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Vorwort

Wir sind mit dem Lernverhalten unserer Seminarteilnehmer nicht mehr
zufrieden. Wir finden, dass sie sich oft zu passiv und konsumentenhaft
verhalten. Entwickeln sie fiir uns eine Lernform, in der Mitarbeiter eigenverant-
wortlich Prasentationsverhalten lernen konnen."

So in etwa lautete der Auftrag, den ich im Sommer 1994 von der Personalent-
wicklung eines Handelskonzerns bekam. Es war der Beginn einer abenteuerlichen
Zeit. Ich hatte zwar eine zehnjahrige Erfahrung als Trainer und Organisationsent-
wickler, hatte Firmen bei der Entwicklung von Seminarkonzepten beraten. Wie
aber Verhaltenstraining selbstverantwortlich von Lernenden gestaltet werden
kdnnte, wusste ich nicht. Die ersten Konzeptideen reichten vom Selbststudium
erweiterter Seminarunterlagen tber Videotraining bis hin zu computerunter-
stiitztem Lernen. Auch der Blick in die einschlagige Literatur war nicht sehr
ergiebig, weil es zu dieser Zeit noch kaum Veroffentlichungen zu diesem Thema
gab.

Die wichtigsten Impulse fir das Konzept des selbstgesteuerten Lernens im
Team (SLT) ergaben sich aus meinen Erfahrungen als Trainer und aus einer Reihe
von Gesprachen mit Betreuern von Computer-Selbstlernstudios in verschiedenen
Firmen, die ich in den vorangegangenen Jahren geflihrt hatte. Drei Konstrukti-
onsprinzipen bildeten den Rahmen:

1. Das Lernen sollte in Gruppen stattfinden, weil die Lernenden sich dann
gegenseitig motivieren und beim Verhaltenslernen unterstiutzen konnten.

2. Die Lernenden sollten Lerninhalte mdglichst schnell ausprobieren konnen.
Sie sollten lernen durch Erfahrungen-Machen im Tun.

3. Der Lernablauf sollte in groBem MaBe vorstrukturiert sein, um den Koordi-
nationsaufwand im Training moglichst gering zu halten.

In den folgenden Monaten entwickelte ich mit meinem Kollegen Frank von der
Reith die einzelnen Lernmodule zum Thema ,Erfolgreich Prasentieren” und dis-
kutierte sie intensiv mit der auftraggebenden Personalentwicklung. Ende 1994
stand das Trainingsprogramm und klopfenden Herzens tibergaben wir es einer
Pilotgruppe aus interessierten Auszubildenden des Handelskonzerns.

Das Lernen dieser Gruppe wurde intensiv beobachtet und begleitet. In ein-
stiindigen Interviews nach jeder Lerneinheit befragte ein Psychologiestudent
die Teilnehmer, wie sie die Lerneinheit erlebt hatten, wie sie mit den Inhalten
zurechtgekommen waren, und welche Inhalte aus ihrer Sicht gut umsetzbar
waren. Die Lerngruppe fand das Konzept motivierend, aber es gab eine Fiille
von Anderungsideen.

In einer Reihe von Tagessitzungen trafen wir uns mit den Personalentwicklern
und diskutierten fiir jede Lerneinheit, was wie gedndert werden sollte und was
trotz Kritik Bestand haben sollte, weil es wichtige Lernprozesse anregte.

Seit 1995 lauft das SLT-Programm ,Erfolgreich Prasentieren” im allgemeinen
Bildungsprogramm des Handelskonzerns. Inzwischen setzen es auch zwei weitere
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Firmen flr andere Zielgruppen ein. Auch ein weiteres SLT-Programm zum Thema
.Besprechungen leiten” wurde in den folgenden Jahren entwickelt.

Im Verlauf des Jahres 1999 entschloss ich mich, in einer Dissertation die Funkti-
onen und Wirkungen der von mir gewahlten Selbstlernprinzipien zu tberpriifen
und sie in Relation zu der mittlerweile vorhandenen Forschungsliteratur zu
stellen.

Auch geht es mir mit dieser Arbeit darum, das Konzept des selbstgesteuerten
Lernens im Team einer breiteren Fachoffentlichkeit zur Diskussion zu stellen und
dazu anzuregen, mit den Konzepten zu experimentieren.

Der Aufbau der vorliegenden Arbeit erfolgt aus der Perspektive eines in der
Praxis tatigen Trainers, der sich nach zehn Jahren Abstinenz wieder der wis-
senschaftlichen Forschung zuwendet. Ich hoffe, dass mir die Balance zwischen
formalem Anspruch und leichter Lesbarkeit gelungen ist.

Im ersten Kapitel umkreise ich das Thema ,Selbstgesteuertes Lernen”, indem
ich vier Wurzeln darstelle, aus denen sich momentan das Interesse von gréBeren
Organisationen am selbstgesteuerten Lernen speist.

Das zweite Kapitel wird den Begriff des selbstgesteuerten Lernens genauer
umreiBen. Im dritten Kapitel geht es um zwei Kernkomponenten selbstgesteu-
erten Lernens - die Selbstlernmotivation und die Steuerungsprozesse wahrend
des selbstgesteuerten Lernens.

Die Entwickler von Selbstlernprogrammen kommen im vierten Kapitel auf ihre
Kosten. Dort stelle ich Gestaltungsprinzipien fiir Selbstlernumgebungen vor und
beschreibe konkrete Lerninstrumente wie die Lernschleife, situiertes Lernen und
Lerngruppen.

Der Stand der Forschung liber die Umsetzung von Selbstlernkonzepten ist in
Kapitel 5 dargestellt. Wie die Lernmodule des SLT-Programms ,Wirkungsvoll
Prasentieren” aufgebaut sind, welche Prinzipien dahinter stehen und wie das
SLT-Konzept in Relation zu anderen Selbstlernkonzepten positioniert ist, findet
sich im sechsten Kapitel.

Im siebten Kapitel schildere ich den Prozess der Einfliihrung und stelle die
Ergebnisse der eher funktional orientierten Erstevaluation dar. Das achte Kapitel
enthalt die Ergebnisse der zweiten, psychologisch orientierten Evaluation und die
Ergebnisse von Interviews, mit denen die quantitativen Ergebnisse der Evaluation
um eine qualitative Perspektive bereichert werden sollen.

Was die Evaluation ergeben hat und welche Schlussfolgerungen sich daraus
ziehen lassen, findet sich im neunten Kapitel.
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1. Vom Lernen in Organisationen zur lernenden Organisation 1

1. Vom selbstgesteuerten Lernen in Organisationen zur lernenden Organisation
1.1. Episoden selbstgesteuerten Lernens

orsten P. sitzt mit seinen neun Elektrikerkollegen leicht skeptisch an diesem

Freitagmorgen in einem Schulungsraum eines Flugzeugherstellers. Die Werks-
leitung will teilautonome Gruppenarbeit einfiihren. Die Mitarbeiter sollen sich
in einem zweitagigen Workshop unter Anleitung eines externen Moderators auf
ihre zukilinftigen Aufgaben vorbereiten. Die Hallenleitung hat die 19 teilauto-
nomen Arbeitsgruppen (TAG) aus der Ausriistungsmontage tiber das Konzept
und die auf sie zukommenden Anforderungen informiert. Torsten P. hat mit
seinen Kollegen diskutiert und ist skeptisch gegentber der neuen Methode der
Zusammenarbeit. Ist dies nicht nur ein Versuch der Vorgesetzten, die Arbeit
weiter zu verdichten?

Der Moderator motiviert die Gruppe, sich die ,Kullerliste" genau anzusehen.
Hier sind die Rechte und Pflichten einer TAG niedergeschrieben. Die zehn
Elektriker gehen nacheinander die Punkte durch, priifen, welche Aspekte ihrer
Arbeit sich andern, legen fest, was sie mit den Vorgesetzten besprechen miis-
sen und planen, welche Weiterbildungen sie bendtigen, um die neue Art der
Zusammenarbeit zu bewaltigen. Einige brauchen eine EDV-Schulung im BDE-
(Betriebsdatenerfassungs-) System. Auch die Anzahl an eigenen Qualitatspriifern
reicht nicht aus. AuBerdem muss ihnen der Meister einiges tiber Ablaufe und die
Koordination mit anderen Bereichen erklaren.

Im Laufe der Veranstaltung wird Torsten P. immer aktiver. Er gibt die Themen
und Meinungen vor. Die Gruppe akzeptiert seine Rolle. Es wird sichtbar, dass sie
sich schon vor dem Workshop auf Torsten P. als zukiinftigen Gruppensprecher
festgelegt hat. Als es um die Spielregeln der Zusammenarbeit geht, stellt er
seine ldeen vor und stimmt sie mit der Gruppe ab. SchlieBlich simuliert die TAG
noch eine gemeinsame Besprechung und plant, welche Dinge bis zum Start der
TAG in acht Wochen noch erledigt werden mussen: Schulungen organisieren,
Produktionsziele mit dem Hallenvorgesetzten abstimmen, den Arbeitsplatz der
Gruppe zum Teil umgestalten. Am Ende der zwei Tage hat sich die Skepsis von
Torsten P. in vorsichtigen Optimismus gewandelt.

Wie etabliere ich ein Beurteilungssystem in einer Media-Agentur? Wie verhin-
dere ich, dass es von den Mitarbeitern als zu formalistisch angesehen wird? Wie
sichere ich den Geist der Firma, der von Freiheit und intensiver Kommunikation
aller untereinander gepragt ist? Die Agentur ist so groB3 geworden, dass man sich
nicht mehr koordinieren kann, indem man sich auf dem Flur begegnet, sondern
Flihrungsebenen, formale Regelungen und Besprechungen einflihren muss.
Holger F. hat viele Fragen und ein groBes Aufgabenspektrum. Seit drei Mona-
ten hat er den Personalbereich in der Firma libernommen. Eigentlich ist er ein
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Media-Fachmann, aber seine Flihrungsfahigkeiten, seine integrierende Art und
sein Interesse flir das Thema Personal haben ihn fiir die neue Aufgabe emp-
fohlen. Weil ihm wenig Zeit zur Einarbeitung in das neue Thema bleibt, hat er
beschlossen, sich flir ein halbes Jahr coachen zu lassen. Jetzt trifft er alle zwei
Wochen fiir zwei Stunden mit einem Coach zusammen. Er [dsst sich tiber The-
men informieren, analysiert gemeinsam mit dem Coach kritische Situationen in
seinem Job oder plant gemeinsam mit dem Coach sein Vorgehen.

In der heutigen Sitzung geht es darum, den Personalbereich als eigenstdndigen
Bereich gegeniiber den Fachkollegen zu etablieren. Gemeinsam haben Holger F.
und der Coach mdgliche Aufgaben und die Personalausstattung des Bereiches
aufgelistet. Der Coach hat berichtet, wie andere Firmen organisiert sind. Nun
stellt der Coach verschiedene Argumentationsstrategien vor. Holger F. wird sich
fiir eine entscheiden, und gemeinsam werden sie dann die entscheidende Sitzung
in der Geschaftsfiihrung vorbereiten.

Die Sekretarin Sylvia T. hat im Schulungsraum Tee, Kaffee und Kekse bereitge-
stellt. Overheadprojektor, Flipchart und Stifte sind an ihrem Platz. Die Bespre-
chung kann beginnen. Aber heute verladsst sie nicht wie tblich den Raum, damit
ihr Chef in Ruhe tagen kann, sondern erwartet dort vier Kolleginnen, mit denen
sie sich in einer Lerngruppe Wissen und Fertigkeiten zum Thema Prasentation
aneignen mochte. Die neun Lerneinheiten in einer Selbstlerngruppe sind Teil
eines Weiterbildungsprogramms zur Managementassistentin bei einem Phar-
makonzern. Seit einigen Jahren arbeitet Sylvia T. als Sekretdrin. Nun mdéchte
sie sich fiir erweiterte Aufgaben qualifizieren. Das ist ihr so wichtig, dass sie
im nachsten Jahr eine Menge ihrer Freizeit opfern wird, da die Kurse auBerhalb
der Arbeitszeit stattfinden. Sie investiert ihre Freizeit, und die Firma organisiert
die Weiterbildung.

Heute geht es in der Lerneinheit um den Einsatz von Korpersprache. Das Thema
interessiert sie sehr. Sie hat schon ein wenig in den Unterlagen gestdbert, die
sie zu Beginn des Kurses vom Lernberater bekommen haben. Sylvia T. wei3 aus
den Unterlagen, wie in etwa die Lerneinheit heute ablaufen wird: Zuerst lesen
sie in der Gruppe einen Leittext oder sehen ein Video zur Information tber
Kérpersprache. Dann werden sie allein oder zu zweit eine Ubung vorbereiten
und den anderen vorstellen. Diese melden ihnen dann zuriick, inwieweit sie die
Lernziele der Ubung erreicht haben. Sylvia T. kann sich noch gut erinnern, wie
aufgeregt sie in der ersten Lerneinheit war, als sie zum ersten Mal vor ihren
Kolleginnen stand und ihre Arbeitsergebnisse prasentierte. Durch die Ubung ist
sie schon viel ruhiger geworden.

Alle drei Episoden schildern Lernsituationen in Organisationen, die nicht in
Seminarform oder als Ausbildungscurriculum gestaltet sind. Die drei Lernenden
tbernehmen die Ausgestaltung ihres Lernens in unterschiedlichem Ausmal}
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selbst. Sie sind Regisseure eines Lernens, das sehr stark im Arbeitsalltag einge-
bettet ist und trotzdem nicht Alltagslernen ist.

1.2. Ein erster Versuch, den Begriff des selbstgesteuerten Lernens einzugrenzen

Alltagslernen ist im Wesentlichen Problemlsen mit dem Nebeneffekt der Wis-
sens- oder Fertigkeitsakkumulation. Beispielsweise mochte ein Verlagskaufmann
eine Tabelle aufstellen, mit der er fur verschiedene Auflagenhéhen einer Zeit-
schrift die Aufteilung auf die groBten Stadte in Deutschland errechnen kann. Da
ihm selber aber das Wissen fehlt, erkundigt er sich bei einer erfahrenen Kollegin.
Sie hilft ihm, eine variable Tabelle in Excel aufzubauen. Am Ende weil3 er, wie
viele Zeitschriften er in welche Stadt versenden muss, und hat auBerdem etwas
uber Tabellenkalkulation gelernt.

Beim geplanten Lernen - insbesondere beim curricularen Lernen wie in der
Schule - steht der Wissenserwerb im Vordergrund. Breite Information, Syste-
matisierung, Reflexion und Verdichtung sind wichtige Parameter fiir die Giite
des Lernprozesses. Die Einbindung des Alltags, wenn sie denn passiert, hat eher
motivationalen Charakter.

Das selbstgesteuerte Lernen versucht, Alltagslernen und geplantes Lernen mit-
einander zu verbinden. Im ldealfall schlieBen sich Lernende zusammen, weil sie
in ihrem Arbeitsalltag feststellen, dass ihnen bestimmte Kenntnisse oder Fertig-
keiten fehlen. Sie definieren selbst, was sie wie lernen wollen, und machen sich
dann gemeinsam schlau. Ein Lernberater hilft ihnen meist dabei, den richtigen
Lernpfad zu finden.

Greif & Kurtz (1998) nennen sechs Bereiche, in denen Lernende Selbststeuerung
austiben konnen sollten:

Lernaufgaben und Lernschritte,

Regeln der Aufgabenbearbeitung (Individuum und Gruppe),

Lernmittel, Lernmethoden oder Lernwerkzeuge,

zeitliche Investitionen und Wiederholungen bei der Bearbeitung von Aufgaben,
Form des Feedbacks und der Expertenhilfe,

soziale Unterstiitzung durch Kollegen und Lernpartnerinnen (S.27).

