Die Theorienbildung und auch die Experimente zum impliziten Lernen sind sehr so-
phistiziert, aber sie lassen sich nur unzureichend auf praktische Fragen beziehen, d.h. sie
besitzen geringe externe Validitdt. Wéahrend die Allgemeine Psychologie in anderen Be-
reichen den Realititsbezug lingst herzustellen versucht (man denke an die Nutzung ma-
thematischer und physikalischer Aufgaben in der Denkforschung), ist die Situation in der
Erforschung des impliziten Lernens unbefriedigend (vgl. Shanks 2005; dort auch ein Uber-
blick iiber Forschung und Theorie des impliziten Lernens; weiterhin Schneider 2011).

Abb. 1 bringt die zwei Paare von Lernformen, nimlich inzidentell — intentional und im-
plizit — explizit in einen systematischen Zusammenhang. Ein Reizmuster aus der Umwelt
wird entweder explizit oder implizit verarbeitet und im Falle erfolgreichen Lernens ge-
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speichert (explizites versus implizites Gedéchtnis). Explizites Lernen ist bewusst, intenti-
onal und wird durch willentliche Aufmerksamkeit gesteuert. Das Gelernte ist zunéchst
deklarativ verfiigbar, kann aber bei Automatisierung und Beschleunigung ins implizite
Gedéchtnis iiberfiihrt werden. Motorische und sensomotorische Fertigkeiten werden be-
kanntlich auf diesem Weg erworben. Das implizite Lernen erfolgt nicht bewusst, aber
nicht zwangslaufig ohne Aufmerksamkeitsprozesse. Letztere konnen offenkundig sehr ef-
fizient sein. Implizites Lernen wird eindeutig dem impliziten Gedichtnis zugeordnet. Das
Gelernte ist nicht deklarativ verfiigbar und hétte als deklaratives Wissen auch keinen
Nutzen. Wie man Rad oder Ski fahrt, 1dsst sich zwar deklarativ beschreiben, doch dieses
Wissen niitzt fiir die Ausfithrung und Koordination der Bewegung wenig. Das beildufige
(inzidentelle) Lernen ist in der Graphik zwischen dem impliziten und expliziten bzw. in-
tentionalen Lernen angesiedelt. Es kann Phasen bewussten Lernens, aber per definitio-
nem nicht Phasen des intentionalen Lernens enthalten. Die Lernenden haben sich nicht
zum Ziel gesetzt, eine bestimmte Leistung oder ein bestimmtes Wissen zu erwerben,
wenn sie beildufig lernen. Das Ergebnis inzidentellen Lernens kann je nach Lerninhalt
und Lernprozess sowohl im expliziten (deklarativen) wie im impliziten Gedichtnis ge-
speichert sein. Erfassbar werden Lernergebnisse aber erst durch Handeln (Performanz).
Dieses Handeln kann als Stimuluslernen (Erkennen und Zuordnen komplexer visueller oder
auditiver Muster) oder als Reaktionslernen auftreten (Erwerb komplexer Reaktionsfolgen).
Die Grafik veranschaulicht noch eine Verbindung zwischen implizitem und explizitem Ge-
déchtnis. So kann das implizite Gedéchtnis das explizite bei der Performanz zu Hilfe neh-
men und umgekehrt. Der Pianist, der ein Stiick auswendig spielt, nutzt vor allem das impli-
zit gespeicherte motorische Programm. Aber wenn er vermeiden will, steckenzubleiben und
wenn er bestimmte musikalische Ideen transportieren will, muss er die Struktur des Stiickes
auch explizit gespeichert haben. Wenn er umgekehrt eine musikalische Idee in Klang um-
setzen will, muss die Idee in das motorische Programm eingespeist werden.

Abb. I: Systematik des impliziten, expliziten, inzidentellen und intentionalen Lernens

Explizites Lernen —> | Explizites (deklaratives)

Gedéchtnis ®
Stimulusmuster Beilaufiges
der Umwelt (inzidentelles)

Response
Performanz

Lernen

\ \ Reaktions
-lernen

Implizites Lernen —_— Implizites Gedachtnis
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Wir werden versuchen, die begriffliche Einteilung fiir die praktische Anwendung beizu-
behalten, was allerdings nicht immer moglich sein wird.

