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Eine zentrale Problematik betrieblicher Bildungsmanagements ist augenschein-
lich der Transfer der Lerninhalte. Nach dem Besuch einer Weiterbildungsver-
anstaltung (oder der Berufsschule im Rahmen einer dualen Ausbildung) mufs
das Gelernte aus dem Lernfeld der Bildungseinrichtung in das Funktionsfeld
des Betriebes transferiert werden. Schon 1988 hatten Joachim Miinch und sein
Mitarbeiter Hans-Joachim Miiller indes darauf aufmerksam gemacht, daff die
Bezeichnung , Transfer im Zusammenhang mit der betrieblichen Bildung nicht
ohne besondere Rechtfertigung zu gebrauchen ist (und doch immer in einer
naiven Weise gebraucht wird): Immerhin gibt es in der Lernpsychologie eine
Reihe empirisch umfassend abgestiitzter Theorien des Lerntransfers, die von
den allzuhiiufig praxeologisch argumentierenden Autoren der betrieblichen Wei-
terbildungsprosa komplett iibersehen worden ist - und immer noch weitgehend
ignoriert wird. Sicherlich ist in einem hauptséchlich der Evaluation von betrieb-
licher Weiterbildung gewidmeten Beitrag dieser Hinweis formal kaum mehr als
eine Marginalie. Umso mehr muf man befiirchten, daf dieser wesentliche und
durchaus weiter als das erste Augenmerk reichende Hinweis nicht die gebiihrende
Beachtung gefunden hat (vgl. als Ausnahme etwa Bank 1997, S. 128 ff.). Vor
diesem Hintergrund scheint es im Rahmen einer Ehrung von Joachim Miinch
durchaus angezeigt, an das damals vorgetragene Argument zu erinnern und den
Versuch zu unternehmen, dieses in einem erweiterten theoretischen Rahmen
aufzunehmen und weiterzufithren.

Angesichts der reichhaltig vorliegenden aber theoretisch schwachbriistigen ein-
schligigen Literatur, die sich apodiktisch und unverhiillt normativistisch in
personalwirtschaftlichen Fachzeitschriften und solchen zur Weiterbildung sowie
auch in einer uniibersehbaren Anzahl akademisch kaum besserer Monographien
und Sammelbiinde darstellt, soll hier allein auf die wesentlichen Beitréage - eben
den Grundgedanken von Miinch & Miiller 1988, sowie die historisch relevanten
Schriften aus der ,piadagogischen Psychologie” Bezug genommen werden.

Es stellt sich daher zuerst die Frage, ob iiberhaupt ein ,Transfer -Problem be-
griindbar ist, wie dieses interpretiert wird und welche vorliegenden Erkenntnisse
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genutzt werden konnen. Die Erweiterung des theoretischen Rahmens erfolgt
1m‘RekurS auf die Theorie komplementiirer Bildung, die der von Miinch so
préidizierten ,Kieler Schule“ (damals Jongebloed, Bank und andere, in zweiter
Generation nun auch Spiehs, Buchheit, Géser und andere) entstammt. Letztlich

we.rden einige didaktische Konsequenzen aus der Argumentation zu umreifen
sein.

1. Gibt es ein , Transferproblem" in der betrieblichen
Bildung?

Sicher wird niemand bezweifeln wollen, daf es mit dem Lernen in einem di-
daktisch ausgelagerten Zusammenhang durchaus hinterher Probleme in der
Welt der Wirklichkeit gibt. Im Sinne einer institutionalen Erziehung (vgl. Bank
1997, S. 18, oder eines wformell-institutionalisiert|en]* Zusammenhanges, vgl.
L-och 1968, S. 76) oder, wie man neuesthochdeutsch sagen miifite, im Kontext
eines formal learning oder nonformal learning bleiben Miferfolge nicht aus: !
Das Gelernte wird nicht produktiv wirksam. Nicht umsonst sehen sich gerade
allgemeinbildende Schulen fast ununterbrochen dem absurden Vorwurf des welt-
fremden Theoretisierens ausgesetzt - und das seit rund 2000 Jahren. als Seneca
mit feiner Ironie konstatierte: ,non uitae sed scholae discimus®, leiyder lernten
\évi;' nlicht fiir das Leben, wie es ja eigentlich zu erwarten wire, sondern fiir die
chule.

Von den Kritikern wird allzu gerne iibersehen, daf institutionalisierte Enkultura-
tionshilfe, wie es von Werner Loch unter Vermeidung der fiir Erwachsene wenig
passenden Bezeichnung ,Erziehung” genannt werden wiirde, ihrer Natur nach
von der Welt der Wirklichkeit verschieden ist, Ja dieses gerade die differentia spe-
cifica schulischen oder weiterbildungsinsitutionellen Lernens ausmacht. S(tllol(‘;‘
heift ,Muke“, heift Zuriickgezogenheit aus der Welt - in der Vielen als ;arado;c
anmutenden Absicht, sich ausgerechnet auf diese Welt vorzubereiten. Dabei geht
es doch gerade darum, einen Raum zu schaffen, der eine Auseinandersetzuilg'
m.it der Welt erméglicht, ohne den Risiken der Welt deswegen voll ausgesetzt zu
sein. Dieses ist die didaktische Schutzfunktion der Schule, die in den systemfunk-
tional begriindeten Schultheorien merkwiirdigerweise keine Erwéihn‘ung findet
(vgl. im deutschen Sprachbereich zuerst Fend 1980). Auch wiirde man kaum
b.etriebliche Weiterbildung finden, wenn niemand davon iiberzeugt wiire, daf sie
nicht in irgendeiner Weise das Lernen effizienter vonstatten gehen léif&t’ als das
authentische uns ganzheitliche Lernen durch Versuch und Irrtum »on the job* .

So l?otrachtet hat die Einrichtung von Schulen und die Nutzung von Wei-
terbildungseinrichtungen fiir die betriebliche Bildung geradezu strategischen

1 Dabei bezeichnet formal learning das Lernen in curricular geordneten Kontexten wie
der Schule, nonformal learning das fallweise Lernen in institutionellen Kontexten wie
Weiterbildungseinrichtungen. Informal learning entspriiche dann weitgehend dem Begriff
der funktionalen Erziehung wie ihn Krieck 1922 vorgetragen hatte. ’ ©
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Charakter: Aus Feldern, die man besetzen will, muff man sich zunéchst zu-
riickziehen. Im Interesse eines Erfolges legitimiert sich der Riickzug - auch der
in eine didaktisch geschiitzte Institution - nur dann, wenn das voriibergehend
freigegebene Feld der Praxis wieder besetzt wird, d.h. indem das Erlernte auch

praktisch eingesetzt wird.