D|ese Definition postuliert ein sehr groBes MaB an Autonomie des Lernenden,
dem als Preis ein hoher Lernaufwand gegenubersteht. Muss ich als Lernender
mir meinen Lernpfad mit Lernzielen, Materialien und Ubungen selber zusam-
menstellen, bendtige ich sehr viel mehr Zeit und Motivation, als wenn ich auf
einen vordefinierten Lernpfad zurtickgreife. In der Praxis besonders des beruf-
lichen Lernens in Organisationen herrschen deshalb Mischformen aus Lernvor-
gaben und Selbstbestimmung vor, wie ich sie auch oben in den drei Beispielen
beschrieben habe.

o oA wN o
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Es gibt eine Fiille von unterschiedlichen Auspragungen dieser Mischformen selbst
und fremd gesteuerten Lernens. Heidack (1989) zum Beispiel listet in seinem
Sammelband an Lernformen auf: die berufliche Ausbildung unter Beriicksich-
tigung der neuen Schliisselqualifikationen, die kooperative Qualifikation in
bestehenden Arbeitsgruppen, Fallstudien, PC-gestiitztes Lernen, Planspiele,
Projektgruppen, fachliche Supervision von Arbeitsgruppen, Gruppenvorschlage
im Rahmen des betrieblichen Vorschlagswesens, Lernstatt, Qualitatszirkel,
Organisationsveranderungen wie gednderte Qualitatssicherung und Computer
Integrated Manufactoring (CIM), Zusammenarbeit mit einer Unternehmensbe-
ratung, Workshops, Erfahrungsaustausch-Gruppen, Tagungen, Expertenméarkte
sowie Messen.

Die Breite der oben aufgelisteten Anwendungsfelder legt nahe, dass hier der
Begriff des selbstgesteuerten Lernens mit dem des Lernens allgemein verschmilzt.
Eine genauere Definition des Begriffes des selbstgesteuerten Lernens unter
besonderer Beachtung der Frage der Gestaltungsautonomie des Lernenden ist
also notwendig. Sie soll im zweiten Kapitel erfolgen.

1.3. Warum steigt die Nachfrage nach selbstgesteuertem Lernen?

Deitering (1995, S. 13-15) benennt mehrere Entwicklungsstrome, die sich seiner
Meinung nach im Selbstlernen biindeln: das Konzept der Selbststeuerung in der
klinischen Psychologie, die Reformpadagogik aus den 20er- und 30er-Jahren, die
humanistische Psychologie mit Carl Rogers als Vertreter, die 68er-Bewegung mit
dem Versuch, Institutionen zu demokratisieren, die Ubertragung amerikanischer
Konzepte zur ,management education” sowie neue Qualifizierungsformen in der
beruflichen Bildung, wie Leittexte, Lernstatt und Qualitatszirkel.

Greif & Kurtz (1998) bringen daneben die Veranderung der Arbeitsstrukturen
durch Managementtechniken wie Lean Management, Gruppenarbeit und Kaizen
ins Spiel.

Friedrich & Mandl (1997, S. 237/8) nennen als Quellen die Wissensexplosion
bzw. die beschleunigte Wissensveraltung, einen Perspektivwechsel in der Psy-
chologie vom behavioristischen Denken hin zur Betonung der aktiven, gestal-
tenden Rolle des Lernenden im Lernprozess. AuBerdem sehen sie ein gesteigertes
Interesse der padagogischen Psychologie am Lernen Erwachenser und damit
dem selbstgesteuerten Lernen als besonders erwachsenengerechter Lernform.
Auch das Wissen um die Relevanz selbstgesteuerten Lernens flir nahezu alle
Lernformen in Schule, Hochschule und Weiterbildung fordert die Beschaftigung
mit dem Thema, da mit zunehmendem Bildungsgrad die Anforderungen der
jeweiligen Ausbildungsinstitution an die Selbststeuerungsfahigkeit der Lernen-
den steigen.
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Aus meiner Sicht lassen sich vier Quellen identifizieren, die das Experimentieren

mit und den Einsatz von Methoden selbstgesteuerten Lernens betrieblichen

Organisationen gefordert haben:

1. Die steigende Bedeutung des Faktors Wissen fiir die Wettbewerbsfahigkeit
bei steigender Wissensmenge und schnellerer Wissensveraltung,

2. der Wandel der Organisationen zu kleinen, selbststidndig operierenden Einheiten,

der lerntechnologische Wandel durch PC und Hypertext und

4. der Aufbau neuer Ausbildungs- und Weiterbildungsformen, gefordert durch
das Bundesinstitut fiir Berufsbildung in Berlin.

«@

Betrachten wir die vier Faktoren im Detail:

1.3.1. Die steigende Bedeutung des Faktors Wissen fiir die Wettbewerbsfahigkeit bei steigender
Wissensmenge und schnellerer Wissensveraltung

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (1998) bilanziert den sich beschleunigen-
den Wandel in der dualen Berufsausbildung: Fiir ca. 10 % der 345 momentan
angebotenen Ausbildungsberufe trat 1998 eine neue Ausbildungsordnung in
Kraft, weitere 10 % befinden sich in der Uberarbeitung. Diese Zahlen illustrie-
ren das AusmaB an Veranderung in den Berufsfeldern. Berufe verschwinden
und neue entstehen in immer hoherer Geschwindigkeit. In den Sechzigerjahren
waren Mitarbeiter fur ein ganzes Berufsleben qualifiziert, wenn sie eine gute
Schul- und danach eine Berufs- oder Universitatsausbildung durchlaufen hatten.
Seither andern sich Berufsbilder und Tatigkeitsfelder so schnell, dass Mitarbeiter
mindestens einmal in ihrem Berufsleben ihren gelernten Beruf ,verlernen' und
sich einen neuen aneignen mussen. Auch in bestehenden Berufsfeldern steigt
der Weiterqualifizierungsbedarf durch die schnelle Wissensakkumulation.

Der Initiativkreis Bildung der Bertelsmann-Stiftung unter der Schirmherrschaft
des Bundesprasidenten (1999, S. 11) kommt zu der Empfehlung, einen Paradig-
menwechsel in der Bildung einzuleiten - das lebenslange Lernen:

.In der Wissensgesellschaft muss lebenslanges Lernen zum Paradigma der Bil-
dung werden, weil neues Wissen mit hohem Tempo generiert wird und in kurzen
Fristen immer neue Kenntnisse verlangt werden. Das Prinzip des lebenslangen
Lernens macht es notwendig, die klassische Abfolge von Schule, Ausbildung und
Beruf aufzubrechen. Lebenslang lernen heiB3t: friiher mit dem Lernen beginnen,
Kulturtechniken sichern, Schliisselkompetenzen vermitteln, Lernfahigkeit ausbil-
den, Ausbildungszeiten verkiirzen und Bildungswege durch modulare Angebote
flexibilisieren."

Ob dieses immensen Qualifizierungsbedarfs und des damit verbundenen Auf-
wandes kommen trainergestiitzte Lernformen schnell an ihre Kapazitatsgrenzen,
und der Bedarf an Selbstqualifizierungsmethoden steigt.
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Verscharft wird die Situation durch die Ausrufung des ,Zeitwettbewerbs" als
wichtigem Wettbewerbsfaktor. Meyer (1994) schreibt in seinem Buch tiber
schnelle Zyklen, dass sich bei harter werdendem Wettbewerb der Lebenszyklus
der Produkte verkiirzt. Derjenige, der zuerst auf dem Markt ist, erhilt den groB-
ten Marktanteil und damit die beste Chance, die Kosten der Produktentwicklung
wieder einzuspielen. Die Ubrigen kénnen nur noch iiber den Preis konkurrieren
und deshalb keine Gewinne mehr erzielen. Am Markt fiir Speicherchips kann
man momentan dieses Prinzip besonders eindriicklich sehen.

Damit eine Firma einen schnellen Entwicklungs- und Produktionszyklus errei-
chen kann, ist sie nach Meyer auf individuelles und organisationales Lernen
als Schliisselfaktor angewiesen. ,Auch wenn viele Unternehmen vom Lernen
reden, ist nur beim FCT-Unternehmen (Anmerkung: FTC = fast cycling time) die
Beschleunigung des Lernens ein strategisches Ziel.

Dagegen behandeln traditionelle Unternehmen das Lernen als Kann und nicht
als Muss. Sie stellen keine Verbindung her zwischen dem Lerntempo und ihrer
langfristigen Wettbewerbsfahigkeit. Die Verantwortung fiir das Lernen ist auf
die Ausbildungsabteilung abgeschoben. Wenn das Unternehmen unter 6konomi-
schen Druck gerdt, kommt das Engagement zum Lernen auf den Priifstand, denn
die Aus- und Fortbildung wird als Erstes von den Managern aus dem Budget
gestrichen. FCT-Unternehmen dagegen sehen die Beschleunigung des Lernens
als strategischen Imperativ an." (S. 88)

Der Aufbau einer Lerninfrastruktur, die kostengiinstig langfristiges kontinu-
ierliches Lernen fiir alle Mitarbeiter ermdglicht, stellt also fir viele Firmen ein
wichtiges strategisches Ziel dar. Oft wird es um Wissensmanagement erganzt,
indem die Firmen versuchen, das Wissen ihrer Mitarbeiter und das in ihren IT-
Systemen vorhandene Wissen so zu erschlieBen, dass es alle Mitarbeiter nutzen
konnen.

1.3.2. Der Wandel der Organisationen zu kleinen, selbstandig operierenden Einheiten

Anfang der 90er-Jahre gerieten viele europdische Industrieunternehmen in eine
Produkt- und Preiskrise. Sie mussten feststellen, dass die mit ihnen konkurrieren-
den japanischen und zum Teil auch amerikanischen Firmen dhnliche Produkte zu
deutlich glinstigeren Preisen anbieten und in kurzerer Zeit mehr Neuprodukte auf
den Markt bringen konnten. Mangelnde Wettbewerbsfahigkeit war das Schlag-
wort der Stunde.

In dieser Zeit wurde ein Buch veroffentlicht, das wie kein anderes das Verhalten
der Manager in den 90er-Jahren gepragt hat: ,Die zweite Revolution in der Auto-
industrie" von Womack, Jones & Roos (1992). Die Autoren hatten in einer sehr
griindlichen Studie Automobilwerke in den USA, in Japan und Europa miteinander
verglichen und die Unterschiede herausgearbeitet. Der herkmmlichen Massen-
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produktion stellen sie das Konzept der ,schlanken Produktion” entgegen:

.Der Massenproduzent setzt spezialisierte Fachleute ein, um Produkte zu kons-
truieren, die von ungelernten oder angelernten Arbeitern hergestellt werden,
wobei sie teure Spezialmaschinen bedienen. Diese produzieren Standardprodukte
in sehr groBen Mengen. Da die Maschinen so viel kosten und keine Stérungen
vertragen, baut der Massenproduzent viele Puffer ein — Reservevorrate, Reser-
vearbeiter und Reserveraum —, um eine reibungslose Produktion sicherzustellen.
Da die Umstellung auf ein neues Produkt sehr viel kostet, behalt der Massenher-
steller seine alten Produkte so lange wie moglich in der Produktion.

Das Ergebnis: Der Verbraucher bekommt billigere Produkte, aber auf Kosten
der Vielfalt und durch Arbeitsmethoden, die die meisten Mitarbeiter langweilig
und geisttotend finden.

Im Gegensatz dazu kombiniert das schlanke Unternehmen die Vorteile der
handwerklichen und der Massen-Fertigung, wahrend es die hohen Kosten der
Ersteren und die Starrheit der Letzteren vermeidet. Zu diesem Zweck beschafti-
gen schlanke Unternehmen auf allen Ebenen der Organisation Teams vielseitig
ausgebildeter Arbeitskrafte und setzen hoch flexible, zunehmend automatisierte
Maschinen ein, um groB3e Produktmengen in enormer Vielfalt herzustellen.

Lean production’ ... ist ,schlank’, weil sie von allem weniger einsetzt als die
Massenfertigung — die Halfte des Personals in der Fabrik, die Halfte der Produk-
tionsflache, die Halfte der Investition in Werkzeuge, die Halfte der Zeit fiir die
Entwicklung eines neuen Produktes. Sie erfordert auch weit weniger als die Halfte
des notwendigen Lagerbestands, flihrt zu viel weniger Fehlern und produziert
eine groBere und noch wachsende Vielfalt von Produkten” (S. 19).

Neben anderen Konzepten wie flexiblem Hallen- und Maschinen-Layout in der
Produktion, simultaner Entwicklung von Produkten, einer starken Einbindung der
Zulieferkette und einem veranderten Umgang mit dem Kunden ist ein zentraler
Punkt bei Womack, Jones & Roos die Schaffung kleiner flexibler Arbeitsteams, die
sich moglichst selber koordinieren und steuern sollen. Dafiir soll die dispositive
Experten- und Fiihrungsebene, in Produktionsbetrieben oft indirekter Bereich
genannt, reduziert werden.

Womack, Jones & Roos losten mit ihrer Studie eine Flut von ,how-to' Verof-
fentlichungen aus. Besonders lesenswert zum Thema Umgestaltung von Fabriken:
Suzaki (1989; 1994), Harmon & Peterson (1990) sowie Shingo (1992) und zum
Thema schlanke Organisation durch Prozesskettengestaltung Gaitanides et al.
(1994), Klepzig & Schmidt (1997) sowie Fliermann & Dammasch (1997).

Am Ende des 20. Jahrhunderts arbeiteten in Deutschland mehrere 100.000
Menschen weniger in Industrieunternehmen als zu Beginn der 90er-Jahre. Die
verbleibenden Mitarbeiter erleben neben einer gesteigerten Autonomie und
Verantwortlichkeit auch meist eine starke Arbeitsverdichtung und steigende
fachliche Anforderungen, die zu einem steigenden Qualifizierungsbedarf fiih-




1. Vom Lernen in Organisationen zur lernenden Organisation 8

ren. Dabei liegt es nahe, den Mitarbeitern neben der Verantwortung fiir ihr
Arbeitsergebnis und der Abstimmung mit anderen auch die Verantwortung fir
ihre Qualifizierung zu libergeben und selbstgesteuertes Lernen als Wissensan-
eignungsform anzubieten.

Total Quality Management (TQM) oder Total Quality Control (TQC) war die zweite
Triebfeder fiir die Umgestaltung von Organisationen in den 90er-Jahren. Auch
hier gab ein Buch die Initialzlindung: ,Kaizen: - Der Schliissel zum Erfolg der
Japaner im Wettbewerb” von Imai (1993). Er beschreibt das Wesen dieser Quali-
tatsphilosophie folgendermafen:

.Kaizen bedeutet Verbesserung. Mehr noch, Kaizen hei3t standige Verbesse-
rung, in die Flihrungskrafte wie Mitarbeiter einbezogen sind. Die Philosophie
von Kaizen geht von der Annahme aus, dass unsere Art zu leben - sei es unser
Arbeitsleben, unser soziales Leben oder unser hdusliches Leben - einer stindigen
Verbesserung bedarf." (S. 23)

Total Quality Control (TQC) ist ein Kernelement von Kaizen. Es beschiftigt sich
vor allem mit Qualitatssicherung, Kostensenkung, Erfiillung des Produktions-
programms, Einhaltung von Lieferterminen, Arbeitssicherheit, Entwicklung von
neuen Produkten, Produktivitatsverbesserungen und Beziehungen zu Lieferanten
(S. 36).

Nach Zink & Schildknecht (1989) entwickelten sich TQC oder TQM-Programme,
indem die Konzepte amerikanischer Qualitatsexperten wie Deming, Juran und
Feigenbaum durch japanische Firmen aufgegriffen und adaptiert wurden. Bei
TQM wird Qualitat zur Unternehmensaufgabe und ist nicht begrenzt auf eine
Spezialabteilung, die Qualitdtskontrolle. Die Qualitatsverantwortung wird also
in die produzierenden Bereiche reintegriert. Um die Qualitatsstandards halten
zu konnen, wird es notwendig, die Mitarbeiter zu qualifizieren, die Abldufe so
zu dokumentieren, dass sie ohne Fremdkontrolle von verschiedenen Personen
reproduziert werden kdnnen, sowie die Mitarbeiter die Abldufe mitgestalten zu
lassen und so Motivation und Eigenverantwortung zu starken.

Die TQM-Fahigkeit einer Firma wird nach der Norm DIN I1SO 9000-3 zertifiziert.
Der Zertifizierungsprozesse haben in vielen Firmen zu Qualifizierungsprogrammen
und zur Revitalisierung von Qualitatszirkeln und Gruppenarbeit gefiihrt.

Fir Qualitatszirkel sind nach Bungard & Antoni (1993, S. 4) folgende Gestal-
tungsmerkmale kennzeichnend:

Es handelt es sich um Gesprachsrunden von etwa flnf bis zehn Mitarbeitern
aus unteren Hierarchieebenen, die meist aus einem Arbeitsbereich stammen. Die
Zirkel treffen sich alle 2-4 Wochen wahrend der Arbeitszeit und ,versuchen auf
freiwilliger Basis ... arbeitsbezogene Probleme im weiteren Sinne zu besprechen
und moglichst eigenverantwortlich zu |16sen.” Die Themen wahlen sie selber aus
Bereichen wie Produktqualitat, Arbeitsplatz- und Arbeitsablaufgestaltung oder
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Zusammenarbeit. Die Zirkel werden von einem Moderator geleitet, der von der
Gruppe gewdahlt und durch das Unternehmen qualifiziert wird. Die Moderatoren
berichten regelméBig (anhand eines Ergebnisprotokolls) einem Koordinator tiber
die besprochenen Themen.