3 Zur Rolle des inzidentellen und impliziten Lernens in der
kindlichen Entwicklung

Die Lernformen des impliziten und inzidentellen Lernens sind zweifellos wihrend des
gesamten Lebens wirksam, aber sie sind von besonderem Interesse in den ersten sechs
Lebensjahren, weil sie in dieser Zeit die Hauptformen des Lernens bilden. Auf die Frage,
warum das so ist, ldsst sich nach zwei Richtungen hin eine Antwort geben. Intentionales
Lernen diirfte kleinen Kindern noch nicht gelingen, sie kdnnen nicht oder nur schwer be-
wusst und zielgerichtet ein Lernziel verfolgen, sich dabei willentlich konzentrieren und
bestimmte Lernstrategien einsetzen. Empirische, vor allem experimentelle Befunde zei-
gen, dass in der Tat erst ab etwa sechs Jahren intentionales Lernen, wie es in der Schule
verlangt wird, moglich ist. Neben der sozialen Reife gehort also wohl die Fahigkeit zum
intentionalen Lernen zum wichtigsten Merkmal der Schulfdahigkeit. Die andere Antwort-
moglichkeit ist jedoch bedeutsamer. Das, was Kinder in ihrer frithen Entwicklungszeit zu
lernen haben, ldsst sich nicht intentional bzw. explizit erwerben. Paradebeispiel ist wie-
derum die Sprachentwicklung. Die gesamte Sprachforschung belegt, dass die Erstsprache
nicht intentional erworben wird und auch nicht erworben werden kann. Im Folgenden
geht es daher darum zu zeigen, welche Funktion diese spater stark vernachléssigten Lern-
formen wirklich haben. Wir werden wiederum in der Darstellung nach implizitem und in-
zidentellem Lernen trennen, wobei beim inzidentellen Lernen dann nur die Prozesse inte-
ressieren die nicht zugleich implizites Lernen darstellen.

3.1 Funktion und Bedeutung des impliziten Lernens in den ersten sechs
Lebensjahren

Das kleine Kind sieht sich einer komplexen Welt gegeniiber, die chaotisch wirken miiss-
te, gébe es nicht Ordnungsprinzipien, wie die Gestaltgesetze oder sequenzielle Strukturie-
rungen. Neben solchen angeborenen Mechanismen muss es aber zunehmend durch impli-
zites Lernen die Ordnung hinter der Komplexitdt herausfinden und speichern. Die Entde-
ckung von Regelhaftigkeit und Invarianz hinter der Vielfalt der Erscheinungen ist eine
Hauptaufgabe des impliziten Lernens. Hinzu kommt die Ankoppelung der Handlung an
die Reizmuster, so dass eine Kovariation von Handlung und Reizstrukturen entsteht.
Hierbei bringt schon der Sdugling Erstaunliches zuwege. Schon vier Tage nach der Ge-
burt praferieren Sduglinge ihre Muttersprache und kénnen sie von einer hinreichend ver-
schiedenen Fremdsprache unterscheiden (vgl. Weinert/Grimm 2012). Mit sechs Monaten
unterscheidet der Sdugling sowohl in der Muttersprache als auch in Fremdsprachen Laute
nach Kategorien. Mit zehn Monaten jedoch hat er diese Fahigkeit fiir Fremdsprachen ver-
loren und besitzt nur noch in der Muttersprache die kategoriale Diskriminationsfahigkeit
(vgl. Weinert/Grimm 2012; Hirsh-Parsec u.a. 1987). Implizites Lernen wéhlt aus, was fiir
das Uberleben in der sozialen Gruppe notwendig ist. Eine andere Form impliziten Ler-
nens erfolgt beim Aufbau von Interaktionsmustern zwischen Mutter (Pflegeperson) und
Kind. Trehub (2005) berichtet iiber eine Untersuchung, in der Mutter-Kind-Interaktionen
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in zwei Situationen gespeichert wurden, die ungefiahr eine Woche auseinanderlagen. Jede
Mutter hatte eine eigene Melodiekontur beim Sprechen mit ihrem Kind. Diese Kontur
blieb beim zweiten Mal gleich, selbst dann, wenn sich der sprachliche Text dnderte. Auf
diese Weise spielt sich offenkundig die Interaktion zwischen Mutter und Kind ganz indi-
viduell ein. Die Verfeinerung des Signalsystems und damit der Interaktion im Laufe des
ersten Lebensjahres sind ausgiebig untersucht worden (vgl. Papousek 1994). Mit acht
Monaten (heute meist frither) unterscheidet der Sdugling zwischen bekannten und frem-
den Gesichtern. Auf letztere reagiert er hdufig mit Angst, was als Achtmonatsangst bezeich-
net wurde. Das Erkennen und Zuordnen von Gesichtern ist eine aulerordentlich komplexe
Leistung. Da diese Fahigkeit {iberlebenswichtig ist, entwickelt sie sich frith. Simuliert man
diese Leistung mit Computerprogrammen, gewissermallen eine Modellierung intentionalen
Lernens des Gesichtserkennens, so ergeben sich dabei gro3e Schwierigkeiten. Letztlich rei-
chen analog zur Schrifterkenntnis lineare Programme dabei nicht aus.