Unter Berufung auf die terminologische Abgrenzung des Transferbegriffs in einer
Vielzahl padagogischer Lexika kritisieren Miinch und Miiller dessen Verwendung
im Zusammenhang mit der Ubertragung des in einer Weiterbildungsmaknahme
Gelernten auf die tégliche Arbeit, da der Begriff eigentlich der Lernpsychologie
entstamme. Dort werde mit dem Transferbegriff die Fihigkeit der Ubertragung
des in einem bestimmten Gebiet Gelernten auf ein anderes Lernfeld, in anderer
Formulierung die Beeinflussung von Lernvorgingen durch vorausgegangene
Lernerfahrungen, bezeichnet (vgl. Miinch & Miiller 1988, S. 41 f., FN 10). In
der Tat findet sich diese definitorische Umschreibung des Transferbegriffs, der
ausschlieRlich auf eine jeweils zu bestimmende Menge der durch die Moglichkeit
eines Lerntransfers beeinflufiten Lernvorgiinge abzielt, in der mit Lernpsychologie
befaten Literatur. Diese befafit sich, wie es einst von Reed akzentuiert formuliert
worden ist, mit der Frage, ,inwieweit sich, wenn {iberhaupt, das Erlernen einer
bestimmten Tétigkeit auf die Leistung in einer anderen auswirken kénne (Reed
1971, S. 138).

Begrifflich wird unterschieden zwischen positivem und negativem Transfer,
zwischen horizontalem und vertikalem Transfer, zwischen spezifischem und
unspezifischem Transfer sowie zwischen proaktivem und retroaktivem Transfer.
In jiingerer Zeit hat Haskell diese Differenzierungen nicht nur um eine vollig
inkonsistente ,,Taxonomie* der Transferarten bereichert, die das Argument des
Transferabstandes bemiiht (nonspecific, application, context, near, far, displa-
cement/ creative transfer) sondern auch um den hier sehr wichtigen Hinweis
auf Struktur- und Inhaltsaspekte des Transfers (u.a. mit der Unterscheidung
content-to-content transfer vs. declarative-to-procedural transfer; vgl. Haskell
2001, passim).

Der positive Transfer ist der als ,Normalfall* verstandene Transferzusammen-
hang von vorgelagertem und nachgelagertem Lernprozel. ,Positiv* ist ein Trans-
fer dann, wenn der nachfolgende Lernprozef begiinstigt, erleichtert, kurz: in
irgendeiner Form effizienter moglich wird als es ohne den vorangegangenen
Lernproze der Fall wire. ,Negativer Transfer* dagegen konstituiert sich in
der Behinderung des nachfolgenden Lernprozesses - wobei dieses immer nur
aspekthaft so sein wird, etwa beim Ubergang vom Rechts- zum Linksverkehr.
Die Unterscheidung von ,,pro-* und ,retroaktivem Transfer nimmt Bezug auf
den Fall, dak sich die Richtung der Beeinflussung auch umkehren soll, dann
wiire von retroaktivem Transfer zu sprechen. Es kann sich aber nur um die
Wiederaufnahme eines bereits frither begonnenen aber nicht abgeschlossenen
Lernprozesses handeln. Damit ist der ,retroaktive Transfer” definitorisch proble-
matisch (denn vergangene Ereignisse lassen sich selbstverstéindlich nicht mehr
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beeinflussen), praktisch hingegen wohl aber relevant. In die hier betrachteten
Zusammenhénge sollen demgegeniiber den iibrigen Unterscheidungen von ,yerti-
kalem" und ,horizontalem (lateralem) Transfer* verzichtet werden (vgl. Gagné
1962; vgl. Manstetten 1977) sowie auf die wenig sinnstiftende Unterscheidung
von spezifischem und unspezifischem Transfer. Letzere bezieht sich auf die
Bindung an die Lernsituation; wobei darauf hingewiesen wird, daf sich die
Bestimmung ,des Lerntransfers gerade in der Durchbrechung der Spezifitit einer
Lernsituation oder eines Lernprozesses* konstituiert (Bank 1997, S. 135).

Es scheint, daf die Kontroverse iiber die Verwendung des Transferbegriffs in
Bezug auf zwei aufeinander in einem zu bestimmenden Verhiltnis stehende
Lernprozesse einerseits und in Bezug auf das Lernen in einer Weiterbildungsver-
anstaltung mit anschliefender Tétigkeit im betrieblichen Kontext andererseits
letztlich auf die Frage zu reduzieren ist, ob eine Anwendung der Weiterbildungs-
inhalte am Arbeitsplatz eines neuerlichen Lernprozesses bedarf oder nicht.

Die Beantwortung dieser Irage jedoch héngt ganz wesentlich von dem Zugrun-
degelegten Lernbegriff ab, nimlich inwieweit in diesem die dukere Situation
als auslosende Variable des Lernens mit einbezogen wird. Dieses it sich an
einem Beispiel verdeutlichen. Selbst wenn etwa in einem Uberbetrieblichen
Bildungszentrum (UBZ) eine sehr konkrete Handlung erlernt oder trainiert wird:
Am Ende miissen die Teilnehmer an einer Mafinahme zur Weiterqualifikation
die erlernte Tétigkeit im situativ davon verschiedenen funktionalen Zusam-
menhang des betrieblichen Geschehens umsetzen kénnen. Die mindeste und
unvermeidliche Verdnderung gegeniiber der didaktisch geschiitzten Situation
im UBZ konstituiert sich in der harten Realitiit des produktiven Alltags mit
seinen Produktionsnormen oder Akkordanreizen, der keine weitere kontempla-
tive Auseinandersetzung mit der ausgeiibten Titigkeit erlaubt. Damit ergibt
sich ein Lernvorgang im Funktionsfeld, der ohne die Lernvorgéinge im Lernfeld
der Weiterbildungseinrichtung wesentlich schwieriger durchzufiihren wire und
zugleich einzelne Prozefelemente des didaktisch reduzierten Lernvorganges mit
enthilt.

So gesehen ist festzuhalten, dak es tatsiichlich zwei unterschiedliche Lernpro-
zesse gibt und geben muf, die freilich eng aufeinander bezogen sind: Der erste
Lernprozef findet dann institutionell statt, im Lernfeld und aukerhalb der
praktischen Lebensvollziige und Lebenszwiinge. Der zweite Lernprozef folgte
dann nach Riickkehr an den alten oder an einen neuen Arbeitsplatz, in der
ganzheitlichen Welt der Wirklichkeit. In dieser Interpretation lassen sich die Kon-
zeptionen des Lerntransfers im Kontext einer betrieblichen Bildungsmafnahme
als anschluffihig zur psychologischen Theorie des Lerntransfers darstellen.

2. Ansatze zu einer Theorie des , Transfers"

Bevor die nun umrissene Struktur des doppelten Lernens in dualen Strukturen
von Erkenntnis und Erfahrung, von ,theoria" und ,praxe” niher ausgefiihrt wird,
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sollen in aller Kiirze die Konzeptionen der Lernpsychologie zum Lerntransfer
dargelegt werden.