Neben den Qualititszirkeln, die seit Beginn der 80er-Jahre eine starke Verbreitung
erfuhren, entwickelte sich parallel in Deutschland das Konzept der Lernstatt, des
Lernens in der Werkstatt.

.Die Lernstatt wurde ... bei BMW und Hoechst in Zusammenarbeit mit einer
Unternehmensberatung zunachst als Modell zur Losung der Kommunikations-
probleme auslandischer Arbeitnehmer entwickelt. Nachdem traditionelle Metho-
den der Sprachschulung nicht die gewiinschten Ergebnisse erbrachten, versuchte
man die Sprachvermittlung vor Ort, im Betrieb, anhand konkreter betrieblicher
Aufgaben und Abldufe. Eigens dazu ausgebildete betriebliche Vorgesetzte ver-
mittelten die im Alltag bendtigten fach- und umgangssprachlichen Kenntnisse
in kleinen Lerngruppen von etwa sechs bis acht auslandischen Mitarbeitern. Die
Werkstatt wurde zu einem Ort des Lernens, zur Lernstatt, das Werkzeug zum
Lernzeug, der Meister zum Sprachmeister. Da der Sprachunterricht problemorien-
tiert erfolgte, erwarben die ausldndischen Arbeitnehmer zugleich Fachkenntnisse
und ein Verstandnis fiir betriebliche Zusammenhange...Sehr bald erkannte man
die Mdglichkeiten, die das Lernstatt-Konzept nicht nur zur Sprachschulung bot,
sondern auch zur Beteiligung der Mitarbeiter der unteren Hierarchieebene an
betrieblichen Problemldsungsprozessen.

Entsprechend wurde das Lernstatt-Modell zu einer Form betrieblicher Klein-
gruppenarbeit weiterentwickelt, in der sich Mitarbeiter wie in den QZ auf
freiwilliger Basis zur Bearbeitung selbst gewahlter arbeitsbezogener Themen
zusammensetzen.” (Antoni 1994, S. 29-30)

Wahrend beim Lernstatt-Konzept das Lernen im Vordergrund steht, ergibt
es sich bei Qualitatszirkeln als Nebenprodukt. Um betriebliche Probleme |6sen
zu kdnnen, muss sich ein Qualitatszirkel oft Wissen von anderen Mitarbeitern
beschaffen und sich gegenseitig qualifizieren. Aus eigener Anschauung finde ich
es immer wieder beeindruckend zu beobachten, wie motiviert die Zirkelmitglieder
arbeiten, wenn es um die Verbesserung ihrer eigenen Arbeitsabldufe geht, und
wie schnell ihre fachliche und soziale Kompetenz steigt.

Im Gegensatz zu Qualitatszirkeln und Lernstatt sind teilautonome Arbeitsgruppen
in die reqguldre Arbeitsorganisation integrierte, dauerhafte Gruppen, die eine
kontinuierliche Zusammenarbeit in der taglichen Arbeit erfordern.

Um von teilautonomer Gruppenarbeit sprechen zu kdnnen, missen nach Antoni
(1994, S. 25) folgende Kriterien erfiillt sein: ,Mehrere Personen bearbeiten Gber
eine gewisse Zeit, nach gewissen Regeln und Normen, eine aus mehreren Teil-
aufgaben bestehende Einzelaufgabe, um gemeinsame Ziele zu erreichen, sie
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arbeiten dabei unmittelbar zusammen und fiihlen sich als Gruppe. In Hinblick auf
die GruppengréBe waren Gruppen mit 5 bis 6 Mitarbeitern am besten geeignet,
da bei dieser GroBe Kommunikations- und Abstimmungsprozesse unter aktiver
Beteiligung aller Mitglieder am besten gelingen.” Die reale GruppengroBe hangt
von der Arbeitsaufgabe ab, da jede Gruppe eine in sich abgeschlossene Aufgabe
bearbeiten soll.

Je weniger Abstimmungsprozesse innerhalb der Gruppe fiir die Aufgaben-
ausfiihrung erforderlich sind, desto geringer sind...die Merkmale von Gruppen-
arbeit ausgepragt. Umgekehrt sind die Merkmale von Gruppenarbeit sehr stark
ausgepragt, wenn sowohl die Primdraufgabe, d.h. die Aufgabe, die zu erfiillen
die Gruppe bzw. das System geschaffen wurde, als auch die Sekundaraufgaben
zur Systemerhaltung, Systemregulation und Systemoptimierung bzw. -weiter-
entwicklung in Interaktion und Interdependenz von den Gruppenmitgliedern
gemeinsam geldst werden.

Mit dieser Form der Gruppenarbeit wird hdufig das Konzept der teilautonomen
Arbeitsgruppe assoziiert." (Antoni 1994, S. 26)

Die Sekundadraufgaben teilautonomer Gruppen erfordern nicht selten eine
Wissensaktualisierung oder -verbreiterung. Wie im Beispiel der TAG bei dem
Flugzeughersteller zu Beginn dieses Kapitels geschildert, liegt es nahe, dass die
TAG ihr Lernen selbst in die Hand nimmt, indem die Mitglieder sich gegenseitig
qualifizieren oder sich passende Lernmodule z.B. durch einen Meister selber
organisieren. Diese Art von Lernen ist problembezogen, erfolgt just in time, ist
ganz oder teilweise selbstgesteuert und findet in der Peergroup statt. Das alles
sind nach meiner Ansicht Faktoren, die die Lernmotivation und den Lernerfolg
fordern (siehe Kapitel 4).

Der Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem Lernen und dezentralen Orga-
nisationen lasst sich also folgendermaBen zusammenfassen: Lean-Management
und TQM haben viele Firmen veranlasst, ihre Organisation zu dezentralisieren
und kleine, flexible Arbeitsteams zu bilden, die jeweils eine komplexe Arbeits-
aufgabe gemeinschaftlich erledigen und verantworten.

Diese dezentrale Organisation erfordert von den Mitarbeitern mehr Fachwissen
und soziale Kompetenz. Durch die schnelle Verdnderung von Produkten und
Ablaufen missen die Mitarbeiter ihr Wissen zudem immer wieder aktualisieren.
Wenn die Mitarbeiter die Abarbeitung ihrer Arbeitsaufgabe eigenverantwort-
lich gestalten, liegt es nahe, dass sie ihr Wissen auch selbstgesteuert erweitern
und aktualisieren. Die Firmen haben dann nur die Aufgabe, die Lerninhalte
bereitzustellen und fiir passende Rahmenbedingungen fiir das Lernen zu sorgen.
Vielen Firmen kommen dabei Vorerfahrungen mit Qualitdtszirkeln und Lernstatt
zugute.
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1.3.3. Der lerntechnologische Wandel durch PC und Hypertext

Neben der starkeren Bedeutung des Faktors Wissen fur die Wettbewerbsfahigkeit
und der Verdnderung von Organisationen zu kleinen, selbststandig operierenden
Einheiten, haben auch die Fortschritte in der Informationstechnologie neue
Lernmethoden mdoglich gemacht.

,Biiffeln am Bildschirm” lautet 1990 die Uberschrift eines Artikels in der Wirt-
schaftswoche zum Thema Computer Based Training (CBT). ,Multimedia und Tele-
learning - Lernen im Cyberspace"” betitelt Schwarzer 1998 seinen Sammelband
zum gleichen Thema. Dazwischen liegen neun Jahre einer stiirmischen Entwick-
lung des Lernens am Computer. Mit dem Aufkommen des Personal Computers in
den 80er-Jahren wurde es zum ersten Mal mdglich, das statische Lernmedium
Buch zu flexibilisieren und individualisieren. Nachdem sich graphische Benut-
zeroberflachen durchgesetzt hatten, kam die Einbindung von weiteren Medien
wie Bildern, Ton und Video hinzu.

Fickert (1992, S. 51) unterscheidet vier Typen von Lernsystemen:

1. Drill & Practice-Programme, die in kleinen Schritten Wissen aufbauen und
sofort tiberpriifen und damit festigen,

2. Tutorials, die in ein Wissensgebiet einflihren und passende Vorgehensweisen
beschreiben,

3. Spiele wie SimCity, die auf spielerische Weise Wissen und Fahigkeiten beim
Lerner aufbauen,

4. sowie Simulationen und Computer-Modelle, die Vorgdnge der realen Welt
wie z.B. Metallbearbeitung mit CNC-Maschinen abbilden und so ein unauf-
wendiges Experimentieren ermaglichen.

Besonders heftig wurde in den 80er-Jahren die Frage diskutiert, ob die Informa-
tionen linear oder in Form eines Informationsnetzes mit Knotenpunkten - einer
Art elektronischer Karteikarten - als Hypertext angeordnet werden sollen. Zu
diesem Thema: Berk & Devlin 1991, Gloor 1990, Frese 1989, Hammond & Allison
1988, Vainio-Larsson 1985.

Die Frage ist durch die Kraft des Faktischen langst entschieden. Was Anfang
der 80er-Jahre noch in speziellen Entwicklungsumgebungen wie Xanadu (Nelson
1988), HAM (Campbell & Goodman 1988) oder Hypercard erforscht wurde, hat
langst Einzug in jeden PC gefunden. Jedes Textverarbeitungsprogramm kann
Hypertext in Form von HTML (Hypertext Markup Language) erstellen, und auf
allen PC findet sich ein Browser zum Ansehen und Navigieren im Hypertext. Das
Internet besteht inzwischen fast ausschlieBlich aus Hypertext. Die Inhalte des
Internet vermehren sich in hoher Geschwindigkeit, und immer mehr Menschen
suchen dazu den Zugang.
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Das Internet mit seiner Hypertextstruktur ist in erster Linie ein Informationsbe-
schaffungs- und nicht ein Lernmedium. Es fehlt die didaktische Komponente,
die wichtig ist, weil beim Browsen schnell das ,lost in hyperspace”-Phdanomen
auftritt, der Nutzer sich also im Hypertext-Dschungel verirrt. In einer Studie
wiesen Hammond & Allinson (1988) nach, dass Lerner mit wenig Vorwissen
einen vorgeordneten Lernpfad bevorzugen und auch einen gréBeren Lernerfolg
erzielen als von einem freien Weg (,travelling around’) durch die Informationen.
Gleichwohl werden Lernsysteme sich in der Zukunft immer starker weg von
geschlossenen Systemen wie Toolbook oder Hypercard, hin zu HTML-basierten
Systemen entwickeln, denn diese sind betriebssystemunabhingig und lassen
sich leicht distribuieren.

Die didaktische Komponente in einem Lernsystem hat die Aufgabe, das Wissen
so aufzubereiten und in eine geeignete Situation einzubetten, dass es der Ler-
ner leicht aufnehmen kann. Dabei kann sie dem Instruktionsparadigma, das auf
dem operanten Konditionieren beruht, oder dem Problemlose-Paradigma, das
auf dem entdeckenden Lernen nach Bruner und Ausubel basiert, folgen. Drill &
Practice-Programme und Tutorials folgen dem Instruktions-, Spiele und Simu-
lationen dem Problemldse-Paradigma.

Optimal wére nach Ansicht mancher Lernsystementwickler eine Lernumge-
bung, die sich flexibel an das individuelle Verhalten des Lerndenden anpasst. Sie
miisste dann nach Fickert (1992, S. 61) folgende Funktionen tibernehmen:

Vermitteln: gezielte Auswahl von Stoffelementen
- Gestalten: Bestimmung der Lehrstrategie und der Form des Lehrdialogs
- Diagnostizieren: Feststellen des Wissens und Kdnnens
- Korrigieren: Eingehen auf Fehlverhalten
- Vorhersagen: Erfassen der Ziele und voraussichtlichen Aktionen des Benutzers
- Auswerten: Hilfe zur Beurteilung des Lernenden bzw. des Lernsystems selbst.”

Am weitesten in diese Richtung gedacht sind intelligente tutorielle Systeme, die
die Wissensbasis eines Lerners wahrend des Lernvorgangs intern modellieren und
aktualisieren. Das System présentiert dem Lerner dann individuell angepasste
Lerninformationen, um die unvollstindige Wissensbasis des Lernens moglichst
schnell in Richtung auf die geplante Wissensbasis hin zu entwickeln.

Ziel dieser Art von CBT ist es, eine Lernumgebung auf dem Computer zu
schaffen, die durch geschickte Dialoge, Interaktion oder sogar durch aktives
Mitverfolgen des Lernfortschritts den Trainer ersetzt. Selbstgesteuertes Lernen
heiBt dort trainerloses Lernen.

So einfach das in der Theorie klingt, so schwierig ist es in der Praxis umzuset-
zen. Es gibt sehr viel mehr schlechte als gute Lernprogramme auf dem Markt
und eine ganze Reihe von Firmen betreibt inzwischen Selbstlernstudios, die mit
viel Geld eingerichtet wurden und nur gering genutzt werden. Ursache ist neben
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der mangelnden Gewdhnung an diese Art des Lernens, dass es nur wenigen
Programmen gelingt, die Lernmotivation dauerhaft aufrecht zu erhalten.

Ein Weg aus diesem Problem ist die Koppelung von CBT mit personalem Lernen
wie sie z.B. Oesterle & Hausmann (1996) unter dem Namen ,CBTplus” beschrei-
ben. Sie kombinieren CBT mit anderen Lernformen:

- CBT zur Vermittlung von Basiswissen vor einem Seminar/Workshop

- CBT als Hauptlernmedium fiir Standard-Themen wahrend des Seminars

- CBT zur Vorbereitung von Gruppenarbeit im Seminar oder

- CBT zur Auffrischung von Fachwissen nach einem Seminar.

Seit Mitte der 90er-Jahre gibt es eine Art Paradigmenwechsel beim Einsatz des
Computers als Selbstlernmedium. Ging es bisher darum, die Fahigkeiten des
Computers fiir die Integration von verschiedenen Medien, die Modellierung
von Wissen und die Forderung von Interaktion einzusetzen, so rlicken nun seine
Fahigkeiten als Kommunikationsmedium in den Vordergrund. Telelearning und
Teletutoring sind die Schlagworte.

.Jelelearning ist ein Bildungsprozess, der auf Grund von elektronischen Fern-
verbindungen zwischen Personen und Lerngegenstinden (Informationen) zu
Stande kommt. Lehrer und Schiiler greifen somit auf Informationsressourcen zu,
die weit entfernt liegen kdnnen...Wenn ein Lehrer oder Berater per Telefon oder
E-Mail mit dem Lernenden in Kontakt tritt, so sprechen wir von Teletutoring.
Die technisch hochste Form von Teletutoring liegt in der Verbindung von zwei
oder mehr Personen durch ein Videokonferenzsystem, bei dem man sich nicht
nur sieht und Bilder libertragt, sondern bei dem man auch gemeinsam auf eine
Computeranwendung (z.B. Tabellenkalkulation) zugreifen kann. Dieses Appli-
cation Sharing erlaubt dem Tutor, online eine Fehlerkorrektur auf der lokalen
Oberfliache des Lernenden vorzunehmen" (Schwarzer 1998, S. 11).

Wenn ein Tutor oder Mitlerner den Dialog- und Interaktionspart Gbernimmt,
lasst sich die didaktische Komponente deutlich einfacher gestalten. Das Lernen
entspricht dann einem Fernstudium, angereichert um multimediale Prasentation
und schnellere Kommunikation lber E-Mail, Lern-Chatroom oder Bildtelefon.
Issing (1998, S. 107) schildert verschiedene Konzepte insbesondere amerikani-
scher Universitaten. Ein Beispiel: ,Die University of lowa bietet im Rahmen ihres
Virtual Hospital den Fernstudenten die Moglichkeit, in medizinischen Fallstu-
dien Patienten erganzend zur Fallbeschreibung in Online-Texten auch per Fotos,
Rontgenbildern und Videoclips interaktiv zu untersuchen, zu diagnostizieren und
entsprechendes Coaching zu erhalten. Auf diese Weise kdnnen die Studierenden
einen Teil ihrer klinischen Ausbildung absolvieren."