Sprachlich-phonetisches Diskriminationslernen und die Anwendung syntaktischer
Regeln sind wie das Erkennen von Gesichtern lebensnotwendig fiir Homo sapiens. Es
gibt aber auch kulturell bedingtes implizites Lernen, das nur in einem bestimmten anre-
genden Umfeld stattfindet. Wir haben bereits das Beispiel der Zuordnung eines musikali-
schen Stils zu einem Komponisten erwéhnt. Zu dieser Leistung sind bereits Vierjdhrige
fahig. So konnte der Autor mehrfach beobachten, dass Kinder auch nie zuvor gehorte
Stiicke von Bach, Mozart und Chopin richtig zuordneten. Systematisch wurde dies unter
anderem fiir Kindergartenkinder und Zweitkléssler von Lineburgh (1994) untersucht. Be-
merkenswert sind Leistungen von zwolf Monate alten Sduglingen in der Bewertung musi-
kalischer Strukturen. Die Kinder priferieren einen richtigen Mozart von einem falschen
Mozart, bei dem Takte vertauscht wurden, die in der Folge aber noch in sich stimmig
klangen (vgl. Jusczyk/Cutler/Redanz 1993). Hier mag implizites Wahrnehmungslernen
durch Héren von Musik, vor allem von Kinderliedern, die Grundlage fiir diese erstaunli-
che Leistung sein.

Eine wichtige Leistung des impliziten Lernens besteht im Herausfinden von Invarian-
zen. Was bleibt konstant in der komplexen Reizvielfalt? In der kindlichen Entwicklung
taucht eine Invarianz sehr frith auf, nimlich die Objektpermanenz. Wie der Siugling Ob-
jektpermanenz entwickelt, ist genau untersucht (im Uberblick siehe Elsner/Pauen 2012).
Unbekannt jedoch ist, wie er sie erlernt. Neben angeborenen Verarbeitungsprogrammen
lernt der Saugling wohl implizit, dass Objekte, die aus dem Sehfeld verschwinden, immer
noch vorhanden sind. Die hierbei beteiligten Lernprozesse wéren ein wichtiges Feld fiir
experimentelle Forschung. Objektpermanenz &hnelt seriellem Lernen, bei dem bestimmte
Reizfolgen wiederkehren. Dieses Wissen muss erstens langfristig gespeichert werden
(beim Séugling hilt es zundchst nur kurze Zeit an) und zweitens mit einem Objektkon-
zept verkniipft werden. Wiederkehrende Reizmuster sind Objekte, die sich vom Hinter-
grund abheben und auf Handlungen bezogen sind. Ahnlich verhilt es sich mit der
Geschlechtsinvarianz, die mit etwa fiinf Jahren ihren Abschluss findet (vgl. Trautner
2008). Die eigene und andere Personen werden ldngst zuvor als invariant (immer wieder-
kehrend) konzipiert, hinzu kommt nun das Geschlecht als stabiles, unverdnderbares
Merkmal. Hier erstreckt sich die Zeitdimension auf die gesamte Lebensspanne. Schlie3-
lich gehoren auch die von Piaget untersuchten Invarianzen von Menge, Gewicht und Vo-
lumen hierher, die ja ebenfalls nicht explizit konstruiert werden. Letztlich geht es bei al-
len diesen Invarianzen um ontologische Begriffsbildung, eine zentrale Komponente der
geistigen Entwicklung des Menschen. Die Welt besteht fiir den Menschen aus Objekten,
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deren Handlungsqualitét sie mit dem Subjekt verbindet. Daher ist es interessant, den Zu-
sammenhang zwischen Begriffsbildung und implizitem Lernen zu erforschen. Mechanis-
men des impliziten Lernens konnten sehr wohl die intuitive Ontologie des Kindes und
spater des Erwachsenen mit aufkldaren helfen. So kdnnte die Wiederkehr von Reizmustern
oder Reizserien mit statistischem Lernen zusammenhiingen (siche hier auch den Uber-
blicksartikel von Shanks 2005).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Implizites Lernen sorgt wesentlich fiir Orien-
tierung in einer komplexen Welt, trigt dazu bei, Regelhaftigkeiten und Invarianzen in ihr
zu erkennen und sorgt fiir den Aufbau automatisierter Reaktionen, die als Operationen
bewussten zielgerichteten Handelns permanent bendtigt werden.