2.1 Theorien der Lernpsychologie

Der Schwerpunkt der Transferforschung liegt im 20. Jahrhundert. Als Vorlaufer
jedoch kann der Ansatz der Neuhumanisten aufgefaft werden, der von der
Méglichkeit (und Notwendigkeit) einer formalen Bildung ausgegangen 1st.

2.1.1 Neuhumanismus: Formale Bildung

Anlaf dieser theoretischen Uberlegungen war die curriculare Legitimation formal
und nicht in erster Linie inhaltlich bildender Féicher wie der alten Sprachen, der
Mathematik und anderen Fichern im Kanon der Schulficher, denen ein konkreter
Lebensweltbezug im Unterricht erkennbar fehlt. Wilhelm von Humboldt forderte
in einer Schrift iiber die Konigsberger Schulreform, daf im Interesse der Bildung
die ,allgemeine Uebung der Hauptkréfte des Geistes und die Einsammlung. del‘"
kiinftig nothwendigen Kenntnisse, welche zum wirklichen Leben vorb.erelt';et

nicht ,vermischt® werden (Humboldt 1920, S. 263). Hierin wird ersichtlich,
daR die altsprachlichen und sonstigen allgemeinbildenden Fécher auf.grund fler
Hypothese legitimiert erschienen, daf durch sie Transfereffekte zu erzielen seien.

Zu den formalen Aspekten wurden mentale Fihigkeiten, wie beispielsvv(.aise
Konzentration, Aufmerksamkeit, Urteilsfihigkeit, Merkfihigkeit u.nd Kombina-
tionsgabe geziihlt. Seinerzeit nahm man an, der Verstand sei in dleﬂgenanntel'l
Fihigkeiten aufgeteilt, und daf sie, dhnlich wie Muskeln, dur(‘h"Ubl.mg trai-
niert werden und damit {ibertragungsfihig sein konnten. Demgemif hielt man
zur allgemeinen Schirfung des Verstandes die ,schwierigsten® Fécher fi'u.' niitz-
lich (vgl. Klausmeier & Ripple 1975, S. 26). Die Idee der forllnalen B]ldm.lg
wurde schon von dem jiingeren Neuhumanisten Johann Friedrich Herb:drt in
Frage gestellt, indem er anmerkte: ,Der Verstand der Grammatik b}exbt in der
Grammatik; der Verstand der Mathematik bleibt in der Mathematik; und der
Verstand jedes andern Faches muf sich in diesem andern Fache auf eigene VVC]S.G
bilden.* (Herbart 1831, S. 145). Auch muf sie in ihrer strengen Fachbezogenheit
als widerlegt gelten. 2 Dennoch muf sie insofern als richtig anerkalint werden,
als die regelmiifige Betiitigung des Gehirns tatséichlich zu einer Sta.nrkung der
Verstandesfihigkeiten” im Sinne einer Gedankengymnastik oder eines Denk—
sports fiihrt - das seit einigen Jahren populéire Computerspiel ,,Dr. Kawashimas
Gehirnjogging” beruht im Grunde auf nichts anderem.

2 Vgl. James 1890, vor allem jedoch Thorndike 1924, der an einer Stichprobe von iil.)er
achteinhalbtausend Schiilern (allerdings lediglich mit einem Intelligenztest) nach\'mes,
daR bei einer festen Anzahl vorgegebener Ficher und einem Wahlfach die Testgewinne
bestimmter (Wahl-)Ficher wie Latein oder Mathematik keineswegs zu einef nach der
formalen Bildungstheorie zu erwartenden iiberdurchschnittlichen Steigerung fiihrte.
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2.1.2 Behaviorismus: Identitdt und Ahnlichkeit

Im Rahmen seines behavioristischen Paradigmas entwickelte Thorndike, teils in
Zusammenarbeit mit Woodworth, einen Erklarungsansatz fiir die grundsétzliche
Moglichkeit des Vorkommens von Transfer. Er bezeichnete sie als , Theorie der
identischen Elemente , denn er war der Uberzeugung, daf ein Transfer nur
dann moglich wird, wenn in der neuen Lernsituation Elemente enthalten sind,

die identisch mit Elementen aus einer vorgelagerten Lernsituation sind (vgl.

Thorndike & Woodworth 1901; Thorndike 1923). Im Besonderen stiitzt sich
Thorndike auf eine physiologische Bestimmung, die zum heutigen Stand der
Erkenntnis gut nachvollziehbar erscheint, damals jedoch einigermaRen gewagt
war: By identical elements are meant mental processes which have the same cell
action in the brain as their physical correlate. It is of course often not possible
to tell just what features of two mental abilities are thus identical.“ (Thorndike
1923, S. 359).

Die identischen Elemente bestehen zum einen in einer materiellen und zum
anderen in einer prozeduralen Identitéit. Dabei ist unter der materialen Identitit
die direkte inhaltliche Ubereinstimmung zwischen den Elementen einer Lern-
und einer Anwendungssituation zu verstehen, wihrend die prozedurale Identitiit
sich in allgemeinen Lerngewohnheiten, Losungsprinzipien und Einstellungen
widerspiegelt, die in der Lernsituation erfafst und dann auf die Anwendungs-
situation iibertragen werden. Die Prognose des Transfererfolgs ist in positiver
Abhéngigkeit von der Anzahl identischer Elemente zu formulieren, also mit
einer wachsenden Ahnlichkeit der Aufgaben. Dazu ist zu bemerken, daf unter
Mafsgabe des behavioristischen Paradigmas ein Transfer grundsiitzlich nur als
Reiz- respektive Reaktionsgeneralisierung denkbar ist, wodurch fiir einen Trans-
fer die gleiche kritische und fundamental einschrinkende Annahme zu machen
wire wie fiir die behavioristischen Lerntheorien iiberhaupt.

An den Ansatz der identischen Elemente kniipfen weitere, als ,, Ahnlichkeitstheo-
rien* bezeichnete Transfertheorien an (v.a. Osgood 1949, vgl. kommentierend
Gage & Berliner 1986, S. 371 ff.). Die Transferprognose ist entsprechend dem
Vorliegen einer Reizgeneralisierung giinstig fiir einen positiven Transfer, wiih-
rend bei einer Reaktionsgeneralisierung ein negativer Transfer zu erwarten ist.
Positiver Transfer tritt nach Osgood mit groffer Wahrscheinlichkeit dann auf,
wenn in Lern- und Anwendungssituation identische oder dhnliche Reize vorliegen
und darauf identische oder dhnliche Reaktionen erwartet werden.