Dieses Lernkonzept verfolgt wieder einen konventionellen Ansatz. Der Com-
puter ist nicht mehr Trainer, sondern Kommunikationsmedium.
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Fallstudien, Anleitung durch einen Tutor sowie das Losen von Aufgaben und der
Austausch dariiber mit anderen sind die didaktischen Kernelemente.

Zusammenfassend lasst sich sagen: Seit der massenhaften Verbeitung der PC

in der zweiten Halfte der 80er-Jahre gab es mannigfaltige Versuche, den PC als

Lernmedium zu nutzen. Drei Fragestellungen standen dabei im Vordergrund:

1. Soll das Wissen linear wie im Buch oder modular als Hypertext prasentiert
werden. Durch die Verbreitung des Internet hat sich hier das Hypertextkon-
zept durchgesetzt.

2. Welche Rolle soll der Computer im Lernprozess spielen? Hier reichen
die Konzepte von der kompletten Kontrolle des Lernprozesses wie bei
Drill & Practice-Programmen (iber die Adaption der Computersteuerung an
das Lernverhalten wie bei tutoriellen Systemen bis zu einer reinen Distribu-
tions- und Kommunikationsfunktion wie beim E-Learning. Diese Frage ist
bis heute nicht beantwortet, auch wenn immer mehr Projekte die Kommu-
nikationsfunktion in den Vordergrund stellen.

3. Wie lasst sich die Lernmotivation aufrechterhalten? Dort lassen sich vier
Losungsansatze erkennen, die in CBT-Projekten erprobt worden sind.
Zunachst dachten die Entwickler, dass die Integration vieler Medien wie
Ton, Bild und Video die Lernprogramme so attraktiv machen, dass die Ler-
nermotivation erhalten bleibt. Als zweiten Losungsversuch erprobten sie,
ob eine intensive Interaktion zwischen PC und Lerner das Problem 16st. In
der dritten Phase testeten sie die Anpassung des Lernprogramms an den
Lerner und momentan richten sich die Versuche im Wesentlichen auf eine
Kombination von CBT mit Prasenzlernen. Gelost ist die Frage der dauerhaften
Lernermotivation bisher allerdings nicht.

Lernen am Computer und selbstgesteuertes Lernen werden in vielen Organisa-
tionen gleichgesetzt — mit guten und schlechten Folgen: Angelockt durch die
technischen Mdglichkeiten haben in den letzten Jahren viele Organisationen
mit selbstgesteuertem Lernen in Form von CBT experimentiert. CBT war also der
Tiroffner fur selbstgesteuertes Lernen.

Die oftmals ungeklarte Frage, wie bei CBT die Lernmotivation dauerhaft
gesichert werden kann, hat andererseits viel Ernlichterung gegentiber dem
selbstgesteuerten Lernen insgesamt erzeugt. Die Rickverlagerung der didak-
tischen Interaktion von der Maschine auf den Menschen wie bei CBTplus und
Teletutoring erscheint als ein attraktiver Weg, CBT dauerhaften Erfolg zu sichern.
Allerdings sollten Organisationen ihren Blick dafiir weiten, dass CBT nur eine
mogliche Form von selbstgesteuertem Lernen darstellt.
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1.3.4. Der Aufbau neuer Ausbildungs- und Weiterbildungsformen, gefordert durch das Bundesin-
stitut fiir Berufsbildung in Berlin

Ende der 80er-Jahre wurde ein Paradigmenwechsel in der Berufsausbildung kodi-
fiziert. Unter Mithilfe des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) entstand eine
neue Ausbildungsordnung fiir Metallberufe, die nicht nur Lernziele im Bereich
Fachwissen, sondern auch so genannte ,Schliisselqualifikationen"” enthielt. Aus-
|6ser dieser Veranderung war die Feststellung, dass das ausgebildete Fachwissen
immer schneller veraltete. Um Jugendliche fiir einen Beruf zu beféahigen, sollten
sie zukiinftig lernen, wie sie sich in komplexen Berufssituationen zurechtfinden
und sich das jeweils ndtige Fachwissen vor Ort erwerben konnen.

Als Lehrmethoden zur Vermittlung der Schlisselqualifikationen kamen beson-
ders die Leittextmethode (s. Greif et al. 1993 und 1998), das Konzept der voll-
standigen Arbeitshandlung (Herz & Bauer 1996), von dem spater noch die Rede
sein soll, und Projektarbeit zum Einsatz.

Ende der 80er-Jahre startete das BIBB eine Modellversuchsreihe ,Dezentrales
Lernen”, in der einerseits Methoden zur Vermittlung der Schliisselqualifikationen
und andererseits Methoden zum Lernen am Arbeitsplatz entwickelt werden soll-
ten (zum Uberblick: Dehnbostel, Holz & Novak 1992). Das BIBB reagierte damit
auf eine steigende Diskrepanz zwischen Ausbildungs- und Betriebswirklichkeit in
der gewerblichen Ausbildung. Wéahrend die Firmen immer dezentraler gestaltet
wurden, fand ein immer groBerer Teil der gewerblichen Ausbildung nicht mehr
am Arbeitsplatz, sondern in zentralen Ausbildungswerkstatten statt.

Dehnborstel (1992, S.21) entwickelt als Gegenentwurf zum Prozess der Zen-
tralisierung von Ausbildung die Lernprinzipien einer arbeitsplatzbezogenen
Didaktik:
.die Orientierung von Lern- und Lehrprozessen an offenen arbeitsweltlichen
Aufgabenstellungen und nicht an formalisierten, systematisch organisierten
Lerninhalten;

- die Verbindung intentionalen Lernens mit Lernprozessen, die durch Erfahrungen
im taglichen Arbeitshandeln gepragt sind; die Integration von Theorie- und Pra-
xislernen;

- das selbst organisierte kooperative Lernen in Gruppen, das nicht von Ausbil-
dern, Weiterbildnern oder Vorgesetzten strukturiert und kontrolliert wird;
deren Rolle besteht - soweit sie eingebunden sind - in der des Gruppenmo-
derators oder Prozessbegleiters;

- die aktive Teilnahme des Einzelnen an der Gestaltung von Lernprozessen
und deren Umsetzung in Handlungsorientierungen.”

Beispielhaft fiir die Modellversuchsreihe ,Dezentrales Lernen” sei hier das Pro-
jekt ,Lerninseln in der Produktion als Prototypen und Experimentierfeld neuer
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Formen des Lernens und Arbeitens” (Bittmann, Erhard & Fischer 1992) geschil-
dert, in dem die Lerninsel als typische neue Form selbstgesteuerten Lernens
ausprobiert wurde. Als Vorbereitung auf den Bau eines neuen Automobilwerkes
in Rastatt mit Gruppenarbeit, neuer Steuerungstechnik und verstirktem berufs-
gemischtem Arbeiten sollte die Ausbildung fiir automobilbezogene Berufe wie
Automobilmechaniker/-in oder Fahrzeugpolsterer/-in im Hinblick auf die neuen
Anforderungen umgestaltet werden. Als zukiinftig relelvante Qualifikationen
stellten sich unter anderem heraus (Bittmann, Erhard & Fischer 1992, S. 44):

- Bewiltigen von Storsituationen durch Problemerkennung sowie Problem-
|6sung lber das Auswahlen und Bewerten von Alternativen,

- vorausschauendes sowie schlussfolgerndes Denken und gedankliches Pro-
behandeln,

- dispositives planerisches Denken und Handeln,

- den ganzheitlichen Charakter systemhaft verketteter Produktionsprozesse
erkennen und sich darin bewegen kdnnen,

- Prozessabldufe erkennen und erfassen kdnnen,

- technologische und betriebswirtschaftliche Gesamtzusammenhinge ein-
schatzen und Interdependenzen der Teilprozesse untereinander und zur
Systemumwelt bewerten sowie libergreifende Zusammenhange verstehen
konnen,

- Schnittstellen-, Kompetenz- und Koordinationsprobleme von und in Logistik-
systemen aufspiiren und an der Lésung mitwirken lernen.

Bei dieser Art von Qualifikationen ist sofort offensichtlich, dass sie nicht in her-
kommlicher lehrerzentrierter, wissensaufbauender Weise, sondern vermutlich nur
uber selbstgesteuertes, problemldsendes Lernen vermittelt werden kdnnen.

In dem Modellversuch wurde ein neuer Lernort - die ,Lerninsel”- im unmittel-
baren Arbeits- und Produktionsprozess geschaffen, an dem komplexes Projekt-
lernen stattfinden sollte. Folgende Merkmale kennzeichnen eine Lerninsel:

- ,Auszubildende unterschiedlicher Berufsgruppen fertigen ein Produkt oder
eine Produktgruppe bzw. warten einen Maschinenpark gemeinsam, wobei
der Auftrag mehr als eine ,Funktion"” umfassen muss. Analog teilautonomer
Arbeitsgruppen sind direkte und indirekte Funktionen (planende, steuernde,
produzierende, priifende/kontrollierende und 6konomische) miteinander
verknlipft.

- Auszubildende fiihren die Aufgabe hochgradig selbststandig und selbst
steuernd aus, kdnnen aber bei Bedarf einen Fachausbilder hinzuziehen.
Der ,Lerninselfachausbilder' begleitet das Team. Er ist hierbei weniger der
Problemldser als vielmehr sowohl der Moderator als auch Prozess- und
Entwicklungsbegleiter.




1. Vom Lernen in Organisationen zur lernenden Organisation 17

- Lerninseln spiegeln die Infrastruktur der Arbeitsumgebung wider, sind jedoch
erweitert um eine Lerninfrastruktur, die der Reflexion des Arbeitsauftrags,
der sozialen Prozesse und der gesamten Umfeldbedingungen dient.

- Dem tayloristischen Arbeitsmodell mit seiner sequenziellen, linearen Arbeits-
weise wird eine ganzheitliche, paralleles Denken und Handeln entwickelnde
Lern-Arbeits-Form entgegengestellt” (Bittmann, Erhard & Fischer 1992, S.
48).

Die Lerninsel ist also eine teilautonome Lerngruppe analog der teilautonomen
Gruppe im Produktionsprozess und hat auch einen konkreten Produktionsauf-
trag, ist somit in den Produktionsablauf eingebunden. Bei der Umsetzung des
Konzeptes stellte sich heraus, dass die Auszubildenden nicht direkt aus der Lehr-
werkstatt in eine Lerninsel wechseln konnten. Der Sprung in den methodischen
und sozialen Anforderungen war zu groB.

Als Zwischenstufen wurden Realprojekte in der Anwendungswerkstatt, also
in einer starker vorstrukturierten Lernumgebung als der Produktion, sowie
Betriebseinsatze, Lernen im Betrieb unter Begleitung eines Anleiters, eingefiihrt.
So wurden die Auszubildenden in drei Stufen mit wachsender Komplexitat an
die Arbeit in der Lerninsel herangefiihrt. Das Konzept Lerninsel wird in diesem
Werk inzwischen an drei Orten praktiziert und auch an anderen Standorten
implementiert.

Das Konzept der Lerninsel stellt ein praxiserprobtes Modell selbstgesteuerten
Lernens im Team zur Verfligung. Es wurde in weiteren Modellversuchen im
Rahmen des Projektes ,Dezentrales Lernen” des BIBB erprobt. Auch Fragen der
Revitalisierung des Lernstatt-Konzeptes, der neuen Rolle des Ausbilders als
Lernberater, multimedialen, berufsiibergreifenden Lernens wurden in Modell-
versuchen thematisiert und evaluiert.

In einer weiteren Reihe ,Kontinuierliche und Kooperative Selbstqualifikation
und Selbstorganisation (KoKoSS)" (vgl. Schneider & Sabel 1998) des BIBB geht
es momentan darum, ein praxiserprobtes Lernkonzept zu entwickeln, in dem
die Fahigkeit, sich in Teams zu organisieren, gemeinsam zu lernen und die Team-
arbeit zu verbessern, vermittelt werden soll.

Das Bundesinstitut fir Berufsbildung hat mit seinen Modellversuchen der letzten
Jahre selbstgesteuertes Lernen in vielen Betrieben etabliert. Es fehlt aber noch
die Flaichendeckung und - noch wichtiger - der Transfer der Konzepte aus der
Produktion in die Biiros. Allerdings sind im Biirobereich Gruppenarbeitskonzepte,
die einen wichtigen Nahrboden fiir dezentrales Lernen darstellen, bei weitem
nicht so stark vertreten wie im Produktionsbereich.
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1.4. Vom selbstgesteuerten Lernen zur lernenden Organisation

Vier Faktoren haben also aus meiner Sicht selbstgesteuertes Lernen in Organi-

sationen des Profit-Bereiches gefordert :

1. die steigende Bedeutung des Faktors Wissen fiir die Wettbewerbsfahigkeit
bei steigender Wissensmenge und schnellerem Veralten des Wissens,

2. der Wandel der Organisationen zu kleinen, selbststandig operierenden Ein-
heiten,

3. der lerntechnologische Wandel durch PC und Hypertext,

4. der Aufbau neuer Ausbildungs- und Weiterbildungsformen, gefordert durch
das Bundesinstitut fiir Berufsbildung in Berlin.

Die ersten beiden waren Ausloser, die letzten beiden Katalysatoren fiir selbst-
gesteuertes Lernen in Organisationen.

Den Schritt von einer individuum- zu einer organisationszentrierten Sichtweise
wagen Senge et al. (1996a und b) in ihrem Ansatz der lernenden Organisation.
Angesichts der schnellen Veranderung ihres Umfeldes missen danach Organisa-
tionen in ihren Strukturen und Prozessen Lernfahigkeit quasi eingebaut haben.
Der Aufbau lernender Organisationen beruht nach Senge et al. (1996b, S. 6-7)
auf fiinf zentralen ,Lerndisziplinen” — lebenslangen Studien- und Ubungspro-
grammen der Organisationsmitglieder:
.Personal Mastery: Man lernt, sein personliches Kdnnen stetig auszuweiten,
um die Ergebnisse zu erzielen, die einem wirklich wichtig sind, und man
schafft eine Organisationsumwelt, die alle Mitglieder ermutigt, sich selbst
in die Richtung ihrer selbstbestimmten Ziele und Absichten zu entwickeln.

- Mentale Modelle: Man reflektiert liber seine inneren Bilder von der Welt,
bemiiht sich um ihre kontinuierliche Klarung und Verbesserung und erkennt,
wie sie die eigenen Handlungen und Entscheidungen beeinflussen.

- Gemeinsame Vision: Man fordert das Engagement in einer Gruppe, indem
man gemeinsam Bilder von der angestrebten Zukunft entwickelt und indem
man die Prinzipien und die wichtigsten Methoden klart, mit deren Hilfe man
diese Zukunft gestalten will.

- Team-Lernen: Man entwickelt neue Kommunikationsformen und kollektive
Denkfahigkeiten, die sicherstellen, dass das Wissen und Kénnen einer Gruppe
groBer ist als die Summe der individuellen Begabungen.

- Systemdenken: Man entwickelt eine Denkweise und eine Sprache, mit der
man die Kriafte und Wechselbeziehungen, die das Verhalten des Systems
steuern, begreifen und beschreiben kann. Diese Disziplin hilft uns zu erken-
nen, wie wir Systeme effektiver verdandern konnen und wie wir in groBerer
Ubereinstimmung mit den ibergreifenden Prozessen der Natur und der
Wirtschaft handeln kdnnen."
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Argyris, ein weiterer wichtiger Impulsgeber zur lernenden Organisation, benennt
eine Vielzahl von Abwehrstrategien in Organisationen, die Lernen verhindern.
Er beschreibt als wesentlichen Unterschied zwischen einer defensiven und einer
lernenden Organisation das Einzelschleifen- bzw. Doppelschleifen-Lernen:

Beim Einzelschleifen-Lernen flihren Aktionsstrategien zu Konsequenzen, die
u.U. zu einer Verdnderung der Aktionsstrategien fiihren. Beim Doppelschlei-
fen-Lernen stoBen die Konsequenzen von Aktionsstrategien eine Reflexion der
Leitwerte, des Hauptprogramms an, die zu einem Austausch in der Organisa-
tion tiber die Uberzeugungen, Grundannahmen, handlungsleitenden Theorien
fuhrt. Es bilden sich ggf. gemeinsame Leitwerte, diese werden verdndert, und
so entstehen gednderte Aktionsstrategien. Dieses Doppelschleifen-Lernen auf
der Handlungs- und der Modellebene fiihrt zu dauerhafter Verdnderung einer
Organisation (Argyris 1997, S. 58-64).