Implizites Lernen ist in der Kindheit meist in Spielhandlungen eingebettet. Dort hat
es einen systematischen Platz, wenn man das vom Autor vorgeschlagene Drei-Ebenen-
Modell der Handlung heranzieht (vgl. Oerter 1999). In Abb. 2 sind diese Ebenen im An-
schluss an Leontjew (1977) als Operation, Handlung und Titigkeit bezeichnet. Nur die
Handlung als zielgerichtete Aktion ist bewusst. Die Operation als automatisierter motori-
scher oder sensomotorischer Prozess ist nicht bewusst, da sie komplex ist und dennoch
rasch ablaufen muss. Die Tétigkeit ist der hinter den sichtbaren Handlungen steckende
Motor. Sie ist aber nicht nur aktuelle Motivation, sondern basiert auf dem Insgesamt bis-
heriger Erfahrungen. So konnte ich zeigen, dass jeder Spielhandlung eine aktuelle oder
iiberdauernde Thematik zugrunde liegt und Spielhandlungen immer zugleich Formen der
Lebensbewiltigung darstellen (vgl. Oerter 1999). In unserem Zusammenhang interessie-
ren nur die Operationen. Sie sind in Form des prozeduralen bzw. impliziten Gedachtnis-
ses verfligbar, aber nicht bewusstseinsfahig. Zu ihnen gehoren einfache Routinen wie
Greifen, Augen-Hand-Koordination beim Bauen, Verfeinerung der Sensomotorik beim
Zusammenfiigen von Bausteinen oder beim Malen, spiter natiirlich Lesen und Schreiben.
Beim Spiel greift das Kind auf solche Routinen zuriick. Eine bestimmte Handlung kann
nur ausgefiihrt werden, wenn die notwendigen Operationen bereits zur Verfiigung stehen.
Spielhandlungen erzeugen aber auch neue Routinen und iiben Fertigkeiten ein. Die Be-
herrschung des Fahrradfahrens, des Skateboardfahrens und des Skifahrens sind Alltags-
beispiele fiir den Aufbau neuer Fertigkeiten. In Abb. 2 sind beide Funktionen, Nutzung
vorhandener Routinen und Erwerb neuer Fertigkeiten, durch Pfeile dargestellt. Die wich-
tigste Leistung des impliziten Lernens ist der Erwerb grammatikalischer Strukturen. Die-
ses Thema ist in der Forschung auch am ausfiihrlichsten behandelt worden (vgl. Shanks
2005) und kann uns in diesem Text nicht ndher beschéftigen.
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Abb. 2: Drei-Ebenen-Modell der Handlung

Tatigkeit (ibergeordneter Gegenstandsbezug) ; nicht bewusst
Handlung <— | bewusst und zielgerichtet

Nutzung vor-
handener
Fertigkeiten

Erwerb neuer
Fertigkeiten

Operation (automatisierte Fertigkeiten) <—| nicht bewusst

3.2 Inzidentelles (beildufiges) Lernen im Spiel

Das bestimmende Verhalten des Kindes unter sechs Jahren ist das Spiel (vgl. Wygotski
1980; Lillard/Pinkham/Smith 2011). Die zentrale Bedeutung des Spiels fiir diesen Alters-
bereich kann hier nicht im Einzelnen dargestellt werden. Jedoch diirfte eine wichtige
Funktion des Spiels das beildufige Lernen sein. Schon der Ausdruck ,,spielend lernen*
weist darauf hin, dass Lernen im Spiel scheinbar miihelos gelingt, eben nebenbei. Bei né-
herem Zusehen zeigt das beildufige Lernen jedoch viele Facetten, zu denen auch An-
strengung und Einsatz gehoren.