Die hichste Ubertragungsfihigkeit ergibt sich bei einer Kombination identischer
Reize und identischer Reaktionen, also in einer Wiederholungssituation, die aller-
dings keinen Lerntransfer im eigentlichen Sinne darstellt. Ein negativer Transfer
wird wahrscheinlich, wenn in Lern- und Anwendungssituation identische oder
ahnliche Reize vorliegen und mit einer Reaktionsdifferenzierung zu reagieren
ist. Am stérksten wird der Lernprozef in der Anwendungssituation demzufolge
gestort, wenn auf gleiche Reize nun mit entgegengesetzten Verhaltensweisen
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reagiert werden muf; nach den erginzenden Studien von Bugelski & Caldwal-
Jader hingegen dann, wenn identische Reize mit unverbundenen (neutralen)
Reaktionen zu parieren sind.

Im Grundsatz sind die behavioristischen Transfertheorien stochastisch auf die
Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Verhalten ausgerichtet; sichere Prognosen
sind demgemif nicht moglich. Die Prognose fiir einen positiven Transfer ist bei
einer maximalen Ubereinstimmung der durch zwei unterschiedliche Aufgaben
gesetzten Stimuli und einer minimalen Reaktionsdifferenzierung am giinstigsten.

2.1.3 Kognitivismus: Prinzip und Verallgemeinerung

Wihrend die Ahnlichkeitstheoretiker mit wenigen Situationsvariablen versuchten,
den Transfererfolg zu prognostizieren, wandten sich die Kognitionstheoretiker
den Bedingungen des Lehr-Lern-Prozesses zu, der mit der Erbringung von
Transferleistungen in Verbindung stand, d.h. bestimmend fiir die Forschung
wurde nunmehr die Untersuchung des Einflusses verschiedener Variablen des
Lernumfeldes - der Lehrmethoden, der kognitiven Strukturen und ihrem Aufbau,
der Motivation, Art und Umfang von Ubungen - auf die Transferleistungen.

Ansatzpunkt der Forschung ist insbesondere die Frage, inwieweit das Erlernen
von Regeln oder Prinzipien so gestaltet werden kann, daf ein Transfer derselben
auf andere Aufgaben unterstiitzt wird. Ein ,Prinzip“ ist hier eine Abstraktion, in
der man von irrelevanten Einzelheiten absieht oder eine Vielfalt von konkreten
Gegebenheiten auf eine einfache Struktur reduziert. Die Anwendung erfolgt in
einem kognitiven Prozef. Dieser Proze besteht aus dem Erkennen, dafs ein
Prinzip in eine neue Lernsituation pakt und des weiteren aus einer eventuell
notwendigen Umstrukturierung des Prinzips oder auch des Problems. Er kann
somit auch als Problemloseprozef betrachtet werden (vgl. Hesse 1976, S. 83).

Ein bekanntes Experiment zum positiven Transfer i.S. des Anwendens von
erlernten Prinzipien ist von Judd 1908 durchgefiihrt worden. Dabei handelt es
sich um den Versuch des Schiekens auf ein Unterwasserziel. Eine Testgruppe
wurde vor dem Schieken iiber das Prinzip der Lichtbrechung unterrichtet,
withrend eine Kontrollgruppe keine Unterweisung bekam. Die Kontrollgruppe
schnitt zwar im ersten Versuch der Testgruppe ungefidhr ebenbiirtig ab, letztere
konnte aber in einem zweiten Versuch bessere Ergebnisse erzielen, bei dem die
Zielscheibe in eine andere Stellung gebracht worden war, weil die Probanden
ihre Kenntnisse iiber die Lichtbrechung auf die verdnderte Situation iibertrugen.
Es kann demnach immer dann mit Transfereffekten gerechnet werden, wenn die
Einsicht in eine allgemeine Regelhaftigkeit auf strukturell dhnliche Probleme
anwendbar ist.

Das Experiment wurde spiiter erweitert und ausdifferenziert wiederholt (Hen-
drickson & Schroeder 1941; Overing & Travers 1966). Sie untersuchten die
Auswirkungen verschiedener Lehrmethoden bei der Vermittlung des Prinzips
der Lichtbrechung. Der ersten Gruppe von Probanden wurde die Information
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vermittels eines Tonbandes prisentiert, der zweiten Gruppe zusitzlich Schema-
zeichnungen, der dritten wurde iiber die verbale Information hinaus die optische
Wirkung einer Verschiebung eines Gegenstandes unter Wasser mit Hilfe verschie-
dener Aquarien vorgefiihrt und einer vierten Gruppe schlieklich zusétzlich zur
Tonbandinformation nebst Schemazeichnungen (wie Gruppe 2) eine affektive
Einbettung geboten, indem die Geschichte eines ,,Kundschafters* vorgetragen
wurde, der einen Fluf iiberqueren will und zu diesem Zwecke ein unter der
Wasseroberfliche schwimmendes Krokodil erschiefen muf. Einer Kontrollgruppe
wurde - ebenso wie bei Judd - keine Information vorab gegeben.

In der Tat konnte die Hypothese bestiitigt werden, daf die Kenntnis des zu-
grundeliegenden Prinzips die Leistung bei einer Transferaufgabe steigert, bei
der die Anwendung dieses Prinzips erforderlich ist, da die Kontrollgruppe in
beiden Versuchen schlechter abschnitt. Das Experiment ergab, daf Gruppe 4
(schematisierte bildliche Darstellung und Einstellungsproblem) und Gruppe 3
(realistische Darstellung) die besten Transferleistungen zeigten. Die Leistungen
von Gruppe 2 (schematisierte bildliche Darstellung) und danach Gruppe 1 (nur
verbale Information) waren wesentlich schlechter. Bemerkenswert ist das Aus-
einanderfallen der Leistungen der Gruppen 2 und 4 angesichts der weitgehend
gleichen Lehrbedingungen: Der Unterschied bestand lediglich in der Darbietung
des ,,Krokodilproblems* .

Overing & Travers fithren den deutlichen Leistungsunterschied auf die Bildung
einer Einstellung zuriick, die selektive Aufmerksamkeit erweckt. Sie vermuten
dak aufgrund dieser Fokussierung die Informationsverarbeitung der Proban:
den der vierten Gruppe effektiver verliuft als bei unmotivierten Schiilern. Das
Abschneiden der dritten Gruppe, der verhiltnisméiRig viele irrelevante Informa-
tionen prisentiert worden waren, wurde von den Versuchsleitern so interpretiert,
dafs die Vermutung, die Vermittlung von Informationen verlaufe um so (\ffekti—’
ver, je weniger nebenséchliche Dinge in ihnen enthalten sind, nicht falsifiziert
wurde, gleichwohl die didaktisch reduzierte Form der Information negativ auf
die Ubertragungsfihigkeit wirke.

Zusammenfassend haben die Versuche zur Generalisationstheorie des Transfers
gezeigt, dak (1) ein Erkennen von Prinzipien den Transfer fordert, daf (2) ein
Transfer erleichtert wird, wenn eine didaktische Reduktion veranschaulichende
Informationen nicht unterdriickt, daf (3) affektive Ankniipfungspunkte einen
Transfer begiinstigen und dafs (4) eine Verbalisierung des Gelernten vor der
Anwendung forderlich ist.