Kundenreklamationen konnen z.B. entweder dazu fiihren, dass Vertriebsmit-
arbeiter mit jedem Kunden je nach Wichtigkeit fur die Firma eine mehr oder
minder kulante Regelung fiir die reklamierten Produkte suchen (Einzelschleifen-
Lernen). Oder sie kdnnen, wenn sie ein systematisches Muster aufweisen, vom
Management zum Anlass genommen werden, dass die Bereiche Produktion,
Marketing und Vertrieb liber geanderte Kundenanforderungen nachdenken
(Doppelschleifen-Lernen). Das Ergebnis des Reflexionsprozesses wire vielleicht
eine geanderte Vertriebsphilosophie.

Dieses Lernen durch kollektive Modellbildung im Diskurs als Prinzip der ler-

nenden Organisation stellt extrem hohe Anforderungen an die Mitglieder der

Organisation. Dementsprechend schwierig gestaltet sich die Umsetzung des

Konzeptes. Wo lasst sich nun das selbstgesteuerte Lernen in Relation zum

Konzept der lernenden Organisation positionieren? Beide Konzepte teilen eine

Reihe von Prinzipien:

- eine niedrige Zugangsschwelle zu Informationen und Lernangeboten,

- die Verantwortung jedes Einzelnen fur sein Lernen,

- die Systematisierung von Erkenntnis- und Reflexionsvorgangen,

- eine modularisierte Vorgehensweise. Es gibt nicht einen fest definierten
Weg, sondern Module, mit denen sich Mitarbeiter oder Gruppen von Mit-
arbeitern ihren Weg zum gesetzten Ziel strukturieren kdnnen,

- eine Werthaltung, dass Mitarbeiter moglichst selbstbestimmt und selbst-
verantwortlich sein sollen.

Da das selbstgesteuerte Lernen einen begrenzteren Anwendungsbereich als das
Konzept der lernenden Organisation hat und beide trotzdem viele Prinzipien
teilen, kann man es als Untermenge oder als einen ersten Schritt in Richtung
der lernenden Organisation betrachten, die den weiteren Weg erleichtert.




2. Kennzeichen selbstgesteuerten Lernens 20

2. Kennzeichen selbstgesteuerten Lernens?

Bislang wurde der Begriff selbstgesteuertes Lernen ohne prazise Definition
verwandt. In diesem Kapitel mdchte ich verschiedene Definitionen selbst-
gesteuerten Lernens darstellen, ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede her-
ausarbeiten und am Ende eine eigene Definition vorstellen.

Von 20 bis 200 verschiedenen Begriffen aus der Fachliteratur, die selbstge-
steuertes Lernen beschreiben, berichtet Straka (1997, S. 1) in seiner Einleitung
eines Kongressberichtes liber selbstgesteuertes Lernen. Schreiber (1998) kann
etwas Ordnung in die Begriffsvielfalt bringen, indem sie anhand einer Fakto-
renanalyse zeigt, dass ein Ganzteil der Begriffsvielfalt dadurch entstanden ist,
dass Forschergruppen sich zwar regional in ihrer Begrifflichkeit aufeinander
beziehen, weiter entfernte Forscherkollegen aber ignorieren.

2.1. Gestaltungsfreiheit als Kennzeichen selbstgesteuerten Lernens

Greif (1998, S. 27) stellt die Frage der Entscheidungs- und Gestaltungsfreiheit
in den Mittelpunkt seiner Definition von selbstgesteuertem Lernen:

.Selbst organisiertes Lernen, wie wir es verstehen, lasst sich zunachst einmal
konkret durch das Ausmal beschreiben, in dem die Lernenden in der Gruppe
(oder in individuellen Lernphasen allein) selbstbestimmt entscheiden konnen,
was und wie sie lernen. ... Beim radikal selbstbestimmten Lernen ware zu for-
dern, dass das Individuum in allen genannten Bereichen maximale Entschei-
dungsfreiheiten hat. Faktisch wird das Individuum aber immer mit konkreten
Begrenzungen seiner Selbstbestimmung konfrontiert, sei es, dass die von ihm
gewlinschten Lernprogramme nicht existieren oder nicht greifbar sind, dass die
bevorzugten Lehrerlnnen oder Lernberaterlnnen...nicht zur Verfligung stehen
oder dass auch nur die Zeiten oder Orte nicht wunschgemaB sind.

Sehr oft ist die grundlegende Selbstbestimmung uber die Lernaufgaben
schon dadurch entscheidend eingeschrankt, dass der Lernende durch beruf-
liche oder andere Anforderungen und Erwartungen seiner Umgebung ,lernen
soll', bestimmte Aufgaben zu bewaltigen oder anschlieBend seine Kompetenzen
in Priifungen nachweisen muss. Beim Lernen in Gruppen gibt es bei unter-
schiedlichen Interessen und Vorkenntnissen zwangslaufige Einschrdnkungen
durch die Notwendigkeit, mit den anderen Gruppenmitgliedern Kompromisse
zu schlieBen.”

Metzger (1997, S. 7f) stellt zwei Mdglichkeiten der Selbststeuerung dar: ,With-
out a doubt, self-regulation or self-direction is associated with a large amount
of the learner's autonomy. But with regard to the emphasis on selfdirected
learning as outlined, an important distinction between two interrelating aspects
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of autonomy has to be made. On the one hand it concerns the learners ability
to make autonomous decisions about goals and processes of learning..., and on
the other hand learners must be able to adapt to given teaching-learning envi-
ronments and to find ways of learning which best suit them...One could argue
that even in a situation which is extremely teachercentered and accompanied
by the transmission of objectively defined knowledge and by corresponding
product-oriented exams, the learners should be able to regulate their learning.
Therefore, self-direction not only means self-determination, but also flexibility
and adaptability.”

Auch die Mdglichkeit, eine vorgegebene Lernumgebung an die individuellen
Bedurfnisse anpassen zu kdnnen, ist nach Metzger eine Form der Selbststeue-
rung. Damit stellt er im Gegensatz zu Greif die Freiheit, den Lernprozess in einem
gegebenen Rahmen gestalten zu kdnnen, gleichberechtigt neben die Freiheit,
den Lernrahmen selber modifizieren zu knnen

Dieses Postulat spielt in meinem Konzept selbstgesteuerten Lernens im Team
eine wichtige Rolle, weil ich auf Grund der duBeren Bedingungen - Selbst
gesteuertes Lernen im Rahmen der betrieblichen Weiterbildung - ein stark vor-
strukturiertes Lernsetting gewahlt habe und trotzdem darauf Wert lege, dass
die Lerner sich als selbstgesteuert erleben.

2.2. Selbstinitiative und Selbstorganisation als Kennzeichen selbstgesteuerten Lernens

Knowles betont die Selbstinitiative als Schliisselvariable selbstgesteuerten Ler-
nens. Selbstgesteuertes Lernen ist aus seiner Sicht ein Prozess, bei dem ,,...der
Lerner — mit oder ohne Hilfe anderer — initiativ wird, um seine Lernbediirfnisse
festzustellen, seine Lernziele zu formulieren, menschliche und dingliche Ressour-
cen fiir das Lernen zu identifizieren, angemessene Lernstrategien zu wiahlen und
zu realisieren und um die Lernergebnisse zu evaluieren” (Knowles, 1980, S. 18;
zitiert nach Friedrich & Mandl (1997)). Faulstich (2002, S. 79f) spricht in diesem
Zusammenhang von ,expansivem Lernen" im Vergleich zum ,defensiven Lernen”,
welches durch eine hohe AuBensteuerung und Kontrolle gepréagt ist.

Simons (1992, S. 255) beschreibt im Detail die Anforderungen an die Selbstor-
ganisationsfahigkeiten der Lernenden:

1. .Lernen vorbereiten kdnnen

- Sich uber Ziele und Handlungen orientieren konnen

- Lernziele auswéhlen kdnnen

- Sich die Bedeutung von Lernzielen klar machen kénnen
- Sich selber motivieren konnen

- Lernhandlungen in Gang setzen kdnnen
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- Aufmerksamkeit aktivieren kdnnen
- Sich riickbesinnen kdnnen auf friihere Lernprozesse und auf Vorwissen

2. Lernhandlungen ausfiihren kdnnen, mit dem Ziel:
- Verstehen und Behalten des Gelernten

- Integration des Gelernten

- Anwendung des Gelernten

3. Lernhandlungen regulieren kdnnen

- Lernen lGberwachen kdnnen

- Lernen Uberpriifen kdnnen

- Bei Problemen alternative Lernstrategien auswahlen kdnnen
- Lernhandlungen auswerten konnen

- Sich auf den Verlauf des Lernens riickbesinnen kénnen

4. Leistungen bewerten kbnnen
- Sich selbst Riickmeldung Uber Lernprozess und -ergebnisse geben kdnnen
- Lernprozess und -ergebnisse realistisch bewerten kdnnen

5. Motivation und Konzentration erhalten kdnnen
- Seine Motivation erhalten konnen
- Seine Konzentration erhalten kdnnen."

Selbstgesteuertes Lernen erfordert also komplexe Inhalts- und Selbstorganisati-
onsfahigkeiten. Erst ein kompetenter Lerner, der lber ein ausgefeiltes Lernme-
thoden- und Strategierepertoire verfligt, kann selbstgesteuert lernen.

2.3. Kognitive und motivationale Prozesse beim selbstgesteuerten Lernen

Friedrich & Mandl (1997, S. 242f) listen motivationale und kognitive Kompo-
nenten und Prozesse auf, die lernerseitig beim selbstgesteuerten Lernen von
Bedeutung sind. Unter strukturellen Komponenten verstehen sie Gberdauernde,
habituelle Merkmale der Lernenden und unter prozessualen Komponenten das
aktuelle offene oder verdeckte Verhalten in konkreten Situationen.

Strukturelle motivationale Komponenten sind ihrer Meinung nach Bedirfnisse
wie beispielsweise Selbstbestimmung, Interessen z.B. an einem Lernthema, Ziele
wie z.B. eine Priifung zu bestehen und Selbstwirksamkeit, d.h. Uberzeugungen
tiber die eigene Kompetenzen zur Bewaltigung einer Lernanforderung.

Wahrend des Lernprozesses auftretende motivationale Prozesse lassen sich
ihrer Meinung nach in drei Gruppen teilen: Selbstwerterhaltende Strategien
dienen dazu, das Verhalten und die Einstellungen so zu steuern, dass ein negati-
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ves Selbstbild vermieden wird - z.B. Bedirtn
durch Abwerten einer Lernaufgabe caurinisse
mit moglichem Misserfolg und Ent- ?;, Interessen
identifizierung. Volitionale Strategien £
. . . > .
halten die Handlungsenergie wéahrend = | Ziele
des Lernprozesses aufrecht. motivationale
. . - Selbstwirksamkeit
Emotionale Prozesse wie Priifungs- Komponenten
angst oder Langeweile haben stark selbstwerter-
handlungsleitende Wirkung und = ha'_te_“de Strategien
damit Einfluss auf den Lernprozess. g volitionale
.. . N | Strategien

Art und Organisiertheit des Vor- =1 :

. ) . . emotionale
wissens spielt eine Rolle bei der Prozesse
kognitiven Auseinandersetzung mit Informationsverar-
dem Lerngegenstand. Dieses Inhalts- 5 | beitungsstrategien
wissen gehort zu den strukturellen @ Kontrollstrategien
kognitiven Komponenten. Dazu zih- S

. Ressourcenstrate-

len auBerdem noch Aufgabenwissen, kognitive gien
d. h. das Wissen liber Beschaffenheit Komponenten .

. Inhaltswissen
und Anforderungen einer Aufgabe, =
und Strategiewissen tber Themen 2 | Aufgabenwissen
wie Aufmerksamkeitssteuerung oder g
Zeitplanung. Strategiewissen

Prozessuale kognitive Komponen-

ten sind Informationsverarbeitungs-
strategien wie Mnemotechniken,
Kontrollstrategien zur Uberwachung des eigenen Lernens und Ressourcenstra-
tegien zur ErschlieBung externer Lernhilfen.
Diese Auflistung der motivationalen und kognitiven Komponenten selbstgesteu-
erten Lernens von Friedrich & Mandl bieten einen guten Orientierungsrahmen,
wenn es zu beschreiben gilt, wie selbstgesteuertes Lernen zu Stande kommt
und wie es gefordert werden kann. Gleichzeitig dokumentiert die Darstellung
die Breite psychologischer Theorien, die bei der Erkldrung selbstgesteuerten
Verhaltens zu Rate gezogen wird.

Tabelle 1: Komponenten selbstgesteuerten Lernens
(Friedrich & Mandl 1997, S. 242)

Straka (1996, S. 68-70) versucht, in seinem Zwei-Schalen-Modell selbstgesteuer-
ten Lernens die kognitiven und motivationalen Komponenten zu integrieren.
.Die duBere Schale des Modells umfasst das ,inhaltliche Interesse’ und das
Vorgehensinteresse' Das ,inhaltliche Interesse' driickt dabei aus, flir wie wichtig
der Lernende den Inhalt seines Lernbedarfs hdlt und ob er erwartet, zu diesem
Inhalt eine bedeutungsvolle Beziehung herstellen zu kdnnen. Entsprechend beschreibt
das Vorgehensinteresse' zum einen, wie wichtig er Verhaltensarten einschatzt,
die zur Deckung des Bedarfs zum Zuge kommen diirften. Zum anderen, ob der
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Abbildung 1: Zwei-Schalen-Modell (Straka 1996, S. 68)

Lernende von sich erwartet, dieses Verhalten
auch realisieren zu konnen...Die Verknlp-
fung der beiden Interessen wird ,Bedarfsbe-
stimmung' genannt.”

Die innere Schale beinhaltet drei Klassen
von Strategien, um den Lernprozess zu
steuern:

- Ressourcenmanagement meint die
Beschaffung und Gestaltung von Lern-
umgebung, -mitteln und -inhalten.

- Unter Sequenzierung versteht Straka
Handlungen zur Planung und Steuerung
des Lernprozesses.

- Implementation beinhaltet Strategien
zur Festigung, Vertiefung und Anwen-
dung des Gelernten.

.Diese Strategien kénnen einer kogniti-
ven, metakognitiven und motivationalen
Kontrolle unterworfen sein. Die ,kognitive
Kontrolle' bezieht sich darauf, ob die fiir das
Lernen bzw. Arbeiten notwendigen informa-
tionsverarbeitenden Ereignisse zielgerichtet

und storungsfrei, d.h. konzentriert eingesetzt werden. Bei der ,metakognitiven
Kontrolle' handelt es sich zum einen um die Selbstiiberwachung wahrend des Ler-
nens und Arbeitens, zum anderen um das Regulieren, um sich den Anforderungen
einer Aufgabe flexibel anzupassen...Die ,motivationale Kontrolle' bezieht sich
einerseits auf die individuelle Beurteilung, die einer angestrebten Zielerreichung
aktuell beigemessen wird, und zum anderen auf die Zielorientierung, die ent-
weder auf Zielerreichung hin (appetitiv) oder auf deren Vermeidung (aversiv)
gerichtet sein kann" (Straka 1996, S. 70).

Die duBere und innere Schale wirken beim Prozess der Evaluation zusammen.
Dort schatzt der Lerner am Ende seines Lernprozesses sein Lernergebnis in Rela-
tion zu seinen Zielen ein und bewertet die Ursachen fiir das Zustandekommen

des Lernergebnisses.

Wahrend Friedrich & Mandl lediglich verschiedene Prozesse, die wahrend des
selbstgesteuerten Lernen beim Lerner auftreten, auflisten, versucht Straka, das
Zusammenwirken von kognitiven und motivationalen Prozessen zu beschreiben.
Es bleiben allerdings viele Fragen bezliglich der Relationen und gegenseitigen
Einfliisse der Komponenten des Modells offen. Worin besteht zum Beispiel der
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Unterschied zwischen metakognitiver und kognitiver Kontrolle, oder wie wirken
Vorgehensinteresse und inhaltliches Interesse auf die Bedarfsbestimmung, und
wie grenzen sie sich von den inneren Bedingungen ab, die in dem Modell ja auf
einer anderen logischen Ebene angeordnet sind?