Im Gegensatz zum impliziten Lernen laufen inzidentelle Lernprozesse manchmal be-
wusst ab. Die Spielhandlungen des Kindes sind intentional auf Ziele gerichtet, und das
Kind beschreibt verbal, was es vorhat bzw. gerade tut (vgl. Oerter 1999; Racoc-
zy/Tomasello/Striano 2006). Spielhandlungen richten sich jedoch nicht auf Lernen, dieses
erfolgt beildufig (vgl. Oerter 1999). Durch inzidentelles Lernen entdeckt das Kind nicht
nur RegelméBigkeiten und Invarianzen, sondern stellt sie auch selbst her. Implizites Ler-
nen im Spiel beinhaltet groBenteils Konstruktionsleistungen, die man seit jeher zu Recht
als schopferisch gekennzeichnet hat. Dies soll im Folgenden an einigen Beispielen be-
leuchtet werden.

In erster Linie denkt man beim Spiel an das Erlernen motorischer und sensomotori-
scher Geschicklichkeiten. Sie haben uns bereits unter implizitem Lernen beschéftigt und
sollen hier ausgeklammert werden. Im Spiel von zentraler Bedeutung ist die Schaffung
fiktiver Welten. Sie beginnt im Symbolspiel bzw. Als-ob-Spiel in der zweiten Hilfte des
zweiten Lebensjahres. Anliegen des Kindes ist es, sich eine Welt zu schaffen, in der es
seine Wiinsche unmittelbar befriedigen kann (vgl. Lillard/Pinkham/Smith 2011). Dabei
nutzt es mehrere Mdoglichkeiten. Es deutet Objekte um in Gegenstinde, die ihm attrakti-
ver erscheinen, es symbolisiert Handlungen, die in der Realitdt nur Erwachsene ausfiih-
ren, und es schliipft selbst in eine andere Rolle, als die des Kindes. Das Ganze kann aber
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nur gelingen, weil das Kind sich eine fiktive Welt, eine neue Realitdt schafft, in der diese
Umdeutungen Geltung haben. Harris/Kavenaugh (1993) konnten in einer Serie von Ex-
perimenten zeigen, dass einzelne Gegenstidnde und Handlungen nicht isoliert umgedeutet
werden, sondern eine Episode oder ein Spielrahmen erdacht wird, innerhalb derer die
Neudefinition erfolgt.

Das Kind bildet sich seine Weltordnungen selbst, erfindet neue nach eigenem Gusto
und bewiltigt auf diese Weise Sozialisationsdruck, die lange Wartezeit bis zum Erwach-
senenalter sowie aktuell belastende Erlebnisse (vgl. Piaget 1969). In den Spielwelten des
Kindes gibt es ebenfalls RegelméfBigkeiten und Invarianzen, das Kind iibertragt sein im-
plizites Wissen iiber Ordnungen in der realen Welt auf Ordnungen in fiktiven Welten. So
wird es zum Schopfer von Ordnungen, die besser an es angepasst sind als in vielen Fillen
die reale Umwelt. Es lernt beildufig etwas sehr Grundlegendes, ndmlich, dass Ordnungen
und Gesetze nicht etwas Fixes, Unabénderliches sind, sondern vom Menschen kreiert
werden. Dies ist allerdings kein explizites Wissen (vgl. Oerter 1999; Racoczy 2008a,
2008b).

Ahnlich verhilt es sich mit der Begriffsbildung bei der Bedeutung von Gegenstinden.
Wenn das Kind Gegenstinde umdeutet und ihnen einen anderen Namen gibt, verfihrt es
wie die Menschheit seit Anbeginn ihrer Kultur. Begriffliche Ordnungen und sprachliche
Benennungen sind Akte menschlicher Zuweisung, nicht ontologische Gegebenheiten. Was
also das Kind im Symbolspiel (Als-ob-Spiel) beildufig lernt, ist die typisch menschliche Ei-
genart, die Welt um sich sprachlich und begrifflich zu ordnen (vgl. Wellman/Estes 1986;
Werner/Kaplan 1963; Abeley/Markman 2006). Auf der Ebene der Phantasie und der Spiel-
welt ist das Kind nicht mehr naiver Realist, wie in der sozialen Wirklichkeit des Alltags,
sondern Idealist: Es kreiert Gegenstidnde, Personen und ganze Welten, wohlwissend, dass
diese Erzeugnisse von ihm ausgedacht sind und nicht real existieren. Die Trennung von Re-
alwelt und Phantasiewelt ist bei gesunden Kindern ausgeprigt, die Grenze zwischen beiden
meist scharf gezogen (vgl. Lillard/Pinkham/Smith 2011; Harris 2000). Wiederum ist dieses
beildufig erworbene Wissen nicht explizit, aber es wird ab da stindig gebraucht, weil die
Unterscheidung zwischen Erdachtem und wirklich Vorhandenem sowie die Unterscheidung
von Name und Gegenstand immer wichtiger werden. Das Besondere in diesem beildufigen
Lernen ist, dass die bewussten Handlungsziele des Kindes auf etwas anderes gerichtet sind,
nidmlich auf einen handelnden Akteur in einer fiktiven Welt (vgl. Oerter 1999; Lillard/Pink-
ham/Smith 2011). Das implizite philosophische Wissen ist ein Nebenprodukt.