2.1.4 Gestalttheorie: Abstraktion und Verallgemeinerung

Noch eine Stufe weiter als die im vorigen Abschnitt beschriebenen kognitions-
psychologischen Ansitze gehen die sogenannten gestaltpsychologischen Ansitze,
indem sie nicht allein bei der Unterrichtung eines Prinzips verharren, sondern
dig gefiihrte jedoch moglichst selbsttiitige Entdeckung des jeweiligen Losungs-
prinzips zum mafgeblichen Lerngegenstand machen, bei der ein Erkennen der
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Gestalt des jeweiligen Problems erreicht wird. Ein Lernprozef ist dann erfolg-
reich und ein Transfer dann zu erwarten, wenn durch die gewonnene Einsicht
die ,Gestalt* oder ,Struktur im Rahmen einer neuen Situation wiedererkannt
wird (vgl. dazu Widmer 1981, S. 383).

Auch die Gestaltpsychologie untersuchte den Lerntransfer experimentell; relativ
bekannt wurden die Streichholzexperimente von Katona 1940. Mit den Figur-
legeaufgaben mit Streichhdlzern konnte gezeigt werden, dafl ein mechanisches
Lernen eines vorgegebenen Losungswegs einen geringeren Transfererfolg zeitigt
als ,einsichtiges* Lernen, bei dem iiber die Kenntnis des Losungswegs hinaus
auch ein grundlegendes Verstindnis der Zusammenhinge erworben wird. Dazu
gehort insbesondere das Verstehen der Frage, warum ein bestimmter Losungsweg

zum Erfolg fiihrt.

Die ,Streichholzaufgaben* bestanden in der Aufforderung, bestimmte geome-
trische Muster zu anderen, hinsichtlich der spezifischen Losungsform offen
beschriebenen Mustern durch ein Umlegen der Streichhdlzer umzugruppieren.
Neben einer Kontrollgruppe wurden drei Testgruppen eingerichtet. Der ersten
Testgruppe wurde ein korrektes Ergebnis gezeigt, ohne daf erklart wurde, warum
genau die umgeordneten Streichhdlzer bewegt worden waren (Lernen ohne Ver-
stindnis durch Memorieren). Der zweiten Testgruppe wurde erklirt, dafs es zur
Zielerreichung notwendig sei, bei Holzern mit einer Doppelfunktion (ein Holz
bildet die Kante zweier benachbarter Quadrate) diese durch das Fortnehmen
eines benachbarten Holzchens auf eine einfache Funktion zu reduzieren (Lernen
unter Vermittlung des Prinzips). Der letzten Testgruppe schlieflich wurde das
Losungsprinzip nicht ,fertig* prisentiert, sondern verschiedene Elemente des
Lésungsalgorithmus (wie Eckquadrate werden durch die Entfernung zweier
Seiten aufgehoben®, ,Wird eine Liicke von drei Quadraten begrenzt, so kann ein
neues Quadrat durch hinzufiigen einer Seite gewonnen werden® ). Die Losung
des Gesamtproblems blieb den Probanden dieser Gruppe selbst vorbehalten.

Das Ergebnis eines wesentlichen der zahlreichen Versuche, die mit dem Ziel durch-
gefiihrt wurden, herauszufinden, welche der Lehrmethoden am vorteilhaftesten
auf die Transferfihigkeit wirke zeigt die besondere Rolle der Losungsprinzipien
(vgl. im einzelnen Katona 1940, S. 91 ff, bes. Tab. 8, S. 98). Geht man von
der Annahme aus, dak mit der Losefihigkeit der strukturgleichen Aufgaben
und der Wiederholungsaufgaben Behaltensleistungen und mit den struktur-
dhnlichen Aufgaben Transferleistungen getestet werden, ergeben sich aus den
Experimentaldaten folgende Schliisse:

1. Die Kontrollgruppe, die keine Unterweisung bekam, schnitt erwartungsge-
mif am schlechtesten ab. Sie zeigte sowohl schwache Behaltens- als auch
Transferleistungen. Im Vergleich dazu schnitt die Gruppe, die mechanisch,
d.h. durch Memorieren vorgegebener Losungen gelernt hatte, im Hinblick
auf die Transferleistungen #hnlich schlecht ab, withrend sie gute Ergebnisse
bei den Behaltensleistungen erbringen konnte. Es ist also ein Ubungseffekt
beim Memorieren beobachtet worden.
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2. Bei der Testgruppe 1, die mit Kenntnis der Prinzipien gelernt hatte, waren
doppelt so hohe Behaltens- und Transferleistungen zu beobachten wie bei
der Kontrollgruppe. Im Vergleich mit der mechanisch lernenden Gruppe
wies sie zwar niedrigere Behaltensleistungen, hingegen doppelt so gute
Transferleistungen auf. Die Versuchspersonen dieser Gruppe zeigten sich
in der Lage, ebenso viele strukturihnliche Aufgaben zu lésen, wie solche
mit bekannter Struktur. Die Testgruppe 2, die strukturell gelernt hatte,
schnitt sowohl bei den Behaltens- als auch bei den Transferleistungen von
allen vier Gruppen am besten ab. Die Versuchspersonen waren in der
Lage, anndhernd die Hélfte der Transferaufgaben und iiber die Hilfte der
Rekonstruktionsaufgaben erfolgreich zu losen.

Insgesamt wurde deutlich, daf zwar eine verbale Vermittlung der Prinzipien
zu einem grundsitzlichen Versténdnis der Prinzipien fiihren kann, allerdings
nicht zuverldssig, da diesen Probanden die Fihigkeit, das bekannte Material
umstrukturieren zu kénnen, nicht mitvermittelt worden war. Ein mechanisches
Lernen auf der Ebene von Algorithmen (Lésen ,nach Kochrezept® ) kann so nicht
ausgeschlossen werden (Katona 1940, S. 63 ff.; Travers 1973, S, 193). Fiir einen
Problemléseprozef ist jedoch die Umstrukturierung der Elemente ein wichtiger
Faktor, dessen erster Schritt ein Herauslosen des Problems aus der unmittel-
baren Ausgangslage ist. Weiterhin muf von irrelevanten Aufgabenmerkmalen
abstrahiert werden und die Aufgabe so neu strukturiert werden kénnen, daf der
eigentliche Losungsweg ersichtlich wird (vgl. eingehender dazu Hesse 1976, S.
87 ff.). Insgesamt ist der gestaltpsychologische Ansatz der bislang umfassendste
Versuch zu einer Transfertheorie.

