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“"Péidagogik hat keine Wahrheiten zu vermitteln,
sondern Potentiale freizusetzen.”
(John Dewey)

1. Einleitung
1.1. Problembeschreibung und Fragestellungen

Die Umgestaltung bildungspolitischer Konzepte durch die Bundesregierung im
Zuge der Arbeitsmarktreform fiihrte in den letzten Jahren zu einer deutlichen
Reduzierung finanzieller Mittel fiir die Qualifizierung arbeitsloser Menschen. Doch
nicht nur die hieraus resultierende angespannte finanzielle Situation, hervorgerufen
durch die Herabsetzung der Kostensitze, stellt die Weiterbildungseinrichtungen vor
eine groBe Herausforderung. Eine von der Agentur fiir Arbeit geforderte
Vermittlungsquote von mindestens 70 % der Teilnehmenden im jeweiligen
Bildungsgang gilt als Bemessungsgrundlage fiir eine erfolgreiche Qualifizierung
und ist zugleich Bedingung fiir die Finanzierung der nichsten MaBnahme.
Erschwerend kommt hinzu, dass tendenziell immer héufiger hingegen Kkiirzere
BildungsmaBnahmen als forderungswiirdig erachtet, lingere Mafllnahmen als nicht
effizient genug betrachtet werden.

Die Weiterbildungseinrichtungen reagieren auf die verdnderten Rahmen-
bedingungen mit Einsparungen wie z. B. dem Abbau von Stammpersonal. Die so
entstehenden Liicken, welche sich auch in der padagogischen Betreuung der
Teilnehmenden negativ bemerkbar machen, werden temporér durch freiberufliche
Mitarbeiterlnnen ausgefiillt. Die vormals gegebene Kontinuitit bei der
TeilnehmerInnenbetreuung, welche fiir die Qualifizierung einer
bildungsungewohnten Klientel einen pddagogisch wichtigen Faktor darstellt, ist
unter diesen Bedingungen nicht mehr gegeben.

Die Weiterbildungseinrichtungen sehen sich jetzt vor die Anforderung gestellt, mit
den verbleibenden pidagogischen Kapazitidten moglichst effektive Arbeit zu leisten.
Vor dem Hintergrund einer reduzierten Anzahl von piddagogischen
Mitarbeiterlnnen, den steigenden Anforderungen durch immer kiirzere
Qualifizierungszeiten und den Vermittlungsauflagen der Kostentriger, stellt sich die
Frage nach den geeigneten Methoden fiir eine effiziente pddagogische Arbeit. Die
Konsequenz hieraus ist die Hinwendung zu mehr selbstindigem Lernen und der
Zuweisung von mehr Eigenverantwortlichkeit an die Teilnehmenden. Fiir die
meisten der Teilnehmenden ist dies eine neue, bisher unbekannte Lernform.

Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen sind also vor die Anforderung gestellt
Problemldsestrategien zu entwickeln, um dieser Herausforderung gerecht werden zu
konnen. Wie aber sollen die Teilnehmenden die hierfiir erforderlichen Strategien
entwickeln? Welche Wissensbasis steht ihnen hierfiir zur Verfiigung? Die meisten
von ihnen kennen aus ihrer Lernerfahrung nur den Frontalunterricht. Welche
Unterstiitzung erhalten sie bei der Bewiltigung dieser Anforderung von den
Dozentlnnen? Diesen Fragen soll durch die von mir durchgefiihrten empirischen
Untersuchungen nachgegangen werden.

Dem Forschungsinteresse liegt die fundierte Annahme zugrunde, dass die
Bearbeitung von Lernanforderungen unter Verwendung von Computern incl.
fachspezifischer Lernsoftware allein kein verldssliches Indiz fiir den Erwerb von



Selbstlernkompetenz' darstellt.

Der Umgang mit modernen Medien stellt fiir die meisten TeilnehmerInnen eher eine
zusitzliche Herausforderung dar, da sie nur geringe oder auch gar keine
diesbeziiglichen Kenntnisse besitzen. Sie bendtigen also fachkundige Unterstiitzung
fir die Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz. Es ist somit eine
Vermittlunsmethode gefragt, welche den Teilnehmenden den Zugang zu dieser fiir
sie neuen und nicht geiibten Lernform ermdglicht.

Doch nicht nur aus den o. a. politischen Griinden wichst das Interesse an
Selbstlernkompetenz. Auch die konstruktivistische Erkenntnistheorie und neuere
Resultate aus der Gehirnforschung liefern Argumente, welche generell auf die
Eigenverantwortlichkeit der Lernenden verweisen.

Vertreter der  konstruktivistischen Erkenntnistheorie betrachten generell den
Lernprozess als individuelle Eigenleistung der Lernenden, und schreiben die
Verantwortung als Konsequenz hieraus dem Individuum zu. Wissen, so Ernst von
Glaserfeld, wird vom denkenden Subjekt nicht passiv aufgenommen, sondern aktiv
aufgebaut (E. v. Glaserfeld 1995). Dozentlnnen werden von diesem Standpunkt aus
gesehen nicht mehr als verantwortliche Instanzen fiir den Erfolg von Lernprozessen
betrachtet, sondern erfiillen ihre Aufgabe eher in der Funktion als
Lernbegleiterlnnen oder Lernberaterlnnen. Diese im Vergleich zu vorherigen
Sichtweisen verdnderte Aufgabenstellung der Lehrkrifte, resultiert aus der
Annahme, dass Wissen nicht iibertragen werden, sondern nur das Individuum selbst
die Aneignung der dargebotenen Lerninhalte leisten kann. Diese Sichtweise wird
auch durch neuere Resultate aus der Gehirnforschung unterstiitzt.

Das menschliche Gehirn wird aus neurobiologischer Sicht als selbstreferenzielles
System betrachtet’. Der Gehirnfoscher Gerhard Roth formuliert die Ausssage:

“Unter funktionaler Selbstreferentialitéit eines Systems verstehe ich die Eigenschaft

mit den eigenen Zustdnden rekursiv oder zirkuldr zu interagieren, so dass jeder
Zustand aus der Interaktion fritherer Zusténde resultiert. Selbstreferentielle Systeme
sind in ihren Zustandssequenzen selbstbestimmt oder autonom. Ihre Zusténde sind
nicht von aullen steuerbar. Wichtig ist, dass Selbstreferentialitit nicht Isoliertheit

! Ein einheitliches Konzept von Selbstlernkompetenz konnte ich in der von mir gesichteten Literatur
nicht finden (siehe auch: Arnold, 2001; Arnold/Miiller, 2002; Arnold/Siebert, 2003; Dietrich,
2001; Lieverscheid, 2001; Schachl, 1996; Siebert, 2001; Siebert, 2003; Spitzer 2000;
Tutor/Kammerer 2001). In der fiir die Dissertation verwendeten Literatur werden jedoch
>Planung<, >Steuerung< und >Kontrolle< von Lernprozessen als zentrale Komponenten von
Selbstlernkompetenz benannt.

2 Der Autor stellt jedoch in seiner Verdffentlichung von 2003 die generelle Verantwortung des
Menschen fiir seine Handlungen in Frage. Seiner Ansicht nach ist der freie Wille des Menschen
nur dessen Illusion. Versteht man Handlungen nicht als Aktionen, denen individuelle Prozesse
willensfreier Entscheidungen vorausgegangen sind, sondern wie u. a. Roth dies darstellt, als einen
rein physikalisch biochemischen Prozess eines selbstreferenziellen Systems, ist die Verantwort-
lichkeit des Menschen fiir sein Handeln durchaus in Frage zu stellen. Diese Sichtweise wiirde
natiirlich auch den Diskurs iiber die individuelle Eigenverantwortlichkeit von Lernprozessen
deutlich priagen. Auf den Diskurs iiber die generelle Willensfreiheit des Menschen werde ich jedoch
in der vorliegenden Dissertation nicht weiter eingehen.Meine Arbeit basiert auf der Annahme, dass
jedes Individuum und hier insbesondere Teilnehmende in beruflichen Weiterbildungsmafinahmen,
iiber ein, wenn auch aufgrund  biographisch  gewachsener  Strukturen  und
gesellschaftlicher/politischer Vorgaben, eingeschrinktes Maf} an Willensfreiheit verfiigen.

6



bedeutet: selbstreferentielle Systeme sind i. a. R. von auflen beeinflussbar oder
modulierbar. Die Wirkung dieses Einflusses, seine Quantitit und Qualitit sind aber
vollstandig durch das selbstreferentielle System bestimmt. D. h. ob ein externes
Ereignis iiberhaupt auf das System einwirken kann und, wenn ja, in welcher Weise
und Stirke, legt das System fest” (Roth in: Schmidt 1987, S. 241).

Die von Roth dargestellten neurobiologischen Erkenntnisse lassen den Riickschluss
zu, dass allein das Individuum fiir die Regulierung seiner Lernprozesse in der
Verantwortung steht. Auch vor dem Hintergrund dieser Aussage zeigt sich die
Relevanz von Selbstlernkompetenz. Wie aber kann diese Kompetenz erlangt
werden? Es kann meiner Ansicht nach nicht davon ausgegangen werden, dass die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen diese Selbstlernkompetenz bereits mit in die
Seminare bringen. Die selbstindige Regulierung von Lernprozessen erfordert u. a.
Wissen iiber die eigene Person im Hinblick auf Lernfidhigkeit und Erfolg
versprechende Lernstrategien. Die Teilnehmenden verfiigen aber zum grofiten Teil
nicht iiber dieses Wissen. Die Zeiten, in denen sie aktiv gelernt haben, liegen meist
weit zuriick. Erschwerend kommt hinzu, dass deren Lernerfahrungen in Verbindung
mit Frontalunterricht zustande gekommen sind, und ihnen von daher selbstindiges
Lernen ungewohnt erscheinen muss. Wie begegnen sie der Anforderung, ihre
Lernprozesse eigenstindig regulieren zu miissen? Konnen sie diese
Herausforderung vor dem Hintergrund ihrer bisherigen Lernerfahrungen erfolgreich
meistern? Stellt sich damit nicht auch die Frage nach einer angemessenen
padagogischen  Unterstiitzung? Fiir eine erfolgreiche Vermittlung von
Selbstlernkompetenz ist meiner Ansicht nach eine kompetente Unterstiitzung durch
qualifiziertes Personal unabdingbar. Ebenso bedarf es einer effektiven Methode,
welche es den Teilnehmenden ermoglicht, einen Zugang zu dieser fiir sie neuen
Form des Lernens zu finden. Was aber kann eine solche Methode sein, und welche
Kriterien muss sie erfiillen, um den unterschiedlichen Lernerfahrungen der
Teilnehmenden gerecht werden zu kénnen?

Ich gehe ebenso wie Kaiser davon aus, dass metakognitive Fahigkeiten und
Kenntnisse dazu beitragen, die Teilnehmenden in die Lage zu versetzen, ihre
individuellen Lernprozesse selbstindig und effizient zu gestalten. Kaiser vertritt den
Standpunkt, dass metakognitive Aktivitidten als Basisprinzip fiir die Entwicklung
von Selbstlernkompetenz zu verstehen sind, und erklért:

”Metakognition gibt den Schliissel ab, um Zugang zu denjenigen Kompetenzen zu
finden, die konstitutiv fiir die Fahigkeit zu Selbstlernaktivitdten sind” (Kaiser 2003,
S. 17).

Metakognition bietet Lernenden die Moglichkeit ihr Lernverhalten bewusst zu
erleben, Lernstrategien zu entdecken und diese bedarfsweise weiter zu entwickeln.
Nach Kaiser/Kaiser (1999/2003) begleitet Metakognition jeden unserer Denk- und
Lernprozesse, allerdings meist unbewusst. Deshalb bedarf es spezieller Methoden,
mittels welcher diese Prozesse der bewussten Wahrnehmung zugefiihrt werden und
so fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz dienlich sein konnen.

Wie aber sieht die Situation in der Praxis der beruflichen Weiterbildung aus?
Welche Bedingungen sind den Teilnehmenden fiir die Entwicklung ihrer
Selbstlernkompetenz gegeben? Wie unterstiitzen die DozentInnen die Lernenden bei
diesem Prozess? Ist den Dozentlnnen der Vorteil metakognitiver Fihigkeiten und
Kenntnisse fiir den Erwerb von Selbstlernkompetenz bekannt? Kann unter den
gegebenen Lehr-/ Lernbedingungen ein Zuwachs an Lernstrategien stattfinden?



Die vorliegende Dissertation soll verdeutlichen, ob in den von mir aufgesuchten
Weiterbildungseinrichtungen neben der Vermittlung von Fachkenntnissen auch der
Bedeutung von Selbstlernkompetenz Rechnung getragen wird. Da dieser
Schliisselqualifikation fiir die Bewiltigung von selbstregulierten und eigen-
verantwortlichen Lernprozessen eine grole Bedeutung zukommt, ist die
Vermittlung dieser hierfiir notwendigen Fahigkeiten und Kenntnisse als eine der
zentralen Aufgaben von Weiterbildung anzusehen (Siebert 1998, Schliiter 2003).
Denn wo sonst wire diese Aufgabe passender integriert, als in den Seminaren der
Weiterbildungseinrichtungen? Aber wird dieser Bildungsanspruch in der Praxis der
Weiterbildungseinrichtungen auch umgesetzt? Wird der Vermittlung von
Selbstlernkompetenz Bedeutung beigemessen?

Fiir diese Dissertation wurden die Lehr-/ Lernbedingungen in unterschiedlichen
Weiterbildungeinrichtungen der beruflichen Erwachsenenbildung in Nordrhein-
Westfalen untersucht und festgestellt, ob und in welcher Weise die Teilnehmenden
bei der Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz unterstiitzt werden.

Die fiir die Dissertation durchgefiihrten empirischen Untersuchungen sollen
Aufschluss dariiber geben, welches Verstindnis Dozentlnnen in diesen
Weiterbildungseinrichtungen von dem Begriff >Selbstlernkompetenz< haben, und
wie sich dieses Verstindnis in der methodisch/didaktischen Gestaltung der
Seminare auswirkt. Desweiteren soll gefragt werden, ob bei den Dozentlnnen
Methoden zur Vermittlung metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse bekannt sind
und angewendet werden. Eine in regelmiBigen Abstinden durchgefiihrte
schriftliche Befragung der Teilnehmenden anhand eines Selbsteinschédtzungsbogens
soll Aufschluss dariiber geben, ob im Verlauf der empirischen Untersuchungen ein
Zuwachs an Lernstrategien stattgefunden hat. Ebenfalls wurden in den
Einrichtungen vereinzelte narrativ-fokussierte Interviews mit den Teilnehmenden
durchgefiihrt um zu erfahren, ob diese entsprechend ihrer subjektiven
Lernerwartungen mit den gegebenen Bedingungen zufrieden sind.

Weiterhin soll der Vorteil metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse fiir die
eigenstindige Regulierung von Lernprozessen dargestellt, und deren Relevanz fiir
die Entwicklung von Selbstlernkompetenz erlidutert werden. Ebenso soll reflektiert
werden, welche Bedingungen zu erfiillen sind, um diese fiir die Entwicklung der
Selbstlernkompetenz notwendigen Kenntnisse zu vermitteln.

In der vorliegenden Dissertation wird nicht nur der Erforschung von Kenntnissen
zur Beantwortung kritischer Fragen nachgegangen, sondern auch mit Metakognition
ein Konzept vorschlagen, welches es Dozentlnnen wie auch Teilnehmenden
ermoglicht, sich mit dem Thema Selbstlernkompetenz in Gewinn bringender Weise
auseinanderzusetzen. Fiir die praktische Umsetzung dieses Konzeptes in den
Seminaren der Weiterbildungseinrichtungen werden spezielle, von Kaiser/Kaiser
entwickelte, Methoden zur Vermittlung metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse
vorgestellt. Ebenso wird aufgezeigt, welche Vorteile die Anwendung dieser
effektiven und zielorientierten Methoden fiir die pddagogische Unterstiitzung der
Teilnehmenden bei der Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz hat.

Zur Ermittlung der tatsdchlichen Lehr-/ Lernbedingungen in der Praxis der
Weiterbildungsanbieter wurden unterschiedliche empirische Untersuchungen
durchgefiihrt, um den Zugang zu den genannten Fihigkeiten auszuloten.



1.2. Gang der Arbeit

Der eigenstiandige Umgang mit dem Computer und fachspezifischer Lernsoftware
wird in der beruflichen Erwachsenenbildung héufig als Basis fiir die Entwicklung
von Selbstlernkompetenz verstanden. Ist das aber auch wirklich so? Lernen die
Teilnehmenden auf diese Weise ihre Lernprozesse eigenstindig zu regulieren? Ist
mir der Bereitsstellung medialer Lernumgebungen ein Umfeld geschaffen, welches
die Entwicklung von Selbstlernkompetenz garantiert? Im zweiten Kapitel der
Disssertation wird diesen Fragen nachgegangen, indem die ZweckmiBigkeit des
Mediums Computer fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz kritisch
hinterfragt wird. Aus den Erkenntnissen dieser kritischen Betrachtung ergibt sich
die Frage nach einer angemessenen Methode fiir die Vermittlung von
Selbstlernkompetenz in der beruflichen Erwachsenenbildung. Mit Metakognition
wird ein Konzept vorgeschlagen, welches in seiner methodisch/didaktischen
Umsetzung die Entwicklung von Selbstlernkompetenz bei den Teilnehmenden
fokussiert, und somit als effiziente Methode fiir die padagogische Arbeit in den
Weiterbildungseinrichtungen empfohlen werden kann.

Der von mir gesichteten Literatur’ onnte ich insgesamt drei unterschiedliche
Modelle von Metakognition entnehmen, welche in diesem Kapitel vorgestellt, und
hinsichtlich ihres Nutzens fiir den Erwerb von Selbstlernkompetenz kritisch
miteinander verglichen werden. AbschlieBend werden die Bedeutung von
Selbstlernkompetenz fiir die berufliche Erwachsenenbildung und der Nutzen
metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse fiir die Entwicklung dieser wichtigen
Schliisselqualifikation dargestellt.

Die Zuschreibung von mehr Eigenverantwortlichkeit an die Teilnehmenden ist nicht
nur das Resultat bildungspolitischer Einsparungen, infolge derer die
Weiterbildungseinrichtungen mit Personalabbau reagieren. Auch die Resultate
unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen verweisen auf eine allgemeine
subjektive Eigenverantwortlichkeit bei der Informationsverarbeitung. Fiir die
Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen liefern insbesondere die konstruktivistische
Erkenntnistheorie und die Gehirnforschung neue und interessante Erkenntnisse.

In Kapitel drei werden konstruktivistische Sichtweisen vorgestellt, welche die
menschliche Erkenntnis als einen rein subjektiven Prozess beschreiben, bei
welchem ausschlieBlich die Erhaltung des (autopoietischen) Systems im
Vordergrund steht. Das menschliche Nervensystem, einschlieBlich des Gehirns,
wird als autopoietisches System verstanden, welches zwar mit der Umwelt
interagiert, aber eigengesetzlich und eigendynamisch seine eigene Wirklichkeit
erzeugt. Insbesondere fiir die Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen geben diese
Behauptungen Anlass zu kritischen Uberlegungen zum bisherigen Verstindnis von
Lehren und Lernen.

3Der vorliegenden Dissertation liegen empirische Forschungsresultate, Konzepte und Aussagen aus
der deutschsprachigen Literatur zugrunde. Relevante Beitrdge aus der englischsprachigen Literatur
zum Thema “Selbstgesteuertes Lernen und Metakognition” sind u. a. den Publikationen der Autoren
Royer u. a., 1993; Garner, 1988/1989; McCrindle/Christensen, 1995; Eagle, 1992; Brown A. L.,
1978; Justice/Weaver-McDougall, 1989; Schraw, 1994/1995; Davidson u. a., 1994; Beradi-Coletta,
1995; Borowski/Turner, 1990; De Bono 1987; Pressley u. a,. 1987/1988/1990/1992; Zimmermann,
1990/1995; Vermunt, 1995; Vermunt u. a., 1988 zu entnehmen.



Es sollen in diesem Kapitel jedoch nicht nur konstruktivistische Standpunkte
vorgestellt, sondern auch kritische Stimmen hierzu angefiihrt werden.

Die Ausfithrungen in diesem Kapitel werden darstellen, wie Lernen aus
konstruktivistischer Sicht verstanden wird, und erldutern, welche Leistungen das
autopoietische System aus konstruktivistischer Sicht zur Erhaltung seiner selbst bei
diesem Prozess erbringt. Die Ausfiihrungen fithren unweigerlich zu der Erkenntnis,
dass Lernen als ein rein subjektiver und von auBen nicht steuerbarer Prozess
verstanden werden muss.

Die Zuschreibung von Eigenverantwortlichkeit an die Lernenden, welche durch die
konstruktivistische Erkenntnistheorie argumentativ untermauert wird, fiihrt auch
wiederum zu der Frage, wie denn Lernende mit dieser Anforderung umgehen
werden. Wenn Lernen, wie aus konstruktivistischer Perspektive dargestellt,
letztendlich als individueller und von auflen nicht steuerbarer Prozess verstanden
werden muss, was bedeutet dies fiir die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen? Ist
vor dem Hintergrund dieser Aussagen, wie bisher angenonmen, eine direkte
Wissensiibertragung durch Dozentlnnen moglich? Aus konstruktivistischer
Sichtweise liegt die Verantwortung fiir erfolgreiche Lernprozesse nicht mehr bei
den Dozentlnnen, sondern bei den Lernenden selbst. Wenn das Individuum selber
fiir die Regulierung von Lernprozessen in die Verantwortung genommen wird, muss
dann nicht auch nach Féhgikeiten und Kenntnissen gefragt werden, welche die
Lernenden dazu befidhigen, diese Anforderungen bewiltigen zu konnen?

In Kapitel vier wird diesen Fragen nachgegangen und der Vorteil metakognitiver
Fahigkeiten und Kenntnisse fiir die eigenstindige Regulierung von Lernprozessen
dargestellt. Es soll damit verdeutlicht werden, dass die durch Metakognition
gegebene >Beobachtung zweiter Ordnung< es den Lernenden ermoglicht,
individuelle Verarbeitungsprozesse der bewussten Wahrnehmung zuzufiihren und
diese dadurch planen, steuern und kontrollieren zu konnen. Die Fidhigkeit,
Lernprozesse eigenstidndig planen, steuern und kontrollieren zu konnen werden in
der von mir gesichteten Literatur als grundlegende Komponenten von
>Selbstlernkompetenz< bezeichnet.

Das Autorenpaar Kaiser/Kaiser geht davon aus, dass der erfolgreiche Umgang mit
metakognitiven Fahigkeiten und Kenntnissen durch spezielle Trainingsmethoden zu
erlernen ist. Metakognition ermoglicht es, so die Autoren, Lernprozesse bewusst
wahrzunehmen und dadurch auch die angewendeten Lernstrategien reflektieren zu
konnen. Kaiser/Kaiser differenzieren in ihrem Modell hierbei in Anlehnung an
Flavell zwischen >deklarativen< und >exekutiven< Fihigkeiten und Kenntnissen.
Der Begriff >Deklarativ< beinhaltet das Wissen iiber die eigenen Fahigkeiten und
Kenntnisse, unter >Exekutiv< werden die Kenntnisse und Fihigkeiten zur
operativen Gestaltung von Lernprozessen aufgefiihrt. Die zur Erlangung dieser
Fahigkeiten und Kenntnisse erforderlichen Trainingsmethoden, so die Autoren,
sollen nicht separat, sondern in Verbindung mit dem fachbezogenen Lernstoff
angewendet werden.

Nicht nur aus konstruktivistischer Sicht wird dem Individuum die
Eigenverantwortlichkeit fiir Lernprozesse zugeschrieben. Auch Vertreter der
Gehirnforschung argumentieren in diese Richtung und bekriftigen mit neueren
Forschungsresultaten konstruktivistische Standpunkte. In Kapitel fiinf werden fiir
die Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen relevante Forschungsresultate aus der
Gehirnforschung  vorgestellt, = welche ebenfalls auf eine subjektive
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Eigenverantwortlichkeit in dieser Hinsicht verweisen. Fiir die Nachvollziehbarkeit
von Lernprozessen aus gehirnwissenschaftlicher Sicht werden die relevanten
Hirnareale beschrieben und deren derzeit bekanntes Zusammenwirken bei der
Informationsverarbeitung dargestellt. Beginnend mit der Entwicklung des
kindlichen Gehirns wird die Entstehung neuronaler Netzwerke beschrieben, die als
Grundlage fiir die Informationsverarbeitung und damit auch fiir Lernprozesse im
Verlauf des weiteren Lebens zu verstehen sind.

Ebenso werden die Vorteile metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse fiir die
Regulierung von Lernprozessen aus neurobiologischer Sicht dargestellt. Nach
Kaiser begleiten metakognitive Aktivitidten jeden unserer Denkprozesse, wenn meist
auch unbewusst. Metakognition ist somit als konstitutiver Faktor der
Informationsverarbeitung zu verstehen. Es wird in diesem Kapitel aufgezeigt, dass
der bewusste Umgang mit metakognitiven Aktivititen, auch vor dem Hintergrund
neurobiologischer  Erkenntnisse, die Basis fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz darstellt.

In Kapitel sieben wird das Modell der Metakognition von Kaiser/Kaiser vorgestellt.

Die darin enthaltenen Aspekte der Metakognition werden getrennt aufgefiihrt und
die damit zu erzielenden Wissensinhalte differenziert beschrieben. Ebenso wird auf
die Bedingungen, welche fiir den Erwerb dieser Kenntnisse erforderlich sind,
hingewiesen.

Die Darstellungen in Kapitel acht enthalten den aktuellen Forschungsstand durch
eine Beschreibung der von Kaiser/Kaiser und Kaiser et al. durchgefiihrten Projekte
und der daraus resultierenden empirischen Erkenntnisse. Die im Rahmen dieser
Projekte erzielten Forschungsresultate zeigen nicht nur Erkenntnisse iiber die
Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse in Seminaren der
Erwachsenenbildung auf. Sie untermauern auch die Forderung nach entsprechenden
Bedingungen, welche hierfiir erforderlich sind. Es wurden neben der Bedeutung von
Personlichkeitsvariablen auch die Auswirkungen des methodisch/didaktischen
Arrangements und die Haltung der Kursleitenden auf die Entwicklung
metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse bei den Teilnehmenden untersucht. Ein
weiterer Forschungsabschnitt betraf den Zusammenhang zwischen Metakognition
und Transferleistung. Dabei wurde untersucht wie Lern- und Transferprozesse in
Seminaren der allgemeinen Erwachsenenbildung ablaufen, und wie sich diese
Prozesse durch die Vermittlung metakognitiver Techniken optimieren lassen.

Zum Abschluss dieses Kapitels erfolgt eine vergleichende Gegeniiberstellung der
dargestellten Forschungsprojekte und der fiir die Dissertation durchgefiihrten
empirischen Untersuchungen. In Kapitel neun werden die von mir durchgefiihrten
empirischen Untersuchungen beschrieben. Darin enthalten sind Informationen iiber
die Kriterien zur Auswahl der Einrichtungen, die Teilnehmerlnnen, die DozentInnen
und den Erhebungszeitraum.

Fiir die Dissertation wurden folgende empirische Untersuchungen durchgefiihrt:

Die erste durchgefiihrte empirische Untersuchung zielte darauf ab, die
Unterschiedlichkeit der subjektiven Lernerwartungen der Teilnehmenden bei
Beginn der WeiterbildungsmafBinahme zu erfassen. Kaiser benennt die subjektiven
Lernerwartungen der Teilnehmenden als eine der mafgeblichen Bedingungen fiir
die Vermittlung von Selbstlernkompetenz. Teilnehmerlnnen, so der Autor, welche
die Bereitschaft fiir eine konstruktive Auseinandersetzung mit dem Lernprozess
selber mitbringen, stehen der Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz positiver
gegeniiber als solche, welche ausschlieBlich die Vermittlung von Fachinhalten
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durch die Dozentlnnen bevorzugen. Zur Abfrage der subjektiven Lernvorstellungen
wurde ein von Kaiser vorgeschlagenes Portfolio-Verfahren angewendet, welches es
erlaubt, die unterschiedlichen Lernvorstellungen anonym zu erfassen, und diese
anschliefend fiir die Auswertung in voneinander abhebbare Kategorien einzuteilen.
Die Resultate dieser empirischen Erhebung zeigen zunéchst auf, ob unterschiedliche
Lernerwartungen bei den Teilnehmenden vorhanden sind. Sie lassen weiterhin
Riickschliisse darauf zu, welche grundlegenden Haltungen die Teilnehmenden zur
Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selber mitbringen. Das Bild, welches sich
nach der Verortung der Teilnehmenden in das Koordinatenkreuz ergibt, ist somit
eine erste wichtige Information, die fiir das weitere pdgagogische Vorgehen im
Hinblick auf die Vermittlung von Selbstlernkompetenz von grof3ter Bedeutung ist.
Den Dozentlnnen, welche die Teilnehmenden bei der Entwicklung ihrer
Selbstlernkompetenz unterstiitzen, bietet dies die Moglichkeit diesen ersten
Eindruck in ihre péddagogische Arbeit zu integrieren, indem sie sich auf
unterschiedliche Erwartungen einstellen.

Der zweite Forschungsgang schlie3t in ergidnzender Weise hier an und geht der
Frage nach, ob und in welcher Weise Dozentlnnen die Teilnehmenden bei der
Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz  unterstiitzen. Die piddagogische
Vorgehensweise der Dozentlnnen ist meiner Ansicht nach neben den Haltungen der
Teilnehmenden als eine weitere maligebliche Einflussgrofie fiir den Erwerb von
Selbstlernkompetenz ~ zu  betrachten.  Dozentlnnen, = welche in  ihren
Beratungsleistungen ausschlieflich die Vermittlung von Fachwissen fokussieren,
werden ihren Teilnehmenden wahrscheinlich nur sehr geringe oder auch gar keine
Anreize geben, Fihigkeiten zur eigenstindigen Regulierung von Lernprozessen zu
entwickeln.  Beinhalten die  Beratungsleistungen jedoch auch  eine
Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst, und werden dabei auch
Anregungen zur Entwicklung von Lernstrategien gegeben, so wirkt sich dies
sicherlich forderlich auf die Entwicklung der Selbstlernkompetenz aus.

Zur Ermittlung des Verstdandnisses der Dozentlnnen von Selbstlernkompetenz und
zur Kenntnis dariiber, wie dieses in der piddagogischen Praxis der
Weiterbildungseinrichtungen umgesetzt wird, wurden leitfadengestiitze Interviews
mit Dozentlnnen in den Einrichtungen durchgefiihrt. Durch die offenen
Fragestellungen sollte es den Dozentlnnen erméglicht werden, ihre subjektiven
Standpunkte frei zu schildern und ihr individuelles methodisches Vorgehen in den
Seminaren differenziert darzustellen. Ebenso dienten die Fragestellungen in diesen
Interviews der Feststellung iiber vorhandene Kenntnisse von Metakognition und der
Sichtweise iiber Vorteile dieser Methode fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz.

Im dritten Forschungsgang soll festgestellt werden, ob bei den Teilnehmenden im
Verlauf meiner Erhebungen eine Entwicklung von Selbstlernkompetenz
stattgefunden hat. [Ein eindeutiges Indiz fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz ist meiner Ansicht nach, und diesen Standpunkt vertritt auch
Kaiser, ein Zuwachs an Lernstrategien, mit Hilfe derer die Teilnehmenden die
unterschiedlichen Anforderungen in eigenstidndiger Weise bewiltigen konnen. Es ist
davon auszugehen, dass die Teilnehmenden bereits mit einem, ihren jeweiligen
Lernerfahrungen entsprechenden und meist unbewussten, Repertoire an
Problemlosestrategien in die MaBnahme kommen. Als Beleg fiir eine Entwicklung
von Selbstlernkompetenz ist festzuhalten, ob dieses Repertoire erweitert wird, oder
ob die Teilnehmenden im Verlauf der Untersuchungen lediglich von den ihnen
bereits bekannten Strategien Gebrauch machen. Kaiser/Kaiser (1999, 2003)

12



empfehlen fiir die Feststellung einer solchen Entwicklung die Befragung von
Teilnehmenden unter Verwendung von Selbsteinschidtzungsbdgen. Diese von den
Autoren entwickelten Bogen wurden von mir iibernommen und sind so gestaltet,
dass sie unterschiedliche Aussagen iiber Zugriffsweisen auf Problemstellungen
enthalten, und die befragten Personen mittels einer Werteskala den Wahrheitsgehalt
dieser Aussagen fiir sich bewerten konnen. Die unterschiedlichen Items in den
Selbsteinschdtzungsbdogen  benennen  >vormetakognitive und  metakognitiv
orientierte< (Kaiser/Kaiser) Losungsstrategien. Die Auswertung der von mir
durchgefiihrten empirischen Untersuchungen wird aufzeigen, ob und in welchem
MaBe eine Entwicklung von Lernstrategien bei den Teilnehmenden zu verzeichnen
ist.

Der vierte und letzte Forschungsgang betrifft die Lernzufriedenheit der
Teilnehmenden. Fiir viele der Lernenden ist mit der Teilnahme an der
Weiterbildung die groBe Hoffnung auf einen Arbeitsplatz und damit auf eine
eigenstindige Sicherung ihres Lebensunterhaltes verbunden. Ein erfolgreicher und
gut benoteter Abschluss ist unumgénglich, um eine Chance auf dem Arbeitsmarkt
zu erhalten. Die neue Lernsituation ist jedoch fiir viele von ihnen ungewohnt. Wie
gehen sie mit dieser Anforderung um? Entspricht die Seminargestaltung ihren
individuellen Bediirfnissen? Wie konnen sie die Unterstiitzungsleistungen der
DozentInnen fiir die Gestaltung ihrer Lernprozesse verwerten?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden narrativ-fokussierte Interviews mit
vereinzelten Teilnehmenden in den WeiterbildungsmaBBnahmen durchgefiihrt. Durch
diese Form des erzdhlgenerierenden Interviews wird den befragten Personen die
Moglichkeit  gegeben, sich selber vor dem = Hintergrund  der
WeiterbildungsmaB3nahme darzustellen, und ihre individuellen subjektiven
Eindriicke frei zu schildern. Die Aussagen in den Interviews werden Informationen
dariiber geben, wie die Teilnehmenden ihre Lernprozesse gestalten, welche
Anforderungen sie zu bewiltigen haben, und in welcher Weise sie dabei
Unterstiitzung von den Dozentlnnen erfahren. Damit ist in Abgrenzung zu den
vorausgegangenen empirischen Forschungen, auf deren Basis theoretische
Riickschliisse tiber das Lernverhalten der Teilnehmenden vorgenommen werden
konnen, ein direkter, aufschlussreicher Einblick in die subjektive Erfahrungswelt
der Lernenden gegeben. Die so gewonnenen Informationen geben deutliche
Hinweise iiber Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit der Teilnehmenden mit dem
Lernangebot.

In Kapitel 10 werden die empirischen Forschungsresultate* vorgestellt und deren

Bedeutung fiir die der Dissertation zugrunde liegenden Fragestellungen aufgezeigt.
Die Darstellung der Resultate erfolgt zunichst fiir jede Einrichtung getrennt und
anschliefend in einer zusammenfassenden iibergreifenden Ansicht. Ebenso erfolgt
eine kritische Wiirdigung der empirischen Forschungsresultate unter Verwendung
von Kiriterien, welche eine intersubjektive  Nachvollziehbarkeit  der
Forschungsmethoden und der empirischen Resultate ermoglichen sollen.

* Die Forschungsunterlagen (Portfolios, Interviews, Selbsteinschitzungsbdgen) sind im Fachbereich
Bildungswissenschaften der Universitit Duisburg-Essen (Campus Essen) hinterlegt und kénnen
dort eingesehen werden.
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Kapitel 11 enthédlt eine zusammenfassende Darstellung der empirischen
Forschungsresultate und deren Einordnung in den Forschungsstand.

Aufgrund der geringen Anzahl von Forschungsresultaten, es wurden die
Lehr-/Lernbedingungen in drei Weiterbildungseinrichtungen untersucht, ist eine
Basis fiir allgemeingiiltige Aussagen nicht gegeben. Die vorliegenden Resultate
veranschaulichen dennoch in aller Deutlichkeit die Notwendigkeit einer
einheitlichen und effektiven pddagogischen Vorgehensweise zur Vermittlung von
Selbstlernkompetenz in der beruflichen Erwachsenenbildung. Sie dienen daher als
fundierte wissenschaftliche Argumente, welche die Implementierung des
Konzeptes <Metakognition> iiberzeugend untermauern. Die durch die empirischen
Untersuchungen erzielten Forschungsresultate haben zwar keine allgemeingiiltige

Reichweite, sie liefern jedoch eine fundierte wissenschaftliche Grundlage, welche
als Basis fiir weiterfilhrende Hypothesen- und Theoriebildungen dienlich sein
konnen. Die vorliegende Dissertation ist somit eher als Explorationsstudie zu
verstehen, welche die bisher wenig erforschten Wirkungszusammenhinge
unterschiedlicher Lehr-/Lernbedingungen fiir den Erwerb von Selbstlernkompetenz
in vereinzelten Weiterbildungseinrichtungen kritisch betrachtet.

Die von Kaiser/Kaiser entwicklten Methoden zur Vermittlung metakognitiver
Fahigkeiten und Kenntnisse werden in Kapitel 12 beschrieben. Ebenso wird der
Vorteil jeder Methode fiir die Vermittlung von Metakognition aufgezeigt. Die
Beschreibung der verschiedenen Methoden ldsst die Moglichkeit des variablen
Einsatzes, je nach Angemessenheit der individuellen Lernerfahrung und der
Lernfahigkeit der Teilnehmenden, erkennen. Damit wird deutlich, dass bei der
Arbeit in der piddagogischen Praxis der Weiterbildungsanbieter der jeweilige
Kenntnisstand und die Lerngeschwindigkeit beriicksichtigt und so eventuelle
Hemmnisse gegeniiber neuen und ungewohnten Methoden vermieden werden
konnen. Ebenso ermoglichen die Methoden unterschiedliche Lernarrangements,
welche in den Kommentaren zu den jeweiligen Trainingsmethoden dargestellt
werden.

Eine Explorationsstudie von Bannert, welche in Kapitel 13 vorgestellt wird, liefert
erste Forschungsresultate zur Optimierung von Transferleistung durch die
Anwendung metakognitiv orientierter Lerntechniken. Die Studie zeigt auf, dass
Lernprozesse in hypermedialen Lernumgebungen durch die Verwendung von
Metakognition verbessert werden konnen. Diese Studie fokussiert dabei nicht die
Wirksamkeit der genutzten Medien, sondern die metakognitiven Strategien, welche
die Probanden  wihrend ihrer Lernprozesse anwenden. Der Vergleich zu
Kontrollgruppen, welche ohne metakognitive Aktivititen gelernt haben, liefert
eindeutige Erkenntnisse iiber die Vorteile metakognitiv gesteuerter Lernprozesse,
gemessen an der Behaltensleistung.

Kapitel 14 enthilt eine Darstellung der Bedingungen, welche erforderlich sind, um
das Konzept >Metakognition< in das methodisch/didaktische Konzept von
Weiterbildungsanbietern zu implementieren. Es werden unterschiedliche
betriebliche Ebenen angesprochen, welchen, entsprechend ihrer Funktion,
verschiedene Aufgaben zukommen, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung dieses
Konzeptes unerlésslich sind. Darin enthalten ist auch ein Weiterbildungskonzept fiir
Dozentlnnen, sowie der Hinweis auf forderliche Bedingungen fiir das Lehr-/
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Lernarrangement.

Das zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz  empfohlene  Konzept
>Metakognition< ist jedoch nicht nur fiir eine effiziente Gestaltung selbstregulierter
Lernprozesse in der beruflichen Weiterbildung von grolem Vorteil. Die im Umgang
damit erworbenen Fertigkeiten und Erfahrungen lassen sich auch fiir die
erfolgreiche Bewiltigung von Anforderungen im weiteren Berufsleben Gewinn
bringend verwenden. Kapitel 15 befasst sich mit dem Transfer metakognitiver
Fihigkeiten und Kenntnisse in die Berufswelt und soll verdeutlichen, welcher
Stellenwert diesen Kenntnissen fiir die Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt
zukommt.

Im letzten Kapitel der Dissertation erfolgt eine Zusammenfassung der in der
Dissertation  dargestellten  Erkenntnisse, und den daraus resultierenden
Konsequenzen fiir die Weiterbildungsanbieter. Weiterhin werden von mir
theoretische Uberlegungen vorgestellt, die methodische Vorschlige dariiber
enthalten wie der Anspruch nach Vermittlung von Selbstlernkompetenz in den
Seminaren der Weiterbildungsanbieter praktisch umgesetzt werden kann, und
welche Bedingungen hierfiir erforderlich sind. Den Abschluss bilden theoretische
Uberlegungen fiir zukiinftige Forschungsvorhaben, welche zur wissenschaftlichen
Uberpriifung der in der Dissertation vorgestellten hypothetischen Aussagen
durchgefiihrt werden sollten.

1.3. Die Weiterbildungseinrichtungen

Zur Durchfithrung der empirischen Untersuchungen, welche im Zeitraum Januar
2004 bis April 2004 stattgefunden haben, wurden drei verschiedene
Weiterbildungseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen ausgewéhlt. Die Institute sind
Bildungseinrichtungen von unterschiedlicher Grole. Zwei der
Weiterbildungsanbieter verfiigen bundesweit iiber Niederlassungen, in denen das
Bildungsangebot je nach Standort variiert. Neben kaufminnischen Aus- und
Weiterbildungen werden auch verschiedene IT-Qualifizierungen (Fachinformatiker,
MCSA-Zertifikat) angeboten. Eine dritte Einrichtung dagegen ist lediglich lokal
positioniert und bietet neben kaufménnischer Aus- und Weiterbildung auch
modulare Trainings in unterschiedlichen PC-Bereichen an. Die Einrichtungen
finanzieren sich einerseits durch private Auftraggeber, andererseits aber auch durch
Gelder der Agentur fiir Arbeit, welche sie in Form von Bildungsgutscheinen durch
die Teilnehmerlnnen erhalten, oder durch Triger der beruflichen Rehabilitation.
Zwei der Einrichtungen sind private Bildungsanbieter, eine dritte ist eine
gemeinniitzige Vereinigung.

Als Kriterien fiir die Auswahl galten das Bildungsangebot, die Lernform in der
kaufménnischen Aus- und Weiterbildung und die Erreichbarkeit. Die von mir
ausgewihlten Einrichtungen bieten alle kaufménnische Weiterbildungen in Form
modularer Lernabschnitte an. Sie werben in ihren Informationsbroschiiren mit
unterschiedlichen Lernformen: Frontalunterricht, handlungsorientiertes Lernen,
ganzheitlicher Ansatz, individuell oder in Gruppen, Blended-Learning und
Computer Based Trainings.
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2. Metakognition
2.1. Die Bedeutung von Selbstlernkompetenz vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Anforderungen

Die Bedeutung von selbstgesteuertem und eigenverantwortlichem Lernen hat vor
dem Hintergrund gesellschaftlicher Verdnderungen in den vergangenen Jahren
zunehmend an Bedeutung gewonnen. Die Ursache hierfiir sind Verdnderungen in
der Wirtschafts- und Bildungspolitik und die damit einhergehenden Anforderungen
an die Flexibilitdit der Arbeitnehmer. Der stindige Zuwachs an technischen
Neuerungen geht mit der Bereitschaft kontinuierlicher Weiterbildung einher, wollen
die Akteure mit dieser Entwicklung Schritt halten. Der Wegtfall herkommlicher
Titigkeitsfelder, welche durch arbeitsmarktrelevante und meist spezifischere
Berufsbilder ersetzt werden, fordert Neu- oder Umlernprozesse. Lernen ist nicht
mehr als ein mit der Berufsausbildung abgeschlossener, sondern mehr als ein das
gesamte Leben begleitender Prozess anzusehen.

Mit dieser Erkenntnis ist auch das Interesse an Selbstlernkompetenz deutlich groB3er
geworden. Fiir die Lernenden selbst stellt diese Kompetenz die basale
Schliisselqualifikation dar, mit der sie ihre Lernprozesse eigenverantwortlich
gestalten konnen.Aus der Sicht der MitarbeiterInnen in den Bildungseinrichtungen
ist Selbstlernkompetenz die Voraussetzung fiir den kreativen Verselbstindigungs-
prozess der Lernenden, was einem verminderten Zeitaufwand zur Betreuung der
Einzelnen sehr entgegenkommt. Mit dem wachsenden Bedarf nach
Selbstlernkompetenz geht aber auch die Frage einher, wo und wie diese Kompetenz
erworben werden kann. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen verfiigen bei Eintritt
in eine BildungsmaBnahme zum groften Teil noch nicht iiber diese Fahigkeiten. Wo
also sollen sie diese Kompetenz erwerben? Fiir die Entwicklung dieser
Schliisselqualifikation bendtigen lernungewohnte Menschen Unterstiitzung. Daher
liegt der Gedanke sehr nahe, dass die Vermittlung dieser Kompetenzen in den
Bereich der Weiterbildung gehort. Schliiter ist der Ansicht dass “der Erwerb
iibertragbarer Kompetenzen die zentrale Aufgabe von Weiterbildung ist” (Schliiter
2003) und legt damit die Verantwortung fiir die Erfiillung dieses Auftrages in die
Hiénde der Bildungsanbieter. Horst Siebert vertritt ebenfalls diesen Standpunkt und
formuliert: “Ein {ibergeordnetes fachiibergreifendes Lehr-/ Lernziel aller
Bildungsveranstaltungen ist die Forderung der Lernfahigkeit” (Siebert 1998, S. 69).
Will Weiterbildung diesem Anspruch gerecht werden, so bedeutet dies nicht nur
die Aufgabe Fachwissen zu vermitteln, sondern enthélt auch die Anforderung, die
TeilnehmerInnen an selbstgesteuertes Lernen heranzufiihren.

2.2. Computergestiitztes Lernen und Selbstlernkompetenz

Lernen in der heutigen Zeit bedeutet vor allem lernen mit Medien. Der Computer
hat bei der Gestaltung von Lernprozessen schon lange eine dominante Funktion
eingenommen. Besonders in der beruflichen Bildung wird die Arbeit mit diesem
Medium als Basis fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz verstanden. Der
Umgang mit Lernsoftware und Internet wird mit selbstreguliertem Lernen
gleichgesetzt und die Auseinandersetzung damit als forderlich fiir die Entwicklung
von Selbstlernkompetenz angesehen. Aber entspricht diese Erwartung auch den
Tatsachen? Ist mit der Bereitstellung medialer Lernumgebungen allein dem
Anspruch nach Vermittlung von Selbstlernkompetenz Geniige getan? Bannert steht
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einer solchen Sichtweise kritisch gegeniiber und verweist auf Forschungsarbeiten,
die belegen, dass Lernende sich im Umgang mit komplexen Informationsnetzen
eher iiberfordert als inspiriert fithlen. Die Autorin formuliert: “In der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung sowie im Hochschulbereich werden Lernressourcen und
Lernmaterialien fiir das selbstkontrollierte Lernen zunehmennd in Form
hypermedialer Lernumgebungen angeboten. Aus Forschungsarbeiten und
Praxiserfahrungen ist jedoch bekannt, dass viele Lernende insbesondere beim
Umgang mit komplexen Informationsnetzen dariiber klagen, dass sie sich in der
Informationsflut nicht zurechtfinden: Sie fiihlen sich stark desorientiert und im
Informationsnetz verloren” (Bannert 2005, S.129). FEine Zuschreibung von
konstruktiven Auswirkungen auf die Gestaltung von Lernprozessen, allein gestiitzt
auf die Nutzung medialer Lernumgebungen ist wohl eher kritisch zu betrachen.
Kerres (2001) vertritt in dieser Hinsicht den Standpunkt, dass sich Medieneffekte
immer nur im Kontext, also in Verbindung mit allen Elementen, die eine
Lernumgebung ausmachen, beurteilen lassen.

Der Umgang mit Medien einerseits und die Nutzung der damit zur Verfiigung
stehenden Informationsquellen andererseits, verlangen nach organisatorischen
Fihigkeiten, wollen diese Ressourcen fiir den Lernprozess sinnvoll genutzt werden.
Die wohl heutzutage meistgenutzte Informationsquelle ist das Internet. Diese Quelle
bietet einen Zugriff auf eine Vielzahl von Informationen, die von ihrem Angebot her
so reichhaltig wie auch verwirrend sein konnen. Wer die Informationsvielfalt des
Internet kennt, weil}, dass eine zielgerichtete Suche im >World Wide Web< nach
entsprechenden Strategien verlangt, welche als Orientierungshilfen im Umgang mit
dieser Informationsvielfalt bendtigt werden. Aber bietet das Internet auch
entsprechende Unterstiitzung bei der Entwicklung solcher Strategien? Ist der
Umgang mit dieser Informationsquelle forderlich fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz? Reinmann-Rothmeier steht der Nutzung des Internet fiir
Lernzwecke kritisch gegeniiber. Nach Ansicht der Autorin liefert das Internet selbst
keine Hilfe Informationen zu verarbeiten, in das eigene Wissen einzugliedern oder
gar kreativ anzuwenden (2003). So wertvoll diese Quelle fiir die
Informationsbeschaffung auch sein mag, Kompetenzen im Umgang mit ihr selbst
kann sie nicht vermitteln.

Wie sind die Auswirkungen der Arbeit mit Lernsoftware im Hinblick auf die
Entwicklung von Selbstlernkompetenz zu beurteilen? Bietet diese Lernform
forderliche Aspekte hierfiir?

Haussmann (2001) verweist in ihrem kritischen Beitrag auf die Begrenztheit von
Lernsoftware in dieser Hinsicht. Die Autorin konstatiert, dass >Computer Based
Trainings (CBT)< ausschlielich der Vermittlung von sachbezogenem Wissen
dienen. Aufgrund der Geschlossenheit der Programme und deren Strukturierung, so
die Autorin, ist eine freie Gestaltung von Lernwegen nicht moglich. Eine
Lernkontrolle ist zwar durch die Bearbeitung von Testaufgaben und dem Abgleich
mit abzurufenden Resultaten gegeben, das Herausfinden der Ursache fiir Erfolge
oder Misserfolge wird jedoch den Lernenden selbst iiberlassen. Entprechende
Anregungen und unterstiitzende Elemente zur Entwicklung und Uberpriifung von
Lernstrategien werden auf diese Weise nicht vermittelt.

Von einer forderlichen  Unterstiitzung fiir die  Entwicklung  von
Selbstlernkompetenz, so ist zu konstatieren, kann also allein durch die Arbeit mit
Medien nicht ausgegangen werden. Hiefiir bedarf es demnach anderer
unterstiitzender padagogischer Methoden, welche diesen Prozess explizit
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fokussieren. Was aber kann eine solche Methode sein? Welche Kriterien muss sie
erfiillen, um den Teilnehmenden diejenigen Kompetenzen zu vermitteln, welche sie
fiir die eigenstidndige Regulierung ihrer Lernprozesse benotigen?

Bei der Auswahl geeigneter Vermittlungsmethoden ist zu beriicksichtigen, dass
lernungewohnte Teilnehmerlnnen neuen Methoden zunidchst eher kritisch
gegeniiber stehen. Fiir sie hat diese neue Situation etwas Befremdliches, da ja den
meisten von ihnen als Lehrmethode nur der Frontalunterricht bekannt ist. Dieser
Ansicht sind auch Arnold und Schiifler. Sie weisen auf die notwendige Sensibilitét
bei der Einfiihrung ungewohnter Methoden hin: “Neue Methoden miissen deshalb
vorsichtig und schrittweise angebahnt werden, denn noch so ausgekliigelte
Verfahren finden ihre Begrenzung im sich verweigernden Subjekt, das sich gegen
aufgedringte Lerninhalte oder ungewohnte Arbeitsmethoden wehrt” (2003, S. 119).
Fiir den Einstieg in eine eigenverantwortliche und selbstgesteuerte Lernform sollte
also eine Vermittlungsmethode gewihlt werden, welche diese Hemmnisse
beriicksichtigt. Diese Methode miisste die Anforderung erfiillen, dass sie die
bisherigen Lernerfahrungen der Teilnehmenden als Basis fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz respektiert. Nur auf diesem Wege kann das Gefiihl der
Befremdlichkeit und eine damit einhergehende Verweigerung seitens der
Teilnehmenden vermieden werden. Nuissl und Hoffmann sind der Ansicht, dass
eine angemessene Methode Lernen zu lehren dadurch gekennzeichnet sein sollte,
dass sie “die Lernenden dabei (unterstiitzt), ihre eigene Vorgehensweise beim
Lernen zu reflektieren und in ein bewusstes System der individuellen
Vorgehensweise zu binden” (Nuissl/Hoffmann 2003, S. 104).

2.3. Metakognition und Selbstlernkompetenz

Ich gehe mit Kaiser/Kaiser davon aus, dass die Vermittlung metakognitiver
Fahigkeiten diejenige Methode darstellt, welche es den Lernenden ermdoglicht, einen
individuellen Zugang zum selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Lernen zu
finden. Kaiser beschreibt in einer Veroffentlichung von 2003 Metakognition als
Fihigkeit, “die den Schliissel abgibt, um Zugang zu denjenigen Kompetenzen zu
finden, die konstitutiv fiir die Fahigkeit zu Selbstlernaktivititen sind” (S. 17). Doch
nicht nur die Autoren Kaiser/Kaiser vertreten diese Ansicht. Schliiter beschreibt
Metakognition als ‘“ein konstitutives Moment von Lernen und gleichzeitig von
Problemldsen” (Schliiter 2003) und damit als notwendige Schliisselqualifikation
zum Erwerb von Selbstlernkompetenz. Arnold/Miiller sehen in Metakognition eine
Fahigkeit, welche erfolgreiche Lernprozesse ermoglicht und konstatieren, dass
“Lernende, welche ihre kognitiven Prozesse angemessen steuern und regulieren,
erfolgreicher sind als jene, welche nicht {iber diese Steuerungs- und
Kontrollstrategien verfiigen” (Arnold/Miiller 2002, S. 56). Horst Siebert vertritt die
Ansicht, dass “Metakognition selbstgesteuertes Lernen erleichtert und fordert” und
formuliert die Forderung an die Institutionen der Erwachsenenbildung “durch
Lernhilfen und Metakognition die Fihigkeit zum selbstindigen Lernen zu fordern”
(Siebert 1998, S. 78).

Die hier aufgefiihrten Aussagen zeigen auf, welche Bedeutung metakognitiven
Fahigkeiten und Kenntnissen fiir die Regulierung und Optimierung von
Lernprozessen zukommt. Trifft dies aber auch wirklich zu? Wirkt sich die
Anwendung metakognitiver Fiahigkeiten und Kenntnisse forderlich auf
Lernprozesse aus?
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Bannert liefert zur Beantwortung dieser Fragen mit einer Explorationsstudie von
2005 aufschlussreiche wissenschaftliche Erkenntnisse. Die Autorin geht in dieser
Studie den Fragestellungen nach, welche metakognitiven Aktivitdten beim Lernen
mit Hypermedia von StudentInnen eingesetzt werden, und welche Zusammenhinge
zwischen Metakognition und Lernerfolg zu konstatieren sind. Im Fokus dieser
Studie steht nicht die Wirksamkeit der genutzten Medien. Es wird explizit die
Auswirkung metakognitiver Strategien auf die Transfer- und Behaltensleistung
untersucht.

2.4. Die Wirksamkeit metakognitiver Lernstrategien

Der von Bannert durchgefiihrten Laborstudie lag die Hypothese zugrunde, dass die
non-lineare Informationsdarbietung in vernetzten Lernumgebungen im Vergleich zu
konventionellen linearen Lernmaterialien zusdtzliche Anforderungen an die
Lernenden stellt. Die Problematik bei der Nutzung hypermedialer Lernumgebungen
ist nach Ansicht der Autorin auf unzureichende Kenntnisse im Umgang mit der
Navigationsstruktur, dem Umgang mit der Informationsvielfalt und der
Eingliederung dieses Wissens in eine kohédrente Wissensstruktur zuriickzufiihren.
Bannert konstatiert:

“Beim Lernen mit Hypermedia kann es daher zum Konflikt zwischen den
zusitzlichen  Anforderungen der  Navigation und der  eigentlichen
Informationsverarbeitung kommen (Schnotz, Seufert & Bannert, 2001), so dass evtl.
sogar schlechter gelernt wird als mit konventionellem Material” (Bannert 2005, S.
130).

Um diesen Anforderungen besser gerecht werden zu konnen, so die Autorin, sind
metakognitives Strategiewissen und metakognitive Féhigkeiten zur exekutiven
Kontrolle und Regulation des Lernprozesses erforderlich.

Mit Bezug auf die Resultate der Lernstrategie- und Metakognitionsforschung
(Jonassen/Wang 1993, Foltz 1996, Hill & Hannafin 1997, Lawless & Brown 1997,
Rouet & Levonen 1996) formuliert Bannert die Hypothese, dass Lernende beim
netzbasierten Lernen dann strategisch und regulierend vorgehen ‘“‘sofern sie iiber
geniigend metakognitives Strategiewissen und adidquate Regulationsaktivititen
verfiigen und diese auch beim Lernen situationsangemessen aktualisieren” (Bannert
2005, S. 131).

Fiir Bannert ergaben sich vor diesem Hintergrund zwei zentrale Forschungsfragen,
die mit ihrer Explorationsstudie beantwortet werden sollten:

- Welche metakognitiv-strategischen Aktivititen werden beim Lernen mit
Hypermedia spontan eingesetzt?

- Welcher Zusammenhang besteht zwischen den spontan eingesetzten
metakognitiven Strategien und verschiedenen Lernerfolgsmanahmen?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde eine Laborstudie mit 38 Studentlnnen
unterschiedlicher Fachrichtungen der Universitit Koblenz-Landau, Campus Landau,
durchgefiihrt. Die iiberwiegende Mehrheit der Studentlnnen war weiblich, der
Altersdurchschnitt betrug 24 Jahre. Die ProbandInnen studierten Psychologie oder
ein Lehramtsfach. Die durchschnittliche Semesterzahl betrug weniger als 4 Monate.
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Die Aufgabenstellung bestand darin, grundlegende Konzepte der operanten
Konditionierung mit einem Hypermediasystem zu lernen. Als Lernziel wurde
festgelegt, dass die ProbandInnen nach der Lernphase in der Lage sein sollten, diese
Konzepte einem anderen Kommilitonen zu erkldaren. Zur Vorbereitung wurden die
ProbandInnen in die Bedienung der netzbasierten Lernumgebung eingefiihrt.
Ebenso wurden sie mit der Methode >Lauten Denkens< vertraut gemacht. Die
Lernsitzungen im Labor dauerten maximal zwei Stunden.

Als Methode zur Feststellung der von den Probandlnnen verwendeten
Lernstrategien wurde die Methode >Lautes Denken< gewihlt. Die ProbandInnen
wurden aufgefordert, wihrend ihrer Lernprozesse laut zu lesen und alle Gedanken
wihrend des Lernens laut auszusprechen.

Wihrend dieser netzbasierten Lerneinheiten wurden alle AuBerungen der
ProbandInnen und das Geschehen auf dem Bildschirm mit einer Videokamera
aufgezeichnet. Die Segmentierung und Kodierung der Videoaufzeichnungen
erfolgte ohne Transkription und direkt mit dem Softwareprogramm INTERACT V
6.8, das auf einem speziell ausgeriisteten und mit einer Videoanlage verbundenen
PC installiert war. AnschlieBend wurden die Aufzeichnungen anhand eines
theoriegeleiteten Kategoriesystems, welches auf den Arbeiten von Schuck (1995),
Drewniak (1992) und Kuntz et al. (1992) basiert, ausgewertet. Dabei wurden die
drei Bereiche Metakognition, Kognition, Motivation und eine Restkategorie
unterschieden.

Als metakognitive Aktivititen wurden von Bannert in dieser Studie ganz allgemein
Handlungen verstanden, die zur Kontrolle und Regulation der eigenen kognitiven
Prozesse beim Lernen ausgefiihrt wurden. Die Autorin formuliert: “Darunter fallen
Orientierungs-, Zielspezifikations- und Planungsaktivititen, aber auch die stindige
Uberwachung und Steuerung der strategischen Informationsverarbeitung, sowie die
Endkontrolle des Lernfortschritts. Es sind demnach die von Brown (1978) erorterten
metakognitiven Fertigkeiten der exekutiven Kontrolle und Regulation von
kognitiven Prozessen” (Bannert 2005, S. 131).

Mit Blick auf die erste zentrale Fragestellung der Studie (Welche metakognitiv-
strategischen Aktivititen werden beim Lernen mit Hypermedia spontan eingesetzt?)
war folgendes Resultat festzuhalten:

Bei der Auswertung des Forschungsmaterials wurde deutlich, dass im
metakognitiven Bereich die AuBerungen Monitoring und Regulation mit Abstand
die am hdufigsten geduBlerten Strategien waren. Danach folgten Orientierung und
Suche der Informationen. Metakognitive AuBerungen zur Bewertung der
Informationen und  Evaluation wurden wenig, und Planungs- und
Zielspezifikationsaktivitdten noch weniger vorgenommen.

AnschlieBend wurde der Frage nach dem Zusammenhang metakognitiv-
strategischer Aktivititen und Lernerfolg nachgegangen. Fiir die Bemessung des
Lernerfolges wurden die Kategorien Behalten, Faktenwissen und Transfer
unterschieden. Das Gesamtresultat formuliert Bannert wie folgt:

“Generell korrelieren die zu einem Summenwert zusammengefassten
metakognitiven Aktivititen am stirksten mit dem Transfer. Das heilt, je hdufiger
metakognitive Aktivitidten des netzbasierten Lernens geduf3ert wurden, desto bessere
Transferleistungen wurden erwartungsgemif erzielt. Die metakognitiven Strategien
stehen zudem in einem marginal signifikanten Zusammenhang zum Faktenwissen
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sowie zum Behalten relevanter Begriffe” (Bannert 2005, S. 143).

Aufgrund der somit festgestellten Zusammenhédnge von metakognitiven Strategien
und Transferleistung ist, so Bannert, der metakognitive Lernstrategie-Einsatz ein
wesentlicher Priadikator fiir den Lernerfolg.

Hinsichtlich der in dieser Explorationsstudie zu beantwortenden zentralen
Fragestellungen kann also Folgendes festgehalten werden:

Die erste der den Forschungsprozess begleitenden Fragestellungen zielte auf die
Identifikation und Deskription des spontanen metakognitiven Strategie-Einsatzes
beim netzbasierten Lernen ab. Es wurde dabei erwartet, dass die ermittelten
Handlungen mit den postulierten metakognitiv-strategischen  Aktivititen
weitgehend korrespondieren. Bannert konstatiert: “Diese Hypothese konnte anhand
der umfangreichen Protokollanalysen bestitigt werden. Die iiber das laute Denken
erfassten metakognitiv-strategischen Aktivititen liefern Hinweise vor allem auf das
stetige Monitoring und Regulation, gefolgt von Orientierung sowie Suchen der
Informationen” (Bannert 2005, S. 146).

An diese Resultate schlieft sich die zweite Fragestellung an. Hierbei wirkte sich das
Ausmall des Strategie-Einsatzes hypothesenkonform am stirksten auf die
Leistungen in den weiten Transferaufgaben aus. Gemessen am Transfer duferten die
erfolgreich Lernenden hiufiger metakognitiv-strategische Aktivitdten. Sie
wechselten bei konstanter Lernzeit mehrmals zwischen reinem Lesen und der
metakognitiven Kontrolle und Steuerung ab. Vor allem die metakognitiven
Lernstrategien, so Bannert, trugen zu erhohten Transferleistungen bei.

Bannert sieht mit diesen Resultaten auch die Annahmen des GIP-Modells von
Presley et al. (1987, 1989) bestitigt, “wonach erfolgreiches Lernen insbesondere auf
den metakognitiven Strategie-Einsatz zuriickgefiihrt wird, auch fiir das netzbasierte
Lernen” (Bannert 2005, S. 147).

Die Anwendung metakognitiv orientierter Lernstrategien, so ist zu konstatieren,
trigt nachweislich dazu bei, Lernprozesse zu optimieren. Wie in der vorgestellten
Studie nachgewiesen wird, befdhigen metakognitive Aktivititen Lernende dazu,
Lernprozesse effektiv zu steuern und zu kontrollieren. Somit stellt sich mit
Metakogniton eine Féhigkeit dar, welche die Entwicklung notwendiger
Kompetenzen zur -eigenstindigen Regulierung von Lernprozessen optimal
unterstiitzt. Die Vermittlung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse, so ldsst
sich schlussfolgern, stellt eine effektive Methode dar, welche zur zielorientierten
Unterstiitzung von Lernenden bei der Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz
geeignet ist.

Die Studie von Bannert zeigt eindeutig die Vorteile von Metakognition bei der
Gestaltung von Lernprozessen auf. Was aber genau ist Metakognition? Welche
Fahigkeiten und Kenntnisse konnen damit erlangt werden?

In der von mir gesichteten Literatur konnte ich unterschiedliche Modelle von
Metakognition finden. Im Folgenden werde ich diese Modelle der Metakognition
von Arnold/Miiller, Siebert und Kaiser/Kaiser zundchst vorstellen und anschlieBend
hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit fiir den Erwerb von Selbstlernkompetenz
miteinander vergleichen.
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2.5. Unterschiedliche Modelle von Metakognition

Die Modelle der genannten Autoren beinhalten zunéchst alle den Aspekt des
metakognitiven Wissens. Dieser Aspekt wird jedoch dann unterschiedlich
differenziert. Arnold/Miiller ordnen diesem Aspekt die Faktoren Strategie,
Aufgaben und Ziele und aufgabenspezifisches Wissen zu. Die Autoren
differenzieren hier nicht weiter, sondern beschreiben die ihrer Ansicht nach
folgende Funktion dieses >Metawissens<. Als ErschlieBungswissen bildet es ihrer
Ansicht nach die Grundlage, um Informationshorizonte zu erweitern, Informationen
effizient und zielstrebig aufzunehmen, zu deuten und zu verarbeiten, das
Wesentliche vom Unwesentlichen zu trennen. Als Generierungswissen bildet es
sozusagen den Nihrboden, auf dem Prozesse des Problemldsens, des Denkens und
des lebenslangen Lernens ablaufen (Arnold/Miiller 2002). Doch nicht nur das
Wissen iiber Strategien, Aufgaben und Ziele erfiillt nach Ansicht der Autoren die
Anforderungen einer guten, elaborierten und organisierten Wissensbasis. Im
Hinblick auf die Anwendung dieses Wissens weisen die Autoren darauf hin, dass es
nicht geniigt, wenn man iiber dieses Wissen verfiigt, sondern es muss auch
situationsgerecht eingesetzt und angepasst werden konnen. Deshalb rechnen die
Autoren im Hinblick auf die >Metafunktion< (Arnold/Miiller 2002) dem
deklarativen Wissen (wissen was) auch prozedurales Wissen (wissen wie) und
konditionales Wissen (wissen wann) hinzu.

Abb. 1:
Modell der Metakognition
nach Arnold/Miiller

Metakognition
(Arnold/Miiller)
deklarativ prozedural konditional

(wissen wie)  (wissen wann)
Strategie ~ Aufgaben aufgaben-
und Ziele bezogenes

Wissen

Siebert weist in seinen Ausfithrungen iiber Metakognition u. a. auf Kaiser/Kaiser
hin, hebt aber im Gegensatz zu dem Modell der Autoren fiir seine Darstellungen zu
dieser Fahigkeit die Faktoren Personen, Aufgaben, Strategie und Kontrolle hervor.

Der aufgabenbezogenen Metakognition ist nach Siebert die Fahigkeit zuzurechnen,
“die Schwierigkeit, die Problemtiefe, auch die thematische Breite interdisziplinédrer
Verflechtung beurteilen zu konnen” (Siebert 2001, S.109). Metakognitives
Strategiewissen bezeichnet er als die Summe der Kenntnisse iiber
Informationsbeschaffung und Informationsverarbeitung, iiber audiovisuelle Medien
und iiber Bildungsangebote. Metakognitives Kontrollwissen bezieht sich nach
Siebert auf die Selbstevaluation und vergewissert sich der Lernergebnisse und der
Lernfortschritte. Es bildet aufgrund der hieraus gewonnnen Erkenntnisse die
Grundlage fiir weitere Lernschritte. Resultate solcher Selbstevaluationen kénnen
beispielsweise sein, “das Anspruchsniveau und den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe
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zu korrigieren, die Lernschritte und das Lerntempo den eigenen Fihigkeiten
anzupassen, die Arbeitsform zu wechseln (z. B. mehr in Gruppen zu lernen), sich
gezielt Lern- und Studientechniken anzueignen” (Siebert 2001, S. 111). Zur
personellen Metakognition gehort fiir ihn neben der kognitiven auch die emotionale
Reflexion, denn, so begriindet Siebert: "Emotionen konnen Lernprozesse fordern,
aber auch blockieren” (Siebert 2001, S. 109).

Abb 2:
Modell der
Metakognition
nach Siebert Metakognition
(Siebert)

deklaratives Wissen

T

Personen Aufgaben Strategie Kontrolle

Ein ausdifferenzierteres Modell der Metakognition stellen Kaiser/Kaiser in einer
Veroffentlichung von 1999 vor. Die Autoren unterteilen Metakognition in
Anlehnung an Flavell, einem der fithrenden Theoretiker auf diesem Gebiet, in zwei
grundlegende Dimensionen: “in metakognitives Wissen (metacognitive knowledge)
und metakognitive Kontrolle (metacognitive monitoring and self-regulation)”
(Kaiser/Kaiser 1999, S. 25).

John H. Flavell, Professor fiir Psychologie an der Universitit in Stanford, USA,
hatte bereits in den 80er Jahren die Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten bei
Kindern erforscht. Seine Intention war es, die Lernfihigkeit von Schiilern und
Studenten zu verbessern (Weinert/Kluwe 1984). Kaiser/Kaiser beziehen sich bei der
Entwicklung ihres Modells auf Flavell und differenzieren dieses weiter aus,
fokussieren aber bei ihrer Arbeit die Lernprozesse Erwachsener.

Die Autoren benennen in ihrem Modell den deklarativen (metakognitives Wissen)
und den exekutiven (metacognitive monitoring and self-regulation) Faktor. Der
deklarative Faktor enthélt die Komponeten Personenwissen, Aufgabenwissen und
Strategiewissen, der exekutive Faktor die Komponenten Kontrolle, Steuerung und
Planung. Die Autoren heben hervor, dass diese Faktoren nicht getrennt voneinander
zu betrachten sind, sondern aufeinander verweisen.

Personenwissen umfasst nach Kaiser/Kaiser Kenntnisse iiber den Menschen als
>cognitive processor <, “beinhaltet also alles, was man iiber sicht selbst, liber
andere Personen sowie allgemein iiber Denkvorgédnge weil. Damit ergibt sich die
Ausdifferenzierung in intra-, inter-, und allgemein-personenbezogenes Wissen”
(Kaiser/Kaiser 1999, S. 26). Aufgabenwissen lédsst sich nach Ansicht der Autoren in
zwei Wissensbereiche unterscheiden: “Einmal umfasst es das Wissen um die
Beschaffenheit der Informationen, die mit einer Aufgabenstellung gegeben werden,
zum anderen das um die spezifischen Anforderungen, die zu erfiillen sind” (ebd.).
Mit Strategiewissen ist jenes Wissen gemeint, “das erlaubt, Losungswege in ihrer
Eignung fiir die Bewiltigung der Aufgabe einzuschidtzen und alternative
Losungsmoglichkeiten in ihrer jeweiligen Wirksamkeit bewerten zu konnen”
(ebd.).
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Von dem hier beschriebenen deklarativen heben die Autoren den exekutiven Faktor
ab, der die Komponenten metakognitive Kontrolle, -Steuerung und -Planung
enthélt. Planung ist hier zu verstehen als Kldarung der Herangehensweise an eine
Aufgabe sowie die Auswahl der als geeignet angesehenen Strategien. Mit
metakognitiver Steuerung sind nach Kaiser/Kaiser diejenigen Aktivititen
bezeichnet, die sich auf Planung, Regulierung und Bewertung der
Bearbeitungsaktivititen richten (Kaiser/Kaiser 1999). Die metakognitive Kontrolle
stellt fest, so die Autoren, “wie weit man mittlerweile in der Bearbeitung der
Aufgabe gekommen ist, ob man sich auf geradem Weg zum Ziel oder auf
Nebenwegen befindet, ob man in der Planung gesetzte Zwischenziele oder gar das
Endziel erreicht hat” (ebda, S. 27).

Abb. 3:

Modell der
Metakognition nach
Kaiser/Kaiser 1999

Metakognition
(Kaiser/Kaiser)
/ \
deklarativ exekutiv
Personenwissen  Aufgabenwissen Strategiewissen Planung Steuerung Kontrolle

intra- inter- gene- Art Ziel

pers. pers. rell

Der theoriegeleiteten Entwicklung dieses Modells der Metakognition liegt eine
Sichtweise  zugrunde, welche  Denken als aktiven  Prozess der
Informationsverarbeitung versteht. Zur Verdeutlichung dieses Standpunktes fiihren
die Autoren in ihrer Veroffentlichung von 1999 unterschiedliche Beispiele
(Textverstandnis und gesellschaftliches Ereignis) an, bei denen sie den Prozess der
Informationsverarbeitung exemplarisch darstellen. Der Umgang mit Informationen
wird dabei von den Autoren in drei unterschiedliche Ablaufphasen eingeteilt.

1. Wahrnehmungsphase
Die Wahrnehmung ist nach Ansicht der Autoren kein rein passiver Vorgang,
sondern zweifach strukturiert. Sie enthilt ein passives Moment, welches als
Auftreffen von AuBenreizen durch die Umwelt verstanden wird. “Zugleich
kommt ihr aber ein aktives Moment zu, da in die Aufnahme von Auflenreizen
immer schon Annahmen, Erwartungen dariiber hineinspielen, was man und wie
man etwas wahrnehmen wird” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 17).