Ein weiterer Bereich beildufigen Lernens ist der Erwerb naturwissenschaftlicher Ge-
setzméfigkeiten. Wenn das Kind einen Turm baut, lernt es etwas iiber statische Gesetze,
wenn er einstiirzt etwas iiber Gravitation. Wenn es mit einem Spielauto herumfahrt oder
wenn es groflere Strecken geht, lernt es etwas iiber den Zusammenhang von Weg und
Zeit (vor ca. sechs Jahren noch ohne Beriicksichtigung der Geschwindigkeit) und im
Umgang mit Gegenstinden verschiedener Grofe etwas iiber den Zusammenhang von
GroBe und Gewicht (ohne Beriicksichtigung der Dichte: je grofler desto schwerer). Auch
dieses Wissen ist zunédchst implizit. Wiederum gilt: das bewusste Handeln richtet sich auf
etwas anderes, der Erwerb physikalischen, chemischen oder biologischen Wissens ist bei-
laufig.

Ahnliches gilt auch fiir soziale ,,Gesetze“. Im Rollenspiel iibt und erwirbt das Kind
nicht nur soziale Kompetenzen, sondern auch Wissen iiber soziale Rollen, soziale Regeln
und Konventionen. Dabei erweist sich eine spezifische Prozedur als besonders hilfreich,
die Metakommunikation (vgl. Griffin 1984; Howe u.a. 2005). Sie kann ,,auBBerhalb* als



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2012, S. 389-403 399

Spielvereinbarung und Rollenverteilung oder ,,innerhalb“ als Hinweis auf Rollenvor-
schriften wiahrend des Spiels erfolgen (vgl. Griffin 1984; Beispiele s. Oerter 1999). Fiir
beildufiges Lernen ist die verdeckte Kommunikation besonders interessant. Die Spiel-
partner/-innen weisen nicht explizit auf die Rollen hin und korrigieren sich nicht durch
Bezugnahme auf Rollenvorschriften, sondern erinnern innerhalb der Spielhandlung an die
Regeln. So sagt die éltere Schwester zu ihrem Bruder, der in einem Friseurspiel aus der
Rolle fallt und herumalbert: ,,Sie wollten sich doch die Haare schneiden lassen.*

Inzidentelles Lernen findet in den ersten sechs Jahren immer und iiberall statt, wes-
halb es keinen Sinn macht, alle Bereiche und wichtigen Inhalte aufzuzihlen. Das gesamte
Wissen und Verhalten wird durch diese Lernform mitbestimmt. Beildufiges Lernen wird
aber dann zu einem schwammigen Begriff, der sich nicht mehr von Nachahmungslernen
oder von der Konditionierung scharf trennen ldsst. Daher wurde der Schwerpunkt der
Darstellung auf den Aufbau von Tiefenstrukturen gelegt, die gewissermallen als Neben-
produkt entstehen und zu einem grundlegenden Weltverstdndnis beitragen.