2.2 Theorie des Transfers von Erkenntnis und Erfahrung

In Kapitel 1 wurde als Losungsvorschlag zum von Miinch und Miiller vorge-
brachten Einwand, der Lerntransfer im Betrieb habe moglicherweise gar nichts
mit der Lernpsychologie zu tun, vorgetragen, daf in der Tat doch auch zwei
zunachst unterschiedliche Lernprozesse ablaufen - einer im Feld der Lehrein-
richtung, einer im Feld der Arbeitsstitte. Damit wire die Anwendbarkeit der
Psychologie des Lerntransfers auf die Transferproblematik betrieblicher Bildung
nicht nur ohne weiteres méglich, sondern auch im Interesse sachlich legitimierten
und zielgerichteten didaktischen Handelns zwingend erforderlich.

Zugleich aber muf unter Bezugnahme auf die komplementére Bildungstheo-
rie (Jongebloed 1998) bezweifelt werden, daf ein Lerntransfer zwischen einem
Lernprozef, der sich in (schulischen) Erkenntniszusammenhéngen und einem
Lernproze§, der sich in (betrieblichen) Erfahrungszusammenhingen abspielt,
moglich ist. Die komplementéire Bildungstheorie, priziser: die Komplementa-
ritétstheorie der Bildung beruht wesentlich auf der Einsicht, daf es zwischen
diesen beiden Modi des Lernens keine direkte Beziehung geben kann, sondern
dafs sich der Bereich der Erkenntnis und der Bereich der Erfahrung gegenseitig
ausschliefien.
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In dieser Sichtweise wiire der Gedanke, die beiden Lernprozesse konnten mehr
oder minder viele ,identische Elemente* sensu Thorndike aufweisen und sich so
ein euklidischer Abstand von Lernfeld und Funktionsfeld bestimmen lieke (vgl.
Bank 1997, S. 159) zuriickzuweisen. Mit ihm wire eine Vielzahl weiterer Aspekte
der Theorie des Lerntransfers zu verwerfen ... womit die Miinch-Miillersche
Vermutung der Verschiedenheit von betrieblichem Lerntransfer und psycholo-
gischer Transfertheorie wieder erheblich an Wahrscheinlichkeit zulegen wiirde.
Hier soll zuniichst in Kiirze die Komplementarititstheorie umrissen und dann
gezeigt werden, daf sie durchaus Méglichkeiten von Lerntransfer im Sinne der
Transfertheorie zulifit und teilweise sogar einfordert.

2.2.1 Die komplementire Bildungstheorie

Das ,duale System* der beruflichen Bildung im deutschsprachigen Raum, das
sowohl eine Beschulung als auch eine betriebliche Einbindung der Auszubilden-
den vorsieht, gilt gemeinhin als das effizienteste Berufsbildungssystem der Welt
- jedenfalls auRerhalb der betroffenen Lénder. Geht man nun davon aus, daf
die externe Einschitzung begriindet sei, kommt man zwingend zu der Frage,
wie dieser Erfolg erkliart werden kann. Einen Ansatz hierzu hat 1998 Hans-Carl
Jongebloed geliefert; er fand ihn als Analogon in der Kopenhagener Deutung
des Phinomens ,Licht* von Niels Bohr. Physiker konnten empirisch mit glei-
chem Giiltigkeitsanspruch zeigen, daf ,Licht* ebenso ,Welle* wie ,Teilchen* sei.
Wellen- und Teilcheneigenschaft des Lichts sind jedoch physikalisch widerspriich-
liche, sich gegenseitig ausschliekende Konzepte. Bohr heilte dies, indem er beide
Konzepte komplementér zum Verstéindnis des Phénomens ,Licht* deutete. So
kénnen Wellen- und Teilcheneigenschaft niemals gleichzeitig untersucht werden;
die jeweils andere Konzeption ist gleichwohl fiir ein wirkliches Verstdndnis im
Kopf des Forschers immer mit prisent zu halten.

Vor diesem Hintergrund entstand Jongebloeds Komplementaritétstheorie der
beruflichen Bildung. In ihr werden die iiblichen Ziele des Bildungsbegriffs - Miin-
digkeit oder Emanzipation - anerkannt und auf eine neue Grundlage gestellt. Das
bedeutet, daf berufliche Bildung nicht auf eine spezifische Situation begrenzt
werden darf, sondern dem Einzelnen die berufliche Mobilitat in einem breiteren
Aufgabenkontext ermdglichen soll; sie soll die Abhéngigkeit der Beschiftigten
abbauen. Die Auszubildenden miissen in die Lage versetzt werden, eine indeter-
minierte Menge inhaltlich zusammenhéngender beruflicher Aufgabenstellungen
innovativ und selbstiindig zu 16sen. Einem Ausspruch von Herbert Spencer
entsprechend (, The great aim of education is not knowledge but action.)? heift
dies auf der anderen Seite aber auch, dak das Ziel beruflicher Bildung in der
Handlungsfihigkeit des Einzelnen begriindet liegt, nicht in der bloften Kenntnis
fachlichen Wissens.

3 Trotz intensiver Recherche lief sich dieses Diktum auferhalb von Zitatensammlungen
nicht belegen - gleichwohl bildet es den Grundgedanken der Erziehungstheorie Spencers
1861 sehr treffend ab.
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Aus dem Lernen in ,dualen® Strukturen ergibt sich, daft der Lernort Schule
systematisch das Erreichen von IoV-strukturierten Lernzielen betreibt. Diese
Lernziele sind zuniichst iiber die kognitiven, affektiven oder psychomotorischen
Inhalte bestimmt und werden mit einem spezifisch zu erlernenden Verhaltens-
niveau verkniipft. Dieses Lernen ist seiner Natur nach analytisch und zumeist
struktureller Art.

Demgegeniiber steht der Lernort Betrieb, der ein Lernen nach primér verhaltens-
strukturierten Zusammenhingen ermoglicht, denen bestimmte Inhaltsbereiche
zugewiesen werden. Die entsprechenden Lernziele sind damit Vol-strukturiert.
Dieses Lernen ist seiner Natur nach ganzheitlich und zumeist prozedural. Er-
kenntnisorientiertes Lernen und erfahrungsorientiertes Lernen gehen der indi-
viduellen Bildung voraus, sind somit Bedingung der Moglichkeit von Bildung,
wiewohl sie sich weder aufeinander beziehen lassen und schon gar nicht unter den
identischen, sondern immer nur verschiedenen Bedingungen (Schule, Betrieb)
realisieren lassen. Bank argumentiert 2003 daran ankniipfend, daf die Lernorte
nicht nur unterschiedliche didaktische Qualititen aufweisen, deren sukzessi-
ves Durchlaufen erst die angestrebte berufliche Bildung ermdglichen, sondern
daf hierin auch ein Ansatz gefunden werden kann, die teils widerspriichlichen
Lerntheorien zu zwei Hauptgruppen zu ordnen: Solchen Lerntheorien, die ein
systematisches, vorzugsweise (wiewohl nicht exklusiv) kognitivistisches Lernen
in geordneter sinnhaltiger Form beschreiben, wie dieses exemplarisch Ausubel
tut, erkliren das systematische Lernen am Lernort Schule. Handlungstheorien,
wie exemplarisch jene von Miller, Galanter und Pribram 1960 erkldren das
ganzheitliche Lernen am Lernort Betrieb.