2. Verarbeitungsphase
Die durch Sinnesreize ausgelosten Denkprozesse leiten, so die Autoren,
kognitive Aufarbeitungsprozesse ein. Dabei werden bereits vorhandene
Informationen aus dem Langzeitgeddchtnis in den Arbeitsspeicher (oder
Kurzzeitgedidchtnis) abgerufen und mit neu eingehenden Reizen abgeglichen.
Die in dieser Phase verarbeiteten Informationen werden dann als Wissen im
Langzeitgedichtnis gelagert (Kaiser/Kaiser 1999).
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3. Kléarungsphase

Als Kléarung bezeichnen die Autoren den Prozess der Abspeicherung von
Informationen in unterschiedliche Kategorien des Langzeitgeddchtnisses. Dabei
verweisen sie auf die von Tulving (1983) vorgenommene Einteilung in
episodisches und semantisches Wissen. Informationen, die Einzelereignisse
betreffen und zeitlich/riumlich lokalisierbar sind, werden als episodisches
Wissen, und solche, die allgemeines (Welt-)Wissen betreffen, als semantisches
Wissen verstanden (Kaiser/Kaiser 1999).

Nach Kaiser/Kaiser begleiten metakognitive Prozesse, wenn auch meist unbewusst,
diese hier in unterschiedlichen Phasen dargestellten Verarbeitungsprozesse. Die von
den Autoren angefiihrten Beispiele veranschaulichen, welche unterschiedlichen
Funktionen der metakognitiven Ebene bei der Informationsverarbeitung zuzuordnen
sind. Es wird dabei deutlich, dass und in welcher Weise kognitive
Problemloseverfahren von metakognitiven Kontroll- und Steuerungsprozessen
begleitet werden. Sie heben dabei insbesondere die Priifung von Prozessen zur
Aufarbeitung einer Aufgabe und das Wissen um kognitive Dispositionen hervor.
Mit dieser der Metakognition zugesprochenen Funktion als kontrollierende und
regulierende Instanz fiir kognitive Prozesse ist diese Fihigkeit als eine
Prokompetenz fiir ablaufende Denkprozesse zu verstehen. Damit lédsst sich diese
Fihigkeit, so die Autoren, als Kkonstitutiver Faktor in das von der
Kognitionsforschung herausgearbeitete Informationsverarbeitungsmodell
integrieren (Kaiser/Kaiser 1999):

-

response

Arbeitsspeicher
—— P (working memory) -f———

Informations-
steuerung

-

Sinnesreize v v

— P Aufmerk-
Umwelt ——Jp- samkeit Sensor. visuelle akustische Langzeit-
——pp(awareness) | Register gedéchtnis
semantische
‘ Enkodierung A
. Metakognition -

(Planungs-, Kontroll-, Steuerungsprozesse)
Abb. 4: Modell der
Informationsverarbeitung nach Kaiser/Kaiser
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Das Modell der Metakognition von Kaiser/Kaiser zeigt in seiner Differenzierung
deutlich die Formen von Wissen auf, welche fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz forderlich sind. Das Personenwissen beinhaltet all jene
Kenntnisse welche die Lernenden brauchen, um ihre eigene Lernfihigkeit
einzuschitzen und iiber ihre Lernsituation kommunizieren zu konnen. Damit sind
sie der Isolation enthoben und in der Lage, unterschiedliche Lernformen zu wéhlen
und zu gestalten. Mit dem Aufgabenwissen konnen die Lernenden den jeweiligen
Schwierigkeitsgrad von Problemstellungen einschitzen und ihre Vorgehensweise
danach ausrichten. Hierbei werden sie unterstiitzt durch ihr Strategiewissen,
welches es ihnen erlaubt, bekannte Losungswege zur Bewiltigung der Aufgabe auf
ihre Wirksamkeit hin zu bewerten. Das Wissen iiber die Planung, Steuerung und
Kontrolle versetzt die Lernenden in die Lage, ihren Lernprozess hinsichtlich des
Lerntempos, der Lernmenge und zwischenzeitlicher Lernkontrollen zu gestalten.

Durch diese ausfiihrliche Differenzierung in die unterschiedlichen Formen des
Wissens, welche bei ihrer Anwendung ineinandergreifen, hebt sich das von Kaiser/
Kaiser dargestellte Konzept der Metakognition von dem der Autoren Siebert und
Arnold/Miiller deutlich ab. Nicht nur eine weiterfithrende Differenzierung des
metakognitiven Wissens, auch die explizite Darstellung der metakognitiven
Fihigkeiten durch den exekutiven Aspekt zeigen eindeutig die Vorteile dieses
Konzeptes fiir den Erwerb von Selbstlernkompetenz auf. Deshalb werde ich mich
im weiteren Verlauf meiner Dissertation ausschlieBlich mit diesem Konzept und
auch den weiteren Ausfiihrungen der Autoren Kaiser/Kaiser auseinandersetzen.

Mit den im Modell von Kaiser/Kaiser benannten Kenntnissen verfiigen die
Teilnehmerlnnen meiner Ansicht nach iiber eben jenes Wissen, welches sie in die
Lage versetzt, ihren Lernprozess eigenstindig regulieren zu konnen. Der Vorteil
von Metakognition fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz liegt somit klar
auf der Hand.

Wie aber sind metakognitive Fiahigkeiten zu erlernen? Mittels welcher Methoden
konnen diese fiir die Selbstlernkompetenz so elementar wichtigen Kenntnisse
erworben, bzw. vermittelt werden?

Kaiser geht zunidchst davon aus, dass die Fahigkeit Denkprozesse zu planen, zu
steuern und zu kontrollieren bei jedem Menschen mehr oder weniger vorhanden ist.
Seiner Ansicht nach ist sie das “Resultat der Reflexivitdt des Menschen, das heif3t
der anthropologisch begriindeten Mdoglichkeit, sich selbst in seinem Handeln in den
Blick zu nehmen” (Kaiser 2003, S. 25) . Er weist aber auch darauf hin, dass diese
Fahigkeit bei verschiedenen Menschen sehr unterschiedlich ausgeprigt ist, und dass
“Metakognition nicht immer das Mall an Explizitheit zukommt, das zur
Abschopfung ihrer vollen Leistungskraft benotigt wird” (ebd.).

Fir den Erwerb metakognitiver Fidhigkeiten haben Kaiser/Kaiser spezielle
Trainingsmethoden entwickelt. Hierzu gehoren:

- Partnertraining

+ Kooperatives Problemlosen

« Variation der Losungsqualitit
« Stimulierte Kommentierung

+ Selbstbefragungstechnik

- Lerntagebuch

Diese Trainingsmethoden werde ich in Kapitel 12 noch ausfiihrlicher vorstellen.
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2.6. Die Bedeutung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse fiir die
Erwachsenenbildung

Zur effektiven Gestaltung eigenverantwortlicher Lernprozesse bendtigen die
TeilnehmerInnen in der Erwachsenenbildung eine entsprechende
Selbstlernkompetenz, welche es ihnen ermoglicht, den ihnen zur Verfiigung
gestellten Rahmen zur Verfolgung ihrer Ziele optimal zu nutzen. Es ist aber davon
auszugehen, dass diese Kompetenz bei den Teilnehmerlnnen nicht in dem Male
ausgeprigt ist, wie sie zur effektiven Nutzung der vorhandenen Ressourcen
notwendig wiire.

Vor dem Hintergrund dieser problematischen Situation zeigt sich klar und deutlich
der Vorteil von Metakognition. Die durch Metakognition gegebene reflexive
Erkenntnis iiber die individuelle Lernform ermoglicht es den Lernenden, ihren
Prozess der Wissensaneignung bewusst zu betrachten und kritisch zu hinterfragen.
Dies kann zu der Erkenntnis fiihren, dass die bisher erworbenen Lernstrategien fiir
spezifische Problemstellungen sich als nicht geeignet erweisen und es sinnvoll
wire, alternative Lernstrategien zu entwickeln. Bestandteil einer solchen reflexiven
Erkenntnis kann aber auch sein, dass zur Zeit Lernblockaden vorhanden sind und
der Kopf nicht frei ist. Die durch die Selbstbeobachtung gewonnenen Kenntnisse
konnen dann fiir den weiteren Verlauf niitzliche Hinweise geben.

Metakognition ermoglicht jedoch neben dem Erwerb von Erkenntnissen iiber die
eigene Person auch noch den Zugang zu weiterfilhrendem Wissen. Die durch
Reflexion erkannten Denkmuster und Lernstrategien konnen dann auch, da sie jetzt
bewusst sind, kommuniziert werden. Durch den Erfahrungsaustausch ist ein
Zugewinn an Problemlosestrategien und damit eine Erweiterung des
Handlungsspielraumes moglich. Unterschiedliche Lernstrategien konnen bei der
Losung von Problemstellungen angewendet und damit auf ihre Verwertbarkeit
getestet werden. Diese Vorgehensweise fiihrt zu wertvollen Erfahrungen und stellt
eine Bereicherung fiir die Selbstlernkompetenz dar.

Doch nicht nur ein Zugewinn von Lernstrategien ist durch Metakognition gegeben.
Auch weitere Aspekte zur Steuerung von Lernprozessen werden durch
Metakognition der bewussten Anschauung zugefiihrt. Ein dergestalt gewonnenes
Wissen gibt den Lernenden z. B. auch die Moglichkeit ihr eigenes Lerntempo
kennen zu lernen und ihren Arbeitsthythmus entsprechend einzurichten. Damit ist
auch fiir den weiteren Verlauf eine realistische Einschitzung fiir die bendtigte Zeit
zur Bearbeitung von Aufgabenstellungen moglich. Das somit erlangte Wissen stellt
wiederum eine wichtige Erkenntnis zur eigenstdndigen Planung von Lernprozessen
dar. Eine weitere Moglichkeit zur Verselbstindigung stellt die eigenstindige
Uberpriifung von Lernfortschritten dar. Durch diese Kontrolle stellen die Lernenden
fest, ob sie ihr Lernziel bzw. den geplanten Lernabschnitt gemif3 ihrer Planung
erreicht haben. Auf der Basis dieses Wissens ergibt sich dann die weitere Planung
fiir die folgenden Lernaktivitéten.

Die mit Metakognition gegebenen Moglichkeiten haben meiner Ansicht nach neben
einem hohen erkenntnistheoretischen Wert auch eine nicht zu unterschitzende
soziale Komponente. Erfahrungsgemill ermoglicht die mit dem Austausch von
Lernstrategien einhergehende soziale Interaktion eine kreative und konstruktive
Lernatmosphire. Meine eigenen Berufserfahrungen haben mich gelehrt, dass gerade
unsichere Lernende nach lernstrategischen Orientierungshilfen suchen und einen
diesbeziiglichen Austausch in der Gruppe sehr begriilen. Lernhemmnisse und der
Umgang mit problematischen Aufgabenstellungen konnen auf der Metaebene
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sachlich kommuniziert, und Losungsansitze gemeinsam gefunden werden. Die
Erkenntnis und das Bewusstsein, bei schwierigen Problemstellungen nicht nur auf
sich selbst gestellt zu sein, sondern sich gegenseitig unterstiitzen zu konnen, kann
vorhandene Angste abbauen und schafft eine Basis fiir alternative Lernformen.
Neben der Moglichkeit einer individuellen Vorgehensweise erdffnet sich damit
auch der Weg fiir Partnerarbeit oder Lerngruppen. Moglicherweise verhindert eine
konstruktive und vertrauensvolle Lernatmosphire so groftenteils einen auf
Versagensidngsten basierenden negativen Konkurrenzdruck, der hiufig zu
Einzelkdmpfertum’ in WeiterbildungsmaBnahmen fiihrt.

Damit schafft Metakognition die Basis fiir Lernprozesse, in deren Verlauf den
Teilnehmenden eine sukzessive Verselbstindigung ermoglicht wird. Mit diesem
Prozess der Verselbstindigung, erwirkt durch den Erwerb hierfiir notwendiger
Schliisselqualifikationen, wird auch der Zuschreibung von Eigenverantwortlichkeit
und dem begrenzten Zeitaufwand fiir die individuelle Betreuung durch die
Dozentlnnen Rechnung getragen.

2.7. Resiimee

Die durch Metakognition gewonnenen Kenntnisse und Fahigkeiten (deklarativer
und exekutiver Faktor) ermoglichen den Teilnehmenden den Zugang zu
eigenverantwortlichem und selbstindigem Lernen. Das Konzept der Metakognition
von Kaiser/Kaiser zeigt deutlich auf, welche Kenntnisse fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz  hierdurch gewonnen werden konnen. Besonders fiir
lernungewohnte Teilnehmerlnnen stellt dies den Zugang zu denjenigen
Kompetenzen dar, iiber die sie wahrscheinlich nur in geringem Malle oder aber gar
nicht verfiigen.

Somit kann die Vermittlung von Metakognition als diejenige Methode benannt
werden, welche vor dem Hintergrund der aktuellen Situation in den
Weiterbildungseinrichtungen den Teilnehmenden bei der eigenverantwortlichen
Gestaltung ihrer Lernprozesse die angemessene Unterstiitzung zukommen 14sst.

Die Zuschreibung von Eigenverantwortlichkeit an die Lernenden ist jedoch nicht
nur ein Resultat bildungspolitischer Konsequenzen. Auch der konstruktivistische
Diskurs hat in den letzten Jahren das Verstindnis von Lernprozessen nachhaltig
beeinflusst. Die Aussagen der konstruktivistischen Erkenntnistheorie heben die
subjektive Eigenleistung in Bezug auf Wahrnehmung und Informationsverarbeitung
deutlich hervor. Aus konstruktivistischer Sicht wird also der Standpunkt, Lernen sei
die Ubernahme von Wissen, abgelehnt. Dieser Ansicht schlielen sich auch Arnold
und Siebert an. Sie verstehen Lernen nicht als die “Abbildung von Vorgegebenem,
sondern die subjektive Leistung, Eigenes zu gestalten” ( Siebert/Arnold 2003, S.
89). Stellt man das Individuum in den Mittelpunkt des Geschehens, bietet die
konstruktivistische Erkenntnistheorie interessante Denkansitze fiir ein Verstindnis
von Lernprozessen.

5 Uber Konkurrenzsituationen und Einzelkdmpfertum wurde mir von Teilnehmenden in
unterschiedlichen Bildungseinrichtungen berichtet. Die Teilnehmenden selbst fithren fiir dieses
Verhalten unterschiedliche Griinde an. Einerseits glauben sie, dass vereinzelte Teilnehmende ihre
Fahigkeiten und Kenntnisse nicht preisgeben wollen, um diese nur zum eigenen Vorteil (besserer
Abschluss = bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt) zu nutzen, andererseits fithren sie dafiir die
mangelnde Kommunikationsfahigkeit Einzelner an.
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3. Aspekte des Radikalen Konstruktivismus und deren Bedeutung fiir das
Verstindnis von Lernprozessen

“Der Verstand organisiert die Welt, indem
er sich selbst organisiert.”
(Jean Piaget)

Der Radikale Konstruktivismus basiert auf der Annahme, dass unser Nervensystem,
einschlieBlich des Gehirns, ein autopoietisches und operational geschlossenes
System ist. Solchen Systemen ist es zueigen, dass sie mit ihren eigenen Zustinden
zirkuldr interagieren und von auflerhalb nicht steuerbar sind. Weiterhin, so erklidren
Vertreter des Radikale Konstruktivismus, nehmen wir unsere Umwelt nicht so
wahr wie sie wirklich ist, sondern nur so wie sie uns (niitzlicherweise) erscheint.
Diese Sichtweise vertreten auch Siebert und Arnold, indem sie konstatieren, dass
“unser Erkenntnisapparat ein operational geschlossenes System ist, das nicht eine
duBere Welt abbildet, sondern eine eigene Wirklichkeit hervorbringt”
(Siebert/Arnold 2003, S. 82). Diese Erkenntnis ist nicht neu.

Schon Immanuel Kant erklidrte 1748 im “Streit der Fakultiten” den Verstand als
“actives Vermogen des Menschen”, welchem er (Kant) die Eigenschaft zuspach,
dass “all seine Vorstellungen und Begriffe bloB seine Geschopfe (sind)” (Kant 1748
in: v. Glaserfeld 1996, S. 79). Nach Immanuel Kant sind “die Auflendinge nur
Gelegenheitsursachen der Wirkungen des Verstandes, sie reizen ihn zur Action, und
das Produkt dieser Action sind Vorstellungen und Begriffe” (Kant 1798 in: v.
Glaserfeld 1996, S. 79). Die Umwelt, so wie wir sie wahrnehmen, ist demnach also
nicht unbedingt das, was sie wirklich darstellt, sondern das, was wir uns vorstellen.
Nach Kant konnen die Dinge der Realitdt “unmoglich durch diese Vorstellungen
und Begriffe vom Verstand als solche wie sie an sich sein mogen erkannt werden”
(Kant 1798 in: v. Glaserfeld 1996, S. 79). Siebert vergleicht unsere Wahrnehmungs-
fahigkeit in diesem Sinne mit der eines Ingenieurs, der im Schaltraum eines
Atomkraftwerkes sitzt und auf Lichtsignale reagiert, ohne zu wissen, was in dem
Reaktor tatsdchlich vorgeht (Siebert 1998).

Der Radikale Konstruktivismus ersetzt den traditionell philosophischen
Wabhrheitsbegriff durch den der Viabilitit. Nach v. Glaserfeld sind “Handlungen,
Begriffe und begriffliche Operationen dann viabel, wenn sie zu den Zwecken oder
Beschreibungen passen, fiir die wir sie nutzen” (v. Glaserfeld 1995, S. 43).
Demnach ist der Zweck unserer Wahrnehmung also nicht die Erkenntnis im Sinne
von Wahrheit, sondern die Niitzlichkeit im Sinne von Anpassung an die Welt in der
wir leben ( v. Glaserfeld 1996).

Im Folgenden sollen die Aspekte der konstruktivistischen Erkenntnistheorie niher
ausgefiihrt, und ihre Bedeutung fiir die Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen
dargestellt werden.

3.1. Das Gehirn als autopoietisches System
Der Gehirnforscher Gerhard Roth bezeichnet das menschliche Gehirn — die
Sinnesorgane eingeschlossen — als ein ‘“‘autopoietisches, selbstreferentielles,

operational geschlossenes System” (Roth 1998, S. 15). Begriffe wie >Autopoiesis<,
>Selbstreferenzielles System< und >Operationale Geschlossenheit< verweisen nach
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Siebert und Arnold darauf, dass unser Nervensystem zwar mit der Umwelt
interagiert, aber dennoch eigengesetzlich und eigendynamisch seine eigene
Wirklichkeit erzeugt”. Uber die Eigenschaft autopoietischer Systeme erklirt
Schmidt, dass diese durch ihr Operieren “fortwédhrend ihre eigene zirkuldre
Organisation erzeugen, die als gundlegende Grofle konstant gehalten wird”
(Schmidt 1987, S. 22). Durch die Eigenschaft der Selbstreferenzialiltit, so Roth,
sind diese Systeme “in ihren Zustandsequenzen selbstbestimmt oder autonom. Thre
Zustandsequenzen sind von auflen nicht steuerbar” (Roth 1987, S. 241). Diese dem
menschlichen Nervensystem zugesprochenen Eigenschaften fithren unweigerlich zu
der Fragestellung, wie unter diesen Voraussetzungen Lernprozesse zu verstehen
sind. Wenn jedes Individuum, wie Siebert es formuliert, “ein autopoietisches
System ist, mit individuellen, einmaligen Wirklichkeitskonstruktionen” (Siebert
1998, S. 17), muss man davon ausgehen, dass auch Lernprozesse individuell
unterschiedlich verlaufen und nicht mehr als bei jedem Menschen gleich gestaltet
betrachtet werden konnen. Wenn aber eine direkte Ubertragung von Wissen, wie
hier dargestellt, nicht moglich ist, was geschieht dann beim Lernen ?

Der radikale Konstruktivist Ernst von Glaserfeld erklért fiir sein Verstindnis von
Lernprozessen, dass ‘““der Input nicht das (ist), was ein externer Akteur oder eine
externe Welt in den Organismus hineintut, sondern das, was das System erlebt” (v.
Glaserfeld 1996, S. 245). Auch Siebert/Arnold verstehen Lernen als Prozess bei
dem nicht Vorgegebenes abgebildet, sondern Eigenes gestaltet wird (Siebert/Arnold
2003).

Vor dem Hintergrund von Autopoiese und Selbstreferenzialitit muss also Lernen
verstanden werden als “schopferisches, kreatives Handeln” (ebd., S. 129) und nicht
als die passive Ubernahme von Wissen. Horst Siebert beschreibt Lernen nicht nur
als als eine autopoietische, selbstreferenzielle, sondern auch “sehr verborgene
Tatigkeit” (Siebert 1998, S.77). Lernen wird somit aus konstruktivistischer Sicht als
ein Prozess der Informationsverarbeitung unter alleiniger Regie des Individuums
dargestellt. Von auflerhalb weder steuerbar noch nachvollziehbar ist Lernen eine
Handlung, die das Individuum nach eigenen Regeln vollzieht.

Fiir die Erkldrung von Lernprozessen aus konstruktivistischer Sicht erscheint es mir
zundchst interessant, wie solche autopoietischen, selbstreferenziellen und
operational geschlossenen Systeme zum Lernen angeregt werden konnen. Deshalb
werde ich zunichst der Frage nachgehen, wie sich die Verbindung solcher Systeme
zu ihrer Umwelt gestaltet.

3.2. Strukturelle Koppelung

Die Beziehung autopoietischer Systeme zu ihrer Umwelt wird in
konstruktivistischer Termini als >Strukturelle Koppelung< bezeichnet. Maturana
und Varela beschreiben die strukturelle Koppelung als “eine Interaktion zwischen
dem Ich und der Umwelt” (Maturana/Varela in: Siebert 1998, S. 15, Landesinstitut
fir Schule und Weiterbildung 1996, S. 54). Fir Schmidt findet eine
Strukturkoppelung dann statt, “wenn zwei strukturell plastisch zusammengesetzte
Einheiten miteinander interagieren und so als Selektoren ihrer jeweiligen Wege
struktureller Verdnderungen wirken” (Schmidt 1987, S. 108 f.). Diese
Veridnderungen beschreibt Schmidt weiterfithrend als einen Prozess, bei dem “die
Zustandsverdanderungen des einen Systems rekursiv die Zustandverdnderungen des
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anderen auslosen, und dass so ein Bereich koordinierten Verhaltens zwischen den
gegenseitig angepassten Systemen Kkonstituiert wird” (ebd.). Die strukturelle
Koppelung stellt somit aus konstruktivistischer Sicht die Verbindung dar, mittels
derer sich das Individuum mit seiner Umwelt austauscht. Durch die strukturelle
Koppelung empfangt das Subjekt Signale aus der Umwelt, die auch als Ausloser fiir
Lernprozesse angesehen werden konnen.

Fiir Siebert und Arnold ist Lernen ein Prozess, der die Strukturkoppelung, die
“Passung zwischen Mensch und Milieu” (Siebert/Arnold 2003, S. 85) sicherstellt.
Maturana und Varela vertreten die Ansicht, dass Lernen als Ausdruck einer
Strukturkoppelung zu verstehen ist, “in der die Vertriglichkeit zwischen der
Arbeitsweise des Organismus und des Milieus aufrechterhalten wird”
(Maturana/Varela 1998, S.15; Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung 1996, S.
54).

Weiterfiihrend stellt sich die Frage, nach welchen Kriterien unser Organismus die
ihm von der Umwelt zugefiihrten Informationen verarbeitet. Welches sind also die
Mablstibe, die Zielsetzungen von Lernprozessen autopoietischer Systeme ?

3.3. Perturbation und Viabilitit

Aus konstruktivistischer Sicht werden Umwelteinfliisse auf autopoietische und
selbstreferenzielle Systeme als Perturbationen bezeichnet. Perturbationen sind als
“Storungen” zu verstehen, welche zwar auf das System einwirken, es aber nicht
determinieren konnen. Siebert und Arnold bezeichnen eine Perturbation als
“subjektiv wahrgenommene Storung, eine Irritation” (Siebert/Arnold 2003, S. 115).
Nach Maturana und Varela 16sen Perturbationen einen Wandel aus, der “aus den
Interaktionen zwischen dem Lebewesen und seiner Umwelt resultiert” (ebda.). Die
Autoren verweisen darauf, dass diese Perturbationen ‘“kognitive Prozesse auslosen,
aber nicht determinieren” (ebd.).

Siebert und Arnold verstehen Perturbationen als das Resultat der “Interaktion
zwischen Mensch und Milieu” (Siebert/Arnold 2003, S. 115) und beschreiben
Lernen als eine “konstruktive progressive Verarbeitung einer Perturbation” (ebd.).
Ein Vertreter des Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung beschreibt in einer
Veroffentlichung von 1996 (S. 19) Perturbationen ebenfalls als Anlass fiir
Lernprozesse. Diese werden, so wird erklirt, ausgelost mit der Intention, Neues in
das vorhandene System zu assimilieren. Siebert beschreibt Lernen als einen Prozess,
in dem durch Perturbation Wirklichkeitskonstruktionen in Frage gestellt werden und
durch interessantes, irritierendes und verfremdetes Wissen modifiziert und
korrigiert werden ( Siebert 1998).

Sinn und Zweck der Verabeitung einer solchen Storung ist aus konstruktivistischer
Sicht die ZweckmaBigkeit, die Viabilitit im Hinblick auf die Erhaltung des
Gleichgewichts des autopoietischen Systems. Der Begriff der Viabilitit verweist aus
konstruktivistischer Sicht nicht auf eine Annéherung an die Wahrheit (v. Glaserfeld
1996), sondern meint die Niitzlichkeit von Wissen und Handlungen. Ernst von
Glaserfeld bezeichnet Handlungen, Begriffe und begriffliche Operationen dann als
viabel, “wenn sie zu den Zwecken oder Beschreibungen passen, fiir die wir sie
nutzen” (v. Glaserfeld 1996, S. 43).

Das Gleichgewicht eines autopoietischen Systems ist nach Siebert und Arnold so
lange gegeben, “wie unser Konnen und Wissen sich als viabel erweist”
(Siebert/Arnold 2003, S. 104). Solange dieses Gleichgewicht besteht und sich unser
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Wissen als viabel (niitzlich) erweist, ist, so stellen Siebert und Arnold fest, “auch
der Lernbedarf nur gering” (Siebert/Arnold 2003). Stellt das System hier aber
Defizite fest, bzw. “wenn unsere Orientierungen und Problemldsestrategien nicht
mehr funktionieren” (ebd.) wird Lernen erforderlich “um ein neues Gleichgewicht
herzustellen” (ebd.). Viabilitdt ist also zu verstehen als die Bemiihung des
Individuums, ein inneres Gleichgewicht zu erhalten, welches erfolgreiche
Handlungen in Beziehungen mit der Umwelt gewihrleistet. Werden hier keine
positiven Resultate erzielt, entsteht Handlungs- oder genauer gesagt -Lernbedarf.
Somit, resiimieren Siebert und Arnold, “ist Viabilitit also ein zentrales Motiv der
Weiterbildung” (ebda.).

3.3.1. Viabilitat und Emotion

Siebert und Arnold machen darauf aufmerksam, dass der Begriff der Viabilitit nicht
nur rein kognitivistisch zu betrachten ist. Auch der Einfluss von Emotionen ist aus
ihrer Sicht bei der Informationsverarbeitung von grofler Bedeutung. Die Autoren
weisen darauf hin, dass “Denken und Fiihlen eng miteinander verkniipft (sind) und
sich wechselseitig beeinflussen” (Siebert/Arnold 2003). Maturana/Varela, Schmidt
und Ciompi vertreten die Ansicht, dass “unsere Wirklichkeitskonstruktion nicht nur
eine kognitive, sondern auch eine emotionale Leistung ist” (Maturana/Varela,
Ciompi, Schmidt 2003, Siebert 1998). Die Autoren machen damit deutlich, dass fiir
die Nachvollziehbarkeit von individuellen Lernprozessen Emotionen als
einflussnehmende Faktoren beriicksichtigt werden miissen. Nach Arnold und
Siebert sind Denken und Fiihlen komplementér und einander ebenbiirtig und damit
“liberlebensnotwendige Weisen der Wirklichkeitserfassung” (Siebert/Arnold 2003,
S. 105). Im Hinblick auf die Viabilitit kommt Gefiihlen eine bedeutungszuweisende
Funktion zu, indem das Individuum die Wichtigkeit von Informationen aus seiner
Umwelt vor dem Hintergrund der personlichen Erfahrungen beurteilt. Im Hinblick
auf die Bedeutung emotionaler Einfliisse auf Lernprozesse verweist Schmidt auf
Lust und Unlust als “die Indikatoren erfolgreicher kognitiver Prozesse “ (Schmidt
1987, S. 63).

Doch nicht nur fiir den Prozess der Wissensaneignung, auch fiir die Erinnerung sind
unsere Gefiihle von funktionaler Bedeutung. Nach Ciompi stellen affektiv-kognitive
Bezugsysteme das eigentliche Gedichtnis dar “und spielen spiter bei der Offnung
oder Hemmung des Zugangs zu den Gedichtnisinhalten eine entscheidende Rolle”
(Ciompi in: Schmidt1987, S. 31). Damasio weist darauf hin, dass wenn wir uns an
ein Objekt erinnern, “wir auch die emotionalen Daten abrufen” (Damasio 1999, S.
195).

3.4. Lernen ist ein konstruktiver und kreativer Prozess

Restimierend ldsst sich feststellen, dass Lernen aus konstruktivistischer Sicht als ein
konstruktiver und kreativer Prozess der Wissensbildung verstanden werden muss,
bei dem das Individuum selbst Regie fiihrt. Die Verantwortung fiir den Lernprozess
schreibt der Radikale Konstruktivismus daher allein dem lernenden Subjekt zu,
indem er, wie es Ernst von Glaserfeld formuliert, “die Verantwortung fiir alles Tun
und Denken dorthin verlegt, wo sie hingehort: in das Individuum nidmlich” (v.
Glaserfeld 1995, S.51). Auch GropengieBer ist der Ansicht, dass Lernen einem
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Lerner nicht angetan werden kann, und erklért : ”Lernen ist die Leistung der Lerner.
Lernern kann Wissen nicht beigebracht werden. Lerner generieren ihr kognitives
System und sie tragen die Verantwortung fiir ihren Lernprozess” (Gropengieler
2003, S. 37). Dieser Meinung schlieB3t sich auch Roth an, in dem er konstatiert,
”dass Wissen nicht einfach iibertragen werden kann, sondern im Gehirn eines jeden
Lernenden neu geschaffen werden muss” (Roth 2003).

Ob Lernen geschieht oder nicht, ist also von diesem Standpunkt aus gesehen nicht
verhersagbar. Auch Roth ist der Ansicht, dass duBlere Einfliisse auf unser (Nerven-)
System dieses nicht determinieren kénnen. Er ist der Uberzeugung, dass das System
iber den weiteren Verlauf einer Einwirkung unabhéngig und allein entscheidet und
konstatiert: “Die Wirkung dieses Einflusses, seine Quantitidt und Qualitit sind aber
vollstindig durch das selbstreferentielle System bestimmt. D. h. ob ein externes
Ereignis tiberhaupt auf das System einwirken kann und, wenn ja, in welcher Stirke,
legt das System fest “ (Roth 1987, S. 241). Lernen obliegt somit der Entscheidung
des Individuums und der jeweilige Lernweg, so konstatiert Thissen, ist nicht
vorhersagbar (Thissen 1997). Wolff (1997) vertritt ebenfalls den Standpunkt, dass
der Mensch fiir das eigene Lernen verantwortlich ist, weil er damit sein Uberleben
als System sichert.

Vor dem Hintergrund dieser Aussagen ldsst sich die Zuschreibung der
Verantwortlichkeit an die Lernenden gut nachvollziehen. Unmissverstiandlich wird
das lernende Individuum fiir die Verarbeitung von Informationen in die alleinige
Verantwortung genommen. Aufere Einfliisse werden als Storungen dargestellt,
welche das autopoietische und sebstreferenzielle System zum Zwecke der Viabilitit
vor dem Hintergrund gesammelter Erfahrungen weiter verarbeitet. Lernangebote
wie Lernumgebung, Lernmaterial und padagogische Begleitung konnen somit nur
als Perturbationen verstanden werden, deren Wirkung sich nicht durch eine externe
(Lern-) Intention steuern ldsst. Vielmehr bestimmen die Lernenden selbst, welchen
Wert dargebrachte Informationen fiir sie darstellen, und wie sie damit umgehen
wollen. Thissen bestitigt diesen Standpunkt und teilt die Ansicht, “dass Wissen
durch den Lehrer nicht vermittelbar ist. Vielmehr hilft er dem Lerner durch sein
Tun, durch Hinweise, Fragen und Informationen, selbst Wissen zu konstruieren”
(Thissen 1997, S. 75).

3.5. Kritische Stimmen zum Konstruktivismus

Die Aussagen der konstruktivistischen Erkenntnistheorie sind nicht unumstritten.
So wird die Zuschreibung der Autopoiese an das menschliche Gehirn von Gerhard
Roth kritisch betrachtet. Er hélt es fiir angebracht, den Begriff der Autopoiese “fiir
die Beschreibung biologischer Systeme zu reservieren, und die globale Theorie als
eine Theorie selbstreferentieller Systeme zu bezeichnen, also den Begriff der
Selbstreferentialitét als Oberbegriff zu verwenden” (Roth 1987, S. 283). Auch der
Zusammenhang von Autopoiese und der Nichtsteuerbarkeit solcher Systeme ist fiir
Roth nicht eindeutig nachzuvollziehen. Seiner Ansicht nach werden derartige
biochemische Systeme nicht steuerbar aufgrund ihrer grofen Komplexitit, “die die
Wirkung von Eingriffen unabsehbar werden ldsst. Kurz gesagt: Autopoietische, d. h.
selbstherstellende und selbsterhaltende Systeme sind deshalb weiterhin nicht
steuerbar, weil sie sehr komplex sind, und nicht nur, weil sie autopoietisch sind”
(Roth ebda.). Auch erkenntnistheoretisch steht Roth dem Begriff der Autopoiese im
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Hinblick auf die operationale Geschlossenheit kritisch gegeniiber. Fiir ihn stellt sich
die Frage: “Wie aber kann ein ‘operational geschlossenes” System ein
tiberlebensforderndes Verhalten erzeugen?” (Roth 1987, S. 260). Die Antwort
hierauf gibt er selbst, indem er die Entwicklung des menschlichen und
vormenschlichen Gehirns als einen Prozess beschreibt, in dem “es immer mehr
seiner Funktionen aus den engen Anbindungen an die autopoietischen Erfordernisse
des Organismus befreit (hat)” (ebd., S. 279 f.).

Aus erkenntistheoretischer Sicht kritisiert Rusch den Radikalen Konstruktivismus
hinsichtlich der Nichtiiberpriifbarkeit “zwischen Wahrheit oder Falschheit von
Aussagen iiber “die Wirklichkeit” zu unterscheiden” (Rusch 1987, S. 41). Weiterhin,
so Rusch, liefert er auch keine Handhabe, “die Wahrheit seiner eigenen Ausssagen
(in diesem realistischen erkenntnistheoretischen Sinne) festzustellen. Vielmehr
orientiert er empirische Forschung radikal um auf die Frage, wie niitzlich diese
neuen kognitiven Orientierungsrahmen fiir uns sind; was wir damit denken und tun
konnen; wie sich die damit er6ffneten neuen Denk- und Handlungsmoglichkeiten
auf die Erreichbarkeit unsere Ziele und die Erfiillbarkeit unserer Wiinsche
auswirken” (ebd.).

Schmidt steht der Zuschreibung der Eigenverantworlichkeit an das Individuum,
welche der Radikale Konstruktivismus vertritt, kritisch gegeniiber. Fiir ihn
(Schmidt) lauft dies auf einen Reduktionismusvorwurf hinaus, “wonach der
Radikale Konstruktivismus soziologische und gesellschaftspolitische Fragen auf
biologische Fragestellungen reduziere und sie in ideologischer Einseitigkeit am
Individuum festmache” (Schmidt 1987, S. 41).

3.6. Resiimee

Unter Beriicksichtigung aller Kritik liefert der Konstruktivismus interessante
Anregungen hinsichtlich unserer Wahrnehmungs- und Denkstrukturen. Wenn auch
nicht unumstritten, so finden sich hier doch Aussagen, die das bisherige Verstidndnis
von Denken und Lernen in Frage stellen. Insgesamt lésst sich feststellen, dass die
Konstruktivismus-Debatte das Verstindnis und die Nachvollziehbarkeit von
Lernprozessen um einige denkwiirdige Faktoren bereichert hat. Die Einsicht, dass
Lernprozesse individuelle und konstruktive Leistungen der Lerner sind, und damit
recht unterschiedlich verlaufen konnen, fithrt zu Konsequenzen, die bei der
Organisation von Unterrichtsprozessen bzw. Lerneinheiten angemessen
beriicksichtigt werden miissen. (Projekt "Hypersoil”, Universitit Miinster 2004).
Gerstenmaier und Mandl vertreten die Ansicht, den Konstruktivismus als
Perspektive und ohne fundamentalistischen Geltungsanspruch zu betrachten, denn
“dann bietet er gegenwirtig vielleicht den vielversprechendsten theoretischen
Rahmen fiir eine Analyse und Forderung von Prozessen des Wissenserwerbs in den
unterschiedlichen sozialen Kontexten” (Gerstenmaier & Mandl 1995 , S. 863 £.).
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4. Die Relevanz metakognitiver Fihigkeiten fiir die Regulierung von
Lernprozessen aus konstruktivistischer Sicht

Vor dem Hintergrund konstruktivistischer Aussagen iiber den Verlauf und die
Verantwortlichkeit von Lernprozessen stellt sich die Frage nach der geeigneten
Methode zur Vermittlung derjenigen Kompetenzen, welche die Lernenden
bendtigen, um diesen Anforderungen gerecht werden zu konnen. Ich gehe mit
Kaiser davon aus, dass diese Selbstlernkompetenz durch Metakognition erworben
werden kann. Nach Kaiser ist “selbstreguliertes Lernen zu begreifen als ein explizit
metakognitiver Prozess” und stellt Metakognition eine Fihigkeit dar, welche “den
Schliissel ab(-gibt), um Zugang zu denjenigen Kompetenzen zu finden, die
konstitutiv fiir die Fihigkeit zu Selbstlernaktivititen sind” (Kaiser 2003, S. 17).

Wie aber sind metakognitive Kenntnisse und Fihigkeiten vor dem Hintergrund
konstruktivistischer Aussagen iiber die Gestaltung von Lernprozessen als
forderliche Faktoren einzuordnen? Das Konzept von Kaiser/Kaiser zeigt
Moglichkeiten auf, den Vorteil von Metakognition darzustellen. Die folgenden
Ausfiihrungen sollen dies verdeutlichen.

4.1. Metakognition als kritische Betrachtung von Perturbation und Viabilitit

Aus konstruktivistischer Sicht wird Lernen als ein Prozess beschrieben, welcher
durch Perturbationen ausgeldst wird. Diese Perturbationen sind als Storungen zu
verstehen, welche die Lernenden zum Zweck der Viabilitit weiter verarbeiten. Der
Verlauf von Perturbationen ist von auflen nicht steuerbar und wird vom System
nach dessen eigenen Regeln bestimmt. Somit ist es also nur dem perturbierten
Individuum selbst moglich, die Wirkung dieser Stérungen bewusst zu betrachten.
Doch wie ist eine solche Betrachtung innerer kognitiver und emotionaler Vorgidnge
moglich? Maturana/ Varela und Siebert sind der Ansicht, dass, “auch wenn wir die
Welt nicht so erkennen wie sie wirklich ist, wir dennoch zur Beobachtung zweiter
Ordnung” (Maturana/Varela 1998/ Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung
1996) in der Lage sind. Diese >Beobachtung zweiter Ordnung< beschreibt Siebert
als “eine Selbstbeobachtung wie man lernt” (Siebert 1998, S. 69) und bezeichnet sie
somit als metakognitive Fihigkeit. Das durch diese Selbstbeobachtung gewonnene
Wissen benennen Kaiser/Kaiser in ihrem Modell als Personenwissen. Der Aspekt
>intrapersonales Personenwissen< beinhaltet genau jenes Wissen iiber das, “was
man iiber sein eigenes Denken und Gedéchtnis weil3” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 26),
wie etwa das Wissen dariiber, “dass man selbst Geschriebenes oder in ein
Strukturbild Ubertragenes besser behilt” (ebd.), oder aber auch, dass man “schnell
aufgibt, wenn sich eine Aufgabe nicht auf Anhieb l6sen ldsst” (ebd.). Das
intrapersonale  Personenwissen resultiert aus der Beobachtung eigener
Denkvorginge.

4.2. Metakognition und strukturelle Koppelung
Die >strukturelle Koppelung< bezeichnet aus konstruktivistischer Sicht den
Austausch zwischen autopoietischem System und Milieu. Im Hinblick auf die

Lernsituation von Teilnehmenden in Weiterbildungsmallnahmen kann diese
strukturelle Koppelung als Austausch von Anregungen verstanden werden, welcher
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den Lernenden die Moglichkeit zur Erweiterung ihres Handlungsspielraumes gibt.
Durch die Kommunikation untereinander bietet sich den Teilnehmenden die
Moglichkeit, einen Uberblick iiber den Wissensstand der anderen Lernenden zu
erhalten. Das Wissen hieriiber erleichtert im Bedarfsfall der Hilfestellung den
zielgerichteten Zugriff auf die entsprechende Person. Diese Form des Wissens
findet sich ebenfalls im Modell der Metakognition von Kaiser/Kaiser. Die Aspekte
‘interpersonales Personenwissen” und “generelles Personenwissen” beinhalten das

Wissen dariiber, iiber welchen Wissensstand andere Personen
(Dozentlnnen/Teilnehmende oder auch Freunde und Bekannte) verfiigen. Die somit
erworbenen Kenntnisse erleichtern  Lernprozesse, indem sie die

Entscheidungsfreiheit der Lernenden bei der Suche nach Hilfestellung bzw.
Kooperation férdern. Durch die strukturelle Koppelung und den bewussten Umgang
mit dem Wissen iiber andere Personen wird auch die Gestaltung alternativer
Lernformen (z. B. in Gruppen lernen) méglich. Die so gegebenen Moglichkeiten bei
der Mitgestaltung von Lernprozessen vermitteln den Lernenden Sicherheit, und
fiihren meiner Ansicht nach auch zu der Bereitschaft, hierfiir Verantwortung zu
tibernehmen.

4.2.1. Der Vorteil von Metakognition fiir die Gestaltung von Lernprozessen in
Gruppen

Die Lernsituation in den  Weiterbildungsinstituten der  beruflichen
Erwachsenenbildung bietet aufgrund der hohen Teilnehmerlnnenzahl immer auch
die Moglichkeit zum Lernen in Gruppen. Daher ist grundsétzlich die Basis fiir den
Austausch von Informationen (strukturelle Koppelung) gegeben. Ob aber auch ein
qualitativer Informationsaustausch iiber Lernstrategien stattfinden wird, hangt wohl
davon ab, ob ein solcher Austausch von den Dozentlnnen auch initiiert wird.
Gewinn bringend fiir die Entwicklung der Selbstlernkompetenz ist ein solcher
Austausch allemal. Perturbationen auf der Meta-Ebene, welche eine Kkritische
Auseinandersetzung mit Lernstrategien anregen, konnen meiner Ansicht nach
fruchtbare Erkenntnisprozesse iiber die eigene Lernfihigkeit initiieren. So
gewonnene Einblicke in die eigenen Fahigkeiten bilden eine gute Basis fiir weitere
Lernschritte. Auch kann sich dies forderlich auf die Motivation auswirken, den
eigenen Handlungsspielraum zu erweitern.

Im Hinblick auf die Viabilitit von Lernstrategien bietet Metakognition den
Lernenden den Zugang zur bewussten Anwendung und Uberpriifung von
Problemlosestrategien. Damit ist auch die Moglichkeit gegeben, mit anderen
Lernenden oder den Dozentlnnen auf dieser Ebene zu kommunizieren.
Metakognitiv orientierte Lernprozesse in Gruppen bieten den einzelnen Individuen
somit durch die strukturelle Koppelung die Gelegenheit, fruchtbare Anregungen
(Perturbationen) zur Erweiterung des eigenen Repertoires zu initiieren und auch
selbst zu erhalten. Die Lernenden werden damit in die Lage versetzt, “Losungswege
in ihrer Eignung fiir die Bewiltigung der Aufgabe einzuschitzen und alternative
Losungsmoglichkeiten in ihrer jeweiligen Wirksamkeit bewerten zu konnen”
(Kaiser/Kaiser 1999, S. 27). Diese Strategien konnen dann bei Bedarf, soweit sie
nicht zu dem erwiinschten Erfolg fiihren, sich nicht als viabel erweisen, modifiziert
werden.

Der Austausch mit metakognitiv geschulten Dozentlnnen stellt, vor allem zu Beginn
der MaBnahme, eine grof3e Orientierungshilfe fiir unsichere Lernerlnnen dar. Durch
geschultes Personal, welches bereits iiber Erfahrungen im Umgang mit
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metakognitiven Lernstrategien verfiigt, konnen Teilnehmende zielgerichtet so
perturbiert werden, dass sie zum Nachdenken iiber ihre eigenen Handlungsweisen
angeregt werden und diese hinsichtlich ihrer Viabilitdt kritisch iiberpriifen.
Natiirlich stellt dabei das metakognitive Vorgehen der Dozenlnnen eine erste
wichtige Einstiegshilfe fiir metakognitiv ungeiibte Teilnehmende dar. Im weiteren
Verlauf ist es dann moglich, durch den Austausch mit Dozentlnnen oder anderen
Teilnehmenden (strukturelle Koppelung) neue Lernstrategien kennen zu lernen und
diese in das eigene Repertoire mit aufzunehmen.

4.3. Resiimee

Die dem lernenden Subjekt zugeschriebenen Eigenschaften wie Autopoiese,
Selbstreferenzialitit und operationale Geschlossenheit verweisen auf die
Unmoglichkeit einer von aullerhalb zielgerichteten Einflussnahme auf
Lernprozesse. Eine Einwirkung auf Lernende ist zwar aus konstruktivistischer Sicht
moglich, unterliegt aber in ihrem weiteren Verlauf allein der Regie des
Individuums. Lernen, so wird konstatiert, ist somit eine subjektive Eigenleistung,
fiir welche allein das Individuum verantwortlich ist. Die Gestaltung erfolgreicher
Lernprozesse, so ldsst sich schlussfolgern, obliegt damit auch den Lernenden selbst.
Zur Bewiltigung der damit an das Subjekt gestellten Anforderungen bedarf es
spezifischer Kenntnisse und Fihigkeiten, welche in der Literatur mit dem Begriff
>Selbstlernkompetenz< bezeichnet werden. Fiir eine zielorientierte Unterstiitzung
bei der Entwicklung von Selbstlernkompetenz ist nach einer angemessenen
Vermittlungsmethode gefragt, welche die jeweiligen subjektiven Lernerfahrungen
der Lernenden beriicksichtigt und respektiert. Die durch Metakognition gegebenen
Moglichkeiten zur eigenstindigen Regulierung von Lernprozessen erhalten damit
eine zentrale Bedeutung.

Mit der Zielsetzung Teilnehmenden den Zugang zu eigenverantwortlichen und
selbstregulierten Lernprozessen zu ermoglichen, verweist Metakognition auf die
Entwicklung individueller Fihigkeiten, welche durch spezielle Trainingsformen
bewusst wahrgenommen und weiterentwickelt werden konnen. Die so gewonnenen
Kenntnisse fithren zu unterschiedlichen Formen des metakognitiven Wissens,
welches insgesamt als Basis fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz
verstanden werden kann. Mit den Worten von Arnim Kaiser ausgedriickt ist
Metakognition eine Fihigkeit, “die den Schliissel abgibt, um Zugang zu denjenigen
Kompetenzen zu finden, die konstitutiv fiir die Fihigkeit zu Selbstlernaktivititen
sind” (2003, S. 17).

Die von Kaiser/Kaiser speziell hierfiir entwickelten Trainingsmethoden haben die
bewusste Erkenntnis und Entwicklung dieser Fihigkeiten und Kenntnisse zum Ziel.

So ldsst sich abschlieBend festhalten, dass Metakognition auch vor dem Hintergrund
konstruktivistischer Aussagen eine optimale Lehrmethode darstellt, um Lernenden
einen selbstgesteuerten Lernprozess zu ermoglichen. Der Umgang mit eigenen
Ressourcen und die im Verlauf von kreativen Lernprozessen gewonnene Sicherheit
fiihren meiner Ansicht nach auch zu der Bereitschaft, hierfiir die Verantwortung zu
tibernehmen. Die durch Metakognition mogliche sukzessive Verselbstindigung der
Teilnehmenden entldsst die Mitarbeiterlnnen der Bildungseinrichtungen aus der
Verpflichtung permanenter und aufgabenbezogener Hilfestellung. Die so
freigesetzten Ressourcen konnen dann z. B. fiir die notwendige Unterstiitzung bei
der Entwicklung von Selbstlernkompetenz neuer Teilnehmerlnnen genutzt werden.
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Die hier dargestellten Argumente zeigen deutlich auf, welche Aspekte fiir die
Nachvollziehbarkeit individueller Lernprozesse zu beachten sind. Doch nicht nur
aus erkenntnistheoretischer Sicht wird die Zuschreibung von
Eigenverantwortlichkeit an die Lernenden nachvollziehbar. Auch Vertreter der
Gehirnforschung liefern Argumente, welche diese Haltung bestétigen.

Den Naturwissenschaften stehen im Gegensatz zu erkenntnistheoretischen
Aussagen Argumente zur Verfiigung, die sich auf nachweisbare Forschungsresultate
stiitzen. Insbesondere die Gehirnforschung liefert fiir die Nachvollziehbarkeit von
Lernprozessen neue wegweisende Resultate. Moderne Forschungsmethoden der
Neurobiologie bieten die Moglichkeit, Gehirnaktivititen bei lebenden Organismen
zu beobachten. Im Vergleich zu erkenntnistheoretischen Aussagen, welche ihre
Beweiskraft vorwiegend im theoretischen Diskurs suchen, konnen
neurobiologische Prozesse, die Aufschluss {iber die Funktionalitit von
menschlichen Gehirnen geben, sichtbar dokumentiert werden. Die Neurobiologie
bietet insbesondere fiir die Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen interessante
Einblicke in unser zentrales Verarbeitungssystem.
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5. Neuere Erkenntnisse aus der Gehirnforschung und deren Relevanz fiir das
Verstindnis von Lernprozessen

Gerhard Roth beschreibt die “Wende der Neurowissenschaften hin zu einer
Beschiftigung mit den menschlichen Verhaltensdeterminaten” (Roth 2003, S. 22)
als eine durch mehrere Entwicklungsstringe herbeigefiihrte Entwicklung. Einer
dieser Entwicklungsstriange ist ein deutlich groler gewordenes Interesse an jenem
Teil unseres Gehirns, welches fiir die Entstehung und die Kontrolle unserer Gefiihle
von bedeutsamer Funktion ist. Die Arbeit dieses >limbischen Systems< ist auch fiir
die Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen von zentraler Bedeutung. Ein weiterer
Strang ist die Entwicklung bildgebender Verfahren, welche es ermdoglichen, die
Hirnaktivitit durch die Schideldecke hindurch zu erfassen. Hierzu zidhlen die
Positronen-Emissions-Tomographie, die funktionelle Kernspintomographie und die
Magnetzephalographie (Roth 2003). Solche Verfahren werden zur Erforschung
kognitiver und emotional-affektiver Funktionen beim Menschen eingesetzt.

Fir die Nachvollziehbarkeit von  Lernprozessen  erbrachten  diese
Forschungsmethoden Erkenntisse, welche darauf schlieen lasssen, dass der Prozess
der Informationsverarbeitung ein sehr individueller ist, und als >Teamwork<
unterschiedlicher Hirnareale verstanden werden muss.

5.1. Die Entwicklung des kindlichen Gehirns

Die Bildung von neuronalen Netzwerken, welche die o. a. Teamarbeit im weiteren
Verlauf des Lebens leisten werden, beginnt bereits im Kindesalter. Bei der Geburt
ist zwar ein grofer Teil des menschlichen Gehirns bereits ausgebildet, aber in
bestimmten Bereichen noch nicht miteinander verbunden (Vester 2002, Singer
2002). Der weitere Verlauf dieser Entwicklung hédngt dann sehr stark von den
Umweltreizen ab, welcher der heranwachsende Organismus empféangt.

“Es vollzieht sich ein stetiger Umbau von Nervenverbindungen, wobei etwa ein
Drittel der einmal angelegten erhalten wird. Welche bleiben, hingt von der Aktivitit
ab, die sie vermitteln. Das bedeutet, dass die Ausbildung der funktionellen
Architektur der GroBhirnrinde in erheblichem Umfang von Sinnessignalen und
damit von Erfahrung beeinflusst wird” (Singer 2002, S. 47).

Aus gehirnwissenschaftlicher Sicht wird dabei auf die Unterschiedlichkeit der
Hirnentwicklung aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen verwiesen. Es wird davon
ausgegangen, dass sich je nach Art und Weise der Umwelteinfliisse unterschiedliche
Hirnstrukturen ausbilden. Dies fiihrt zu der Schlussfolgerung, dass kein Kind dem
anderen gleicht (Singer 2002).

Fiir eine optimale Entwicklung des heranwachsenden Gehirns, so der Autor, ist es
forderlich, wenn die notwendigen Anregungen, je nach Entwicklungsphase, dem
Organismus dargeboten werden konnen.

“Die Existenz zeitlich gestaffelter Phasen fiir die Ausbildung verschiedener
Hirnfunktionen fiihrt zu dem Postulat, dass das Rechte zur rechten Zeit verfiigbar
oder angeboten werden muss. Es ist nutzlos und womdoglich sogar kontraproduktiv,
Inhalte anzubieten, die nicht addquat verarbeitet werden konnen, weil die
entsprechenden Entwicklungsfenster noch nicht offen sind. Da bisher nur wenig
experimentelle Daten dariiber vorliegen, wann das menschliche Gehirn welche
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Informationen benotigt, ist wohl die beste Strategie, sorgfiltig zu beobachten,
wonach die Kinder fragen.” (Singer 2002, S. 56).

In welcher Weise sich das kindliche Gehirn weiter entwickelt, welches Wissen es in
seinem Gehirn aufbaut, hingt also wesentlich davon ab, welche Anregungen ihm
dargeboten werden. Da bei dieser Entwicklung also die Umwelteinfliisse eine
bedeutende Rolle spielen, ist davon auszugehen, dass sich Kinder entsprechend
ihrer spezifischen Umwelt (Milieu) durchaus unterschiedlich entwickeln konnen.

“Dies legt nahe, was Pddagogen ohnehin postulieren, dass Forderung in hohem
MaBe auf die individuellen Bedingungen abgestimmt sein muss. Wegen
unterschiedlicher Anlagen und Entwicklungsgeschwindigkeiten ist kaum damit zu
rechnen, dass Kinder gleichen Alters gleiche Bediirfnisse und Fidhigkeiten haben.
Dies stellt das fast ausschlieBlich altersorientierte Klassensystem in Frage” (Singer
2002, S. 56).

Die Teamarbeit neuronaler Netzwerke ist aus neurobilogischer Sicht auch eine gute
Grundlage fiir die Bewiltigung von Lernprozessen. Je mehr Verkniipfungen
innerhalb der Hirnstukturen gebildet werden, desto vielfdltiger und versténdlicher
kann Wissen abgespeichert, und auch spéter wieder abgerufen werden. Schachl
formuliert in seiner Veroffentlichung von 1996 Gebote zum gehirngerechten
Lernen. Eines dieser Gebote verweist auf die Relevanz vernetzten Lernens: “Der
biologische Apparat Gehirn ist (so wie alles in der Natur) in seinen Verschaltungen
extrem vernetzt. Die ganze Welt ist ein hochkomplexes, vernetztes System.
Vernetzen bedeutet unter anderem Lernen in Zusammenhingen, mehrere Sinne
anzusprechen, facheriibergreifendes und projektorientiertes Lernen” (Schachl 1996,
S. 9). Die strukturellen Verbindungen innerhalb des Gehirns bieten die Moglichkeit
neues Wissen einzuordnen, und Bedeutungszusammenhinge zu erkennen. Die
durch die Schaffung neuronaler Netzwerke entstehende Dichte der synaptischen
Verbindungen stellt fiir Roth die Grundlage fiir die Leistungsfdhigkeit des Gehirns
dar: “Die moderne Gehirnforschung geht davon aus, dass alle Leistungen des
menschlichen Gehirns Funktionen von Nervennetzen sind, bei denen wiederum die
Art und Dichte der synaptischen Verkniipfungen entscheidend ist” (Roth 2003, S.
184). Zur Erhaltung dieser Netzwerke ist es jedoch erforderlich, dass diese auch
aktiv genutzt werden. Ist dies nicht der Fall, muss davon ausgegangen werden, dass
diese Verbindungen wieder verfallen. “Verbindungen zwischen Neuronen, die oft
zusammen aktiv sind, werden bestétigt und bleiben erhalten. Es ist dies eine der
Grundlagen von assoziativem Lernen” (Singer 2002, S. 49).

Um eine solche vielfiltige Verkniipfung von Synapsen anzuregen und deren
Aktivitat zu fordern, weist Vester auf die Nutzung unterschiedlicher Sinneskanile
hin. Je mehr Arten der Erkldrung angeboten werden, so der Autor, desto fester wird
das Wissen gespeichert, verankert und verstanden (Vester 2002).

Die Bildung von neuronalen Netzwerken schon im kindlichen Alter bietet eine gute
Grundlage fiir spitere Problemloseprozesse. Da im menschlichen Gehirn
unterschiedliches Wissen iiber das gesamte Netzwerk verteilt abgespeichert wird, ist
es von Vorteil, wenn dieses Wissen fiir die Bewiltigung von Problemldseprozessen
effizient abgerufen werden kann. So ist es moglich, bereits erworbene
Vorkenntnisse auf neue Fragestellungen zu {iibertragen und auf dieser Basis
entsprechende Losungsstrategien zu entwickeln.
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Der Vorteil von neuronaler Netzwerkarbeit bietet aber auch noch einen anderen
Vorteil fiir die Bewiltigung von Problemloseprozessen. Das Erkennen von
Bedeutungszusammenhédngen ermdoglicht nicht nur die systematische Einordnung
und Bewertung von neuen Informationen. Es ldsst ebenfalls Riickschliisse darauf zu,
wie und nach welchen Kriterien die neuen Informationen verarbeitet werden. Damit
werden nicht nur neue Kenntnisse auf der fachlichen, sondern auch auf der
personlichen Ebene moglich. Das Erkennen von Bedeutungszusammenhéngen auf
diesen unterschiedlichen Ebenen ist somit als Grundlage fiir metakognitiv
orientierte Lernprozesse anzusehen.

Wie aber geht unser Gehirn nun genau mit Sinneseindriicken um? Wie ist die
Funktionalitit dieses zentralen Verarbeitungsorgans zu verstehen? Nach welchen
Regeln werden Informationen verarbeitet? Welche Erkenntnisse konnen hieraus fiir
die Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen gewonnen werden? Zur Klidrung dieser
Fragen sollen die folgenden Ausfiihrungen dienen.

5.2. Das Gehirn als selbstreferenzielles und operational geschlossenes System

Unser Gehirn wird aus neurowissenschaftlicher Sicht als ein selbstreferenzielles und
operational geschlossenes System bezeichnet (Roth 2003). Mit dem Zuspruch
dieser Eigenschaften ist das menschliche Gehirn als Organ beschrieben, dessen
Funktionalitit so zu verstehen ist, als dass es mit seinen eigenen Zustinden
rekursiv oder zirkulér interagiert. Anregungen, welche durch unsere Sinnesorgane in
unser Gehirn gelangen, werden dort unter Mitwirkung unterschiedlichster kortikaler
Strukturen weiter verarbeitet. Die zirkuldre Interaktion wird von Spitzer als ein
Prozess beschrieben, bei dem “Neuronen des Kortex den groften Teil ihrer
Informationen von anderen Neuronen des Kortex, und damit indirekt von sich selbst
empfangen” (Spitzer 2000, S. 204). Von auflen herangetragene Informationen
werden demnach nicht einfach in dieses System aufgenommen und dort als solche
integriert, sondern nach dessen eigenen (subjektiven) Regeln verarbeitet. Mit dieser
operational geschlossenen eigenstdndigen, von input-/ output-Beziehungen zu einer
von der Umwelt unabhingigen Arbeitsweise (Schmidt 1987), ist das menschliche
Gehirn in seiner Funktionsweise als autonom anzusehen. Dies bedeutet, dass unser
Gehirn zwar von aullerhalb beeinflussbar oder modulierbar ist, die Wirkung eines
solchen Einflusses aber in seinem weiteren Verlauf vollstindig durch das
selbstreferenzielle System bestimmt wird. “D. h. ob ein externes Ereignis tiberhaupt
auf das System einwirken kann und, wenn ja, in welcher Stirke, legt das System
fest” (Roth 1987, S. 241).

Wissen, so ldsst sich schlussfolgern, entsteht somit nicht unmittelbar durch
Wahrnehmung, sondern resultiert aus der durch diese Reizimpulse angeregte
Tatigkeit kortikaler Strukturen, welche diese Reize nach individuellen Kriterien
weiter verarbeiten. Wissen, so konstatieren Arnold/Siebert (2003), ist demnach eine
Leistung des Subjekts.

Von auBlen herangetragene Informationen, so Roth, stellen fiir unser Gehirn
zunidchst neuronale Reize dar, welche diesem zentralen Organ durch die Sinne
zugefiihrt werden. Erst in unserem Gehirn erlangen sie Bedeutung fiir uns.
“Bedeutung  entsteht, indem Umweltreize Erregung in den Sinnesorganen
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hervorrufen, die mit Hilfe unterschiedlichster Mechanismen und auf den
unterschiedlichsten Ebenen des Nervensystems und Gehirns miteinander verglichen
und verrechnet und zunehmend mit Gedichtnisinhalten versetzt werden” (Roth
2003, S. 85).

Zu welchen Zeitpunkten der Wahrnehmung bewerten wir Informationen? Gerade
fir die Nachvollziehbarkeit von Lernprozessen ist ja unsere individuelle
Verfahrensweise in dieser Hinsicht von grof3ter Wichtigkeit.

Ich werde zur Beantwortung dieser Frage zunichst die unterschiedlichen
Wahrnehmungsstufen und deren Bedeutung fiir die Bewertung von Informationen
anhand der Aussagen von Vertretern der Gehirnforschung darstellen.

5.2.1. Wahrnehmung und Bedeutungszuweisung
5.2.1.1. Das sensorische Register (Ultrakurzzeitgedichtnis)

Einen ersten Wahrnehmungsspeicher stellt das >sensorische Register< dar. Vester
konstatiert, dass alle in unser Gehirn gelangenden Sinnesreize dort zunichst in
Form elektrischer Strome und Schwingungen kreisen. Diese verfallen wieder, wenn
wir ihnen nicht unsere Aufmerksamkeit widmen, nach zehn bis zwanzig Sekunden
(Vester 2002). Diese kurzfristige “reizspezifische Erregung” (Roth 2003) macht es
uns moglich, sofort auf Wahrnehmungen zu reagieren, etwa soeben Gehortes oder
Gesehenes unmittelbar wiedergeben zu konnen. Wihrend der Verweildauer dieser
reizspezifischen Erregung finden, so Roth, “auch Assoziationen mit anderen Reizen
oder inneren Zustinden statt” (Roth 2003, S. 173). Diese erste Bearbeitung
wahrgenommener Reize verlduft, so der Autor, meist unbewusst.

Nach Birbaumer/Schmidt ist es die Aufgabe des Ultrakurzzeitgedidchtnisses die
sensorischen Reize fiir Sekunden und Sekundenbruchteile stabil zu halten, um die
“Kodierung  und  Merkmalextraktion, sowie die  Anregung  von
Aufmerksamkeitssystemen zu ermoglichen” (2002, S. 577). Die Verweildauer der
Informationen in diesem Speicher ist nach Ansicht der Autoren nicht nur kurzlebig,
sondern auch noch nicht bewertet entsprechend einem Vergleich im
Langzeitgedichtnis (ebd.).

Mit dem sensorischen Register ist damit ein Wahrnehmungsfilter beschrieben,
welcher dafiir sorgt, dass unser Gehirn mit der alltdglichen Informationsflut nicht
tiberlastet wird. Wiirden wir alle dort ankommenden Reize einer bewussten
Betrachtung unterziehen wollen, wire dieses System total iibelastet und wir wéren
zu keinerlei Handlung mehr fihig. Fiir die Selektion der ausgewéhlten
Informationen, so lédsst sich konstatieren, ist ein Wahrnehmungsfilter notwendig,
der uns dazu befihigt, Wichtiges von Unwichtigem, Interessantes von nicht so
Bedeutsamen und, was iiberlebenswichtig ist, Gefdhrliches von Ungefihrlichem zu
unterscheiden. Die bedeutsame Erkenntnis fiir Lernprozesse ist die Tatsache, dass
nur diejenigen Reize, welchen wir uns mit Aufmerksamkeit zuwenden,
entsprechend enkodiert und fiir die weitere Verarbeitung in das Kurzzeitgeddchtnis
ibernommen werden.
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5.2.1.2. Das Kurzzeitgedichtnis (Arbeitsspeicher)

Nach dem Durchlaufen dieses ersten Wahrnehmungsfilters gelangen die als wichtig
oder interessant bewerteten Informationen in ein Kurzzeitgedédchtnis, welches auch
als Arbeitsspeicher fungiert (Roth 2003, Vester 2001, Birbaumer/Schmidt 2003).
Hier werden die eingehenden Informationen beziiglich ihrer Bedeutung fiir den
individuellen Gebrauch ndher iiberpriift und weiter verarbeitet. Der Vorgang der
Bewertung erfolgt unter Einbezug von Informationen aus dem Langzeitgedéchtnis
Roth formuliert hierzu: “Man nimmt an, dass das Arbeitsgeddchtnis Zugriff auf die
unterschiedlichen, in aller Regel unbewusst arbeitenden Systeme fiir Sinnes- und
Gedichtnisleistungen und fiir die Handlungssteuerung hat und nach bestimmten
Kriterien Informationen aus diesen Systemen >einliddt<; diese werden dann aktuell
bewusst” (Roth 2003, S. 159).

Dem Kurzzeitgedidchtnis wird eine im Verhiltnis zum Ultrakurzzeitgedidchtnis
hohere Speicherkapazitit zugesprochen, die aber auch begrenzt ist. Diese
Speicherkapazitit betrdgt nach Birbaumer/Schmidt 7+/-2 Elemente (2003, S. 577),
wihrend Roth diese Leistung mit Bezug auf N. Miller auf 5 +/-2 Elemente reduziert
(Roth 2003, S. 159). Birbaumer/Schmidt sind der Ansicht, dass in diesen Speicher
durch die Organisation von Elementen (Verhaftungen, Gruppierungen oder
Superzeichen) sehr viel grofere Informationsmengen aufgenommen werden
konnen. Diese organisierten Elemente bezeichnen die Autoren als >Chunks<, von
denen dann eine begrenzte Anzahl (5-7) im Kurzzeitgeddchtnis behalten werden
kann (2003, S. 577). Diese in diesem Speicher befindlichen Elemente werden, so
Roth, “gleichzeitig im Bewusstsein behalten, so dass wir damit aktuell arbeiten
konnen” (ebd.). Neben einer begrenzten Speicherkapazitit wird dem
Kurzzeitgediachtnis auch die Funktion eines Arbeitsspeichers zugesprochen. Diese
Funktion ist nach Birbaumer/Schmidt zu verstehen als >Werkbank<, auf der
eingehende Informationen wiederholt und zu Einheiten verkettet und geordnet
werden (2003, S. 577). Diese Aktivitdt, welche nach Ansicht der Autoren
Aufmerksamkeitsressourcen verlangt, duflert sich als bewusste und kontrollierte
Verarbeitung.

Spitzer vertritt den Standpunkt, das menschliche Gehirn verfiige zur Selektion von
Informationen  offenbar iiber einen  >Relevanzdetektor< und einen
>Neuigkeitsdetektor< (Spitzer 2000). Diese Detektoren sind seiner Ansicht nach
biographie- und erfahrungsabhingig, ein Umstand, welcher eine individuell
unterschiedliche Wahrnehmung bei der Aufnahme von Informationen erklart. Diese
durch diese Detektoren determinierte unterschiedliche Wahrnehmung fiihrt, so
Spitzer, zu einer gezielten Aktivierung relevanter kortikaler Strukturen fiir die
weitere Vearbeitung (ebd.).

5.2.1.2.1. Neuronale Aspekte des Kurzzeitgedichtnisses

Auf neuronaler Ebene erklirt sich die im Kurzzeitgeddchtnis ausgeloste
Speicherung von Informationen zunichst durch eine erhohte Titigkeit der mit dem
angesprochenen Neuron in Verbindung stehenden Synapsen. Diese erhohte
Aktivierung sorgt fiir den Austausch von Ionen (hauptsdchlich Kalium- und
Natriumionen), welche dann in dem aktivierten Neuron zu strukturellen
Verdnderungen fithren. Roth spricht hier von einer frithen und einer spiten
>Langzeitpotenzierung (LTP)<. Damit ist eine in ihrem zeitlichen Umfang
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unterschiedliche Synapsenaktivitit bezeichnet, welche, so Roth, eine mogliche
Erkldarung fiir Kurz- bzw. Langzeitspeicherung liefert. “Bei der frithen LTP geniigt
eine einzige kurze Salve hochfrequenter Reizung, um eine Steigerung der
Antwortstarke der nachgeschalteten CA1 Pyramidenzellen und das Zwei- bis
Dreifache zu erreichen. Diese Verstiarkung klingt nach Minuten bis Stunden wieder
ab. Man nimmt an, dass die friihe LTP zur kurzfristigen Modifikation bereits
bestehender Strukturen an der Synapse fiihrt, z. B. von Transmitter-Rezeptoren und
damit verbundenen Kanilen” (Roth 2003, S. 165).

Den Vorgang der Abspeicherung von Informationen innerhalb eines Neurons zeigt
Vester mit einem Verlauf von bildlichen Darstellungen in seiner aktualisierten
Veroffentlichung von 2002. Diese Bilder zeigen deutlich, wie eine DNA -
Doppelspirale im Inneren der Nervenzelle sich an bestimmten Stellen
auseinanderfaltet. Diese geoffneten Stellen dienen, so Vester, als Matrize, an der
sich Abdrucke (Ribonukleinsdure) bilden. Mit dem Ablauf dieses Vorganges,
konstatiert Vester, ist die Information im Kurzzeitgedichtnis (2002, S. 76 f.). Unser
Kurzzeitgedachtnis ist nicht nur in seiner Speicherkapazitit sehr begrenzt, sondern
auch storanfillig. Ablenkungen im Lernprozess, ein Ubermal an Informationen, wie
auch Interferenzen, konnen dazu fithren, dass wihrend dieses Prozesses
aufgenommene Informationen auch wieder verloren gehen.

Fiir das Verstindnis von Lernprozessen stellt der Prozess der Bedeutungszuweisung
vor dem Hintergrund personlicher Erfahrungen einen nicht zu unterschitzenden
Aspekt dar. Ausgehend von unterschiedlichen Erfahrungen und den daraus
resultierenden  individuellen — Bewertungskriterien ist anzunehmen, dass
Teilnehmerlnnen in Bildungsverantaltungen Informationen unterschiedlich
beurteilen und entsprechend damit verfahren. Siebert vertritt in diesem Sinne den
Standpunkt, dass Erwachsene nachhaltig lernen “wenn sie es wollen, nicht wenn sie
es sollen” ( 1999, S. 22).

Informationsverarbeitung ist aus neurobiologischer Sicht nicht nur ein rein
kognitiver Prozess. Fiir die Bewertung von Ereignissen und Informationen, und
damit auch fiir Lernprozesse, wird insbesondere auf die Bedeutung von Gefiihlen
hingewiesen.

5.2.1.3. Kognition und Emotion

Die Informationsaufnahme fithrt in unserem Gehirn zur Aktivierung
unterschiedlicher ~ Strukturen. Die nidhere Spezifizierung der angesprochenen
Hirnareale ldsst darauf schlieBen, dass kognitive und emotionale Prozesse eng
miteinander verkniipft sind. Unter Einwirkung des limbischen Systems werden rein
kognitive Informationen emotional eingefdrbt, und somit zu einer Einheit
verschmolzen. Diese Erkenntnis der Gehirnforschung fiihrt zu der Einsicht, dass
Lernen nicht nur als ein rein kognitiver, sondern auch als ein emotional
eingebetteter Prozess verstanden werden muss. Den Lernprozess begleitenden
Emotionen werden dabei unterschiedliche Bedeutungen zugesprochen. Nach
Ciompi (2003) haben Gefilhle bei der Informationsverabeitung eine
energetisierende Wirkung und sind aufgrund ihrer Dynamik als ‘“Motoren des
Denkens” (2003, S. 65) anzusehen. Eine bedeutungszuweisende Funktion schreibt
Vester den Gefiihlen zu. Seiner Ansicht nach basiert die Valenzzuweisung von
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Informationen auf der gefiihlsmiBigen Erfahrung, “da dies fiir das Uberleben des
Individuums offenbar eine bessere Uberlebensgarantie abzugeben scheint” (2002, S.
91).

Emotionen sind jedoch nicht nur bei der Aufnahme, sondern auch beim Abruf von
gelernten Inhalten mafigeblich beteiligt. Gespeicherte Inhalte werden nicht nur als
rein kognitive Daten, sondern in Verbindung mit der damit verbundenen
emotionalen Erfahrung abgerufen. Nach Ciompi stellen affektiv-kognitive
Bezugsysteme das eigentliche Gedichtnis dar “und spielen spiter bei der Offnung
oder Hemmung des Zugangs zu den Gedichtnisinhalten eine entscheidende Rolle”
(Ciompi in: Schmidt 1987, S. 62). Gefiihle sind somit als den Lernprozess
begleitende Faktoren anzusehen, welche malBigeblich auf diesen einwirken und
entsprechend ihrer Qualitit hinderlich oder forderlich sein konnen.

Damit kommt dem  limbischen System im  Hinblick auf die
Informationsverarbeitung eine besondere Bedeutung zu.

Was aber genau ist dieses limbische System und wie ist seine Einwirkung auf
Lernprozesse zu erklédren?

5.2.1.3.1. Das limbische System

Roth nennt alle diejenigen Hirnstrukturen >limbisch<, ‘“die mit emotional-
affektiven Zustinden in Verbindung mit Vorstellungen, Gedichtnisleistungen,
Bewertung, Auswahl und Steuerung von Handlung zu tun haben, und zwar
unabhingig davon, ob diese Leistungen und Zustinde bewusst oder unbewusst
ablaufen” (Roth 2001, S. 256). Roth hebt insbesondere die wichtige Funktion
dieses Systems im Hinblick auf Lernprozesse hervor. Seiner Ansicht nach stellt das
limbische System die zentrale Bewertungsinstanz innerhalb des Gehirns dar:
“Dieses (limbische) System entscheidet insofern grundlegend iiber den Lernerfolg,
als es bei jeder Lernsituation fragt: Was spricht dafiir, dass Hinhoren, Lernen, Uben
usw. sich tatsdchlich lohnen? Erst wenn dieses System zu einem positiven Ergebnis
kommt, werden iiber die neuromodulatorischen Systeme in der GroBhirnrinde
vorhandene Wissens-Netzwerke so umgestaltet, dass neues Wissen entsteht (Roth
2003).