4 Evolutionére Fundierung und kulturelle Uberformung des
Lernens: Padagogische Konsequenzen

Wie lésst sich erkldren, dass Vorschulkinder so effizient implizites und inzidentelles Ler-
nen nutzen? Wenn Prozesse und Leistungen friih in der Entwicklung des Kindes auftau-
chen, gehdren sie zur menschlichen Grundausstattung und sind in der Evolution veran-
kert. Alle Tiere sind mit einer Vielzahl von Mechanismen ausgestattet, um iiberleben zu
konnen. Bei allen Tieren spielt das Lernen eine wichtige Rolle, auch wenn es nur in pri-
mitiver Form vorhanden ist. Beildufiges und implizites Lernen gibt es bereits bei Séuge-
tieren. Vor allem Jungtiere, die in Sozialverbénden leben und in komplexeren Interaktio-
nen mit der Umwelt stehen, lernen permanent beildufig. Beim Menschen diirfte beildufi-
ges und implizites Lernen von Anbeginn, d.h. seit 200.000 Jahren, eine Rolle spielen. Es
ist, wenn man so will, die natiirliche Form des Lernens neben der Konditionierung und
Nachahmung. Intentionales, zielgerichtetes Lernen dagegen ist erst allméhlich in mensch-
lichen Kulturen entstanden und vor allem an Formen von Unterricht gekoppelt. Schule
und Unterricht gibt es bereits in friithen Hochkulturen, wie Agypten und Babylonien, aber
daneben existieren bis heute Kulturen, in denen intentionales Lernen nicht oder fast nicht
vorkommt. So lésst sich sagen: Implizites und inzidentelles Lernen sind lebensnotwendig
fiir Homo sapiens, intentionales, explizites Lernen jedoch nicht. Auf theoretischer Ebene
lasst sich mit Prinz (1990) die Funktion impliziten Wissens in Form von ,,dynamischen
Ereignismodellen* beschreiben. Prinz kennzeichnet sie als Reprisentation der aktuellen
Umwelt, die aber zugleich eine Vorwegnahme zukiinftiger Reizereignisse gestattet. Dy-
namische Ereignismodelle erzeugen fortlaufend nicht bewusste Erwartungen {iber mogli-
che kommende Reizereignisse. Die wichtigste Leistung besteht dabei in der Erwartung,
wo sich ein bestimmtes Objekt zu einer bestimmten Zeit befindet.

So kehrt sich die Argumentation um. Warum brauchen wir eigentlich intentionales,
explizites Lernen, wenn wir Jahrzehntausende ohne es ausgekommen sind? Im Lebensall-
tag auBlerhalb der Schule brauchen wir es wenig, dort wird anders gelernt. Auch Sprachen
kann man nur unbefriedigend intentional lernen. Die Antwort lautet: Intentionales Lernen
ist eine Errungenschaft menschlicher kultureller Entwicklung. Je weiter Kulturen
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menschliches Wissen vorangetrieben haben, desto mehr wurde intentionales Lernen mit
dem Ergebnis eines expliziten (deklarativen) Wissens notwendig.

Es gibt daher zwei prinzipielle Antworten auf die Frage, warum intentionales Lernen
wichtig ist: a) Neuordnung des Wissens sowie Wissen jenseits der Evolution; b) Aufbau
eines expliziten Wissens.

Ad a) Neuordnung des Wissens: Unser Alltagswissen ist meist episodisch geordnet, d.h.
es rankt sich um Ereignisse, die unmittelbar mit unserer Lebenserfahrung und unserem
Lebenslauf zu tun haben (vgl. Tulving 1972). Schulisches Wissen ist hingegen semantisch
geordnet, es hingt nicht mit den alltidglichen Lebenserfahrungen zusammen, sondern
gliedert Wissen begrifflich und hierarchisch (vgl. Erickson 1984; Olson 1995; Schneider
2011). Es handelt sich groBenteils um Wissensstrukturen, die nur intentional und explizit
erworben werden konnen. Vieles in der Mathematik kann man zwar zunichst beildufig
lernen und sollte diesen Weg auch nutzen. Mathematik als System und der Aufbau ma-
thematischer Strukturen benétigen jedoch intentionales, explizites Lernen. Ahnlich ver-
halt es sich mit naturwissenschaftlichen GesetzmaBigkeiten. Das bereits in den ersten drei
Lebensjahren vorhandene intuitive, nicht bewusste Wissen kann sich erst durch intentio-
nales Lernen in Strukturen verwandeln, die zu einer verfiigbaren Erkenntnis von gesetz-
méBigen Naturerscheinungen fithren. Explizites intentionales Lernen ist dabei vor allem no-
tig, wenn wir anti-intuitives wissenschaftliches Wissen aufbauen miissen. Von der Newton-
schen Physik angefangen bis zur Quantenmechanik, zum Verstdndnis des Aufbaus und der
Wirkungsweise von Leben sind Erkenntniswege notwendig, die nicht mehr beildufig be-
gangen werden konnen. Insgesamt gilt: Die Systematik der Wissenschaften erfordert inten-
tionales, explizites Lernen. Andererseits gilt, dass eine Menge an Stoff im Unterricht eben
nicht intentional gelernt werden miisste, sondern implizit oder beildufig erworben werden
konnte. Kein Romer und keine Romerin hat damals Vokabeln beim Spracherwerb gepaukt,
und kein Native Speaker lebender Sprachen hat dies getan. Es ist noch nicht heraus, ob
Wortschatzerwerb nicht besser ohne intentionales Pauken erworben werden konnte. Natiir-
lich setzt dann irgendwann die Reflexion iiber die Sprache und damit intentionales Lernen
ein. Es geht nicht um ein Entweder-oder, sondern um ein Sowohl-als-auch.