Beide Grundkonzeptionen des Lernens haben ihren blinden Fleck: Die systema-
tisch erlernten Inhalte werden allzuhéufig nicht fruchtbringend angewendet und
die systemisch erlernten Handlungen werden vollig unreflektiert angewendet
und entwertet, sobald die Anwendungssituation sich auch nur minimal andert.

2.2.2 Lerntransfer und komplementare Bildungstheorie

1997 habe ich noch die Anwendbarkeit der Transfertheorie auf das Transfer-
problem betrieblicher Bildung iiber die Adaptationsprozesse in der Lerntheorie
Piagets darzulegen versucht:

.Nach der Entwicklungstheorie von PIAGET werden beim Lernen
Schemata entwickelt, die bei einer Verdnderung der Umwelt - also
in der hier verwendeten Begrifflichkeit bei einer Verdnderung des
situativen Bezugs - in dem zuvor situativ konstituierten Gleichge-
wicht gestort werden. Eine solche sogenannte Deséquilibration 16st
Adaptionsprozesse (Akkommodation und Assimilation der Hand-
lungsschemata), eben Lernen, aus. Im Sinne PIAGETSs findet also
auch dann ein Lernen statt, wenn bereits ein Schema aufgebaut
worden ist, etwa im Rahmen des institutional gestalteten Lernens
bei einer Weiterbildungsveranstaltung, und dann im Bezug auf die
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;neue’ Situation, der Arbeitssituation, eine Assimilation derselben: ei-
ne Ausdehnung des in einer Weiterbildungsmafnahme ausgebildeten
Schemas auf die Situation der Praxis, und eine Akkom|m|odation: ei-
ne Modifikation des Schemas hinsichtlich des neuen Bezugs, erfolgt.”
(Bank 1997, S. 128 f.; vgl. als Grundlage Piaget 1976).

So werde deutlich, dafs nicht allein das Lernen im Seminar den letztendlich
angestrebten Lernerfolg ermoglicht, sondern erst ein erfolgreiches, meist selb-
standiges Adaptieren der vermittelten Schemata in einer neuen Situation. Das
liefse sich auch mit der Argumentation Hackers von 1986 stiitzen, der sogar von
einer grundsitzlichen permanenten Adaption aufgrund der Ubernahme von Auf-
trigen ausgeht und von einer bewertende Auseinandersetzung mit den eigenen
Auftragen, von Redefinition als individuelle zu leistender Aufgabe spricht (vgl.
dort S. 458)

Die Annahme der unvereinbaren Verschiedenheit von Erkenntnislernen und
Erfahrungslernen geht aber hinsichtlich des Lerntransfers noch weiter. Dadurch,
dak die Bildungseffekte monal strukturierter Erziehungszusammenhinge eben
zuriickbleiben oder gar nicht eintreten, kann sowohl ein Lerntransfer vom
Erfahrungsfeld ins Lernfeld als auch vom Lernfeld ins Erfahrungsfeld beschrieben
werden.

Derjenige, der schon einmal Problemen in der Praxis ausgesetzt war, die Ge-
genstand institutionellen und systematischen Lernens wurden, wird feststellen,
daR hier das Lernen plotzlich unvergleichlich viel leichter von der Hand (oder in
den Kopf) geht, als bei solchen Lerngegenstinden, die noch der entsprechenden
Erfahrung kannten. Dementsprechend wird jener, der in der Praxis Problemstel-
lungen begegnet, welche in der Schule oder der beruflichen Bildungseinrichtung
bereits systematisch durchdacht worden sind, oder zu deren Losungsabschnitten
bereits Handlungsschemata eingeiibt worden waren, feststellen, daf das Pro-
blem ihn nicht wie den berithmten Ochsen ,yvor dem neuen Tor* stehen lift. Es
muf halt das dann schon erworbene deklarative Wissen in konkretes Handeln
iiberfiihrt werden.

Jongebloed vertritt in diesem Zusammenhang die Auffassung, daf sich das ,duale
System* {iberhaupt als ein solches konstituiere (und nicht als zwei verschiedene
Lernsysteme) soweit die Lernorte Schule und Betrieb in der Artikulation des
Lernprozesses beim Lernenden unterschiedliche Stufen in Bezug auf den glei-
chen Bildungsgegenstand einnehmen kénnen. Dieser Artikulationsgedanke des
Lernens geht auf den bereits erwihnten Herbart zuriick, der dem Lernprozefs
eine spezifische Phasierung zuschrieb (Herbart 1890).

Heinrich Roth hat dann im 20. Jahrhundert von Stufen des Lernens gesprochen,
die beim Lehren zu beachten seien. Er unterscheidet in seinem Artikulations-
modell sechs Stufen: Stufe der Motivation, Stufe der Schwierigkeiten, Stufe der
Losungen, Stufe des Tuns und Ausfiihrens, Stufe des Behaltens und Einiibens,
Stufe des Bereitstellens, der Ubertragung und Integration des Gelernten (vgl.
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Roth 1965). Der Stufengedanke suggeriert eine strenge Abfolge dieser Lernpha-
sen. Dieses wiirde indes keine empirisch haltbare Behauptung sein, und letztlich
wiederum die einst félschlich Herbart vorgeworfene Erstarrung der Formalstufen
reproduzieren und zu einem didaktisch engen Korsett fiihren wiirde. Was man
aber wohl annehmen kann, ist, dafl ein Lernprozef erst dann vollstindig und
bildend abgeschlossen ist, wenn alle Stufen irgendwann durchlaufen worden sind.
Jongebloed schreibt dazu:

50 mag der Betrieb gerade das Problem in Form der Stufe der
Schwierigkeit produzieren, fiir das die Schule zu einem ganz ande-
ren Zeitpunkt die Losung als Erkenntnis bereithéilt. Ebenso kann
eine in der Schule gewonnene Erkenntnis dazu fiihren, das dazu
gehorige Problem plotzlich im Betrieb zu entdecken. Man kann also
sagen, daf das Komplement zur ,Struktur® Bildung, der ,Prozef
der Lernartikulation sein mufs, wobei die Zusammengehorigkeit der
verschiedenen Artikulationsstufen zum selben Lerngegenstand, von
jedem Lernenden verschieden erfahren und als zusammengehorig
erachtet werden kann und muf, unabhingig davon, zu welchem
Zeitpunkt die verschiedenen Artikulationsstufen erfahren wurden.*
(Jongebloed 1998, S.281)