2.4. Selbstgesteuertes Lernen in curricular strukturierten Lernkontexten

Zimmerman (1989, S. 4) definiert Studenten als prototypische selbstgesteuerte
Lerner: ,In contemporary terms, students can be described as self-regulated
to the degree that they are metacognitively, motivationally, and behaviorally
active participants in their own learning process.” Damit hat er ein nahezu
unerschopfliches Potential an Versuchspersonen erschlossen. Vermutlich aus
diesem Grund dominieren in den amerikanischen Verdffentlichungen zum Thema
selbstgesteuertes Lernen auch Untersuchungen liber studentisches Lernen.

Weiter grenzt er selbstgesteuertes Lernen gegen die in den 60er- und 70er-Jah-
ren vorherrschenden lehrer- und lernstofforientierten padagogischen Konzepte
ab, in denen es darum ging, Lehrerverhalten und Lernstoff so zu optimieren, dass
sie an gegebenes Lernerverhalten angepasst waren:

.In contrast, self-requlated learning theories assume that students (1) can
personally improve their ability to learn through selective use of metacognitive
and motivational strategies; (2) can proactively select, structure, and even cre-
ate advantageous learning environments; and (3) can play a significant role in
choosing the form and amount of instruction they need.

Theories of self-requlated learning seek to explain and describe how a par-
ticular learner will learn and achieve despite apparent limitations in mental
ability (as traditionally assessed), social environmental background, or in quality
of schooling. These theories should also be useful in explaining and describing
why a learner might fail to learn despite apparent advantages in mental ability,
social environmental background, or quality of education.”

Zu fragen bleibt, warum studentisches Lernen selbstgesteuertes Lernen sein soll.
Es ist genauso wie schulisches Lernen curricular aufgebaut und hat als wichti-
gen Steuerungsfaktor Prifungen und Abschliisse. Der wesentlichste Unterschied
zwischen schulischem und studentischem Lernen ist der zeitliche Abstand der
lernerbezogenen Interventionen der Lehrenden im Lernprozess. Nur in den sel-
tensten Fallen ist studentisches Lernen erkundendes, problemlésendes Lernen,
wie es im ersten Kapitel beschrieben wurde.

An diesem Punkt setzen Arnold & SchiiBler (1998, S. 68ff) mit ihrer Kritik an der
herkdmmlichen curricularen Didaktik an. Aus ihrer Sicht gibt es drei Krafte, die
die Lernkultur momentan verandern:
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1. Die Krise der Fachbildung, weil sich immer mehr Lernstoff nicht curricularisie-
ren lasst bzw. zum Zeitpunkt der Festschreibung schon wieder veraltet ist.

2. Eine unbefriedigende Nachhaltigkeit des Wissens, das nur bis zur ndchsten
Priifung behalten oder nicht genutzt wird, also als tridges Wissen verharrt
(siehe auch Renkl 1996).

3. Die ungewollten qualifikatorischen Nebenwirkungen einer Erzeugungsstruk-
tur, die den Lernenden zum passiven Rezipienten von wissensverkiindenden
Lehrenden macht und damit gerade nicht die aktive Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff und ein Aneignen durch das Tun fordert.

Erzeugungsstruktur

mecha-

7 . .
Was? nistisches
explizites Lernen Bild vom

Lernen

(Lehrplan, Curriculum)

individualistische
Lehr-Lern-lllusion

syste-
misches
Bild vom
Lernen

Wie?

implizites Lernen
(hidden curriculum,
Erfahrungslernen)

Lernen als selbstreferentieller
AneignungsprozeB individueller
und sozialer Systeme

Ermdéglichungs-
struktur

ungewollte
qualifikatorische
Nebenwirkungen

unbefriedigende
Nachhaltigkeit

Krise der
Fachbildung

Abbildung 2: Erzeugungs- vs.
Ermdglichungsstruktur
(Arnold & SchiiBler 1998, S. 68)

neue Arbeitsorganisationsformen — erweiterte Qualifikationsanforderungen

Im Bild von Arnold & SchiBler fordern die drei Veranderungskrafte eine Ermog-
lichungsstruktur der Didaktik (indem sie dem Eisberg Auftrieb verleihen), die
dem Lernenden Lernsituationen bietet, in denen er selbstgesteuert Erfahrungen
sammeln und damit Methoden-, Reflexions- und Persdnlichkeitswissen - im
Gegensatz zu Speicherwissen bei der Erzeugungsstruktur - aufbauen kann.
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Aus ihrer Sicht findet besonders in der beruflichen Weiterbildung derzeit eine
Umorientierung vom Qualifikations- zum Kompetenzlernen statt. Dies sei ,ein
neues Konzept des lebenslangen oder lebensbegleitenden Lernens, das

) a) auf einem erweiterten Lernin-
‘KoerSneésnz- haltsverstandnis beruht und nicht
— nur Wissen, sondern auch die Erfah-
rung, das Konnen und das Werten
mit in die Realisierung von Erwach-
senenlernprozessen einbezieht,

b) die traditionelle Begrenzung

Werten

Kénnen

Erfahrung -

Lerninhalte

Wissen

Qualifikations-
lernen

extern

institutionalisiert entinstitutio-

der Lernorte sprengt und auch
das entinstitutionalisierte Lernen
(am Arbeitsplatz, autodidaktisch)
professionell ermdglicht, fordert
und unterstiitzt und schlieBlich,

Gruppe ¢) nicht nur das Lernen von Indi-
Individuum viduen, sondern die Ermdglichung
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auto-

didak- von Gruppen, Organisationen
it oder gar gesellschaftlicher Ein-
nalisiert heiten ermdglicht.” (Arnold &
SchiiBler 1998, S. 106/7).
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Abbildung 3: Entgrenzung des Erwachsenenlernens Diese dreifache Entgrenzung
(Arnold & SchiiBler 1998, S. 106) der Erwachsenenbildung fiihrt ihrer

Meinung nach zu einem neuen Verstandnis von Erwachsenenbildung. Kompe-
tenzlernen bedeutet danach, die Selbstorganisationsfahigkeit einer Person in
komplexen beruflichen Situationen zu férdern.

2.5. Was kennzeichnet selbstgesteuertes Lernen - Integration der vier Perspektiven

Alle genannten Definitionen selbstgesteuerten Lernens beleuchten unterschied-
liche Facetten des komplexen Geschehens: Lernerautonomie, Selbstorganisation,
Steuerungsprozesse sowie Lerninhalte und -methoden. Zusammengefasst konnte
eine Beschreibung fiir selbstgesteuertes Lernen lauten:

Ein selbstbestimmter, initiativer und sein Lernen gestaltender, kompetenter
Lerner erarbeitet sich in einer didaktischen Ermoglichungsstruktur durch Erfah-
rung-Machen im Tun Handlungskompetenz und Selbstorganisationsfahigkeit.

Lernerseitig sind beim selbstgesteuerten Lernen besonders die Frage der Lern-
motivation und der kognitiven Lernstrategien von Bedeutung. Lehrerseitig gilt es
zu klaren, wie intensiv die Lerninhalte didaktisch vorstrukturiert werden sollen,
wie stark die Lerninhalte an die individuelle Situation des Lerners angepasst wer-
den und wie intensiv die Lehrer-Lerner Interaktion gestaltet werden sollen.
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3. Warum und wie lernen Menschen selbstgesteuert?

ach der Frage, was selbstgesteuertes Lernen kennzeichnet, soll es nun um

die dem selbstgesteuerten Lernen zugrundeliegenden Prozesse gehen. Der
Struktur von Friedrichs & Mandl (1997, S. 242) folgend, miissen wir zwei Fra-
genkomplexe beantworten: Was motiviert Lernende, selbstgesteuert zu lernen
und wie strukturieren sie Selbstlernprozesse?

3.1 Was motiviert Lernende, selbstgesteuert zu lernen?

Zimmerman & Schunk (1989) lassen in ihrem Sammelband zum Thema ,Self-
regulated learning and academic achievement” Vertreter von sechs unterschiedli-
chen Forschungsrichtungen darstellen, was ihrer Meinung nach selbstgesteuertes
Lernen ausldst und wie man es fordern kann. Sie unterscheiden die Perspektive
der operanten Konditionierung, die phanomenologische, die sozial-kognitive
und die volitionale Sichtweise, den handlungsorientierten Ansatz von Wygotski
sowie die konstruktivistische Perspektive. Zimmerman (1989, S. 1-25) fasst die
sechs Konzepte zusammen und vergleicht sie.

Vertreter des Modells des operanten Konditionierens halten Selbstbeobachtung
und Selbstregulation fiir die Schlisselfaktoren von selbstgesteuertem Lernen.
Selbstregulationsprozesse sind aus ihrer Sicht Reaktionen auf duBere Verstar-
kungsstimuli. Selbstinstruktionen im inneren Dialog und Selbstverstarkung in
Verbindung mit duBeren Verstarkern sind weitere Schliisselprozesse.

Aus phanomenologischer Sicht ist das Selbstkonzept des Lerners der Schlissel-
faktor der Motivation. Alle Wahrnehmungen werden nach dieser Theorie von
einer Person in einem individuellen Selbstkonzept zusammengefasst, das das
zukunftige Verhalten beeinflusst. Informationen aus der aktuellen Situation
werden als selbstkonzeptkonform oder -widersprechend klassifiziert. Selbstlern-
Motivation entsteht, um das Selbstkonzept zu aktualisieren oder zu erweitern.

Affektive Reaktionen spielen eine Schliisselrolle. Negative Selbstwahrnehmun-
gen losen Angst aus und fiihren zu verringerter Motivation, im Extremfall zu
Hilflosigkeit und Vermeidung. Positive Wahrnehmungen fiihren zu Zufriedenheit
und intrinsischer Motivation.

Selbstaufmerksamkeit muss aus phdnomenologischer Sicht Personen nicht ver-
mittelt werden, sondern ist Teil der menschlichen Natur. Das daraus entstehende
Selbstkonzept pragt das Verhalten unter anderem in Lernsituationen.

Lernende, die an ihren Fahigkeiten zu lernen zweifeln, werden sich defen-
siv verhalten und Selbstlernsituationen meiden. Da das Selbstkonzept ja eine
subjektive Selbsteinschdtzung ist, kann es zu unrealistischen Annahmen uber
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die eigenen Kompetenzen kommen. Lehrende konnen Lernende dann zu gro-
Berer Selbstaufmerksamkeit ermuntern, um so ein realistischeres Selbstkonzept
- vulgo: Selbstbewusstsein - zu erreichen, das zu hoherer Motivation fiir selbst-
gesteuertes Lernen fuhrt.

Die sozial-kognitive Theorie, die auf Konzepten von Bandura (1986) basiert, geht
davon aus, dass menschliches Verhalten von personalen, Verhaltens- und Umge-
bungseinfliissen gesteuert wird. Dabei beeinflussen Verhalten und Umgebung
auf der einen und kognitive Prozesse auf der anderen Seite sich reziprok.

Motivation entsteht zum einen durch erwartete Handlungsfolgen und zum
anderen durch die wahrgenommene Selbstwirksamkeit. Bandura definiert sie
als ,perceived ability to implement actions necessary to attain designated per-
formance levels" (zitiert nach Zimmerman, 1989, S. 12).

In Studien konnte nachgewiesen werden, dass die wahrgenommene Selbst-
wirksamkeit Einfluss hat auf Aufgabenwahl, Durchhaltevermdgen, Anstren-
gungssteigerung und Fertigkeitserwerb von Lernern.

Selbstaufmerksamkeit, Selbstbeurteilung und selbstbezogene Reaktionen sind
in der sozial-kognitiven Theorie die Kernelemente der Selbststeuerung. Vertreter
der sozial-kognitiven Theorie haben besonders den Zusammenhang zwischen
sozialen und Selbststeuerungsprozessen untersucht. Zwei Faktoren erwiesen sich
als besonders einflussreich auf die wahrgenommene Selbstwirksamkeit von Ler-
nern: soziale Modelle, die schwierige Lernprozesse erfolgreich absolvieren, und
aktivierende Kompetenzerlebnisse.

Volitionale Ansatze konzentrieren sich auf den Aspekt der Handlungssteuerung.
Corno (1989, S. 112) betrachtet Volition als notwendige Bedingung, um selbst-
gesteuertes Lernen auch bei schwierigen Rahmenbedingungen aufrechtzuerhal-
ten: ,To learn in a classroom setting, in short, is to be able to concentrate and
move through academic tasks in the face of many potential distractions: There
are environmental factors such as inappropriate tasks and peer intrusions, and
personal factors such as confusion and changing interests or goals. We view
the ability to maintain concentration in the face of obstacles as volitional. The
volitional aspects of SRL [Anmerkung: self-requlated learning] are therefore
those mechanisms that kick in to control concentration and aid progress in the
face of environmental and personal obstacles to academic learning. They are
metacognitive, metamotivational, and meta-affective processes, for they protect
and control all of these psychological states. In our framework, volition is seen
as a necessary but insufficient condition for SRL, and is given special status as
the key to learning efficiency.”

Corno folgt Kuhl (1985) in seiner Abgrenzung von Volition zur Motivation.
Danach sorgt Motivation fir die Entscheidung, mit einem Lernprozess zu begin-
nen, wahrend Volition das Aufrechterhalten des Lernprozesses und die Abschir-
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mung gegen ablenkende Einfliisse bewirkt.

Heckhausen (1989, S. 212) grenzt Motivation und Volition noch genauer in vier
Handlungsphasen ab: ,Der Geschehensablauf lasst sich in vier Handlungsphasen
gliedern, von denen je zwei mit einer motivationalen und volitionalen Bewusst-
seinslage verbunden sind. Der Geschehensablauf...beginnt mit der pradezisio-
nalen Motivationsphase. Hier geht es um das Abwédgen von moglichen Hand-
lungsalternativen. Diese Phase findet ihr Ende in der Bildung einer Intention. Die
Intention eroffnet wiederum die Abfolge von zwei Arten von Volitionsphasen:
zunachst der pradezisionalen Phase, wiahrend die Intention noch auf Gelegen-
heit und Zeit zu ihrer Initiierung warten oder sie herbeifiihren muss; dann der
intentionsrealisierenden Phase des Handelns, bis das intendierte Handlungser-
gebnis erreicht ist und desaktiviert werden kann. Danach beginnt zum Schluss
wiederum eine motivationale Phase, und zwar diesmal eine Phase bewertender
Prozesse. Diese Prozesse richten sich einerseits auf die zuriickliegende Handlung,
indem sie deren Ergebnis Ursachen zuschreiben und es bewerten. Andererseits
ziehen sie Lehren aus den gemachten Erfahrungen und bereiten auf kiinftige
Bewahrungsproben vor."

Selbstaufmerksamkeit spielt bei der volitionalen Steuerung von Lernprozessen
eine Schlisselrolle. Kuhl identifizierte zwei Arten von Kognitionen im Zustand
der Selbstaufmerksamkeit: handlungsorientierte und zustandsorientierte Kog-
nitionen. Handlungsorientierte Kognitionen sichern die Fokussierung auf die
angestrebte Lernhandlung; zustandsorientierte Kognitionen fiihren zu Zweifel
und anderen selbstbezogenen Gefiihlen. Kuhl geht davon aus, dass Personen
eine dominante kognitive Orientierung im Zustand der Selbstaufmerksamkeit
haben.

Eine Verbesserung der Selbstlernmotivation lasst sich nach Ansicht von Kuhl
und Corno durch eine Erh6hung handlungsorientierter Kognitionen und durch
Training der Kontrollstrategien erreichen.

Die Sprache und der innere Dialog als Mittel der Selbststeuerung ist Gegenstand
der Theorie von Wygotsky (1974) und Leontev (1977). Wygotksi unterschied auf-
gaben- und selbstbezogene innere Dialoge. Erstere dienen zur Entwicklung von
Problemldsestrategien und zur Verbesserung der Aufgabenkontrolle, Letztere sind
affektive und motivationale Instruktionen zur Erhdhung der Selbstkontrolle.

Beide Arten von innerem Dialog kdnnen nach Wygotsky die Motivation
beeinflussen. Leontev erweiterte das Modell um Tatigkeiten und Handlungen.
Tatigkeiten werden danach unbewusst durch Umgebungsreize und Handlungs-
anforderungen ausgelost, wahrend Handlungen auf die Ziele eines Individuums
ausgerichtet sind und bewusst ausgefiihrt werden. Wenn Handlungen vollstandig
internalisiert sind, werden sie zu Tatigkeiten, bis Probleme bei der Ausfiihrung
auftreten. Dann geht das Individuum wieder auf das Handlungsniveau zuriick.
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Wygotski nimmt eine dhnliche Entwicklung fiir den Schritt vom lauten Denken
zum inneren Dialog an. Meichenbaum (1979) entwickelte auf Basis der Theorie
des selbstbezogenen Dialogs als Methode der Selbststeuerung ein erfolgreiches
Programm mit Selbstinstruktionen, um Lernstérungen bei Kindern zu thera-
pieren, indem diese erst mit Hilfe des lauten Denkens das Lernverhalten eines
Erwachsenen nachmachten. Im zweiten Schritt wechselten sie dann zur Ver-
haltenssteuerung in den inneren Dialog und konnten das Lernverhalten ohne
Unterstiitzung eines Erwachsenen aufrechterhalten.