Nach Vester werden in diesem System alle ankommenden Sinneswahrnehmungen
mit Gefiithlen wie Freude, Angst, Lust oder Schmerz ausgestattet. Die hier
ablaufenden Vorginge dienen seiner Ansicht nach nicht nur der Bewertung von
Sinnesreizen, sie iiben auch grofen Einfluss darauf aus, wie stark wir damit
verbundene Sinneswahrnehmungen behalten (Vester 2002).

Die Bedeutung des limbischen Systems liegt somit klar auf der Hand. Die diesem
System zugesprochene funktionale Bedeutung im Hinblick auf die emotionale
Beurteilung kognitiver Prozesse verweist auf eine elementare Relevanz unserer
Gefiihlswelt beim Lernen.

Hinsichtlich der Erinnerungsleistung konstatiert Roth (2003), dass positive Inhalte
besser erinnert werden als negative.
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5.2.2. Das Langzeitgedichtnis
5.2.2.1. Inhalte des Langzeitgedichtnisses

Das Langzeitgedidchtnis wird nach dem heutigen Wissensstand in die zwei
verschiedenen, aber aufeinander bezugnehmenden Bereiche >deklarativ< und
>prozedural< unterteilt. Fiir diese beiden Bereiche werden in der Literatur auch
synonym die Begriffe >explizit< und >implizit< verwendet. Nach
Birbaumer/Schmidt soll mit den Begriffen prozedural und deklarativ betont werden,
“dass wir die Tatsache, dass wir etwas wissen (prozedural), unterscheiden miissen
von der Tatsache, dass wir wissen, dass wir etwas wissen (deklarativ)” (2002, S.
573). Im deklarativen Langzeitgedidchtnis befindet sich demnach jenes Wissen,
welches uns bewusst ist und welches wir auch sprachlich duflern konnen. Das
Prozedurale Gedichtnis ist, so Birbaumer/Schmidt “selten bewusst, benotigt
weniger aktive Willensanstrengung und Aufmerksamkeit und kann verbal nur
schwer >auf Kommando< aufgerufen werden” (2002, S. 573).

Roth beschreibt die unterschiedlichen Bereiche des Langzeitgeddchtnisses wie folgt:
Dem deklarativen Bereich rechnet er ein >Episodisches Gedédchtnis< zu, welches
auch ein >Autobiographisches Gedachtnis< enthélt. Diese in diesem Bereich
gespeicherten Informationen beziehen sich nach Roth auf inhaltlich, rdumlich und
zeitlich konkrete Erlebnisse mit Bezug auf die eigene Person. Ebenso enthilt dieser
Bereich ein Wissens- und Faktengedichtnis, in welchem personen-, orts-, und
kontextunabhiingige  Tatsachen niedergelegt sind. Das auch diesem
Gedichtnisbereich zugeordnete >Bekanntheits- bzw. Vertrautheitsgeddchtnis<
sorgt, so Roth, dafiir, dass uns ein Objekt oder ein Geschehen bekannt vorkommt
(Roth 2003).

Birbaumer/Schmidt nehmen fiir den deklarativen Gedéchtnisbereich eine
Unterteilung in >episodisch< und >semantisch< vor. Das episodische Gedéchtnis
enthdlt nach Ansicht der Autoren Ereignisse unserer eigenen Vergangenheit,
weshalb es, so Birbaumer/Schmidt, auch oft als autobiographisches Gedichtnis
bezeichnet wird. Das Semantische Gedéchtnis, so wird konstatiert, “ist unabhingig
von Zeit und Ort, es enthdlt generelle Konzepte und Regeln, also
Sinnzusammenhédnge und Bedeutungen” (Birbaumer/Schmidt 2002, S. 573).

Das prozedurale oder auch implizite Langzeitgedédchtnis beinhaltet nach Roth die
Speicherung von Fertigkeiten, Gewohnheiten und Priming, Kkategorisieren,
klassischer Konditionierung und nichtassoziativem Lernen. Dieser Einteilung
schlieen sich auch die Autoren Birbaumer/Schmidt (2002) an, fiigen jedoch noch
die instrumentelle Konditionierung hinzu.

Das >Fertigkeitsgeddchtnis< enthilt nach Roth (2003) Fertigkeiten kognitiver oder
auch motorischer Art. Die Fihigkeit zum Reproduzieren von impliziten Wissen
aufgrund von Lernhilfen werden unter >Gewohnheiten, Priming< abgespeichert.
Unter >kategorisieren< versteht Roth die gespeicherte Fihigkeit zur Klassifizierung
anhand von Prototypen (kategoriales Lernen), Gewohnung und Sensitisierung
befinden sich in der Kategorie >nichtassoziatives Lernen<.

Uber diese Einteilung hinaus, so konstatiert Roth (2003), wird man wahrscheinlich
das emotionale Gedichtnis neben dem deklaraktiven und dem prozeduralen
Gedichtnis als dritte grundlegende Gedéchtnisart ansehen miissen.

Wie erklart sich die Einspeicherung von Informationen ins Langzeitgedichtnis auf
neuronaler Ebene?
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5.2.2.2. Neuronale Aspekte des Langzeitgedéichtnisses

Wie schon bei der Beschreibung der Abspeicherung von Informationen ins
Kurzzeitgedachtnis dargestellt, gehen Vertreter der Gehirnforschung davon aus,
dass die Speicherung auf eine erhohte Aktivitit der Synapsen, und der dadurch
ausgelosten Reaktion in den entsprechenden Neuronen zuriickzufiihren ist. Dieser
Prozess findet innerhalb kleinerer oder groBerer Netzwerke, beim deklarativen
Gedéchtnis vor allem von Netzwerken im Isocortex, statt. Fiir die Abspeicherung im
Langzeitgedichtnis wird aber nicht wie beim Kurzzeitgedédchtnis eine frithe LTP,
sondern eine spite LTP als wahrscheinlich angenommen. Dies beschreibt Roth wie
folgt: “Die >spite LTP< wird im Hippocampus durch mehrfache Salven
hochfrequenter Reizung der Schaffer-Kollateralen ausgeldst und kann iiber viele
Stunden bis Tage dauern. Sie fiihrt zu léngerfristigen morphologischen
Verinderungen an der Synapse, z. B. der Verkleinerung oder VergroBerung
bestehender Dornensynapsen an Pyramidenzellen oder der Ausbildung neuer und
der Elimination vorhandener Synapsen” (Roth 2003, S. 167).

Eine sehr anschauliche Beschreibung des Speichervorganges innerhalb der
betroffenen Neuronen bietet Vester. Die folgende Ausfiihrung stellt die Fortsetzung
des Speichervorganges fiir das Kurzzeitgedéchtnis dar.

“Der erste RNA-Abdruck 16st sich von der Matrize. Inzwischen rollen schon die
nichsten darauf ab - wie auf einer Rotationspresse. Die Abdrucke wandern aus dem
Zellkern zu einem von vielen hunderttausend Ribosomen, winzigen
>Kniipfmaschinen<  im  Zellplasma.  Hier  schaffen = Transportstoffe
Aminosduremolekiile heran und ordnen sie auf dem RNA — Streifen seinem Code
entsprechend an. Die Information ist auf dem Weg ins Langzeit-Geddchtnis. Beim
Durchgang durch das Ribosom werden die aufgereihten Aminosduremolekiile zu
einem langen Proteinmolekiil verkniipft. Die neuen Proteinketten trennen sich nach
der Wanderung durch das Ribosom von ihrer RNA-Matrize und falten sich zu
einem Knduel zusammen. So werden sie als ruhende Informationsspeicher
eingelagert, wobei sie die Zellmembran und damit auch die spitere
Impulsweitergabe verdndern” (Vester 2002, S. 76 f.).

Somit ist also der Wahrnehmungsimpuls im Langzeitgedidchtnis verankert. Die
eingehende Information hat sich durch biologische Prozesse in Materie
umgewandelt.

Als Organisatoren des bewusstseinsfahigen deklarativen Gedichtnisses, welche
festlegen, wo und in welcher Weise und in welchem Kontext Wahrnehmungsinhalte
niedergelegt werden, sind der Hippocampus und die ihn umgebende ento-
perirhinale Rinde anzusehen. Diese Gehirnareale sind wahrscheinlich auch beim
Abruf dieser Gedichtnisinhalte beteiligt (Markowitsch 2003). Aufgrund der
Verbindungen des Hippocampus mit der assoziativen GroShirnrinde ist es diesem
>Organisator< moglich, iber den Ausstol von Neuromodulatoren gezielt dortige
synaptische Vorginge wihrend der Einspeicherung und Konsolidierung von
Gedichtnisinhalten zu beeinflussen. Der Hippocampus selber, so Roth, unterliegt
einer stetigen erfahrungsbedingten Reorganisation. In diesem Hirnareal ist auch die
LTP am eindeutigsten nachgewiesen. (Roth 2003).

Der Hippocampus und die ihn umgebende Rinde werden allerdings nicht als die
eigentlichen Orte der Einspeicherung fiir deklarative Gedichtnisinhalte angesehen.
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Wo aber werden die Gedichtnisinhalte gespeichert? In welchen Teilen unseres
deklarativen Gedéchtnisses befindet sich welches Wissen ?

Als Speicherort fiir das deklarative Gedédchtnis wird der Isokortex, vorrangig
wahrscheinlich der assoziative Kortex, angenommen. Das Abspeichern geschieht,
so Roth (2003), modalitits-, qualitéts-, und funktionsspezifisch. Demnach werden
Eindriicke nach ihrer Spezifikation in unterschiedlichen Speichern niedergelegt.
Visuelle Eindriicke werden Kortexregionen zugeordnet, die mit Objekterkennung
befasst sind; das Farbgedéchtnis befindet sich in farbverarbeitenden Kortexarealen,
auditorische Wahrnehmungen werden in auditorischen Regionen gespeichert und
sprachliche Erinnerungen in den Sprachzentren. “Dies bedeutet aulerdem, dass es
praktisch ebenso viele Gedachtnisse gibt, wie Bedeutungskategorien der
Wahrnehmung existieren; diese Gedachtnisse bilden innerhalb der GroBhirnrinde
relativ unabhingig voneinander arbeitende Module” ( Roth 2003, S. 167).

Informationen, welche im Langzeitgeddchtnis gespeichert sind, haben auf ihrem
Weg dahin einige Wahrnehmungsfilter durchlaufen und sind entsprechend bewertet
worden. Sie existieren dort somit nicht nur als reine Fakten, sondern sind sozusagen
eingebettet in unsere individuelle Erfahrungswelt. Damit ist nicht nur unser schon
vorhandener biographisch gewachsener Erfahrungsschatz angesprochen, sondern
auch die aktuellen Umstinde, unter welchen Informationen aufgenommen werden.
Lernen, konstatiert Roth, “hingt nicht nur vom Grad des Vorwissens der
Aufmerksamkeit und des Interesses ab, sondern auch vom Kontext, in dem Lernen
stattfindet” (Roth 2003, S. 27). Lernprozesse sind eingefdarbt von s@mtlichen
Eindriicken, die wir wihrend der Informationsaufnahme erfahren. Lernumgebung,
Atmosphire, soziale Kontakte und die aktuelle personliche Lebenssituation
beinflussen unsere Lernprozesse und haben somit erheblichen Einfluss auf den
Lernerfolg. Entsprechend, konstatiert Roth, “kann schon der Lernkontext (Person,
Zeit, Ort, ) forderlich oder hinderlich fiir das Abrufen eines Wissensinhaltes sein”
(ebd.).

5.3. Resiimee

Lernen, so lidsst sich abschlieBend festhalten, ist nicht nur aus konstruktivistischer,
sondern auch aus gehirnwissenschaftlicher Sicht ein Prozess, fiir dessen Ablauf die
Lernenden selbst in der Verantwortung stehen. Wird dies aus konstruktivistischer
Sicht durch den Zuspruch der Autopoiese an unser Nervensystem und damit auch an
unser Gehirn begriindet, so unterlegt die Gehirnforschung die Zuschreibung der
Eigenverantwortlichkeit mit Erkenntnissen funktionaler Eigenschaften unseres
zentralen Verarbeitungssystems.

Hervorzuheben ist meiner Ansicht nach der Aspekt der Bedeutungszuweisung. Die
vorangegangen Ausfithrungen zeigen deutlich auf, welche Hirnareale bei der
Informationsverabeitung aktiviert und welche Funktionen diesen Hirnteilen
zugesprochen werden. Daraus lédsst sich schlussfolgern, dass Lernen nicht als die
Ubertragung von Informationen, sondern als ein eigenstindiger Prozess der
Verarbeitung angesehen werden muss, welcher ma3geblich von den biographisch
gewachsenen Strukturen und dem Lernkontext beeinflusst wird.

Vertreter der Gehirnforschung machen darauf aufmerksam, dass die fiir das
Problemlosen maBgeblichen Strukturen bereits in unterschiedlichen Phasen der
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Kindheit entstehen. Je nach kindlicher Erfahrung entstehen dabei in Abhéngigkeit
von Umweltbedingungen auch unterschiedliche Wahrnehmungsmuster.

Dies erklart auch die Tatsache, dass nicht alle Informationen von allen Menschen
gleich beurteilt werden. Eine Realitdt, die natiirlich auch in Seminaren der
beruflichen Weiterbildung zu beachten ist. Auch in dieser Situation muss man
davon ausgehen, dass Lernangebote unterschiedlich bewertet werden. Die
Teilnehmenden in diesen Seminaren bringen wahrscheinlich alle unterschiedliche
Voraussetzungen mit, was sich am jeweiligen Bildungsniveau, der beruflichen
Vorerfahrung und auch in der personlichen Lebenssituation festmachen lédsst.
Bedingt durch diese Umstédnde ist es nachzuvollziehen, dass die Wertigkeit von
Bildungsangeboten auch unterschiedlich gesehen wird. Nicht nur der Lerninhalt und
das Bildungsziel, auch das Lernen selbst und die Methode, mit der gelernt werden
soll, konfrontieren die Teilnehmenden mit ungewohnten und befremdlichen
Anforderungen. Dies wirkt sich nicht immer forderlich auf die Motivation der
Teilnehmenden aus.

Wollen die Bildungsanbieter diesen Umstidnden gerecht werden, indem sie die
Erfahrungen und Wertvorstellungen ihrer Teilnehmenden respektieren, konnen sie
dies realisieren, indem sie eine Lernmethode anbieten, welche einen Freiraum fiir
die individuelle Gestaltung von Lernprozessen ldsst. Damit ist den Lernenden die
Moglichkeit gegeben, ihre bisherigen Lernerfahrungen einzubringen und ihren
Lernprozess gemif3 ihren Fihigkeiten zu gestalten.

Wie aber soll eine solche Lernmethode inhaltlich aussehen und wie soll sie
vermittelt werden? Diese Methode miisste sowohl einen individuellen Freiraum,
aber auch eine bedarfsgerechte Unterstiitzung im Hinblick auf die Gestaltung von
Lernprozessen beinhalten.

Vor dem Hintergrund dieser Fragestellungen zeigt sich der Vorteil von
Metakognition. Ich bin ebenso wie Kaiser der Ansicht, dass die Vermittlung
metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse den Teilnehmenden dazu verhilft, ihre
Lernprozesse eigenstdndig und individuell zu gestalten.
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6. Die Bedeutung von Metakognition fiir die Regulierung von Lernprozessen
aus der Sicht der Gehirnforschung
6.1. Metakognition ist ein konstitutiver Faktor der Informationsverarbeitung

Der Informationsfluss in unserem Gehirn (Wahrnehmung und Weiterverarbeitung)
ist uns nicht unbedingt immer bewusst. Die Aufnahme von neuen Informationen
und der weitere Umgang damit sind abhiingig von Bewertungskriterien, welche die
uns zustromenden Reize einem uns meist unbewussten Beurteilungsprozess
unterziehen. Diese Prozesse entscheiden aber dariiber, ob wir diese Informationen
aufnehmen und wenn ja, wie wir damit weiter verfahren. Fiir einen kontrollierten
Umgang mit Informationen ist es deshalb notwendig, diese Prozesse bewusst zu
betrachten. Insbesondere im Hinblick auf Lernprozesse erscheint es sinnvoll, den
Verlauf von Informationen in unserem Gehirn und damit den Prozess der
Wissensbildung nachvollziehen zu konnen.

Die metakognitive Begleitung von Denkprozessen ermoglicht uns die Erkenntnis
hieriiber. Eine bewusste Betrachtung wunserer Bewertungskriterien und
Denkstrategien zeigt auf, wie wir Problemstellungen einschitzen, und welchen
Wissens wir uns bei der Entwicklung einer unserer Meinung nach angemessenen
Strategie bedienen. Zur Metakognition gehort die Priifung von Prozessen zur
Aufgabenbearbeitung und das Wissen um kognitive Dispositionen. Mit dieser
unsere Denkprozesse begleitenden Funktion ist Metakognition als ein “konstitutiver
Faktor der Informationsverarbeitung” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 24)) anzusehen.

6.2. Metakognition ist Beobachtung zweiter Ordnung

Erwachsene, welche an beruflichen Bildungsseminaren teilnehmen und aus ihrer
Vergangenheit als Unterrichtsmethode fast ausschlieBlich den Frontalunterricht
kennen, haben ihre Vorgehensweise beim Lernen meist nie reflektiert. Deshalb ist
es ihnen nicht bewusst, iiber welche Lernstrategien sie verfiigen. Die Hinfiihrung zu
metakognitiv orientierten Lernprozessen stellt eine Vermittlungsmethode dar,
welche es zum Ziel hat, die eigene Vorgehensweise wihrend des Lernens im
reflexiven Riickgriff bewusst zu betrachten. Durch entsprechende Aufforderungen,
wie z. B. mit der Frage: “Wie haben sie das jetzt gemacht?” werden die Lernenden
dazu aufgefordert, ihren Prozess zu reflektieren, und ihren Lernprozess
metakognitiv nachzuvollziehen. Siebert bezeichnet diesen unser Denken
begleitenden Prozess als >Beobachtung zweiter Ordnung< (1998, 2003).

Der im Kurzzeitgedichtnis stattfindende Lernprozess der Informationsverarbeitung,
der den Vergleich mit bereits vorhandenem Wissen und die Bewertung der neuen
Information beinhaltet, wird durch Metakognition einer bewussten Anschauung
zugefiihrt. Fiir die Lernenden ermoglicht sich auf diese Weise die Erkenntnis
dariiber, wie sie mit neuen Informationen umgehen und welche Bewertungskriterien
(emotional und kognitiv) sie hierbei verwenden. Metakognition ist also zu verstehen
als ein zielgerichteter Zugriff auf Arbeits- und Denkstrategien (Kaiser 2003).

Durch diese reflexiven Riickgriffe auf ihre Lernstrategien gewinnen die
Teilnehmenden Einblicke in ihre individuelle Arbeitsweise und konnen diese bei
Bedarf modifizieren. Je nach vorhandenen Fihigkeiten konnen dann Lerntempo,
Lernpensum und Lernform (allein, mit Partner oder auch in der Gruppe) als
Faktoren eines selbstregulierten Lernprozesses beriicksichtigt und angemessen in
der Praxis umgesetzt werden.
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6.3. Resiimee: Metakognition fordert die Selbstlernkompetenz

Die durch Metakognition erlangten Kenntnisse verschaffen den Lernenden eine
bewusste Einsicht in die bisher erworbenen Lernstrategien. Der bewusste Umgang
mit den eigenen Fiahigkeiten, und die kritische Betrachtung hinsichtlich der
Effektivitit bei der Bearbeitung von Problemstellungen, verhilft den Lernenden zu
einer realistischen Einschitzung ihrer bisher erworbenen Selbstlernkompetenz.
Diese Erkenntnis bildet die Basis fiir weiterfithrende Schritte. Fiihrt die Erkenntnis
zu der Einsicht, dass bisher erworbene Lernstrategien den Anspriichen wachsender
Leistungsanforderungen nicht mehr gerecht werden, kann dies in konstruktiver
Weise zur Bereicherung der Selbstlernkompetenz umgesetzt werden.

Der Aspekt >deklaratives metakognitives Wissen< im Modell der Metakognition
von Kaiser/Kaiser (1999, 2003) beinhaltet neben dem Wissen iiber die eigene auch
das Wissen iiber andere Personen. Dieses Wissen um die Vorgehensweise anderer
TeilnehmerInnen, welches durch die Interaktion innerhalb der
Seminarteilnehmenden gewonnen werden kann, stellt einen Zuwachs an
Lernstrategien dar und erweitert den individuellen Handlungsspielraum. Ebenfalls
ist ein, diesen Prozess der Verselbstindigung unterstiitzender, Austausch mit dem
begleitenden pddagogischen Personal zuzurechnen.

Doch nicht nur der Erwerb von Lernstrategien ist das Ziel metakognitiver
Leistungen. Hierzu zidhlen auch sdmtliche, den Lernprozess begleitenden
Aktivititen. Die Charakterisierung der Aufgabenstellung, die Auswahl der zur
Bearbeitung geeigneten Strategien und die Uberwachung des Lernprozesses
(Steuerung und Kontrolle) gehoren nach Kaiser/Kaiser (1999) ebenfalls in den
Bereich der Metakognition (exekutiver Aspekt).

Die durch Metakognition gewonnenen Einsichten verhelfen den Lernenden zu einer
realistischen Einschitzung ihrer vorhandenen Kenntnisse und Fahigkeiten. Auf
dieser Basis kann eine, unter Zuhilfenahme konstruktiver Unterstiitzung, die
individuellen Vorkenntnisse respektierende Entwicklung von Selbstlernkompetenz
stattfinden, welche im weiteren Verlauf die Moglichkeit zur Verselbstindigung der
Teilnehmenden bei der Gestaltung ihrer Lernprozesse bietet.
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7. Das Modell der Metakognition von Kaiser/Kaiser
7.1. Aspekte der Metakognition

Das von Kaiser/Kaiser vorgestellte theoriegeleitete Modell der Metakognition
verweist in Anlehnung an Flavel auf einen >deklarativen< und einen >exekutiven<
Aspekt. Diese im Modell getrennt dargestellten, jedoch aufeinander bezogenen
Aspekte, benennen unterschiedliche Formen metakognitiven Wissens, dessen
Inhalte bei der Anwendung ineinander greifen. Mit dem >deklarativen Aspekt< ist
jenes Wissen iiber Metakognition bezeichnet, welches fiir die Durchfithrung
selbstgesteuerter Lernprozesse von fundamentaler Bedeutung ist. Die unter diesem
Aspekt aufgefiihrten Faktoren benennen Kenntnisse, die nicht nur Aufschluss iiber
menschliche Denkweisen geben, sondern dieses Wissen auch fiir die erfolgreiche
Bearbeitung von Problemstellungen instrumentalisieren.

Die unter dem >exekutiven Aspekt< genannten Faktoren bezeichnen jenes Wissen,
welches im Hinblick auf die eigenstindige Regulierung von Lernprozessen
notwendig ist. Mit den Komponenten >Planung<, >Steuerung< und >Kontrolle<
sind Funktionen benannt, welche fiir die Operationalisierung von Lernprozessen
unerlésslich sind. Der eingeiibte metakognitive Umgang mit diesen den Lernprozess
begleitenden Funktionen ermdoglicht dem Individuum eine eigenstindige
Regulierung, und damit die Selbstindigkeit bei der Durchfithrung von
Lernprozessen.

Was aber genau beinhalten die Aspekte metakognitiven Wissens, und weshalb ist
dieses Wissen so wichtig fiir die eigenstindige Regulierung von Lernprozessen? Die
folgenden Ausfiihrungen sollen dies verdeutlichen.

7.1.1. Deklarativer Aspekt
7.1.1.1. Personenwissen

Mit >Personenwissen< ist jenes Wissen gemeint, welches menschliche
Denkvorginge betrifft. Dieses Wissen unterteilen die Autoren in intra-, inter- und
allgemeines Personenwissen. “Zum intrapersonalen Wissen zihlt das, was man tiber
sein eigenes Denken und Gedichtnis weil}” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 26). So weil3
man z. B. aus Erfahrung, dass bestimmte Lernstrategien wie Wiederholungen von
Zahlenfolgen (wie Telefonnummern) oder Herausschreiben von markanten
Textstellen fiir die Behaltensleistung hilfreich sind, oder dass man in positiver
Stimmung besser lernt. Bei der Herangehensweise an  komplexe
Aufgabenstellungen gibt das intrapersonelle Wissen Aufschluss iiber die
Beurteilung eigener Fihigkeiten und einer damit korrespondierenden
Erfolgsaussicht. Die daraus entstehende Motivation ist ein entscheidender Faktor
fiir die mehr oder weniger intensiven folgenden Bemiihungen. Bei der Abfrage von
gespeichertem Wissen, so hat sich herausgestellt, erinnert man sich besser an
Sachverhalte, die unter angenehmen Bedingungen gelernt wurden.

“Interpersonales Personenwissen resultiert aus Kenntnissen iiber das Denken
anderer Menschen” (ebd.). Damit ist ein Wissen gemeint, welches man z. B. iiber
die Denkweise von Menschen aus dem Bekanntenkreis oder von anderen
Teilnehmenden in Weiterbildungsseminaren hat. Das Wissen iber die
Vorgehensweise anderer bei der Losung von schwierigen Aufgaben, kreative
Denkweisen und unkonventionelle Ideenentwicklungen stellen stets eine Anregung
fiir die Erweiterung des eigenen Denkmusters dar. Die so gewonnenen Anregungen
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ermdoglichen dann im weiteren Verlauf eine alternative Ansicht von Sachverhalten
und Problemstellungen. “Allgemeines personenbezogenes Wissen ist Resultat eines
Generalisierungsprozesses, der sich auf die beiden zuvor genannten Wissensaspekte
richtet” (ebd.). Dieses Wissen verallgemeinert die Beobachtungen, seien es die
Erkenntnisse iiber die eigene oder iiber andere Personen. Das kann dann zu der
Einsicht fithren, dass Menschen sich im Denken von eingefahrenen Gewohnheiten
leiten lassen oder Urteile anderer ungepriift hinnehmen (Kaiser/Kaiser 1999).
Dieses Wissen kann hilfreich sein bei der Beurteilung eigener Denkweisen und zu
einer kritischen Betrachtung derselben fithren. Dabei kann man auch zu der
Erkenntnis gelangen, dass eingefahrene Denkmuster nicht unbedingt eine
forderliche Voraussetzung dafiir sind, um zu neuen Erkenntnissen zu gelangen.

7.1.1.2. Aufgabenwissen

Die Autoren differenzieren dieses Wissen in die zwei Gesichtspunkte >Art< und
>Ziel<. Einmal enthilt es das Wissen “um die Beschaffenheit der Informationen,
die mit einer Aufgabenstellung gegeben werden” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 26).
Dieses Wissen verhilft den Lernenden zu erkennen in welcher Form (kompliziert
oder unkompliziert) die Informationen dargeboten werden, und ob sie bereits
vertraut oder noch fremd, gut oder schlecht geordnet sind. Gegebenenfalls erscheint
es notwendig fehlende Informationen zu besorgen, um die Kenntnisse fiir die
Bearbeitung zu vervollstdndigen.

Eine solche Analyse der Aufgabenstellung ermdglicht einen ersten Uberblick und
die Moglichkeit, “Ziele nach ihrem Schwierigkeitsgrad einzuschitzen” (ebd.).
Danach konnen vorhandene Stidrken oder auch Defizite mit dem Schwierigkeitsgrad
abgeglichen und entsprechende Lernstrategien entworfen werden. Ebenfalls
vermogen die Lernenden einzuschidtzen, ob sie mit der Bearbeitung dieser
Problemstellung rasch oder eher langsam vorankommen werden.

7.1.1.3. Strategiewissen

Diese Aspekt des metakognitiven Wissens beinhaltet Kenntnisse iiber die
verschiedenen Strategien, welche die Lernenden bei der Bewiltigung von
Problemstellungen kennen lernen. Bei Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen
Anforderungen konnen Lernstrategien erprobt und auf ihre Wirksamkeit getestet
werden. Erfolgreiche Strategien werden je nach Bedarf in das metakognitive Wissen
aufgenommen und sind damit fiir die Bewiltigung zukiinftiger Anforderungen
verfiigbar. Dieses Wissen ermoglicht es daher, “Losungswege in ihrer Eignung fiir
die Bewiltigung der Aufgabe einzuschitzen, und alternative Losungsmoglichkeiten
in ihrer Wirksamkeit bewerten zu konnen” (ebd.). Damit zeigen sich fiir die
Bearbeitung von Problemstellungen unterschiedliche Losungswege auf, die den
jeweiligen Anforderungen angepasst und variabel eingesetzt werden konnen. So
kann bei umfangreichen Aufgabenstellungen mit unterschiedlichen Inhalten (Texte,
mathematische Aufgaben, Umgang mit der Lernsoftware) das strategische
Vorgehen den spezifischen Anforderungen bedarfsgerecht angeglichen werden.

Der Zuwachs an Lernstrategien ist ein bedeutender Prozess fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz. Mit dem wachsenden Wissen iiber erfolgreiche Lernstrategien
werden nicht nur Lernprozesse optimiert; die damit einhergehenden
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Erfolgserlebnisse bei der Bearbeitung von Aufgabenstellungen stirken das
Selbstvertrauen der Lernenden und férdern die Motivation.

Doch nicht nur das Wissen iiber die Vorginge menschlichen Denkens ist fiir die
Regulierung von Lernprozessen von elementarer Bedeutung. Auch die
zielorientierte Anwendung dieser Kenntnisse ist fiir erfolgreiche Lernprozesse
ausschlaggebend. Die praktische Umsetzung metakognitiven Wissens findet sich in
den Aktivitdten, welche mit dem >exekutiven Aspekt< benannt sind.

7.1.2. Exekutiver Aspekt
7.1.2.1. Planung

Die eigenstindige Planung von Lernprozessen verlangt umfangreiches
metakognitives Wissen, welches zur Unterstiitzung dieses ersten Schrittes
herangezogen wird. Dabei stellt die Klarheit iiber die angestrebten Lernziele eine
grundlegende Voraussetzung fiir weitere Planungsschritte dar. Je eindeutiger das
Lernziel formuliert ist, umso effektiver konnen Aktivititen zur Realisierung
desselben eingeplant werden. Diese weiteren Aktivititen beinhalten die Festlegung
der Schrittfolge, nach der vorgegangen werden soll, die Bestimmung der
Lernpensen, die Einschidtzung der Lernmaterialien hinsichtlich des Kenntnisstandes
und der Lerngewohnheiten, die Klidrung der Herangehensweise an eine Aufgabe, die
Auswabhl der als geeignet angesehenen Strategien und die Auswahl der Formen fiir
die Lernkontrolle. Nur unter Beriicksichtigung der Kenntnisse iiber die eigene
Person (intrapersonal) konnen Lernprozesse den eigenen Fihigkeiten angemessen
geplant und Lernziele realistisch anvisiert werden. Die Lernenden stehen also vor
umfangreichen Planungsaufgaben, “die umso effektiver zu realisieren sind, je
konturierter sie expliziert wurden” (ebd., S. 20). Dies bewiltigen zu konnen,
bezeichnet Kaiser als eine der spezifischen Leistungen sowohl des deklarativen als
auch des exekutiven Aspekts der Metakognition.

7.1.2.2. Steuerung

Der tatsédchliche Verlauf von Lernprozessen muss nicht immer mit dem der Planung
iibereinstimmen.  Unterschiedliche unvorhersehbare Einfliisse konnen zu
Abweichungen fiihren, welche Differenzen hinsichtlich der geplanten Lernschritte
zur Folge haben. Daher erscheint es sinnvoll, “faktisches Lerngeschehen mit dem
Lernplan abzugleichen, so zu erkennen, was man schon realisiert hat und wo man
hinter den Lernabsichten zuriickgeblieben ist” (ebd.). Dies kann dazu fiihren,
Verinderungen im Lernplan vorzunehmen. Die Erkenntnis, ein vorgegebenes
Lernziel nicht zum geplanten Zeitpunkt erreicht zu haben, erfordert die Fiahigkeit
zur Selbstevaluation, um den Grund hierfiir zu erfahren. So konnen sich z. B. das
eingeplante Lernpensum als zu hoch, die Auswahl der Lernstrategien als den
Aufgabenstellungen nicht angemessen oder die gewéhlte Lernform als nicht effektiv
herausgestellt haben. Diese Erkenntnisse konnen dann bei der weiteren Regulierung
zukiinftiger Lernprozesse beriicksichtigt werden. Die Steuerung von Lernprozessen
ist demnach als eine diesen Prozess begleitende metakognitive Fihigkeit anzusehen,
welche die Lernenden dazu befihigt, ihre Aktivitdten hinsichtlich der Effizienz zu
regulieren.
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7.1.2.3. Kontrolle

Zum Abgleich des erreichten Lernziels mit dem Lernplan bedarf es der Kontrolle.
Diese Kontrolle iiberpriift, ob Zwischenziele erreicht wurden, die ausgewéhlten
Strategien sich als wirkungsvoll erwiesen oder nicht, oder ob doch besser
Alternativstrategien einzusetzen sind. “Selbstlerner benotigen daher Fahigkeiten,
um Teillernziele und erreichten Teilleistungsstand zu vergleichen, um mit
Lernproblemen umgehen zu konnen, um Kompetenzen zu evaluieren und das
Ergebnis auf Planung wie Lernablauf riickbeziehen zu konnen” (ebd.). Die zur
Durchfithrung von Kontrollprozessen bendtigten Kenntnisse sind das Resultat
metakognitiver Reflexion, welche den Lernenden ein Wissen {iiber ihren aktuellen
Leistungs- und Kenntnisstand im Vergleich zu den beabsichtigten Effekten
ermdoglicht. Die Kontrolle, so Kaiser “ist die vielleicht méchtigste Aktivitit zur
Optimierung von Denken und Problemlésen” (2003, S. 19).

Die eigenstindige Kontrolle von Lernprozessen ist demnach als eine die
Selbstlernkompetenz maligeblich erweiternde metakognitive Fihigkeit anzusehen,
mittels der die Planungs- und Steuerungsvorginge im Hinblick auf die Erreichung
von Lernzielen den individuellen Fihigkeiten angemessen reguliert werden konnen.

7.2. Hinweis auf die Bedingungen fiir den Erwerb metakognitiver Fiahigkeiten
und Kenntnisse

Die hier aufgefiihrten Aspekte der Metakognition lassen deutlich erkennen, welche
Bedeutung dieses Wissen fiir die Selbstlernkompetenz darstellt. Die Entwicklung
metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse verlangt, darauf muss ebenso deutlich
hingewiesen werden, nach entsprechenden Bedingungen. Mit diesen Bedingungen
sind die FEinstellungen der Lernenden zum Lernprozess selbst, wie auch die
Kenntnisse der DozentInnen iiber Metakognition angesprochen.

Die Fihigkeit zur Reflexion kommt zwar jedem Menschen zu, so konstatiert Kaiser,
ist aber individuell unterschiedlich ausgeprigt. Daher ist es nach Ansicht des Autors
erforderlich, “sich das implizit immer begleitende metakognitive Element beim
Denkprozess bewusst zu machen” (2003, S. 21).

Die Bereitschaft der Lernenden dieses zu tun ist nach Ansicht des Autors abhingig
von den jeweiligen individuellen Attributierungsmustern. Der Autor unterscheidet
hier verschiedene Lerneinstellungen, welche aufgrund ihrer individuellen
Zielausrichtung die Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten  fordern oder
behindern konnen. Lernende, welche explizit den Erwerb von Faktenwissen oder
die Aneignung praktischer Handlungsformen anstreben, werden wahrscheinlich
weniger den Nutzen metakognitiver Vorgehensweisen wertschitzen als diejenigen,
welche Lernen als einen Prozess selbstindigen Arbeitens und Problemlosens
verstehen. Weiterhin, so Kaiser, ist fiir den Erwerb metakognitiver Fihigkeiten ein
Personlichkeitsfaktor zu berticksichtigen, welcher als Erkldrungszusammenhang zur
Deutung von Misserfolg und Erfolg zu verstehen ist. Lernende, so der Autor,
welche den Erfolg oder Misserfolg ihrer Lernprozesse externen Einfliissen
zuschreiben und diese als Resultat nicht kontrollierbarer Faktoren verstehen,
werden den Vorteil metakognitiver Verfahrensweisen weniger erkennen als jene,
die ihren Lernerfolg bzw. Misserfolg als das Resultat eigener Bemiihungen ansehen.
Die Bereitschaft zum Erwerb metakognitiver Fahigkeiten ist also mageblich davon
abhédngig, welches Verstindnis von Lernprozessen die Teilnehmenden mitbringen
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und welches Selbstverstdndnis sie im Hinblick auf Erfolg und Misserfolg entwickelt
haben. Die Durchfiihrung selbstgesteuerter und eigenverantwortlicher Lernprozesse,
welche als Aktivititen zur Aneignung von Wissen in Verbindung mit dem Erwerb
von Problemlosekompetenz anzusehen sind, verlangt meiner Ansicht nach eine
Sichtweise, welche den Lernprozess selbst als Entwicklungsprozess versteht. Nur
eine solche Einstellung zum Lernen bietet eine fruchtbare Basis fiir die Entwicklung
fiir Selbstlernkompetenz. Als malgeblich fiir die Entwicklung einer solchen
Sichtweise sind auch die jeweiligen padagogischen Mallnahmen anzusehen. Diese
miissen den Aufbau von Selbstlernkompetenz fordern und ihren expliziten Einsatz
ermoglichen.

Ebensolches gilt fiir die Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten. Der Umgang mit
Metakognition, so Kaiser, muss explizit eingeiibt werden. Das geschieht bei
Lernprozessen allerdings nicht ohne entsprechende Unterstiitzung. Die hierfiir von
Kaiser entwickelten Trainingsmethoden:

- Partnertraining

+ kooperatives Problemldsen

« Variation der Losungsqualitit
- stimulierte Kommentierung

+ Selbstbefragungstechnik

- Lerntagebuch

verhelfen dazu, diese Prozesse der bewussten Wahrnehmung zuzufiihren und damit
eine niitzliche Anwendung dieser Fihigkeit zu ermoglichen.

Zur Vermittlung metakognitiver Fahigkeiten unter Anwendung der hier genannten
Methoden bedarf es geschulten Personals, welches bereits iiber entsprechende
Kenntnisse verfiigt. Es obliegt somit den Bildungsanbietern, den fiir sie tétigen
Dozentlnnen eine solche Weiterbildung zu erméglichen.

7.3. Resiimee

Will die Erwachsenenbildung, speziell die berufliche Erwachsenenbildung, ihrem
Anspruch gerecht werden und ihren Teilnehmenden nicht nur Faktenwissen
vermitteln, sondern ihnen auch gezielt einen Zuwachs an Lernstrategien und damit
auch an Selbstlernkompetenz ermoglichen, so ist dies meiner Ansicht nach nur mit
einem darauf ausgerichteten padagogischen Vorgehen moglich. Die Entwicklung
von Selbstlernkompetenz erfordert einen piddagogischen Ansatz, welcher die
Aneignung von Fachwissen als Prozess individueller und eigenverantwortlicher
Aktivititen der Lernenden ansieht und den Lernprozess selbst als personliche
Entwicklung versteht. Ein aus dieser Sichtweise resultierender piddagogischer
Standpunkt respektiert und fordert eine Entwicklung der Teilnehmenden, welche im
weiteren Verlauf auf die Verselbstindigung bei der Regulierung von Lernprozessen
abzielt.

Die fiir diese Entwicklung notwendigen Kenntnisse und Fihigkeiten erlangen die
Lernenden durch die Anwendung metakognitiven Wissens, welches ihnen eine
bewusste und kontrollierte Regulierung ihrer Lernprozesse ermdglicht. Die in dem
hier vorgestellten Modell genannten Aspekte beinhalten eine differenzierte
Darstellung von Metakognition, welche nicht nur explizites Wissen, sondern auch
dessen Anwendbarkeit deutlich aufzeigt.
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Damit ist dem Anspruch nach Vermittlung von Selbstlernkompetenz eine Methode
gegeniiber gestellt, welche es ermoglicht, diesem gerecht werden zu konnen. Eine
Erfolg versprechende Umsetzung derselben verlangt nach Bedingungen, welchen
mit einer konstruktiven Einstellung zum Lernprozess selbst, einem angemessenen
Freiraum fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz und einer fachlich
fundierten padagogischen Begleitung entsprochen werden kann. Damit wird den
Lernenden ein Weg in die Selbsténdigkeit aufgezeigt, welcher es ihnen ermoglicht,
ihre Lernprozesse ihren Fihigkeiten und Neigungen nach angemessen zu gestalten.
Die begleitenden Dozentlnnen verstehen sich bei Anwendung dieser
Vermittlungsmethode mehr als Lernberater und fokussieren die Entwicklung der
Lernprozesse der Teilnehmenden, indem sie sich fiir die Bereitstellung
entsprechender Lernarrangements und die bedarfsorientierte piddagogische
Unterstiitzung in der Verantwortung sehen.

Die von Kaiser entwickelten Trainingsmethoden beriicksichtigen in ihrer
Anwendung die Lernerfahrungen der Teilnehmenden, indem sie diese reflektieren
und bedarfsgerecht weiter entwickeln. Damit ist auch der Erkenntnis Rechnung
getragen, dass Lernprozesse individuell durchaus unterschiedlich verlaufen kénnen.
Eine entsprechende Vorbereitung der Dozentlnnen ist unbedingt anzuraten, da
metakognitive Kenntnisse und Fihigkeiten nur von denjenigen erfolgreich
vermitttelt werden konnen, die selber iiber solche verfiigen und im Umgang damit
vertraut sind.

Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen dringen sich unweigerlich Fragen nach
der tatsdchlichen Situation in der Praxis auf. Wie wird dem Anspruch nach
Vermittlung von Selbstlernkompetenz methodisch/didaktisch entsprochen? Werden
die Teilnehmenden in den Weiterbildungseinrichtungen systematisch auf ihre
Verselbstindigung vorbereitet? Sind gegebenenfalls Bedingungen vorhanden, die
fiir die Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten forderlich sind?

Kaiser/Kaiser stellen in ihren Veroffentlichungen von 1999 und 2003 zwei Projekte
sowie deren Resultate vor, die hieriiber Aufschluss geben. In zwei unterschiedlichen
Projekten, die explizit die Wirkungsweise metakognitiver Trainingsmethoden in
Seminaren der Erwachsenenbildung untersuchen, wird nicht nur deren Auswirkung
auf die Verbesserung der Problemlosefihigkeit verdeutlicht, sondern auch der Frage
nachgegangen, welche Bedingungen hierfiir erforderlich sind.
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8. Die empirischen Untersuchungen zur Wirkungsweise metakognitiv
gesteuerter Lernprozesse von Kaiser/Kaiser

Zur Beantwortung der Frage nach der Wirkungsweise von Metakognition in
Seminaren der Erwachsenenbildung werden im folgenden zwei unterschiedliche
Projektergebnisse vorgestellt. Beide Projekte fokussieren die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz auf der Basis metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse,
bieten aber aufgrund unterschiedlicher Auswertungskriterien verschiedene
fundamentale Einsichten in den Umgang mit Metakognition.

8.1. Das Projekt ‘“Metakognition als Schliisselqualifikation”

In ihrer gemeinsamen Verdffentlichung von 1999 stellen die Autoren nicht nur ihr
theoriegeleitetes Modell der Metakognition vor, sondern evaluieren auch dessen
praktische Umsetzung. Die Durchfithrung dieses Evaluationsprojektes diente zur
Beantwortung folgender Fragestellungen:

1.)Bedarf es {iiberhaupt der Thematisierung und Erprobung metakognitiver
Verfahren in Weiterbildungsveranstaltungen? Oder stellt sich eine Steigerung der
Problemlosefihigkeit bei den Teilnehmenden bereits dann ein, wenn diese
Lernvorginge iiber die Beschiftigung mit dem Seminarthema implizit ablaufen?

2.)Lassen sich in Weiterbildungsseminaren metakognitive Kompetenzen in
Anbindung an das jeweilige Kursthema ad hoc vermitteln oder bedarf es dazu
spezieller, ausschlieBlich auf das Thema Metakognition ausgelegter Seminare?

3.)Welche Faktoren erkldren die metakognitive Einstellung zu Beginn und zum
Ende der Seminare?

Dariiber hinaus wurden die Kursleitenden aufgefordert, ihre Erfahrungen im
methodisch/didaktischen Bereich festzuhalten und diese in Form von
Tagebuchaufzeichnungen zu dokumentieren.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden zwei unterschiedliche Seminarvarianten
mit insgesamt 73  Teilnehmenden  durchgefiihrt: Experimental- und
Kontrollseminare.

Die Experimentalseminare enthalten zwei verschiedene Varianten hinsichtlich des
Einsatzes von Metakognition. Das >Metakognitionsseminar< war im Schwerpunkt
auf die Vermittlung metakognitiver Techniken ausgerichtet, die Seminarinhalte
lagen im allgemeinbildenden Bereich und wurden eigens hierfiir entsprechend
medialisiert.

Drei weitere Seminare mit den Themen Familie, Erndhrung und Arbeitsrecht waren
dadurch charakterisiert, dass die Kursleitenden nach Ermessen an geeigneten Stellen
eine Technik zur Vermittlung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse
einsetzten. Die eingesetzte metakognitive Technik war die Selbstbefragung.

In einem eigens hierfiir entwickelten Fragebogen wurden demographische Daten der
Teilnehmenden erhoben, die fiir Bildungsprozesse als relevant angesehen werden
konnen: Alter, Geschlecht, Schulbildung und Selbstindigkeit am Arbeitsplatz.
Hinsichtlich des Alters war die Stichprobe normal verteilt, so dass hier keine
Schieflage zugunsten einer bestimmten Altersgruppe entstehen konnte.

58



Geschlechterverteilung:
weiblich: 50,6 % mannlich: 46,8% missing: 2,6%

Den Schulabschluss betreffend war zu konstatieren, dass Absolventen mit mittleren
und hoheren Bildungsabschliissen in Kontroll- sowie in Experimentalseminaren
iiberwogen.

Ein eher uneinheitliches Bild ergab sich bei dem Kriterium Selbstindigkeit am
Arbeitsplatz. Hier verzeichneten die Autoren iiber alle Seminare hinweg 58, 5 %
Novizen, denen eine geringere Anzahl von 35 % Experten gegeniiberstand. Der
Anteil der Experten iiberwog in den Experimentalseminaren zwar deutlich, aber
nicht signifikant.

Eine Uberpriifung der Unterlagen ergab somit eine Gleichverteilung der nach diesen
Kriterien eingestuften Teilnehmenden auf alle Seminare.

Ebenfalls wurde eine anfingliche Befragung der Teilnehmenden iiber ihre
mitgebrachte metakognitive Orientierung mitttels eines hierfiir erstellten
Fragebogens FEME (Fragebogen zur Erfassung metakognitiver Einstellungen)
vorgenommen. Die Verteilung auf die Seminare ergab sich wie folgt:

Experimentalseminare:

Metakognitiv orientiere Problemloser: 45 %
Nicht metakognitiv orientierte Problemldser: 53 %
Kontrollseminare:

Metakognitiv orientierte Problemloser: 54 %
Nicht metakognitiv orientierte Problemldser: 43 %

Die Entwicklung metakognitiver Féhigkeiten und Kenntnisse bei den
Teilnehmenden wurde am Ende des jeweiligen Seminars durch den Einsatz des
Fragebogens FEME festgestellt. Dabei waren folgende Resultate zu verzeichnen,
welche zur Beantwortung der ersten Fragestellung dienen:

In den Kontrollseminaren sind bis auf einen Punkt, das Aufgabenverstindnis, keine
signifikanten Differenzen zwischen Anfangs- und Endbefragung durch den
Fragebogen festzustellen. Die positive Differenz im Bereich Aufgabenverstindnis
wird von den Autoren als Nebeneffekt der Lernprozesse betrachtet. Die Autoren
reslimieren:

“Dariiber hinaus allerdings scheint der Lernprozess allein, also ohne explizite
Thematisierung metakognitiver Prozesse, nach Einschidtzung der Befragten keine
Verbesserung der Problemldsefidhigkeit mit sich zu bringen” (Kaiser/Kaiser 1999,
S. 160).

Gegeniiber den Resultaten aus den Kontrollseminaren waren bei den

Experimentalseminaren, in deren Verlauf metakognitive Prozesse explizit
thematisiert wurden,  durchaus signifikante Differenzen im Vergleich zur
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Anfangserhebung zu verzeichnen. Bei der Endbefragung waren signifikante
Differenzen in den Bereichen deklaratives metakognitives Wissen (Strategie- und
Aufgabenwissen) und exekutive metakognitive Fidhigkeiten (Kontrolle und
Steuerung von Lernprozessen) zu konstatieren.

“Die Ergebnisse lassen daher die Annnahme als begriindet erscheinen, dass die
explizite Thematisierung und Erprobung metakognitiver Verfahren, wie sie in den
Experimentalseminaren praktiziert wurde, einen Leistungsvorteil in der Bearbeitung
von Problemen mit sich bringt” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 163).

Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung, ob sich in Weiterbildungsseminaren
metakognitive Kompetenzen in Anbindung an das jeweilige Kursthema ad hoc
vermitteln lassen, oder ob es hierfiir spezieller ausschlieBlich auf das Thema
Metakognition ausgelegter Seminare bedarf, wurden wiederum die Daten aus der
Anfangs- und Enderhebung durch den Fragebogen FEME® verglichen. Die Daten
aus den Kontrollseminaren wurden hier nicht mehr beriicksichtigt.

Das Resultat des Vergleiches zwischen den Befragungen in dem Metakognitions-
seminar und den metakognitiv orientierten Seminaren zeigte in zwei Fillen
signifikante Differenzen:

“Die Teilnehmenden der metakognitiv orientierten Veranstaltungen heben
pointierter den Problemfokus hervor (PJ 03 “Ich mache mir mit eigenen Worten
klar, worin genau die Schwierigkeit besteht, vor der ich stehe.” - meko_or Sem. -
MW = 4.3; meko Sem - Mw = 3.5, p =.06) und geben sich weniger mit einer nur
anndherungsweisen Losung der Aufgabe zufrieden (PJ 17 “Ich hore auf, wenn die
Aufgabe in etwa gelost ist.” - meko_or Sem. MW = 1.3; meko Sem - MW = 2.8 p
=.02)” Kaiser/Kaiser 1999, S. 163).

In einem weiteren Analyseschritt vergleichen die Autoren die reine
Metakognitionsveranstaltung mit jeden einzelnen der metakognitiv orientierten
Seminare und stellen dabei fest, dass signifikante Mittelwertsunterschiede zu
verzeichnen sind.

Der Zuwachs an metakognitiven Problemldsefidhigkeiten liegt ausschlieflich bei
den Teilnehmenden der metakognitiv orientierten Seminare mit den Themen:
“Arbeitsrecht (PJ 03 “Ich mache mir mit eigenen Worten klar, worin genau die
Schwierigkeit besteht” - meko Sem - MW 3.5; Arbeitsrecht - MW 4.4, p - .05; PJ
17; “Ich hore mit der Arbeit auf, wenn ich die Aufgabe in etwa geldst habe” - meko
Sem - MW 2.8, Arbeitsrecht - MW 1.1 p =.02) und dem Seminar >Familie< (PJ 18
“Ich weil, iber welche Verfahren zur Losung schwieriger Aufgaben ich verfiige” -
meko Sem - 4.3; Familie - MW 3.4, p = .03)” Kaiser/Kaiser 1999, S. 163).
Beziiglich der Fragestellung resiimieren die Autoren:

“Nach diesen Befunden ist davon auszugehen, dass Teilnehmende dann einen
Zuwachs an metakognitiven Kompetenzen bei sich verzeichnen, wenn die
Vermittlung metakognitiver Verfahren an einen Inhalt gebunden ist, zu dem sie
expertenhaften Zugang haben. Sie tun sich demgegeniiber schwerer in der
Aneignung metakognitiver Kompetenzen, wenn diese an beliebig gewihlten -

wenn auch nicht véllig fremden - zu diesem Zweck medialisierten Ubungsinhalten
erprobt werden” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 165).

®Der verwendete Fragebogen FEME enthilt eine Skala von 0-5. Die Ziffer O steht fiir die Aussage:
Trifft iiberhaupt nicht zu. Die Ziffer 5 steht fiir die Aussage: Trifft voll und ganz zu.
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Fiir die Beantwortung der dritten Fragestellung, welche Faktoren die metakognitive
Einstellung zu Beginn und Ende der Seminare erkldren, wurde von den Autoren
eine univariante mehrfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) vorgenommen.

Aus theoretischen Uberlegungen heraus sind, bezogen auf das Evaluationsprojekt,
folgenden Faktoren, wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung, hierfiir
bedeutsam: Alter, intrinsische Motivation, internales Attributierungsmuster,
Veranstaltungstyp (Kontroll- oder Experimentalseminar) und Selbstdndigkeit am
Arbeitsplatz. Die Autoren gehen davon aus, dass diese Faktoren - ausgenommen der
Seminartyp - die Varianz der zu Seminarbeginn schon vorhandenen mitgebrachten
metakognitiven Einstellung erklédren.

Die Tagebuchaufzeichnungen der Kursleitenden, welche sich an den zentralen
Leitfragen des Projektes orientierten, spiegeln vor allem die didaktische Situation -
Methoden, eingesetzte Medien, Arbeitsmaterialien, Ziele der jeweiligen
Arbeitseinheit - wieder. Die Autoren weisen darauf hin, dass diese Aufzeichungen
auf Grund des stiarker subjektiv getragenen Zugriffs mit je unterschiedlichen
Akzenten getdtigt wurden, und deshalb nicht analytisch durchgédngig nach
statistischen Kriterien bewertet wurden. Es bietet sich hier, so die Autoren, eine
eher synoptisch gehaltene Gesamtinterpretation an.

Entsprechend den Tagebuchaufzeichnungen der Kursleitenden ist eine effektive
Vermittlung metakognitiver Verfahren in Weiterbildungsseminaren dann moglich,
wenn:

- “das didaktische Arrangement stimmig konzipiert und dem Seminar kein
Widerspruch inhdrent ist, etwa zwischen eher rezeptiv angelegter
Wissensvermittlung und gefordertem aktivem Umgang mit metakognitiven
Strategien;

- der Kurs Mboglichkeiten des metakognitiven Zugriffs und inhaltlichen
Bearbeitung des Themas in sich vereinigt. Vereinigen heiflt dabei: Die an der
Kursleitung beteiligten Personen miissen beide (alle) kompetent im Umgang mit
Metakognition sein und miissen beide in der Lage sein, sowohl auf der
Verfahrens- als auch der Inhaltsebene zu arbeiten. Bei Bereichsteilung dagegen -
der eine ist fiir den Inhalt, der oder die andere fiir Metakognition zustindig —
nehmen Lerner die Beschiftigung mit metakognitiven Strategien nur zu leicht als
etwas wahr, das vom Thema wegfiihrt, dulerlich auch noch unterstrichen durch
den Wechsel in der Kursleitung;

- die bruchlose Verbindung von metakognitivem Zugriff und Arbeit am
Veranstaltungsthema zu problemhaltigen Arbeitssequenzen fiihrt. In diesem Fall
konnen Beschiftigung mit dem Thema und Erprobung metakognitiver Strategien
in eine lerneffektive Beziehung zueinander treten. Auf der Inhaltsseite konnen zu
Beginn der Veranstaltung Fragestellungen und Themenaspekte geringerer
Komplexitit positioniert werden, um so den Umgang mit metakognitiven
Verfahren zu erleichtern und ihn nicht etwa durch inhaltliche (Uber-) Belastung
zu erschweren. Zudem sollte speziell im ersten Drittel einer Veranstaltung hédufig
Gelegenheit zur Erprobung metakognitiver Verfahren geboten werden, was
wiederum nur moglich ist, wenn die Arbeitsschritte und die damit verbundenen
Aufgaben begrenzt und iibersichtlich bleiben” (Kaiser/Kaiser 1999, S. 167/168).
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Die Autoren verweisen darauf, dass diese didaktischen Anforderungen gezielte
Anstrengungen auf dem Gebiet der Kursleiterqualifizierung verlangen. Ebenfalls ist
damit ein wesentliches Element der Qualtidtssicherung angesprochen. Wie die
Resultate des Evaluationsprojektes deutlich aufzeigen, bieten metakognitiv
orientierte Veranstaltungen in hoherem Malfle als iibliche Weiterbildungsseminare
den Teilnehmenden die Moglichkeit ihre Problemldsekompetenz zu verbessern, und
so iibertragbare Kompetenzen zu erwerben, die Fihigkeit, explizit tiber Strategien
zur Optimierung von Denken und Problemldsen zu verfiigen” (Kaiser/Kaiser 1999).

Vor dem  Hintergrund der  verschirften  Konkurrenzsituation  der
Weiterbildungstriger stellt der Aspekt der Optimierung von Denk- und
Lernprozessen ein nicht zu unterschitzendes Qualitidtskriterium in den Augen der
Teilnehmenden dar. Zudem, so die Autoren, ist genau dieser Aspekt, der Erwerb
tibertragbarer Kompetenzen, im Weillbuch der europdischen Kommission zu einer
der zentralen Aufgaben von Weiterbildung deklariert (Europdische Kommission
1995).

Im Hinblick auf die Bedeutung metakognitiver Kompetenzen fiir die Weiterbildung
resiimieren die Autoren abschlieBend:

“Will Weiterbildung einer ihrer zentralen Intentionen nachkommen, ndmlich der
Optimierung von Denken und Problemlsen im Sinne von Schliisselqualifikationen,
ist dieses Ziel wohl nur im expliziten Einbezug metakognitiver Strategien in die
Seminararbeit erreichbar. Allerdings erfordert dies einen souverdnen Umgang der
Kursleitung mit Metakognition und dem Seminarthema. Nur so ist sie in der Lage,
geeignete Problemstellungen im Verlauf des Seminars ad hoc zu indentifizieren und
fir die Thematisierung und Vermittlung metakognitiver Verfahren zu nutzen”
(Kaiser/Kaiser 1999, S. 169).

8.2. Das Projekt “SeLLK”

Das Projekt SeLK (Vermittlung von Selbstlernkompetenz) widmete sich der Frage,
wie und unter welchen Bedingungen sich  Teilnehmende  an
Weiterbildungsseminaren Kompetenzen zu selbstreguliertem Lernen aneignen
konnen. Dabei wurde zunidchst, wie auch im Projekt “Metakognition als
Schliisselqualifikation”, die Wirkungsweise metakognitiver Trainingsmethoden in
Weiterbildungsseminaren evaluiert. Dariiber hinaus wurden dann die im
Seminarablauf gegebenen Rahmenbedingungen analysiert und deren Auswirkung
auf die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen verdeutlicht.

8.2.1. Beschreibung des Projektes

Die wissenschaftliche Begleitung des Projektes, welches in den Jahren 2001/2002
durchgefiihrt wurde, leistete ein Team der Universitidt der Bundeswehr Miinchen.
Neben Prof. Dr. Arnim Kaiser, dem Leiter des Teams, zihlten Frau PD Dr.
Christiane Hof, Frau Dipl.-Psych. Astrid Lambert, Frau Kristin Schubert, M. A. und
Frau Monka Uemminghaus zu dem Forschungsteam. Finanziert wurde dieses
Projekt vom BMBF und getragen von der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft
fir Erwachsenenbildung (KBE) in Bonn. Der Verlauf und die Resultate des
Projektes wurden von Kaiser (Hrsg.) 2003 veroffentlicht.
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Dem Projekt ging die Annahme voraus, dass Kompetenzen zu selbstreguliertem
Lernen auf dem Erwerb und der Anwendung metakognitiver Techniken im Lern-
oder Probleml6seprozess basieren. Die Forschungsfrage lautete daher:

“Wie erfolgreich konnen sich Teilnehmende metakognitiv orientierte Techniken als
Grundlage selbstregulierter Lernprozesse im Rahmen von Weiterbildungseminaren
aneignen?” Die Antwort hierauf, so Kaiser, hidngt von der Frage danach ab: Welche
Voraussetzungen und situative Gegebenheiten wirken sich wie in diesem
Aneignungsprozess aus?

Zur Feststellung der Wirkungsweise metakognitiver Trainingsmethoden wurden
Erprobungs- und Kontrollseminare von den Kursleitenden geplant und
durchgefiihrt. Die Kursleitenden der Erprobungsseminare wurden zuvor im Umgang
mit Metakognition geschult. Die fiir die Durchfithrung der Kontrollseminare
vorgesehen Kursleitenden erhielten diesbeziiglich keine Schulung. Die
Rahmenbedingungen fiir die Durchfithrung der Seminare beschreibt Kaiser wie
folgt:

- die Themen der Seminare sind aus der laufenden Programmplanung entstanden,
- die Teilnehmenden kamen aufgrund subjektiver Entscheidungen in die Seminare,
- die Themen der Erprobungsseminare wechselten kurzfristig,

- die Kursleitenden mussten die Erprobungsseminare in Rahmen ihrer normalen
Arbeitsbelastung durchfiihren, waren also nicht fiir die wesentlich umfassenderen
Vorbereitungsanforderungen und die Dokumentation ihrer Arbeit freigesetzt,

- einzelne der Erprobungsseminare wurden nach groferen Zeitabstinden (4-6
Monate) erneut durchgefiihrt, nicht immer mit dem gleichen Thema und nicht
immer (bis auf wenige Ausnahmen) mit den gleichen Teilnehmenden. Die
Kursleitenden der Erprobungsseminare hatten bis dahin an weiteren Tagungen
des Projektes SeLK teilgenommen und hatten bei der zweiten Staffel Coaches
zur Seite.

Zu Beginn der jeweiligen Bildungsmalnahme wurden die von den Teilnehmenden
mitgebrachten metakognitiven Orientierungen durch den Einsatz des Fragebogens
FEME ermittelt. Bei dieser anfinglichen Erhebung zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Befragten in beiden Seminartypen. Der Fragebogen
FEME wurde anschlieBend einer Faktorenanaylse’ unterzogen
Bei dieser Analyse wurden die in dem Fragebogen aufgefiihrten Items
unterschiedlichen Faktoren zugeordnet. Kaiser/Kaiser unterscheiden bei der
Zuordnung nach >metakognitiven< und >vormetakognitiven<. Zugriffsweisen auf
Problemstellungen. Die metakognitiven Zugriffsweisen zeichnen sich nach Ansicht
der Autoren durch eine strukturierte und reflektierende Anwendung von
Lernstrategien aus. Vormetakognitive Problemléseprozesse hingegen sind eher von
gar nicht oder wenig strukturierten Vorgehensweisen gekennzeichnet.

Die Autoren differenzieren bei dieser Analyse vier unterschiedliche Faktoren:

- Der Faktor >deklaratives Wissen< spricht Aspekte des metakognitiven Wissens
an.

- Der Faktor >exekutive Fihigkeiten und Kenntnisse< fasst kontrollierende und
regulierende Items zusammen.

- Der Faktor >tentative Problemloseprozesse< verweist auf Items, die Probieren
und Versuchen, sowie die Bedeutung des Einfalls hervorheben.
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- Der Faktor >abruptive Tendenz< ist als sich von den iibrigen Faktoren spezifisch
abhebende Haltung zu verstehen®

'Alle Faktorenanalysen sind als Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation und
Einfachstruktur durchgefiihrt (Anm. v. Kaiser).

8Kaiser weist darauf hin, dass es sich hierbei um keinen echten Faktor im statistischen Sinne handelt,
da dieser nur durch ein einzelnes Item vertreten ist.

64



8.2.2. Evaluation der Entwicklung metakognitiver Kompetenzen bei den
Teilnehmenden

In einem ersten Analyseschritt wurden die metakognitiven Orientierungen der
Teilnehmenden durch eine Befragung nach Beendigung des Seminars mittels des
Fragebogens FEME festgestellt. Die Auswertung der Daten zeigte keinen
entscheidenden Kompetenzgewinn hinsichtlich der metakognitiven Gesamtorientie-
rung zwischen den Befragten der Erpobungs- und der Kontrollseminare.

Als Begriindung hierfiir werden Aussagen von Kursleitenden angefiihrt, von denen
die Mehrzahl angab, nicht genug Raum fiir die Einiibung und den
experimentierenden Umgang mit metakognitiven Techniken gehabt zu haben. Dazu
der Autor:

“Der aus den Qualifizierungsmallnahmen resultierende Kompetenzgewinn ist nicht
ausreichend fundiert und folglich der Einsatz metakognitiver Techniken zu
verhalten, als dass sich ein massiver Unterschied zu den Kontrollseminaren hétte
herausstellen konnen” (Kaiser 2003, S. 43).

In einem zweiten Analyseschritt wurde ein vorher-nachher-Vergleich, getrennt fiir
jeden Seminartyp, vorgenommen. Dabei stellten sich bei den Teilnehmenden der
Erprobungsseminare signifikante Verdnderungen im deklarativen und tentativen
Bereich heraus. Auch bei den Kontrollseminaren waren, wenn auch lediglich bei 2
Items, Veridnderungen zu konstatieren. Der Kommentar von Kaiser hierzu:

“In den Erprobungs- ist im Unterschied zu den Kontrollseminaren deutlich ein
Zuwachs im deklarativen Bereich zu vermerken. Erkldrbar ist diese Differenz im

Verweis auf das anscheinend hohere Ausmalf} an Explizitheit, in dem Lernprozesse
in den Erprobungsseminaren angesprochen wurden” (Kaiser 2003, S. 45).

Die geringe Verdnderung bei den Teilnehmenden der Kontrollseminare
kommentiert Kaiser dahingehend, dass in diesen Seminaren die Lernprozesse nicht
in dem MaBe thematisiert wurden, so dass hier keine groBBeren Verdnderungen im
metakognitiven Bereich moglich gewesen sind.

Der dritte Analyseschritt setzt sich mit den Erhebungsresultaten der ersten Staffel
(Erprobungs- und Kontrollseminare) im Vergleich zu den Erprobungsseminaren
der zweiten Staffel auseinander.

Der Vergleich der Daten ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Teilnehmenden der ersten und der zweiten Staffel im Erwerb metakognitiver
Kompetenzen. Es waren lediglich ansatzweise signifikante Verdnderungen sichtbar,
obwohl in der zweiten Staffel Lernprozesse entschieden deutlicher fokussiert
wurden als in der zweiten Staffel. Es ist auch anzumerken, dass die Kursleitenden
der zweiten Staffel der Erprobungsseminare in der Zwischenzeit an weiteren
Seminaren zum Thema Metakognition teilgenommen hatten, und so ihr Wissen
hieriiber vertiefen konnten. Dariiber hinaus wurden die Kursleitenden durch ein
entsprechendes Coaching unterstiitzt.

Kaiser verweist darauf, dass im Vergleich zu den fritheren Erprobungsseminaren in
der zweiten Staffel Lernprozesse entschieden deutlicher angesprochen wurden, die
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Kurtsleitenden explizit als Lernmodell fungierten und der selbstindige Umgang mit
Aufgaben pointiert beriicksichtigt wurde. Dennoch sind Lernprozesse in erster Linie
eher in ihrer kognitiven Dimension angeprochen worden.

Die Tatsache, dass auch hier nur sehr geringe Verinderungen zu konstatieren sind,
wirft natiirlich Fragen auf, die eine weiterfiihrende Betrachtung der Seminare und
den gegebenen Bedingungen erfordern.

Im Projekt SeLK wurde deshalb nach dem Bedeutungszusammenhang weiterer
Faktoren geforscht, und deren Auswirkung auf die Vermittlung metakognitiver
Kompetenzen untersucht. In einem néchsten Schritt wurde die Relevanz von
Personlichkeitsvariablen fiir den Erwerb metakognitiv fundierter Kompetenzen
verdeutlicht.

8.2.3. Die Bedeutung von Personlichkeitsvariablen fiir den Erwerb
metakognitiv fundierter Kompetenzen

Zur Erfassung von Teilgruppen mit unterschiedlichen Personlichkeitsvariablen
wurden in einer weiteren Analyse mit Teilnehmenden aus der Stichprobe
lernrelevante Aspekte als Unterteilungskriterien (subjektive Lernvorstellungen,
Attribuierungsmuster und Motivation) zugrundegelegt. Nach Kaiser lassen sich
Teilnehmende voneinander abheben hinsichtlich:

- ihrer subjektiven Lernvorstellungen

- dem Grad ihrer Aktivititsorientierung

- dem Ausmal ihrer lebensweltlich erworbenen und zu den Kursen mitgebrachten
metakognitiven Orientierung.

Hof stellt in ihrer Veroffentlichung von (2001) unterschiedliche Konzepte des
Wissens vor. Die Autorin fokussiert dabei die Fragestellung, welche
unterschiedlichen Konzepte des Wissens bei Kursleitenden vorhanden sind, und wie
sich diese bei der methodisch/didaktischen Gestaltung des Unterrichts auswirken.
Hof hat im Rahmen ihrer Studie narrative Interviews mit Kursleitenden
durchgefiihrt, daraus unterschiedliche Unterrichtskonzepte differenziert und mit
verschiedenen Lernvorstellungen in Beziehung gebracht. Nach Hof lassen sich
demnach theoretisch folgende Lehr-/Lernvorstellungen voneinander abheben:

- Lernen als Kenntniserwerb (Lernen bedeutet fiir diese Gruppe vornehmlich den
Erwerb von Fachkenntnissen, wobei die Kursleitenden als
WissensvermittlerInnen fungieren.)

- Lernen als Erfahrungsaustausch (diese Gruppierung versteht Lernen als
Austausch von Erlebnissen und Erfahrungsaustausch, wobei die Kursleitenden in
der Funktion gesehen werden, dieses zu ermoglichen.)

- Lernen als selbstidndiges Arbeiten (Lernen bedeutet fiir diese Gruppe wichtige
Aspekte und Probleme eines Seminarthemas selbsténdig zu analysieren.)

- Lernen als Aneignung praktischer Handlungsformen (Lernen wird in dieser
Gruppe als Aneignung vorgefithrter Handlungsstrategien und -techniken
verstanden.)

Hinsichtlich der Auswirkung dieser unterschiedlichen Lernvorstellungen auf die
Entwicklung metakognitiver Kompetenzen zum Erwerb von Selbstlernkompetenz
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dieser Teilgruppen waren folgende Erkenntnisse zu verzeichnen:

Innerhalb der Gruppe >Lernen als Kenntniserwerb< waren keine signifikanten
Verbesserungen im deklarativen oder exekutiven Bereich zu erkennen, aber eine
signifikante Minderung der tentativen Problemldseversuche ist zu konstatieren.

In der Gruppe >Lernen als Erfahrungsaustausch< sind neben signifikanten
Veridnderungen im tentativen auch solche im deklarativen Bereich zu verzeichnen.
Veridnderungen der gleichen Art sind auch in der Gruppe >Lernen als Eigenaktivitit
festzustellen. In der Gruppe >Lernen als Aneignung praktischer Handlungsformen<
ist allein eine Verminderung des abruptiven Faktors sichtbar.

Die Erkldrungszusammenhinge fiir diese unterschiedlichen Resultate lassen sich
nach Ansicht von Hof aus deren unterschiedlicher Haltung zum Lernprozess selbst
herbeifiihren. Die Autorin formuliert:

“Personen, die in besonderem Malle am Erwerb von propositionalem (Sach-)
Wissen oder prozeduralen (Handlungs-) Wissen interessiert sind, haben groBere
Schwierigkeiten, Selbstlernkompetenz zu erwerben als Teilnehmende, deren
Lernverstdandnis in stirkerem Maf3e auf den Lernprozess bezogen ist.

Personen, die dem Lernprozess besondere Beachtung schenken und das Lernen
dabei als aktiven Problembearbeitungsprozess oder auch als Erfahrungsaustausch
begreifen, konnen sich leichter Selbstlernkompetenzen aneignen als Pesonen, die
Lernen als eher passiven Rezeptionsprozess begreifen” (Hof in: Kaiser 2003, S. 54).

Als weitere Faktoren, welche den Aneignungprozess metakogntiver Fihigkeiten und
Kenntnisse zum Erwerb von Selbstlernkompetenz beeinflussen, werden von Hof der
Schulabschluss und die Seminarinhalte benannt. Personen ohne hohere
Schulabschliisse, so die Autorin, begreifen organisierte Bildungsangebote eher als
Lehr-/Lernarrangements in denen sie neue Informationen erwerben konnen. Den
Teilnehmenden kommt damit eher die Rolle der Rezipienten zu, fiir die eine
Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selber nicht im Fokus ihrer Interessen
steht. Auch die Inhalte der Seminare, insbesondere dann, wenn der Abschluss den
Erwerb eines Zertifikates beinhaltet, wirken sich nach Ansicht der Autorin auf die
Bereitschaft zum Erwerb von Selbstlernkompetenz aus.

“Die Analysen zeigen generell ein Zusammenspiel der von den Teilnehmenden
favorisierten Lernvorstellungen mit den didaktischen Strukturelementen der
Seminare. Insbesondere bei solchen Seminaren, die den Berufsbezug hervorheben,
sowie denjenigen, die auf den Erwerb eines Zertifikates ausgerichtet sind, zeigt sich
eine besonders hohe Bewertung von Lernvorstellungen, die den Erwerb von
Handlungsmethoden bzw. Sachkenntnissen priferieren. Fiir die Teilnehmenden
steht damit die Rezeption von Wissen im Vordergrund und das Interesse, selber
aktiv zu werden, bezieht sich in erste Linie auf das Einiiben vorgegebener
Handlungsstrategien und Techniken. Aktivitdt im Sinne eines kreativen Umgangs
mit Problemen und dem Interesse, neue, vielleicht bessere Problemlosungen zu
finden, steht hier nicht im Zentrum. Damit einhergehend wird dem Lernprozess
keine besondere Bedeutung beigemessen - ein Umstand, der sich fiir den Erwerb
von Selbstlernkompetenz als hinderlich erweist” (Hof in: Kaiser 2003, S. 58).

Den Aspekt der Aktivitidtsorientierung unterteilt Kaiser in die Faktoren

- selbstindiges Arbeiten
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- Teilnehmeraktivitit
- Bildungsorientierung.