Ad b) Aufbau eines expliziten Wissens: Die Kenntnis von wissenschaftlichem Wissen er-
fordert die bewusste deklarative Verfiigbarkeit {iber dieses Wissen. Es kann argumentativ
verteidigt werden. Es muss auf Fehlerhaftigkeit iiberpriift werden und seine praktische
Anwendung, z.B. bei technischer Umsetzung, benotigt bewusste Kontrolle. Generell lésst
sich sagen: alles Wissen, das der bewussten Reflexion bedarf, kann besser und sicherer
intentional gelernt werden als nur beildufig.

Diese Uberlegung zeigt auf der anderen Seite, dass viele schulische Lernziele nicht
intentional gelernt werden miissen. Rechenfertigkeiten der vier Grundrechnungsarten
greifen auf das implizite Gedéchtnis zuriick, Lesen und Schreiben sind implizit (prozedu-
ral) gespeichert. Sprachlich-grammatikalisches Wissen ist ebenfalls implizit, und der
Wortschatz lésst sich beildufig durch Eintauchen in die Sprache bei Auslandsaufenthalten
schneller als durch Pauken lernen.

Wo wir intentionales Lernen wirklich benétigen, ist beim Aufbau der Erkenntnis von
Welt, der physikalischen, der biologischen und der sozialen. Darauf sollte es sich aber
dann auch konzentrieren. In einer Reihe von Studien konnte gezeigt werden, dass der
Weg von einem intuitiven Weltverstdndnis zum wissenschaftlichen Verstdndnis mithsam
ist und in den meisten Féllen Jahre dauert (Gewicht und Dichte: vgl. Carey 1991; Mole-
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kiilverstindnis: vgl. Hatano 2001; Uberwindung des geozentrischen Weltbildes: vgl.
Vosniadou 1991).

AbschlieBend lassen sich drei Empfehlungen zur Verzahnung von inzidentellem/im-
plizitem Lernen und intentionalem Lernen in der Schule geben:

1) Ein besserer Ubergang von beiliufigem und implizitem Lernen beim Ubertritt vom
Kindergarten in die Grundschule: Im Kindergarten herrschen Vermittlungsformen vor,
die in Spiel oder spieldhnliche Situationen eingebettet sind. Solche Vermittlungsformen
wiirden in der Grundschule das inzidentelle und implizite Lernen aktivieren. Der Wechsel
von der einen zur anderen Lernform bietet in der Grundschule neue Férderungsmoglich-
keiten. Sie konnten nicht zuletzt Kinder aus bildungsfernen Familien zu Gute kommen.

2) Férderung des impliziten Lernens bei Sprache und Musik: Fiir die Beherrschung einer
Sprache sind implizites Lernen und Gedéchtnis unentbehrlich. Sie haben dariiber hinaus
den Vorzug, dass sie weniger Anstrengung und Konzentration erfordern. Ahnliches gilt
fiir die musikalische Erziehung. Die Wahrnehmung und Verarbeitung musikalischer
Strukturen erfolgt vorwiegend in Form des impliziten Lernens. Der Erwerb der Tonalitét
abendlédndischer Musik verlduft nicht bewusst und intentional. Auch der Autbau motori-
scher Leistungen beim Instrumentalspiel erfordert implizites Lernen. In beiden Bereichen
— Wahrnehmung und Motorik — setzt von einem gewissen Niveau an das intentionale
Lernen ein, bei der Wahrnehmung musikalischer Strukturen in Form der bewussten Ana-
lyse, bei der Motorik als ,,Deliberate Practice®, d.h. dem intensiven, konzentrierten Uben.

3) Nutzung des inzidentellen und impliziten Lernens in Projekten: Wir haben inzidentelles
Lernen als Nebenprodukt von Aktivititen definiert, die auf andere Ziele gerichtet sind. In
schulischen Projekten gibt es genau diese Bedingung. Projekte haben ihre eigenen Ziele.
Aber zur Zielerreichung sind Lernvorgénge notig. Sie verlaufen zum Teil implizit und
beildufig, zum Teil aber auch intentional. Projekte bilden daher die natiirliche Form von
Wissens- und Kompetenzerwerb.
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