Aus Piagets (1975) konstruktivistischer Sicht ist Lernen die Rekonstruktion von

Situationen und Handlungen in kognitiven Schemata. Er beschrieb zwei Pro-

zesse, mit denen Kinder Schemata entwickeln und erweitern: Assimilation und

Akkomodation. Bei der Assimilation integrieren sie neue Informationen in beste-

hende Schemata und differenzieren sie so aus. Bei der Akkomodation verdndern

sie bestehende Schemata. Im Laufe der kognitiven Entwicklung differenzieren
nach Piaget Kinder ihre Schemata immer weiter aus. Wichtig ist dabei, dass die

Schemata konsistent und logisch sind. Aus konstruktivistischer Perspektive gibt

es zwei wichtige Motivationsquellen des Lernens:

1. Menschen haben das angeborene Bediirfnis, Informationen zu suchen und
aufzunehmen.

2. Wenn sich neue Informationen nicht in bestehende Schemata assimilieren
lassen, entsteht ein kognitiver Konflikt und damit das Bediirfnis, durch
Akkomodation der Informationen zu einem neuen Schema den Konflikt zu
|6sen.

Kognitivistisch orientierte Forschung zum Thema selbstgesteuertes Lernen

beschaftigt sich im Wesentlichen mit zwei Fragen:

1. Wie kann man dysfunktionale Schemata lber Lernen wie zum Beispiel
Annahmen lber den eigenen Lerntyp oder das geeignete Lernverhalten
erkennen und verandern?

2. Wie schaffe ich Lernsituationen, die kognitive Konflikte auslésen?

So erwiesen sich zum Beispiel explorierende Lernaufgaben mit unerwarteten

Ergebnissen, Zweierdiskussionen mit dem Zwang zu einer gemeinsamen Ent-

scheidung bei unterschiedlicher Meinung, Lernpartnerschaften und Lernstrate-

gietraining als Erfolg versprechend.

Zimmerman & Schunk (1989) wollen in ihrem Sammelband aus verschiedenen
Forschungsperspektiven die Frage beantworten lassen, wie sich selbstgesteuertes
Lernen erkldren lasst. Dabei ist die Lernmotivation nur ein - wenn auch zentraler
- Aspekt der Darstellung.

Krapp (1993, S. 187-205) stellt die Frage, wie Lernmotivation entsteht und auf-
rechterhalten werden kann, in den Mittelpunkt seines Uberblicksartikels.
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Er fasst die Forschung zur Lernmotivation in fiinf Forschungsrichtungen zusam-
men, die in ihren Konzepten jeweils unterschiedliche Schwerpunkte beleuchten.
Die Richtungen sind zum Teil in Abgrenzung zu den anderen Richtungen und
zum Teil als Ergdnzung entwickelt worden.

1. Die eigenschaftstheoretische Perspektive

Dass bei gleichem Lernangebot und duBerlich gleichen Lernvorausset-
zungen erhebliche Leistungsunterschiede zwischen den Mitgliedern einer
Lerngruppe auftreten, fiihrt schnell zur Annahme von zeit- und situations-
stabilen Personlichkeitsfaktoren. Neben kognitiven Faktoren wie Begabung
sind dies motivationale Faktoren wie Motive, Interessen, Wertorientierungen
und Einstellungen. Diese Lernmotive zu klassifizieren versuchten z. B. Murray
(1938) und Heckhausen (1968).

Der eigenschaftstheoretische Ansatz |6ste eine Fiille von Untersuchungen
uber den Zusammenhang von Lernmotivationsdisposition und Lernleistung
aus. Man erhoffte sich davon z.B. eine verbesserte Prognose bei Schullauf-
bahnentscheidungen. Die einseitige Fixierung auf stabile Personlichkeits-
merkmale der Motivation und das Ausklammern situativer Variablen wie
dem Lehrerverhalten, schrankt die Nutzbarkeit dieses Ansatzes fiir Konzepte
der Steuerung von Lernmotivation ein.

2. Die lerntheoretische Perspektive

Die klassische Lerntheorie geht davon aus, dass Art und Intensitat des Han-
delns ein Resultat vorangegangener Lernprozesse sind, bei dem Stimulus-
Response-Verbindungen erworben werden. Die positiven oder negativen
Konsequenzen erhohen die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens
in vergleichbaren Situationen. Das Ausbleiben dieser Konsequenzen fiihrt
zum Unterlassen der Handlung (Extinktion). Die Lerntheoretiker beriicksich-
tigen keine inneren Prozesse bzw. lehnen sie als unwissenschaftlich, weil
nicht beobachtbar, ab. In manchen lerntheoretischen Konzepten wird die
Wirkung verstarkender Reize mit dem Modell der Triebreduktion zu erklaren
versucht.

Die Konzentration auf die duBeren und damit leicht gestaltbaren Fakto-
ren von Lernprozessen flihrte zu einer Fille von oft sehr technologischen
Programmen der Lernsteuerung. Im Rahmen von CBT z.B. gibt es viele Pro-
gramme, die diesem ,Drill & Practice”-Schema folgen. Den meisten gelingt
es nicht, die dauerhafte Motivation der Lernenden zu sichern.

Nach Krapp unterminierten zwei Kritikpunkte den groBen Einfluss der beha-
vioristischen Motivationskonzepte immer mehr: Zum einen lieB sich auch
im Tierverhalten nachweisen, dass es Verhaltensweisen wie z.B. Exploration
gibt, die ohne Verstarkung und erkennbaren Trieb ausgefiihrt und aufrecht-
erhalten werden. Zum zweiten wurde die Blickverengung behavioristischer
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Theorien auf die duBeren Faktoren kritisiert, die die kognitiven Elemente
systematischen Lernens wie planvolles und zielorientiertes Handeln, Refle-
xion und Bewertung auBer Acht lasst.

3. Die kognitive Perspektive

Auf Atkinson und McClelland und im deutschsprachigen Raum Heckhausen

(1989) gehen Erwartungs-x-Wert-Modelle der Motivation zuriick.

Eine Handlungssequenz Idsst sich danach mit vier Elementen beschreiben:

Situation, Handlung, Handlungsergebnis und Handlungsfolgen. Drei Arten

von Erwartungen ergeben sich fiir den Lerner aus dieser Situation, die er

subjektiv vor Handlungsbeginn kognitiv und affektiv einschatzt:

- Situations-Ergebnis-Erwartungen im Sinne der Frage: Was ergibt sich in
der Situation von selbst, wenn ich nicht tatig werde?

- Handlungs-Ergebnis-Erwartungen: Was kann ich bewirken, wenn ich tatig
werde?

- Ergebnis-Folge-Erwartungen: Wird das Handlungsergebnis dazu fiihren,
dass ich meine Ziele bzw. die erwiinschten Folgen auch erlange?

Die Starke der Lernmotivation ergibt sich aus einer Kalkulation der einzelnen

gewichteten Ergebnis-Folge-Erwartungen, verbunden mit der subjektiven

Einschatzung der Eintretenswahrscheinlichkeit der Handlungsfolgen und

den begleitenden Motiven der Person.

Das Modell beschreibt die Motivation, eine Handlung zu beginnen, aber

nicht, sie aufrechtzuerhalten, wie die volitionalen Konzepte von Kuhl (1985)

und Corno (1989).

Aktuelle Forschungstrends im Rahmen der kognitiven Perspektive finden

sich nach Krapp im ,Konzept tatigkeitsspezifischer Vollzugsreize" nach

Rheinberg (1989). Danach kann Motivation nicht nur durch die erwarteten

Handlungsfolgen, sondern auch durch die Freude an der Tatigkeit selber ent-

stehen. Auch Selbstwirksamkeitskonzepte, wie sie oben dargestellt wurden,

erweitern das kognitive Motivationskonzept.

Speziell fiir den Bereich des schulischen Lernens gibt es Konzepte (vgl.

Nicholls 1988), die antizipierte Handlungsfolgen als aufgabenorientiert

oder leistungsorientiert klassifizieren. Aufgabenorientierte Schiiler lernen

danach, weil sie den Lerngegenstand wirklich begreifen wollen, wahrend

leistungsorientierte Schiiler lernen, um Leistungsstandards zu erreichen.

Krapp (1993, S. 199f) kritisiert an den kognitiven Konzepten der Lern-
motivation, dass sie sich auf die Intentionsbildung beschranken und die
Handlungsregulation auBer Acht lassen, dass sie gegenstandsbezogene Kom-
ponenten wie Interessen nicht bertlicksichtigen und wenig zur Entstehung
selbstbestimmter Motivation aussagen.
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4. Die Selbstbestimmungsperspektive

Auf Deci & Ryan (1993) geht eine neuere Theorie zuriick, die sich explizit
mit der Entstehung und Aufrechterhaltung von Motivation zum selbst-
bestimmten Lernen beschaftigt. Der entscheidende Motivationsfaktor ist
das AusmaB der subjektiv erlebten Autonomie. Deci & Ryan nehmen eine
allen Lebewesen innewohnende Tendenz zur Erweiterung und Integration
des Selbst an, die auf die drei Bedirfnisse nach sozialer Eingebundenheit,
Kompetenz und Autonomie zurlickgeht. In Untersuchungen zeigte sich, dass
Lernprozesse auf Grund von selbstbestimmter Lernmotivation zu besseren
Lernleistungen und dauerhafterem Behalten fiihrte.

Nach Krapp ist die Theorie von Deci & Ryan besonders tiberzeugend, weil sie
wesentliche Komponenten des Motivationsprozesses beriicksichtigt. ,Keine
andere empirisch-psychologische Theorie hat sich bislang so lberzeugend
mit der Funktionsweise und Entstehung einer auf Selbstbestimmung beru-
henden Lernmotivation auseinander gesetzt wie diese. Das konnte nur gelin-
gen, weil sie auf der Basis einer reflektierten Konzeption vom Menschen und
metatheoretischer Vorentscheidungen liber die Aufgaben psychologischer
Forschung entstanden ist” (Krapp 1993, S. 201). Im folgenden Abschnitt wird
noch einmal ausflhrlicher auf sie eingegangen.

5. Die interessenorientierte Perspektive
Lange Zeit hat die Motivationsforschung den Begriff ,Interesse” gemieden,
weil er zu diffus erschien. Die Frage, weshalb Personen bestimmte Lernin-
halte mehr wertschitzen als andere und deshalb bei gleichen Rahmenbe-
dingungen eine unterschiedlich starke Lernmotivation zeigen, flihrte jedoch
zu einer erneuten Beschaftigung mit dem Interessenbegriff.
Nach neueren Ansétzen (vgl. Krapp 1992) ,wird Interesse als ein Konzept
interpretiert, das die besondere Beziehung einer Person zu einem Erfah-
rungs- oder Wissensbereich (Lerngegenstand) zum Ausdruck bringt. Interesse
bezeichnet solche Person-Gegenstands-Relationen, die fiir das Individuum
von herausgehobener Bedeutung sind und mit (positiven) emotionalen und
wertbezogenen Valenzen verbunden sind. Zumindest die hoher entwickelten
Interessen sind Bestandteile des individuellen Selbstkonzepts und bestimmen
langfristig die ldentitét einer Person mit" (Krapp 1993, S. 202).
Interessengeleitetes Handeln wird vom Individuum als selbstbestimmt erlebt.
Es dient dazu, dauerhaftes Wissen zu erwerben und einzusetzen.

Nach Krapp (1993, S. 203) widersprechen sich die Theorien der Lernmotivation
nicht. Sie beziehen sich auf verschiedene Phasen des Lern- und des zu Grunde
liegenden Motivationsprozesses und versuchen, diese zu erklaren.

Diese These erscheint plausibel, wenn man einmal den Lernprozess in drei
Phasen teilt und die von Zimmerman bzw. Krapp dargestellten Theorien den
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Phasen zuordnet, die jeweils am intensivsten erklart werden:

Frithere Entwicklungsbe-
dingungen wie Dispositio-
nen und durch Sozialisation
erworbene Verhaltensten-
denzen

Die aktuelle Lernsituation
mit den Einfliissen vom Ler-

=>-ner, dem sozialen Umfeld,

dem Lerngegenstand und
dem Lernprozess selber

Handlungsfolgen wie Wis-
sens- oder Fahigkeitserwei-

=>terung, das Erreichen von

Zielen oder Veranderungen
des Selbstkonzeptes

Die eigenschafts- und die interessenorientierte Perspektive beziehen sich vorwie-
gend auf die Phase der friiheren Entwicklungsbedingungen. Die konstruktivisti-
sche Perspektive richtet sich auf die friheren Entwicklungsbedingungen und die
aktuelle Lernsituation. Die an Wygotsky orientierte Theorie des inneren Dialogs
und die sozial-kognitive Theorie von Bandura beziehen sich auf die aktuelle
Lernsituation. Volitionale und phanomenologische Konzepte beziehen sich auf
die aktuelle Lernsituation und die Handlungsfolgen. Das operante Konditionie-
ren, die lerntheoretische Perspektive und die kognitiven Lerntheorien richten
ihr Augenmerk im Wesentlichen auf die Handlungsfolgen und deren Wirkung
auf zukiinftiges Verhalten.

3.1.1 Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci & Ryan

Von besonderer Bedeutung ist die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
von Deci & Ryan (1993), weil sie einerseits alle drei Phasen des Lernprozesses zu
erklaren versucht und andererseits explizit auf selbstgesteuertes Lernen ausge-
richtet ist. Deshalb sei sie hier noch einmal im Detail dargestellt:

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation postuliert im Gegensatz zu den
meisten kognitiven Motivationstheorien unterschiedliche qualitative Auspra-
gungen der Dterminanten motivierten Handelns. Deci & Ryan (1993, S. 225)
gehen davon aus, ,dass sich motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer Selbst-
bestimmung bzw. nach dem AusmaB an Kontrolliertheit unterscheiden lassen.
Manche Handlungen erlebt man als frei gewahlt, sie entsprechen den Zielen und
Wiinschen des individuellen Selbst. Andere werden dagegen als aufgezwungen
erlebt, sei es durch andere Personen oder durch intrapsychische Zwénge.

In dem AusmaB, in dem eine motivierte Handlung als frei gewahlt erlebt wird,
gilt sie als selbstbestimmt und autonom. In dem AusmaB, in dem sie als aufge-
zwungen erlebt wird, gilt sie als kontrolliert. Selbstbestimmtes und kontrolliertes
Verhalten definieren somit die Endpunkte eines Kontinuums, das die ,Qualitat’
oder ,Orientierung’ einer motivierten Handlung festlegt.”

Bei ihren Forschungen zu intrinsischer Motivation als Prototyp selbstbestimmten
Verhaltens und extrinsischer Motivation stellten Deci & Ryan fest, dass extrin-
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sisch motivierte Verhaltensweisen durch die Prozesse der Internalisierung und
Integration in selbstbestimmte Handlungen tberfiihrt werden kénnen. Sie gehen
davon aus, ,dass der Mensch die natiirliche Tendenz hat, Regulationsmecha-
nismen der sozialen Umwelt zu internalisieren, um sich mit anderen Personen
verbunden zu fiihlen und Mitglied der sozialen Umwelt zu werden.

Durch die Integration dieser sozial vermittelten Verhaltensweisen in das indivi-
duelle Selbst schafft die Person zugleich die Moglichkeit, das eigene Handeln als
selbstbestimmt zu erfahren. Im Bemihen, sich mit anderen Personen verbunden
zu flihlen und gleichzeitig die eigenen Handlungen autonom zu bestimmen,
tibernimmt die Person also Ziele und Verhaltensnormen in das eigene Selbst-
konzept" (S. 227).

Deci & Ryan beschreiben ein Kontinuum von externer Kontrolle zu Selbstbestim-

mung und Integration in das eigene Selbstkonzept mit vier Schritten:

1. Externale Regulation: Handlungen werden zwar intentional ausgefihrt,
dienen aber dazu, eine Belohnung zu erhalten oder eine Bestrafung zu
vermeiden. Sie sind also weder freiwillig noch autonom.