Hinsichtlich des Bedeutungszusammenhangs dieser Faktoren fiir den Erwerb
metakognitiver Kompetenzen hebt der Autor die Teilnehmeraktivitdt deutlich
hervor, gefolgt von den Faktoren Bildungsorientierung und Handlungsbezug. Der
Grad der Akivitdtsorientierung der Teilnehmenden wurde durch eine Clusterung,
welche das AusmaB (hoch versus gering) dieser Kategorie darstellen, verdeutlicht.
Dabei unterscheiden sich die Mittelwerte aller Faktoren der Skala Metakognition
(auf der Basis der ermittelten Daten des Fagebogens FEME) signifikant.

Demnach  profitierten  diejenigen  Teilnehmenden mit einer erhdhten
Aktivititsorientierung wesentlich mehr von den Lehr-/Lernprozessen. Der Autor
konstatiert:

“Der Faktor Teilnehmeraktivitit, der auf ein internales Attribuierungsmuster abhebt,
erweist sich als maBgebliche ErklirungsgroBe fiir den gezielten Erwerb
metakognitiver Einstellungen” (Kaiser 2003, S. 60).

Fiir eine ndhere Analyse des Bedeutungszusammenhangs der mitgebrachten
lebensweltlich erworbenen metakognitiven Orientierung der Teilnehmenden fiir
den Erwerb metakognitiver Kompetenzen in den Seminaren, wurden die
Teilnehmenden auf Basis von Daten der Anfangserhebung in vier unterschiedliche
Cluster eingeteilt:

- rein metakognitiv orientiert (Hier war eine deutliche Orientierung im
deklarativen und exekutiven Bereich festzustellen, wogegen in den Bereichen
tentativ und abruptiv eine eher ablehnende Haltung vorlag.)

- persistent Mischorientierung (Diese Gruppierung war dadurch gekennzeichnet,
dass sie sowohl metakognitiv als auch tentativ ausgerichtet war, jedoch eine
abruptive Haltung ablehnte.)

- labile Mischhaltung (Griff wie die Gruppe zuvor auf beide Haltungen zuriick,
war aber geneigt, die Problembearbeitung vorzeitig zu beenden.)

- handelnd — experimentierend (Konzentrierte sich vorwiegend auf die Bereiche
exekutiv/tentativ, reflektierte ihr Tun jedoch nur begrenzt auf der metakognitiven
Ebene.)

Die Auswirkungen der mitgebrachten metakognitiven Orientierungen auf den
weiteren Verlauf der Entwicklung zeigt unterschiedliche Resultate bezogen auf die
Clustereinteilung.

Bei den Teilnehmenden des Clusters >rein metakognitiv orientiert< zeigten sich bei
keinem Faktor signifikante Veridnderungen. Kaiser gibt als Begriindung hierfiir den
verhaltenen Einsatz der Kursleitenden im Umgang mit Metakognition und eine fiir
diese Klientel unpassend akzentuiert ausgerichtete Lernumgebung an.

Als Resultat der Untersuchung bei den Teilnehmenden der beiden gemischten
Gruppe ist ein Zuwachs im tentativen und eine Abnahme der Wertungen im
abruptiven Bereich zu verzeichnen. Als deutliche Gewinner bezeichnet der Autor
diejenigen Teilnehmenden, welche als handelnd-experimentierende Gruppierung
geclustert wurden. Hier wurden deutliche Zuwéchse im deklarativen sowie im
exekutiven Bereich festgestellt. Als Begriindung fiir diese Zuwéchse wurde der
aktive Zugriff auf Probleme, die Reflexion des eigenen Tuns sowie ein
entsprechendes Durchaltevermégen benannt. Riickblickend auf die Resultate ist
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festzustellen:

“Der Erwerb von Selbstlernkompetenz ist nicht unerheblich abhingig von den
subjektiven Lernvorstellungen. Personen, die dem Lernprozess besondere
Beachtung schenken und das Lernen dabei als aktiven Problembearbeitungsprozess
oder auch als Erfahrungsaustausch begreifen, konnen sich leichter
Selbstlernkompetenz aneignen als Personen, die Lernen eher als passiven
Rezeptionsprozess begreifen” (Kaiser 2003, S. 66). Die Entwicklung
metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse, so der Autor, ist in erheblichem Malle
abhingig von der mitgebrachten Anfangsorientierung: “Dabei spielen insbesondere
ein probierend-experimentierender Zugriff auf das Problem oder den Lernprozess,
gepaart mit der Reflexion auf dieses Tun, eine konstitutive Rolle”(ebd.). Beim
Aufbau metakognitiver Orientierungen profitieren diejenigen mit hoch ausgeprigter
Aktivitatsorientierung mehr von der Bildungsmalinahme als die Gegengruppe.

Ein weiterer Analyseschritt fokussiert die charakteristischen Merkmale des
Lehr-/Lerndesigns und deren Auswirkung auf den Erwerb metakognitiver
Kompetenzen.

Bei diesem Gesamtzugriff auf Seminarebene steht die Frage im Vordergrund, ob
bestimmte Seminartypen den Erwerb metakognitiver Haltungen stirker fordern als
andere. Zu Analysezwecken wurde die Kategorie didaktisches Arrangement in
relevante Teilaspekte ausdifferenziert: Die folgende Darstellung enthilt die von
Kaiser vorgenommene Einteilung in unterschiedliche Seminardimensionen und
deren zielspezifische Ausdifferenzierung:

Zieldimension
Erwerb von:

Schlﬁsselqualifikat@n Techniken

Inhaltsdimension
Thematik:

_— \

berufsbezogen allgemeinbildend

Evaluationsdimension
Zertifizierung:

mit — T ohne

Prozessebene
Thematisierung von Lernprozessen:

\
hoch - gering

Institutioneller Kontext
interaktiv dichte - \sich funktional
Atmosphére begreifende Einrichtung

(z. B. Familien- (Bildungszentren)
bildungseinrichtungen)
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Die Untersuchungen hinsichtlich der Auswirkung des didaktischen Arrangements
der aufgefiihrten Seminartypen auf den Erwerb metakognitiver Kompetenzen
ergaben folgende Erkenntnis:

“Die Priifung der Skalen Metakognition weist bis auf zwei, allerdings bedeutsame,
Ausnahmen bei keinem der Aspekte des didaktischen Arrangements signifikante
Unterschiede auf” (Kaiser 2003, S. 69).

Eine erste Ausnahme ergab sich jedoch bei der Inhaltsdimension. Hier war zu
konstatieren, dass sich die Kurse mit berufsbezogenen Inhalten von denjenigen mit
einer eher allgemeinen Ausrichtung im tentativen Faktor signifikant unterscheiden
(MWger. =3,3/ MW g..= 4,4).

Bei der Zieldimension, so wurde festgestellt, unterscheiden sich auf die Vermittlung
von Schliisselqualifikationen ausgerichteten Seminare von denen auf die Aneignung
von Techniken angelegten Kurse signifikant im exekutiven Faktor. Als Begriindung
hierfiir gibt Kaiser an, dass der Erwerb von Schliisselqualifikationen die
Auseinandersetzung mit problemhaltigen Aufgaben benotigt, exekutive Prozesse
sind fiir diesen Vorgang konstitutiv (MWsq = 4,7/ MW, = 4,5). Die Stellungnahme
von Kaiser zu diesen Resultaten lautet wie folgt:

“Wenn sich didaktische Elemente auch nur in diesen beiden Fillen pointiert
bemerkbar machen, ist dennoch die im ersten Teil gedulerte Annahme zu
unterstreichen, wonach der Erfolg metakognitiver Arbeitsweisen zwar insbesondere
von passenden Personlichkeitsvariablen, aber auch von einem ebenso passenden
didaktischen Arrangement abhingt” (Kaiser 2003, S. 69).

Abschlielend zu diesem Forschungsabschnitt formulieren die Autoren Kaiser und
Hof gemeinsam die Konsequenzen, welche sich aus den hier dargestellten
Erkenntnissen fiir die Bildungsarbeit ergeben. Diese Ausfithrungen werden im
Folgenden zusammenfassend dargestellt.

- Metakognitiv fundierte Kompetenzen fiir die Grundlage zur Entwicklung von
Selbstlernkompetenz setzen von ihrer Eigenart her den expliziten Umgang mit
Lernprozessen voraus.

- Die Erkenntnis, dass den meisten Teilnehmenden aus der Stichprobe dieses
Lernen ungewohnt und neu erscheint (es sind hier nahezu 75 % der
Teilnehmenden), fiihrt zu der berechtigten Annahme, dass die Aneignung dieser
Kompetenzen Lernbegleitung und {iberlegtes praktisches Hinfithren durch
Experten benotigt.

- Fir eine erfolgreiche Entwicklung metakognitiver Kompetenzen sind
Lerndiagnose und Lernberatung dringend anzuraten.

- Fiir die Abfrage subjektiver Lernvorstellungen und Lernwiinsche ist eine
Durchfithrung zur Erkenntnis dieser Informationen bereits bei Seminarbeginn
durch Metaplantechnik oder ein Portfolioverfahren zu empfehlen.

- Auf dieser Grundlage ist das methodisch-didaktische Arrangement so anzulegen,
dass der Erwerb metakognitiver Kompetenzen systematisch  die
unterschiedlichen Lernerwartungen und Lernvorstellungen respektiert und in
diese Entwicklung integriert.

- Lehr- und Lernarrangement sollten in Passung zu den entsprechenden
Personlichkeitsfaktoren angelegt sein.

- Metakognitiv fundierte Lernarrangements sind in enger Anbindung an den
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Seminarinhalt zu konzipieren.

“Der Hinweis darauf, dass im Projekt SeLK die Erprobungsseminare im Vergleich
zu den Kontrollseminaren nur begrenzt einen nachweisbaren Einfluss auf die
Verinderung metagkognitiver Orientierungen haben, ldsst sich konstruktiv
auslegen. Der Erwerb metakognitiver Kompetenzen scheint nicht schon dadurch
garantiert, dass in punktuell durchgefiihrten oder sporadisch stattfindenden
BildungsmaBnahmen entsprechend gearbeitet wird. Vielmehr hat der Einbezug
metakognitiver Techniken permanent zu erfolgen. Man konne sogar sagen, er ist als
konstitutives Element in jeder BildungsmaBnahme zu verankern. Er hat auf
selbstverstindliche Art zum methodischen Inventar eines jeden Lehr/-
Lernarrangements zu gehoren” (Kaiser/Hof 2003, S.77).

Die Autoren verweisen nochmals auf die Notwendigkeit entprechender
metakognitiver Kompetenzen auf Seiten der Kursleitungen. Wie die
Forschungsresultate gezeigt haben, fehlten hier auf Seiten der Kursleitenden oftmals
die notwendigen Kenntnisse und Erfahrungen, was zu einem wenig effektiven
Einsatz von Metakognition in den Seminaren fiihrte. Ebenfalls werden die
Haltungen der Kursleitenden gegeniiber ihren Teilnehmenden angesprochen. Sollten
die Teilnehmenden hier als unselbstindige Rezipienten verstanden werden, so ist
dieses Bild notwendigerweise zu modifizieren und eine Haltung zu wiinschen, bei
welcher die Selbstindigkeit und Selbstregulierung von Lernprozessen seitens der
Teilnehmenden als positive Entwicklungen angesehen werden. Zur Vorbereitung
der Dozentlnnen empfehlen die Autoren entsprechende Qualifizierungsmafnahmen
und ein begleitendes Coaching.

8.2.4. Auswirkungen des methodisch-didaktischen Arrangements auf die
Entwicklung metagkognitiver Kompetenzen bei den Teilnehmenden

Dieser Fragenkomplex geht der Bedeutung von Strukturelementen im Lehr/-
Lernarrangement fiir die Vermittlung von Selbstlernkompetenz nach und fuft auf
der Annahme, dass Vermittlung und Erwerb metakognitiver Kompetenzen im
Wesentlichen auch davon abhingig sind, ob das methodisch-didaktische Lehr/-
Lernarrangement in Passung zu den mit Metakognition verbundenen Anforderungen
an Lehren und Lernen steht. Die zentralen Fragestellungen lauten daher:

- Wie ldsst sich das didaktisch-methodische Arrangement von Seminaren
beschreiben?

- Welche Handlungsstrukturen und Interaktionsmuster lassen sich identifizieren?

- Gibt es Handlungsstrukturen innerhalb des didaktisch-methodischen
Arrangements, die den Einsatz von Metakognition und somit die Férderung von
Selbstlernkompetenz begiinstigen oder aber erschweren?

Die zur Beantwortung benétigten Daten wurden durch das von Kaiser (1995,1996)
und Kaiser et al. (1996) entwickelte RUS (Rekonstruktion unterrichtlicher
Sinnzusammenhidnge) Verfahren ermittelt. Dieses Verfahren ermoglicht die
Codierung von  Sprachspielziigen und gibt Aufschluss iiber deren
Sinnzusammenhinge im didaktisch-methodischen Kontext:

- Die Phasenstruktur von Unterricht
- Die ablaufenden Lehr/-Lernprozesse
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- Die Methodenkompetenz
Eine differenzierte Darstellung des RUS-Verfahrens, welches ich hier nicht weiter
beschreibe, ist der Veroffentlichung von Kaiser (2003, S. 86-89) zu entnehmen.

Fiir die Auswertung standen transkribierte Videomitschnitte von Seminarsimu-
lationen, welche die Kursleitenden am Ende einer Qualifizierungsmafnahme im
Januar 2001 vorbereitet und durchgefiihrt haben, zur Verfligung. Inhalt der
QualifizierungsmaBnahme war das Heranfilhren und die Erprobung von
metakognitiven Trainingstechniken. AnschlieBend wurden diese in von den
Kursleitenden selbst vorbereitete Veranstaltungssequenzen eingebaut. Diese ca. 45-
miniitigen Seminarsimulationen wurden auf Video aufgezeichnet und dann
gemeinsam analysiert. Insgesamt lagen fiir die Auswertung 7 Aufzeichnungen vor.

Ein erster Auswertungsschritt erfolgte auf quantitativer Ebene und fiihrte zu
folgenden Erkenntnissen:

- die prozentualen Sprechanteile der Kursleitenden lagen iiber denen der
Teilnehmenden,

- strukturierenden performative Spielziige iiberwogen bei den Kursleitenden,
waren jedoch in geringem Malle auch bei den Teilnehmenden vorhanden,

- die Mehrheit der auffordernden Spielziige lag auf Seiten der Kursleitenden,
reagierende Spielziige bei den Teilnehmenden,

- die Kursleitenden {ibernahmen in hohem MaBle die Organisation der
Arbeitsprozesse,

- fiir beide Seiten lassen sich kaum metakognitive Aktivitdten verbuchen,

- die Kursleitenden iibernahmen nicht nur prozentual hiufiger, sondern auch iiber
sehr lange Sequenzen hinweg komplexe Sprachspielziige, wihrend die
Teilnehmenden weitgehend passiv blieben.

Die qualitative Auswertung gab Aufschluss iiber die tiefenstrukturelle Interpretation
einzelner Seminarpassagen:

- Arbeitsanweisungen wurden von den Kursleitenden eher komplex und vage
formuliert, so dass fiir die Teilnehmenden der Arbeitsprozess hiufig unklar blieb,

- die von den Kursleitenden formulierten Arbeitsauftrige wurden zwar komplex,
aber nicht problemhaltig formuliert,

- die Teilnehmenden bendtigten zur Bearbeitung iiberwiegend einfache Strategien.
Dies hatte zur Folge, dass metakognitive Selbstlerntechniken nicht sinnvoll
eingesetzt werden konnten,

- Lernprozesse wurden eher zufillig angesprochen und fiir die Teilnehmenden
nicht transparent gemacht,

- ein gezielter Einsatz metakognitiver Strategien zur Forderung der
Selbstlernkompetenz fand nicht statt.

Zum Ende dieser Forschungseinheit im Rahmen des Projektes SeLK formuliert
Schubert vor dem Hintergrund der Forschungsresultate Konsequenzen fiir die
Bildungsarbeit, welche ich im Folgenden zitiere (S.:

1.)“Voraussetzung fiir einen routinierten Einsatz von Metakognition ist der sichere

Umgang mit metakognitiven Lerntechniken seitens der Kursleitung.
2.)Metakognitive Lerntechniken und -Strategien miissen, damit sie in das bereits
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bestehende Methodenrepertoire iibernommen werden konnen, von den
Seminarteilnehmenden im Kurs selbst erprobt werden.

1.)Damit ein Einsatz von Metakognition iiberhaupt moglich und sinnvoll ist,
miissen die Arbeitsanweisungen von der Kursleitung eindeutig formuliert sein.

2.) Aufgabentypen miissen problemhaltig sein.

3.)Bietet sich die Kursleitung bei der Bearbeitung von Problemen als Lernmodell
an, so muss dies explizit geschehen.

4.)Metakognition muss als selbstverstindlich in das methodisch-didaktische
Arrangement von Seminaren integriert werden” (Schubert in: Kaiser 2003, S.
117/118).

8.2.5. Metakognition und Transferleistung
Dieser Beitrag widmet sich den Fragen:

- Wie laufen Lern- und Transferprozesse in den lebensweltlichen
Handlungskontexten von Menschen ab, wenn sie an Seminaren der allgemeinen
Erwachsenenbildung teilnehmen?

- Wie lassen sich diese Prozesse seitens der Bildungstriger, unter anderem durch
die Vermittlung metakognitiver Techniken gestalten?

Transfer, so Lambert, wird in diesem Beitrag verstanden als “Ubertragung des
Gelernten von einer Situation auf neue Situationen” (Hillebrand 1974).

Zur Gewinnung der Daten, welche erforderlich sind um diese Fragen beantworten
zu konnen, wurden mit den Teilnehmenden drei Monate nach dem Besuch der
Seminare narrativ-fokussierte Interviews (nach R. Kaiser, 1992) durchgefiihrt.
Insgesamt lagen fiir die Analyse 21 Interviews aus 12 Seminaren vor. Bei einer
ersten Grobanalyse wurde den Fragestellungen nachgegangen

- was gelernt und tranferiert wurde,

- wie gelernt und transferiert wurde,

- welchen Stellenwert das besuchte Seminar in den jeweils beschriebenen Lern-
und Transferprozessen einnimmt.

Die vorliegenden Interviewskripte lieBen sich mit Blick auf die beschriebenen
Analyseaspekte zu drei Lern-Transfer-Typen biindeln, die sich, in Anlehnung an das
Seminarthema, durch den Erwerb bestimmter Fahigkeiten charakterisieren:

1.) Erwerb formalisierter Handlungsregeln-Erwerb von Handlungsregeln, die fiir den
Einsatz in fest umgrenzten spezifischen Situationen vorgesehen sind.

2.)Einiiben ubiquitér einsetzbarer Handlungsregeln-Erwerb von Handlungsregeln,
die in einer Vielzahl von Situationen eingesetzt werden konnen.

3.)Erproben von im Austausch mit anderen kreierten Handlungsalternativen-
Defiziterfahrungen fiihrten bei den Befragten zu dem Wunsch, diesen durch eine
entsprechenden Erweiterung des eigenen Wissens- und Handlungsrepertoirs
entgegen zu wirken.

Auf Basis der Inhalte drei beispielhafter Interviews, welche diese Typisierung
wiederspiegeln, wurden entsprechende Lern-Transfer-Konzepte abgeleitet:
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- Erwerb von formalisierten Handlungsregeln mit Riickgaberecht:

Dieser Typus ist dadurch charakterisiert, dass er die Inhalte des Seminars einem
Kosten-/Nutzenvergleich unterzieht. Fiihren die Inhalte des Seminars im
Abgleich mit den eigenen Fihigkeiten zu einer Differenzerfahrung, so werden
die neuen Inhalte in das vorhandene Repertoire mit aufgenommen. Dann werden
im Verlaufe des Seminars Testsituationen auBerhalb aufgesucht, in denen die
neuen erworbenen Handlungsregeln probehalber angewendet werden konnen
(Transferprozess). Werden die angestrebten Ziele dabei nicht erreicht, wird die
vorldufige Aufnahme der erworbenen Handlungsregeln wieder riickgingig
gemacht. Erweisen sich neu erworbene Standards und Handlungsregeln als
Gewinn bringend, werden diese langfristig in das Repertoire iibernommen. Der
dem Transfer zugrunde liegende Dynamisierungsprozess findet dabei im Seminar
selbst, die Transferleistung aulerhalb des Seminars statt.

- Einiiben ubiquitdr einsetzbarer Handlungsregeln:
Im Vergleich zum vorher beschriebenen Konzept laufen hier zwei Lern- und
damit auch Transferprozesse parallel ab. FEin weiteres strukturelles
Unterscheidungskriterium ist die Tatsache, dass der motivationale
Dynamisierungsprozess vor dem Seminar angesiedelt ist. Gemeinsam ist beiden
Konzepten, dass die ablaufenden Lernprozesse im Seminar stattfinden und der
Transfer von den Lernenden bereits wihrend der motivationalen
Dynamisierungsphase in Erwigung gezogen wird.

— Erproben von im kollegialen Beratungsprozess kreierten Handlungsalternativen:
Dieses Konzept hebt sich im Vergleich zu den anderen dadurch ab, dass hier die
Lernprozesse nicht allein auf das Seminar begrenzt sind, sondern stdndig
stattfinden. Ein iiberpriifender Transferprozess wird auch hier durchgefiihrt,
jedoch nicht, um wenig erfolgreiche Handlungsregeln zu verwerfen, sondern sie
in einem neuen Lernprozess Gewinn bringend zu modifizieren. Damit sind Lern-
und Transferprozess in einen Kreislauf eingebunden mit dem Zweck, das
Wissens- und Handlungsrepertoire der Lernenden zu erweitern.

Die Analyse der Konstruktion der Lern-Transfer-Konzepte ldsst erkennen, dass ein
Transfer des Erlernten nicht erst nach Beendigung des Kurses einsetzt. Bereits im
Seminar wurden hierfiir die Grundlagen gelegt, wird Transfer dort vorbereitet.
Lambert folgert daraus:

“Geht man nun davon aus, dass es im Interesse eines Bildungstrigers liegt, dass
seine Teilnehmerinnen das bei ihm Gelernte auch in ihren Alltag iibertragen
konnen, muss er die Chance nutzen, durch die Gestaltung seiner Seminare so gut
wie moglich zur Transferoptimierung beizutragen. Die konkreten methodischen
Konsequenzen miissen im Einzelnen jedoch in Passung zum jeweiligen Lern-
Transfer-Konzept geplant werden” (Lambert in Kaiser 2003, S. 155).

8.2.5.1. Optimierung von Transfer iiber die Vermittlung metakognitiver
Techniken

Mit Blick auf die angefiihrten Lern-Transfer-Konzepte empfiehlt Lambert zur
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Optimierung der Transferprozesse unterschiedliche metakognitive Trainingsformen.
Sie verweist dabei auf die Niitzlichkeit metakognitiver Trainingstechniken, mittels
derer Lern- und Denkprozesse, welche sonst eher implizit ablaufen, bewusst werden
und erst dadurch Planung, Steuerung und Kontrolle diese Prozesse moglich sind.

“Metakognitive Techniken unterstiitzen Teilnehmende bei der Bewiltigung
problemhaltiger Transfersituationen. Sie ermoglichen ihnen nédmlich, sich ihrer
sonst hdufig implizit bleibenden und automatisch ablaufenden Lern- und
Denkprozesse bewusst zu werden. Erst dadurch werden deren Planung, Steuerung
und Kontrolle {iiberhaupt moglich. AuBerdem strahlt das Beherrschen
metakognitiver Techniken auch auf das Selbstbild ab, das Gefiihl der
Selbstwirksamkeit wird gestidrkt” (Lambert in: Kaiser 2003, S. 159).

Zur Optimierung der Transferleistung der mit dem Konzept >Erwerb von
formalisierten Handlungsregeln mit Riickgaberecht< erworbenen Lerninhalte
empfiehlt Lambert die metakognitive Trainingstechnik >Selbstbefragung<.

Als Begriindung hierfiir nennt die Autorin folgende Argumente, die ich hier in
zusammengefasster Form darstellen werde:

- durch den Einsatz dieser Technik werden die im Rahmen des
Entscheidungsprozesse notwendigen Denkprozesse transparent und verfiigbar
gemacht,

- sie ist ein Hilfsinstrument zum Strukturieren der kognitive Prozesse fiir das
Losen problemhaltiger Aufgaben,

- sie bietet die Moglichkeit in jedem Stadium zu iiberpriifen, ob aufgrund der
aktuellen Arbeitsergebnisse die vorherigen noch Giiltigkeit besitzen.

Die zur Transferoptimierung vorgeschlagenen metakognitiven Trainingstechniken
fiir mit dem Konzept >Einiiben ubiquitédr einsetzbarer Handlungsregeln< erlernten
Inhalte sind:

1.)Selbstbefragungstechnik — ermoglicht die Situationsreflexion im Rahmen von
Rollenspielen (zur Einiibung und Erprobung von Handlungsregeln) und die
daraus resultierende Planung fiir weiter Schritte.

2.)Lerntagebuch — zur Dokumentation von ablaufenden Lernprozessen im
Anschluss an das Rollenspiel; zur Dokumentation von erlebten
Transfersituationen im Anschluss an das Seminar (als Grundlage fiir weitere
Reflexionsprozesse).

3.)Variaton der Losungsqualitit — ermoglicht die Kontrastierung der je qualitativ
unterschiedlichen Losungswege und legt die den Lernprozess begleitenden
Denkvorgéinge offen, welche fiir das Indentifizieren der Kriterien notwendig
sind; trigt damit zur Stirkung der Selbstlernkompetenz der Teilnehmerin bei.

Fir das Konzept >Erproben von im kollegialen Beratungsprozess kreirten

Handlungsalternativen< bieten sich nach Ansicht der Autorin folgende

metakognitiven Trainingstechniken an:

1.)Partnertraining — ist dann sinnvoll, wenn schon einige TeilnehmerInnen iiber
eine piddagogische Wissensbasis verfiigen; bietet die Moglichkeit der
Zusammenarbeit von Tutor und Tutee; fordert die bewusste Wahrnehmung von
kognitiven und metakognitiven Strategien; durch modellhaftes Lernen kann die
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Tutee neue Strategien durch den Tutor kennenlernen und gegebenenfalls in das
eigene Repertoire iibernehmen.

2.)Kooperatives Problemlosen — bietet die Moglichkeit paarweise zusammen-
zuarbeiten; die Zusammenarbeit erfolgt in einer symmetrischen Beziehung
(Rollenwechsel); die jeweils nicht fithrende Person hat die Aufgabe ihr
Gegeniiber anzuhalten die ablaufenden kognitiven und metakognitiven
Aktivitdaten zu duBlern, damit beide sich dieser bewusst werden konnen.

Riickblickend auf diesen Forschungsabschnitt und die daraus gewonnenen
Erkenntnisse resiimiert Lambert abschlieBend:

- man kann nicht von allgemein forderlichen oder hinderlichen
Transferbedingungen in den lebensweltlichen Handlungskontexten sprechen;

- die situationale Gegebenheit erweist sich in Abhingigkeit vom jeweiligen Lern-
Transfer-Konzept transforderlich bzw. transhinderlich;

- wenn Bildungstriger Seminare optimal planen wollen, mit hohem Transfereffekt,
bleibt zu kldren, ob Lern-Transfer-Konzepte personen- oder situationsspezifisch
betrachtet werden miissen.

8.2.6. Haltung der Kursleitenden zu Metakognition

Dieser letzte vorgestellte Forschungsabschnitt wirft einen kritischen Blick auf die
metakognitven Orientierungen der Kursleitungen und verdeutlicht deren
Auswirkungen auf die Seminargestaltung. Mit Blick auf die vorbereitenden
QualifizierungsmalBnahmen der Kursleitenden der Erprobungsseminare wird der
Frage nachgegangen: Welchen Einfluss haben die erfolgten Qualifizierungen auf die
spatere Vermittlung von Metakognition in der Praxis?

Die empirischen Untersuchungen verfolgten zwei Hauptziele:

- die Erfassung von Bedingungen, von denen Rezeption und Umsetzung des
Konzeptes Metakognition auf Seiten der Kursleitung abhingen

- die Frage nach Optimierungsmoglichkeiten, welche sich auf Basis dieser
Befunde fiir die Konzeptionierung von Kursleiterqualifikationen ableiten lassen.

Die Qualifizierungsmalnahmen wurden in folgenden Abstianden durchgefiihrt:

1.)Januar 2001 - Gundlagenvermittlung des Modells der Metakognition;
Unterweisung in metakognitiven Trainingstechniken; Planung und Durchfiihrung
von Seminarsimulationen (Rollenspiele, Videoaufzeichnung)

2.)April 2001 - Vorbereitung der praktischen Umsetzung metakognitiver
Trainingstechniken; Planung von metakognitiv orientierten Lerneinheiten in die
Seminare

3.)April — Oktober 2001 — Durchfiihrung von Erprobungsseminaren mit
Unterstiitzung durch Coaching

4.)Oktober 2001 — Analyse der Seminarerfahrungen

Zur Gewinnung von Daten, die zur Beantwortung der Fragestellungen herangezogen

werden konnten, wurde narrativ — fokussierte Interviews mit den Kursleitenden
durchgefiihrt. Fiir die Durchfiihrung dieser Interviews wurden die am Projekt
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beteiligten Kursleitenden in dieser Interviewmethode geschult, so dass sie selbst mit
ihren Kolleglnnen diese Interviews durchfithren konnten. Durch die sich so
ergebende Interviewsituation (Interviewpartner auf gleicher Ebene) sollte dem
Aspekt der sozialen Erwiinschtheit im Antwortverhalten entgegengewirkt werden.

Auf Basis des Interviewmaterials wurde dann eine Typisierung anhand der darin
vorhandenen Deutungsmuster vorgenommen. Die Hauptgewichtung der relevanten
Kriterien lag dabei auf der in den Interviews dargestellten Vorstellung dariiber, wie
die Kursleitenden bei der Planung und Gestaltung der eigenen Seminare das
Konzept Metakognition umzusetzen glaubten.

Bei dieser Typisierung kristallisierten sich folgende unterschiedliche Haltungen zu
Metakognition heraus:

Typl) wird dadurch charakterisiert, dass er lediglich einen eingeschrinkten Einsatz

metakognitiver Techniken realisiert und damit eine Haltung signalisiert, die auf

einer (unbewussten) aversiven Einstellung und Erwartung gegeniiber Metakognition

basiert. Weitere Merkmale dieses Typus:

- die Denkmuster erschweren ein Umdenken auf die Erfordernisse metakognitiv
gestalteter Arrangements,

- versteht seine Rolle hauptsédchlich auf Wissensvermittlung ausgelegt,

- tut sich schwer darin, sein eigenes Handeln zu reflektieren,

- geht davon aus, die Teilnehmenden seien an ihren Lern- und Arbeitsprozessen
nicht interessiert.

Typ I nimmt somit eine restriktive Haltung gegeniiber Metakognition ein.

Typ 2) akzeptiert den Einsatz metakognitiver Methoden in begrenztem Malf3e, und

zwar nur in Passung an seinen bisherigen Handlungsstil. Als weitere

charakteristische Merkmale dieses Typus werden benannt:

- sieht sich in seiner Rolle eher als Anreger von Lernprozessen,

— ist bei einer generellen Ubereinstimmung mit metakognitiven Vorgehensweisen
mit seinem Arbeitsstil prinzipiell bereit diese anzuwenden,

- verursacht Metakognition jedoch Stérungen und Verzogerungen, wird die
Methode abgebrochen und auf ungewisse Zeit verschoben. Metakognition wird
also nur wahlweise aufgegriffen.

Typ 2 nimmt somit eine selektive Haltung gegeniiber Metakognition ein.

Typ 3) zeigt eine hohe Identifizierung mit diesem Konzept und gibt dem Einsatz
metakognitiver Trainingsmethoden eine hohe Gewichtung bei der Gestaltung seines
Seminars.Weitere Merkmale, die diesen Typus kennzeichnen:

- sucht permanent nach Methoden, die die Selbstindigkeit der Teilnehmenden
anregen,

- sieht das Streben nach Verbesserung der eigenen Lernzugriffe als wichtige
Aufgabe von Kursleitenden an,

- verfiigt iiber ein Bild von Teilnehmenden, das auf Effekivitit durch selbst
erarbeitetes Wissen setzt,

— lasst sich aufgrund seiner Uberzeugung nicht so leicht vom Einsatz
metakognitiver Techniken abbringen.

Typ 3 nimmt somit eine adaptive Haltung gegeniiber Metakognition ein.
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Die Autorin verweist mit Blick auf diese Resultate auf die Konsequenzen fiir
QualifizierungsmaBnahmen fiir Kursleitende hin. Diese sollten in ihrer Konzeption
die unterschiedlichen Einstellungen respektieren.

Als weiterer Schritt wurde in den Interviewtexten neben Kriterien fiir diese
Typisierungen auch nach allgemeinen Hemmnissen bei der Umsetzung von
Metakognition geforscht. Zusammenfassend wurden folgende Hemmnisse in den
Interviews thematisiert:

- Unsicherheit im Umgang mit Metakognition,

- noch vorhandener Ubungs- und Reflexionsbedarf,

- Metakognition bettet sich noch nicht reibungslos in den gewohnten Kursverlauf
ein,

- Metakognition ist sehr zeitaufwendig,

- Metakognition und Inhalt stehen in zeitlicher Konkurrenz. Diese Spannung wird
eher zugunsten eines Votums fiir den Inhalt gelost.

Ahnliche Erfahrungen zeigte sich bei allen Kursleitenden, somit sind also hier
generelle Hemmnisse angesprochen. Das bestitigen auch die Resultate aus dem
RUS - Verfahren.

Bei einer durchgefiihrten Befragung der Kursleitenden mittels Metaplan-Verfahren
ergaben sich noch weitere, vertiefende Befunde iiber Unklarheiten und
Unsicherheiten in der Konfrontation mit Metakognition. Diese fiihrten zu folgenden
Fragestellungen:

- Fiir welche Zielgruppe/ welches Thema eignet sich Metakognition?

- Bin ich eventuell noch nicht ganz von Metakognition iiberzeugt?

- Wie geht man mit den Metakognition entgegenstehenden Erwartungen der
Teilnehmenden um?

- Wann ist der optimale Einsatz von Metakognition?

Im Anschluss daran wurden gemeinsam mit den Kursleitenden entsprechende
Konsequenzen hieraus formuliert. Die gemeinsamen Uberlegungen fiihrten zu der
Erkenntnis, dass die eigene Unsicherheit im Umgang mit Metakognition zu
unklaren Anweisungen und mangelnder Uberzeugungskraft bei den Teilnehmenden
fithrt. Desweiteren wurde konstatiert, dass die Umsetzung von Metakognition als
langwieriger Prozess zu begreifen ist und professionelle Begleitung z. B. in Form
von Coaching oder Selbstanalysen unter Verwendung von Videoanalysen benétigt.
Ebenso waren die Kursleitenden der Auffassung, dass es nicht darauf ankommit,
moglichst viele metakognitive Trainingstechniken einzusetzen, sondern besser eine,
diese aber auch strukturiert und ausfiihrlich. Eine weitere formulierte Konsequenz
bestand darin, den zur Vermittlung von Metakognition erforderlichen Zeitrahmen
durch Inhaltsreduzierung zu ermoglichen, was natiirlich nur in Absprache mit der
Organisationsleitung geschehen kann.

Zum Ende dieses Forschungsabschnittes wurden dann aus dieser Problematik
heraus Konsequenzen fiir die Organisationen (Bildungseinrichtungen), welche sich
dieser Herausforderung stellen wollen, formuliert:

“Unterstreichen des Stellenwertes von Metakognition durch symbolisches und

materielles Fiihrungsverhalten.
- Bereitstellen des fiir die Kursleitungsqualifizierungen erforderlichen
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Zeitrahmens.

- Reduzierung der Inhaltsvorgaben zugunsten des Methodeneinsatzes: Um den
Teilnehmenden die Aneignung metakognitiver Methoden, mit denen sie sich
selbst spéter inhaltliche Aspekte erarbeiten konnen, zu ermoéglichen.

- Personalentwicklung durch Team-Teaching und der Moglichkeit zu kollegialem
Coaching.

- Bewilligung eines internen Expertenstatus zur Multiplikation der metakognitiven
Kenntnisse.

- Entschirfen von eventuell auftretenden Konkurrenzsituationen und Schaffung
von Vermittlungsmoglichkeiten.

- Uberpriifung des eigenen Selbstverstindnisses und der Darstellung dieses
Selbstverstindnisses nach auf3en.

- Schaffen eines kooperativen Betriebsklimas mit der Moglichkeit interner
Absprachen auf kollegialer Ebene.

- Abbau von fiir Selbstlernvermittlung hinderlichen Strukturen.

- Einfiihrung von Lernberatung sowohl vor der Seminarwahl auch auch im
Seminar” (Uemminghaus in: Kaiser 2003, S. 209/210).

Soweit zur Darstellung der vorhandenen Forschungsresultate von Kaiser/Kaiser und
Kaiser et al.. Die von mir durchgefiihrten empirischen Untersuchungen zeigen
punktuell einige Parallelen zu den Vorgehensweisen der Autorlnnen auf,
fokussieren jedoch nicht die Erforschung bildungsrelevanter Variablen fiir den
Erwerb metakognitiver Kompetenzen.

Die durch meine empirischen Forschungen gewonnen Resultate werden aufzeigen,
welche Bedingungen fiir den Erwerb von Selbstlernkompetenz, insbesondere fiir
den Erwerb metakognitiver Kompetenzen, in den von mir ausgewéhlten
Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung gegeben sind. Die Unterschiedlichkeit
der Forschungsvorhaben soll in den folgenden Ausfiihrungen verdeutlicht werden.

8.3. Vergleichende Gegeniiberstellung der Forschungsprojekte von
Kaiser/Kaiser (1999) und Kaiser et al. (2003) und den fiir die
Dissertation durchgefiihrten empirischen Untersuchungen

Die folgenden Darstellungen sollen einerseits die spezifischen Unterschiede dieser
Forschungsprojekte, andererseits aber auch deren Gemeinsamkeiten verdeutlichen.
Als grundlegender Unterschied der Forschungsvorhaben lisst sich die Ausrichtung
der projektleitenden Fragestellungen benennen. Wihrend Kaiser/Kaiser in ihrem
Evaluationsprojekt die Wirkungsweise metakognitiver Trainingsmethoden anhand
von Kontroll- und Experimentalseminaren fokussierten und Kaiser et al. im
Rahmen des Projektes SelLK weiterfiihrend den FEinfluss bildungsrelevanter
Variablen fiir eine solche Entwicklung verdeutlichen, sollen meine empirischen
Untersuchungen darstellen, welche Bedingungen fiir die Vermittlung von
Selbstlernkompetenz derzeit in der Praxis der beruflichen
Weiterbildungseinrichtungen gegeben sind, und ob unter diesen Bedingungen ein
Zuwachs an metakognitiv orientierten Lernstrategien stattfinden kann.

Gemeinsam ist den Forschungsvorhaben die fundierte Annahme, dass der Erwerb
und die Entwicklung von Selbstlernkompetenz auf dem gezielten Einsatz
metakognitiver Fahigkeiten basieren. Die von Kaiser fiir das Projekt SelLLK
formulierte Fragestellung:

“Wie erfolgreich konnen sich Teilnehmende metakognitiv orientierte Techniken als
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Grundlage selbstregulierter Lernprozesse im Rahmen von Weiterbildungsseminaren
aneignen?” (2003, S. 37) stand ebenfalls im Fokus meiner empirischen
Untersuchungen und stellt somit einen gemeinsamen Forschungsschwerpunkt dar.

Eine weitere Gemeinsamkeit der Forschungsprojekte ist die Datenerhebung zur
Erkenntnis der Entwicklung metakognitiver Kompetenzen bei den Teilnehmenden
durch den von Kaiser/Kaiser entwickelten Fragebogen FEME. Der von mir
eingesetzte Fragebogen variiert jedoch hinsichtlich der Zusammenstellung der
Items, der zur Selbsteinschitzung verwendeten Werteskala, sowie des
Erhebungsverlaufes. Die Formulierung der Items sind den Ausfithrungen von
Kaiser/Kaiser (1999, 2003) ohne Verinderung entnommen. Bei einem Pre-Test mit
Studentlnnen der Universitidt Duisburg wurden jedoch einige der Items dahingehend
kritisiert, dass sie missverstiandlich oder gar verwirrend seien, so dass ich diese der
besseren Verstindlichkeit halber durch andere, ebenfalls von den Autoren
vorgeschlagene, Items ersetzt habe.

Kaiser prisentiert in seiner Veroffentlichung von 2003 den Fragebogen mit nur
einem Item in der Kategorie >Abruptiv<, weshalb er auch darauf verweist, dass im
statistischen Sinne hier nicht von einem Faktor gesprochen werden kann. In ihrer
gemeinsamen Verdffentlichung von 1999 enthilt der Fragebogen jedoch, wie in
allen Kategorien, auch im Bereich >Abruptiv< mehrere, der Selbsteinschitzung zur
Verfiigung stehende Items.

Da meine Auswertungsplanung darin  bestand, die Wertungen der
Selbsteinschitzungen in prozentualen Verhiltnissen der Kategorien zueinander
darzustellen, erschien es sinnvoll, innerhalb des Bogens fiir eine gleiche
mathematische Gewichtung der Items zu sorgen. Deshalb habe ich jeder in dem
Fragebogen enthaltenen Kategorie (deklarativ, exekutiv, tentativ, abruptiv) die
gleiche Anzahl Items zugeordnet.

Hinsichtlich der Werteskala wurden von mir ebenfalls Veridnderungen
vorgenommen. Beim Pre-Test beméngelten die Studentlnnen die von Kaiser/Kaiser
eingesetzte Skala von O - 5 als fiir eine Entscheidung eher hinderlich, da ihrer
Meinung nach hier zuviele Wertungsméglichkeiten zur Verfiigung standen.

trifft iiberhaupt trifft voll
nicht zu und ganz zu
0........ Lo 2 B 4o 5

Aufgrund dieser Erfahrung habe ich zur Vereinfachung der Entscheidungsfindung
die Werteskala wie im Folgenden dargestellt verdndert:

0 1 2 3

0 = trifft iberhaupt nicht auf mich zu
1 = das trifft teilweise auf mich zu

2 = das stimmt groBtenteils

3 = das trifft ganz genau auf mich zu

Eine weitere Differenz betrifft die zeitliche Dimension. Kaiser/Kaiser haben den
Fragebogen jeweils zu Beginn und am Ende der Seminare zur Erfasssung der
metakognitiven Orientierung der Teilnehmenden eingesetzt und ermittelten somit
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die metakognitiven Kompetenzen zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten. Im
Rahmen meiner Untersuchungen wurde der Fragebogen iiber die Dauer von zwei
Monaten und in 14tdgigen Abstinden eingesetzt, um einen Verlauf der Entwicklung
iiber die gesamte Zeit zu dokumentieren. Dadurch war, im Gegensatz zu
Kaiser/Kaiser, die = Moglichkeit  gegeben, auch  Schwankungen im
Entwicklungsverlauf wahrzunehmen.

Als ein Unterscheidungskriterium hinsichtlich der Forschungsbedingungen ist die
Thematik der Seminare anzufithren. Wihrend die von Kaiser/Kaiser untersuchten
Seminare unterschiedliche und nur zu 43,2 % direkt berufsbezogene Themen (die
zumeist auch den Erwerb von beruflich relevanten Qualifizierungsbescheinigungen
beinhalteten) zum Inhalt hatten, befanden sich die von mir befragten
Teilnehmenden alle in Seminaren der beruflichen (kaufminnischen) Weiterbildung,
die mit einem Zeritifikat beendet wurden. Ein Kriterium, welches nach Aussagen
von Kaiser fiir die Bereitschaft zum Erwerb von Selbstlernkompetenz von nicht
unerheblicher Bedeutung ist.

Uber die Dauer der einzelnen von Kaiser/Kaiser untersuchten Seminare sind in den
Veroftfentlichungen keine Daten zu entnehmen, so dass hier kein Vergleich moglich
ist. Eine Erhebung demographischer Daten der Teilnehmenden (Alter,
Schulbildung, Geschlecht, Berufsbildungsabschluss, Beruf) wurde von mir nicht
vorgenommen, da eine Aussage iiber den Bedeutungszusammenhang dieser
Variablen fir den Erwerb metakognitiver Kompetenzen in meinem
Forschungsvorhaben nicht vorgesehen war. Es ist jedoch zu konstatieren, dass ca.
90 % der Teilnehmenden in den von mir untersuchten Bildungsmalnahmen
weiblich waren. Ebenfalls ist festzuhalten, dass alle diese Teilnehmenden iiber
einen kaufménnischen Berufsabschluss verfiigten, da dies eine der Bedingungen fiir
die Teilnahme gewesen ist.

Ein betriachtlicher Unterschied besteht in der Anzahl der befragten Personen. Aus
dem Projekt SeLK liegt ein Datensatz von 366 befragten TeilnehmerInnen vor. Den
Darstellungen iiber die Evaluationsseminare in der Veroffentlichung von 1999 ist
nicht zu entnehmen, dass insgesamt 73 ProbandInnen in die Forschung mit
einbezogen waren.

Ein weiteres Unterscheidungskriterium  betrifft die Kursleitenden bzw.
Dozentlnnen.

Kaiser/Kaiser weisen darauf hin, dass die Kursleitenden der Erprobungsseminare im
Projekt SeLLK zuvor an Qualifizierungsma3nahmen teilgenommen hatten, und im
Umgang mit Metakognition geschult wurden, teilweise sogar fiir die spéter
durchgefiihrten zweiten Staffel in Form eines unterstiitzenden Coachings begleitet
wurden. Dies war bei den Dozentlnnen in den von mir untersuchten Seminaren
nicht der Fall. Die von mir befragten Personen waren im Umgang mit
Metakognition nicht vorher geschult worden und erhielten bei der Durchfithrung
ihrer Seminare auch kein unterstiitzenes Coaching in dieser Hinsicht. Bestandteil
der Untersuchungen war jedoch auch die Frage danach, welche Kenntnisse die
DozentInnen im Umgang mit Metakognition haben.

Kaiser nimmt in seiner Veroffentlichung von 2003 eine weiterfithrende
Differenzierung von Personlichkeitsvariablen  (subjektive  Lernvorstellung,
Aktivitatsorientierung und mitgebrachte metakognitive Orientierung) vor. Die im
weiteren Verlauf dargestellten Bedeutungzusammenhinge verdeutlichen die
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Relevanz dieser Kriterien fiir den Erwerb metakognitiver Kompetenzen.

Die Abfrage der subjektiven Lernvorstellungen, mit denen die Teilnehmenden in
die Seminare kommen, war auch fiir meine Forschungsarbeit relevant, da auf diese
Weise bereits zu Beginn eine grundlegende Haltung gegeniiber dem Lernprozess
selbst deutlich wird. Die grundlegende Einstellung zum Lernprozess selbst hat nach
Kaiser einen wesentlichen Einfluss auf den Erwerb metakognitiver Kompetenzen.
Das von mir im Rahmen meiner emprischen Untersuchungen fiir die Abfrage der
subjektiven Lernvorstellungen verwendete Portfolio-Verfahren stellen Kaiser und
Hof als hierfiir besonders geeignete Methode dar (2003, S. 73/74). Auf eine
praktische Erfahrungen im Umgang mit diesem Verfahren im Rahmen des Projektes
SeLLK verweisen die Autoren nicht. Dem Aspekt der Aktivititsorientierung wurde
im Rahmen meiner empirischen Untersuchungen nicht explizit nachgegangen. Ein
Einfluss dieser Variablen auf den Lernprozess verdeutlicht sich aber in der
Auswertung der Interviews mit den Teilnehmenden. Die mitgebrachte
metakognitive Orientierung der Teilnehmenden zu Beginn der Mallnahmen und
deren Bedeutungszusammenhang fiir die weitere Entwicklung war nicht Gegenstand
der Untersuchungen.

Eine weitere Einflussgroe in diesem Kontext, da schlieBe ich mich ebenfalls
Kaiser an, stellt die Haltung der Kursleitenden zu dieser Thematik selbst dar. Aus
diesem Grunde wurden, als ein weiterer Forschungsschwerpunkt des Projektes
SeLK, narrativ-fokussierte Interviews mit den Kursleitenden analysiert, und durch
Anwendung des RUS-Verfahrens Sprachspielziige herausgearbeitet, die Aufschluss
iiber den Charakter des Kommunikationsverhaltens der Kursleitenden und der
Teilnehmenden geben. Im Rahmen meiner Dissertation hat es mich ebenfalls sehr
interessiert, wie die Dozentlnnen in den von mir aufgesuchten
Bildungseinrichtungen mit den Themen Selbstlernkompetenz und Metakognition
theoretisch und praktisch umgehen. Deshalb habe ich die betroffenen Dozentlnnen
personlich interviewt. Die Fragestellungen, welche bei den Interviews als Leitfaden
dienten, waren in ihrem Ablauf so angebracht, dass zunéchst theoretische Aspekte
und danach deren praktische Umsetzung angesprochen wurde. Die von mir
formulierten Fragen waren dabei offen gehalten, so dass die befragten Dozentlnnen
die Moglichkeit hatten, ihren eigenen subjektiven Standpunkt frei darzustellen. Die
mitgeschriebenen Antworten wurden dann den Dozentlnnen zur Uberpriifung
nochmals vorgelesen und gegebenenfalls modifiziert oder bestitigt.

Eine Aussage iiber die Auswirkungen unterschiedlicher Seminartypen, wie dies im
Projekt SeLLK dargestellt wurde, lassen meine Forschungsresultate nicht zu, da
diesen empirischen Untersuchungen von ihrer Gestaltung und Zielausrichtung her
die gleichen Seminare zugrunde lagen. Auch kann aufgrund der Spezifitit meiner
Datenerhebung keine Aussage iiber unterschiedliche Transfertypen in den
untersuchten Seminaren getroffen werden, da dies nicht Gegenstand der Forschung
war.

Die Teilnehmenden wurden im Rahmen des Projektes SeLLK ebenfalls iiber ihre
Zufriedenheit mit den Seminaren befragt. Diese Befragung erfolgte durch einen
Fragebogen, dessen Items speziell auf die Thematisierung von Lernprozessen
ansprachen. Im Rahmen meiner empirischen Untersuchungen wurden die
Teilnehmenden ebenfalls befragt, allerdings in Form narrativ-fokussierter
Interviews. Die Eingangsfragestellung liel den Teilnehmenden die Moglichkeit,
ihre subjektive Sichtweise frei darzustellen. Die Inhalte der Interviews dienten dann
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dazu, in Anlehnung an Kaiser/Hof unterschiedliche Lerntypen herauszuarbeiten,
und deren Zufriedenheit im Abgleich von subjektiven Erwartungen und
dargestellten Bedingungen zu ermitteln.

8.3.1. Resiimee

Die von Kaiser/Kaiser (1999) und Kaiser et al. (2003) durchgefiihrten empirischen
Untersuchungen zeigen in aller Deutlichkeit, dass die Anwendung metakognitiver
Trainingstechniken den Zuwachs an Problemlosestrategien fordert. Die
Teilnehmenden in den Seminaren der Erwachsenenbildung erhalten durch die
Vermittlung metakognitiver Kompetenzen fundamentale Fihigkeiten, welche sie
zur Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz bendtigen. Mit dem Konzept
>Metakognition< wird den Bildungseinrichtungen eine Vielzahl effektiver
Vermittlungsmethoden vorgestellt, welche in der praktischen Anwendung
nachweislich zur Forderung der Selbstlernkompetenz dienen.

Eine erfolgreiche Umsetzung dieser Methoden, so Kaiser, ist allerdings auch
abhédngig von den hierfiir notwendigen Rahmenbedingungen. Die zu erfiillenden
Bedingungen liegen sowohl auf Seiten der Teilnehmenden wie auch bei den
Bildungseinrichtungen. Auf beiden Seiten ist eine positive Haltung zur
Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst erforderlich.

Wie die Resultate der Autoren aufzeigen, entstehen metakognitive Kompetenzen
nicht allein durch Lernprozesse, die hauptsdchlich implizit ablaufen. Fiir eine
Verbesserung der Problemlosefdhigkeit auf der Basis metakognitiver Aktivititen ist
die explizite Thematisierung von Lernprozessen unerlisslich.

Der Einsatz metakognitiver Trainingstechniken in den Seminaren verlangt eine
vorbereitende Qualifizierung der Dozentlnnen, damit diese im Umgang mit
Metakognition geiibt sind und ihre Fihigkeiten und Kenntnisse auch erfolgreich
einsetzen konnen. Eine unzureichende Vorbereitung wirkt sich, wie von den
Autoren dargestellt, nicht effizient im Seminargeschehen aus. Mit dieser Erkenntnis
verweisen Kaiser/Kaiser nochmals, unterstiitzt durch die Aussagen der betroffenen
Kursleitenden, auf die Notwendigkeit einer fundierten Qualifizierung hin. Dariiber
hinaus wird als begleitende Unterstiitzung der Kursleitenden bei der Umsetzung
metakognitiver Trainingstechniken ein entsprechendes Coaching angeraten, um
anfangliche Unsicherheiten aufzufangen, und so fiir eine moglichst reibungslose
Einbettung in den Seminarablauf zu sorgen.

Neben der Haltung der Kursleitenden ist die Bereitschaft der Teilnehmenden fiir
eine Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst als maf3gebliche Einflussgrofie
anzusprechen. Lernende, die hauptsidchlich die Aneignung von Fachwissen
fokussieren und sich eher als Rezipienten verstehen, werden sich bei der
Entwicklung von Selbstlernkompetenz schwerer tun als solche, die ihre
Lernfahigkeit als Entwicklungspotenzial verstehen und der Optimierung dieser
Schliisselqualifikation positiv gegeniiberstehen.

Es ist also sinnvoll, so die Autoren, die subjektiven Lernerwartungen zu Beginn
eines Seminars abzufragen und ein entsprechendes methodisch-didaktisches
Arrangement zu konzipieren, welches die unterschiedlichen Lernerwartungen
beriicksichtigt und sie forderlich in einen konstruktiven Entwicklungsprozess
einbindet.

In den Darstellungen von Kaiser/Kaiser und Kaiser et. al. wird deutlich, welche
Relevanz metakognitive Fahigkeiten und Kenntnisse fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz haben und wie diese als Vermittlungsmethode in der
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Erwachsenenbildung umgesetzt werden kann. Es stellt sich im Anschluss daran
natiirlich die Frage, wie sich die heutige Situation in den
Weiterbildungseinrichtungen darstellt. Wird dem Erwerb von Selbstlernkompetenz
die notwendige Aufmerksamkeit geschenkt? Welche Vermittlungsmethoden werden
hierfiir eingesetzt? Beriicksichtigen diese Methoden die von den Teilnehmenden
mitgebrachten unterschiedlichen Lernerwartungen? Uber welche Kenntnisse und
Erfahrungen im Umgang mit Metakognition verfiigen die Dozentlnnen? Ist unter
den gegebenen Bedingungen die Entwicklung metakognitiver Kompetenzen
moglich?

Die fiir die Dissertation durchgefiihrten empirischen Untersuchungen haben zum
Ziel, diese Fragen zu beantworten. Ebenso wie Kaiser/Kaiser bin ich der Ansicht,
dass der Erwerb metakognitiver Kompetenzen einen forderlichen Einfluss auf die
Entwicklung der Selbstlernkompetenz hat. Mein Forschungsvorhaben ist deshalb
darauf ausgerichtet, die aktuellen Lehr-/Lernbedingungen in Malnahmen der
berufllichen Weiterbildungseinrichtungen sowie deren Einfluss auf die Entwicklung
von Selbstlernkompetenz festzustellen. Im Fokus der Forschung liegt dabei die
Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse bei den Teilnehmenden.

Im Folgenden werden nun die von mir durchgefiihrten empirischen Untersuchungen
differenziert und ausfiihrlich dargestellt.

9. Die fiir die Dissertation durchgefiihrten empirischen Untersuchungen
9.1. Die Kriterien fiir die Auswahl der Einrichtungen

Meine Untersuchungen fanden in drei verschiedenen Weiterbildungseinrichtungen
in Nordrhein-Westfalen statt. Der Auswahl lagen sowohl theoretische wie auch
praktische Kriterien zugrunde. Das erste Kriterium betraf das Bildungsangebot der
Einrichtungen. Den infrage kommenden Bildungseinrichtungen sollte zunichst allen
der Anspruch gemeinsam sein, ihren Teilnehmenden individuelles und
selbstgesteuertes Lernen anzubieten.

Eine weitere Gemeinsamkeit, und damit ein weiteres Auswahlkriterium, stellt das
Angebot kaufménnischer Weiterbildungsmodule dar. Dieses Kriterium ergab sich
aus dem hierauf spezialisierten Weiterbildungsangebot einer ersten Einrichtung,
deren Geschitsfiihrerin sich bereit erklédrte, empirische Untersuchungen in ihrem
Hause durchfiihren zu lassen. Zur Gewdéhrleistung vergleichbarer Bedingungen bei
den empirischen Untersuchungen wihlte ich dann noch zwei weitere Einrichtungen
aus, die ebenfalls kaufménnische Bildungsmodule anbieten. Den Einrichtungen ist
es ebenfalls gemeinsam, dass hier hauptsdchlich computergestiitzt und an
Einzelarbeitsplitzen (in Gruppenrdumen mit ca. 20 Personen) gelernt wird.

Fiir das Erlernen von Fachinhalten stehen den Teilnehmenden entsprechende
Arbeitsmappen, aufgegliedert in modulare Inhalte, handelsiibliche Software und
eine auf die Arbeitsmappen abgestimmte Lernsoftware zur Verfiigung. Die
Lernsoftware ist so konzeptioniert, dass sie Moglichkeiten bietet, die im
dazugehorigen Lernheft beschriebenen Aufgabenstellungen praktisch umzusetzen.
Das erzielte Resultat kann dann mit der im Lernheft dargestellten Losung verglichen
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werden. Mit dieser Form der Kontrolle erhalten die Lernenden eine direkte
Riickmeldung iiber ihren Losungsvorschlag und konnen diesen, falls notwendig,
korrigieren. Damit sind Moglichkeiten gegeben, anhand von fachspezifischen
Aufgabenstellungen verschiedene Losungswege auszuprobieren und so schlieSlich
zu der richtigen Losung zu finden. Dariiber hinaus steht den Teilnehmenden der
freie Zugang zum Internet zur Verfiigung, so dass sie sich bei Bedarf zusitzliche
fachspezifische Informationen einholen kénnen.

Begleitet werden die Lernenden dabei von Dozentlnnen, die sich teilweise aus
festangestellten und auch freiberuflichen Mitarbeiterlnnen zusammensetzen. Der
Betreuungschliissel liegt dabei ca. bei 1 : 20. Da die Einsatzzeiten der DozentInnen
variieren (stunden- oder auch tageweise), werden die Teilnehmenden von
verschiedenen Personen betreut.

Die modularen Lerneinheiten sind von unterschiedlicher Dauer, so dass die
Anwesenheit der Teilnehmenden unterschiedlich lang ist. Jede modulare
Lerneinheit wird mit einer Uberpriifung des Fachwissens abgeschlossen.

Die ausgewihlten Einrichtungen schulen hauptsichlich Teilnehmende, welche aus
Mitteln der Agentur fiir Arbeit (Bildungsgutschein) geférdert werden, und sind
somit abhédngig von offentlichen Geldern.

Aus 6konomischen Griinden (Erreichbarkeit, Anfahrtzeit) wurden Einrichtungen in
und im niheren Umkreis von Duisburg ausgewihlt, welchen die hier aufgefiihrten
Kriterien gemeinsam sind.

9.2. Die TeilnehmerInnen

Die von mir befragten Teilnehmerlnnen sind im Alter von 25 bis 45 Jahren. Der
weibliche Anteil iiberwiegt deutlich. Sie verfiigen alle bereits iiber eine
kaufménnische Qualifikation (verschiedene fachspezifische Abschliisse) und sind
unterschiedlich lang erwerbslos. Durch die Teilnahme an der kaufménnischen
Weiterbildung erhoffen sie sich eine Aktualisierung und auch Ergénzung ihrer
Kenntnisse, wodurch verbesserte Vermittlungschancen in den ersten Arbeitsmarkt
geschaffen werden sollen. Eine erfolgreiche Vermittlung im Anschluss an die
Weiterbildung ist das erklérte Ziel der Einrichtungen.

Die Finanzierung der Bildungsmodule ist durch Bildungsgutscheine der
Bundesanstalt fiir Arbeit gesichert. Die Aufenthaltsdauer ist aufgrund
unterschiedlicher Kombinationen von Bildungsmodulen verschieden lang und
variiert zwischen 6 und 12 Monaten.

Je nach personlicher Lebenssituation (Zeitpunkt der Ausbildung, Dauer der
Erwerbslosigkeit, Familiensituation) variieren auch die Lernerfahrungen der
Teilnehmenden. Selbstgesteuertes computergestiitztes Lernen ist den meisten nicht
vertraut. In diese Form des Lernens miissen sie sich erst eingewdhnen.

Fir Alleinerziehende ist die Moglichkeit geschaffen, in Teilzeit zu lernen. Sie
lernen am Vormittag in der Bildungseinrichtung und bewiltigen ergénzend hierzu
Lerneinheiten zu Hause.

9.3. Die DozentInnen
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Die Dozentlnnen in den Weiterbildungseinrichtungen haben unterschiedliche
berufliche Qualifikationen (kaufménnisch, technisch) und verfiigen {iber
entsprechende professionelle Computerkenntnisse. Ein Dozent gab an, ergdnzend
hierzu eine piddagogische Zusatzqualifikationen erworben zu haben. Nur eine
Dozentin verfiigt iiber eine psychologische Ausbildung.

Die Art der Beschiftigungsverhiltnisse variiert von festangestellten, zeitlich
befristeten und freiberuflichen MitarbeiterInnen, welche entweder in Voll- oder
Teilzeit arbeiten. Teilweise werden auch Studentlnnen fiir die Betreuung in den
Gruppen eingesetzt. Die Dozentlnnen sind gruppeniibergreifend titig und daher
nicht immer anwesend, da sie Teilnehmende in verschiedenen Rdumen betreuen.
Die Weiterbildungseinrichtungen nehmen teilweise die Dienste von Agenturen in
Anspruch, durch welche sie ihren Anforderungen entsprechende Dozentlnnen
vermittelt bekommen.

9.4. Der Erhebungszeitraum

Der Zeitraum meiner Datenerhebung erstreckte sich vom 23.01.2004 bis 18.04.
2004. Wihrend dieser Zeit suchte ich die Einrichtungen in 14-tigigem Rhythmus
fiir die Befragung der Teilnehmenden mittels der Selbsteinschidtzungsbdgen auf.
Der Zeitpunkt (Wochentag, Uhrzeit) wurde von den jeweiligen Einrichtungen
festgelegt und fiir die Dauer der Befragungen beibehalten.

Die narrativ-fokussierten Interviews mit den Teilnehmenden und die Befragung der
Dozentlnnen fanden ebenfalls im Zeitraum Januar bis April 2004 statt.

9.5. Das Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Fragen nach den tatsdchlich gegebenen Bedingungen fiir die
Entwicklung von Selbstlernkompetenz im Allgemeinen, und nach der Entwicklung
metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse im Besonderen, wurden qualitative und
quantitative Forschungsmethoden angewendet.

Zur Ermittlung der subjektiven Lernvorstellungen, welche Aufschluss iiber die
Einstellung der Teilnehmenden zu selbstgesteuerten Lernprozessen geben sollen,
wurde zu Beginn der Seminare ein Portfolio-Verfahren durchgefiihrt. Die
Entwicklung metakognitiver Kenntnisse und Fihigkeiten bei den Teilnehmenden
wurde durch regelméBige Befragungen festgehalten. Hierfiir wurde der von Kaiser/
Kaiser entwickelte Selbsteinschitzungsbogen eingesetzt.

Als qualitative Forschungsmethoden wurden leitfadengestiitzte und narrativ-
fokussierte Interviews eingesetzt. Die leitfadengestiitzten Interviews sollen durch
ihre konkrete Fragestellung Erkenntnis dariiber bringen, welches Verstiandnis von
Selbstlernkompetenz und Metakognition bei den Dozentlnnen vorhanden ist, und in
welcher Weise dieses Verstidndnis methodisch/didaktisch umgesetzt wird. Die mit
vereinzelten Teilnehmenden durchgefiihrten narrativ-fokussierten Interviews stellen
qualitative Stichproben dar, welche Aufschluss iiber die Lernzufriedenheit der
TeilnehmerInnen geben sollen.

Die Forschungsresultate werden aufzeigen, welche Bedingungen fiir den Erwerb

von Selbstlernkompetenz gegeben sind, und ob unter diesen Bedingungen ein
Zuwachs an Lernstrategien im Verlauf der Erhebungen stattgefunden hat. Sie dienen
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jedoch nicht nur zur Erkenntnis iiber die Lehr-/Lernbedingungen in der Praxis der
beruflichen Weiterbildung. Sie veranschaulichen auch die Notwendigkeit eines
einheitlichen Konzeptes zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz. Die
Forschungsresultate liefern gleichsam iiberzeugende Argumente fiir die
Implementierung des Konzeptes >Metakognition<. Im Verlauf der Dissertation wird
deutlich werden, dass die Vermittlung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse
ein einheitliches und zielorientiertes padagogisches Vorgehen ermdéglicht, welches
explizit die  Entwicklung von Selbstlernkompetenz bei den Teilnehmenden
fokussiert.

9.5.1. Das Portfolio-Verfahren zur Abfrage der subjektiven
Lernvorstellungen der Teilnehmenden

Nach Kaiser haben die subjektiven Lernvorstellungen der Teilnehmenden einen
mafgeblichen Einfluss auf den Erwerb von Selbstlernkompetenz. Der Autor
konstatiert, dass das Interesse an der Auseineinandersetzung mit dem Lernprozess
selbst eine grundlegende Erfolgsdeterminante fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz darstellt. Personen, welche den Lernprozess als selbstidndiges
Arbeiten und somit als aktiven Prozess verstehen, sind seiner Ansicht nach eher
geneigt, neben dem Erwerb von Fachwissen auch dem Lernprozess
Aufmerksamkeit zukommen zu lassen. Ebenso rechnet er Teilnehmende, die Lernen
als Erfahrungsaustausch verstehen, dies aber nicht nur auf Inhalte sondern auch auf
Lernprozesse ausweiten, diesem Personenkreis zu.

In Abhebung dazu sind nach Ansicht des Autors diejenigen Personen zu benennen,
die in den Seminaren vorwiegend die Aneignung von Fachkenntnissen und
praktischer Handlungsformen fokussieren. Diesem Personenkreis rechnet Kaiser ein
nur sehr geringes Interesse an Einsichten iiber ihre Lern- und Arbeitsprozesse zu.
Die hier dargestellten Standpunkte des Autors resultieren aus Untersuchungen, die
Kaiser im Zusammenhang mit der Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und
Kenntnisse im Rahmen des Projektes SeLK vorgenommen hat (Kaiser 2003).

Ich bin ebenfalls wie Kaiser der Ansicht, dass ein grundlegendes Interesse am
Lernprozess selbst als Voraussetzung fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz
und im Weiteren auch fiir die Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und
Kenntnisse angesehen werden muss. Deshalb stellt das Abfragen subjektiver
Lernvorstellungen bei den Teilnehmenden einen integralen Bestandteil meiner
Untersuchungen dar.

Zur Feststellung der subjektiven Lernvorstellungen von Teilnehmenden in den von
mir aufgesuchten Seminaren habe ich ein Verfahren angewendet, welches es
erlaubt, die unterschiedlichen Einstellungen der Teilnehmenden zu verdeutlichen,
und diese in verschiedene, voneinander abhebbare Kategorien einzuteilen.

Das von mir durchgefiihrte Verfahren basiert auf einem Entwurf von Kaiser (2003),
welcher dieses zur Feststellung der subjektiven Lernvorstellungen von
Seminarteilnehmenden als ein aussagekriftiges Instrument vorschlidgt. Hierzu
werden die x- und die y- Achse eines  Koordinatenkreuzes mit einer
Bewertungsskala versehen, die von einem gemeinsamen O-Punkt bis zu einem
Endpunkt 100 reicht. Die beiden Achsen werden mit unterschiedlichen
Dimensionen des Aspektes >Lernvorstellungen< benannt.
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Die x- Achse tragt die Bezeichnung:
Die Seminarinhalte sollen von den DozentInnen vermittelt werden

Die y- Achse trigt die Bezeichnung:
Ich will mir die Seminarinhalte selbst erarbeiten

Der gemeinsame 0- Punkt steht fiir die Aussage:
Dies trifft fiir mich iiberhaupt nicht zu

Der Endpunkt 100 steht fiir die Aussage:
Dies trifft fiir mich genau zu

Zum besseren Verstdndnis wurden als Beispiel je eine Verortung an der y- Achse
mit dem Anspruch der Eigeninitiative und eine Verortung an der x- Achse mit dem
Wunsch nach Vermittlung durch die Dozentlnnen vorgestellt. Die beiden Achsen
des Koordinatenkreuzes enthalten damit Aussagen, die in Spannung zueinander
stehen.

Die Koordinatenkreuze tragen die Uberschrift:

Wie ich in diesem Seminar
gerne lernen mochte:

Abb. 5:

Koordinatenkreuz

zur Abfrage 100
subjektiver Lern- A
vorstellungen

X- Achse
Die Seminarinhalte
sollen von den DozentInnen
vermittelt werden

0 - 100
Y-Achse

Ich will mir die Seminarinhalte
selbst erarbeiten

Fiir die Durchfiihrung des Verfahrens erhielten die Teilnehmenden die Anweisung,
sich je nach individueller Sichtweise in das Koordinatenkreuz mit einem Punkt zu
verorten. Die Punkteeintragungen der Teilnehmenden erfolgte anonym, d. h. den
Dozentlnnen und meiner Person wurde der Blick auf das Koordinatenkreuz
wihrend des Vorganges blockiert. An diesem Vorgang beteiligten sich alle
Teilnehmenden.

Die Durchfilhrung dieses Verfahrens erfolgte vor dem Einsatz der
Selbsteinschidtzungsbogen.
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9.5.2. Die leitfadengestiitzen DozentInneninterviews zur Erkenntnis
iiber deren Verstindnis von Selbstlernkompetenz

Nach Kaiser (2003) umfasst der Begriff >Selbstlernkompetenz< diejenigen
Fahigkeiten, welche erforderlich sind, um das eigene Lernen problemangemessen zu
steuern.  Selbstlernkompetenz  ist somit als ein  Sammelbegriff von
Schliisselqualifikationen zu verstehen, dem diejenigen personellen Kompetenzen
untergeordnet werden konnen, die zur eigenstindigen Regulierung von
Lernprozessen erforderlich sind. Welche Kompetenzen aber sind hier genau
gemeint?

Tutor und Kammerer bieten in einem Referat anlédsslich einer Tagung im Oktober
2001 eine ausfiihrliche und differenzierte Darstellung iiber ihr Verstidndnis von
Selbstlernkompetenz. Sie stellen die Evaluation von Lernprozessen als wichtigen
Aspekt heraus, da somit eine stindige Reflexions- und damit Korrekturschleife
eingebaut ist, die es erlaubt, bei Bedarf einzelne Bestandteile des Lernprozesses
nochmals neu bearbeiten zu konnen. Die Referentlnnen beschreiben
>Selbstlernkompetenz< wie folgt:

“Selbstlernkompetenz umfasst die Bereitschaften, Féahigkeiten und Fertigkeiten
einer Person, den eigenen Lernprozess selbstgesteuert zu gestalten. Das bedeutet,
dass beim Lernen die Schritte der Antizipation bzw. Planung, der Durchfiihrung und
der Kontrolle aktiv bewiltigt werden miissen” (Tutor/Kammerer 2001).

Im Hinblick auf die Fiahigkeit zur Reflexion von Lernprozessen weisen die Autoren
auf das Modell von Kaiser hin. Das Modell der Metakognition von Kaiser
beinhaltet ebenfalls die Komponenten Planung, Steuerung und Kontrolle, welche er
als exekutive Fihigkeiten zur Regulierung von Lernprozessen bezeichnet. Damit
sind meiner Ansicht nach grundlegend notwendige Féhigkeiten zusammenfassend
genannt, die zur eigenstindigen Durchfithrung von Lernprozessen befdhigen.

Wie aber sieht das Verstindnis von Selbstlernkompetenz in der Praxis aus? Was
bedeutet dieser Begriff fiir Dozentlnnen, die ihre Teilnehmenden bei der
Entwicklung dieser Schliisselqualifikationen begleiten und unterstiitzen? Welche
Auswirkungen hat dieses Verstindnis auf die methodische Gestaltung der
Seminare?

Zur Klirung dieser Fragen habe ich im Rahmen meiner empirischen
Untersuchungen diejenigen Dozentlnnen befragt, welche mit der Betreuung der
Teilnehmenden in den Seminaren zur kaufménnischen Weiterbildung beauftragt
waren.

Die von mir gewihlte Interviewform enthidlt Fragestellungen, die es den
Dozentlnnen  ermdglichen, ihr  Verstindnis iiber den  Begriff der
Selbstlernkompetenz sowie das von ihnen praktizierte methodische Vorgehen in
diesem Zusammenhang frei darzustellen. Die Reihenfolge der Fragen zeigt in ihrem
Verlauf eine Systematik, die darauf abzielt, die Darstellungen der Dozentlnnen zu
vertiefen und zu ergéinzen.

Die Interviews fanden in den jeweiligen Einrichtungen statt. Bei zwei Einrichtungen

wurden die Interviews in separaten Raumen und unter vier Augen durchgefiihrt, bei
einer Einrichtung im Unterrichtsraum unter Anwesenheit der Teilnehmerlnnen.
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Von einer Tonaufzeichnung der Interviews mit den Dozentlnnen wurde mir durch
eine leitende Person der ersten Einrichtung abgeraten. Deshalb wurde ein Verfahren
gewihlt, bei dem die AuBerungen der interviewten Personen zunichst miindlich
wiederholt und dann handschriftlich festgehalten wurden. Zur Vergleichbarkeit der
Bedingungen wurde bei den anderen Einrichtungen das gleiche Verfahren
angewendet. Die interviewten Dozentlnnen erklidrten sich mit dem Verfahren
einverstanden unter der Voraussetzung, dass sie namentlich anonym bleiben. Den
Dozentlnnen wurde versichert, dass diese Interviews nicht anderen Personen der
jeweiligen Einrichtungen zur Kenntnis gebracht werden wiirden.

Die in den Interviews verwendeten Fragestellungen lauten wie folgt:
- Was verstehen Sie unter Selbstlernkompetenz?