Dieser Gedanke kniipft letztlich an das Konzept des retrograden Transfers
an: Ein bereits aufgenommener und vorliufig abgeschlossener Lernprozefs wird
urséchlich infolge eines anderen Lernprozesses erneut wieder aufgenommen.
Im Lichte der Komplementaritiatstheorie ist damit ein Lerntransfer zwischen
Lernfeld und betrieblichem Funktionsfeld nicht Bedingung, jedoch hochgradig
forderlich fiir die Bildung der Beschiftigten, die sonst eher auf dem funktionellen
Niveau der Qualifikation verharren und mit der néichsten Verinderung unserer
hochdynamisch gewordenen Umwelt kaum mit der nétigen Souverénitit und
Adaptivitit reagieren werden. Infolge dieser Uberlegungen wiire das Transferpha-
senschema von Piezzi (2002, S. 199) dahingehend abzuwandeln, daf einerseits
die Frage der Transfermotivation eine ganz normal Frage der Lernmotivation
wire (weil ein weiterer Lernvorgang aufzunehmen ist) und dann andererseits
aber wieder nicht, da sich Erkenntnisfeld und Erfahrungsfeld wechselseitig Stufe
der Motivation sein konnen

3. Didaktische Konsequenzen fiir die betriebliche
Weiterbildung

Zusammenfassend ist zu sagen, dafl die Transferférderung in der betrieblichen
Bildung nicht nur tatséichlich Transferférderung im wissenschaftssprachlichen
Sinne ist, sondern sich auch dringendst der Rezeption der hier referierten Ergeb-
nisse der Psychologie und der Vokationomie befleifigen sollte. Die praxeologische
Handschnitzarbeit, die Miinch und Miiller vor iiber zwanzig Jahren zu ihrer
kritischen Anmerkung veranlafst haben wird, ist auch heute noch state-of-the-art,
was keinesfalls befriedigen kann.
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Eine Transferforderung bedarf verschiedener Ansitze, in der Gestaltung des
betrieblichen Funktionsfeldes wie in der des didaktischen Lernfeldes. Didaktische
Konsequenzen kénnen hier nur noch angeschnitten werden; es soll indes dieser
wichtige, ja zentrale Aspekt nicht zur Génze {ibergangen werden, sondern wenig-
stens einige Konsequenzen aus der hier festgestellten Relevanz der Lerntheorie
und der Komplementarititstheorie aufgezeigt werden. Die Lerntransfertheorie
zeigt, dak die Beschaftigung mit ,schwierigen Aufgaben einen Trainingseffekt
hat. Normative Folgerung wiére eine regelméfsige Konfrontation der Lernenden
mit mathematischen, sprachlichen etc. Problemstellungen. Es mufl nicht immer
die permanente Job-Rotation sein, um die Beschiftigten in Atem zu halten, es
gentigen Anregungen zur Sicherung der mentalen Beweglichkeit.

Bei der Gestaltung von betrieblichen Bildungsmafnahmen ist didaktisch bewuft
iiber den Grad der Aufgabenédhnlichkeit zu reflektieren. Eine Maximierung der
Ahnlichkeit - etwa in Form von training-on-the-job - erméglicht einen maximalen
Transfer. Eine strenge Ausrichtung auf die behavioristische Konzeption der
Ahnlichkeitstheorie lieke schliefen, daf nur méglichst #hnliche Aufgaben zu
behandeln sind. Praktisch hétte dies eine systematische Verhinderung von
Lernfortschritten zur Folge und ist dementsprechend normativ irrelevant. Indes
zeigen die Experimente Harlows, dafs die Auswirkung der Transferwirkung auch
mit der Zahl der Wiederholungen zusammenhéngt. Eine Transferleistung wird
um so wahrscheinlicher, je mehr Aufgaben gleichen Typs gestellt werden. Es
gilt demgeméiR auch unter dem Transferaspekt: ,Ubung macht den Meister®,
was in der Konzeption der betrieblichen Lehrveranstaltung zu bedenken ist.

Vor allem aber ist die Auswahl der angestrebten Lernzielstufe im Sinne der ta-
xonomischen Ordnung von Bloom 1956 bzw. Bloom, Krathwohl und Masia 1964
von hochster Bedeutsamkeit. Entsprechend einem Erreichen der Anwendungs-
stufe nach Bloom fordert die Kenntnis von Losungsprinzipien einen Transfer in
andere Inhaltsgebiete. Das bedeutet aber, dafs die Losungsprinzipien im Lern-
prozefs deutlich herausgearbeitet werden miissen, sodafs sie mitgelernt werden.
Besser im Sinne eines situationsunspezifischen Lernens wire indes eine didakti-
sche Ausrichtung zumindest auf das Niveau der Analysestufe. Die selbstindige
Zerlegung eines Problems nach den dazugehorenden relevanten und irrelevanten
Informationen - insbesondere im Zusammenhang mit einer geeigneten affektiven
Einbettung - fordert einen Transfer in noch hoherem Mafe. Das impliziert, dafs
die Herausarbeitung der Losungsprinzipien nach Moglichkeit selbsttéitig und
nicht durch blofse Vermittlung durch die Lehrperson zu erfolgen hat. Wird indes
in einer betrieblichen Lehrmafnahme die Erarbeitung der Losungsprinzipien aus
bestimmten Losungselementen versucht, kann auch die Synthesestufe erreicht
werden. Demgemiifs ist die Darbietung relevanter Losungsbausteine in Verbin-
dung mit einer selbsttitigen Entdeckung eines ,richtigen” Losungsprinzips durch
die Lernenden zu bevorzugen.

Wie im Anschluff an die Komplementaritatstheorie deutlich wird, ist es bei
betrieblichen Lehrmafinahmen insgesamt von grofer Bedeutung, daf im Lernfeld
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ein retroaktiver Transfer angeregt wird, indem an Erlebtes aus dem Funktions-
feld reflektierend angekniipft wird. Alternativ oder ergiinzend ist auf mogliche
Anwendungsmoglichkeiten im Funktionsfeld vorzuverweisen. Freilich bleibt es
eine schwierige Abwiigung, inwieweit hier expositorisch oder entdeckend gear-
beitet wird, denn es ist - wie die iibrigen Ergebnisse der Transfertheorie zeigen -
jedenfalls besser, wenn die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Mafnahme
selbsttiitig ihre unabgeschlossenen Lernprozesse fortfithren - etwa angeregt durch
die wohlbekannten ,,Aha“ -Erlebnisse. Hier zeigt sich in besonderer Weise, in
welchem Mafe betriebspédagogisch schaffende Lehrkrifte ihre empathischen
Fahigkeiten entwickeln miissen, um ggf. fallweise im Einzelgespriich den Transfer
anzuregen oder zu bekriftigen ohne einem selbsttétigen Entdecken vorzugreifen.
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