- Welche personellen Kompetenzen oder auch Schliisselqualifikationen sind aus
Ihrer Sicht fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz erforderlich ?

- Welche Methoden setzen Sie zur Entwicklung und Forderung von
Selbstlernkompetenz ein ?

- Wie ermutigen Sie die Teilnehmenden dazu, eigene Lernstrategien zu
entwickeln ?

- Welchen Vorteil sehen Sie fiir die Teilnehmerlnnen in der Entwicklung und
Nutzung metakognitiver Fdahigkeiten ?

9.5.3. Die Selbsteinschiitzungsbogen zur Feststellung der Entwicklung
metakognitiver Fiahigkeiten und Kenntnisse bei den Teilnehmenden

Die Uberpriifung zur Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse
wurde mittels regelmidBig durchgefiihrter (in zweiwodchigem Rhythmus),
schriftlicher Befragungen durchgefiihrt. Hierfiir wurde den Teilnehmenden ein
Selbsteinschidtzungsbogen (Kaiser/Kaiser) vorgelegt, der speziell hierauf bezogene
Fragestellungen enthilt. Die in den Bdgen enthaltenen Items ermdglichen es, die
von den Teilnehmenden bevorzugten Zugriffweisen bei Problemstellungen zu
erfassen und diese in unterschiedliche Kategorien einzuteilen. Die unterschiedlichen
Wertungsmoglichkeiten, welche einerseits durch die verschiedenen Items und
andererseits durch die Werteskala gegeben sind, erlauben es, Veridnderungen im
Verlauf der Erhebungen zu erkennen und Entwicklungen in den einzelnen
Kategorien aufzuzeigen. Im Fokus der Untersuchungen lag dabei auf der Ermittlung
von Daten, welche auf eine Entwicklung von vormetakognitiven Zugriffweisen hin
zu metakognitiv orientierten Problemldsestrategien verweisen.

Bei den Formulierungen wurde der Begriff >Metakognition< bewusst vermieden, da
er eventuell abschreckend wirken konnte. Die in diesem Selbsteinschidtzungsbogen
enthaltenen Items entsprechen dem Entwurf des Fragebogens FEME (Fragebogen
zur Erfassung metakognitiver Einstellungen) von Kaiser/Kaiser. Die in ihrer
Formulierung metakognitiv orientierten Items vermeiden zwar den Begriff
>Metakognition<, entsprechen aber inhaltlich jenen Problemloseverfahren, die im
Konzept der Metakognition von Kaiser/Kaiser angesprochen sind:
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Die Items:

- Ich kenne verschiedene Verfahren zur Losung schwieriger Aufgaben.
( Aufgabenwissen)

- Ich iiberpriife, ob ich friiher schon mal eine dhnliche Aufgabe gelost
habe. (Strategiewissen)

- Ich iiberpriife, welche meiner Verfahren zur Losung der anstehenden
Aufgabe geeignet sind. ( Personenwissen)

entsprechen dem deklarativen Aspekt der Metakognition.
Die Items:

- Wenn ich auf dem bisherigen Losungsweg nicht weiterkomme, priife ich andere
Verfahren auf ihre Erfolgsaussichten.
(Steuerung)
- Ich stelle mir Zwischenfragen um sicherzugehen, dass ich alles verstanden habe.
(Kontrolle)
- Ich teile mir die Arbeit in kleine Schritte auf.
(Planung)

entsprechen dem exekutiven Aspekt der Metakognition.

Neben den Items, welche in ihrer Formulierung metakognitive Orientierungen
wiedergeben, wurden auch Items verwendet, die von Kaiser als “vor-metakognitive
Problemloseverfahren” (2003) bezeichnet werden. In Abhebung zu den
metakognitiven Orientierungen geben diese Items Problemldseverfahren wieder, die
nicht metakognitiv orientiert sind. Diese Verfahren sind von Kaiser eingeteilt in die
Rubriken:

Tentative Problemloseprozesse:
(bindet Items, die auf Probieren und Versuchen, sowie auf die Bedeutung des
Einfalls bei der Problemldsung verweisen)

- Ich probiere einfach mal veschiedene Wege aus, vielleicht fiihrt mich einer
davon weiter.

- Ich fange einfach mal an.

— Ich sage mir, irgendwie wirst du das schon hinkriegen.

sowie:

Abruptive Tendenz:
(umreif3t eine von den librigen Faktoren sich spezifisch abhebende Haltung)

— Wenn ich bei der Bearbeitung einer schwierigen Aufgabe nicht ziigig
vorankomme, hore ich auf.

— Ichverliere leicht den Uberblick iiber die zu bearbeitenden Aufgaben.

— Ich hore mit der Arbeit auf, wenn ich die Aufgabe in etwa gelost habe.
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Die Selbsteinschitzungsbogen enthalten die benannten Items in kategorial
gemischter Form.

Den Teilnehmenden wurde es freigestellt, bei der Teilnehmerkennung ihren eigenen
Namen oder zu Wahrung ihrer Anonymitét eine Kennung ihrer Wahl einzusetzen.
Die Bearbeitungszeit war groBziigig bemessen, so dass kein Zeitdruck entstehen
konnte. Die Bogen wurden von den Teilnehmenden an ihren Arbeitsplitzen
ausgefiillt. Ein Exemplar des Selbsteinschitzungsbogens befindet sich im Anhang.

9.5.4. Narrativ-fokussierte Interviews mit den Teilnehmenden

Zur Gewinnung von Aussagen, mittels derer eine Beurteilung der Lernsituation der
Teilnehmenden vorgenommen werden kann, wurde eine Interviewform gewéhlt, bei
der zunichst ein offener erzidhlgenerierender Impuls gegeben wird. Durch diesen
Erzdhlimpuls soll den Interviewpersonen die Moglichkeit gegeben werden, ihre
subjektive Sichtweise auf ihre Erfahrungen in der Mafnahme frei darzustellen. Mit
dieser gewdhlten Interviewform soll vermieden werden, wie es bei vorformulierten
Fragesets unbeabsichtigt geschehen kann, sich bereits bestehende Annahmen
bestitigen zu lassen (Schliiter 1999). Nach Schliiter fordert diese offene
Interviewform “dass man Menschen zuhort und sensibel ist fiir deren
Theoriebildung” (1999, S. 29).

Schiitze (1983) vertritt die Ansicht, dass die Einhaltung bestimmter Regeln
entscheidend ist fiir die Generierung von Erzdhlungen. Am Anfang steht, so der
Autor, eine Erzédhlaufforderung, die grundsitzlich offen formuliert werden muss. In
der darauf folgenden Anfangserzidhlung hélt sich der Interviewer mit Bemerkungen,
Fragen und Kommentaren strikt zuriick, damit sich die Erzéhlperson in ihrer
Eigendynamik voll entfalten kann. Diese erste Anfangserzdhlung wird, so Schiitze,
meist mit einer Erzdhlkoda beendet (z. B: So, das war’s, nicht viel, aber immerhin).
Erst dann beginnt der Interviewer mit seinen Nachfragen, um eventuell vorhandenes
Erzidhlpotenzial auszuschopfen, welches in der Anfangserzdhlung angedeutet
wurde.

Bei den von mir durchgefiihrten Interviews intendierten die Nachfragen teilweise
auch eine nihere Beschreibung der Lernsituation und Hinweise auf die Bedeutung
der Dozentlnnen fiir die Gestaltung der Lernprozesse, sofern hieriiber keine
Aussagen in den Darstellungen der Teilnehmerlnnen enthalten waren.

Fiir die Bereitsschaft zu den Interviews wurden TeilnehmerInnen aus denjenigen
Seminaren befragt, die auch an der Bearbeitung der Selbsteinschitzungsbogen
beteiligt waren. In den jeweiligen Einrichtungen meldeten sich unterschiedlich
viele bereitwillige TeilnehmerInnen.

Die Teilnehmerlnnen fiir die Interviews meldeten sich alle freiwillig. Es wurde
weder von meiner Person noch von den Dozentlnnen irgendwelcher Nachdruck
ausgelibt. Die Interviews fanden alle in dafiir zur Verfiigung gestellten Riumen in
den Einrichtungen statt.

Die Interviews wurden mit Einverstindnis der Teilnehmenden auf Tontriger
festgehalten unter der Bedingung, dass die interviewten Personen anonym bleiben.
Auch den Mitarbeitern der jeweiligen Einrichtungen sollte und wurde das Interview
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nicht zur Verfiigung gestellt. Bei allen Interviews waren nur meine Person und die
zu interviewende Person anwesend. Die Teilnehmenden sind iiber die Verwendung
der Interviews insoweit informiert worden, dass diese Bestandteil einer
wissenschaftlichen Arbeit werden wiirden.

Die Erzdhlaufforderung, mit der ich die Interviews einleitete war in ihrer
Formulierung offen gehalten, aber auf die Erfahrungen der Teilnehmenden in der
MaBnahme fokussiert. Die interviewten Personen sollten dadurch Gelegenheit
erhalten, die aus ihrer Sicht bedeutsamen Inhalte und Erfahrungen, ihre
Selbstkonzepte und damit ihre subjektiven Eindriicke frei zu schildern.

Die Interviews wurden eingeleitet mit der Erzéhlaufforderung:

“Bitte erzdhlen Sie mir, was fiir Sie von Beginn der Mallnahme an bis jetzt alles
passiert ist. Wenn Sie nochmal zuriickdenken an den Beginn und dann die Zeit
Revue passieren lassen, was war fiir Sie wichtig? Sie haben soviel Zeit wie Sie
mochten. Ich werde Sie zunéchst nicht unterbrechen. Ich mache mir aber ein paar
Notizen, darauf komme ich dann spiter noch zuriick.”

9.6. Resiimee

Die hier dargestellten Forschungsmethoden sollen einerseits Aufschluss dariiber
geben, welche péddagogischen Bedingungen fiir die Teilnehmerlnnen in den
Seminaren  der  beruflichen @ Weiterbildung  zur  Entwicklung  ihrer
Selbstlernkompetenz in den Einrichtungen gegeben sind. Andererseits soll aber
auch deren grundsitzliche Einstellung zum Lernprozess selbst eruiert werden, da
sich meiner Ansicht nach ein Angebot zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz
nur dann als forderlich erweisen kann, wenn es von den Teilnehmenden auch
angenommen wird. Als Voraussetzung hierfiir ist eine entsprechende Haltung
anzusehen, welche dem Aspekt Eigenverantwortlichkeit positiv gegeniiber steht.
Die mit dem Portfolio-Verfahren abgefragten subjektiven Lerneinstellungen lassen
deutlich erkennen, welche unterschiedlichen Einstellungen bei den Teilnehmenden
zu Beginn des Seminars vorhanden sind.

Das Verstindnis der Dozentlnnen von Selbstlernkompetenz einerseits und
Metakognition als Vermittlungsmethode andererseits zeigt auf, ob, und wenn ja, in
welcher Weise dem Bediirfnis nach Unterstiitzung bei selbstgesteuertem Lernen
entsprochen wird. Da die von mir aufgesuchten Einrichtungen in ihren
Informationsbroschiiren ausdriicklich auf selbstgesteuertes Lernen und die
Unterstiitzung bei der Entwicklung der hierfir notwendigen Kompetenzen
hinweisen, gehe ich davon aus, dass eine entsprechende fachliche Kompetenz bei
den Dozentlnnen vorhanden ist. Die Interviews mit den begleitenden Dozentlnnen
werden Aufschluss dariiber geben, welcher Art dieses Versténdnis ist, und welche
methodischen Konsequenzen dies im Umgang mit den Lernenden hat.

Eine der Bedingungen fiir die Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und
Kenntnisse ist eine den Lernprozess fokussierende Haltung bei den Dozentlnnen
wie auch bei den Lernenden. Hierzu bedarf es einer gezielten pddagogischen
Heranfiihrung insbesondere derjenigen Teilnehmerlnnen, denen selbstgesteuertes
Lernen fremd ist, und die ihre Fahigkeiten in dieser Hinsicht bisher nicht kennen
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gelernt haben. Eine grundlegende Bedingung fiir die Vermittlung metakognitiven
Lernens ist nach Kaiser/Kaiser (1999) die Kenntnis der begleitenden DozentInnen
tiber diese Form des Lernens. Ohne eine gezielte Heranfiihrung an diese Lernform
und eine im weiteren Verlauf pidagogische Unterstiitzung bei der Anwendung sind
nach Ansicht der Autoren metakognitive Fihigkeiten und Kenntnisse nicht zu
erlangen. Die Uberpriifung der Entwicklung metakognitiver Strategien durch die
Selbsteinschitzungsbogen wird Aufschluss dariiber geben, ob und in welcher
Intensitit eine solche bei den Teilnehmerlnnen stattfindet, oder ob die Lernenden
unter den gegebenen Bedingungen den Status Quo ihres Lernverhaltens beibehalten.

Die Qualitdt der Lernatmosphire in den Seminaren trigt nach wissenschaftlichen
Erkenntnissen (siehe Gehirnforschung) erheblich zum Lernerfolg bei. Lernende,
welche sich bei ihren Bemiithungen gut aufgehoben und unterstiitzt fithlen und ihre
Lernerfolge als personliche Erfolgserlebnisse verbuchen, lernen mit mehr
Motivation und sind mit Freude bei der Sache. Die Lernzufriedenheit ist somit ein
Erfolgsfaktor, der nicht nur Fehlzeiten und vorzeitige Abbriiche priventiv
vermeidet, sondern auch die Effizienz hinsichtlich der Resultate maBgeblich
beeinflusst. Die qualitativen Stichproben anhand der durchgefiihrten narrativ-
fokussierten Interviews werden Aufschluss dariiber geben, wie die befragten
Teilnehmerlnnen ihre Lernsituation unter den gegebenen Bedingungen in den
Seminaren erleben.

10. Die Auswertung der empirischen Forschungsresultate
10.1. Die subjektiven Lernvorstellungen der Teilnehmenden

Fiir die Auswertung wurde das Koordinatenkreuz in vier Felder aufgeteilt, welche
jeweils eine spezifische Lernauffassung reprisentieren (Kaiser 2003, S. 73).

Abb. 5:
Auswertungsschablone

zur Einteilung der subjektiven
Lernvorstellungen

Wie ich in diesem Seminar
gerne lernen mochte:

100

Achse

II III

0 100

Achse
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Feld I steht fiir die Auffassung, die Aufbereitung, Strukturierung und Prisentation
der Seminarinhalte ist durch die DozentInnen zu leisten.

Feld II ist zu betrachten als die Verortung einer ablehnenden Haltung, welche
weder Eigenbemiihung noch Vermittlung durch andere wertschitzt.

Feld III représentiert Einstellungen, die selbstindige Bemiithungen in den Vorder-
grund des Lerngeschehens riicken.

Feld IV enthilt eine Mischform bei der sowohl Bringleistungen, wie auch eigene
Denk- und Suchleistungen angesprochen sind.

Die Abfrage der subjektiven Lernvorstellungen der Teilnehmenden ergab folgende
Resultate, die ich zunidchst fiir jede Einrichtung getrennt, dann in einer
Zusammenfassung darstellen werde.

Einrichtung 1:

In dieser Einrichtung nahmen insgesamt 18 Personen an der Befragung teil. Von
diesen Personen punkteten auf die einzelnen Felder:

Abb. 7:
Auswertung der
Punkteverteilung in
Einrichtung 1
Wie ich in diesem Seminar
gerne lernen mochte:

100

28 % 33 %

Achse

17 % 22 %

0 100

Achse

Wie deutlich zu erkennen ist, hat sich der iiberwiegende Anteil der Teilnehmerlnnen
in dieser Einrichtung fiir eine Mischform entschieden, bei der sowohl die
Dozentlnnen wie auch die Teilnehmenden selbst fiir die Gestaltung der
Lernprozesse in der Verantwortung stehen. 22 % der TeilnehmerInnen signalisieren,
dass sie eine hohe Bereitschaft zur FEigeninitiative fiir die Bewiltigung ihrer
Lernprozesse mitbringen, wihrend 28 % sich dieser Lernform nicht anschlieBen
wollen und zu verstehen geben, dass sie die Dozentlnnen in der Rolle der
WissensvermittlerInnen sehen. 17 % der befragten Teilnehmerlnnen geben zu
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erkennen, dass sie jeglichen hier angesprochenen Lernformen mit einer ablehnenden
Haltung gegeniiberstehen. Mit der Zuordnung der Teilnehmenden in die Felder III
und IV signalisieren insgesamt 55 %, also der iiberwiegende Teil, eine insgesamt
positive Haltung gegeniiber selbstregulierten Lernprozessen, wobei hierbei
wiederum der iiberwiegende Teil deutlich zu verstehen gibt, dass auch eine
entsprechende Unterstiitzung von den Dozentlnnen erwartet wird. Mit der
signalisierten Bereitschaft der Teilnehmenden zur eigenstdndigen Gestaltung ihrer
Lernprozesse ist somit eine gute Basis fiir eine konstruktive Zusammenarbeit in
dieser Hinsicht gegeben.

Mit der Zuordnung in die Felder I und II geben 45 % der Teilnehmerlnnen zu
verstehen, dass sie einer solchen Lernform ablehnend gegeniiberstehen, wobei 17 %
signalisieren, dass sie an Lernprozessen nur in sehr geringem Malle oder auch gar
nicht interessiert sind. Als Begriindung fiir diese Haltungen mogen unterschiedliche
Aspekte von Bedeutung sein. Einerseits ist dies moglicherweise auf eine
Verunsicherung im Umgang mit Lernprozessen zuriickzufiihren, andererseits aber
auch auf eine ausgeprigte Konsumhaltung der TeilnehmerInnen.

Bei der Gruppe, welche sich in Feld II verortet hat, sind moglicherweise auch
Griinde vorhanden, die auf eine stark fremdbestimmte Teilnahme an dieser
MaBnahme zuriickzufithren sind und deshalb eine negative Einstellung erzeugt
haben. FEine damit unsichere oder gar ablehnende Haltung gegeniiber
selbstregulierten  Lernprozessen stellt natiirlich fiir die pddagogischen
Mitarbeiterlnnen in der Einrichtung eine groe Herausforderung dar. Da diese
Personen an eine fiir sie ungewohnte und daher befremdliche Lernform erst
herangefithrt werden miissen, bedarf es hier einer besonderen, auf die
Unsicherheiten und Lernhemmnisse der Teilnehmerlnnen abgestimmten
methodischen Vorgehensweise zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz.

Einrichtung 2:

In dieser Einrichtung nahmen 13 Personen an der Befragung teil. Die Personen
punkteten auf die einzelnen Felder wie folgt (Angaben in %):

Abb. 8:
Auswertung der
Punkteverteilung in
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Die Verortung der Teilnehmerlnnen dieser Einrichtung in die einzelnen Felder
zeigt deutlich den verhéltnisméfig hohen Anspruch nach Wissensvermittlung durch
die Dozentlnnen auf. Mit einem Anteil von 54 % hat sich die {iberwiegende Anzahl
der befragten Personen eindeutig gegen eine selbstregulierende Gestaltung von
Lernprozessen entschieden. Nur ein kleiner Personenkreis von 8 % signalisiert
eindeutig die Bereitschaft fiir diese Lernform. Gemeinsam mit den
TeilnehmerInnen, welche durch die Verortung in Feld IV tendenziell eine positive
Haltung zu selbstregulierten Lernpozessen erkennen lassen, liegt der Anteil der
Personen mit Neigung zu dieser Lernform insgesamt bei 46 %. Es ist davon
auszugehen, dass dieser Personenkreis auch den Bemiihungen zur Verbesserung der
Lernfdhigkeit und damit der Entwicklung von Selbstlernkompetenz insgesamt
positiv gegeniibersteht. Personen mit nur geringem oder gar keinem Lerninteresse
scheinen in der MaBBnahme dieser Einrichtung nicht vorhanden zu sein, da in Feld II
keine Punkte eingetragen wurden.

Die hohe Anzahl der Teilnehmerlnnen, welche eindeutig die Dozentlnnen in der
Rolle der WissensvermittlerInnen sehen, ldsst darauf schlieBen, dass die
Bereitschaft zur Ubernahme von Eigenverantwortlichkeit fiir die Gestaltung von
Lernprozessen noch nicht vorhanden ist. Diese Einstellung ist moglicherweise
darauf zuriickzufiihren, dass entweder bei diesem Personenkreis noch eine grof3e
Unsicherheit im Umgang mit Lernprozessen besteht oder aber eine stark
ausgeprigte Konsumhaltung vorhanden ist. Es muss natiirlich auch beriicksichtigt
werden, dass diese Aspekte in einem sich verstirkenden Verhiltnis zueinander zu
sehen sind. Die piddagogischen MitarbeiterInnen in dieser Einrichtung sind also,
wollen sie die Eigenstindigkeit im Umgang mit Lernprozessen bei ihren
Teilnehmerlnnen fordern, mit der Herausforderung konfrontiert, einem dieser
Anforderung eher skeptisch gegeniiberstehenden und verhdltnisméBig groBen
Personenkreis diese Lernform in um- und auch einsichtiger Weise naherzubringen.

Einrichtung 3:

In dieser Einrichtung nahmen 16 Personen an der Befragung teil. Die Personen
punkteten auf die einzelnen Felder wie folgt (Angaben in %):

Abb. 9:

Auswertung der

Punkteverteilung in

Einrichtung 3 Wie ich in diesem Seminar
gerne lernen mochte:

100

56 % 19 %

Achse

6 % 19 %

0 100

97



Y Achse

Auch die Punkteverteilung der Teilnehmerlnnen dieser Einrichtung ldsst einen
verhdltnisméfBig hohen Anspruch nach Wissensvermittlung durch die DozentIlnnen
erkennen. Mit 56 % ist dies der iiberwiegende Anteil, welcher dem Bediirfnis nach
externer Gestaltung von Lernprozessen Ausdruck gibt. Eine wesentlich geringere
Anzahl von Teilnehmenden ( 19 % in Feld III) signalisiert, dass sie selbstregulierte
Lernprozesse bevorzugt. Rechnet man den Personenkreis, welcher sich durch die
Eintragung in Feld IV fiir eine Mischform des Lernens entschieden hat, hinzu und
addiert diese mit der Anzahl der Teilnehmenden in Feld III, so ist davon
auszugehen, dass insgesamt 38 % der Teilnehmenden selbstregulierten
Lernprozessen mit einer positiven Haltung gegeniiberstehen, wobei 19 % klar
signalisieren, dass sie hierbei eine angemessene Mitwirkung der Dozentlnnen
erwarten. Es ist davon auszugehen, dass unterstiitzende Anregungen zur
Verbesserung der Lernfihigkeit von diesem Personenkreis positiv angenommen
werden.

6 % der TeilnehmerInnnen lassen erkennen, dass sie sich fiir keine der angebotenen
Lernformen interessieren, und signalisieren eine ablehnende Haltung. Es ist
anzunehmen, dass mit dieser Haltung gegeniiber Lernprozessen wahrscheinlich
auch eine ablehnende Einstellung zur Teilnahme an dieser Maflnahme einhergeht.
Wie bei der Auswertung der Punkteverteilung bei Einrichtung 1 bereits erwihnt, ist
eine solche Haltung wahrscheinlich auf eine stark fremdbestimmte
Teilnahmemotivation zuriickzufiihren, die zu einer negativen Einstellung gegeniiber
dieser Maflnahme gefiihrt hat. Rechnet man dieser Gruppierung die 56% hinzu, die
sich mit ihrer Wertung eindeutig gegen eine eigenstindige Regulierung von
Lernprozessen ausgesprochen haben, so stellt dies insgesamt die iiberwiegende
Mehrheit der Teilnehmenden dar.

Mit einem Anteil von insgesamt 62 % hat sich damit die Mehrheit der
Teilnehmenden gegen die Herausforderung zur eigenstidndigen Gestaltung ihrer
Lernprozesse entschieden, wobei 6 % eine nur sehr geringe oder auch gar keine
Lernmotivation signalisieren.

Es bedarf also auch in dieser Einrichtung einer einfithlsamen und einsichtigen
Vorgehensweise der padagogischen Mitarbeiterlnnen, wollen sie diesen
Personenkreis ihrer Teilnehmerlnnen an eine fiir sie befremdliche oder gar
ungewollte Lernform heranfiihren.
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Zusammenfassung der Resultate:

Die vorangegangenen Darstellungen zeigen die Punktewertungen in den einzelnen
Einrichtungen differenziert auf. Damit ist deutlich geworden, dass die subjektiven
Lernvorstellungen bei den Teilnehmenden in den Einrichtungen pro Kategorie recht
unterschiedlich sind.

In der folgenden zusammenfassenden Darstellung sind die Punktewertungen der
Teilnehmenden insgesamt dargestellt. Diese iibergreifende Zusammenfassung ist
deshalb interessant, weil sich im Vergleich zu den einzelnen Einrichtungen
insgesamt eine andere Gewichtung der subjektiven Lernvorstellungen zeigt.

Abb. 10:
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Wihrend die Punktewertungen bei den einzelnen Einrichtungen pro Kategorie stark
variieren, ist bei dieser zusammenfassenden Darstellung schon eine deutliche
Verortung der Teilnehmenden an die zwei polarisierenden Aussagen des
Koordinatenkreuzes erkennbar. Wihrend 45 % der Teilnehmenden die Einstellung
befiirworten, der Lernstoff soll von den Dozentlnnen vermittelt werden, steht dieser
Anzahl eine wesentlich geringere Menge von 30 % gegeniiber, die sich eindeutig fiir
selbstgesteuertes Lernen entschieden hat. Mit den 17 % der Teilnehmerlnnen,
welche sich in Feld IV verortet haben ergibt sich damit ein Anteil von 47 %, der
tendenziell eine positive Haltung zur eigenstindigen Regulierung seiner
Lernporzesse signalisiert. Mit einem Anteil von insgesamt 53 % stellt sich ein
Personenkreis dar, der dieser Lernform mit einer ablehnenden Haltung
gegeniibersteht.

Wie diese unterschiedlichen Lernvorstellungen entstanden sind, ldsst sich natiirlich
durch die Anwendung dieser Forschungsmethode nicht erkennen. Es ist jedoch sehr
wahrscheinlich, dass hier individuelle Lernerfahrungen, Zugangsvoraussetzungen
und das jeweilige Selbstkonzept der einzelnen Personen eine gro3e Rolle spielen.
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Eine Erfolg versprechende piddagogische Vorgehensweise, welche die
Teilnehmenden dazu ermutigt, ihre eigenen Fahigkeiten in dieser Hinsicht zu
entdecken und auch weiter zu entwickeln, muss also so konzeptioniert sein, dass sie
den individuellen Vorerfahrungen entsprechend angemessen eingesetzt werden
kann.

10.1.1. Resiimee und kritische Wiirdigung der empirischen
Forschungsresultate

Wie die Forschungsresultate erkennen lassen, sind die subjektiven
Lernvorstellungen zu Beginn der WeiterbildungsmaBBnahmen sehr unterschiedlich.
In der zusammenfassenden Darstellung wird deutlich, dass der grofite Anteil der
TeilnehmerInnen eine Erwartungshaltung mitbringt, bei welcher den DozentInnen
die Rolle der Wissensvermittlerlnnen zukommt. Ein erheblich geringerer Anteil der
Teilnehmenden signalisiert die Bereitschaft zur eigenstindigen Regulierung von
Lernprozessen. Was bedeutet dies nun fiir die padagogische Arbeit der Dozentlnnen
in den Weiterbildungseinrichtungen? Welche Konsequenzen miissen daraus fiir die
Vermittlung von Selbstlernkompetenz gezogen werden?

Der relativ hohe Anspruch nach Wissensvermittlung ldsst darauf schlieen, dass
diejenigen Teilnehmenden, welche sich mit dieser Haltung verortet haben, einer
eigenstindigen Regulierung ihrer Lernprozesse mit Ablehnung gegeniiberstehen.
Die Griinde hierfiir mogen individuell unterschiedlich sein und lassen sich aufgrund
mangelnder Kenntnis hieriiber nicht erfassen. Es ist jedoch davon auszugehen, und
dies haben mir meine eigenen Erfahrungen bestétigt, dass diese Lernform fiir die
meisten Teilnehmenden neu ist und sie keinerlei Kenntnis dariiber besitzten, wie sie
diese Anforderung bewiltigen konnen. Die meisten von ihnen kennen aus ihrer
Erfahrung nur den Frontalunterricht und haben nie gelernt Lernprozesse
eigenstdndig zu regulieren. Diese Aufgabe wurde ihnen bisher von LehrerInnen oder
Dozentlnnen abgenommen. Damit kommt den Dozentlnnen in den
Weiterbildungseinrichtungen eine wichtige Aufgabe zu. Wenn sie ihre
TeilnehmerInnen an diese neue Lernform heranfithren wollen, so ist eine Methode
gefragt, welche die Unwissenheit und Hemmnisse der Teilnehmenden
beriicksichtigt und sie sukzessive, ihren Féhigkeiten entsprechend an diese neue
Lernform heranfiihrt.

Ebenso ist der Tatsache Rechnung zu tragen, dass ein Teil der Lernenden
wahrscheinlich iiber ein gewisses Maf} an Erfahrungen in dieser Hinsicht verfiigt.
Eine effektive Methode zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz sollte daher nicht
nur fiir diejenigen Lernenden geeignet sein, die bisher iiber keinerlei Erfahrung im
Umgang mit selbstgesteuerten Lernprozessen verfiigen. Sie muss auch denjenigen
gerecht werden konnen die Bereitschaft signalisieren, ihre Fihigkeiten und
Kenntnisse weiter zu entwickeln. Eine geeignete Methode muss also so konzipiert
sein, dass sie je nach Vorkenntnissen der Lernenden eine dem jeweiligen
Kenntnisstand angemessene und somit flexible Anwendung ermdoglicht. Was aber
ist eine solche Methode?

Die Vermittlung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse stellt meiner Ansicht
nach eine solche Methode dar. Sie bietet die Moglichkeit, eine dem individuellen
Kenntnissstand der Lernenden angemessene Vorgehensweise zu wihlen und auf der
Basis subjektiver Lernerfahrungen eine Entwicklung der Selbstlernkompetenz zu
initiieren. Mit dieser Methode konnen vorhandene Lernhemmnisse einer bewussten
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Betrachtung zugénglich gemacht und effektive Lernstrategien erarbeitet werden.

Mit dem Konzept >Metakognition< ist den Dozentlnnen in den
Weiterbildungseinrichtungen ein Instrument an die Hand gegeben, welches es ihnen
ermoglicht, die unterschiedlichen Lernerwartungen ihrer Teilnehmenden zu
respektieren und sie unter Beriicksichtigung ihrer bisherigen Lernerfahrungen an
diese neue Lernform heranzufiihren.

Die Vermittlung metakognitver Fihigkeiten und Kenntnisse fokussiert den Erwerb
von Selbstlernkompetenz, schliet aber Phasen der Wissensvermittlung nicht
generell aus. Mit dem Ziel der Vermittlung von Selbstlernkompetenz nimmt die
Wissensvermittlung allerdings keine vorrangige Rolle mehr ein. Das primire Ziel
der Dozentlnnen sollte es sein, ihre Teilnehmerlnnen in die Lage zu versetzen, sich
die relevanten Lerninhalte selbst zu erarbeiten.

Die Abfrage der subjektiven Lernvorstellungen der Teilnehmenden stellt vom
wissenschaftlichen Standpunkt aus gesehen nur eine relativ kleine quantitative
Stichprobe dar. Von daher ist eine allgemeingiiltige Aussage auf Basis dieser Daten
nicht zu treffen. Die hieraus gewonnene Erkenntnis bezieht sich deshalb nur auf die
von mir kontaktierten Einrichtungen und ist deshalb als exemplarisch zu verstehen.
Im Rahmen meiner empirischen Untersuchungen sind diese Resultate insofern
relevant, da sie erkennen lassen, dass die Lernvorstellungen der Teilnehmenden zu
Beginn der Seminare durchaus sehr unterschiedlich sind, was in allen beteiligten
Einrichtungen der Fall ist. Fiir die vorliegende Dissertation sind die Resultate
deshalb relevant, da sich hieraus Konsequenzen fiir die piddagogische Arbeit in den
Weiterbildungeinrichtungen ergeben. Die subjektiven Lernerwartungen geben
Anlass zu der Frage, wie die Dozentlnnen mit dieser Erkenntnis umgehen, und ob
sie iiber angemessene Methoden verfiigen, welche diesen Erwartungen gerecht
werden. Da diese Erkenntnisse maBgebliche Aspekte fiir die Entwicklung von
metakognitiven Aktivititen und somit auch fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz anzusehen sind, werden sie im Zusammenhang mit anderen
Resultaten im weiteren Verlauf der Untersuchungen von Bedeutung sein.
Grundlagen fiir weiterfithrende Aussagen zur Giiltigkeit der Resultate, gemessen an
den Giitekriterien quantitativer Forschung, sind nicht vorhanden.

Wie sieht das in der Praxis der Weiterbildungseinrichtungen aus? Wie gehen die
Dozentlnnen mit den unterschiedlichen Erwartungen und Bediirfnissen ihrer
Teilnehmerlnnen um? Verfiigen die Dozentlnnen iiber die entsprechenden
Kenntnisse und Féhigkeiten, um in angemessener und effektiver Weise auf die
unterschiedlichen Lernerwartungen zu reagieren?

Die folgenden Darstellungen iiber die Befragungen der Dozentlnnen werden
hieriiber Aufschluss geben.
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10.2. Die leitfadengestiitzten DozentInneninterviews

Die folgenden Ausfithrungen stellen die Antworten der Dozentlnnen in der
Reihenfolge der Fragestellungen der Interviews in einer Zusammenfassung dar.

Die anschlieBende Kommentierung der Aussagen soll meinen Standpunkt
verdeutlichen, welcher die Antworten der Dozentlnnen hinsichtlich ihrer Bedeutung
fiir die Entwicklung der Selbstlernkompetenz kritisch hinterfragt.

Die Aussagen der Interviews und die Kommentierungen werden fiir die einzelnen
Einrichtungen getrennt dargestellt.

Einrichtung 1

Die Dozentlnnen dieser Einrichtung benennen auf die Frage nach ihrem Verstidndnis
von Selbstlernkompetenz in Ubereinstimmung die Fihigkeit, selbstindig lernen zu
konnen. Diese Selbstindigkeit beschreiben sie mit den Attributen >selber,
selbstindig und autodidaktisch<. Weiterfithrende Aussagen zur Bedeutung des
Begriffes Selbstlernkompetenz werden nicht benannt. Auf die Frage nach den
notwendigen personellen Kompetenzen, welche zur Entwicklung von
Selbstlernkompetenz erforderlich sind, fallen die Antworten unterschiedlich aus.
Wihrend Herr Altenberg’ hier die Fihigkeiten Zusammenhinge erkennen und
Wissen transferieren zu koOnnen benennt, stellt Herr Parker eine fundierte
Selbsteinschidtzung und Disziplin in den Vordergrund. Gemeinsam benennen beide
Dozentlnnen die Fahigkeit, sich selbst motivieren zu konnen. Frau Herz weist auf
personelle Kompetenzen, wie die Fihigkeit zur Reflexion und Fragen stellen zu
konnen hin. Dariiber hinaus stellt in diesem Zusammenhang aus ihrer Sicht auch die
Neugierde eine relevante Kompetenz dar.

Als Antwort auf die Frage nach der von ihnen eingesetzten Methode zur
Unterstiitzung bei der Entwicklung von Selbstlernkompetenz verweisen Herr
Altenberg und Herr Parker gemeinsam auf den Aspekt der Motivation. Zitat Herr
Altenberg: “Im wesentlichen Sachen, die auf der motivationalen Ebene liegen, dass
die Leute auch lernen wollen, am besten wenn es zu einer intrinsischen Motivation
kommt.” Herr Parker sieht fiir eine motivationale Stirkung der Teilnehmenden die
Notwendigkeit, deren Erfolgserlebnisse herauszustellen, Zitat: “Es ist ganz wichtig
die Motivation auch bei kleineren Erfolgen herauszustellen. Das grofite Problem ist,
dass die Teilnehmer sich hidufig nicht zutrauen, und meinen in einem solchen
Projekt scheitern zu konnen.” Weiterhin benennt Herr Altenberg als methodisches
Vorgehen fiir die Unterstiitzung zur Entwicklung von Selbstlernkompetenz die Hilfe
zur Selbsteinschitzung und Hilfe zum Selbstlernen. Herr Parker betrachtet es als
forderlich, ein entsprechendes Umfeld zu schaffen, in dem die Motivation zum
Selbstlernen entstehen kann. Auf die Frage, wie denn diese Standpunkte in der
taglichen Praxis umgesetzt werden, verweist Herr Parker auf die Vorteile von
Gruppenarbeit fiir die Entwicklung der Selbstlernkompetenz, Zitat: “Gruppenarbeit,
der Einstieg in das selbstindige Lernen fillt vielen in der Gruppenarbeit leichter.
Die Teilnehmerlnnen konnen sich Themenbereiche in Gruppenarbeit erarbeiten.”
Herr Altenberg gibt zu verstehen, dass er die Teilnehmenden dabei unterstiitzt,
Themen, Aufgabe und Umfang gemeinsam mit ihnen zu besprechen, wobei der
aktuelle Kenntnissstand und der ndchste Lernschritt thematisiert werden.
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°Die Namen der DozentInnen wurden zur Wahrung der Anonymitéit von mir geéindert.
Frau Herz duBlert sich zu dieser Frage nicht inhaltlich, da diese Aufgabe aus ihrer
Sicht nicht in ihren Zusténdigkeitsbereich fillt.

Auf die Frage nach der Unterstiitzung der Teilnehmenden bei der Entwicklung ihrer
Lernstrategien erklart Herr Parker, dass er hierfiir keine bestimmte Methode
anwendet, Zitat: “Es gibt so viele verschiedene Gruppen, der Weg ist eigentlich
egal, Hauptsache das Ziel wird erreicht”. Er gibt jedoch auch zu verstehen, dass er
die vorhandenen Lernstrategien der Teilnehmenden respektiert und bei komplexeren
Aufgabenstellungen auch alternative Strategien empfiehlt.

Frau Herz &duBlert sich bei dieser Fragestellung dahingehend, dass sie die
Teilnehmerlnnen hierbei nicht unterstiitze, sondern ihre Arbeit darin bestehe, die
Teilnehmenden dabei zu unterstiitzen, sich selbst besser kennen zu lernen.

Nur bei gezielten Nachfragen zu dieser Thematik gibt sie entsprechende
Unterstiitzung. Zitat von Frau Herz: “Das ist nicht mein Bereich, ich vermittle keine
Fachkenntnisse, bei mir lernen die Teilnehmerlnnen sich selbst kennen. Von mir
erhalten die Teilnehmerlnnen keine Unterstiitzung fiir das Lernen der Fachinhalte.
AuBer sie fragen ganz gezielt nach, was ja schon wieder fiir die Existenz von
Selbstlernkompetenz spricht, da die TeilnehmerInnen Fragen stellen konnen”.

Ein Zusammenhang metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse in Verbindung mit
der Entwicklung von Selbstlernkompetenz konnte sich Herrn Altenberg und Herrn
Parker nicht unmittelbar erschlieBen. Erst nach einer zusitzlichen Erkldrung
meinerseits wurde diese Frage beantwortet.

Herr Altenberg stellte dabei klar, dass Metakognition nicht generell thematisiert
wird, sondern nur in FEinzelfillen Lernweise, Lernmethoden und Lerntempo
tiberdacht werden, Zitat: “Das ist eigentlich kein Thema. Metakognition wird nicht
thematisiert, haben wir beim Lernen nicht drin. AuBer in Einzelfillen, wenn es
iiberhaupt nicht funktioniert. Erst wenn die Teilnehmerin mit erheblichen
Lernschwierigkeiten dasteht und die einfach nicht mehr weiterkommt. Dann wird
die Lernweise besprochen und auch die Lernmethoden, das Lerntempo wird
tiberdacht. Vielleicht hat sich die Teilnehmerin zuviel vorgenommen.” Herr Parker
ist der Ansicht, dass die Dozentlnnen diese metakognitive Ebene abbilden, und dass
das Vorhandensein dieser Fihigkeit bei den Teilnehmenden den Dozentlnnen diese
Arbeit abnehmen wiirde, Zitat: ”Bei falsch eingeschlagenem Weg kann der Weg
gedndert werden. Die Fahigkeit wiirde das dozentenbegleitete Lernen ersetzen. Im
Grunde sind wir ja diese Metakognitionsebene, da wir von auflen diese Erkenntnis
hereinbringen. Durch diese Fahigkeit wiirde den Dozenten eine Aufgabe
abgenommen.”

Frau Herz sieht den Vorteil von Metakognition fiir die Teilnehmenden darin, sich
selbst und auch Stellenausschreibungen hinterfragen zu konnen. Aus ihrer Sicht
wiirden die Teilnehmenden, wiirden sie diese Fihigkeit besitzen, nicht mehr
arbeitslos sein, Zitat: "Wenn die Teilnehmerlnnen die Fihigkeit hitten, wiirden sie
nicht mehr arbeitslos werden, sondern sie wiirden mehr in Projekten denken. Sie
wiirden Arbeit als sinnvolle Téatigkeit ansehen und wiirden auch bei beruflichen
Unsicherheiten neue Felder fiir sich entdecken kénnen.”
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Kritische Kommentierung

So {iibereinstimmend die Antworten der Dozentlnnen auf die Frage nach dem
Verstidndnis von Selbstlernkompetenz sind, so wenig differenziert weisen sie auf die
zur Regulierung von Lernprozessen notwendigen Fahigkeiten hin.

Die von den Dozentlnnen formulierten Antworten verdeutlichen zwar einen
Anspruch an die Teilnehmenden, sie beinhalten jedoch nicht die notwendigen
Aspekte, welche zur Erfiillung desselben erforderlich sind. Die Aneignung von
Lernstrategien und der bewusste Umgang damit, das Wissen iiber
Kontrollinstrumente zur Uberpriifung der Lernfortschritte und die Fihigkeit zur
Nutzung der zur Verfiigung stehenden Ressourcen werden bei dieser Fragestellung
von den DozentInnen nicht benannt.

Als Voraussetzung fiir die Fahigkeit zum selbstindigen Lernen werden von den
Dozentlnnen Eigenschaften ~ benannt, die fir den Prozess der
Informationsverarbeitung durchaus als forderlich angesehen werden konnen.
Ausreichende Fihigkeiten zur eigenstindigen Regulierung von Lernprozessen sind
meiner Ansicht nach damit jedoch nicht benannt.

Bei der Beschreibung ihrer praktizierten Methoden zur Unterstiitzung bei der
Entwicklung von Selbstlernkompetenz wird von den Dozentlnnen in erster Linie die
Forderung der Motivation angesprochen. Die Bedeutung der Antriebskraft stellt
sicherlich eine wichtige Komponente fiir die Durchfithrung von Lernprozessen dar.
Aber ist die Forderung der Motivation allein als eine Erfolg versprechende
Methode fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz anzusehen? Sind hierfiir
nicht auch unterstiitzende Hinweise bei der Entwicklung von Lernstrategien
erforderlich? Die Hervorhebung von Erfolgserlebnissen zur Stiarkung der
Motivation, wie dies Herr Parker als Methode benennt, vermittelt den
TeilnehmerInnen sicher eine Bestidtigung ihrer Bemiithungen, bewirkt jedoch keine
Erkenntnis iiber die Gestaltung der Strategie, welche hierfiir angewendet wurde.
Das Wissen hieriiber bleibt so weiterhin im Verborgenen. Auch ist es fraglich, ob
und wie bei dieser Vorgehensweise Impulse gegeben werden sollen, weitere
Lernstrategien zu entwickeln und so das vorhandene Maf} an Selbstlernkompetenz
zu erweitern.

Die von Herrn Altenberg angesprochene Hilfe zum Selbstlernen “wenn Fragen sind,
die die Teilnehmerlnnen nicht selbst beantworten konnen” ldsst nicht erkennen, ob
es sich hierbei um eine fachbezogene oder lernstrategische Hilfestellung handelt.
Eine gemeinsame Besprechung der Lernschritte mit den TeilnehmerInnen ist sicher
ein sinnvolles Unterfangen, sofern auch die hierfiir erforderlichen Strategien explizit
thematisiert werden. Dieser Aspekt wird jedoch von Herrn Altenberg nicht
angesprochen. Die Aussage von Herrn Parker ldsst darauf schlieBen, dass er der
Thematisierung von Lernstrategien ebenfalls keinerlei Bedeutung beimisst. Fiir ihn
steht allein der Lernerfolg im Vordergrund. Seine weiterfithrenden Anmerkungen
beinhalten zwar die Empfehlung alternativer Strategien, lassen aber nicht auf eine
bewusste Auseinandersetzung damit schlieBen. Auch die von Frau Herz
angesprochene Unterstiitzung ldsst keine Riickschliisse auf eine inhaltliche Qualitit
zu.

Die Antworten auf die Frage nach der Bedeutung metakognitiver Fihigkeiten und
Kenntnisse lassen darauf schliefen, dass den Dozentlnnen dieser Einrichtung die
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Bedeutung metakognitiv gesteuerter Lernprozesse fiir die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz nicht bekannt ist. Erst nach einer zusitzlichen Erklarung,
welche diesen Zusammenhang kurz erldutert, werden von den Dozentlnnen
Antworten formuliert die darauf schlieBen lassen, dass die befragen Dozentlnnen in
der Anwendung dieser Methode durchaus Vorteile fiir die Teilnehmerlnnen
erkennen.

Einrichtung 2

Die Dozentlnnen dieser Einrichtung beantworten die Frage nach dem Verstdndnis
von Selbstlernkompetenz recht unterschiedlich. Wihrend Herr Neuhaus darunter die
Aneignung von Fachwisssen durch Eigenarbeit (der Teilnehmenden) aber auch
unter Mithilfe der Dozenten versteht, beinhaltet das Verstindnis von Herrn Miiller
eine Eigenstindigkeit im Denken, Entscheiden und Arbeiten, ebenso wie
Flexibilitdt, losungsorientiertes Denken und Handeln und Toleranz zu eigenen
Fehlern. Herr Mahler favorisiert in seiner Darstellung die Fihigkeiten in
Zusammenhidngen denken, zusitzliche Informationen besorgen zu konnen,
Organisationsvermdgen und Wissen zu vertiefen.

Auch die Antworten auf die Frage nach den hierfiir notwendigen personellen
Kompetenzen fallen unterschiedlich aus. Fiir Herrn Neuhaus steht der Wille, das
Fachwissen lernen zu wollen, im Vordergrund, wihrend Herr Miiller der Ansicht
ist, diese Frage schon im Zusammenhang mit der vorherigen beantwortet zu haben.
Herr Mahler setzt bei den Teilnehmenden einen gewissen Intellekt und Erfahrungen
mit selbstindigem Arbeiten voraus, Zitat: ”Setzt einen gewissen Intellekt voraus, er
muss gelernt haben selbstiandig zu arbeiten.” Weiterhin benennt er Eigenmotivation
und ein groes Mal} an Eigenverantwortung als notwendige Kompetenzen.

Auf die Frage nach den Methoden zur Entwicklung und Foérderung von
Selbstlernkompetenz werden wiederum unterschiedliche Ansichten deutlich. Herr
Neuhaus weist hier auf den Umgang mit den vorhandenen Ressourcen hin, Zitat:”
Den notwendigen Zeitrahmen, Hilfe vom Dozenten bekommen, Biicher, PC und
Skript. Vielen muss man am Anfang gut zureden.” Herr Mahler sieht hier eher die
Notwendigkeit die TeilnehmerInnen durch Gespriche fiir eine solche Entwicklung
zu Offnen, Zitat: "Gespriche, die Leute miissen erst dafiir gedffnet werden. Vorteile
von Selbstlernkompetenz fiir ihr Selbst aufzeigen, dass sich die Teilnehmer dadurch
ins Positive entwickeln, zur Bewiltigung spéterer Aufgaben.” Herr Miiller erklért:
“Mein Job ist es, den Teilnehmern das Wissen so zu vermitteln, dass er es versteht,
ich muss reflektieren, ob das da driiben auch ankommt.” Dabei spielt sich seiner
Meinung nach viel im zwischenmenschlichen Bereich ab. Auch die Starkung der
Motivation durch Aufzeigen kleiner Lernerfolge gehort fiir ihn zur Methode.

Eine sinnvolle pddagogische Vorgehensweise, welche die Teilnehmerlnnen dazu
ermutigen soll neue Lernstrategien zu entwickeln, besteht fiir Herrn Neuhaus
vorrangig darin, den Teilnehmenden die Angst vor dem PC zu nehmen, Zitat: ”’Sie
sollen keine Angst haben vor dem PC, besser sie machen den hier kaputt als den zu
Hause, die TeilnehmerInnen auf den Weg fiihren, was fiir sie im Skript wichtig und
was nicht wichtig ist. Ich zwinge die Teilnehmerlnnen dazu Pausen zu machen,
wenn sich die TeilnehmerInnen selbst zuviel Druck machen.” Die von Herrn Miiller
favorisierte Vorgehensweise zur Ermutigung neuer Lernstrategien besteht darin, den
TeilnehmerInnen kein fertiges Losungskonzept zu liefern, Zitat: “Das heifit auch
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schon mal den Teilnehmer hingen zu lassen, heifit, ihm kein fertiges
Losungskonzept zu liefern, so dass er da selbstindig denken muss.”

Herr Mahler unterstiitzt die Teilnehmerlnnen dahingehend, dass er ihnen Mut
zuspricht sich selber auszuprobieren und sie dazu anhilt, die Erwartungshaltung an
sich selbst etwas zuriick zu nehmen. Er ist der Ansicht, dass sich auch durch Fehler
verschiedene Losungswege finden.

Die Frage nach dem Vorteil metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse bedurfte
auch hier wieder einer zusétzlichen Erklarung.

Die danach erfolgten Antworten lassen recht unterschiedliche Sichtweisen der
Dozentlnnen erkennen. Herrn Neuhaus erklért seine Sichtweise iiber die Vorteile
metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse wie folgt: “Die Teilnehmer denken “Ich
muss die Schulbank driicken”, wir lockern die Atmosphire auf. Die Teilnehmer
wissen, dass sie arbeitslos sind, und dass sie was tun miissen. Ein kleiner Teil ist
dabeli, der tiefer denkt und der alles rauszieht, was er brauchen kann.” Herr Miiller
formuliert seine Antwort auf diese Frage mit folgenden Worten: “Die Teilnehmer
lernen hier, wieder Verrtrauen in ihre eigenen Fiahigkeiten zu entwickeln und
Entscheidungen zu finden. Weil sie einfach merken, “Ich bin ja gar nicht so dumm”,
bauen wieder Selbstbewusstsein auf. Die Teilnehmer sollen eigenstindig
Losungsstrategien entwickeln. Das brauchen die nachher auch im Job.”

Die Antwort von Herrn Mahler ldsst erkennen, dass er den Vorteil metakognitiver
Fahigkeiten und Kenntnisse fiir die Verselbstindigung der Teilnehmerlnnen
deutlich sieht: “GroBeres Selbstvertrauen, grofere Selbstindigkeit, flexibler
einsetzbar, dass sie gestidrkt hier rausgehen, mit groBerer Selbstsicherheit. Sie
werden spiter Probleme 16sungsorientiert angehen.”

Kritische Kommentierung

Die Antworten der Dozentlnnen auf die Frage nach ihrem Verstindnis von
Selbstlernkompetenz lassen erkennen, dass mit diesem Begriff eine Erwartung
verbunden ist, die auf ein hohes Mal} an Selbstidndigkeit bei den Teilnehmerlnnen
verweist. Die von den Dozentlnnen genannten Eigenschaften in diesem
Zusammenhang lassen darauf schlieBen, dass sie mit dem Begriff
Selbstlernkompetenz zwar selbstindiges Lernen verbinden, dieses jedoch
vorwiegend als Prozess der Aneignung von Fachwissen verstehen. Die zur
eigenstindigen Regulierung von Lernprozessen notwendigen Aspekte von
Selbstlernkompetenz, wie Planung, Steuerung und Kontrolle werden in diesem
Zusammenhang nicht angesprochen.

Die Antworten der Dozentlnnen auf die Frage nach den notwendigen personellen
Kompetenzen fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz beschreiben
Eigenschaften, die vorwiegend die intellektuelle Leistungsfdahigkeit und die
Motivation ansprechen. Ein Interesse an der Auseinandersetzung mit dem
Lernprozess selbst, um die daraus gewonnenen Erfahrungen konstruktiv fiir die
Entwicklung von Lernstrategien zu verwenden, wird von den Dozentlnnen nicht
angesprochen. Auf die Tatsache, dass auch hier vorwiegend die Aneigung von
Fachwissen fokussiert wird, verweist die Antwort von Herrn Neuhaus: ”Den Willen
das Fachwissen zu lernen.”

Die Antworten auf die Frage nach den Methoden zur Vermittlung von
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Selbstlernkompetenz verdeutlichen eine sehr unterschiedliche Vorgehensweise der
Dozentlnnen. Die Ratschldge, welche die Dozentlnnen ihren Teilnehmenden
zukommen lassen, sind sicher von wohlwollender Absicht getragen. Ein
zielgerichtetes methodisches Vorgehen, welches die Lernenden dabei unterstiitzt
ihre Lernprozesse eigenstindig zu regulieren, ldsst sich daraus jedoch meiner
Ansicht nach nicht klar erkennen. Auch die Antworten auf die Frage nach der
Unterstiitzung bei der Entwicklung neuer Lernstrategien lassen darauf schlieBen,
dass bei den Dozentlnnen eine -einheitliche und péddagogisch strukturierte
Vorgehensweise fiir diese Aufgabe nicht gegeben ist. Die von den Dozentlnnen
fomulierten Bemiihungen lassen eher den Riickschluss zu, dass ein mit dieser
Anforderung verbundenes, fundiertes Wissen iiber die Gestaltung von
Lernstrategien und deren Bedeutung fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz
bisher nicht vorliegt.

Die Antworten auf die Frage nach der Bedeutung metakognitiver Fihigkeiten und
Kenntnisse fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz lassen darauf schlieen,
dass Kenntnisse hieriiber bei den Dozentlnnen dieser Einrichtung nicht vorhanden
sind. Die Antwort von Herrn Mahler, welche er nach einer zusitzlichen Erkldarung
meinerseits formuliert, 1dsst jedoch erkennen, dass er in der Nutzung metakognitiver
Fahigkeiten und Kenntnisse durchaus einen Vorteil fiir die TeilnehmerInnen sieht.

Einrichtung 3

Die Antworten auf die Frage nach dem Verstindnis von Selbstlernkompetenz
enthalten bei beiden befragten Dozentlnnen dieser Einrichtung eine deutliche
Anforderung an die Selbstidndigkeit der Teilnehmenden. Herr Schmidt stellt hier die
Disziplin in den Vordergrund, welche er fiir notwendig hilt, damit die
TeilnehmerInnen auch die Konzepte der Reihe nach abarbeiten und nicht zu voreilig
sind. Fiir Herrn Bayer besteht Selbstlernkompetenz darin, dass die Teilnehmenden
mit den Unterlagen selbst arbeiten und sich mit Unterstiitzung der DozentInnen ein
Konzept aufbauen konnen. Auch Sicherheit im Umgang mit der Software gehort aus
seiner Sicht zur Selbstlernkompetenz.

Die fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz notwendigen personellen
Kompetenzen werden je nach Sichtweise der DozentInnen unterschiedlich benannt.
Herr Schmidt stellt hier wiederum die Disziplin, aber auch Lernfahigkeit in den
Vordergrund: “’Disziplin, belehrbar sein, Lernfahigkeit, Lernen lernen, Lernen mit
Medien lernen.” Fiir Herrn Bayer sind Ausdauer, Durchhaltevermogen, Interesse
und Zielstrebigkeit die notwendigen personellen Kompetenzen fiir die Entwicklung
von Selbstlernkompetenz.

Als Methoden zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz werden von den
Dozentlnnen wiederum unterschiedliche Vorgehensweisen angefiihrt. Wihrend
Herr Bayer den Gebrauch des Lern- und Arbeitsmaterials als Methode benennt:
“Buchmaterial fiir die Teilnehmer zum Selbststudium, Aufbau der Software,
interaktive Software. Dadurch wird der Teilnehmer in das Geschehen reingefiihrt,
Lernsoftware”, fithrt Herr Schmidt die personliche Ansprache und eine, allerdings
nicht ndher beschriebene, Hilfestellung an.

Die Antworten auf die Frage nach  Methoden zur Unterstiitzung bei der
Entwicklung neuer Lernstrategien fallen wiederum unterschiedlich aus. Wihrend
Herr Schmidt in diesem Zusammenhang den Hinweis auf Stellenangebote benennt,
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Zitat: “Durch Hinweise auf Stellenangebote, wohin die Teilnehmer beruflich
wollen, was sie dann konnen miissen”, geht Herr Bayer davon aus, dass die
Teilnehmerlnnen sich selbst Strategien erarbeiten, und dass die themenbezogene
Arbeit im Team hierfiir als forderlich angesehen werden kann.

Die Frage nach dem Vorteil fiir die TeilnehmerIlnnen durch die Entwicklung und
Nutzung metakognitiver Fihigkeiten bedurfte auch hier wieder einer zusétzlichen
Erkldrung. Darauf hin antworteten die Dozentlnnen dann in Ubereinstimmung, dass
die Vermittlung dieser Methode von ihnen nicht praktiziert wird.

Kritische Kommentierung

Die Antworten auf die Frage nach dem Verstindnis von Selbstlernkompetenz
zeigen bei den Dozentlnnen dieser Einrichtung zunichst eine einheitliche
Sichtweise auf. Beide Dozentlnnen verweisen auf die Selbstindigkeit im Umgang
mit dem Lernmaterial. Hinsichtlich der Vorgehensweise der Lernenden sind sich die
Dozentlnnen allerdings nicht einig. Wéahrend Herr Schmidt von den
Teilnehmerlnnen erwartet, dass sie sich an die (bereits vorhandenen?) Konzepte
halten, sieht Herr Bayer die Aufgabe darin, dass sie sich selbst ein Konzept
aufbauen. Einig sind sich die Dozentlnnen wiederum bei der Anforderung, dass die
TeilnehmerInnen mit der Lernsoftware selbstindig umgehen konnen.

Weitere Komponenten von Selbstlernkompetenz, wie etwa die Fdhigkeit zur
eigenstandigen Planung von Lernprozessen, notwendige organisatorische
Fahigkeiten zur Regulierung des Lernablaufes und auch Kenntnisse zur
selbstindigen Feststellung des aktuellen Lernstandes werden von den Dozentlnnen
nicht benannt. Die Antworten der Dozentlnnen auf die Frage nach den
erforderlichen  personellen = Kompetenzen fiir die  Entwicklung von
Selbstlernkompetenz lassen darauf schlieen, dass fiir sie in dieser Hinsicht
vorrangig Disziplin und Motivation von Bedeutung sind. Herr Schmidt verweist
zwar in seiner Antwort auch auf die Lernfihigkeit, womit auch der Lernprozess
selbst angesprochen wird. Ob damit jedoch auch ein Interesse an der
Auseinandersetzung mit Lernprozessen selbst angesprochen wird, was fiir die
Entwicklung von Selbstlernkompetenz als forderlich anzusehen ist, bleibt unklar.

Der Inhalt der Antworten der Dozentlnnen auf die Frage nach den Methoden zur
Vermittlung von Selbstlernkompetenz verweist bei Herrn Bayer lediglich auf den
Gebrauch des Lern- und Arbeitsmaterials. Eine weiterfiihrende pddagogische
Vorgehensweise wird nicht angesprochen. Auch die von Herrn Schmidt
angesprochene individuelle Hilfestellung ldsst keinen Riickschluss darauf zu, ob
diese als Unterstiitzung hinsichtlich der Problematik fachlicher Inhalte oder fiir die
Entwicklung von Lernstrategien eingesetzt wird.

Die Vorgehensweisen der Dozentlnnen, durch welche sie ihre Teilnehmenden dazu
ermutigen eigene Lernstrategien zu entwickeln, lassen darauf schlieBen, dass dem
keine padagogisch fundierte Vermittlungsmethode zugrunde liegt. Ein Verweis auf
die Stellenangebote, wie dies Herr Schmidt angibt, und die Aussage von Herrn
Bayer, Zitat: "Die Teilnehmer bauen sich selber Strategien auf”, lassen jedenfalls
nicht auf eine effiziente Unterstiitzung hierfiir riickschlieen.

Die Antworten der Dozenten auf die Frage nach dem Vorteil metakognitiver

Fahigkeiten und Kenntnisse fiir die Teilnehmenden fithren zu der Einsicht, dass
ihnen diese Methode zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz nicht bekannt ist.

108



10.2.1. Resiimee und kritische Wiirdigung der empirischen
Forschungsresultate

Wie aus den Darstellungen zu entnehmen ist, beschreiben die befragten
Dozentlnnen ihr Verstindnis von Selbstlernkompetenz zwar mit unterschiedlichen
Formulierungen, lassen aber iibereinstimmend erkennen, dass sie darunter eine
eigenstindige Arbeitsweise ihrer Teilnehmerlnnen verstehen. Die im Weiteren
genannten Fahigkeiten in diesem Zusammenhang beinhalten zwar insgesamt
durchaus forderliche Aspekte fiir die Gestaltung von Lernprozessen, verweisen aber
meiner Ansicht nach nicht auf ein in sich stimmiges Handlungsmodell, welches zur
eigenstindigen Regulierung von Lernprozessen befidhigt. Die hierfiir notwendigen
Aspekte Planung, Steuerung und Kontrolle werden, mit Ausnahme eines Dozenten
der den Aspekt Steuerung erwihnt, nicht angesprochen.

Die dem Begriff >Selbstlernkompetenz< zugeordneten personellen Kompetenzen
lassen erkennen, dass die Dozentlnnen in dieser Hinsicht keinen einheitlichen
Standpunkt vertreten. Wie die Darstellungen verdeutlichen, ist als Kriterium fiir
diese unterschiedlichen Aussagen nicht die Tatsache anzusehen, dass es sich hier
um unterschiedliche Einrichtungen handelt. Auch die Aussagen der Dozentlnnen
innerhalb der einzelnen Einrichtungen fallen bemerkenswert unterschiedlich aus.
Ebenso verhilt es sich mit den Antworten der Dozentlnnen auf die Frage nach der
von ihnen angewandten Vermittlungsmethoden zur Unterstiitzung bei der
Entwicklung von Selbstlernkompetenz. Auch hier lassen sich keine
iibereinstimmenden Vorgehensweisen erkennen. Die Antworten der Dozentlnnen
vermitteln eher den Eindruck, dass jeder einzelne in seiner Bemiihung, die
Teilnehmenden zu unterstiitzen, seine Methode nach eigenem Ermessen selbst
auswihlt.

Auch die Angaben hinsichtlich der Unterstiitzung bei der Entwicklung von
Lernstrategien, welche als ein wesentlicher Aspekt von Selbstlernkompetenz zu
verstehen sind, verdeutlichen eine individuell unterschiedliche Vorgehensweise
innerhalb der Einrichtungen.

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass die Teilnehmenden in ihren Seminaren von
verschiedenen Dozentlnnen betreut werden, ist die Unterschiedlichkeit in den
Aussagen aus piddagogischer Sicht kritisch zu betrachten. Von einer methodisch
abgestimmten und einander ergénzenden Vorgehensweise kann unter diesen
Bedingungen nicht ausgegangen werden. Ob und wie unter diesen Bedingungen
eine forderliche Unterstiitzung der Teilnehmenden bei der Entwicklung ihrer
Selbstlernkompetenz geleistet werden kann, bleibt fraglich.

Doch nicht nur die Unterschiedlichkeit der Sichtweisen erweist sich als
problematisch. Auch die Inhalte der Aussagen erscheinen mir im Hinblick auf eine
effiziente Unterstiitzung der Teilnehmenden ihrer Selbstlernkompetenz fragwiirdig.

Die AuBerungen der Dozentlnnen iiber ihr Verstindnis von Selbstlernkompetenz
lassen darauf schliefen, dass sie diesen Begriff mit der Befdhigung zur
Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst nicht in Verbindung bringen. Die
Antworten auf diese Frage basieren meiner Ansicht nach eher auf einem
Erfahrungsschatz, der vorwiegend in Verbindung mit der Vermittlung von
Fachwissen entstanden ist.

Diese Annahme wird bestiirkt durch die AuBerungen hinsichtlich der notwendigen
personellen Kompetenzen, welche die Dozentlnnen fiir die Entwicklung von
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Selbstlernkompetenz als wichtig betrachten. Auch die Aussagen zu dieser Frage
beinhalten vorwiegend Fihigkeiten, welche den Aneignungsprozess von
Fachwissen fokussieren. Personelle Kompetenzen, welche zur Auseinandersetzung
mit dem Lernprozess selbst befihigen, werden in diesem Sinnzusammenhang nicht
explizit benannt.

Vor dem Hintergrund dieser Feststellungen sind auch die Antworten der
Dozentlnnen auf die Frage nach den Methoden zur Vermittlung von Lernstrategien
zu betrachten. Die AuBerungen der Dozentlnnen lassen auch hier auf eine
Vorgehensweise schlieBen, welche die Frage nach einer pddagogisch durchdachten
Methode zur Unterstiitzung der Teilnehmenden bei der  Erweiterung ihres
Repertoirs an Lernstrategien und damit einem Zuwachs an Selbstlernkompetenz
eher unbeantwortet l4sst.

Das Antwortverhalten auf die Frage nach den Kenntnissen iiber die Methode der
Metakognition lassen darauf schlieen, dass diese den Dozentlnnen im
Zusammenhang mit dem Erwerb von Selbstlernkompetenz nicht vertraut ist.

Hinsichtlich der Giitekriterien, welche fiir diese Form der empirischen
Untersuchung als Bewertungsmafstab heran zu ziehen sind, sei zundchst auf den
diesebeziiglichen aktuellen Diskurs hingewiesen. Inhalt dieses Diskurses ist die
Frage, ob die fiir die Bewertung quantitativer Forschung relevanten Giitekriterien
>Reliabilitit<, >Validitit< und >Objektivitit< auch fiir die Beurteilung qualitativer
Forschung herangezogen werden konnen. In einem kritischen Beitrag von 2006
weist Liiders auf die Problematik der Bestimmung von Giitekriterien hin, welche fiir
die Bewertung qualitativer Sozialforschung als angemessen beurteilt werden
konnen. Dabei vertritt der Autor den Standpunkt, dass die Giitekriterien der
quantifizierenden Sozialforschung nicht einfach ibernommen werden konnen und
formuliert:

“Allgemein noch zustimmungsfiahig diirfte eine Position sein, die aus
paradigmatischen Griinden die Notwendigkeit eigenstdndiger Giitekriterien
qualitativer Forschung fordert” (Liiders 2006, S. 80).

In diesem Kontext verweist der Autor auf die Veroffentlichung von Steinke (1999).
Die Autorin liefert darin nicht nur einen Uberblick iiber die einschligige
Diskussion, sondern unternimmt auch den Versuch, eigenstindige Kriterien fiir die
Bewertung qualitativer Sozialforschung zu formulieren. Insbesondere weist sie auf
die >intersubjektive Nachvollziehbarkeit< von Forschungsprozessen hin:

“Fiir qualitative Sozialforschung kann im Unterschied zu quantitativer nicht der
Anspruch auf intersubjektive Uberpriifbarkeit erhoben werden. Eine identische
Replikation einer Untersuchung ist schon allein aufgrund der begrenzten
Standardisierbarkeit des Vorgehens in der qualitativen Sozialforschung unméglich.
Angemessen fiir qualitatives Vorgehen ist der Anspruch auf Herstellung von
intersubjektiver Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses, auf deren Basis eine
Bewertung der Ergebnisse erfolgen kann” (Steinke 2005, S. 324).

Weiterhin schlidgt Steinke folgende Bewertungskriterien vor: Indikation des
Forschungsprozesses und der Bewertungskriterien, empirische Verankerung der
Theoriebildung und -priifung, Limitation der eigenen Ergebnisse, reflektierte
Subjektivitidt, Kohdrenz der Theorie, Relevanz der Fragestellung wie auch der
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entwickelten Theorie.

Zur Nachvollziehbarkeit und fiir eine kritische Bewertung werde ich nun, in
Orientierung an den von Steinke vorgeschlagenen Kriterien, meinen
Forschungsprozess reflektieren und mafgebliche Gedanken, welche diesen begleitet
haben, darlegen.

Fiir die Informationsbeschaffung wurde ein leitfadengestiitztes Interview verwendet.
Diese Form des Interviews wurde deshalb gewdhlt, weil sie es ermdglicht, anhand
eines vorstrukturierten Befragungsverlaufs spezifisches Wissen abzufragen und so
einem, in diesem Falle beabsichtigten, thematisch begrenzten Erkenntnisinteresse
gerecht wird. Das Erkenntnisinteresse, welches dem Interview zugrunde liegt, ist
begrenzt auf das Verstindnis der Dozentlnnen iiber Selbstlernkompetenz, und der
Auswirkung diese Verstdndnisses auf die methodisch/didaktische Gestaltung der
Seminare. Durch die offen gestalteten Fragen wird meiner Ansicht nach den
betreffenden Personen geniigend Raum geben, ihre Antworten gemif ihren eigenen
Vorstellungen zu gestalten. Eine Manipulation, welche die Gefahr birgt, im Sinne
des Forschers beabsichtigte Antworten zu provozieren, sollte damit ausgeschlossen
werden. Eine offenere Interviewform, bei welcher auf jegliche Vorstrukturierung
verzichtet wird, wurde deshalb nicht gewihlt, da die Moglichkeit einer gezielten
Abfrage des bei den Dozentlnnen vermuteten funktionsspezifischen Sonderwissens
damit nicht gegeben ist.

Die bei der Formulierung der Fragestellungen mafgeblichen Gedanken waren von
der Unsicherheit geprigt, ob eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Bedeutung
von Selbstlernkompetenz bei den Dozentlnnen in irgendeiner Form (betriebliche
Weiterbildung oder auch privates Interesse) stattfgefunden hat. Diese Unsicherheit
fiihrte auch zu der Formulierung von Fragestellungen, die fiir eine Beantwortung
nicht unbedingt spezielles Wissen voraussetzen, sondern frei gestaltete Antworten
ermoglichen, welche die vorhandenen individuellen Vorstellungen der DozentInnen
widerspiegeln.

Bei der Formulierung der Fragen wurde allerdings davon ausgegangen, dass die
Begriffe >Selbstlernkompetenz<, >Kompetenz<, >Schliisselqualifikation< und
>Metakognition< den Dozentlnnen bekannt sind und sie diese inhaltlich auf die
Fragestellung bezogen zu interpretieren vermochten. Es ist natiirlich kritisch in
Erwigung zu ziehen, ob diese meine Annahme tatsdchlich zutrifft, oder ob die
Verwendung dieser Begriffe, wie dies bei dem Begriff “Metakognition” der Fall
war, aufgrund mangelnder Definition eher zu Irritationen gefiihrt hat.
Moglicherweise hitte eine andere Formulierung der Fragestellungen, bei welcher
die abstrakten Begriffe bereits in fiir die Fragestellung relevante Aspekte
differenziert wurden, eine andere Qualitit der Antworten zur Folge.

Fiir die Interviews wurden diejenigen Dozentlnnen befragt, welche die im Rahmen
der empirischen Untersuchungen befragten Teilnehmenden fachlich und
piadagogisch betreut haben. Es wurden auch nur diese Dozentlnnen befragt, da deren
Aussagen einen wesentlichen Aspekt fiir die Gestaltung der Lehr-/Lernbedingungen
der von mir befragten Teilnehmenden darstellen.

Die Interviews wurden alle in den entsprechenden Einrichtungen durchgefiihrt. In

zwei Einrichtungen wurden leerstehende Rdume genutzt, so dass bei den Interviews
nur meine Person und die jeweilige Dozentln anwesend waren. In einer Einrichtung
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waren auch die Teilnehmenden gleichzeitig in den Raumen anwesend. Hier kam es
zu kurzen Unterbrechungen durch die Teilnehmenden. Eine zeitliche Begrenzung
lag bei keinem der Interviews vor und wurde auch von mir nicht vorgegeben, so
dass die befragten Personen sich fiir ihre Antworten soviel Zeit nehmen konnten,
wie sie wollten. Es muss allerdings angemerkt werden, dass die Interviews wéhrend
der regulidren Arbeitszeit der Dozentlnnen stattgefunden haben. Da zu dieser Zeit
auch die zu betreuenden Teilnehmenden in den Einrichtungen anwesend waren, ist
ein begrenztes Zeitkontingent aus der Sicht der DozentInnen nicht auszuschlieen.
Dieser Umstand erkldrt moglicherweise auch die zum Teil recht kurz gehaltenen
Antworten der befragten Personen.

Die Fragen wurden von mir in der beschriebenen Reihenfolge gestellt, da sie in
dieser Form einen ergdnzenden und vertiefenden Charakter haben. Die
Transkription der Interviews erfolgte wortlich und wihrend des Befragungsverlaufs.
Die festgehaltenen Antworten wurden den Dozentlnnen zur Uberpriifung der
Genauigkeit dann nochmals vorgelesen und bestitigt oder auch, wenn erforderlich,
korrigiert. Bei der Auswertung der Interviews wurden die Fragen der Reihenfolge
nach und zunichst bezogen auf die jeweilige Fragestellung und im Anschluss daran
im Gesamtbedeutungszusammenhang gewertet.

Die Aussagen in den Interviews wurden danach bewertet, ob und wie explizit darin
Aspekte erkennbar sind, die auf Fihigkeiten und Kenntnisse verweisen, die zur
eigenstindigen Regulierung von Lernprozessen hinweisen. Als Kriterien hierfiir
wurden die Aspekte Planung, Steuerung und Kontrolle von Lernprozessen zugrunde
gelegt.

Die Auswertung der Interviews erfolgte allein durch meine Person. Somit wurde die
Auswertung zwar unter Verwendung objektiver (und in der Literatur allgemein
zuganglicher) Kriterien, jedoch auch aus einem von Subjektivitit geprigten
Blickwinkel vorgenommen. Mit dem Aspekt der Subjektivitit muss natiirlich auch
einem damit einhergehenden individuell geprigten Wahrnehmungsspektrum
Rechnung getragen werden. Im Rahmen meiner Promotion habe ich mich
eingehend mit dem Thema Selbstlernkompetenz auseinandergesetzt. Das daraus
gewonnene Wissen fithrte zu einem durchaus kritischen Blick auf die Situation in
der Praxis der beruflichen Erwachsenenbildung. Bei der Auswertung der Interviews
ist also ein kritischer Wahrnehmungsfilter meinerseits zu beriicksichtigen.

Hinsichtlich der Limitation der Forschungsresultate ist somit der subjektive Anteil
der Auswertung, sowie die Anzahl der befragten Personen zu beriicksichtigen. Im
Rahmen meiner empirischen Untersuchungen wurden insgesamt sieben
Dozentlnnen aus drei unterschiedlichen Einrichtungen befragt. Aufgrund dieser
Kriterien scheint mir eine verallgemeinernde Aussage, bezogen auf Kenntnisse und
Fiahigkeiten von Dozentlnnen im Umgang mit der Vermittlung von
Selbstlernkompetenz, auf Basis dieser Resultate nicht angemessen.

Die Relevanz der diesen Interviews zugrunde liegenden Fragestellung bleibt meiner
Ansicht nach auch weiterhin gegeben, da sie auch in anderen Einrichtungen
Aufschluss iiber das Verstiandnis von Selbstlernkompetenz und dessen Auswirkung
auf die Gestaltung des methodisch/didaktischen Arrangements geben kann. Die
daraus resultierenden Lehr-/Lernbedingungen sind als wesentlicher Aspekt fiir die
Entwicklung von Selbstlernkompetenz anzusehen.

Die Aussagen der Dozentlnnen in den Interviews geben nicht nur einen
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aufschlussreichen Einblick in deren Verstindnis von Selbstlernkompetenz, sie
zeigen auch in aller Deutlichkeit deren Unsicherheit im Hinblick auf eine effektive
Methode zur Vermittlung dieser Schliisselqualifikation. Die Erkenntnis, welche die
Interviews vermitteln, sollen somit auch als Anregung dienen und darauf hinweisen,
dass diese Problematik nach entsprechenden Fortbildungsangeboten fiir die
Dozentlnnen verlangt. Die Vermittlung von Fahigkeiten und Kenntnissen, welche
es den Teilnehmenden in Weiterbildungeinrichtungen ermoglicht, ihre
Lernfdhigkeit zu verbessern, ist nicht nur im Hinblick auf die Lernsituation in den
Seminaren Gewinn bringend. Auch fiir die weitere berufliche Entwicklung stellt
Lernfihigkeit eine bedeutsame Schliisselqualifikation dar.

Diesbeziigliche Fortbildungsangebote fiir Dozentlnnen sollten demnach effektive
Methoden enthalten, welche explizit die Vermittlung von Selbstlernkompetenz
fokussieren. Das Konzept >Metakognition< bietet solche Methoden an. Im Verlauf
der Dissertation werde ich noch konkrete Trainingsmethoden zur Vermittlung
metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse vorstellen, welche die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz effektiv unterstiitzen und fordern. Ebenfalls werden die
Vorteile dieser Trainingsmethoden fiir die pddagogische Praxis in den
Weiterbildungseinrichtungen eingehend erldutert (sieche Kap. 12).

Vor dem Hintergrund der Aussagen in den Interviews bleibt also zu fragen, ob und
in welchem MaBe die dargestellten Standpunkte und Vorgehensweisen der
befragten Dozentlnnen die Entwicklung der Selbstlernkompetenz  der
TeilnehmerInnen beeinflussen. Werden die Lernenden in diesen Einrichtungen ihre
Fahigkeiten und Kenntnisse im Umgang mit Lernprozessen erweitern? Wird ein
Zuwachs an Lernstrategien und damit eine Entwicklung von Selbstlernkompetenz
stattfinden? Die folgenden Darstellungen werden dariiber Aufschluss geben, ob
eine Entwicklung im Umgang mit Problemstellungen erfolgt ist, und ob im Verlauf
der Erhebungen ein Zuwachs an metakognitiv orientierten Lernstrategien
stattgefunden hat.
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10.3. Die Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse bei den
TeilnehmerInnen

Um die Anteile der Wertungen der Teilnehmenden in der jeweiligen Kategorie und
deren Verdnderungen im Verlauf der Erhebungen anzuzeigen, wurde die
Darstellung in Form von Balkendiagrammen vorgenommen. Diese Form der
Darstellung wurde ausgewdhlt, da sie es erlaubt, die Entwicklungen der Wertungen
in den unterschiedlichen Kategorien {iiber den gesamten Erhebungsverlauf
tibersichtlich darzustellen und die Verdnderungen visuell zu verdeutlichen.

Hierfiir wurden die Punktewertungen der Teilnehmerlnnen pro Einrichtung in der
jeweiligen Kategorie addiert und in ein prozentuales Verhiltnis, gemessen an der
Gesamtpunktezahl pro Erhebung in der jeweiligen Einrichtung, umgerechnet. Die
folgenden Balkendiagramme zeigen die Entwicklung der Wertungen im
vormetakognitiven sowie auch im metakognitiven Bereich zunéchst differenziert,
anschliefend in einer zusammenfassenden vergleichenden Darstellung an.

Ergidnzend zur Darstellung der prozentualen GroBenverhiltnisse werden die
Mittelwerte der Punktewertungen in den unterschiedlichen Kategorien dargestellt.
Mit der Angabe dieser Werte soll angezeigt werden, wie sich die Teilnehmerlnnen
im Durchschnitt mit ihren Selbsteinschitzungen in der jeweiligen Kategorie an der
vorgegebenen Werteskala verortet haben. Fiir die Absicherung einer
wissenschaftlich fundierten Aussage iiber eine Entwicklung der Wertungen von
vormetakognitiven  Zugriffsweisen hin zu  metakognitiven  orientierten
Problemlosestrategien wurden die Daten auf signifikante Unterschiede hin
tiberpriift.

Da bei der GroBenordnung der mir vorhandenen Daten (N=31)“f' von einer
Normalverteilung nicht ausgegangen werden kann, wurde zur Uberpriifung
signifikanter Unterschiede ein nichtparametrisches Testverfahren gewihlt.

Die fiir die Dissertation durchgefiihrten empirischen Untersuchungen wurden mit
der Variable >Zeit< in das Statistikprogramm SPSS 11,5 eingegeben und hier mit
dem in der Prozedur nichtparametrischer Tests enthaltenen >Friedmann-Test< auf
Signifikanz iiberpriift. Diese Uberpriifung zeigte bei keiner der Einrichtungen
signifikante Unterschiede bei der Entwicklung vormetakognitiver hin zu
metakognitiven Problemlosestrategien im Verlauf der Erhebungen an.

Die folgenden Balkendiagramme zeigen die Entwicklungen der Wertungen
zundachst fiir jede Einrichtung separat und abschlieBend in einer
zusammenfassenden Darstellung an.

' Die Anzahl der Teilnehmenden, welche sich fiir die Befragung mit dem Selbsteinschitzungsbogen
FEME bereit erklart hat (N=31), differiert mit der Anzahl von Teilnehmenden, welche bei der
Abfrage der subjektiven Lernvorstellungen teilnahm (N=47). Dieser Umstand erklirt sich dadurch,
dass nicht alle Teilnehmenden bereit waren, an der Erhebung durch die Selbsteinschitzungsbo-gen
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mit zu wirken. Die individuellen Begriindungen hierfiir wurden nicht hinterfragt.

Einrichtung 1:

Abb. 11: 100 -
Verlauf der Entwicklung
.. 90

vormetakognitiver

Problemlosestrategien 80

in Einrichtung 1,

Angaben in % 707
60 |

tentativ 50
40 |

abruptiv . 30 4 08 27 26,6 28,2 81.3
207 12,1 13,8 14,5 12,6 13,1

Mittelwerte 1 2 3 4 5 10

tentativ: 2,05 1,57 1,56 1,82 2

abruptiv: 0,8 0,8 0,85 0,82 0,87‘ 0

Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Wie die vergleichende Darstellung vormetakognitiver Wertungen in Abbildung 11
zeigt, liegt der Anteil tentativer Zugriffsweisen auf Problemstellungen wesentlich
hoher als der abruptiver Losungsansitze. Im Verlauf der Erhebungen sind
Verdnderungen innerhalb beider Kategorien zu verzeichnen, die zwar auf eine
zeitweise unterschiedliche =~ Anwendung vormetakognitiver Losungsansitze
hinweisen, letztendlich aber keinen Kkontinuierlichen Verdnderungsprozess
aufzeigen. Die angegebenen Wertungen lassen darauf schlieBen, dass die
Teilnehmerlnnen im Verlauf ihrer Lernprozesse zwar auf unterschiedliche
vormetakognitive Losungsansitze zuriickgreifen, sich letztendlich jedoch in den
ihnen vertrauten Bereichen bewegen.

Abb. 12:

Verlauf der Entwicklung
metakognitiver
Problemlosestrategien
in Einrichtung 1,
Angaben in %

100

90

80 —
deklarativ

exekutiv .

70 —

60 —

50 +

40 |

30

20

28,8 28,3 298 29,3

29,1 298

283 273

1iin

Mittelwerte 1 2 3 4 5 |
deklarativ: 1,95 1,7 1,74 1,85 1,87
exekutiv: 1,97 1,7 1,74 1,96 1,8 0
|
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5
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Die Wertungen der Teilnehmenden im metakognitiven Bereich zeigen ein in etwa
gleiches Groflenverhiltnis der beiden Aspekte von Metakognition.

Die Wertungen nehmen auch im metakognitiven Bereich einen diskontinuierlichen
Verlauf. Wie die Angaben im Balkendiagramm verdeutlichen (Abb. 12) zeigen die
Wertungen im deklarativen Bereich zunichst eine Steigerung, die jedoch im
weiteren Verlauf wieder abnimmt und bei der letzten Erhebung sogar unter die
Wertung der ersten Erhebung zuriickféllt. Die Wertungen im exekutiven Bereich
dagegen nehmen bis zur vorletzten Erhebung zu und fallen mit der letzten Erhebung
erst wieder ab. Insgesamt, so ist zu konstatieren, hat ein kontinuierlicher Zuwachs
an metakognitiven Problemlosestrategien und damit eine Entwicklung von
Selbstlernkompetenz im Verlauf der Erhebungen nicht stattgefunden.

Abb. 13:

Die Entwicklung
metakognitiver und 90 |
vor metakognitiver
Problemlosestrategien
in Einrichtung 1 im Vergleich, 70 |
Angaben in %

100 —

80 —

59,1 58,9 59,2
60 7 571 55,6

50 —

metakognitiv 40 -

30 1

vor-
metakognitiv 20

10 4

Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Der Vergleich beider Kategorien zeigt auf, dass die Wertungen im Bereich
metakognitiv orientierter Problemlosestrategien im Erhebungsverlauf deutlich
iiberwiegen. Es ist also davon auszugehen, dass die Teilnehmenden bereits iiber
entsprechende Kenntnisse verfiigen

Wie die Darstellungen im Balkendiagramm (Abb.13) verdeutlichen, ist eine
tempordre Entwicklung hin zu metakognitiv orientierten Problemldsestrategien
einhergehend mit einer Abnahme vormetakognitiver Losungsansitze zu
verzeichnen. Der gesamte Entwicklungsverlauf der Wertungen beider Kategorien
miindet aber letztendlich in ein GroBenverhéltnis, welches auf eine Steigerung
vormetakognitiver Zugriffsweisen und eine damit einhergehende Abnahme
metakognitiv orientierter Problemldseverfahren hinweist.

Die im Verlauf der Erhebungen zu verzeichnenden quantitativen Verinderungen der
GroBenverhiltnisse der Kategorien stellen It. Friedmann-Test keine signifikanten
Differenzen dar.

Ein Kkontinuierlicher Verdnderungsprozess mit einer erkennbaren Entwicklung
vormetakognitiver  Zugriffsweisen  hin  zu  metakognitiv  orientierten
Problemlosestrategien ist im Verlauf meiner Erhebungen nicht zu verzeichnen.

116



Die folgende Darstellung zeigt den Entwicklungsverlauf der unterschiedlichen
Kategorien in Einrichtung 1 insgesamt.

Abb. 14:

Prozentuale Verteilung

der Wertungen in Einrichtung 1
im Uberblick,

Angaben in %
100%
deklarativ

90%
80%
70%
) 60%

exekutiv
50%
40%
30%

tentativ
20%
10%
abruptiv 0%
Erhebungsverlauf :

2880 297,02 2910 2870 2830

2650 2027,07 2980 3050 250

1210 1378, 1450 1260 1310
I I I I I
1 2 3 4 5
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Einrichtung 2:

Abb. 15:

Verlauf der Entwicklung

vormetakognitiver 100 —
Problemlosestrategien

Angaben in % 90 1

80 1

tentativ
70

abruptiv 60
50 |

40 -

316 312 32,1
30 | 292 30,1
27 °° 1 13,2 13
Mittelwerte 1 2 3 4 5 104 08 ’ 9.9
tentativ: 1,82 1,97 197 1,92 1,93
abruptiv: 0,82 0,67 0,86 0,69 0,67 0
2 3 4 5

Erhebungsverlauf: 1

Wie die vergleichende Darstellung in Abbildung 15 verdeutlicht, liegt der Anteil
tentativer Zugriffsweisen erheblich hoher als der abruptiver LOsungsansitze.
Ebenfalls ist erkennbar, dass der Entwicklungsverlauf vormetakognitiver
Problemloseverfihren zwar diskontinuierliche Verdnderungen aufzeigt, letztendlich
aber eine deutliche Zunahme tentativer Losungsansitze zu verzeichnen ist. Der
Anteil abruptiver Losungsversuche hingegen hat deutlich abgenommen. Somit ist zu
konstatieren, dass bei den TeilnehmerInnen in dieser Einrichtung im Verlauf meiner
Erhebungen ein Entwicklungsprozess im vormetakognitiven Bereich zugunsten
tentativer Zugriffsweisen stattgefunden hat.

Abb. 16:
Verlauf der Entwicklung 100 -
metakognitiver
Problemlosestrategien, 90
Angaben in % 80

70
deklarativ 60

50
exekutiv .

40

30 28,127, 1 29,727’9 29,227’5 29'428,1 29,328,7

: 20
Mittelwerte 1 2 3 4 5
deklarativ: 1,82 1,83 1,92 1,86 1,7 107
exekutiv: 1,72 1,72 1,83 1,72 1,73
|
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5
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Wie die Darstellung der Wertungen im Balkendiagramm in Abbildung 16 erkennen
lasst, verweisen die Selbsteinschidtzungen der Teilnehmenden im metakognitiven
Bereich auf ein in etwa gleiches Groenverhéltnis von deklarativem Wissen und
exekutiven Fihigkeiten.

Der prozentuale Unterschied zwischen den beiden Aspekten der Metakognition ist
nur sehr gering, wobei der Aspekt >deklarativ< leicht iiberwiegt. Insgesamt lésst
sich im Vergleich zu der ersten Erhebung ein leichter Zuwachs in beiden Kategorien
erkennen. Im Bereich >deklarativ< ist dieser Zuwachs jedoch nur zwischen der
ersten und der zweiten Erhebung zu verzeichnen, da die Wertungen dann wieder
geringfiigig abnehmen. Die Wertungen im Bereich >exekutiv< hingegen lassen auf
eine nur geringfiigige, jedoch relativ konstante Entwicklung im Verlauf der
Erhebungen schlief3en.

Abb.17:

Die Entwicklung metakognitiver

und vormetakognitiver
Problemlosestrategien im Vergleich,
Angaben in %

100
90

80

metakognitiv 70

_ 57,6 57,5 58
60 54,2 56,7

vor-
metakognitiv . 50 4.8 2.4 3,3 25 42
40

30

20

10

0

Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Der Vergleich beider Kategorien (Abb.17) verdeutlicht, dass die Wertungen im
Bereich metakognitiv orientierter Problemlosestrategien von Beginn an iiberwiegen
und im weiteren Erhebungsverlauf noch steigen. Es ist also bei der Entwicklung
dieser Wertungen davon auszugehen, dass die Teilnehmenden ihre bereits
vorhandenen Kenntnisse und Fihigkeiten erweitern konnten, wenn auch nur
geringfiigig. Ebenfalls ist mit der Zunahme der Wertungen im metakognitiven
Bereich insgesamt eine Abnahme der Wertungen im vormetakognitiven Bereich zu
konstatieren. Somit ist bei den Teilnehmenden dieser Einrichtung eine Entwicklung
von vormetakognitiven Zugriffsweisen hin zu metakognitiv orientierten
Problemlosestrategien zu verzeichnen. Aufgrund der Geringfiigigkeit der
quantitativen Verdnderungen stellen diese Entwicklungen jedoch It. Friedmann-
Test keine signifikanten Differenzen dar.
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Die folgende Darstellung zeigt den Entwicklungsverlauf der unterschiedlichen
Kategorien in Einrichtung 2 insgesamt.

Abb. 18:

Prozentuale Verteilung
der Wertungen

in Einrichtung 2

im Uberblick

100% — — — -
deklarativ 90%
2810 2970 2920 2940 2930
80% —
70% - || — — — —
. 60% —|
exekutiv 240 2790 2750 2810 2870
50% —
40% —
30% |
tentativ
20% —
10% —
brupti 1560 1080 1320 1130 990
abruptiv
P 0% T T T T T
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5
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Einrichtung 3:

Abb. 19:
Verlauf der Entwicklung 100 5
vormetakognitiver
Problemlosestrategien, 90
Angaben in % 80 |

70
tentativ 60 -
abruptiv 50

40 |

30,5 31,2 29,3
| 27,7 : 27,6

30 0.8

20 - 13,6
Mittelwerte 1 2 3 4 5 104 129 116 125
tentativ: 1,87 197 2 2,03 1,93
abruptiv: 0,77 0,97 0,74 0,87 1,6 0

Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Wie die vergleichende Darstellung vormetakognitiver Wertungen in Abbildung 19
zeigt, liegt der Anteil tentativer Zugriffsweisen auf Problemstellungen wesentlich
hoher als der abruptiver Losungsansitze. Im Verlauf der Erhebungen sind
Veranderungen innerhalb beider Kategorien zu verzeichnen, die zwar auf eine
zeitweise unterschiedliche =~ Anwendung vormetakognitiver Losungsansitze
hinweisen, letztendlich aber keinen Kkontinuierlichen Verdnderungsprozess
aufzeigen. Lediglich bei der letzten Erhebung ist ein starker Anstieg der Wertungen
im abruptiven Bereich erkennbar. Die angegebenen Wertungen lassen darauf
schlieen, dass die Teilnehmerlnnen im Verlauf ihrer Lernprozesse zwar auf
unterschiedliche vormetakognitive Losungsansitze zuriickgreifen, sich insgesamt
jedoch in den ihnen bekannten Bereichen bewegen.

Abb. 20:
Verlauf der Entwicklung B
metakognitiver 100
Problemlosestrategien, 90
Angaben in %
80
deklarativ 70
60 |
exekutiv . 50 |
40
31,5 31,5
30 | 255 27,2 274201 293289 Il
20 —
Mittelwerte 1 2 3 4 5 10 4
deklarativ: 1,57 193 1,74 2 1,47
exekutiv: 1,93 2,23 193 2 1,93 0
|
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5
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Wie die Darstellung der Wertungen im Balkendiagramm in Abbildung 20 erkennen
lasst, verweisen die Selbsteinschidtzungen der Teilnehmenden im metakognitiven
Bereich auf ein insgesamt recht unterschiedliches GroBenverhéltnis von
deklarativem Wissen und exekutiven Fahigkeiten. Der Bereich >exekutiv<
tiberwiegt hier zunichst deutlich. Die Wertungen im Bereich >deklarativ< zeigen
zunéchst eine positive Tendenz, fallen dann aber bei der letzten Erhebung deutlich
und unter die Wertung der ersten Erhebung zuriick. Die Wertungen im Bereich
>exekutiv<, welche zunidchst deutlich dominieren, fallen ebenfalls im Verlauf der
Erhebungen kontinuierlich ab.

Ein kontinuierlicher Zuwachs an metakognitiv orientierten Problemlosestrategien ist
demnach im Verlauf meiner Erhebungen nicht zu verzeichnen.

Abb. 21:
Die Entwicklung
metakognitiver und
vormetakognitiver 100
Problemlosestrategien
im Vergleich, 90
Angaben in % 80 4
70—
metakognitiv 60 57 58,7 57,2 58,2
49,650,4
vor- N 50 43 4.3 2,8 18
metakognitiv 40
30
20
10
0
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Die vergleichende Darstellung beider Kategorien zeigt auf, dass die Wertungen im
Bereich metakognitiv orientierter Problemldsestrategien im Erhebungsverlauf bis
zur vorletzten Befragung deutlich iiberwiegen. Es ist also davon auszugehen, dass
die Teilnehmenden iiber entsprechende Kenntnisse verfiigen.

Wie die Darstellungen im Balkendiagramm (Abb.21) verdeutlichen, ist eine
tempordre Entwicklung hin zu metakognitiv orientierten Problemldsestrategien
einhergehend mit einer Abnahme vormetakognitiver Losungsansitze zu
verzeichnen. Der gesamte Entwicklungsverlauf der Wertungen beider Kategorien
verweist zundchst auf eine positive Tendenz dieser Enwicklung, miindet aber
letztendlich in einem GroB8enverhiltnis, welches auf eine Steigerung
vormetakognitiver Zugriffsweisen und eine damit einhergehende Abnahme
metakognitiv orientierter Problemldseverfahren hinweist.

Ein Kkontinuierlicher Verdnderungsprozess mit einer erkennbaren Entwicklung
vormetakognitiver ~ Zugriffsweisen  hin  zu  metakognitiv  orientierten
Problemlosestrategien ist somit im Verlauf meiner Erhebungen nicht zu
verzeichnen.
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Die folgende Darstellung zeigt den Entwicklungsverlauf der unterschiedlichen

Kategorien in Einrichtung 3 insgesamt.

Abb. 22:

Prozentuale Verteilung

der Wertungen in Einrichtung 3
insgesamt im Uberblick

100% - — — — —

deklarativ
90% £0000
o 272000%  271000% 3000%
80% |
70% | T —
760001
. 0/, —|
exekutiv 60% =1 315000% 3M5000%  301000% .
50% —
40% —
tentativ 30% 1 oSSO0, o000,  SHBO0ty .
20%
. 10% —|
abruptlv 125000 1 o 1 b 1P5000%
0% T T T T
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5
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Einrichtungen insgesamt :

Abb. 23:
Verlauf der Entwicklung
vormetakognitiver 100 —
Problemlosestrategien,
Angaben in % 90
80
tentativ 707
— 60
50
abruptiv .
40
30 4 30,6 285 295 30 5
20 133 125 13 122 141
Mittelwerte 1 2 3 4 5 10 4
tentativ: 1,86 1,83 1,86 1,97 1,58
abruptiv: 0,81 0,8 0,82 0,8 0,83 0
\
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Die zusammenfassende, vergleichende Darstellung der Wertungen im
vormetakognitiven Bereich zeigt die Entwicklung der Wertungen der
Teilnehmenden in den Einrichtungen insgesamt. Wie im Balkendiagramm (Abb.
23) deutlich zu erkennen ist, verweist die Zusammenfassung der Punktwertungen
auf geringe Schwankungen in beiden Bereichen. Eine kontinuierliche Entwicklung
von Zugriffsweisen im vormetakognitiven Bereich hat demnach im Verlauf meiner
Erhebungen nicht stattgefunden. Es ist also davon auszugehen, dass die
Teilnehmenden bei ihren Losungsversuchen auf die von ihnen bekannten Strategien
zuriickgegriffen haben.

Abb. 24: 100
Verlauf der Entwicklung
metakognitiver 90
Problemlosestrategien,
Angaben in % 801
70
deklarativ
60 —

50
exekutiv
40 +
29,299 2829,1

a0 | 27,887 28,529 28,289
Mittelwerte 1 2 3 4 5 207
deklarativ: 1,67 1,93 1,79 1,89 1,5 10
exekutiv: 1,75 1,88 1,82 1,89 1,64 o
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Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Wie das zusammenfassende Balkendiagramm verdeutlicht, sind im Verlauf der
Erhebungen leichte Schwankungen der Wertungen im metakognitiven Bereich zu
verzeichnen. Ein Anstieg der Wertungen im Bereich >deklarativ< verweist zunéchst
auf eine positive Tendenz der Entwicklung, welche sich dann aber aufgrund der
folgenden Wertungen im Verlauf der Erhebungen nicht bestitigt. Diese
Entwicklung ist auch im Bereich >exekutiv< zu erkennen. Auch hier zeigen die
Wertungen zundchst eine positive Tendenz, welche sich aber im weitern Verlauf
ebenfalls nicht weiter fortsetzt.

Es ist somit festzustellen, dass bei den Teilnehmenden in den Einrichtungen
durchaus metakognitiv orientierte Problemldsestrategien bekannt sind und auch
angewendet werden, eine Weiterentwicklung in diesem Bereich jedoch nicht
stattgefunden hat.

Abb. 25: Die Entwicklung
metakognitiver und
vormetakognitiver 100
Problemlosestrategien
im Vergleich,
Angaben in % 80 -

90 +

. 70 |
metakognitiv

59
60 — 56,1 575 57,8 57,1

vor- 50
metakognitiv 39 4 425 422 429
40 4

30

20 1

Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5

Wie die vergleichende Darstellung der Entwicklungen im vormetakognitiven und
metakognitiven Bereich zeigt, sind im Verlauf der Erhebungen Veridnderungen zu
erkennen. Es ist bei der zweiten Erhebung ein deutlicher Anstieg der Wertungen im
metakognitiven Bereich zu verzeichnen. Diese anfingliche positive Tendenz der
Entwicklung setzt sich dann im weiteren Verlauf der Erhebungen nicht weiter fort.
Die Wertungen in diesem Bereich lassen jedoch insgesamt einen geringfiigigen
Zuwachs im Vergleich zu der ersten Erhebung erkennen.

Ebenfalls sind mit dem Anstieg der Wertungen im metakognitiven Bereich
geringfiigige Verdnderung der Wertungen im vormetakognitiven Bereich zu
erkennen. Hier ist insgesamt im Verlauf der Entwicklung eine Abnahme der
Wertungen im Vergleich zu der ersten Erhebung zu verzeichnen.

Es ist also abschlieBend festzustellen, dass im Verlauf der Erhebungen eine
geringfiigige Entwicklung vormetakognitiver Zugriffsweisen hin zu metakognitiven
Problemlosestrategien stattgefunden hat.

Diese Verinderungen stellen in einer Uberpriifung mit dem Friedmann-Test keine

125



signifikanten Differenzen dar.

Die folgende Darstellung zeigt den Entwicklungsverlauf der unterschiedlichen

Kategorien in den Einrichtungen insgesamt.

Abb. 26:
Prozentuale Verteilung
der Wertungen der

Einrichtungen 100% —
insgesamt im Uberblick,
i i 90% —
Angaben in % deklarativ . 2010 2850 289 2800
80% —
70% —
exekutiv
60% 71| 2870 o 2900 2890 2910
50% —
) 40% —
tentativ
30% —
20% —
10%
abruptiv ’ 1330 1250 1300 1220 1490
0% T T T T I
Erhebungsverlauf: 1 2 3 4 5
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10.3.1. Kritische Wiirdigung der empirischen Forschungsresultate

Wie die Auswertung der Untersuchungsresultate ergeben hat, fand eine
kontinuierliche Entwicklung von vormetakognitiven Zugriffsweisen hin zu
metakognitiv orientierten Problemlosestrategien mit signifikanten Differenzen im
Verlauf meiner Erhebungen nicht statt. Die erkennbaren geringfiigigen
Schwankungen im Verlauf der Erhebungen lassen sich wahrscheinlich auf den
Gebrauch bereits vorhandener Strategien, welche entsprechend den jeweiligen
Anforderungen in unterschiedlichem Malle abgerufen wurden, zuriickfiihren.

Eine kritische Betrachtung soll verdeutlichen, inwieweit diese  empirischen
Untersuchungen und die daraus resultierenden Resultate den Giitekriterien
qualitativer Forschung gerecht werden.

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen meiner empirischen Untersuchungen ist
festzuhalten, dass die  Teilnehmenden bei der Bearbeitung des
Selbsteinschidtzungsbogens zu keinem Zeitpunkt von mir beeinflusst wurden. Die
Teilnehmenden haben die Bogen freiwillig und selbstidndig ausgefiillt. Da ich selbst
zu diesen Zeitpunkten nicht immer in den Rdumen anwesend war, vermag ich
jedoch nicht zu beurteilen, inwieweit die Teilnehmemden sich untereinander
beeinflusst haben. Absprachen der Teilnehmemden untereinander sind somit nicht
auszuschlieen.

Ebenfalls ist festzuhalten, dass die Aussagen in den Bdgen von mir nicht
thematisiert wurden. Nur bei vereinzelten Verstidndnisfragen wurden von mir zum
jeweiligen Item zusitzliche Erkldrungen abgegeben. Ebenso wurde der Begriff
>Metakognition< nicht thematisiert. Wie auch bei den empirischen Untersuchungen
bei Kaiser/Kaiser und Kaiser et al. wurde dieser Begriff von mir vermieden, da er
nach Ansicht der Autoren eventuell auf die Teilnehmemden verwirrend wirken
konnte.

Die in dem Selbsteinschidtzungsbogen FEME befindlichen Items sind insgesamt den
Veroffentlichungen der Autoren Kaiser/Kaiser (1999, 2003) entnommen. Die
Autoren haben diesen Fragebogen anlisslich eines Evaluationsprojektes konstruiert,
um den Grad der Aktivierung metakognitiver Prozesse bei Teilnehmenden zu
tiberpriifen. Die Items in dem Bogen sind 1t.Kaiser dergestalt formuliert, dass sie
zwar den Begriff >Metakognition< vermeiden, die damit verbundenen Fihigkeiten
sich daraus aber analytisch ableiten lassen. Ein solcher analytischer Blick auf die
Items soll dies verdeutlichen.

Das Item: “Ich kenne verschiedene Verfahren zur Losung schwieriger Aufgaben”
verweist auf das Wissen iiber verschiedene Problemldseverfahren. Dieses Wissen
lasst den Riickschluss zu, dass die Lernenden sich bereits mit Lernprozessen
auseinandergesetzt und schon unterschiedliche Problemldseverfahren und deren
Wirkungsweise kennengelernt haben. Das Item beinhaltet ebenfalls die Aussage,
dass dieses Wissen iiber die unterschiedlichen Problemldseverfahren den Lernenden
bewusst ist und sie dariiber verfiigen konnen. Damit sind explizit metakognitive
Prozesse angesprochen. Die reflexive Betrachtung des eigenen Lernprozesses, also
die “Beobachtung zweiter Ordnung”, und das daraus resultierende Wissen iiber den
Umgang mit Strategien sind als das Resultat metakognitiver Aktivititen zu
verstehen. Das Item “Ich kenne verschiedene Verfahren zur Losung schwieriger
Aufgaben” verweist somit auf metakognitives Wissen (deklarativer Aspekt). Es ist

127



also davon auszugehen, dass Teilnehmende, welche sich bereits mit ihren
Lernprozessen kritisch auseinandergesetzt haben und {iiber ein solches Wissen
verfiigen, sich in dieser Aussage (wortlich, sinngemif3) wiederfinden werden. Unter
Beriicksichtigung dieser Kriterien sind auch die weiteren Items dieser Kategorie zu
verstehen.

Die Ausssage “Ich iiberpriife im Einzelnen diejenigen meiner Kenntnisse, die zur
Bearbeitung der anstehenden Aufgaben niitzlich sein konnen” setzt voraus, dass
die Lernenden, die sich diesem Item zuordnen, ihres Wissens zur
Aufgabenbewiltigung bewusst sind und von daher befihigt, dieses Wissen gezielt
einzusetzen und ihre Vorgehensweisen kritisch zu reflektieren. Somit sind auch mit
diesem Item reflexive (metakognitive) Aktivititen angesprochen. Das Item: “Ich
iiberpriife, ob ich friiher schon mal eine dhnliche Aufgabe gelost habe”, verweist
ebenfalls auf den bewussten (metakognitiven) Umgang mit vorhandenem Wissen.
Die Behauptung: “Ich iiberpriife welche meiner Verfahren zur Liosung des
anstehenden Problems geeignet sind”, lasst den Riickschluss zu, dass die
Lernenden sich in reflexiver Weise kritisch mit dem Lernprozess auseinandergesetzt
haben und iiber ein entsprechendes metakognitives Wissen verfiigen.

Das Item: “Wenn ich auf dem bisherigen Liosungsweg nicht weiterkomme,
iiberpriife ich andere Verfahren auf ihre Erfolgsaussichten”, spricht die
Kontrolle von Lernprozessen (exekutiver Aspekt) an. Mit der Aussage dieses Items
wird darauf  hingewiesen, dass die zur Aufgabenstellung angewendeten
Lernstrategien miteinander verglichen und in ihrer Wirkungsweise Kkritisch
reflektiert werden. Die kritische Reflexion von Lernstrategien ist als explizit
metakognitive Aktivitdt zu verstehen, da um dieses leisten zu konnen eigene
Denkvorginge, welche bei der Konstruktion von Lernstrategien einflussnehmende
Wirkung haben, der bewussten Wahrnehmung zugefiihrt und kritisch betrachtet
werden miissen. Teilnehmende, welche sich bereits kritisch mit ihren Lernstrategien
auseinandergesetzt haben wund deren Lernprozesse von Kkontrollierenden
metakognitiven Aktivititen begleitet werden, konnen sich in dieser Aussage
(wortlich, sinngemil) wiederfinden.

Die Aussage: “Ich iiberpriife immer wieder, was ich schon gelost habe und was
noch zu bearbeiten ist” verweist auf einen bewusst kontrollierenden Zugriff,
welcher Aufschluss tiber den aktuellen Lernstand gibt. Die Bildung der hierfiir
erforderlichen kontrollierenden Strategien sind als explizit metakognitive
Aktivititen zu bezeichnen. Das Item: “Ich teile mir die Arbeit in kleine Schritte
auf” geht von der Annahme aus, dass die Teilnehmenden ihre Lernprozesse
bewusst planen und gemif ihren Fihigkeiten und Kenntnissen strategisch vorgehen.
Die hierfiir notwendigen Kenntnisse setzen einerseits das Wissen iiber die eigene
Lernfahigkeit (deklarativer Aspekt) und die Fihigkeit zu einer strukturierten
Planung (exekutiver Aspekt) voraus. Die Behauptung: “Ich stelle mir
Zwischenfragen um sicherzugehen, dass ich alles verstanden habe‘“ zielt darauf
ab festzustellen, ob von den Teilnehmenden eine metakognitiv orientierte Kontrolle
im Verlauf von Lernprozessen durchgefiihrt wird. Als metakognitive Aktivitat ist
hierbei die Bildung kontrollierender Strategien zu verstehen, die dazu dienen,
bisherige Problemloseverfahren auf ihre Wirksamkeit zu iiberpriifen und
gegebenenfalls zu modifizieren.

In Abhebung zu den metakognitiv orientierten Items, welche in ihren Aussagen

einen strukturierten und reflektierenden Umgang mit Lernprozessen wiederspiegeln,
lassen die im vormetakognitiven Bereich eingeordneten Items Vorgehensweisen
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erkennen, welchen diese Kriterien nicht zugrunde gelegt werden konnen. Die von
Kaiser/Kaiser formulierten Items ‘“Ich probiere einfach mal verschiedene Wege
aus, vielleicht fiihrt mich einer davon weiter’’; “Ich hoffe auf den erlosenden
Einfall”’; “Ich sage mir, irgendwie wirst du das schon hinkriegen’ und ‘“Ich
fange einfach mal an”, lassen unschwer erkennen, dass hier eher experimentelle
Vorgehensweisen zu erkennen sind, die noch grofle Unsicherheiten im Umgang mit
Lernprozessen ausdriicken. Es ist davon auszugehen, dass sich in den
Formulierungen dieser Items Teilnehmende wiederfinden, die sich bisher noch nicht
mit Lernprozessen explizit auseinandergesetzt haben und von daher auch keine
Kenntnisse liber die metakognitive Regulierung von Lernprozessen besitzen.

Ebenfalls in Abhebung zu metakognitiv orientierten Lernprozessen sind die Items
im abruptiven Bereich zu verstehen. Auch hier sind keinerlei Aspekte erkennbar,
die auf eine bewusste Regulierung von Lernprozessen hinweisen. Die Aussagen
“Wenn ich bei der Bearbeitung eines schwierigen Problems nicht ziigig voran
komme, hore ich auf’; ‘“Ich verliere leicht den Uberblick iiber die zu
bearbeitenden Aufgaben” und “Ich hore mit der Arbeit auf, wenn ich die
Aufgabe in etwa gelost habe”, lassen ebenfalls wie die Items des tentativen
Bereiches keinerlei strukturierte Gestaltung von Lernprozessen erkennen. Diesen
Aussagen ist eher ein sehr geringes Interesse an Lernprozessen zu entnehmen.

Fachspezifische Ausdriicke, welche eventuell zu Verstindnisproblemen fiihren
konnten, sind in den Formulierungen der Items meiner Ansicht nach nicht enthalten.
Hinsichtlich der Verstidndlichkeit der Items sind mir nur in einzelnen Féllen Fragen
gestellt worden, so dass ich davon ausgehen kann, dass die Formulierungen von den
Teilnehmenden auch so verstanden worden sind, wie dies angenommen wurde.

Es ist natiirlich nicht auszuschliefen, dass unter den befragten Personen auch
Teilnehmende waren, die eine Verstdndnisfrage vor der Gruppe aus Verunsicherung
scheuten. Genauere Informationen hieriiber entziehen sich allerdings meiner
Kenntnis.

Hinsichtlich der Validitdat, mit der der Selbsteinschitzungsbogen FEME die
Entwicklung metakognitiver Aktivititen bei den Teilnehmenden zu messen vermag,
ist zunédchst Folgendes festzustellen. Die im Selbsteinschidtzungsbogen befindlichen
Items bieten lediglich eine Grundlage fiir interpretative Aussagen, da die
Teilnehmenden nicht unmittelbar nach der Qualitdt ihrer Gedanken oder einer
reflexiven Betrachtung ihrer Gedankenginge befragt wurden. Es ist auch zu
bezweifeln, ob eine direkte Nachfrage Aufschluss dariiber hitte geben konnen, da
angenommen werden muss, dass vorhandene metakognitive Aktivititen den
Teilnehmenden nicht bewusst sind.

Da die Items in ihren Aussagen die Gestaltung und die Anwendung
unterschiedlicher Problemlosestrategien (metakognitiv/vormetakognitiv)
widerspiegeln, bieten die Befragungen hinsichtlich einer Entwicklung in dieser
Hinsicht im Verlauf der Erhebungen verlidssliche Erkenntnisse. Wenn eine
TeilnehmerIn, welche sich zunédchst vorwiegend in tentativen Bereich verortet und
hier schwerpunktmifig das Item “Ich probiere einfach mal verschiedene Wege aus,
vielleicht fuhrt mich einer davon zum Ziel” wertet, und verdndert sich diese
Wertung zugunsten eines Items im exekutiven Bereich wie ”Ich teile mir die Arbeit
in kleine Schritte auf”, so ist damit durchaus eine Entwicklung bei der Gestaltung
von Lernstrategien abzulesen.
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Inwieweit diese Entwicklung von metakognitiven Aktivititen begleitet wurde, ldsst
sich nicht eindeutig nachweisen. Eine solche Veridnderung ldsst allerdings den
begriindeten Riickschluss zu, dass fiir diese Entwicklung Reflexionsprozesse
stattgefunden haben, welche zu der Erkenntnis fiihrten, dass es durchaus sinnvoll
ist, Lernprozesse strategisch zu gestalten. Eben die Gestaltung dieser inneren
Reflexionsprozesse ist nach Kaiser/Kaiser der metakognitiven Ebene zuzuordnen.
Legt man die Ausfithrungen von Kaiser/Kaiser hinsichtlich der Existenz und
Funktion von Metakognition der interpretativen Deutung der Items zugrunde, so
lassen sich daraus durchaus metakognitive Aktivitdten analytisch ableiten.

Einen verlédsslicheren und direkten Beweis fiir die Existenz metakognitiver
Aktivitdten verspricht die von Kaiser entwickelte Trainingsmethode ‘“Lautes
Denken”, da auf diese Weise reflexive Gedankenginge direkt ausgesprochen
werden konnen. Diese Vorgehensweise wird in Kapitel 13 noch ausfiihrlich
dargestellt. Hinsichtlich der Verallgemeinerung der Untersuchungsresultate ist zu
konstatieren, dass diese empirischen Untersuchungen nur eine relativ geringe
Menge von befragten Personen aufweist und die Aussagekraft der Resultate damit
eher exemplarischen Charakter besitzt.

Als Begriindung fiir die Gestaltung der Untersuchungsresultate lassen sich meiner
Ansicht nach keine Faktoren benennen, die einen verzerrenden Einfluss auf die
Resultate genommen haben konnten. Als Indiz, welches meiner Ansicht nach als
maBgeblicher und einflussnehmender Faktor fiir das Resultat der Untersuchungen
als bedeutsam angesehen werden kann, sind die Aussagen der Dozentlnnen in den
Interviews. Diese Darstellungen weisen eindeutig darauf hin, dass eine
Thematisierung von Lernprozessen von den befragten MitarbeiterInnen nicht
angeregt wurde. Doch gerade die Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst,
und darauf weisen auch Kaiser/Kaiser hin, ist fiir die Entwicklung metakognitiver
Aktivitaten von fundamentaler Bedeutung. Nur wenn der Umgang damit explizit
angesprochen wird, werden diese bewusst und konnen somit auch weiter entwickelt
werden. Diese Erkenntnis ist jedoch keineswegs neu.

Kaiser/Kaiser kamen bei ihren empirischen Untersuchungen zu dem gleichen
Resultat. Auch hier wurde zur Feststellung der Entwicklung metakognitiver
Aktivititen bei den Teilnehmenden der Selbsteinschitzungsbogen FEME
eingesetzt. Die in Kapitel 8 ausfiihrlich beschriebenen Projekte (Kaiser/Kaiser 1999,
Kaiser et al. 2003) fiihrten ebenfalls zu der Erkenntnis, dass in denjenigen
Seminaren, in denen der Lernprozess nicht explizit oder auch nur marginal
thematisiert wurde, keine signifikante Entwicklung metakognitiver Aktivititen bei
den Teilnehmenden zu verzeichnen war.

Somit sind meine empirischen Untersuchungen unter diesem Gesichtspunkt als
Bestidtigung der Hypothese und der empirischen Forschungsresultate von
Kaiser/Kaiser anzusehen.

Welche Auswirkungen hat dies auf die Situation der Teilnehmerlnnen? Sehen sie
sich bei der Gestaltung ihrer Lernprozesse hinreichend unterstiitzt? Wie bereits
dargestellt, kommen die Teilnehmenden mit unterschiedlichen Lernvorstellungen in
die MaBnahmen. Wie beurteilen sie ihre Lernsituation und welche Bedeutung
kommt den Dozentlnnen dabei zu? Die folgenden Ausfithrungen sollen
verdeutlichen, wie die Lernenden selbst ihre Situation in der Mafnahme darstellen
und in welcher Funktion sie die DozentInnen dabei sehen.
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10.4. Die Lernzufriedenheit der Teilnehmenden

Fiir die Auswertung der Interviews erhielt ich wertvolle und bereichernde
Anregungen durch die Moglichkeit, die Interviewanalysen mit einer sich im
Studium befindenden und angehenden Diplom-Piddagogin und einer Diplom-
Psychologin kommunikativ zu validieren.

Als bereichernd bei der Zusammenarbeit der kommunikativen Validierung erwies
sich die Tatsache, dass meine Validierungspartnerinnen aufgrund ihrer
unterschiedlichen Professionen auch eine unterschiedliche Herangehensweise an
das Datenmaterial zeigten. Ebenfalls konnte ich mit Anne Schliiter iiber Schritte der
Auswertung des Materials diskutieren.

Dadurch wurde meine Sichtweise fiir die Deutung des Datenmaterials in
konstruktiver Weise erweitert.

Die Vorgehensweise bei der Auswertung der Interviews folgte einem
systematischen Ablauf, bei der folgende Fragestellungen geklirt wurden:

1. Mit welchem Selbstkonzept stellen sich die Teilnehmenden in der Retrospektive
vor dem Hintergrund der Maflnahme dar?

2. Welchem Lerntypus sind die Teilnehmenden aufgrund ihrer Darstellungen
zuzuordnen?

3. Nach welchen Gesichtspunkten kann eine Bewertung der Lernzufriedenheit der
Teilnehmenden vorgenommen werden?

Theoretische Uberlegungen und Kriterien fiir die Auswertung der Interviews

Nach Schulz von Thun (2005) resultiert das Selbstkonzept eines Menschen aus
dem Bild, was dieser von sich hat. Das Selbstbild ist nach Ansicht des Autors als
Resultat der Spiegelungen der Umwelt anzusehen, welches das Indiviuum im Laufe
seiner Entwicklung erfihrt. Ist dieses Selbstbild einmal gefestigt, so Schulz von
Thun, dienen alle Handlungen des Subjekts zur Aufrechterhaltung dieses Bildes.
Vor diesem Hintergrund sind dann auch die Gestaltung (z.B. Vermeidung von
Erfolgserlebnissen oder Verzerrung von Erfahrungen) und Bewertungen von
Erfahrung zu verstehen, welche als konstruktive Eigenleistungen zur Bestitigung
des Selbstbildes vorgenommen werden.

Die Verortung der eigenen Person im sozialen Raum versteht Bourdieu (1991) als
Konstruktionsakt, der im wesentlichen in der sozialen Praxis stattfindet und sich an
den objektiven Strukturen des sozialen Raumes orientiert. Schliiter formuliert
hierzu:

“Angenommen wird, dass die Akteurinnen gesellschaftliche Wirklichkeit
konstruieren und interpretieren, indem sie symbolisch strukturierte Hierarchien
ihres Feldes, ihrer Umwelt inkorporierten™ (Schliiter 1999, S. 65).

Die Aussagen der Teilnehmerlnnen in den Interviews werden deren Selbstbilder
widerspiegeln und einen Einblick darin geben, was sie von sich und ihrer Umwelt
erwarten. Den dargestellten Selbstbildern werden demnach nicht nur Informationen
iiber Erwartungen an die Umwelt zu entnehmen sein, sondern auch Hinweise
darauf, welche Denk- und Handlungsweisen die Teilnehmerlnnen im Verlauf ihres
Lebens entwickelt haben. Dies ldsst nicht nur Riickschliisse darauf zu, welchen
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gesellschaftlichen Gruppen (Bildung, sozialer Status) sie sich allgemein zuordnen.
Sie verdeutlichen damit auch ihre individuelle Positionierung innerhalb der
QualifizierungsmafBnahme. Damit zeigen sie nicht nur auf, in welchem Verhéltnis
sie sich zu den anderen Teilnehmnerlnnen sehen und welche Wertigkeit sie der
eigenen Person innerhalb dieses sozialen Gefiiges zuschreiben. Die Darstellungen
der TeilnehmerInnen werden auch erkennen lassen, welche Bedeutung sie der
QualifizierungsmafBnahme beimessen, was sie von den Dozentlnnen erwarten und
ob sie ihnen Einfluss auf ihre Denk- und Handlungsweisen zugestehen oder nicht.
Aus diesen Darstellungen wird daher auch zu entnehmen sein, ob sie sich in der
QualifizierungsmaBnahme als eigenverantwortlich und selbstidndig Lernende sehen,
welche die Unterstiitzung der Dozentlnnen bei Bedarf einfordern, oder ob sie die
Gestaltung ihrer Lernprozesse lieber insgesamt den Dozentlnnen iiberlassen.

Zur Herausarbeitung des Selbstkonzeptes, welches die Teilnehmerlnnen mit der
Beschreibung ihrer Person und ihrer Herangehensweise an die Herausforderungen
der Mallnahme aufzeigen, wurden die entsprechenden Darstellungen in den
Interviews herangezogen, mit denen die Teilnehmenden eine Bewertung ihrer
eigenen Person, d. h. ihrer Kenntnisse und Fihigkeiten, vornehmen, mit denen sie
ihre Handlungsweise in der MaBBnahme beschreiben, und diejenigen, mit denen sie
sich aufgrund ihrer Selbsteinschdtzung im Verhéltnis zu den anderen
Teilnehmerlnnen, den Dozentlnnen und den an sie gestellten Anforderungen in der
Gruppe verorten.

AnschlieBend wurde herausgearbeitet, welchem Lerntypus die Teilnehmenden
aufgrund ihres dargestellten Selbstbildes und ihrer Handlungsstrategien zugeordnet
werden konnen. Fiir die Zuordnung des Lerntypus wurden die Kriterien von Kaiser
und Hof (2003) iibernommen:

1.)Lernen als Kenntniserwerb
Hierunter sind diejenigen Aussagen von Teilnehmerlnnen einzuordnen, fiir die
in erster Linie der Erwerb einer Vielzahl von Fachkenntnissen im Vordergrund
steht. Den Dozentlnnen wird dabei die Rolle der Wissensvermittlerlnnen
zugeschrieben welche die Aufgabe haben, wichtige Erkenntnisse zu Lernthemen
bzw. Seminarthemen vorzutragen.

2.)Lernen als Erfahrungsaustausch
Dieser Rubrik sind Aussagen von Teilnehmerlnnen zuzuordnen, fiir die im
Lernprozess der Austausch von Erfahrungen und Erlebnissen im Vordergrund
steht. Den Dozentlnnen kommt hierbei die Aufgabe zu, diesen
Erfahrungsaustausch im Rahmen der Maflnahme zu ermoglichen.

3.)Lernen als selbstindiges Arbeiten
Dieser Gruppierung sind Teilnehmerlnnen  zuzuordnen, welche wichtige
Probleme und Aspekte eines Themas selbstidndig analysieren und erkldren. Den
Dozentlnnen kommt dabei die Aufgabe zu, das Seminar methodisch so zu
gestalten, dass die Teilnehmerlnnen weitgehend selbstindig arbeiten kénnen.

4.) Aneignung praktischer Handlungsformen
Lernen bedeutet fiir die Teilnehmerlnnen dieser Kategorie die Aneignung
vorgefithrter Handlungsstrategien und -techniken. Die Dozentlnnen sollen in
erster Linie mit den TeilnehmerInnen praktische Ubungen durchfiihren.
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Die Auswertungen der Interviews werden nun zunidchst fiir jede Einrichtung
gesondert, und anschlieend in einer Zusammenfassung dargestellt.

Einrichtung 1
Hintergrundinformation

Die MaBlinahme in dieser Einrichtung wurde in ihrer Ausschreibung als Fortbildung
fiir Personen dargestellt, welche bereits iiber eine kaufménnische Ausbildung
verfiigen. Die Teilnehmenden sollten hier die Moglichkeit erhalten ihre Kenntnisse
aufzufrischen oder aber auch, je nach Kenntnisstand, zu erweitern. Den AuBerungen
der von mir befragten Teilnehmerlnnen ist zu entnehmen, dass sie mit einer
computergestiitzten Schulung gerechnet hatten bei der kaufminnische Inhalte
vermittelt werden.

Das Konzept der Einrichtung stellte allerdings die Vermittlung in Arbeit in den
Vordergrund, eine Zielsetzung, die zunichst iiber die Aufnahme eines Praktikums
verwirklicht werden sollte. Zur Erreichung dieses Zieles wurde bereits zu Beginn
der MaBnahme ein intensives Bewerbungstraining durchgefiihrt. Den AuBerungen
einiger von mir interviewter Teilnehmerlnnen ist zu entnehmen, dass sie dieses
Vorgehen als widerspriichlich hinsichtlich ithrer Erwartungen erlebten, und dass ihre
urspriinglichen Absichten, namlich die Aufarbeitung ihrer Computerkenntnisse zur
Verbesserung ihrer Vermittlungschancen, in den Hintergrund gestellt wurden.

Zum Zeitpunkt des Interviews befanden sich die TeilnehmerInnen bereits seit zwei
Monaten in der Mallnahme. Mehrere Teilnehmerlnnen waren zu diesem Zeitpunkt
schon in ein Praktikum vermittelt. Die von mir interviewten Personen hatten
teilweise schon einen Praktikumsplatz in Aussicht oder aber waren weiterhin darum
bemiiht.

Die Auswahl der Interviewpersonen geschah am Tag der Befragung und durch
meine Person. Hervorzuhebende Kriterien fiir die Auswahl der Personen sind nicht
Zu nennen.

Insgesamt erklirten sich auf meine Anfrage hin fiinf Personen fiir ein Interview
bereit, drei von mir angesprochene Personen lehnten ein Interview ab.

Die Interviewsituation

Die Interviews fanden in der Einrichtung statt. Zu diesem Zeitpunkt befanden sich
die Teilnehmenden in einem Seminarraum an Einzelarbeitspldtzen und arbeiteten
computergestiitzt und mit entsprechender Lernsoftware. Begleitet wurden sie an
diesem Tag von einer Dozentin, die auch das Bewerbungstraining gestaltete.

Die Interviews fanden im Biiro dieser Dozentin statt, die aber wihrend der
Interviews nicht im Raum anwesend war. Zur Aufnahme der Interviews verwendete
ich ein kleines Aufnahmegerit von der Grofle eines Feuerzeuges, dessen Funktion
ich kurz beschrieb. Die Teilnehmerlnnen wirkten auf mich wihrend des Interviews
recht entspannt. Nervositit oder Unruhe waren aus meiner Sicht nicht festzustellen.
Die Lidnge der Interviews war unterschiedlich, je nach Erzdhlfreudigkeit der
Einzelnen.

Inwieweit der Ort des Interviews, in diesem Fall das Biiro der Dozentin, und die
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Anwesenheit dieser Dozentin im Nebenraum die Aussagen der Interviewpersonen
beeinflussten, vermag ich nicht zu beurteilen. Es ist allerdings in den Interviews
deutlich festzustellen, dass dieser Dozentin im Rahmen der Mallnahme von einigen
TeilnehmerInnen eine herausragende Position zugeschrieben wurde.

Die den Darstellungen der TeilnehmerInnen entnommenen
Selbstkonzepte und die Zuordnung des Lerntypus

Frau Althaus
Selbstkonzept

Frau Althaus!! stellt sich im Interview als Person dar, die mit einer konkreten
Lernvorstellung in die MaBBnahme kommt. Thr Bestreben, die Erweiterung ihrer
Computerkenntnisse, stellt sie bereits in der Eingangssequenz als vorrangiges
Interesse dar (Z. 13/14: fiir mich war es auch ganz wichtig sag ich mal noch mal dh
einen Einstieg in die EDV zu bekommen also gezielt da auch noch mal geschult zu
werden”). Auch im weiteren Verlauf des Interviews weist sie auf ihre defizitdren
Computerkenntnisse hin (Z. 41: ”Excel habe ich noch nie gemacht bin ich ganz
ehrlich”). Die Aufarbeitung dieser Defizite sieht sie als Notwendigkeit an, um
wieder eine Arbeit im Biiro aufnehmen zu kénnen (Z. 39/40: ich wusste jetzt wenn
ich ins Biiro zuriickgehe dann muss ich ja so fit sein in Sachen Computer sag ich
mal Word Excel”). In Verbindung mit dem Bediirfnis nach der Aufarbeitung ihrer
Defizite beschreibt sie auch ihre Vorstellungen hinsichtlich der gewiinschten
Lernform. Diese beinhalten den Wunsch nach Unterstiitzung in Gestalt eines
Dozenten, der ihr das notwendige Wissen vermittelt (Z. 78/79: “also es ist gut fiir
mich sag ich mal wenn da jemand steht und mir was vermittelt”). Ihre Darstellungen
lassen darauf schlieBen, dass sie mit der eigenstindigen Bearbeitung von
Aufgabenstellungen nicht zurecht gekommen ist (Z. 74-76: alles ganz schon und
gut (2) wenn man die Unterlagen da hat sag ich mal aber ich habe jetzt nicht
festgestellt ich dachte auch ich kann das so, aber ich habe jetzt gemerkt dass das
eigentlich nicht so toll ist”).

Die Erlebnisse mit der Gruppe und der Dozentin im Rahmen des
Bewerbungstrainings, welche sie als einen Prozess der Selbsterkenntnis beschreibt,
stellt sie als herausragende Erfahrungen dar (Z. 22: ”die Tage mit der Frau Herz
fand ich immer personlich ganz toll?”; Z. 91-93: “das fand ich zum Beispiel
unheimlich interessant weil man sich da auch mal ganz viel Gedanken iiber sich
selber machen konnte”). Der Dozentin schreibt sie in diesem Zusammenhang eine
dominierende Rolle zu, da diese nicht nur das Bewerbungstraining methodisch
gestaltet, sondern auch auf die Teilnehmenden einen groBen motivationalen
Einfluss nimmt (Z. 26/27: ”die Frau Herz hat also immer versucht sag ich mal diese
Stiarken auch wieder herauszufinden; Z: 136-138: “die Frau Herz hat es geschafft
einige zu motivieren sich wirklich mal auf den Hintern zu setzen und zu sagen geh
mal hin und mach es so0”). Sich selber beschreibt Frau Althaus in diesem
Zusammenhang als erfahrene Person, die wihrend ihrer beruflichen Selbstindigkeit
ebenfalls Motivationsarbeit geleistet hat (Z. 213-216: das hier ist nicht viel anders
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! Die Namen der Teilnehmenden wurden zur Wahrung der Anonymitét von mir gedndert

der Verkauf hat zum Beispiel ganz viel mit Motivation zu tun das habe ich
jahrelang gemacht jahrelang vermittelt gekriegt jahrelang selber irgendwo
weitervermittelt”).

Im Vergleich zu den anderen Teilnehmerlnnen, deren Situation sie als “unten am
Boden” (Z.120) beschreibt, verortet sich Frau Althaus in einer besseren
psychologischen Verfassung (Z. 129: “ich finde ich habe fiir mich festgestellt
eigentlich geht es mir doch sehr gut”).

Hinsichtlich der Entwicklung ihrer beruflichen Perspektive beschreibt sich Frau
Althaus als Person mit Unsicherheiten. Von einer selbstindigen Tatigkeit will sie
Abstand nehmen, da diese Form der Erwerbstitigkeit aus ihrer Sicht mit zuviel
finanziellen Unsicherheiten verbunden ist (Z.35: ”weil ich im Grunde genommen
nie wusste was habe ich Ende des Monats”). Eine konkrete Alternative hat sie sich
zum Zeitpunkt des Interviews nur in Teilaspekten erarbeitet (Z.106/107: ich muss
mit Leuten zu tun haben ich muss mit Menschen zu tun haben ich muss von mir aus
auch beraten konnen”). Sie weil3 nur, dass sie sich eine Tatigkeit im Biiro nicht
mehr vorstellen kann. Darauf wiirde sie nur im Notfall zuriickgreifen (Z. 110: ”ich
wiirde einen reinen Biirojob nur annehmen wenn ich nichts anderes finde”)

Das Selbstkonzept, welches den Darstellungen der Teilnehmerin zu entnehmen ist,
ldsst auf eine wunsichere aber auch kreative Herangehensweise an die
Herausforderungen der Maflnahme schlieen. Die dargestellten Erfahrungen mit der
Gruppe begreift Frau Althaus als personlichen Entwicklungsprozess, dem sie
positiv gegeniibersteht und bei dem sie wichtige Erkenntnisse iiber sich selbst
gewinnt. Der Dozentin schreibt sie dabei eine gestalterisch fithrende Rolle zu. Fiir
die Erweiterung ihrer Kenntnisse im Umgang mit dem Computer fordert sie klar
und deutlich Hilfestellung ein.

Lerntypus und Lernzufriedenheit

Aufgrund ihres dargestellten Selbstkonzeptes ist Frau Althaus jenem Lerntypus
zuzuordnen, der Lernen in erster Linie als Kenntniserwerb (Hof) versteht. Den
Dozentlnnen kommt dabei vorrangig die Rolle der Wissenvermittlerlnnen zu. Im
Rahmen des Bewerbungstrainings bestitigt Frau Althaus diese Zuordnung, indem
sie die Dozentin als zentrale Figur bei der Gestaltung dieser Seminareinheit darstellt
und ihre Erkenntnisse als individuelle Errungenschaften vorstellt. Auch mit der
Beschreibung ihrer Lernwiinsche hinsichtlich der Erweiterung ihrer Kenntnisse im
Umgang mit dem Computer bestitigt sie diese Einstellung, indem sie sich einen
Dozenten wiinscht, der ihr dieses Wissen vermittelt.

Als eine Lernzufriedenheit entsprechend ihres Lerntypus konnen ihre Darstellungen
im Hinblick auf die Gestaltung des Bewerbungstraining interpretiert werden, was
sie auch zum Ende des Interviews bestitigt (Z. 220/221: ”schon dass das alles einem
wieder nahegebracht wurde so was braucht man immer”). Unzufrieden hingegen
stellt sie ihre Situation bei der Bewiltigung von Anforderungen im Umgang mit
dem Computer dar. Hier wiinscht sie sich mehr Unterstiitzung (Z.147/148: ich
habe gedacht das wire so dass man auch dhm noch ein paar Stunden hat wo ein
bisschen was erzihlt wird wo man lernen kann™).
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Frau Berlin
Selbstkonzept

Frau Berlin verortet sich bereits zu Beginn des Interviews als zentrale Person des
Geschehens ( Z. 8: ”Also bei mir ist das so”). Sie definiert im weiteren Verlauf klar
ihre Defizite, verbunden mit der Bereitschaft diese aufzuarbeiten. Bei der
Darstellung ihrer Lernwiinsche wéhlt sie eine Formulierung, die darauf schlieBen
lasst, dass sie dieser Lernanforderung in eigenverantwortlicher Weise begegnen
wird (Z.14/15: ”’ja dann bin ich mit dem Ziel hier hingekommen (1) dh (1) dieses
mir anzueignen”). Hinsichtlich des Bewerbungstrainings und der damit
verbundenen beruflichen Orientierung verortet sich Frau Berlin als Person mit
klaren Vorstellungen, die weil3, was sie will (Z. 20-22: ich habe meine Richtungen
habe ich an fiir sich immer recht klar ich weif} also ich bin also nicht mal so mal so
ich mochte gerne ins Biiro gehen”). Obwohl ihre konkrete Perspektive, eine
Tatigkeit als Kassiererin in einem Lebensmittelmarkt, nicht ihren Vorstellungen
entspricht, sieht sie diesen Schritt als Chance zur Wiedereingliederung. Der
Dozentin, die hauptsédchlich das Bewerbungstraining gestaltet, raumt Frau Berlin in
wenigen Sitzen eine regulierende Funktion fiir die anderen TeilnehmerInnen ein.

Die Seminargestaltung hinsichtlich der Erweiterung ihrer Kenntnisse im Umgang
mit dem Computer beschreibt sie zum Zeitpunkt des Interviews als noch
unbefriedigend und duBert das Bediirfnis nach mehr Lerneinheiten (Z. 41/42: halt
eben da ich gedacht hitte man wiirde mehr &h mit dem Computer arbeiten’). Die
Darstellung ihrer Wiinsche hinsichtlich der Lernform lassen auf eine selbstindige
Arbeitsweise, aber auch auf das Bediirfnis nach gelegentlicher Unterstiitzung
schlieen (Z. 43 -46: ”’ich mein man kriegt also das Material bekommt man (2) nur
dh manche Sachen wenn ich da nicht hinter komme so ich frage auch ich habe keine
Hemmungen auch zu fragen”).

Die von ihr geschilderte Darstellung ihrer Person ldsst auf ein Selbstkonzept
schlieBen, welches durch ein gutes Mal an Selbstsicherheit und
Eigenverantwortlichkeit im Umgang mit neuen Anforderungen geprigt ist. Frau
Berlin verortet sich mit diesem Selbstkonzept als Person, die in ihrem sozialen
Raum eine Position einnimmt, welche durch Selbstbestimmung und Zielstrebigkeit
gekennzeichnet ist.

Lerntypus und Lernzufriedenheit

Hinsichtlich ihrer Lernvorstellungen beschreibt sich Frau Berlin als Person, welche
diesen Anforderungen mit einer aktiven Haltung begegnet. In Verbindung mit dem
Wunsch ihre Computerkenntnisse zu erweitern, verdeutlicht sie dies mit ihrer
gewihlten Formulierung (Z. 14/15: ”dann bin ich mit dem Ziel hier hingekommen
(1) @h (1) dieses mir anzueignen”). Auch bei der Entwicklung ihrer beruflichen
Perspektive stellt sie ihre eigene Person in den Vordergrund und vermittelt das Bild
einer Person, die ihre Entscheidungen eigenstédndig trifft (Z. 20/21: ” ich habe meine
Richtungen habe ich an fiir sich immer recht klar ich weil also ich bin also nicht
mal so”). Den Dozentlnnen schreibt Frau Berlin bei ihrer Vorgehensweise keine
bedeutende Rolle zu.

Mit dem so dargestellten Selbstbild ist Frau Berlin in Anlehnung an Hof einem
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Lerntypus zuzuordnen, der Lernen als selbstindiges Arbeiten begreift und bereit ist
Problemstellungen in eigenverantwortlicher Weise zu begegnen.

Hinsichtlich der Gesamtgestaltung duflert sich die Teilnehmerin recht zufrieden
tiber den Verlauf der MaBnahme (Z. 40/41: ”also mir hat das so im Prinzip hat mir
das alles ganz gut gefallen”). Unzufriedenheit formuliert Frau Berlin mit dem
Wunsch nach mehr Lerneinheiten mit dem Computer (Z. 41/42: “da ich gedacht
hitte man wiirde mehr dh mit dem Computer arbeiten”).

Frau Carius
Selbstkonzept

Frau Carius beschreibt sich im Interview als Person, fiir welche die Gestaltung ihrer
Bewerbung im Vordergrund steht. In der Eingangssequenz (Z.7-14) umschreibt sie
ihre bisherigen erfolglosen Bemiihungen, und fiihrt dies auf eine unzureichende
Bewerbung zuriick (Z.12-14: ”Schreibe einfach mal ne Bewerbung. und die halt
iiberall hin wo die Stelle auch (...) und das hat halt absolut nicht funktioniert™). Im
Verlauf des Interviews stellt sie sich als Person dar, die wihrend des
Bewerbungstrainings diesbeziiglich wichtige Einsichten gewinnt (Z.23-25: “das
habe ich hier eigentlich ganz gut gelernt auch @hm, mich selber einzuschétzen und
meine Stiarken und Schwichen wirklich herauszufinden™; Z. 27/28: ”das haben wir
halt an diesen ganzen Fragebogen und Gesprichen untereinander so rausgefunden”).
Ihre Erfahrungen mit dem Praktikumsplatz, den sie wihrend der MaBnahme
erhalten hat, beschreibt sie zunidchst als unbefriedigend. Die damit verbundene
Tatigkeit entspricht nicht ihren Vorstellungen (Z.52-54: “war ein bisschen
deprimiert war weil es dann direkt hiel} ja massieren und hatte nichts mit Computer
und so zu tun //aha// ich wollte ja eigentlich nicht gerne massieren”). Durch den
Einfluss der Dozentin lidsst sie sich dann aber motivieren, diese Chance zu nutzen
(Z. 57-59: ““aber die Frau Herz hat mich dann weiter tiberzeugt dass ich einfach erst
mal (2) weiterschauen muss weil ich dann doch in den kaufminnischen Bereich
reinrutsche”).

Frau Carius stellt sich im Interview als Person dar, die sich hinsichtlich ihrer
Fahigkeiten und Kenntnisse und ihrem Aussehen mit den iibrigen Teilnehmerlnnen
vergleicht. Dabei stellt sie fiir sich fest, dass sie mehr kann als andere und sie auch
ihre duBlere Erscheinung bisher unterschitzt hat (Z. 33-35: ”weil ich doch gemerkt
habe wie viel ich doch mehr kann als andere. auch vom Aussehen her was ich
deutlich unterschitzt habe). Im weiteren Verlauf des Interviews verortet sich Frau
Carius im Vergleich zu den anderen Teilnehmerlnnen in eine psychologisch
differente Situation und grenzt sich damit von der aus ihrer Sicht deprimierenden
Situation der anderen ab (Z. 38-40: ’ich stehe doch noch am Anfang dieser ganzen
Depriphase stehe und nicht hinten, dran also sehr viele Frauen sind schon sehr tief
unten”). Sie hebt hervor, dass sie bereits zwei Berufe gelernt hat und sich im
Gegensatz zu den anderen Frauen, die nur iiber eine kaufminnische Ausbildung
verfligen, in einer besseren Position sieht (Z. 45-48: ”dann habe ich mir gedacht o.k
hast zwei Berufe gelernt und das muss dann irgendwo funktionieren (1) im
Gegensatz zu diesen Frauen ne man fiihlt sich dann wieder etwas (1) besser dadurch
dass man einfach nur eine kaufmannische Ausbildung hinter sich hat™).

Die Darstellungen von Frau Carius lassen auf ein Selbstkonzept schliefen, welches
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aufgrund negativer Erfahrungen (erfolglose Bewerbungen) von Unsicherheiten
geprigt ist und erst durch den Vergleich mit anderen Personen eine Aufwertung
erfihrt. Bei der Bewiltigung von Problemstellungen neigt sie zur Resignation.
Ihrem Bediirfnis nach Orientierung entspricht die Funktion der Dozentin, von der
sie sich maBgeblich beeinflussen ldsst.

Lerntypus und Lernzufriedenheit

Frau Carius beschreibt im Interview hauptsdchlich ihre Erkenntnisse und
Erfahrungen, welche sie durch das Bewerbungstraining in Zusammenarbeit mit den
anderen Teilnehmerlnnen und unter Anleitung der Dozentin erworben hat. Das
Bewerbungstraining beschreibt sie als Prozess der Selbsterfahrung, in welchem sie
gelernt hat, ihre Stdarken und Schwichen herauszufinden Das methodische
Vorgehen zur Erlangung dieser Kenntnisse beschreibt sie als Bearbeitung von
Fragebogen und Gesprichen mit den anderen TeilnehmerInnen. Dieser Form des
Lernens steht sie zunidchst kritisch gegeniiber, erkennt aber dann, dass es sie
weiterbringt (Z. 29/30: anfangs dachte ich ja ist alles ein bisschen kitschig, und
alles ein bisschen ldcherlich ne so kindergartenmifig aber hat doch viel gebracht”).
In Verbindung mit der Entwicklung ihrer beruflichen Perspektive benennt sie die
Dozentin als Person, welche sie dabei maB3geblich beeinflusst hat.

Frau Carius beschreibt ihre Lernerfahrungen wéhrend des Bewerbungstraining als
Resultat eines Erfahrungsaustausches, einer Methode, welcher sie zunichst kritisch
gegeniiber steht, diese dann aber fiir sich akzeptiert. Die Darstellung ihre
Vorgehensweise bei der Entwicklung ihrer beruflichen Perspektive ldsst auf eine
richtungsweisende Einflussnahme der Dozentin schlieen.

Aufgrund ihrer Darstellungen ist Frau Carius einem Lerntypus zuzuordnen, der
Lernprozesse als Erfahrungsaustausch zwar akzeptiert, diese Lernform aber nicht
von sich aus anstrebt. Die Akzeptanz der Einflussnahme der Dozentin bei der
Entwicklung der beruflichen Perspektive ldsst schlussfolgern, dass sie diesen Weg
nicht aufgrund eigener Uberzeugung einschliigt, sondern weil es ihr gesagt wurde.
Vor dem Hintergrund dieser Darstellungen ist Frau Carius in Anlehnung an Hof
jenem Lerntypus zuzuordnen, der die zustindigen Dozentlnnen in der Rolle der
Vermittler relevanter Inhalte sieht und der Lernen als den Erwerb von
Fachkenntnissen und als Aneignung vorgefiihrter Handlungsstrategien versteht.

Aus verschiedenen wertenden AuBerungen der Teilnehmerin ldsst sich
riickschlieB3en, dass sie mit ihren Erfahrungen in der Maf3nahme recht zufrieden ist
(Z. 30: ~aber hat doch viel gebracht”; Z. 33: "fiir mich war es sehr positiv”; Z.
49/50: ”’ich bin froh dass ich her gekommen bin (2) und dass ich das gemacht
habe”).

Frau Dunkerbeck
Selbstkonzept
Die Teilnehmerin beschreibt sich im Interview als Person mit groB3en

Unsicherheiten. Diese begriindet sie vorrangig mit ihren mangelnden Kenntnissen
im Umgang mit dem Computer (Z.10/11: ”weil ich noch nie einen Computer
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beriihrt habe: also ich kenne mich da absolut wirklich null aus™), wodurch sie sich
im Vergleich zu den anderen Teilnehmerlnnen als defizitiar erfihrt. Auch ihre
private Situation beschreibt sie als sehr problematisch (Z. 28/29: durch die
familidren Sachen jetzt bin ich dann mal wieder in ein kleines Loch gefallen), und
stellt sich vor diesem Hintergrund als Person dar, die durch die Unterstiitzung der
Gruppe eine Aufwertung ihrer Person erfihrt (Z. 30/31: “ansonsten habe ich hier
wirklich gelernt dass ich auch wer bin und nicht immer nur die kleine graue Maus”).
Aufgrund ihrer mangelnden Computerkenntnisse und ihrer personlichen
Unsicherheit verortet sie sich in der Malnahme als groBe Ausnahme (Z. 9/10: ”ich
bin glaube ich die groBe Ausnahme in der ganzen Gruppe”; Z. 72: ”und ich da
wirklich eine Ausnahme bin™).

Die Entwicklung ihrer beruflichen Perspektive beschreibt sie ebenfalls als einen
durch Unsicherheit geprigten Prozess, bei dem sie durch die Gruppe der anderen
Teilnehmerlnnen und einer Dozentin viel Unterstiitzung erfihrt, welche sie auch
dankbar annimmt (Z. 24-26: “die Frau Herz ist immer fiir mich da gewesen auch
wenn ich so mal private Probleme zu erzidhlen hatte und die ganze Gruppe auch die
haben mich also auch sehr unterstiitzt”; Z.40-42: ”da wollte ich eigentlich nicht so
richtig ran. weil ich gedacht habe ich schaffe das nervlich nicht aber dann wurde ich
dann doch ein bisschen angeschubst”). Auch ihre Lernwiinsche im Hinblick auf die
Erweiterung ihrer Kenntnisse im Umgang mit dem Computer formuliert sie in
Verbindung mit dem Wunsch nach Unterstiitzung durch Dozenten (Z. 33-35: ”den
Herrn Altenberg oder den Herrn Parker ofter an Land ziehe dass die mir mal
computerméfig noch irgendwie unter die Arme greifen”).

Ihre dargestellte Herangehensweise an die Herausforderungen der Mallnahme ldsst
auf ein Selbstkonzept schlieBen, welches durch Verunsicherung im Hinblick auf
ihre eigenen Fahigkeiten und einem groflen Bediirfnis nach Unterstiitzung bei der
Bewiltigung von Problemstellungen geprigt ist. Ihre dargestellten Lernprozesse und
Lernwiinsche lassen deutlich das Bediirfnis nach Orientierung und Unterstiitzung
erkennen.

Lerntypus und Lernzufriedenheit

Mit ihrem dargestellten Selbstkonzept ist Frau Dunkerbeck somit einem Lerntypus
zuzuordnen, der Lernen sowohl als Kenntniserwerb wie auch als Aneignung
praktischer Handlungsformen versteht. Den Dozentlnnen kommt dabei vorrangig
die Rolle der Vermittlerlnnen zu.

Als zufriedenstellend beschreibt Frau Althaus die Unterstiitzung, welche sie im
Rahmen des Bewerbungstrainings durch die Gruppe und die Dozentin erfihrt. Diese
von ihr  getroffene  Beurteilung ihrer Lernsituation  wéhrend des
Bewerbungstrainings bestétigt die Befriedigung ihrer Lernbediirfnisse entsprechend
ihres Lerntypus. Auch ihre zu Beginn der Maflnahme erzielten Lernfortschritte
hinsichtlich ihrer Computerkenntnisse bedeuten ihr sehr viel (Z.11-13: “ein
bisschen habe ich jetzt mittlerweile gelernt also ich kann die Stellenanzeigen
durchsuchen ist schon mal viel wert fiir mich”). Ein Fortschritt, den sie durch die
AuBerung der Dozentin bestitigt sieht (Z.15/16: “das ist ein Punkt und da ist die
Frau Herz eigentlich auch sehr zufrieden mit mir”’) und mit dessen Anfithrung sie
das Bediirfnis nach Orientierung bestitigt. Auch diese Formulierung lédsst eine
Lernzufriedenheit der Teilnehmerin erkennen. Welche Form der Unterstiitzung sie
bei diesem Lernprozess erhalten hat, ist dem Interview nicht zu entnehmen.
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Herr Elling
Selbstkonzept

Herr Elling beschreibt sich im Interview als Person mit einem klaren Konzept.
Bereits in der Eingangssequenz (Z. 7-9) stellt er dieses vor und beschreibt damit,
was er in der MaBBnahme zu erreichen gedenkt. Der Teilnehmer lésst eine deutliche
Zielorientierung erkennen, welche seine dargestellte Vorgehensweise prigt. Zum
Zeitpunkt des Interviews hat er bereits einen Praktikumsplatz in dem von ihm
gewiinschten Bereich. Diesen Umstand stellt er deutlich als Erfolg fiir sich heraus
(Z. 15/16: ’ich hab meine Ziele bisher erreicht die ich haben wollte die ich mir am
Anfang des Seminars gesteckt habe”). Auch dariiber hinaus, so stellt er dar, wird er
sich neue Ziel stecken, wie z. B. seine berufliche Perspektive zu festigen (Z. 21/22:
“werde ich mir neue Ziele stecken was ich jetzt im Praktikum erreichen mochte erst
mal klar ist der Job”).

Bereits zu Beginn des Interviews weist er kurz darauf hin, dass er viel
Unterstiitzung bei der Realisierung seiner Ziele erhalten hat, worauf er aber an
dieser Stelle nicht ndher eingeht. Erst auf meine Nachfrage hin beschreibt Herr
Elling dann, welche Funktion die Dozentin im Rahmen des Bewerbungstrainings
und welche Rolle sie besonders bei der Gestaltung seiner Bewerbung eingenommen
hat (Z. 29-32: "also die Frau Herz hat eigentlich die- das meiste getan und wirklich
vom Anfang an bis zum Ende die Bewerbung durchlaufen dementsprechend auch
umge- dhm umgesattelt so dass die Bewerbung dh (2) einen ganz anderen Touch
gekriegt hat”).

Die anderen Teilnehmenden der Gruppe erwihnt Herr Elling nur kurz, und lobt
dabei die Hilfsbereitschaft untereinander (Z.13: “einer hilft dem anderen (2) das
finde ich sehr positiv hier”). Am Ende des Interviews erwéhnt er nochmals die
Gruppe und stellt dar, dass er hier gute Freundschaften geschlossen hat.

Den Darstellungen von Herrn Elling ist ein Selbstkonzept zu entnehmen, welches
neben einer zielorientierten Handlungsweise auch ein Bediirfnis nach Unterstiitzung
und Orientierung aufweist. Diese findet er in der Person von Frau Herz, der er eine
dominante Rolle zuschreibt. Mit seinen Darstellungen verortet sich Herr Elling als
zentrale Figur des Geschehens. Nihere Beschreibungen iiber seine Erfahrungen in
der Zusammenarbeit mit der Gruppe sind dem Interview nicht zu entnehmen.

Lerntypus und Lernzufriedenheit

Herr Elling bescheibt sich in der ersten Hilfte des Interviews als Person, welche die
von ihr angestrebten Ziele in selbstindiger Arbeitsweise zu verwirklichen weil3.
Seine Darstellungsweise ist gepragt von Zielstrebigkeit und
Eigenverantwortlichkeit. Die Unterstiitzung der Gruppe erwihnt er zwar lobend,
stellt diese aber nicht in den Vordergrund.

Erst im zweiten Teil des Interviews beschreibt er auf meine Nachfrage hin die
dominierende Rolle der Dozentin, welche ihn bei der Gestaltung seiner
Bewerbungen massiv unterstiizt hat.

Die Darstellungen von Herrn Elling lassen darauf schliefen, dass er Lernen in dieser
MaBnahme als Aneignung nutzbringender Handlungsformen und als

140



Kenntnisgewinn versteht. Herr Elling ist somit in Anlehnung an Hof jenem
Lerntypus zuzuordnen, der die Dozentlnnen in erster Linie als Vermittler von
Fachkenntnissen und praktischer Handlungsstrategien und -techniken sieht.

Seine Zufriedenheit ist den Darstellungen im Interview deutlich zu entnehmen.
Aufgrund der Rolle, welche er Frau Herz zuschreibt, kann davon ausgegangen
werden, dass ihre methodische Gestaltung seinen Anspriichen entsprechend seines
Lerntypus gut gerecht wurde. Unzufriedenheit driickt er mit seinen Darstellungen
iber die anderen Dozenten in der MaBBnahme aus. Deren Arbeitsweise beschreibt er
als eher oberflidchlich (Z.26/27: ”von den Herren kam nicht diese Unterstiitzung die
haben zwar- sind immer riibergeflogen und so weiter und sofort”).

Einrichtung 2
Hintergrundinformation

Die Lernsituation der Teilnehmenden in dieser Einrichtung unterscheidet sich recht
deutlich von der in Einrichtung 1. Hier findet die kaufminnische Weiterbildung
ausschlieBlich in Form computergestiitzter Lerneinheiten statt. Den Teilnehmenden
stehen fiir ihre Lernprozesse fachspezifische Lernhefte, in denen die einzelnen
Lernschritte systmatisch aufeinander folgend dargestellt werden, und hierauf
abgestimmte Software zur Verfiigung. Fiir die Betreuung der Teilnehmenden sind
Dozenlnnen mit unterschiedlichen Professionen (Diplom-Kaufleute, Informatik-
studenten, Techniker) zustindig. Die Anwesenheitszeiten sind unterschiedlich, da
die Dozentlnnen mit zum Teil unterschiedlicher Stundenzahl in der Einrichtung
arbeiten. Der Betreuungsschliissel liegt bei ca. 1 : 20.

Wenn auch die Teilnehmerlnnen in Rdumen mit ca. 20 Personen gemeinsam ihre
Arbeiten verrichten, so kann aufgrund der permanenten Fluktuation und der
unterschiedlichen Modulinhalte nicht von einer Gruppenarbeit ausgegangen werden.
Die Lernsituation gestaltet sich hier eindeutig als Einzelarbeit. Die
Kontaktgestaltung verlduft je nach  Motivation und Kontaktfreudigkeit der
Einzelnen individuell, wie auch aus dem Interview der Teilnehmerin zu entnehmen
ist.

Die Bearbeitung und das Erlernen der kaufménnischen Inhalte erfolgt in modularen
Einheiten. Die Anzahl der zu bearbeitenden Module und das damit einhergehende
angestrebte Bildungsziel wurden von den Teilnehmenden zuvor in Absprache mit
dem zustdndigen Arbeitsberater bzw. Fallmanager vereinbart. Jede Moduleinheit
wird individuell mit einer Uberpriifung der erlernten Kenntnisse abgeschlossen.

Die hier dargestellte Beschreibung der Teilnehmerlnnensituation ist auch das
Resultat meiner eigenen Erfahrungen, die ich selbst ein Jahr vor Beginn meiner
empirischen Untersuchungen im Rahmen einer beruflichen Weiterbildung als
Teilnehmer in dieser Einrichtung gemacht habe.

Fiir die Gewinnung von Personen zur Durchfiihrung der Interviews befragte ich den
gleichen  Personenkreis, der auch an der Befragung durch die
Selbsteinschitzungsbodgen teilnahm. Der angesprochene Personenkreis erhielt auch
hier die Vorinformation, dass ihre Aussagen fiir eine wissenschaftliche Arbeit, unter
Wahrung ihrer Anonymitit, verwendet werden. Ebenfalls stellte ich klar, dass die
Interviews von keiner Person der Einrichtung gesichtet, und dass auch von meiner
Person keinerlei Informationen diesbeziiglich weitergegeben werden. Fiir die
Durchfiihrung von Interviews stellte sich in dieser Einrichtung lediglich eine Person
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zur Verfiigung.
Die Interviewsituation

Das Interview fand in einem zu dieser Zeit nicht belegten Raum in der Einrichtung
statt. Wihrend des Interviews befanden sich nur die Teilnehmerin und ich in diesem
Raum. Fiir die Aufnahme des Interviews benutzte ich wiederum ein sehr kleines
Aufnahmegrit, dessen Funktion ich der Teilnehmerin erklarte.

Die Teilnehmerin wirkte bereits zu Beginn des Interviews sichtlich nervos. Ich
versuchte beruhigend auf sie einzuwirken, indem ich ihr nochmals erklirte, dass
niemand sonst von dem Interview erfdhrt und ihre Anonymitit auf jeden Fall
gewahrt bleiben wird. Frau Gera ziindete sich zunéchst eine Zigarette an und teilte
mir dann mit, dass wir jetzt beginnen konnten.

Frau Gera
Selbstkonzept

Frau Gera beschreibt sich zu Beginn des Interviews als Person mit grof3en
Unsicherheiten. Sie begriindet dies mit einer Beschreibung ihrer personlichen
Situation, in der sie darstellt, dass sie viel Zeit ohne soziale Kontakte zu Hause
verbracht hat und sie durch diesen Umstand auch ihre beruflichen Kenntnisse als
defizitidr einschitzt. Durch die Teilnahme an der MaBBnahme erhofft sie sich eine
Verbesserung ihrer Situation (Z 8/9: “dass ich hier also mein Wissen erweitere um
auch fiir mich also mehr Selbstsicherheit und auch mein Selbstbewusstsein ein
bisschen mehr zu stirken™).

Im weiteren Verlauf des Interviews stellt sich Frau Gera als Person dar, die mit den
an sie gestellten Anforderungen in eigenverantwortlicher Weise umgeht und ihre
Lernfortschritte als Erfolgserlebnisse ihrer Bemiihungen versteht (Z. 26-29: “es war
fiir mich also schon faszinierend: wie ich also mit diesen Biichern mehr oder
weniger umgegangen bin dass ich also selber (2) diese Energie oder auch den
Ehrgeiz entwickelt habe also selber mir das beizubringen”).

Als motivierenden Ansporn beschreibt Frau Gera die Zusammenarbeit mit einem
Teilnehmer, der sie durch seine zielorientierte Vorgehensweise beeindruckt (Z. 32-
34: ”ich sah er lernt unheimlich schnell und hab ich gesagt: wei3t du was das musst
du auch irgendwie schaffen”).

Ihre Lernleistungen verbucht sie als Erfolge, welche sie aus eigener Kraft errungen
hat und auf die sie stolz ist (Z. 36-38: "fand ich also schon schon sehr
beeindruckend: //mmh// auch was man so aufgenommen hat und im Grunde
genommen doch behilt").

Die Gestaltung ihrer sozialen Kontakte in der Mallnahme beschreibt sie als
schwierig, da sie bei der Suche nach Unterstiitzung oft auch negative Erfahrungen
macht (Z. 77/78: ’die anderen Kollegen ich sag mal sehr viele (2) die konnen dann
auch nicht einem weiterhelfen”; Z. 89-91: es gibt Leute da wiirde ich nie hingehen,
selbst wenn sie mit mir da zusammen wéren ne ab- besteht ne Abneigung”). Unter
den Teilnehmerlnnen findet sie nur eine Person, bei welcher sie Unterstiitzung
findet (Z. 78/79: "das ist eigentlich nur jemand, der so wie der Herr Breitkreuz' der
mit mir in dem Thema sofort drinsteckt").
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Die Funktion der Dozentlnnen in der MaB3nahme beschreibt Frau Gera erst auf eine
diesbeziigliche Nachfrage meinerseits. Sie beschreibt deren Rolle fiir sich als
unbedeutend, da diese aus ihrer Sichtweise fiir die Gestaltung ihrer Lernprozesse
keine maBigebliche Funktion eingenommen haben (Z. 52/53: "die haben fiir mich
eine ganz kleine Rolle gespielt im Grunde genommen"). Die von ihr geschilderten
Erfahrungen lassen darauf schlieBen, dass sie durch die Hilfestellungen mehr
verwirrt wurde, als dass sie ihr weitergeholfen hitten (Z. 55/56: "egal, welchen
Dozenten man anspricht es wird immer anders erklirt, man wird immer ein bisschen
durcheinander, gebracht oder auch (1) ja verwirrt ein bisschen").

Lerntypus und Lernzufriedenheit

Die Darstellungen von Frau Gera und das daraus zu entnehmende Selbstkonzept
zeichnen das Bild einer Person, die sich zwar von anfidnglichen Unsicherheiten
begleitet, den Lernanforderungen in der Mafinahme in eigenverantwortlicher Weise
stellt und ihre Lernprozesse selbstindig gestaltet. Das eigenstindige Lernverhalten
Anderer begreift sie als Ansporn, durch den sie sich motiviert fiihlt ihre
eigenstindigen Bemiihungen noch zu intensivieren. lhre Darstellungen iiber die
Funktion und Arbeitsweise der DozentInnen lassen darauf schlieflen, dass sie deren
piadagogische Vorgehenweise als nicht forderlich erfihrt. Nicht nur die von ihr
beschriebene Verwirrung als Resultat widerspriichlicher Erkldrungsansitze, auch
die mangelnde zeitliche Verfiigbarkeit der Dozentlnnen wird von ihr beklagt
(Z.73/74: ”wenn man jemanden braucht dann ist eigentlich sehr selten dann jemand
im Raum™).

Den Darstellungen der Teilnehmerin ist zu entnehmen, dass sie mit der
vorgefundenen Lernsituation und insbesondere mit der Vorgehensweise der
Dozentlnnen sehr unzufrieden ist. Deren Unterstiitzungsangebote konnte sie
offensichtlich nicht Gewinn bringend fiir sich umsetzen. Daher ist es auch
verstiandlich, dass sie den DozentInnen riickblickend nur eine unbedeutende Rolle
bei der Gestaltung ihrer Lernprozesse zuschreibt (Zeilen 52/53: "die haben fiir mich
eine ganz kleine Rolle gespielt im Grunde genommen"). Vor dem Hintergrund
dieser Situation beschreibt sich Frau Gera als Person, welche aus dieser
Unzufriedenheit heraus die FEigeninitiative ergreift und mit dieser
eigenverantwortlichen und selbstandigen Lernform positive Erfahrungen macht.

Im Hinblick auf ihre zu Beginn des Interviews geduBerten Wiinsche nach mehr
Selbstsicherheit ldsst sich mit den von ihr fomulierten Beurteilungen ihrer
Lernfortschritte auf personlich bereichernde Erfahrungen und damit auf eine
gewisse Selbstzufriedenheit riickschlieBen.

Einrichtung 3

Hintergrundinformationen

Die Lernsituation der Teilnehmenden in dieser Einrichtung ist die gleiche wie in
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Einrichtung 2. Auch hier findet die kaufmédnnische Weiterbildung an
Einzelarbeitspldtzen in Rdumen mit ca. 20-25 Personen statt. Den Teilnehmenden
stehen fiir die Gestaltung ihrer Lernprozesse wie auch in Einrichtung 2 Lernhefte
mit berufspezifischen Aufgabenstellungen und eine hierauf abgestimmte
Lernsoftware zur Verfiigung. Unterstiitzt werden die Lernenden dabei durch zwei
Fachberater, die iiber eine Qualifikation im kaufménnischen Bereich verfiigen und
die abwechselnd an verschiedenen Tagen in der Einrichtung anwesend sind. Der
Betreuungschliissel betrégt ca. 1 : 25.

Auch hier kann aufgrund der unterschiedlichen Anwesenheitszeiten und der
unterschiedlichen Modulthemen nicht von einer Gruppenarbeit ausgegangen
werden.

Wie ich den AuBerungen einzelner Teilnehmerlnnen entnehmen konnte, geschieht
die Kontaktaufnahme individuell, je nach Interesse der Einzelnen.

Jede Moduleinheit, deren Bearbeitungszeit von der Einrichtung auf 4 Wochen
festgelegt ist, wird mit einem Leistungsnachweis abgeschlossen.

Die Anzahl der zu bearbeitenden Module und das jeweilige Bildungsziel wurden
zuvor mit dem zustdndigen Arbeitsberater vereinbart.

Fiir die Gewinnung von Personen zur Durchfithrung der Interviews befragte ich
auch hier den gleichen Personenkreis, der auch an der Befragung durch die
Selbsteinschitzungsbdgen teilgenommen hatte. Der angesprochene Personenkreis
erhielt auch hier die Vorinformation, dass ihre Aussagen fiir eine wissenschaftliche
Arbeit, unter Wahrung ihrer Anonymitét, verwendet werden. Ebenfalls stellte ich
klar, dass die Interviews von keinen der MitarbeiterInnen der Einrichtung gesichtet,
und dass auch von meiner Person keinerlei Informationen diesbeziiglich
weitergegeben werden.

Fiir die Durchfiihrung von Interviews stellte sich in dieser Einrichtung wiederum
nur eine Person zur Verfiigung.

Die Interviewsituation

Das Interview fand in einem Pausenraum der Einrichtung statt, der nach Aussage
der interviewten Teilnehmerin nur selten genutzt wird. Fiir die Aufzeichnung des
Interviews benutzte ich das gleiche Aufnahmegerit wie in den anderen
Einrichtungen. Ich erklirte der Teilmehmerin kurz die Funktion des Gerites. Frau
Flade machte auf mich zu Beginn wie auch im Verlauf des Interviews einen
gelassenen und entspannten Eindruck. Wahrend des Interviews war ich mit der
Teilnehmerin allein im Raum. Es gab jedoch zwischendurch eine Storung durch
einen Handwerker, der im Nebenraum beschiftigt war und den Pausenraum
zweimal durchqueren musste. Ansonsten verlief das Interview storungsfrei.

Frau Flade
Selbstkonzept

Frau Flade stellt sich bereits zu Beginn des Interviews als Person mit einer klaren
Zielvorstellung dar. Sie ist sich ihrer Defizite bewusst und nutzt die MaBlname als

144



Moglichkeit sich Kenntnisse anzueignen, die sie in ihrer beruflichen Erstausbildung
nicht vermittelt bekommen hat.

Die von der Einrichtung geforderte eigenverantwortliche Lernform stellt sie fiir sich
als positiv dar, weil sie darin die Moglichkeit sieht, ihre Lernprozesse eigenstiandig
zu gestalten (Z. 33-35: “es ist ja einem selber gestellt wieviel ich lerne &hm ob ich
jetzt den ganzen Tag nur rumsitze oder auch wirklich was dafiir tue, weil, es ist ja
auch was Sinnvolles”). Thre Lernfortschritte, welche sie als positive Erfahrung
beschreibt, begreift sie als Erfolgserlebnisse ihrer selbstindigen Bemiihungen, auf
die sie stolz ist (Z.12-14: ”das habe ich dann auch gut gemacht habe ich auch fand?
ich personlich dhm (2) ich habe das mehr- jetzt mehr dhm (2) verstanden als
vorher”). Als Gewinn bringend fiir ihre Lernfortschritte stellt sie die von ihr
geleistete Hilfestellung bei einer andereren Teilnehmerin dar, weil sie durch ihre
Erkldrungen gegeniiber anderen den Lernstoff selbst besser versteht (Z.18-20:
“weil ich das auch teilweise einer anderen Kollegin dh beige- also sagen wir mal
erklaren musste und dadurch habe ich das dann mehr verstanden also hat es dann
doch irgendwie was gebracht").

Den Dozentlnnen in der Mafinahme schreibt sie unterschiedliche Aufgabengebiete
zu. Neben der Besorgung von Material fiir Bewerbungsunterlagen benennt sie erst
in zweiter Linie die Beantwortung von Fachfragen (Z. 42-44: "Ja einmal dafiir
Material zu besorgen, beispielsweise fiir Bewerbungsunterlagen aber auch um
manche Fachwissen fragen (1) also Fachwissensfragen Antworten zu bekommen").
Die unterschiedliche fachliche Zustindigkeit der Dozenten und die unregelmifBige
Anwesenheit sieht sie als problematisch an (Z. 44-48: "nicht jeder Dozent ist fiir
jedes Fach zustdndig und das ist manchmal nicht so schon also dhm dann dhm ist
auch jeden Tag unterschiedlich mal ist der da mal ist der andere da da muss man
sich immer drauf einstellen das ist manchmal nicht so schon").

Lerntypus und Lernzufriedenheit

Frau Flade beschreibt sich im Interview als Person mit einem klaren Konzept. Thre
dargestellte Umgehensweise mit den Anforderungen der Malnahme zeigt eine
eigenverantwortliche und zielorientierte Vorgehensweise, die ihr zwar auch
Unsicherheiten bereitet, aber die sie dennoch insgesamt als positiv beschreibt.

Mit ihrem dargestellten Selbstkonzept ist Frau Flade jenem Lerntypus zuzuordnen,
der Lernen als selbstindiges Arbeiten versteht und der wichtige Probleme und
Aspekte eines Themas selbstandig analysiert und erklirt. Die in den Darstellungen
von Frau Flade enthaltenen AuBerungen iiber ihre Lernsituation lassen vermuten,
dass sie die Form des selbstgesteuerten Lernens fiir sich akzeptiert hat. Eine
Entscheidung, die zwar durchaus ihrem Selbstkonzept entspricht, bei der aber auch
die von ihr dargestellte eingeschrinkte Verfiigbarkeit der Dozentlnnen ihren
Einfluss gehabt haben mag. Im Umgang mit ihren Fihigkeiten stellt sie sich positiv
dar und beschreibt sich als Person, die die an sie gestellten Anforderungen mit
Erfolg bearbeitet (Z. 23-25: ”ich denke schon, dass ich da jetzt auch dhm ich sag
mal fester geworden bin dass ich sicherer geworden bin”). Mit ihren Darstellungen
beschreibt Frau Flade das Bild einer Person, die mit ihrer Lernsituation recht
zufrieden ist. Als Umstand, mit dem sie nicht zufrieden ist, stellt sie den
abwechselnden FEinsatz der Dozentlnnen dar. Insgesamt aber bewertet sie die
Unterstiitzung als positiv (Z. 48-50: “ja aber so, sind die Dozenten ganz in Ordnung,
man kann auch personliche Dinge besprechen und sich auch beraten lassen, auch in
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Bewerbungsunterlagen ja also da ist kein Problem”).
10.4.1. Kommentar zur Lernzufriedenheit

Die den Darstellungen der Teilnehmerlnnen zu entnehmenden Beurteilungen iiber
ihre Lernsituationen sind meiner Ansicht nach differenziert zu betrachten, da die
herausgearbeiteten Lerntypen und die pddagogische Vorgehensweise der
Dozentlnnen in den Einrichtungen insgesamt kein einheitliches Bild vermitteln.
Entsprechend der Zuteilungskriterien nach Hof finden sich bei den interviewten
Personen aus Einrichtung 1 iiberwiegend Lerntypen, die den Dozentlnnen die Rolle
der Wissensvermittlerlnnen zuschreiben und Lernen als Kenntniserwerb und
Aneignung praktischer Handlungstools verstehen. Den Darstellungen dieser
Personen ist eine Lernzufriedenheit zu entnehmen, die sich mit der intensiven und
inhaltsbezogenen Betreuung einer Dozentin begriindet, welche mit ihrem
padagogischen Einsatz die spezifischen Anforderungen dieses Lerntypus erfiillt.
Auch Frau Berlin, die von ihrem Selbstkonzept her Lernen als selbstidndiges
Arbeiten versteht, duBert sich mit Zufriedenheit iiber die Gestaltung dieser
MaBnahmesequenzen.

Dem entgegengesetzt dullern sich die TeilnehmerInnen iiber ihre Situation wéhrend
der computergestiitzten Lerneinheiten. Die Darstellungen der Teilnehmerlnnen
iiber die mangelnde pddagogische Unterstiitzung lassen darauf schlieen, dass sie
hier nicht die ithrem Lerntypus entsprechend geforderte Aufmerksamkeit erfahren
und daraufhin mit Unzufriedenheit reagieren.

Die Darstellungen der Teilnehmerlnnen aus den Einrichtungen 2 und 3 lassen
darauf schlieBen, dass sie durch die begrenzte Verfiigbarkeit und péadagogische
Vorgehensweise der Dozentlnnen keine forderliche Unterstiitzung bei der
Gestaltung ihrer Lernprozesse erfahren haben. Die AuBerungen, mit denen diese
Teilnehmerinnen ihre Lernsituation darstellen, lassen vermuten, dass sie sich mit
den von ihnen vorgefundenen Lernbedingungen arrangiert und eine sich daraus
notwendigerweise ergebende selbstindige und eigenverantwortliche Lernform
akzeptiert haben, welche sie ihren Beschreibungen nach erfolgreich praktizieren.

10.4.2. Resiimee und kritische Wiirdigung der empirischen
Forschungsresultate

Wie schon bei der kritischen Betrachtung der leitfadengestiitzten Interviews soll
auch dieser Forschungsprozess in Orientierung an den Kriterien von Steinke im
Folgenden  reflektiert und dem  Anspruch  der  >intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit< Geniige getan werden.

Mit den vorausgegangenen empirischen Untersuchungen war beabsichtigt
festzustellen, mit welchen unterschiedlichen Lernerwartungen die Teilnehmenden in
die Seminare kommen, mit welchen Anspriichen sie seitens der Dozentlnnen
konfrontiert werden, und ob unter den gegebenen Bedingungen ein Zuwachs an
metakognitiv orientierten Lernstrategien stattgefunden hat. Die Feststellung der
Lernzufriedenheit der Teilnehmenden soll nun Aufschluss dariiber geben, wie die
Teilnehmenden selbst ihre Lernsituation in den Seminaren darstellen, wie sie mit
den Anforderungen umgehen und wie sie ihre Bemiihungen fiir die Gestaltung ihrer
Lernprozesse beschreiben.
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Fiir die stichprobenartige Feststellung der Lernzufriedenheit der Teilnehmenden
wurden narrativ-fokussierte Interviews eingesetzt. Diese Interviewform wurde
deshalb gewdhlt, weil sie den Teilnehmenden die Moglichkeit bietet, ihre
subjektiven Eindriicke im Verlauf der Seminare in der Retrospektive frei zu
schildern. Auf diese Weise sollte Datenmaterial gewonnen werden, welches es
ermdglicht, biographisch gewachsene Strukturen herauszuarbeiten, und ein daraus
resultierendes Handlungsmuster zu verdeutlichen. Die Begriffe >Lernen< und
>Zufriedenheit< wurden bei der Formulierung der erzdhlgenerierenden
Eingangsfragestellung absichtlich nicht verwendet. Dadurch sollte eine
eingrenzende Auswirkung auf die Darstellungen der Teilnehmenden sowie der
Effekt der sozialen Erwiinschtheit vermieden werden. Ob und in welcher Weise von
den Teilnehmenden selbst Lernprozesse thematisiert werden, konnte durch die
Fragestellung nicht beeinflusst werden. Es blieb den Teilnehmenden somit selbst
iberlassen, ob sie diese in ihre Darstellungen mit einbeziehen oder nicht. Da die
zentrale Aktivitit der Teilnehmenden in den Seminaren die Bewdiltigung von
Lernprozessen ist, war jedoch zu erwarten, dass diese im Verlauf des Interviews
auch von den befragten Personen selbst thematisiert werden wiirden. Durch die
Moglichkeit der freien subjektiven Darstellung war es den Teilnehmenden ebenfalls
iberlassen, welche Aspekte sie zur Beschreibung ihrer Lernsituation heranziehen.
Mit der in der Fragestellung enthaltenen Formulierung >wichtig< sollten die
Teilnehmenden darauf hingewiesen werden, bei ihren Darstellungen moglichst
diejenigen Aspekte herauszustellen, die ihrer Meinung nach bedeutsam waren. Dies
beinhaltet zwar eine Fokussierung auf subjektiv relevante Inhalte der Seminare,
lasst aber die Auswahl der hierfiir infragekommenden Aspekte durch die
Teilnehmenden wiederum vollig offen.

Die Teilnehmenden wurden durch die Formulierung der Fragestellung ebenfalls
darauf hingewiesen, den Verlauf der Seminare von Beginn an in ihre Darstellungen
mit einzubeziehen. Damit wurde bewirkt, dass die Seminare von den
Teilnehmenden aus der Retrospektive und im Gesamtverlauf und nicht nur der
Inhalt zum Zeitpunkt des Interviews thematisiert wurde.

Wihrend des Interviewverlaufs war ich bemiiht, den Interviewpartnerlnnen zu
signalisieren, dass ich ein interessierter und aufmerksamer Zuhorer bin. Dies habe
ich versucht, durch entprechende Interaktionsarbeit (Blickkontakt, zustimmendes
Nicken, zustimmende  Bemerkungen) erkenntlich zu  machen. Die
Interviewpartnerlnnen wurden von mir wéhrend ihrer Erzdhlungen nicht
unterbrochen, so dass sie ihre Ausfithrungen entsprechend ihren eigenen
Vorstellungen frei gestalten konnten. Erst nach entsprechender Erzédhlkoda, die das
Ende der Anfangserzihlung signalisiert, wurden von mir in einigen Féllen das
Erzihlpotenzial ausschopfende Nachfragen gestellt.

Der Auswahl der Interviewpartnerlnnen lagen keine durch mich oder anderen
Personen bestimmten Kriterien zugrunde. Die Interviews wurden mit Personen
durchgefiihrt, welche auf meine Anfrage hin hierfiir ihre Bereitschaft signalisierten.
Die Teilnehmerlnnen befanden sich zu diesem Zeitpunkt an ihren Arbeitsplitzen.
Die Dozentlnnen waren ebenfalls anwesend. Die Interviewpartnerlnnen wurden
nicht durch mich oder eine andere Person ausgewdhlt, sondern meldeten sich von
sich aus. Einflisse, welche die Freiwilligkeit der Entscheidungen der
InterviewpartnerInnen in Frage stellen konnten, waren fiir mich nicht zu erkennen.
Es wurde von keiner Person, weder von mir noch von den Dozentlnnen, irgendeine
Art von Druck auf die TeilnehmerInnen ausgeiibt.
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Auf meine Frage, wer sich fiir ein Interview zur Verfiigung stelle, meldeten sich in
den Einrichtungen unterschiedlich viele Teilnehmerlnnen. Wihrend sich in
Einrichtung 1 mehrere Teilnehmerlnnen fiir ein Interview zur Verfiigung stellten,
meldete sich in den Einrichtungen 2 und 3 nur jeweils eine Teilnehmerin. Eine
wissenschaftlich fundierte Begriindung ldsst sich iiber diesen Umstand nicht
formulieren. Die Aussagen der Teilnehmerlnnen in den Interviews lassen jedoch
darauf schliefen, dass die Lernatmosphire in Einrichtung 1 positiver erlebt wurde
als die in Einrichtung 2 und 3. Die von den Teilnehmenden in Einrichtung 1 erlebte
positive Qualitdt der Lernatmosphidre mag moglicherweise ein Grund fiir die
Bereitschaft gewesen sein, sich hieriiber duflern zu wollen.

Die von mir befragten Personen wurden in den jeweiligen Einrichtungen und
wihrend der Seminarzeiten interviewt. Ob dieser Umstand Auswirkung auf die
Qualitdat der Aussagen, sowie auf die von den Teilnehmenden verwendete Zeit
genommen hat, vermag ich nicht zu beurteilen. Fiir die Interviews wurden mir
leerstehende Riume zur Verfiigung gestellt. Wihrend der Interviews waren nur
meine Person und der bzw. die TeilnehmerIn im Raum.

Vor Beginn des Interviews habe ich die Funktion des Aufnahmegerites erklart, um
eventuelle Irritationen zu vermeiden. Nur eine Person gab deutlich zu verstehen,
dass sie sich durch dieses Aufnahmegerit irritiert fiihlte.

Die Interviews wurden anschlieBend fiir die Auswertung wortlich transkribiert.
Eine Liste der hierfiir verwendeten Transkriptionsregeln befindet sich im Anhang.
Auf der Basis des gewonnen Datenmaterials wurde versucht, das jeweilige
Selbstkonzept (Schulz von Thun 2005) der Teilnehmenden herauszuarbeiten. Zur
Darstellung des Selbstkonzeptes wurden diejenigen Schilderungen herangezogen,
mit denen die Teilnehmerlnnen sich selbst und ihre Vorgehensweise in den
Seminaren dargestellt haben. Auf Basis dieser Daten wurde induktiv auf ein
Selbstkonzept riickgeschlossen. Dieser Schritt erschien mir wichtig, um die
jeweiligen Handlungsmuster und insbesondere die daraus resultierenden Haltungen
zum Lernprozess selbst erkennbar werden zu lassen.

Es ist anzumerken, dass die Herausarbeitung der Selbstkonzepte auf Schilderungen
basiert, die hauptséchlich auf die Inhalte der Seminare bezogen sind. Von daher sind
die  Selbstkonzepte = schwerpunktmifig auf den Umgang mit den
Seminaranforderungen zu verstehen. Die Interviews beinhalten aber teilweise auch
Darstellungen der Teilnehmenden iiber den Umgang mit Anforderungen auflerhalb
der Seminare. Ob und inwiefern diese Selbstkonzepte auch verlédssliche Grundlagen
zur verallgemeinernden Aussagen beinhalten, wire Gegenstand weiterer
Forschungsprozesse.

Um eine Aussage zur Lernzufriedenheit der Teilnehmenden treffen zu konnen,
wurde das jeweilige Selbstkonzept und die diesem inhérente Lernvorstellung einem
speziellen Lerntypus zugeordnet. Fiir die Zuordnung des Lerntypus wurde die
kategoriale Einteilung von Kaiser und Hof (2003) {ibernommen.

Nach Ansicht der Autoren lassen sich mit dieser Zuordnung unterschiedliche
Lernerwartungen voneinander unterscheiden, die fiir den Erwerb von
Selbstlernkompetenz von Bedeutung sind. Die Relevanz dieser unterschiedlichen
Lernerwartungen wurde von den Autoren im Rahmen des Projektes SeLK bereits
eingehend dargestellt (sieche Kapitel 8.4.1.).

Zur Auswertung meiner Stichprobe habe ich diese Kriterien iibernommen, da sie es
ermoglichen, unterschiedliche Haltungen der Teilnehmenden zum Lernprozess
selbst zu verdeutlichen und kategoriell zu erfassen. Ebenfalls bietet diese
kategoriale FEinteilung eine Basis, aufgrund derer eine vergleichende
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Gegeniiberstellung von  subjektiven Lernerwartungen und  dargestellten
Lernbedingungen vorgenommen werden kann.

Um zu verdeutlichen wie die Teilnehmenden ihre Lernsituation beurteilen, wurde
von mir zundchst eine Zuteilung der befragten Personen in die genannten
Kategorien vorgenommen. Aus den Darstellungen der Teilnehmenden konnte nicht
immer eindeutig auf einen bestimmten Lerntypus riickgeschlossen werden. Wenn
die Zuteilungskriterien mehreren Kategorien entsprachen, wurde dies verdeutlicht,
und eine Zuteilung in unterschiedliche Kategorien vorgenommen.

Zur Darstellung der Lernzufriedenheit der Teilnehmenden wurde der entsprechende
Lerntypus in Beziehung zur dargestellten Lernsituation gesetzt und die formulierten
Wiinsche der Teilnehmerlnnen mit der von ihnen erlebten Lernsituation verglichen.
Die sich hieraus ergebenden Ubereinstimmungen bzw. Differenzen bilden die
Grundlage fiir die vorgenommenen Beurteilungen.

Zur Feststellung der Lernzufriedenheit der Teilnehmenden wurden dann im
nidchsten Schritt die jeweils subjektiven Lernvorstellungen gemifl des
Selbstkonzeptes, und die von den Teilnehmenden dargestellten Lernbedingungen
gegeniibergestellt. Dabei wurde abgeglichen, ob und inwiefern die dargestellten
Lernbedingungen den  individuell  verschiedenen  Lernerwartungen  der
Teilnehmenden entsprachen. Eine Zuteilung des Lerntypus war nicht immer
eindeutig moglich. Dies kann eventuell zu Mehrdeutigkeiten bei der Einteilung
fiihren, verdeutlicht aber meiner Ansicht nach die Problematik der Erfassung
subjektiver Darstellungen in vorgefertigte Kategorien.

Die fiir die Dissertation durchgefiihrte empirische Untersuchung ist aufgrund der
geringen Anzahl der befragten Personen lediglich als Stichprobe anzusehen. Eine
Grundlage zur Verallgemeinerung der Resulate ist somit nicht gegeben. Die
Resultate sollten jedoch Anlass geben, weitere Untersuchungen in dieser Hinsicht
durchzufiihren.

Die subjektiven Eindriicke der Teilnehmenden koénnen in jeder Einrichtung
Aufschluss dariiber geben, ob das methodich/didaktische Arrangement ihren
Bediirfnissen entsprechend ausgerichtet ist oder ob hier eventuell Verinderungen
angebracht sind. Insbesondere die Qualitit der Unterstiitzung bei der Gestaltung von
Lernprozessen ist kritisch zu betrachten. Wie diese empirischen Untersuchungen
gezeigt haben, wurde von den meisten der befragten Personen deren erfahrene
Unterstiitzung als unbefriedigend dargestellt.
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11. Zusammenfassung und Einordnung der empirischen Forschungsresultate

Wie den dargestellten Forschungsresultaten zu entnehmen ist kommen die
Teilnehmenden mit unterschiedlichen Lernvorstellungen und Erwartungen in die
Seminare. Es ist zu konstatieren, dass der groBite Teil dieser Personen eine
Erwartungshaltung mitbringt, bei welcher den Dozentlnnen die Rolle der
WissensvermittlerInnen zukommt. Demgegeniiber steht eine wesentlich geringere
Anzahl von Personen, welche eine Bereitschaft zu selbstgesteuertem Lernen
signalisiert. Der von den Einrichtungen favorisierten selbstgesteuerten und
eigenverantwortlichen Lernform steht somit ein Personenkreis gegeniiber, der dieser
Lernform zum groBten Teil eher unsicher begegnet. Der Anteil der Personen,
welche die Bereitschaft zur eigenstindigen Regulierung ihrer Lernprozesse
signalisieren, ist zwar insgesamt geringer, ldasst aber vermuten, dass hier bereits ein
Potenzial vorhanden ist, welches im Rahmen der MaBnahme weiter entwickelt
werden kann. Welche Bedeutung haben diese Resultate fiir die Arbeit in den
Weiterbildungseinrichtungen?

Wollen die Weiterbildungseinrichtungen ihren Teilnehmenden die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz  ermdglichen, so kommt den Dozentlnnen in den
Einrichtungen eine wichtige Aufgabe zu. Sofern sie bei ihrer paddagogischen Arbeit
die Vermittlung von Fachwissen fokussieren, werden sie den Teilnehmenden wenig
Anregung dazu geben, ihre Lernprozesse eigenstindig zu regulieren. Nur wenn die
Thematisierung von Lernprozessen in den Vordergrund der Bemiihungen geriickt
wird, kann eine solche Entwicklung initiiert werden. Insbesondere Lernende,
welche dieser neuen Lernform verunsichert begegnen, und dies war bei meinen
empirischen Untersuchungen der grofte Teil, brauchen eine angemessene
Unterstiitzung bei der Regulierung ihrer Lenprozesse. Sie miissen erst lernen, was
es heillt, selbstindig zu lernen. Neben der Regulierung der eigenen Fihigkeiten
bedeutet selbstreguliertes Lernen auch, die vorhandenen Ressourcen auszunutzen.
Es erscheint mir besonders wichtig hervorzuheben, dass unter selbsgesteuertem
Lernen vielfach irrtiimlicherweise verstanden wird, es muss allein gelernt werden.
Dieser falschen Annahme bin ich selbst oft in meiner beruflichen Praxis begegnet.
Wie ich feststellen musste, gibt es durchaus Dozentlnnen, die den Befriff
>Selbststeuerung< so interpretieren, dass die Lernenden diese Anforderung ohne
fremde Hilfe meistern miissen. Unterstiitzung bei der Regulierung von
Lernprozessen ist in deren Verstiandnis nicht vorgesehen. Den Lernenden muss zur
Vermeidung dieser falschen Annahme vemittelt werden, dass sie durchaus auch
Hilfe in Anspruch nehmen konnen, wenn sie es fiir erforderlich halten. Es sollte
ihnen dabei selbst iiberlassen werden, ob sie Hilfestellungen von andere
Teilnehmenden oder von den Dozentlnnen haben mochten. Selbstreguliert lernen
bedeutet ja eben auch, sich selbst Hilfe organisieren zu konnen (und auch zu
diirfen!). Die Dozentlnnen sollten allerdings bei selbstgesteuerten Lernphasen fiir
die Teilnehmenden auch erreichbar sein. Wenn sie auch nicht permanent im Raum
anwesend sind, so konnen sie doch eine Information hinterlassen, wo sie sich
wihrend dieser Zeit aufhalten.

Ebenso sollten die Dozentlnnen erkennen, welchen Verselbstindigungsgrad die
einzelnen Lernenden jeweils schon erreicht haben. Wenn sie diesen erkennen und
respektieren, kann dies eine fruchtbare Basis fiir die weitere Entwicklung von
Selbstlernkompetenz sein. Wie die empirischen Untersuchungsresultate zeigen,
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signalisiert ein nicht gerade geringer Anteil der Lernenden die Bereitschaft zu
selbstreguliertem Lernen. Bei diesen Personen kann davon ausgegangen werden,
dass schon diesbeziigliche Erfahrungen vorhanden sind. Es gilt auch, dieses
Potanzial weiter entwickeln zu kdnnen.

Den Befragungen durch die Selbsteinschitzungsbogen ist zu entnehmen, dass die
Teilnehmenden bereits ein bestehendes Repertoire an metakognitiv orientierten
Problemlosestrategien mit in die Seminare bringen. Ebenfalls ldsst sich die
Existenz versuchender-tastender (tentativer) Zugriffsweisen erkennen, welches
Kaiser als eine vormetakognitive Haltung bezeichnet und die nach Ansicht des
Autoren eine fruchtbare Basis fiir die Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und
Kenntnisse darstellt. Es ist bei den Teilnehmenden also durchaus
Entwicklungspotenzial fiir Selbstlernkompetenz vorhanden.

Eine forderliche Entwicklung dieser Fihigkeiten, welche durch die konstruktive
Auseinandersetzung mit Lernprozessen angeregt wird, fand allerdings im Verlaufe
meiner Erhebungen nicht statt.

Den unterschiedlichen Erwartungshaltungen der Teilnehmenden begegnen die
Dozentlnnen in den Einrichtungen mit Konzepten, die vorwiegend die
Unterstiitzung bei der Aneignung von Fachwissen fokussieren, eine
Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst aber nicht anregen. Nach Hof
(2001) sind die von mir befragten Personen damit jener Gruppierung zuzuordnen,
die sich in ihrer Rolle als Wissensexperten verstehen und aus diesem
Selbstverstindnis heraus bestrebt sind, ihr erworbenes Wissen an die
Teilnehmenden weiter zu vermitteln. Die Moglichkeit zum Wissenserwerb durch
Erfahrungsaustausch (Hof 2001) wird von den von mir befragten Dozentlnnen zwar
nicht explizit als Methode angeboten, von den Teilnehmenden aber dennoch
teilweise praktiziert. Dies ist jedoch nicht das Resultat methodisch/didaktischer
Planung, sondern eher als Folge von Unsicherheiten seitens der Teilnehmenden zu
verstehen, die sich auf diese Weise eigenstindig untereinander zu helfen versuchen.

Die von den Dozentlnnen beschriebene Leistung zur Unterstiitzung bei der
Entwicklung von Lernstrategien ldsst auf Vorgehensweisen schlieen, welche den
hierfiir notwendigen reflexiven Riickgriff auf Lerntechniken (Kaiser) nicht
ansprechen. Piddagogisch strukturierte Methoden, die auf einen Zugewinn von
Lernstrategien bei den Teilnehmenden abzielen, sind meiner Ansicht nach den
Aussagen in den Interviews nicht zu entnehmen.

Die Teilnehmerlnnen reagieren auf die Vorgehensweisen der Dozentlnnen
unterschiedlich. Diejenigen Lernenden, welche mit ihrer Erwartungshaltung die
Dozentlnnen in der Vermittlerrolle sehen und die eine ihren Bediirfnissen
entsprechende Unterstiitzung erfahren, &dulBern sich zufrieden {iber ihre
Lernsituation. Erhalten sie nicht die von ihnen geforderte Aufmerksamkeit,
reagieren sie mit Unzufriedenheit. Diejenigen Lernenden, die sich fiir selbstiandiges
Arbeiten entschieden haben, lassen Unsicherheiten und teilweise auch Verwirrung
in ihren Darstellungen erkennen. Eine verstindliche Reaktion, bezieht man diese
auf die Unterschiedlichkeit der individuellen Vorgehensweisen der DozentInnen.

Insgesamt, so ldsst sich feststellen, sind forderliche pidagogische Bedingungen fiir
die Entwicklung von Selbstlernkompetenz in den von mir aufgesuchten
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Einrichtungen der beruflichen Erwachsenenbildung nicht gegeben. Eine hierfiir
notwendige explizite Auseinandersetzung mit dem Lernprozess selbst wird von den
Dozentlnnen nicht thematisiert. Damit wird auch deutlich, warum ein Zuwachs an
metakognitiven Fahigkeiten und Kenntnissen im Verlauf meiner Untersuchungen
nicht stattgefunden hat und wahrscheinlich auch weiterhin nicht stattfinden wird.
Wie die Angaben in den Balkendiagrammen verdeutlichen, verbleiben die
Teilnehmenden beim Zugriff auf ihre Lernstrategien vorwiegend in den bereits
bekannten Bereichen. Ein Zuwachs an metakognitiven Strategien ist nicht zu
verzeichnen.

Da der bewusste Umgang mit Lernprozessen nicht inhaltlicher Bestandteil der
Weiterbildunsmallnahmen gewesen ist, kann auch von einem Transfer
metakognitiver  Fihigkeiten und Kenntnisse auf weitere zukiinftige
Problemstellungen nicht ausgegangen werden.

Die fiir die Dissertation durchgefiihrten empirischen Untersuchungen bestétigen
damit die Erkenntnisse von Kaiser/Kaiser (1999) und Kaiser et al. (2003)
hinsichtlich der notwendigen Bedingungen fiir den Erwerb metakognitiver
Kenntnisse und Fahigkeiten fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz. Die
Autoren weisen in ihren Veroffentlichungen in aller Deutlichkeit darauf hin, dass
fiir eine erfolgreiche Vermittlung dieser Fihigkeiten und Kenntnisse Lernprozesse
reflektiert und damit die metakognitiven Ebene angeprochen werden muss. Um
einen solchen Prozess initiieren zu konnen, muss jedoch bei den begleitenden
Dozentlnnen ein entprechendes Wissen iiber Metakognition vorhanden sein. Dies
ist jedoch bei den von mir befragten Personen nicht der Fall. Darauf deuten
jedenfalls die Nachfragen hin, die mir von den befragten Personen gestellt wurden.
Der Begriff >Metakognition< scheint den Dozentlnnen nicht vertraut zu sein. Die
Moglichkeit auf eine personliche Haltung der Dozentlnnen zum Konzept
>Metakognition< riickzuschlieBen, wie dies Uemminghaus vorgenommen hat,
erscheint mir nicht gegeben, da den von mir interviewten Dozentlnnen dieses
Konzept nicht bekannt ist. Aus dem Rollenverstindnis, welches den Interviews mit
den Dozentlnnen zu entnehmen ist, ldsst sich jedoch riickschlieBen, dass deren
Vermittlungskonzepte  keine  forderlichen  Ansidtze zur Forderung der
Selbstlernkompetenz enthalten.

Eine mogliche Erkldrung fiir die Unsicherheiten der Dozentlnnen im Umgang mit
Methoden zur Vermittlung von Selbstlernkompetenz bieten moglicherweise die
Professionen dieser Personen, die zwar eine fundierte fachliche, wohl aber keine
pddagogischen Qualifikationen enthalten. Diese Annahme bestitigen auch meine
eigenen Erfahrungen in einer anderen Einrichtung der beruflichen
Erwachsenenbildung, in der ich seit vielen Jahren tédtig bin. Der Begriff
>Selbstlernkompetenz< ist zwar gebrduchlich, von seiner inhaltlichen Bedeutung
her aber bisher wenig verstanden und praktiziert.

Welche Riickschliisse konnen aus diesen Erkenntnissen fiir die berufliche
Erwachsenenbildung gezogen werden?

Wollen die Einrichtungen der beruflichen Erwachsenenbildung dem
bildungspolitischen Auftrag gerecht werden und ihre Teilnehmerlnnen konstruktiv
auf lebenlange Lernprozesse vorbereiten, bedarf es der Vermittlung von
Kenntnissen und Fahigkeiten, die hierfiir benotigt werden. Ein bewusster Umgang
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mit Lernprozessen und die daraus gewonnenen Erfahrungen im Umgang mit der
eigenen  Lernfihigkeit sind hierfiir unabdingbar. Der Erwerb von
Selbstlernkompetenz ist als Prozess zu verstehen, bei dem die Lernenden in die
Lage versetzt werden, ihre Lernprozesse zu reflektieren und erworbene
Problemlosestrategien dem  jeweiligen  Schwierigkeitsgrad anpassen und
gegebenenfalls modifizieren zu konnen. Auf diese Weise erlangen sie die Fihigkeit,
Lernprozesse eigenstindig zu regulieren und im Umgang mit diesen Erfahrungen an
Selbstsicherheit zu gewinnen.

Es ist zu konstatieren, dass die Anforderung zur Optimierung der Lernfahigkeit bei
den Professionen der beruflichen Weiterbildungseinrichtungen noch nicht
angekommen ist. Wie aber konnen die Einrichtungen dieses Lernziel mit ihren
Teilnehmenden erreichen? Welche Veridnderungen sind erforderlich?

Der Erwerb metakognitiver Fidhigkeiten und Kenntnisse befdhigt die
Teilnehmerlnnen dazu, ihre Selbstlernkompetenz zu erweitern und somit ihre
Lernprozesse in eigenstindiger Weise regulieren zu konnen.

Zur Vermittlung metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse bedarf es spezieller
Methoden, welche diese gezielt ansprechen und fordern. Kaiser hat hierfiir
entsprechende Trainingsmethoden entwickelt, die in ihrer Anwendung darauf
abzielen, den Umgamg mit Problemstellungen einer bewussten Anschauung
zuzufithren und so das vorhandene Potenzial zur Entwicklung von Lernstrategien zu
entdecken. Im weiteren Verlauf konnen diese Fihigkeiten dann weiterentwickelt
und durch Anwendung unterschiedlicher Trainingsmethoden vertieft werden.

Die folgenden Darstellungen zeigen auf, mittels welcher Methoden metakognitive
Kenntnisse und Fihigkeiten in der Praxis vermittelt werden konnen.
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12. Trainingsmethoden zur Vermittlung metakognitiver Kenntnisse und
Fihigkeiten

“Metakognition begleitet jeden unserer Denkprozesse, allerdings meist implizit, uns
eher unbewusst” (Kaiser 2003, S. 21). Fiir einen bewussten Umgang mit diesen
Fahigkeiten ist es daher notwendig diese Aktivititen bewusst zu erleben, und sie
somit dem Status einer eher unbewussten Begleiterscheinung zu entheben. Die nun
folgenden Trainingsmethoden sollen verdeutlichen, wie dieses Ziel zu erreichen ist.
Die Beschreibung der Trainingsmethoden basieren auf den Ausfithrungen von
Kaiser. Die Darstellungen der Vorteile fiir die Praxis und die abschlieBenden
Bemerkungen beinhalten sinngemidfe Hinweise des Autors und zusitzliche
Erldauterungen von meiner Person.

12.1. Partnertraining

Bei Anwendung dieser Trainingsmethode arbeiten Tutor und Tutee in einer
hierarchischen Beziehung zusammen. Der Tutor (Dozentln) fungiert hier als
Expertln, der einer Tutee (TeilnehmerIn) durch lautes Denken seine metakognitiven
Aktivitidten und seine expertenhaften Heuristiken bei der Herangehensweise an eine
Problemstellung mitteilt. Dieses Modelllernen gibt dem Tutee einen Einblick in die
Handlungweise der Dozentln und ermdglicht einen Vergleich mit dem eigenen
strategischen Vorgehen. Somit wird die vom jeweiligen Experten angewendete
Strategie deutlich und kann, sofern sie sich als erfolgreich erweist, vom Tutee in das
eigene Repertoire iibernommen werden.

Fiir den Tutor bietet diese Trainingsmethode den Vorteil, dass er/sie sich durch die
Erkldrungen des eigenen Handelns und der dazugehorigen metakognitiven
Aktivitaten bewusst wird und sich so der Blick fiir dieses reflexive Vorgehen
schérft.

Aufgrund der Unterstiitzung, welche der Tutee durch die Zusammenarbeit mit
einem Tutor zukommt, eignet sich diese Methode besonders gut fiir den Einstieg in
metakognitiv orientierte Lernprozesse. Anfidngliche Unsicherheiten im Umgang mit
Metakognition konnen so direkt thematisiert und vom Experten in angemessener
Weise unterstiitzend begleitet werden.

Nach Kaiser/Kaiser bewegt sich dieser Lernvorgang iiber folgende Stufen:

- Modeling:
Der Tutor externalisiert seine Denkvorginge und teilt dem Tutee auf
diese Weise mit, wie er mit einem Problem umgeht.

- Coaching:
Der Tutor unterstiitzt den Tutee bei seinen ersten Lernversuchen, indem er
seine Handlungsweisen durch lautes Denken verstdndlich macht und so dem
Tutee seinen Bearbeitungsprozess transparent werden lisst.

- Scaffolding:
Hierbei richtet der Tutor sein besonders Augenmerk auf Schwierigkeiten,
welche beim Lernprozess auftreten, und unterstiitzt den Tutee durch gezielte
Hinweise unter dem Aspekt der Verselbstindigung des Tutee.

- Fading:
Der Tutor zieht sich allmihlich zuriick und iiberldsst Entscheidungen iiber die
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Gestaltung des Losungsprozesses mehr und mehr dem Tutee.

- Reflecting:
Unterschiedliche Problemloseverfahren des Tutee werden mit denen des
Tutors verglichen, auf ihre Wirksamkeit {iberpriift und gegebenenfalls
verbessert.

- Exploration:
Der Tutee richtet sein Augenmerk auf seine eigenen, ithm zugewandten
Problemlosestrategien und soll entdecken und erkennen, wo seine Stirken
und auch seine Schwichen beim Problemldsevorgang liegen.

Vorteile fiir die Praxis:

- Aufgrund der Betreuungsintensitit ermoglicht diese Methode einen guten
Einstieg in die metakognitive Arbeitsweise.

- Unsicherheiten der Teilnehmerlnnen konnen hierbei von Dozentlnnen direkt
aufgefangen werden.

- Der Nutzen metakognitiver Herangehensweisen kann direkt in Bezug auf
konkrete Aufgabenstellungen verdeutlicht werden, was auch positive
Auswirkungen auf die Motivation fiir den weiteren Umgang mit dieser Methode
hat.

- Der Schwierigkeitsgrad des metakognitiven Vorgehens kann auf die
intellektuellen Fihigkeiten der TeilnehmerInnen individuell abgestimmt werden.

- Die Dozentlnnen haben die Méglichkeit, sich je nach Mal} der Selbstsicherheit
der betreuten Teilnehmerlnnen sukzessive aus diesem Prozess zuriickzuziehen.

- Die Lernenden konnen im weiteren Verlauf ihrer Lernprozesse unterschiedliche
Partnerschaften mit anderen Teilnehmenden bilden.

Bemerkung:

Eine zu intensive Betreuung durch Dozentlnnen kann zur Fixierung der jeweiligen
Teilnehmerlnnen auf das padagogische Personal fiihren. Zur Vermeidung dieses
Effektes sollte zum angemessenen Zeitraum ein sukzessiver Riickzug der Dozentln
stattfinden.

12.2. Kooperatives Problemlosen

Diese Methode (pair-problem-solving) sieht einen Austausch zweier
gleichberechtigter Partnerlnnen auf metakognitiver Ebene (symmetrische
Beziehung) vor. Durch lautes Denken bei der Bearbeitung von Aufgabenstellungen
vermitteln sich die Lernpartnerlnnen gegenseitig ihre Denkstrategien. Die dabei
entstchenden Fiihrungsrollen werden von den Partnerlnnen wechselweise
eingenommen. Der so entstehende Austausch iiber Lernstrategien fordert die
Anreicherung und die Fahikgeit zur Differenzierung metakognitiven Wissens
(personen-, aufgaben- und strategiebezogenes Wissen) fiir beide LernpartnerInnen.

Vorteile fiir die Praxis:

- Die gleichberechtigte Beziehung beider Lernpartnerlnnen ermdoglicht einen
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zwanglosen Umgang mit der Methode.

- Zwei Problemloser werden wahrscheinlich auch zwei unterschiedliche Strategien
aktivieren, so dass damit ein breites Spektrum an metakognitiven Zugriffsweisen
deutlich wird.

- Unterschiedliche Strategien konnen unmittelbar auf ihre Wirksamkeit hin
iberpriift werden.

- Der Austausch iiber Lernstrategien auf metakognitiver Ebene wird angeregt und
intensiviert.

- Die Kooperation unter gleichberechtigten Lernpartnerlnnen fordert die
Selbstdndigkeit im Umgang mit Metakognition.

— Die Lernenden koOnnen selbst bestimmen, ob sie bei ihrer Arbeit von
Dozentlnnen unterstiitzt werden wollen oder nicht.

- Diese Methode kann von den Teilnehmenden mit verschiedenen Lernpartnern
praktiziert werden und fordert dadurch den metakognitiven Austausch innerhalb
der Gruppe.

- Die Methode eignet sich ebenfalls fiir die Zusammenarbeit mehrer Problemloser,
so dass fruchtbare Diskussionen iiber Lernstrategien angeregt werden konnen.

Bemerkung:

Ein zu frithes Anwenden dieser Methode kann wegen noch mangelnder Kenntnis
der Teilnehmenden zu Unsicherheiten fiihren, was eventuell eine negative
Auswirkung auf die Qualitit der Kommunikation haben kann. Von daher ist ein
angemessener Zeitpunkt fiir den Einsatz dieser Methode zu wihlen.

12.3. Variation der Losungsqualitiit

Die Lernenden sollen bei dieser Methode jeweils einen guten und einen schlechten
Losungsweg zur Bearbeitung einer Aufgabenstellung vorschlagen und diesen auch
begriinden. Damit soll erzielt werden, dass nicht nur die Aufgabenbearbeitung,
sondern auch die dazugehdrigen Denkprozesse (Strategien) reflektiert und erortert
werden. Bei diesem eher spielerisch angelegten Verfahren tritt die Frage nach der
richtigen Losung zugunsten der Reflexion auf die dazugehorigen Denkprozesse in
den Hintergrund. Dabei werden die Denkprozesse im Hinblick auf ihre Eignung
oder Nichteignung fiir die Entwicklung einer Erfolg versprechenden Strategie
kritisch hinterfragt.

Eine bestimmte Form von Zusammenarbeit ist bei dieser Trainingsmethode nicht
vorgegeben. Es liegt also im Ermessen der Dozentlnnen, ob sie sich dabei selber als
PartnerIn fiir den Reflexionsprozess zur Verfiigung stellen, oder ob sie die Wahl der
PartnerInnen ihren Teilnehmerlnnen iiberlassen. Bei diesen Uberlegungen sollte
natiirlich auch der Grad der Verselbstindigung der Lernenden im Umgang mit
metakognitiven Prozessen beriicksichtigt werden.

Vorteile fiir die Praxis:
- Die Teilnehmerlnnen lernen zwischen guten und schlechten Strategien zu
unterscheiden.

- Die Teilnehmerlnnen lernen auf diese Weise Kriterien fiir die Entwicklung von
erfolgreichen Lernstrategien kennen.
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- Die Entwicklung von Lernstrategien wird geférdert und kann, da sie bewusst
(metakognitiv) geschieht, auch kommuniziert werden.

- Das Bewusstsein iiber die eigenen Fidhigkeiten zur Entwicklung von
erfolgreichen Lernstrategien fiihrt zu mehr Selbstsicherheit und Motivation.

- Das Repertoire an Lernstrategien wird erweitert.

- Das  Ausprobieren unterschiedlicher Lernstrategien fithrt zu mehr
Selbstindigkeit.

- Der kreative Austausch iiber Lernstrategien in wechselnden Lernpartnerschaften
fordert das Wissen hieriiber in der gesamten Gruppe.

Bemerkung:

Da bei dieser Methode eine Beurteilung von Lernstrategien vorgesehen ist, kann
diese eventuell zur Benachteiligung schwicherer Teilnehmerlnnen fiithren, deren
Fahigkeiten in dieser Hinsicht aufgrund ihrer intellektuellen Leistungsfihigkeit
begrenzt sind. Hier ist ein kritischer Blick auf eventuelle Konkurrenzsituationen in
der Gruppe ratsam, um ungiinstige Konstellationen bei der Zusammenarbeit zu
vermeiden.

12.4. Stimulierte Kommentierung

Die Lernenden erhalten hierbei die Moglichkeit, andere Personen bei der Gestaltung
ihrer Problemldseprozesse zu beobachten. Dies kann in direkter oder auch indirekter
Form (anhand eines vorliegenden Protokolls oder einer Videoaufnahme) geschehen.
Aufgabe der Beobachtenden ist es, das Vorgehen der anderen Person(-en) zu
kommentieren, dies mit eigenen Strategien zu vergleichen und eventuell
Alternativen vorzuschlagen. Die gegebenen Kommentare werden dabei schriftlich
festgehalten und anschlieBend analysiert. Durch diese Technik erfolgt eine
permanente Abgleichung der eigenen Denkvorgéidnge mit denen anderer Personen.
Damit ist die Moglichkeit gegeben, metakognitives Wissen anzureichern und bei
Beobachtung erfolgreicher Lernstrategien diese in das eigene Repertoire zu
tibernehmen und selbst zu erproben.

Vorteile fiir die Praxis:

- Die Beobachtung anderer und der Abgleich mit eigenen Strategien schéarft den
Blick fiir metakognitive Vorgehensweisen.

- Das Kennenlernen neuer Strategien bedeutet einen Zugewinn, falls diese in das
eigene Repertoir iibernommen werden.

- Die Beobachtenden konnen das Vorgehen anderer Personen in entspannter Weise
wahrnehmen und nachvollziehen.

- Die Analyse der Beobachtungsresultate mit den Teilnehmenden bietet die
Moglichkeit metakognitives Wissen anzureichern.

- Die Teilnehmenden lernen voneinander.

Bemerkung:
Die Beobachtung anderer Personen und die Kommentierung ihres Vorgehens kann
durch negative Kritik eventuell zu Spannungen fiithren. Hier ist dafiir Sorge zu
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tragen, dass diese Kritik in konstruktiver Weise formuliert wird und diese Form der
Trainingsmethode mit Teilnehmerlnnen durchgefiihrt wird, die sich damit
ausdriicklich einverstanden erkléren.

12.5. Selbstbefragungstechnik

Bei dieser Trainingsmethode werden die Lernenden angehalten, zu den zentralen
metakognitiven Schritten-Planung, Steuerung und Kontrolle der Denkprozesse-
Leitfragen zu formulieren und diese explizit nacheinander abzuarbeiten. Die
Lernenden {iibersetzen dabei metakognitive Aktivititen in aufgabenbezogene
Fragen.

Ziel dieser Methode ist es, jeden metakognitiven Schritt wihrend der Bearbeitung
einer fachspezifischen Aufgabenstellung bewusst wahrzunehmen. Diese
Selbstbefragungstechnik ist als variables Instrument anzusehen. Metakognitive
Leitfragen konnen dem jeweiligen Aufgabentyp angepasst und entsprechend
differenziert werden.

Vorteile fiir die Praxis:

- Die Lernenden erhalten so einen Einblick in die von ihnen angewandten
metakognitiven Strategien.

- Sie erfahren den bewussten Umgang damit.

- Sie lernen, die metakognitiven Aktivititen differenziert wahrzunehmen.

- Sie erhalten damit die Moglichkeit ihr metakognitives Vorgehen selbst zu
regulieren.

Bemerkung:

Die Anwendung dieser Methode erfordert bereits ein fortgeschrittenes Wissen iiber
den Umgang mit Metakognition. Sie sollte daher erst zu einem angemessenen
Zeitpunkt den TeilnehmerInnen vorgestellt werden.

12.6. Lerntagebuch

Die Fiihrung eines Lerntagebuches dient dazu, die kognitiven wie auch
metakognitiven Lernschritte wihrend der Lernprozesse schriftlich festzuhalten. Die
Lernenden beschreiben darin ihre Erfahrungen im Umgang mit Lernstrategien,
welche sie bei der Bearbeitung von Problemstellungen angewendet haben. Durch
die Beschreibung eigener Lern- und Problemloseprozesse besteht die Moglichkeit,
den Umfang des deklarativen Wissens zu erweitern. Dariiber hinaus, so Kaiser,
“erhoht die Analyse und die auf ihrer Grundlage angestrebte Verbesserung im
Lernverhalten die exekutive Kompetenz” (2003, S. 24). Der Autor empfiehlt bei der
Einfithrung eines solchen Lerntagebuches dies zur Einiibung gemeinsam mit der
Gruppe anzulegen und Eintragungen moglichst nach jeder komplexeren Lerneinheit
vorzunehmen. Die Besprechung der Inhalte sollte sowohl die kognitive wie auch die
metakognitive Ebene hervorheben.
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Vorteile fiir die Praxis:

- Metakognitive Lernschritte werden von Beginn an festgehalten und konnen so
immer wieder riickblickend betrachtet werden.

- Die Verschriftlichung von Erfahrungen im Umgang mit metakognitiven
Aktivitdten lassen diese nochmals Revue passieren und vertiefen so das damit
angesammelte Wissen.

- Metakognitive Strategien werden schriftlich fixiert und sind damit auch visuell
verfiigbar.

- Die metakognitive Entwicklung wird dokumentiert und kann bei Bedarf den
Dozentlnnen als Beratungsgrundlage dienen.

- Die Eintragungen in das Lerntagebuch beschreiben die personlichen Schritte zur
Verselbstindigung bei der Bewiltigung von Problemstellungen. Damit stellt das
Lerntagebuch ein individuelles Werk dar, welches diesen Prozess dokumentiert
und jederzeit Riickgriffe auf die Erfahrungen mit Lernstrategien erlaubt.

- Die Teilnehmerlnnen konnen darin sofort und unmittelbar Gedankenginge,
Kritiken und auch Fragestellungen festhalten, die dann zu einem spéteren
Zeitpunkt besprochen werden kdnnen.

- Die Lerntagebiicher konnen als Grundlage fiir Besprechungen (Lernkonferenzen)
iber Lernstrategien mit der Gruppe verwendet werden.

Bemerkung:

Die Fiihrung von Lerntagebiichern erfordert einen zusitzlichen Zeitaufwand. Dies
sollte bei der Gestaltung von Lerneinheiten beriicksichtigt werden. Ebenfalls sollte
den Teilnehmerlnnen der Wert dieser Verschriftlichungen fiir ihren
Verselbstindigungsprozess deutlich dargestellt werden. Eine regelmifBige
Besprechung der Eintragungen mit einzelnen oder auch in der Gruppe verschafft
den Dozentlnnen einen Eindruck iiber den Umgang der Teilnehmerlnnen mit
Metakognition und ldsst eventuellen Beratungsbedarf erkennen. Die
TeilnehmerInnen erhalten so die Moglichkeit, ihre Erfahrungen auszutauschen und
ihr metakognitives Wissen zu erweitern und zu vertiefen.

12.7. Resiimee

Die Vorteile von Metakognition fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz
wurden bereits eingehend dargestellt. Den hier aufgefiihrten Methoden ist zu
entnehmen, mittels welcher Techniken dieses Wissen vermittelt bzw. erworben
werden kann. Die Dozentlnnen erhalten mit dieser Methodenvielfalt Instrumente fiir
ihre piadagogische Arbeit, welche sie benotigen, um ihren Teilnehmerlnnen eine
effiziente Unterstiitzung bei der Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz zukommen
zu lassen.

Die Vielfalt und die Unterschiedlichkeit der metakognitiven Trainingstechniken
ermoglichen es, diese entsprechend den individuellen Vorkenntnissen und der
intellektuellen Leistungsfihigkeit der Lernenden anzupassen. Somit kdnnen bei der
Anwendung dieser Techniken die Vorerfahrungen beriicksichtigt und ein bereits
vorhandenes Repertoire an Lernstrategien sukzessive in einem der Lernfahigkeit der
Einzelnen angemessenen Tempo ausgebaut werden. Die Erkenntnis iiber bereits
vorhandene Lernstrategien und der bewusste Umgang damit bieten den Lernenden
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die Moglichkeit, diese auf ihre Wirksamkeit zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu
modifizieren und zu ergidnzen. Auf dieser Basis ist eine Erfolg versprechende
Entwicklung von Lernstrategien, welche zur Bearbeitung auch komplexerer
Problemstellungen erforderlich sind, moglich.

Die dargestellten Trainingsmethoden stellen nicht nur fiir die Zusammenarbeit von
Teilnehmenden und Dozentlnnen effektive Instrumente zur Vermittlung von
Selbstlernkompetenz dar. Sie bieten sich auch fiir eine Kkonstruktive
Zusammenarbeit der Teilnehmenden untereinander an. Natiirlich sollten die
Lernenden zunichst an diese Lernform herangefiihrt werden. Im weiteren Verlauf
konnen dann jedoch Lernpartnerschaften entstehen, in denen die Teilnehmenden
eigenstidndig ihre Problemldsestrategien kommunizieren und so voneinander lernen.
Dadurch werden die Dozentlnnen entlastet und ein Prozess der Verselbstindigung
der Teilnehmenden angeregt. Diese konnen dann eigensténdig iiber ihre favorisierte
Lernform entscheiden. Sie haben die Moglichkeit alleine zu lernen, oder bei Bedarf
Partnerschaften oder Lerngruppen zu bilden. Die Dozentlnnen fungieren bei diesem
Prozess als BeraterInnen, die diese Verselbstindigungsprozesse aufmerksam
begleiten, unterstiitzende Hinweise geben und von den Teilnehmenden selbst bei
Bedarf hinzugezogen werden konnen.

Die hier dargestellten Methoden fokussieren explizit die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz. Eine Vermittlung fachspezifischer Inhalte ist jedoch bei der
Anwendung dieser Methoden nicht ausgeschlossen. Kaiser weist darauf hin, dass
die Vermittlung metakognitiven Wissens immer in Verbindung mit konkreten
Aufgabenstellungen erfolgen soll. Damit ist eine direkte Verbindung von Strategie
und Problemstellung gegeben. In der Praxis kann dies durchaus zur Vermischung
beider Ebenen, der kognitiven und der metakognitiven, fithren. Es ist also stets
darauf zu achten, dass eine Differenzierung dieser Ebenen hervorgehoben wird.

Das Einiiben metakognitiver Trainingsmethoden benétigt Zeit. Dies sollte bei der
Einarbeitung der Dozentlnnen und auch bei der Arbeit mit den Teilnehmerlnnen
beriicksichtigt werden. Der Zeitaufwand, welcher bei der Umstellung zur Arbeit
mit dieser Methode bendtigt wird, wie auch der finanzielle Aufwand, welcher zur
Qualifikation der Dozentlnnen erforderlich ist, erfordert natiirlich eine positive
Haltung der Leitungsebene gegeniiber dieser Verdnderung. Mit der Bewilligung der
hierfiir erforderlichen Aufwendungen ist meiner Ansicht nach eine lohnende
Investition getdtigt, welche sich durch die Erweiterung der Kenntnisse der
pddagogischen Mitarbeiter einerseits und der qualitativen Aufwertung des
Bildungsangebotes andererseits rechtfertigt. Das Angebot, nicht nur Fachinhalte zu
vermitteln, sondern auch die Lernfihigkeit zu optimieren, um in Zukunft
Lernprozesse erfolgreicher gestalten zu konnen, wird sicher auf positive Resonanz
stoB3en.

Die durch Metakognition vermittelten Kenntnisse und Féhigkeiten sind von ihrer
Niitzlichkeit her nicht nur als =zeitlich begrenzte personelle Eigenschaften
anzusehen. Metakognitiv fundierte Lernprozesse konnen auch als Bestandteile
personlicher Entwicklung verstanden werden. Die Erkenntnis iiber die eigene
Lernfdhigkeit und die Erfahrung, Lernprozesse eigenstindig und erfolgreich
gestalten zu konnen, bedeutet nicht nur einen Zugewinn fiir die Dauer einer
Qualifizierungsmafnahme, sondern fordert auch die Selbstsicherheit im Umgang
mit neuen Herausforderungen im weiteren Berufsleben. Ausgehend davon, dass
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auch im Verlauf des weiteren Lebens immer wieder Lernprozesse stattfinden, wie z.
B. bei der Einarbeitung in neue Tatigkeitsfelder, stellt Lernfahigkeit eine
bedeutsame Schliisselqualifikation dar. Die heutzutage geforderte Flexibilitidt auf
dem Arbeitsmarkt verlangt diese in hohem MaBe. Der Umgang mit technischen
Neuerungen, welche maligeblichen Einfluss auf stindige Verdnderungsprozesse
ausiiben, und die damit einhergehenden Umstellungsprozesse verlangen nach
Problemlosestrategien, um diesen Anforderungen gerecht werden zu konnen. Der
Erwerb metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse befdhigt nicht nur zur
erfolgreichen Bewiltigung von Lernprozessen, er beinhaltet auch die Fihigkeit zum
Transfer von Kenntnissen fiir die Auseinandersetzung mit ungewohnten neuen
Anforderungen. Kaiser formuliert dazu:

“Metakognitive Techniken unterstiitzen Teilnehmende bei der Bewiltigung
problemhaltiger Transferleistungen. Sie ermoglichen ihnen ndmlich, sich ihrer sonst
hiufig implizit bleibenden und automatisch ablaufenden Lern- und Denkprozesse
bewusst zu werden. Erst dadurch werden deren Planung, Steuerung und Kontrolle
moglich. AuBlerdem strahlt das Beherrschen metakognitiver Techniken auch auf das
Selbstbild ab, das Gefiihl der Selbstwirksamkeit wird gestirkt. Die Betreffenden
sehen sich zunehmend in der Lage, Probleme auch ohne die Hilfe anderer
selbstreguliert zu l6sen und gewinnen Vertrauen in die eigene Transferkompetenz”
(Kaiser 2003, S. 159).
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13. Implementierung des Modells der Metakognition in das
methodisch/didaktische Konzept der Weiterbildungseinrichtungen

Die Ergebnisse der empirischen Forschung sprechen dafiir, Metakognition als
Element fiir Konzepte methodisch/didaktischer Ansdtze zur Vermittlung von
Selbstlernkompetenz in Weiterbildungseinrichtungen zu integrieren.

Mit der Ubernahme des Konzeptes >Metakognition< von Kaiser/Kaiser in das
methodisch/didaktische Konzept der beruflichen Erwachsenenbildung wird eine
positive Verdnderung der Lehr-/Lernkultur herbeigefiihrt, welche fiir die
Entwicklung von Selbstlernkompetenz elementaren Charakter hat. Durch die
konstruktive Einbettung der Vermittlung dieser fiir die eigenstindige Regulierung
von Lernprozessen so wichtigen Kompetenzen in den Seminarablauf erhalten die
Teilnehmenden diejenige Unterstiitzung, welche sie zur Erfiillung dieser
Anforderungen benotigen. Metakognitive Kenntnisse und Féhigkeiten sind jedoch
nicht nur fiir die eigenstindige Regulierung von Lernprozessen in der beruflichen
Weiterbildung relevant. Die damit einhergende Fidhigkeit zur Entwicklung
erfolgreicher Problemlosestrategien ist auch fiir das weitere Berufsleben von
groBem Nutzen.

Eine solche qualitative Optimierung des Bildungsangebotes, durch welche der hohe
Stellenwert von Selbstlernkompetenz in einer sich wandelnden Gesellschaft
respektiert und wertgeschitzt wird, verdeutlicht die konstruktive Haltung von
Weiterbildungseinrichtungen, welche sich dieser Herausforderung bewusst und in
verantwortlicher Weise stellen. Damit wird auch dem bildungspolitischen Auftrag,
die Lernfihigkeit von Bildungsteilnehmenden zu verbessern und sie somit auf
lebensbegleitende Lernprozesse vorzubereiten, Rechnung getragen. Die Bereitschaft
von Bildungseinrichtungen einen solchen notwendigen Verdnderungsprozess zu
vollziehen verdeutlicht meiner Ansicht nach eine verantwortungsvolle Haltung
insbesondere gegeniiber Teilnehmenden, welche aufgrund ihrer bisherigen Berufs-
und Bildungsbioghraphie die notwendigen Fihigkeiten und Kenntnise fiir die heute
geforderte eigenstindige Regulierung von Lernprouzessen nicht oder nur in
geringem Malle erworben haben.

Den Dozentlnnen dieser Einrichtungen ist mit dieser Vermittlungsmethode ein
Konzept an die Hand gegeben, welches sie nach entsprechender Vorbereitung
strukturiert und einheitlich zur Forderung der Selbstlernkompetenz ihrer
Teilnehmerlnnen umsetzen konnen. Mit dieser wissenschaftlich fundierten und
zielgerichteten Methode ist eine Arbeitsweise moglich, die sowohl den Dozentlnnen
wie auch den Teilnehmenden die bisherigen Unsicherheiten im Umgang mit dieser
Thematik erspart. Das Konzept der Metakognition von Kaiser/Kaiser beinhaltet
konkrete Methoden zur Vermittlung dieser Fihigkeiten und Kenntnisse, welche es
ermoglichen, diese je nach Bediirfnislage ihrer Teilnehmenden variabel einzusetzen.
Ich kann aus eigener Erfahrung berichten, dass die mir bekannten Dozentlnnen,
welche ich wihrend meiner beruflichen Tétigkeit kennen gelernt habe, fiir eine
praktikable und effektive Methode, mit der sie ihre Teilnehmerlnnen bei der
Entwicklung von Selbstlernkompetenz unterstiitzen konnen, sehr dankbar sind. Es
bestehen aber auch Unsicherheiten in dieser Hinsicht. Diese Unsicherheiten
resultieren einerseits aus mangelnden Kenntnissen iiber Metakognition, andererseits
aus den vorgegebenen Strukturen (Lernform, Zeitrahmen fiir zu vermittelnde
Inhalte), welche fiir konstruktive Verdnderungen wenig Raum lassen.
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Fiir die Vermittlung und Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse
sind deshalb Bedingungen zu nennen, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung des
Konzeptes >Metakognition< unerldsslich sind.

Die folgenden Darstellungen basieren auf den Ausfiihrungen von Kaiser sowie auf
meinen empirischen Untersuchungen und Erfahrungen aus der Zusammenarbeit mit
DozentInnen und Fiihrungskriften aus der beruflichen Erwachsenenbildung.

13.1. Bedingungen fiir die Einfiihrung des Konzeptes Metakognition
13.1.1. Bedingungen auf Fiihrungsebene

Der Einfiihrung neuer padagogischer Methoden in das methodisch/didaktische
Konzept von Bildungseinrichtungen geht wahrscheinlich zunichst eine Diskussion
auf der Fiihrungsebene voraus, bei der die Bedeutung dieser Verdnderung und
damit einhergehende organisatorische Prozesse eingehend besprochen werden.
Dabei werden neben pddagogischen Aspekten auch betriebswirtschaftliche Faktoren
von Bedeutung sein. Bei einer Kosten/Nutzen Analyse sollte bedacht werden, dass
die Ubernahme des Modells der Metakognition zunichst eine Investition darstellt,
deren Wert sich mittel- und langfristig in der qualitativen Verbesserung von
Dienstleistungen und einer damit einhergehenden Optimierung von Lernprozessen
niederschligt.

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung pddagogischer Methoden ist es unerldsslich, dass
diese von der Fiihrungsebene Wertschitzung erfahren, und die an der Anwendung
beteiligten Mitarbeiterlnnen im Fiihrungsverhalten entsprechende Unterstiitzung
finden. Kaiser verweist auf die “Betonung des Stellenwertes dieser Methode durch
symbolisches und materielles Fiihrungsverhalten”( 2003, S. 204) hin. Nur durch ein
entsprechendes Fiihrungsverhalten wird eine Wertschitzung signalisiert, welche fiir
die MitarbeiterInnen der Einrichtung bei der Umsetzung dieser Methode einen
riickversichernden und motivierenden Charakter hat.

Verdnderungsprozesse sind in der Regel mit anfinglichen Unsicherheiten
verbunden. Es ist davon auszugehen, dass bei der Implementierung neuer Methoden
bereits bestehende piddagogische Konzepte {iiberdacht und modifiziert werden
miissen, was zunichst einen Veridnderungsprozess auf unterschiedlichen Ebenen
bedeutet.

Der Leitungsebene kommt dabei die Aufgabe zu, das Konzept >Metakognition< als
Instrument zur Férderung von Selbstlernkompetenz in die Betriebsphilosophie zu
tibernehmen und diese Verdnderung in der Organisation transparent zu machen.
Weiterhin sollte eine konstruktive Diskussion mit den Dozentlnnen {iiber diese
Erneuerung angeregt werden. Die Einbeziehung der Mitarbeiter in diesen Prozess
kann vemeiden, dass diese sich iibergangen fiihlen und aus diesem Grund eventuell
eine negative Einstellung zu dieser neuen Methode entwickeln.

Die Veridnderung padagogischer Konzepte bedeutet fiir die ausfithrenden Krifte
zunichst eine Verunsicherung. Gegeniiber ihren bisherigen Handlungsmustern
miissen neue Aspekte beriicksichtigt und in das paddagogische Geschehen integriert
werden. Dies bedeutet wahrscheinlich einen anfanglichen Mehraufwand an Zeit fiir
die Vorbereitungen der Seminare und die den Lernprozess unterstiitzenden
Beratungsleistungen. Die Bereitstellung zeitlicher Ressourcen fiir die inhaltliche
Gestaltung des Veridnderungsprozesses sind eine forderliche Unterstiitzung bei der
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Umsetzung. Auch dahingehend miissen die vorgegebenen Rahmenbedingungen
iiberdacht werden. Als Moglichkeit fiir die Bereitstellung zeitlicher Ressourcen
schlagt Kaiser eine “Reduzierung der Inhaltsvorgaben zugunsten des
Methodeneinsatzes™” (2003, S. 204) vor. Die Kiirzung von Inhalten fiihrt, so der
Autor, nicht zu einem Negativeffekt, “da die Teilnehmenden mittels metakognitiver
Techniken in die Lage versetzt werden, sich bei Bedarf selber Inhaltsaspekte zu
erarbeiten” (2003, S. 200).

Zur Vermeidung von Konkurrenzsituationen unter den Kolleglnnen sollte ein
kooperatives Organisationsklima geschaffen werden, welches interne Absprachen
auf kollegialer Ebene ermoglicht. Eine offene Kommunikationsstruktur verhindert
negative Stimmungen, welche z. B. durch das Gefiihl der Ausgrenzung entstehen
konnen. Bei der Umsetzung neuer Methoden und damit einhergehender
Unsicherheiten sollten sich die involvierten Dozentlnnen nicht nur von der
Leitungsebene, sondern auch von den Kolleglnnen verstanden und unterstiitzt
fiihlen.

Doch nicht nur innerbetrieblich, auch nach auBlen hin sollte die Einbettung
metakognitiver Verfahren in das Lerngeschehen der Einrichtung dargestellt werden.
Dadurch kann neuen Kunden vermittelt werden, welchen hohen Stellenwert die
Einrichtung der Vermittlung von Selbstlernkompetenz beimisst und somit den
Anforderungen nach einer arbeitsmarktgerechten Qualifikation Rechnung tréigt. Die
Teilnehmenden erhalten somit vor Beginn des Seminars wichtige Informationen
iiber die Seminargestaltung und konnen vorab entscheiden, ob sie mit dieser
Lernform einverstanden sind. In diesem Zusammenhang ist die Einfithrung einer
Lernberatung anzuraten, um neue Kunden auf diese Lernform hinzuweisen und
anfiangliche Hemmnisse abzubauen.

Es scheint mir realistisch anzunehmen, dass den Dozentlnnen diese Methode zur
Vermittlung von Selbstlernkompetenz nur wenig oder auch gar nicht bekannt ist.
Um den MitarbeiterInnen die Moglichkeit zu geben, sich fiir den Umgang mit dieser
Methode Kenntnis und Erfahrung zu verschaffen, obliegt es den
Weiterbildungseinrichtungen, hierfiir im Rahmen der Personalentwicklung eine
diesbeziigliche =~ Weiterbildung zu ermdglichen. Die so qualifizierten
MitarbeiterInnen kénnen dann in der Einrichtung als Multiplikatoren fungieren und
ihre Kenntnisse und Erfahrungen an ihre Kolleglnnen weitergeben.

13.1.2. Bedingungen fiir die DozentInnen

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Methode >Metakognition< ist die Mitwirkung
der Dozentlnnen von grofter Bedeutung. Es hingt in hohem Malle von der
inhaltlichen Qualitit ihrer Beratungsleistungen ab, ob die Teilnehmenden diese
Methode zur Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz als erfolgreiches Instrument
erlernen und auch anwenden konnen. Fiir eine konsequente und erfolgreiche
Anwendung dieser Vermittlungsmethode ist neben den entsprechenden Kenntnissen
auch die personliche Einstellung der Dozentlnnen dazu von Bedeutung. Dazu
bedarf es zunéchst der Kldrung des eigenen Rollenverstindnisses. Wer sich in seiner
Funktion ausschlieBlich als Lehrer zur Vermittlung von Fachwissen versteht, wird
die Bedeutung seiner Rolle fiir die Entwicklung von Selbstlernkompetenz kritisch
betrachten miissen. Mit der Zielsetzung, die Teilnehmenden zur eigenstidndigen
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Regulierung ihrer Lernprozesse zu befidhigen, ist die Verdnderung eines solches
Rollenverstiandnisses der Dozentlnnen unverzichtbar.

Ich teile die Ansicht von John Dewey, der den Standpunkt vertritt:

“Padagogik hat keine Wahrheiten zu vermitteln,
sondern Potenziale freizusetzen”

Mit dieser Aussage ist ein Standpunkt formuliert, der nicht nur auf eine
konstruktivistische Sichtweise von Lernprozessen verweist, sondern auch den
padagogischen Auftrag zur Forderung individueller Fihigkeiten und Kenntnisse
verdeutlicht. Wollen also die padagogischen Mitarbeiterlnnen diesem Auftrag
gerecht werden so ist es ihre Aufgabe, ihre Vorgehensweise auch danach
auszurichten. Mit einer effektiven Unterstiitzung von Teilnehmerlnnen bei der
Entwicklung von Fihigkeiten und Kenntnissen zur eigenstindigen Regulierung
ihrer Lernprozesse wird dieser Auftrag respektiert und in der Praxis realisiert. Der
Erwerb und die Anwendung metakognitiver Fidhigkeiten und Kenntnisse
ermoglichen es den Teilnehmenden, ihr Potenzial fiir die individuelle Gestaltung
ihrer Lernprozesse zu entdecken und weiter zu entwickeln. Oder wie Kaiser es
formuliert:

“ Metakognition gibt den Schliissel ab, um Zugang zu denjenigen Kompetenzen zu
finden, die konstitutiv fiir die Fahigkeit zu Selbstlernaktivitdten sind” (2003, S. 17).

Wollen die Dozentlnnen zur Forderung der Selbstlernkompetenz ihrer
Teilnehmerlnnen einen wertvollen Beitrag leisten, so bieten ihnen die
vorgeschlagenen Trainingsmethoden hierfiir Erfolg versprechende Instrumente.

Die Einfilhrung dieser neuen Methode bedeutet also zunidchst einen
Verinderungsprozess, der nicht nur auf Leitungsebene, sondern auch fiir die
ausfithrenden Krifte eine neue Herausforderung darstellt. Fiir eine erfolgreiche
Umsetzung in der tdglichen Praxis sind Kenntnisse und Fihigkeiten notwendig, um
dieses pddagogische Instrument erfolgreich anwenden zu konnen. Wie meine
Forschungsresultate verdeutlichen, ist das Konzept der Metakognition den von mir
befragten Dozentlnnen weitgehend nicht bekannt. Ausgehend davon, dass ein
eingehender Diskurs iiber diese Methode bisher auch in anderen Einrichtungen
nicht stattgefunden hat, muss also zunichst auf dieser Ebene eine Basis fiir eine
solche Beratungsleistung geschaffen werden. Daher bedarf es der Vorbereitung von
Dozentlnnen, um ihnen die Moglichkeit zu geben, sich die notwendigen Kenntnisse
und Erfahrungen im Umgang mit dieser Methode anzueignen.
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13.1.3. Die Vorbereitung der DozentInnen

Fiir die Vorbereitung der Dozentlnnen auf die Arbeit mit der Methode
>Metakognition< empfiehlt Kaiser (2003) die folgenden Schritte zur Einarbeitung
in die Thematik:

1.)Die Dozentlnnen sollen sich ihrer eigenen metakognitiven Aktivitidten bewusst
werden.

2.)Sie sollen metakognitive Techniken des Selbstlernens kennen und erproben.

3.)Sie sollen diese im Rahmen komplexer Lehr-/Lerneinheiten anwenden kénnen.

Zul:

Als eine erste Anndherung an den Umgang mit metakognitiv orientierten
Lernprozessen ist diese erste Stufe zu verstehen. Die Dozentlnnen werden dabei
durch entsprechende Ubungen an ihre eigenen metakognitiven Fihigkeiten und
Kenntnisse herangefiihrt, und erhalten so einen ersten Eindruck tiber Funktion und
Wirkung dieser Methode. Damit wird ein erster Erfahrungsschatz gewonnen, der
einen kritischen Blick auf diese Methode erlaubt und eine erste konstruktive
Auseinandersetzung damit ermoglicht. Mit diesen personlichen Eindriicken kann
auch die eigene Haltung zu dieser Methode reflektiert werden. Dariiber hinaus stellt
diese erste eigene Erfahrung mit Metakognition einen wertvolles Fundament dar,
welches fiir die spitere Arbeit mit den Teilnehmenden sehr hilfreich sein kann. Die
eigenen Erfahrungen im Umgang mit dieser Methode sind als Basis zu verstehen,
aus der mit zunehmender Sicherheit diejenige Kompetenz erwichst, welche die
DozentInnen im Rahmen ihrer Beratungsleistungen benétigen werden.

Zu 2:

Fiir die Erweiterung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse ist die Aneignung
spezifischer Techniken und der Umgang damit erforderlich. Die DozentInnen sollen
also wihrend ihrer Weiterbildung nicht nur die Techniken theoretisch kennen
lernen, sondern diese auch praktisch anwenden. Dabei gilt es zunichst wieder, diese
Techniken zu verinnerlichen und deren Anwendung und Wirkung an sich selbst zu
erfahren. Eine erste Anwendung dieser Techniken in Form von simulierten
Lernberatungen soll deren Wirkungsweise verdeutlichen und einen konstruktiven
Austausch hieriiber ermoglichen. Als Erprobungsspielraum zur Gestaltung von
metakognitiv orientierten Lernberatungen sind Rollenspiele im Rahmen von
Weiterbildungsseminaren denkbar. Dieser Erprobungsspielraum ist als geschiitzter
Rahmen zu verstehen, in welchem Techniken ausprobiert und damit einhergehende
Unsicherheiten zwanglos thematisiert werden konnen. Die Rollenspiele bieten die
Moglichkeit realistische Lernsituationen zu simulieren, die dem beruflichen Alltag
der Dozentlnnen entsprechen und somit einen direkten Bezug zum Titigkeitsfeld
herstellen.

Zu 3:

Der Transfer der Erfahrungen aus dem Umgang mit dieser Methode in die
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berufliche Praxis erfordert eine kritische Betrachtung des bisherigen
Rollenverstiandnisses der Dozentlnnen. Stand bisher die fachbezogene inhaltliche
Unterstiitzung im Vordergrund des padagogischen Handelns, so verschiebt sich der
Schwerpunkt der Beratungsleistungen hin zur Lernberatung. Die Dozentlnnen
sollen also in diesem ndchsten Schritt erarbeiten, inwieweit metakognitive
Trainingsmethoden konstruktiv in das Lerngeschehen eingebettet werden konnen.
Dies soll am Beispiel von Lernsituationen in Verbindung mit fachspezifischen
Aufgabenstellungen verdeutlicht werden. Die so erworbenen Erfahrungen, welche
neben positiven Effekten auch Hemmnisse im Umgang mit dieser Methode
aufzeigen konnen, bilden eine fundamentale Grundlage fiir die padagogische Arbeit
in der Praxis.

13.1.4. Bedingungen fiir das Lehr-/Lernarrangement

Als forderliche Bedingungen fiir den Erwerb metakognitiver Fahigkeiten und
Kenntnisse sind neben der Funktion der Dozentlnnen auch strukturelle
Komponenten des Lehr- /Lernarrangements anzusprechen. Fiir die Entwicklung von
Lernstrategien und deren praktischer Anwendung bedarf es eines angemessenen
Freiraumes fiir eine individuelle Gestaltung von Lernprozessen. Bei der Planung
von Seminareinheiten, bei welchen die Thematisierung von Lernstrategien im
Vordergrund steht, sind deshalb maBgeblich einflussnehmende Faktoren zu
beriicksichtigen. Hierzu gehoren die Zeit, Vorgaben zur Strukturierung der
Lernwege und die Aufgabenstellungen.

Bei der Einfilhrung von Vermittlungsmethoden, welche explizit die
Auseinandersetzung mit Lernstrategien fokussieren, ist zu beriicksichtigen, dass
hierfiir zunéchst ein erhohter Zeitaufwand eingerechnet werden muss. Der fiir diese
Entwicklung  zur Verfiigung gestellte Zeitrahmen sollte die anfinglichen
Unsicherheiten der Dozentlnnen und auch die Einarbeitung der Teilnehmenden in
diese Arbeitsweise respektieren und in konstruktiver Weise unterstiitzen. Ebenfalls
ist zu beachten, dass einer Verselbstindigung der Teilnehmenden hinsichtlich der
Gestaltung von Lernprozessen auch die eigenstindige Regulierung des zeitlichen
Ablaufes hinzuzurechnen ist. Bei der Einplanung des Faktors Zeit, der somit als
eine Variable und nicht als Konstante fiir eine individuell unterschiedliche
Gestaltung von Lernporzessen in der MalBnahme anzusehen ist, sollten also
entsprechende Rahmenbedingungen geschaffen werden, die auch Toleranzen in
dieser Hinsicht ermdoglichen.

Als Anregung zur Entwicklung metakognitiv orientierter Lernstrategien ist ein
entsprechendes Mal} bei der Freiheit der individuellen Gestaltung von Lernwegen
erforderlich. Die Teilnehmenden sollten die Moglichkeit haben, den Ablauf bei der
Bearbeitung von Aufgabenstellungen in einem ihren Fihigkeiten und Kenntnissen
angemessenen Umfang selbst zu bestimmen und diese Selbstidndigkeit sukzessive
zu erweitern. Die damit verbundene Anforderung zur eigenstdndigen Planung von
Lernprozessen fordert die Entwicklung entsprechender Strategien, die zur
Bewiltigung dieser Anforderung erforderlich sind. Eine durch Lernmaterialien oder
anderweitig einflussnehmende Faktoren vorgegebene Srukturierung von Lernwegen
wire fiir diese Entwicklung eher kontraproduktiv. Rahmenbedingungen hingegen,
welche den Teilnehmerlnnen die Moglichkeit bieten, ihre Kompetenzen hinsichtlich
der Planung, Steuerung und Kontrolle ihrer Lernprozesse zu entdecken und diese
nach und nach weiterzuentwickeln, unterstiitzen diesen Lernprozess in konstruktiver
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Weise.

Die Teilnehmenden sollen bei der Bearbeitung von Aufgabenstellungen mit
Anforderungen konfrontiert werden, die eine Entwicklung von Lernstrategien
ermoglichen und deren Notwendigkeit und Nutzen auch fiir die Bearbeitung
schwieriger Problemstellungen verdeutlichen. Fiir eine individuelle Forderung
metakognitiv  orientierter Problemloseverfahren sind Aufgabenstellungen zu
empfehlen, welche die jeweiligen Vorkenntnisse und Fahigkeiten der
Teilnehmenden beriicksichtigen und deren Anforderungen dazu anregen, diese
weiter zu entwickeln. Auf diese Weise ist eine individuelle Forderung der
Selbstlernkompetenz, gemessen am jeweiligen Kenntnisstand der -einzelnen
Lernenden, moglich.

13.2. Qualititssicherung und Erfolgskontrolle

Zur Unterstiitzung der Dozentlnnen bei der Umsetzung dieser fiir sie neuen
Vermittlungsmethode und damit auch zur qualitativen Sicherung der pidagogischen
Arbeit, ist eine Begleitung durch Expertlnnen in der Anfangsphase zu empfehlen.
Auftretende Problematiken in der tdglichen Praxis konnen so durch ein
unterstiitzendes Coaching aufgefangen werden. Neben der mangelnden Einsicht
von Teilnehmenden {iber den Sinn und Zweck dieser Methode fiihren
moglicherweise auch unterschiedliche Einstellungen der Dozentlnnen zu
Hemmnissen, diese konsequent anzuwenden. Auch diese Problematiken sollten in
Form eines Coachings thematisiert und entsprechende Losungsschritte gefunden
werden. Im weiteren Verlauf und mit zunehmender Sicherheit im Umgang mit der
Methode, ist auch ein kollegiales Coaching denkbar.

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Vermittlungsmethode Metakognition, und
somit als Erfolgskontrolle, sollten nach vereinbarten Zeiten aussagekriftige
Kontrollen durchgefiihrt werden, die Aufschluss dariiber geben, ob ein Zugewinn an
Lernstrategien stattgefunden hat. Die Resultate dieser Erfolgskontrolle sollten dann
besprochen und die stattgefundenen Veridnderungen durch die Anwendung der
Methode auf Erfolg oder Nichterfolg hin iiberpriift werden. Dabei sollte bedacht
werden, dass eine messbare Veridnderung von Lernverhalten einige Zeit benotigt
und von daher bei der zeitlichen Festlegung von Kontrollen dieser Aspekt
beriicksichtigt werden sollte.

13.3. Resiimee

Die  Einfiihrung neuer, Erfolg versprechender = Methoden in  das
methodisch/didaktische Konzept einer Weiterbildungseinrichtung stellt fiir alle
Beteiligten zunéchst einen Verdnderungsprozess dar. Die Implementierung des
Konzeptes >Metakognition< ist ein Prozess der, soll er effektiv gestaltet werden,
mit der notwendigen Akzeptanz auf allen mal3geblichen betrieblichen Ebenen
stattfinden muss. Auf die Abhingigkeit des Erfolges metakognitiver
Trainingsmethoden von der konsequenten Umsetzung in der pddagogischen Praxis
haben Kaiser (1999) und Kaiser et al. (2003) bereits hingeweisen.

Wie jede neue Entwicklung, die eine Verbesserung von Produkten oder
Dienstleistungen zum Ziel hat, verlangt auch die Optimierung von Bildungs- und
Beratungsangeboten zunichst nach Investitionen in Weiterbildung. Diese in Form
von Zeit und Finanzierung notwendigen Weiterbildungsaufwendungen fiir das
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padagogische Personal sind jedoch unumgiénglich, wenn die Verdnderungen auch
professionell und effektiv in der beruflichen Praxis umgesetzt werden sollen.

Die Einfiihrung neuer Methoden ldsst sich wahrscheinlich nicht kurzfristig
realsieren. Es ist davon auszugehen, dass eine solche Verdnderung als mittel- bis
lanfristiger Prozess gesehen werden muss. Es ist nicht auszuschlieen, dass im
Verlaufe dieser Entwicklung Probleme auftreten, die jedoch auch wiederum als
Anreize fiir Lernprozesse verstanden und konstruktiv bewdltigt werden konnen.
Dies betrifft natiirlich hauptsidchlich diejenigen Dozentlnnen, die mit dieser
Methode arbeiten. Die Verlagerung der Beratungschwerpunkte von der
Wissensvermittlung hin  zur Thematisierung von Lernprozessen und
unterschiedliche Haltungen gegeniiber dieser neuen Methode konnen zu
anfdnglichen Unsicherheiten und Hemmnissen bei der Anwendung in der Praxis
fiihren. Deshalb ist zu Beginn des Verdnderungsprozesses eine professionelle
Unterstiitzung und Begleitung durch entsprechend geschultes Personal ratsam,
damit auftretenden Problemen angemessen begegnet werden kann. Im weiteren
Verlauf der Entwicklung konnen im Umgang mit Metakognition geschulte und
erfahrene Mitabeiterlnnen in der Weiterbildungseinrichtung als Multiplikatoren
fungieren, die ihr erwobenes Wissen an Kolleglnnen weitergeben.
Weiterbildungseinrichtungen, welche einen solchen Verdnderungsprozess
realisieren, tragen nicht nur dazu bei, die Lernfdhigkeit ihrer Teilnehmer und
Teilnehmerinnen zu optimieren, sie qualifizieren auch ihre MitarbeiterInnen fiir die
Erstellung von arbeitsmarkt- und bildungsrelevanten Beratungsleistungen. Ein
damit qualitativ erweitertes Bildungfsangebot wird sicher nicht nur von potenziellen
Bildungskunden (Teilnehmende) positiv aufgenommen, sondern auch von
offentlichen Kostentrdgern und leistungsorientierten Betrieben, die an der
Entwicklung der Lernfihigkeit ihrer MitarbeiterInnen interessiert sind.

Die Moglichkeit, insbesondere lernungewohnte Menschen bei der Optimierung
ihrer Lernprozesse erfolgreich unterstiitzen zu konnen, fiihrt so nicht nur langfristig
zu mehr Kundenzufriedenheit, sondern moglicherweise auch zu einer Erweiterung
des bisherigen Kundenkreises. Es ist also durchaus anzunehmen, dass die
anfinglich getitigte Investition in die Qualifizierung der Mitarbeiterlnnen sich
langfristig auch finanziell als lukrativ erweist.

169



14. Der Transfer metakognitiver Fahigkeiten und Kenntnisse von der
Weiterbildungseinrichtung in die berufliche Praxis

Die Anforderung sich auf neue berufliche Bedingungen einzustellen betrifft nicht
nur arbeitssuchende Menschen, sondern auch MitarbeiterInnen in Unternehmen, die
sich aufgrund von betrieblichen Umstrukturierungen mit neuen Aufgabenstellungen
konfrontiert sehen.

Berufliche Verdnderungen beinhalten meist nicht nur die Tétigkeit in einem neuen
Aufgabengebiet, sondern auch die Zusammenarbeit in oder mit neuen Teams. Dies
erfordert nicht nur die Fiahigkeit der Umstellung auf neue fachliche Anforderungen,
sondern auch soziale Kompetenzen. Es gilt also nicht nur neue fachspezifische
Anforderungen zu bewiltigen, sondern auch die Eingliederung in ein neues soziales
Gefiige erfolgreich zu bewiéltigen.

Lernungewohnte Menschen, deren Denkgewohnheiten aufgrund ihrer bisherigen
Laufbahn in festen Strukturen verankert sind, werden diese Verdnderungsprozesse
sicherlich schwerlicher meistern als jene, die iiber eine reflektierte Personlichkeit in
dieser Hinsicht verfiigen.

Die Reflexion des Lernverhaltens und der damit verbundene Erwerb und Gebrauch
metakognitiver ~ Fihigkeiten und Kenntnisse bewirkt eine fruchtbare
Auseinandersetzung mit Denkprozessen. Die dadurch entstehenden Kenntnisse
ermdglichen eine konstruktive Umstellung auf Veridnderungsprozesse, da der
Einfluss neuer Faktoren in vorhandene Denkstrukturen bewusst integriert werden
kann. Im Folgenden werden einige hypothetische Annahmen vorgestellt, die
verdeutlichen sollen, welche Bedeutung metakognitiven Fahigkeiten und
Kenntnissen im Hinblick auf arbeitsmarktrelevante Anforderungen im Berufsleben
zukommt.

14.1. Metakognition erleichtert die Einarbeitung in neue Berufsfelder

Es ist davon auszugehen, dass der Transfer metakognitiver Kenntnisse und
Fihigkeiten in die berufliche Praxis zur Entwicklung von ProblemlGsestrategien,
welche der jeweiligen neuen Anforderung angemessen sind, befdhigt. Basierend auf
den Erfahrungen im Umgang mit Metakognition und der daraus resultierenden
Selbstlernkompetenz  besitzen metakognitiv geschulte Mitarbeiterlnnen die
Fahigkeit, Problemstellungen ihrem Schwierigkeitsgrad nach einzuschitzen.
Aufgrund ihrer Kenntnisse sind sie in der Lage abzugleichen, ob bereits erworbene
Vorkenntnisse angewendet werden konnen oder ob Lernbedarf besteht. Mit dem
Bewusstsein iiber ihr eigenes Wissen werden sie einschitzen konnen, ob sie dieser
Problemstellung allein gewachsen sind, zur Beratung eine andere Person
hinzuziehen sollen oder sich gegebenenfalls der Anforderung stellen, sich die
notwendigen Kenntnisse selbst anzueignen.

Gerade bei der Einarbeitung in neue Berufsfelder ist es hilfreich, sich der eigenen
Fahigkeiten und Kenntnisse bewusst zu sein. Berufliche Vorerfahrungen konnen
hier durchaus von Nutzen sein. Bei dhnlichen Problemstellungen, die von ihrem
Prinzip her bekannt sind, konnen bereits vorhandene Losungstrategien angewendet
und auf ihre Wirksamkeit hin iiberpriift werden. Die Erfahrungen im Umgang mit
Metakognition bieten gerade bei der Auseinandersetzung mit neuen Anforderungen
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fiir die betroffenen Personen den grofen Vorteil, im Bewusstsein der eigenen
Fahigkeiten selbstindig Denken zu konnen. Neue MitarbeiterInnen verorten sich
damit im Kreis ihrer neuen Kolleglnnen als selbstindige Personen, welche von sich
aus kreative Losungsvorschldge unterbreiten konnen und daher auch in der Lage
sind, eine konstruktive Arbeitsatmosphire in eigenverantwortlicher Weise mit zu
gestalten. Der damit angesprochene soziale Aspekt ist im Hinblick auf die
Integration neuer Mitarbeiter in das Team nicht zu unterschitzen. Teamfihigkeit
und die Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung sind heutzutage gefragte
Schliisselqualifikationen, die auch in Stellenanzeigen héufig zu finden sind.

Die Konfrontation mit neuen Aufgabenstellungen ist hdufig auch mit der Erkenntnis
von Wissensdefiziten verbunden. Qualifizierungsmanahmen vermitteln zwar
umfangreiche Grundlagen, betriebsinternes Wissen kann jedoch nur vor Ort erlangt
werden. Neue Mitarbeiterlnnen befinden sich von daher meist in einer von
Unsicherheit gekennzeichneten Situation, welche ihnen ihre Unwissenheit
widerspiegelt. Mit dem Wunsch diese Defizite aufzuarbeiten ist wiederum die
Organisation von Lernprozessen verbunden. Auch hier ist der Vorteil erworbener
metakognitiver Féhigkeiten und Kenntnisse hervorzuheben. MitarbeiterInnen,
welche iiber diese verfiigen, sind in der Lage, ihre Lernprozesse eigenstindig zu
organisieren und auch zu realisieren. Aufgrund von Lernerfahrungen, welche in
metakognitiv  orientierten  Qualifizierungsmallnahmen  erworben  werden
konnen,haben sie gelernt diese Prozesse zu planen, zu steuern und zu kontrollieren.
Sie sind damit in der Lage ihre Defizite zu erkennen, erforderliches Lernmaterial
einzufordern, dieses zu strukturieren, ihre Lerneinheiten entsprechend ihrer privaten
Situation zu planen und ihre Lernfortschritte eigenstindig zu kontrollieren. Die
Transferleistung metakognitiv gesteuerter Lerneinheiten erleichtert ihnen die
Anwendung des erworbenen Wissens in der beruflichen Praxis und ermdoglicht den
neuen Mitarbeiterlnnen so eine rasche und reibungslose Integration in den
innerbetrieblichen Ablauf.

Doch nicht nur fiir die Aneignung fachspezifischen Wissens ist Metakognition von
Vorteil. Auch fiir die Eingliederung in soziale Systeme kann dieses Wissen niitzlich
sein. Der Umgang mit neuen Kolleglnnen verlduft nicht unbedingt immer
reibungslos. Das Einfiigen in neue soziale Strukturen verlangt nach
Aufmerksamkeit fiir die Wahrnehmung unterschiedlichster Faktoren, welche die
Arbeitsatmosphire prigen. Zu diesen Faktoren gehoren auch die Denkgewohnheiten
der MitarbeiterInnen. Personen, die schon ldngere Zeit in einem Bereich tétig sind,
verfiigen iiber Denkmuster, die dem Arbeitsablauf angepasst sind und auf neue
Einfliisse sensibel reagieren. Fiir eine moglichst reibungslose Integration in den
Kollegenkreis ist es daher von Vorteil, die Denkgewohnheiten anderer zu kennen
und diese auch zu respektieren.

Auch hierfiir zeigt sich der Vorteil metakognitiven Wissens. Das Wissen iiber die
eigenen Denkgewohnheiten, welches durch metakognitive Trainingsmethoden
vermittelt wird, und die Erfahrungen im Umgang mit den Lern- und
Denkgewohnheiten anderer Teilnehmerlnnen schirfen den Blick fiir die
Wahrnehmung von Denkmustern allgemein. So diirfte es metakognitiv geiibten
Menschen leichter fallen solche Muster zu erkennen und die Verhaltensweisen
Anderer besser zu verstehen als Personen, die nicht {iber dieses Wissen verfiigen.

Insgesamt, so ldsst sich schlussfolgern, erleichtert metakognitives Wissen die
Einarbeitung in neue Titigkeitsfelder und ungewohnte Situationen. FEin
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erfolgreicher Umgang mit Problemstellungen und die daraus resultierende positive
Haltung zu den eigenen Kenntnissen und Fihigkeiten schafft Selbstvertrauen. Das
positive Selbstbild, welches neue MitarbeiterInnen dadurch in sich tragen, hat auch
eine  Wirkung nach auBlen. Sie werden als selbstbewusste Menschen
wahrgenommen, die sich in eigenverantwortlicher Weise mit neuen Anforderungen
auseinandersetzen und sich in konstruktiver Weise in ein Team zu integrieren
wissen.

14.2. Metakognition fordert die Flexibilitit im betrieblichen Alltag

Im Zeitalter der Globalisierung stehen Unternehmen, welche sich im nationalen wie
internationalen  Handelswettstreit behaupten wollen, vor immer neuen
Herausforderungen. Die Entwicklung neuer Produktpaletten und ein iiber die Welt
verteilter potenzieller Kundenkreis verlangen nach immer neuen Strategien, um
Absatzmirkte zu erobern, und sich gegen die Konkurrenz durchsetzen zu kénnen.
Dies verlangt vor allem nach Flexibilitdt. In der jlingsten Vergangenheit hat sich
mehrmals gezeigt, dass selbst grole Unternehmen, welche sich dieser Entwicklung
nicht anzupassen vermochten, enorme finanzielle Einbu3en hinnehmen mussten.
Eine marktorientierte Handlungsweise, welche die Firmen fiir Reaktionen auf
Veridnderungen bendtigen, verlangt von Mitarbeiterlnnen auf allen Ebenen eine
hohes Mall an Flexibilitit. Der Umgang mit neuen Technologien,
bereichsiibergreifendes Denken, die Zusammenlegung von Arbeitsbereichen und
Versetzungen innerhalb des Betriebes stellen Verdnderungsprozesse dar, die nach
personlicher Weiterentwicklung verlangen.

Zur Bewiltigung der damit verbundenen Anforderungen ist vor allem eines gefragt:
Lernfahigkeit. Der Umgang mit neuem Wissen erfordert sowohl die Fahigkeit sich
dieses aneignen zu konnen, wie auch die Fihigkeit, das Gelernte in der Praxis
addquat umzusetzen. Lernungewohnte Personen, deren Handlungsstrategien
ausschlieBlich aus festgefahrenen und unbewussten Denkstrukturen resultieren,
werden solche Umstellungsprozesse beschwerlicher meistern als solche, die in
dieser Hinsicht iiber reflektierte Strategien verfiigen.

Es ist davon auszugehen, dass im Umgang mit Metakognition erfahrene Personen
gelernt haben, ihre Lernprozesse und die damit verbundenen Problemldsestrategien
eigenstindig zu reflektieren. Es ist ebenfalls davon auszugehen, dass der Umgang
mit Metakognition dazu befédhigt, Problemlosestrategien den jeweiligen
Aufgabenstellungen anzupassen bzw. bereits bekannte Strategien bei Bedarf zu
modifizieren. Die  dadurch  entstehende  Fahigkeit  unterschiedliche
Problemlosestrategien entwickeln zu konnen, welche der jeweiligen Anforderung
angemessen sind schafft eine Flexibilitit, welche notwendig ist, um
unterschiedlichen Anforderungen im Berufsleben konstruktiv und erfolgreich zu
begegnen. Wie die Studie von Bannert belegt, tragen metakognitiv orientierte
Lernstrategien nachweislich zu erhohten Transferleistungen bei. Die durch den
Umgang mit Metakognition resultierende Handlungskompetenz ist somit nicht nur
auf ein bestimmtes Aufgabengebiet begrenzt, sondern auch durchaus auf andere
Bereiche iibertragbar. Und noch einen Vorteil bietet Metakognition: Es ist
anzunehmen, dass im Umgang mit Metakognition geschulte Personen nicht nur
unbewusst iiber dieses Wissen verfiigen, sondern auch wissen, dass sie es wissen.
Dieses Wissen iiber die eigenen Kenntnisse und Fihigkeiten ermoglicht jederzeit
einen Abgleich von vorhandenen Kenntnissen mit neuen Anforderungen und eine
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realistische Einschitzung der eigenen Fihigkeiten.

Das Bewusstsein iiber ein eigenes erfolgreiches Repertoire an Problemlosestrategien
zu verfiigen, ermoglicht ein starkes Selbstbewusstsein und kann eine konstruktive
Einstellung zu Lernprozessen schaffen. Ein solides Selbstbewusstsein iiber die
Fahigkeit, Anforderungen erfolgreich bewiltigen zu konnen, verhindert die
Entwicklung von Hemmnissen und Angsten, welche eventuell aufgrund einer
antizipierten Uberforderung entstehen konnten und fiihrt zu einer positiven Haltung
gegeniiber notwendigen Veridnderungen.

Das Wissen und die Erfahrungen im Umgang mit Metakognition verhelfen den
Mitarbeiterlnnen so zu einer Flexibilitit, welche sie bendtigen, um den an sie
gestellten Anforderungen im Rahmen von Verdnderungsprozessen gerecht zu
werden.

Eine positive Haltung zu Veridnderungprozessen und die Fahigkeit, diese
konstruktiv mitgestalten zu konnen, ermoglichen nicht nur einen reibungslosen
internen Ablauf, sondern gestatten auch der Unternehmensleitung eine
Handlungsflexibilitdt mit der Sicherheit, dass diese organisatorisch auch umgesetzt
werden kann.

14.3. Resiimee: Metakognition schafft eine fundierte Basis fiir
lebensbegleitende Lernprozesse

In Anbetracht der Tatsache, dass beruflich bedingte Verdnderungsprozesse aus dem
heutigen Alltag kaum mehr wegzudenken sind, kommt der Lernfihigkeit als
Schliisselqualifikation eine hohe Bedeutung zu. Diese Erkenntnis ist jedoch
keinewegs neu. Dobischat/Ahlene verweisen in einer Veroffentlichung von 2003
auf die seit fast vierzig Jahren anhaltende Diskussion um das Postulat des
>Lebenslangen Lernens< und konstatieren: ”Angesichts des dynamischen Wandels
im Beschiftigungssystem besteht iiber die zunehmende Bedeutung des permanenten
Lernens fiir die Konstituierung eines dauerhaften und stabilen individuellen
Erwerbverlaufs ein weitgehender gesellschaftlicher Konsens” (Dobischat/Ahlene
2003, S. 149). Lebenslanges Lernen, so die Autoren, bietet die beste Voraussetzung
fiir die langfristige Sicherung der Beschiftigungsfahigkeit.

Die in den letzten Jahren drastisch angestiegene Zuweisung von mehr individueller
Eigenverantwortlichkeit und die damit verbundene Anforderung an die einzelnen,
sich diesen Herausforderungen in selbstregulierender Weise zu stellen, riicken die
Entwicklung individueller Problemlosefihigkeiten zwingend in den Vordergund.

Wie bereits dargestellt, verlangt eine eigenstindige Regulierung von Lernprozessen
nach entsprechenden Fihigkeiten. Die Befdhigung zur selbstindigen Entwicklung
von Erfolg versprechenden Problemlosestrategien und deren zielgerichtete
Anwendung im Verlauf von Lernprozessen bilden die Basis einer fundierten
Selbstlernkompetenz. Das Wissen iiber die Lernfihigkeit der eigenen Person wie
auch organisatorische Fihigkeiten sind als grundlegende Voraussetzungen hierfiir
unabdingbar.

Das Modell der Metakognition von Kaiser/Kaiser zeigt in seiner Differenzierung
deutlich auf, welches Wissen und welche Fihigkeiten durch die Anwendung
spezieller Trainingsmethoden erzielt werden konnen. Ein umfangreiches Wissen
iiber die eigenen Denkgewohnheiten gibt Einsicht in vorhandene Strukturen und
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kann fiir die Entwicklung von Problemlosestrategien und deren kritischer
Betrachtung hilfreich sein. Handlungsstrategien werden somit deutlich und kénnen
bewusst nachvollzogen werden. Das Wissen hieriiber ermoglicht eine Verdnderung
von Denkstrukturen und damit eine Entwicklung von der jeweiligen
Problemstellung angemessenen Losungsstrategien. Lernprozesse werden dadurch
bewusst und somit auch steuerbar. Die Lernenden erfahren sich im Umgang mit
diesem Wissen als Personen, welche mit unterschiedlichsten Anforderungen in
eigenstindiger Weise erfolgreich umgehen konnen. Die mit diesen Erfahrungen
einhergehende Selbstsicherheit fithrt zu einer positiven Einstellung zu
Lernprozessen und stirkt damit auch die Motivation, sich diesen Anforderungen zu
stellen.

Der durch Metakognition erzielte bewusste Umgang mit Problemlosestrategien und
die damit einhergehende Fihigkeit zur eigenstindigen Planung, Steuerung und
Kontrolle von Lernprozessen bilden ein Fundament, welches als Wissens- und
Erfahrungsschatz in das Repertoire individueller Féhigkeiten integriert werden
kann. Abgespeichertes Wissen iiber den erfolgreichen Umgang mit Lernprozessen
kann bei Bedarf jederzeit abgerufen und wieder angwendet werden. Metakognitives
Wissen ist somit als Basis fiir die Entwicklung lebensbelgeitender Lernprozesse zu
verstehen.
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15. Zusammenfassung und Ausblick

Lernprozesse, so ist zu konstatieren, miissen als individuell unterschiedliche, den
biographisch gewachsenen Strukturen entsprechende Aktivititen verstanden
werden. Die Verarbeitung von Informationen ist demnach abhingig von Kriterien,
welche das Individuum selbst bestimmt. Eine begrenzte Einflussnahme von au3en
ist zwar moglich, die Wahrscheinlichkeit einer direkten Wissensiibermittlung muss
jedoch ausgeschlossen werden. Auf erkenntnistheoretischer Ebene wird dies durch
konstruktivistische Sichtweisen hervorgehoben. Aus wissenschaftlicher Sicht
bestitigen neuere Resultate der Gehirnforschung diese Feststellung. Fiir eine
erfolgreiche Gestaltung von Lernprozessen, so die logische Schlussfolgerung,
stehen damit nicht mehr die Lehrkrifte, sondern die Bemiihungen des lernenden
Individuums im Vordergrund. Der Zuspruch von Eigenverantwortlichkeit fiir
erfolgreiche Lernprozesse findet damit seine gut nachvollziehbare Begriindung.

Doch nicht nur aus erkenntnistheoretischer und gehirnwissenschaftlicher Sicht ist
damit auf die Sinnhaftigkeit selbstregulierter Lernprozesse verwiesen. Denn nur in
dieser Weise des Lernens wird der Individualitdt und der Eigenverantwortlichkeit
von Lernprozessen Rechnung getragen. Auch die aufgrund der bildungspolitisch
bedingten Einsparungen angespannte Situation der Weiterbildungstriger und die
damit einhergehende reduzierte personelle Besetzung fiihrt zur Verlagerung der
Verantwortlichkeit auf die Teilnehmenden. Das Fehlen pddagogisch geschulten
Personals fiihrt zu der Konsequenz, dass die Lernenden selbst fiir die Regulierung
ihrer Lernprozesse in die Pflicht genommen werden. Wissenschaftliche
Erkenntnisse finden somit ihre Umsetzung in einer Zeit, welche durch den Riickzug
bildungspolitischer Verantwortung geprigt ist.

Vom piddagogischen Standpunkt aus betrachtet stellen sich jedoch folgende Fragen:
Wie gehen die Lernenden mit dieser an sie gestellten Anforderung um? Konnen
Menschen, egal welchen Bildungsweg sie hinter sich haben, ihre Lernprozesse
selbstdndig regulieren? Muss hier nicht auch jenen biographisch gewachsenen
Strukturen Rechnung getragen und zunichst evaluiert werden, welches Mal3 an
Selbstindigkeit diese den Lernenden ermdglichen?

Eine der Konsequenzen, welche sich aus diesen Fragen ergibt, ist die Uberlegung,
wie lernungewohnte Menschen bei der Entwicklung ihrer Selbstlernkompetenz
unterstiitzt werden konnen und wer diese Unterstiitzung leisten kann und soll.

Die Angebote derjenigen Bildungseinrichtungen, welche ich fiir die Durchfithrung
meiner empirischen Untersuchungen konsultiert habe, werben in ihren
Informationsbroschiiren mit modernsten Lernformen, welche zur Verbesserung der
Lernfahigkeit beitragen sollen. Zur Gestaltung ihrer Lernprozesse stehen den
Teilnehmenden computergestiitzte Lerneinheiten unter Verwendung von
Lernsoftware und Arbeitsmappen, die jedoch ausschlieBlich den Erwerb von
Fachwissen fokussieren, zur Verfiigung. Auch die Beratungsleistungen der
betreuenden Dozentlnnen beinhalten vorwiegend fachspezifische Hilfestellungen.
Zielgerichtete konstruktive Hinweise, welche explizit die Entwicklung von
Lernstrategien fokussieren und damit die Lernfidhigkeit optimieren, sind nicht
Bestandteil der pidagogischen Unterstiitzung.

Die Aussagen der interviewten Dozentlnnen lassen den Riickschluss zu, dass ihnen
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ein fundiertes padagogisches Konzept fiir die Vermittlung von Selbstlernkompetenz
bisher nicht bekannt ist. Aus dieser Unsicherheit heraus entstehen
Handlungsweisen, die eine erfolgreiche Vermittlung von Selbstlernkompetenz nicht
in Aussicht stellen konnen. Auch scheint die tiefere Bedeutung des Begriffes
>Selbstlernkompetenz< bisher nur in Ansdtzen verstanden worden zu sein. Hier
sind noch deutliche Unsicherheiten zu erkennen.

Die piddagogischen Konzepte der Weiterbildungseinrichtungen und die daraus
resultierende Lernsituation lassen darauf schlieBen, dass die Entwicklung von
Selbstlernkompetenz unter den gegebenen Bedingungen als individuelle
Eigenleistung von den Teilnehmenden allein erwartet wird.

Wollen die Einrichtungen der Erwachsenenbildung ihrem Auftrag gerecht werden
und nicht nur Fachwissen vermitteln, sondern ihren Teilnehmenden auch die
Moglichkeit bieten, ihre Lernfdhigkeit zu optimieren, so bedarf dies einer
Veridnderung der pddagogischen Vorgehensweise. Es ist davon auszugehen, dass die
Entwicklung von Problemlosestrategien nicht automatisch mit dem Erwerb von
Fachwissen einhergeht. Hierfiir ist es notwendig, die Bedeutung von Lernprozessen
deutlich hervorzuheben und dies in den Seminaren auch angemessen zu
thematisieren. Fiir eine zielorientierte piddagogische Handlungsweise, welche
explizit die Entwicklung von Selbstlernkompetenz fokussiert, bedarf es einer
entprechenden Vermittlungsmethode, welche in diesem Sinne auch Erfolg
versprechend angewendet werden kann. Bei der Auswahl geeigneter Methoden ist
darauf zu achten, dass diese die Lernerfahrungen der Teilnehmenden beriicksichtigt
und respektiert und diese in die Vorgehensweise mit einbindet. Damit soll der
Erkenntnis Rechnung getragen werden, dass die Einfilhrung neuer
Lehr-/Lernmethoden auf die Teilnehmenden befremdlich wirken und zu
Lernhemmungen statt zur Forderung beitragen kann.

Die von Kaiser/Kaiser vorgeschlagenen Methoden zur Vermittlung metakognitiver
Kenntnisse und Fihigkeiten beriicksichtigen diese Kriterien. Das Prinzip dieser
Methoden, welche in der Literatur auch als >Reflexives Lernen< oder
>Beobachtung zweiter Ordnung< bezeichnet werden, ermoglichen es den
Lernenden, ihre sonst eher implizt ablaufenden, den Lernprozess begleitenden
Denkprozesse der bewussten Wahrnehmung zuzufithren. Auch wenn die Methoden
unterschiedlich sind, so ist damit jedoch ein einheitliches Ziel verfolgt, welches
Kaiser wie folgt formuliert:

“Trotz unterschiedlicher Vorgehensweise im FEinzelnen ist ihnen gemeinsam,
implizite metakognitive Vorginge nun manifest, das hei3t zugénglich, voll bewusst
zu machen, denn nur dadurch werden sie dem Einzelnen verfiigbar, also planbar,
steuer- und kontrollierbar” (Kaiser 2003, S. 21).

Die Vorteile von Metakognition fiir eine erfolgreiche eigenstindige Gestaltung von
Lernprozesse lassen sich mit dem Wissen begriinden, welches die Lernenden im
Verlauf metakognitiv orientierter Lernprozesse iiber sich und ihre Fihigkeiten
erwerben. Sie werden dadurch in die Lage versetzt, ihre Lernprozesse nicht nur
eigenstdndig zu planen und zu steuern, sondern ihre Lernfortschritte auch selbst zu
kontrollieren. Damit erhalten sie die Befidhigung ihre Lernprozesse geméll ihren
Fahigkeiten und Interessen selbst zu gestalten und vorhandene Ressourcen optimal
auszuschopfen. Metakognition ist somit als Methode zu bezeichnen, welche es
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erlaubt, individuelle Lernwege zu erschliefen und dabei ein hochstmogliches Mal}
an Unabhingigkeit zu erreichen. Die dadurch moglichen positiven Erfahrungen mit
den eigenen Fahigkeiten verstirken das Gefiihl der Selbstwirksamkeit und schaffen
ein fundiertes Selbstvertrauen im Umgang mit Problemstellungen. Metakognitive
Trainingsmethoden, so ldsst sich schlussfolgern, erweisen sich als geeignet zur
Vermittlung von Selbstlernkompetenz. Der Vorteil von Metakognition fiir die
Erwachsenenbildung liegt somit klar auf der Hand.

Doch nicht nur fiir die erfolgreiche Bewiltigung von Lernprozessen im Rahmen von
Bildungsveranstaltungen bietet Metakognition deutliche Vorteile. Auch dariiber
hinaus sind metakognitive Fahigkeiten und Kenntnisse von groem Nutzen. Die
durch metakognitives Training erzielte eigenstindige Denk- und Handlungsweise
und die sich daraus entwickelnde Selbstsicherheit im Umgang mit
Problemstellungen lassen sich auch auf andere Tatigkeitsfelder tibertragen. Der auf
fundiertem metakognitiven Wissen basierende Umgang mit Problemlosestrategien
und die damit einhergehende Fihigkeit, sich neuen Herausforderungen erfolgreich
zu stellen, erleichtern die Einarbeitung in neue Tétigkeitsfelder und schaffen damit
eine Flexibilitat, wie sie die heutige Situation auf dem Arbeitsmarkt erfordert.

Es obliegt den Weiterbildungseinrichtungen, ob sie sich dieses Auftrages annehmen
und der Vermittlung von Selbstlernkompetenz den angemessenen Stellenwert
eintfiumen, der dieser Schliisselqualifikation fiir eine selbstindige und
eigenverantwortliche Regulierung von Lernprozessen zukommt. Die Entscheidung,
die hier vorgeschlagenen Methoden zur Vermittlung von Metakognition in das
padagogische Konzept zu iibernehmen und die dafiir notwendigen Ressourcen
bereitzustellen, wire ein wesentlicher Fortschritt fiir die Entwicklung der
Lernfahigkeit. Im Hinblick auf die zur Zeit stattfindenden gesellschaftlichen
Veridnderungsprozesse, welche die berufliche Zukunft vieler Menschen unsicher
erscheinen lassen, ist die Optimierung der Lernfdhigkeit von existenzieller
Bedeutung. Die Tatsache, dass schlecht- oder gar nicht qualifizierte Menschen als
erste von Arbeitslosigkeit bedroht sind, verweist auf die Notwendigkeit von
Lernbereitschaft und Lernfidhigkeit. Insbesondere Personen aus bildungsfernen
Bevolkerungskreisen bendtigen hierfiir entsprechende Bildungsangebote, die eine
angemessene padagogische Unterstiitzung beinhalten.

Weiterbildungseinrichtungen, welche sich dieses Auftrages annehmen, leisten nicht
nur einen wertvollen Beitrag fiir die berufliche Wiedereingliederung ihrer
Teilnehmenden, sie unterstiitzen auch deren personliche Entwicklung, indem sie es
ihnen ermoglichen, ihre Lernfihigkeiten zu entdecken und diese weiter zu
entwickeln. Hierzu bedarf es allerdings einiger Verdnderungen, die sowohl das
bisherige Verstidndnis von Selbstlernkompetenz wie auch die
methodisch/didaktische Gestaltung von Seminaren betreffen. Im Folgenden werde
ich einige Uberlegungen und Vorschlige formulieren, die als Anregungen fiir eine
solche Verdnderung dienlich sein konnen.

Eine Seminargestaltung. welche die Entwicklung von Selbstlernkompetenz
fokussiert, darf nicht durch die Annahme geprédgt sein, Lernende konnen diesen
Entwicklungsprozess allein leisten. Selbstgesteuertes Lernen bedeutet nicht den
Verzicht auf die Unterstiitzung von Dozentlnnen. Das Gegenteil ist der Fall. Fiir die
Vermittlung von Selbstlernkompetenz bedarf es geschulten Personals, welches die
Teilnehmenden bei diesem Prozess bedarfsgerecht unterstiitzen kann.
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Die Lernformen, welche heute in der beruflichen Weiterbildung angeboten werden,
sind gepridgt durch das Medium Computer. Die optimale Nutzung unterschiedlicher
Lernangebote (E-learning, Web Based Trainings, Blended-Learning) wie sie heute
von den Weiterbildungseinrichtungen angeboten werden, verlangt nach effektiven
Problemlosestrategien, mit denen die Lernenden diesen fiir sie ungewohnten
Herausforderungen erfolgreich begegnen konnen. Wie die Ausfithrungen von
Haussmann und Bannert verdeutlichen, erzeugt der Umgang mit medialen
Lernumgebungen aufgrund der Vielfalt von Informationsangeboten bei den
Teilnehmenden oft Orientierungslosigkeit. Die Dozentlnnen fungieren in diesem
Kontext jedoch vorwiegend als Fachberaterlnnen, die ihren Teilnehmerlnnen bei
inhaltsspezifischen =~ Fragen  beratend  zur  Seite  stehen. = Konkrete
Problemlosestrategien, welche den Teilnehmenden einen strukturierten Umgang mit
den gegebenen Ressourcen ermoglichen, werden in den von mir aufgesuchten
Einrichtungen  bisher nicht explizit thematisiert. Eine piddagogische
Handlungsweise, welche die Entwicklung von Selbstlernkompetenz fokussiert,
erfordert jedoch eine andere Vorgehensweise.

Beratungsleistungen, welche die Entwicklung von Selbstlernkompetenz
unterstiitzen, konnen ja durchaus fachliche Ratschldge beinhalten. Sie sollten jedoch
vorrangig darauf abzielen, dass die verwendeten Lernstrategien in diesem
Zusammenhang kritisch reflektiert werden. Es ist also sinnvoll, fachspezifische
Erldauterungen, welche den Teilnehmenden zu einem Lernfortschritt verhelfen, an
die Thematisierung der entsprechenden Lernstrategie zu koppeln, welche diesen
Fortschritt ermoglicht. Hierfiir bieten sich metakognitive Trainingsmethoden an,
durch welche die Dozentlnnen ihren Teilnehmenden ihre angewendeten
Problemlosestrategien nachvollziehbar erkldren konnen.

Dozentlnnen, welche im Umgang mit Metakognition geschult sind, werden nicht
nur fachliche Hilfestellung geben, sondern in direktem Zusammenhang damit auch
Erfolg versprechende Lernstrategien anbieten, die zur Bewiltigung problematischer
Aufgabenstellungen verwendet werden konnen. Konstruktive Hilfestellungen,
welche neben der fachlichen Kompetenz auch die Selbstlernkompetenz fordern,
sollten demnach auf zwei unterschiedlichen Ebenen stattfinden, auf der kognitiven
und der metakognitiven. Durch diese Art der Hilfestellung ist es moglich,
sukzessive die Thematisierung von Lernprozessen in denVordergrund zu riicken, so
dass fir die Teilnehmenden diese metakognitive Form des Lernens
selbstverstindlich wird.

Die Fihigkeit, Lernprozesse eigenstindig regulieren zu konnen, beinhaltet jedoch
nicht nur den reflexiven Blick auf individuelle Lernstrategien. Den Teilnehmenden
sollte ebenso vermittelt werden, wie sie die vorhandenen Ressourcen optimal
nutzen konnen. Dazu gehort neben einem strukturierten Umgang mit den
vorhandenen Informationsquellen (Internet, Biicher etc.) auch der konstruktive
Austausch mit anderen Personen. Die Einbindung anderer Personen in den
Lernprozess bendotigt jedoch vor allem kommunikative Kompetenz. Die Fihigkeit
hierzu ist nicht immer bei den Lernenden vorhanden. Zur Unterstiitzung der
Teilnehmenden bei der Gestaltung konstruktiver Kommunikationsprozesse konnen
Lerngruppen eingerichtet werden, in denen problematische Aufgabenstellungen und
die damit verbundenen Losungsprozesse thematisiert werden. Damit erhalten die
Lernenden nicht nur die Moglichkeit ihr eigenes Lernverhalten zu reflektieren,
sondern auch von den Erfahrungen anderer zu lernen. Die Dozentlnnen sollten in
diesen Gruppen zunichst als Moderatoren fungieren, um bei der Gestaltung von
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kreativen Austauschmoglichkeiten hilfreich zur Seite zu stehen. Bei diesen
Gruppendiskussionen konnen dann, wie auch Kaiser/Kaiser vorschlagen, von den
Teilnehmenden gefiihrte Lerntagebiicher herangezogen und die darin vermerkten
Lernstrategien und Problematiken vorgestellt und in der Gruppe diskutiert werden.
Je nach Verselbstiandigungsgrad der Teilnehmenden sollten die Dozentlnnen sich
dann sukzessive zuriickziehen und im weiteren Verlauf als Berater fungieren, die
von den Teilnehmenden bei Bedarf hinzugezogen werden konnen. Hinsichtlich der
unterschiedlich langen Anwesenheitszeiten der Teilnehmenden in den Seminaren ist
zu beriicksichtigen, dass in solchen Gruppen immer wieder neue Teilnehmende
anwesend sein werden. Eine Vorbereitung neuer Gruppenteilnehmer auf diese Form
der Gruppenarbeit in Form von Informationsgeprichen mit den Dozentlnnen ist
sicher sehr forderlich. Diese Fluktuation in den Gruppen hat den Vorteil, dass
immer wieder neue Anregungen in die Gruppe kommen.

Damit wird den Teilnehmenden nicht nur eine Kommunikationsebene vorgestellt,
bei der metakognitive Prozesse thematisiert werden konnen, sondern auch die
Initiierung alternativer Lernformen ermdglicht. Sie konnen sich dazu entschlieB3en,
entsprechend ihren Neigungen und Interessen Aufgabenstellungen allein zu l6sen,
Lernparnterschaften zu bilden, oder auch themenorientierte Lerngruppen zu
organisieren. Der Vorteil der damit verbundenen Aktivititen (planen, organisieren,
kommunizieren, regulieren, reflektieren) fiir die  Entwicklung von
Selbstlernkompetenz ist offensichtlich. Die Dozentlnnen sollten dabei immer ein
wachsames Auge haben und darauf achten, dass Kontakthemmnisse und personliche
Differenzen in einem angemessenen Rahmen thematisiert werden und so
AuBenseiterpositionen moglichst vermieden werden.

Insbesondere fiir Teilnehmende, welche vorwiegend in Form von E-learning
arbeiten, ist ein solcher konstruktiver Austausch iiber Lernstrategien sehr wertvoll.
Gruppengespriche, bei welchen Lernproblematiken besprochen werden konnen,
werden von Personen, die sonst vorwiegend allein arbeiten, sicher gern
angenommen.

Die Lernform des  Blended-Learning, welche  bereits in  vielen
Weiterbildungseinrichtungen praktiziert wird, wire hierfiir gut geeignet. Die
Anwesenheitszeiten der Teilnehmenden in den Einrichtungen konnten fiir einen
solchen konstruktiven Austausch in Lerngruppen gut genutzt werden.

Durch die Arbeit in Lerngruppen koénnen Teilnehmende nicht nur niitzliche
Anregungen fiir die Gestaltung von Lernprozessen erhalten. Sie machen auch die
Erfahrung, dass sie sich im Seminargeschehen nicht als Einzelkdmpfer behaupten
miissen. Ein dadurch angeregter kreativer Austausch der Teilnehmenden wirkt sich
sicher positiv auf die Lernatmosphére aus.

Eine weitere konstruktive Lernform zur Forderung der Selbstlernkompetenz sind
meiner Ansicht nach Projektarbeiten, in denen sich die Teilnehmenden gemeinsam
mit komplexen Aufgabenstellungen und den hierfiir erforderlichen Strategien
auseinandersetzen. Diese Form des Lernens bietet den Teilnehmenden nicht nur die
Moglichkeit, Lern- und Arbeitsprozesse gemeinsam zu planen und zu regulieren,
sondern auch voneinander zu lernen. Mit den durch diese Form erzielten
Lernfortschritten wird nicht nur die fachliche, sondern auch die soziale Kompetenz
der Teilnehmenden erweitert. Die Arbeit in Projektgruppen ist somit auch als
Lernform anzusehen, welche geeignet ist die Teamfédhigkeit der Teilnehmenden
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weiter zu entwickeln, welche wiederum einen wichtigen Aspekt fiir das Lernen in
Gruppen darstellt. Die Gestaltung dieser Prozesse ist sicher nicht ganz
unproblematisch. Zur Vermeidung von Konkurrenzsituationen innerhalb der
Gruppen sollte dieser Prozess zunéchst von Dozentlnnen unterstiitzt werden. Diese
konnen sich, je nach dem Verselbstindigungsgrad der Teilnehmenden, sukzessive
zuriickziehen und weiterhin als Berater fungieren.

Ob solche Prozess in den Seminaren der Weiterbildungsanbieter erfolgreich
gelingen, hédngt natiirlich von mehreren Faktoren ab und ist aufgrund der
unterschiedlichen Einfliisse, welche sich im Seminargeschehen auswirken, nicht mit
Sicherheit vorauszusagen. Zu diesen Faktoren gehort neben der Motivation der
Teilnehmenden sicher auch die Einstellung der Dozentlnnen zum Lernprozess
selbst.

Die Motivation der Teilnehmenden, welche aus unterschiedlichen Griinden mehr
oder weniger stark ausgepridgt sein wird, tridgt natiirlich malgeblich zur
Entwicklung von Selbstlernkompetenz  bei. Teilnehmende, welchen die
WeiterbildungsmaB3nahme entgegen ihren eigenen Interessen aufgedringt wurde,
werden wahrscheinlich mehr Widerstinde gegen eigenverantwortliche Lernformen
zeigen als solche, die sich fiir die Teilnahme personlich engagiert haben. Ebenso
sind die bisherigen Lernerfahrungen der Teilnehmenden, welche diese Prozesse
fordern oder auch behindern konnen, zu respektieren. Informative Gespriche,
welche die Teilnehmenden iiber den Sinn und die Vorteile dieser Lernform
aufkléren, sind in jedem Fall empfehlenswert.

Die Haltung der Dozentlnnen zum Lernprozess und das damit im Zusammenhang
stehende Verstindnis iiber die Bedeutung von Selbstlernkompetenz miissen als
Einflussgrolen betrachtet werden, welche die inhaltliche Gestaltung von
Beratungsleistungen mafgeblich beeinflussen. Fiir eine erfolgreiche Entwicklung
von Selbstlernkompetenz bei den Teilnehmenden bedarf es einer padagogischen
Handlungsweisen, bei der Lernprozesse explizit thematisiert werden. Dies bedeutet
wahrscheinlich zunichst eine Verdnderung des Rollenverstindnisses, welches
derzeit noch vorrangig in den Weiterbildungseinrichtungen zu erkennen ist. Die
Funktionen als Lernbegleiter und Lernberater erfordern Kenntnisse und Erfahrungen
im Umgang mit Lernstrategien. Dozentlnnen, welche bisher ihre Arbeit als
Wissensvermittler verstanden haben, werden umdenken miissen. Die Teilnahme an
entsprechenden Weiterbildungsseminaren kann dafiir hilfreich sein.

Die Anleitung und Begleitung von Lerngruppen verlangt neben fachspezifischem
Wissen auch eine hohe soziale Kompetenz. Dozentlnnen, welche die in der
Dissertation angesprochenen Lernprozesse erfolgreich unterstiitzen wollen, sollten
durch entsprechende Schulungen darauf vorbereitet werden.

Auf die Notwendigkeit der Forderung von Selbstlernkompetenz ist in der Literatur
schon vielfach hingewiesen worden. In der piddagogischen Praxis der
Weiterbildungseinrichtungen sind bisher allerdings keine praktischen Ansitze
erkennbar, die auf eine konkrete methodische Unterstiitzung bei der Entwicklung
dieser Schliisselqualifikation hinweisen. Es ist daher erforderlich, dass dieser
Problematik von Seiten der Bildungsanbieter in Zukunft mehr Beachtung geschenkt
wird.

Die in dieser Dissertation vorgestellten Resultate der Metakognitionsforschung
zeigen auf, dass Lernende, die ihre Lernprozesse eigenstindig regulieren konnen,
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bessere Lernresultate erzielen als diejenigen, die nicht iiber diese Fihigkeit
verfiigen. Ausgehend von diesen wissenschaftlichen Erkenntnissen ist eine
Verinderung der bisherigen piddagogischen Handlungsweise, welche die
Vermittlung von Fachwissen fokussiert, hin zur Thematisierung von Lernprozessen
nachweislich erstrebenswert.

Die Auswirkung metakognitiver Trainingsmethoden auf die Gestaltung von
Lernprozessen ist bisher nur in geringem MaBe erforscht worden. Eine
Langzeitstudie, welche wissenschaftliche Erkenntnisse iiber die Auswirkungen
eines kontinuierlichen Einsatzes metakognitiver Trainingstechniken auf die
Entwicklung von Selbstlernkompetenz liefert, liegt nach meinem Kenntnisstand
bisher nicht vor.

Wie die Abfrage der subjektiven Lernvorstellungen ergab, steht ein grofler Teil der
Lernenden in den Seminaren der beruflichen Weiterbildung der Anforderung
selbstgesteuert zu lernen eher ablehnend gegeniiber. Erkenntnisse welche
Aufschluss  dariiber geben, wie Teilnehmende mit unterschiedlichen
Lernerwartungen auf die Vermittlung metakognitiver Fihigkeiten und Kenntnisse
reagieren und in welchem Mafe sie diese fiir die Gestalung ihrer Lernprozesse
nutzen, konnen eine niitzliche und fundierte Basis fiir weitere konzeptionelle
Uberlegungen in dieser Hinsicht sein.

Ebenfalls bleibt in diesem Zusammenhang zu erforschen, welche dieser
Trainingsmethoden fiir die Anwendung in der péddagogischen Praxis der
Weiterbildungsanbieter geeignet sind und welche in der Anwendung eher
problematisch  sind  (Zeitwaufwand, intellektuelle = Voraussetzungen der
Teilnehmenden).

Als problematisch wird von den Dozentlnnen, welche in die Projekte von
Kaiser/Kaiser und Kaiser et al. durchgefiihrten Forschungsprojekte involviert
waren, der erforderliche Zeitaufwand fiir die Anwendung metakognitiver
Trainingsmethoden geschildert. Eine Langzeitstudie, welche die Wirkungsweisen
unterschiedlicher metakognitiver Trainingsmethoden auf die Gestaltung und
Optimierung von Lernprozessen untersucht, konnte ebenso Aufschluss dariiber
geben, ob sich die Annahme bestitigt, dass die Lernenden im weiteren Verlauf der
Seminare die dadurch versdaumten Lerninhalte eigenstindig erarbeiten und mit
welchem Erfolg sie dies tun.

Die QualifizierungsmaBnahmen der Weiterbildungsanbieter zielen bisher darauf ab
den Teilnehmenden das Fachwissen zu vermitteln, welches sie zum erfolgreichen
Bestehen der Abschlusspriifungen benotigen. Aufgabenstellungen, die erworbene
Fiahigkeiten und Kenntnisse, welche zur eigenstindigen Regulierung von
Lernprozessen befidhigen, explizit itiberpriifen, sind bisher nicht Bestandteil der
Priifungen. Entsprechende Fragestellungen, welche das Wissen iiber den Umgang
mit Lernstrategien evaluieren, konnten Aufschluss iiber die erworbene
Selbstlernkompetenz geben. Wiirden die Abschlusspriifungen der zustindigen
Priifungsinstanzen auch hieriiber erlerntes Wissen abfragen, so wiirde dies die
Relevanz der Schliisselqualifikation >Selbstlernkompetenz< deutlich untermauern.
Auch wire dies ein deutliches Signal an die Bildungsanbieter, ihre in den
Seminaren bisher praktizierten Lehr-/Lernkonzepte kritisch zu tiberdenken.

Es bleibt also abzuwarten, ob der Diskurs iiber die Notwendigkeit von
Selbstlernkompetenz bei den Bildungsanbietern die erforderliche Aufmerksamkeit
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findet. Praktische Anregungen zur methodisch/didaktischen Umsetzung dieser
Aufgabenstellung sind durchaus vorhanden. Die angespannte Situation der
Bildungstriager konnte jedoch ein Hemmnis fiir eine solche Entwicklung darstellen.
Die in der Dissertation dargestellten notwendigen Bedingungen fiir eine erfolgreiche
Umsetzung einer auf Metakognition basierenden Selbstlernkompetenz erfordern
nicht nur tiefere Auseinandersetzung mit dem Begriff >Selbstlernkompetenz<,
sondern auch zunidchst eine Investition in Form von entsprechenden
Weiterbildungen fiir Dozentlnnen. Nur wenn die finanzielle Moglichkeit und auch
die Bereitschaft, in eine qualitative Optimierung von Beratungsleistungen zugunsten
der Entwicklung von >Selbstlernkompetenz< zu investieren, vorhanden sind, wird
eine solche Entwicklung stattfinden konnen.
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