2. Introjizierte Regulation: Handlungen werden ausgefiihrt, weil es sich so
gehort oder man sonst ein schlechtes Gewissen hat. Die Handlung bedarf
zwar keiner auBeren AnstoBe, wird aber als fremdbestimmt erlebt, weil die
Requlationsprinzipien libernommen, aber nicht ins individuelle Selbst Gber-
nommen worden sind.

3. ldentifizierte Regulation: Verhaltensweisen werden vom Selbst als wichtig
und wertvoll anerkannt. Man identifiziert sich mit den zu Grunde liegenden
Werten und Zielen.

4. Integrierte Regulation: Das Individuum hat sich die Ziele, Normen und Hand-
lungsstrategien zu Eigen gemacht. Sie sind Bestandteil des Selbstkonzeptes
geworden. Die Person erlebt sich als selbstbestimmt handelnd (S. 227f).

Die Motivationsforschung kennt drei Konzepte fiir die Entstehung von moti-
vationaler Handlungsenergie: physiologische Bediirfnisse - oft Triebe genannt
- Emotionen und psychologische Bediirfnisse. Nach Deci & Ryan sind alle drei
Quellen an der Entstehung von Handlungsenergie beteiligt. Von besonderer
Bedeutung sind aber die psychologischen Bedirfnisse, weil sie die Prozesse
beeinflussen, mit denen der Mensch seine Triebe und Emotionen autonom steuert.
Die Autoren postulieren drei angeborene psychologische Bedirfnisse:

e das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit,

e das Bediirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit,

® das Bediirfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung.

Deci & Ryan gehen davon aus, ,dass der Mensch die angeborene motivationale
Tendenz hat, sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu
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fuhlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren) und sich dabei
personlich autonom und initiativ zu erfahren.” (S. 229)

Das Konzept der drei angeborenen psychologischen Bedirfnisse erklart ihrer

Meinung nach die Auswahl von Handlungszielen (Intentionalitat) und gibt Hin-

weise auf Faktoren im sozialen Milieu, die die Umwandlung von extrinsischer

in intrinsische Motivation, also in selbstbestimmtes Verhalten, férdern oder
behindern.

Die ihrer Meinung nach wichtigsten Forschungsergebnisse tiber die Auswirkun-

gen sozialer Umwelten auf Motivation, Lernen und Entwicklung sind:

- Kontrollierende MaBnahmen wie Belohnungen, Strafandrohungen, Bewer-
tungen oder aufgezwungene Ziele untergraben intrinsische Motivation.
MaBnahmen, die Eigeninitiative fordern, Wahimdglichkeiten bieten oder
Anerkennung zeigen, halten intrinsische Motivation aufrecht oder fordern
sie.

- Positives Feedback starkt die wahrgenommene Kompetenz, wenn es in
autonomiefdrdernder Art gegeben wird, also informativ ist. Negatives Feed-
back, mit der Absicht zu kontrollieren und kritisch zu bewerten, bewirkt das
Gegenteil. Auf autonomieunterstiitzende Weise gegeben, kann negatives
Feedback als Herausforderung und Hilfe aufgefasst werden und starkt die
intrinsische Motivation.

- Autonomieforderndes Lehrerverhalten fihrt zu mehr eigenstandigem
Lernverhalten, einer héheren Selbsteinschdtzung und besserer schulischer
Leistung bei Schiilern.

- Schiiler aus Elternhdusern mit hoher Autonomieunterstiitzung haben mehr
internalisierte Lernmotivation und werden von den Lehrern als kompetenter
eingestuft.

- Selbstbestimmte Lernmotivation flihrt zu besseren und dauerhafteren Lern-
erfolgen bei Schiilern.

Deci & Ryan sind lberzeugt, ,dass optimales Lernen unmittelbar an die Entwick-
lung des individuellen Selbst gekniipft ist und gleichzeitig von der Beteiligung
des Selbst abhdngt. Eine Lernmotivation, die nicht den Prinzipien des individu-
ellen Selbst entspricht, z.B. weil sie von auBen aufoktroyiert wird, beeintrachtigt
die Effektivitdt des Lernens und behindert zugleich die Entwicklung des indivi-
duellen Selbst" (S. 235/6). Mit diesem Ansatz verbinden sie Aspekte des Lernens
und der Personlichkeit.
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3.2 Wie strukturieren Lernende Selbstlernprozesse?

Je selbstgesteuerter ein Lernprozess verlauft, desto hoher sind die Anforderun-
gen an die kognitiven Organisations- und Steuerungsfahigkeiten eines Lerners.
Geeignete Lernstrategien sind hier von entscheidender Bedeutung.

3.2.1. Das kognitive Lernstrategiemodell von Friedrich & Mandl

Friedrich & Mandl (1997) unterscheiden auf struktureller Ebene Inhalts-, Auf-
gaben- und Strategiewissen und auf prozessualer Ebene Informationsverarbei-
tungs-, Kontroll- und Ressourcenstrategien (vgl. Tabelle 1, Seite 24).

Vorwissen erleichtert den Wissenserwerb, weil es Ankniipfungspunkte bietet,
die die ldentifikation bedeutsamer Informationen und die Wissensstruktu-
rierung verbessern.

Aufgabenwissen ist nach Friedrich & Mandl (1997, S. 248) die Kenntnis der
der Aufgabe zu Grunde liegenden Anforderungen wie z.B. Zusammenfassen
und Ordnen, um ein tieferes Verstandnis zu fordern.

Strategiewissen umfasst allgemeine Methoden zum Lernen wie z.B. Lern-
zeitregulierung und Aufmerksamkeitssteuerung.
Informationsverarbeitungsstrategien lassen sich nach Weinstein & Mayer
(1986) in Wiederholungs-, Elaborations- und Organisationsstrategien unter-
teilen. Wiederholungsstrategien dienen dazu, Lerninhalte so lange prasent
zu halten, bis sie ins Langzeitgedachtnis tiberfliihrt worden sind.
Elaborationsstrategien wie Beispiele, Zusammenhange oder Schliisselworter
zu finden, fordern die Integration in eine bestehende Wissensstruktur. Orga-
nisationsstrategien wie z. B. Oberbegriffe zu finden, dienen dem Verdichten
und Ordnen von Wissen, um die Aufnahmekapazitit zu erhéhen.
Kontrollstrategien, auch metakognitive Strategien genannt, dienen der
Regulation der Informationsverarbeitungsstrategien. Fragen wie ,was steckt
dahinter” oder ,was will ich aus dem Text erfahren” werden meist unbewusst
oder vorbewusst gestellt. Erst bei Problemen werden sie bewusst eingesetzt.
Sie konnen allerdings auch aktiv benutzt werden, um das eigene Lernen zu
steuern (vgl. Metzger 1996, 1998).

Ressourcenstrategien helfen dem Lernenden, externe materielle oder perso-
nelle Ressourcen zu nutzen. Dazu gehort z.B. Zeitmanagement, um Lernzeit
gegen andere Aktivitaten abzuschirmen, sich einer Lerngruppe anzuschlie-
Ben oder Experten zu befragen.
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3.2.2. Das am schulischen Lernen orientierte Lernstrategiemodell von Metzger

Metzger (1997, S. 6-25) versucht, individuelle Lernstrategien in einem Fragebo-
gen zu erfassen, der aus dem Learning strategies Inventory for College Students
(LASSI, entwickelt von Weinstein, Palmer und Schulte 1987) und nachfolgenden
Adaptationen entstanden ist. Momentan entwickelt Metzger eine Fragebogen-
version fur Betriebe (Wie Lerne Ich-Betrieb). Die neun Skalen stellen seine Auf-
fassung von Lernstrategien dar, deshalb seien sie hier wiedergegeben:

1. Einstellungen: grundsatzliche Einstellungen beziiglich des Lernens und der
Anwendungsmadglichkeiten des Gelernten.

2. Motivation: die Bereitschaft, an Trainings teilzunehmen, die Lernaufgaben
zu bearbeiten und engagiert mitzuarbeiten.

3. Zeitmanagement: die Fahigkeit des Lernenden, Zeitplane zu erstellen und
sie wahrend des Trainings effektiv zu nutzen.

4. Konzentration: die grundlegende Fahigkeit, sich zu konzentrieren, die Auf-
merksamkeit auf die Lernaktivitdten zu fokussieren und aufrechtzuerhal-
ten.

5. Angstlichkeit: das AusmaB an Vertrauen oder Angstlichkeit, das jemand in
seine Lernfahigkeit hat.

6. Wichtige Informationen identifizieren: die Fahigkeit, wichtige Informationen
zu identifizieren, um gut zu lernen und den Transfer auf die Arbeitssituation
zu meistern.

7. Wissenserwerb: Methoden zum Wissens- und Fahigkeitserwerb, zur Forde-
rung des Behaltens und des Transfers.

8. Lernkontrolle: das AusmaB, in dem die Lernenden ihr Lernen liberprifen,
um festzustellen, ob sie ihre Leistungsziele erreichen.

9. Lernen in Gruppen: die Bereitschaft, in Gruppen lernen zu wollen und zu
kénnen. (S. 16)

In zwei Biichern zum Selbstlernen fiir Schiiler bzw. Studenten hat Metzger
Lernstrategien zusammengestellt sowie Leitfaden und Ubungen zur Umsetzung
aufgefuhrt. Dort stellt er ein auf psychologischen Konzepten basierendes, aber
fuir Laien verstandliches Modell der Lernstrategien vor (Metzger, 1998, S. 8):

Wissen dauerhaft im Gedachtnis zu behalten erfordert eine groBe Verarbei-
tungstiefe. An der Verarbeitung beteiligte Denkprozesse sind: Wesentliches zu
erkennen, Informationen zu verarbeiten, anzureichern, zu ordnen und zu wie-
derholen sowie die vorgenannten Denkprozesse und das Arbeitsverhalten zu
kontrollieren und zu steuern.

Das Lernen unterstlitzende Strategien sind: sich zu motivieren, mit der Zeit
sorgsam umzugehen, sich zu konzentrieren und mit Angst umgehen zu kon-
nen. Gleichzeitig nennt Metzger in seinem Modell noch die Eingangskanale von
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Lerninformationen und typische Lerntatigkeiten. Hier erscheint die Abgrenzung
allerdings recht eigenwillig.

Gedachtnis

Wissen erwerben, speichern, abrufen und anwenden

kurzzeitig langzeitig
oberflachlich griindlich

Denkprozess

Wesentliches
erkennen

<

Informationen
verarbeiten * anreichern * ordnen
wiederholen

Aktivitaten (Eingangskanale) » becbachten * zuhdren  sprechen e schreiben

» nachahmen # beriihren  riechen » schmecken

typische Situationen » Notizen machen e Texte lesen # eine schriftliche
Arbeit verfassen e iiberzeugend prasentieren

unterstiitzende Strategien e gute Lernbedingungen schaffen ® Motivation
 Zeitplanung * Konzentration ® Umgang mit Angst

Abbildung 4: Lernstrategiemodell (Metzger 1998, S. 8)

Sehr gut gelingt es Metzger in seinen Biichern, kognitive Lernstrategien in
beobachtbares und veranderbares Verhalten umzusetzen. Sie sind somit echte
.Kochrezepte" zum selbstgesteuerten Lernen.

3.2.3. Das Konzept der vollstindigen Arbeitshandlung von Herz & Bauer

Im Gegensatz zu diesen am schulischen und universitdren Lernen orientierten
Modellen, die im Wesentlichen dem Aufbau deklarativen Wissens dienen, ver-
sucht das Konzept der ,Vollstindigen Arbeitshandlung” (VAH) von Herz & Bauer
(1996), eine Lehr- und Lernstrategie fiir berufliches Handlungswissen bereitzu-
stellen. Es basiert auf den Konzepten von Hacker (1998, S. 249), der vollstiandige
und unvollstdndige Arbeitsformen voneinander abgrenzt:

.Die auf den einzelnen Arbeitenden entfallenden Tatigkeiten konnen vollstan-
dig sein in dem Sinne, dass eine eigene Handlungsvorbereitung erforderlich ist,
dass sie auf der Grundlage von Tatigkeitsspielraum selbststandige Vornahmen zu
den Abfolgen und Wegen und dabei auch intellektuelle Leistungen einschlieBen,
dass organisatorisch bedingte Kooperationserfordernisse sowie Mdglichkeiten
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der Selbstkontrolle der Ergebnisse bestehen und - als Grundlage aller dieser
Merkmale - dass der Mensch (iberhaupt in einem ausreichenden Teil der Schicht-
zeit aktiv gefordert ist."

Unvollstandige Tatigkeiten sind nach Hacker weisungsgebundene Tatigkeiten,
die andere planen, organisieren und kontrollieren, die wenig Gestaltungsspiel-
raume bieten und die wenig intellektuelle Leistungen verlangen.

Hacker (1998, S. 249) fiihrt weiter aus: ,Vollstindige Tatigkeiten sind Tatigkei-
ten mit Tatigkeitsspielraum. Unvollstindige Tatigkeiten entstehen, wenn dieser
eingeschrankt wird oder sogar ganzlich fehlt! Bei fehlendem Tatigkeitsspielraum
fehlt es an eigenstindiger Beeinflussbarkeit (Kontrollierbarkeit) des Tuns. Diese
Beeinflussbarkeit ist die Grundlage dafiir, dass in der persdnlichen Zuschreibung
von Tatigkeitsergebnissen zu Ursachen (der Attribuierung) Giberhaupt internal,
d.h. zur eigenen Befdahigung oder Anstrengung attribuiert werden kann."

Interessant ist die inhaltliche Nahe mit den drei von Deci & Ryan (1993) postu-
lierten Grundbediirfnissen des Menschen nach Selbstbestimmung und Autono-
mie, Wirksamkeit und Kompetenzerleben sowie sozialer Eingebundenheit.

Lernsettings zu schaffen, die diese drei Bediirfnisse befriedigen, fordert nach
Deci & Ryan den Aufbau intrinsischer Lernmotivation, die Verantwortungsiiber-
nahme fiir das eigene Lernen.

Vollstandige oder partielle Autonomie bei Planung, Organisation und Kontrolle
der eigenen Arbeitstatigkeit ist nach Hacker (1998) das Kennzeichen vollstandi-
ger Tatigkeiten. Nur vollstandige Tatigkeiten ermdglichen internale Attribution
und kdnnen so das Kompetenzerleben steigern.

.Vollstindige und fordernde Tatigkeiten sind fiir die Leistungsmotivierung, fiir
das Wohlbefinden und die psychische Gesundheit sowie fiir das Verhiiten von
Dequalifizierungen durch Lernangeote unerldBlich" (Hacker, 1998, S. 250).

Eigensténdig Ziele zu setzen, die Vorgehensweise zu bestimmen und die Ziel-
erreichung als selbststandig errungen zu erleben, scheint sowohl Lern- wie auch
Arbeitsmotivation zu fordern.

Herz & Bauer (1996, S. 39-57) vereinfachen und erweitern zugleich das Modell
von Hacker, um es auf die Steuerung von Lernprozessen anwenden zu kénnen.
Die beobachtbare Handlung und die zu Grunde liegende Handlungssteuerung
wird in einem achtstufigen Phasenmodell dargestellt. Am Beispiel der Abwick-
lung eines klassischen Handwerkerauftrages erlautern die Autoren sehr plastisch
ihr Modell und zeigen die Relevanz des Modells fiir Handlungslernen:

.Ein Schreiner soll einen Schrank nach Kundenwunsch herstellen. In einem ersten
Arbeitsschritt bespricht er den Auftrag mit dem Kunden (1. Phase: Aufgaben-
stellung / Problementwicklung).

Im Rahmen dieser Besprechung stoBen Kunde und Auftragnehmer noch auf
einige vorher nicht bedachte Details, die bertlicksichtigt werden miissen, und




3. Wie lernen Menschen selbstgesteuert? 42

der Schreiner verdndert den
urspriinglichen Plan (2. Phase:

und Planung). Er klart alle Arbeitsvo-
Erholung raussetzungen, stellt eine Kalku-
RS . o lation auf, macht dem Kunden
' | ’ ' ein Angebot und beginnt mit
der Arbeit, nachdem der Kunde
zugesagt und er selbst seine
vorhandene Kapazitat mit dem
geplanten Endtermin verglichen
hat (3. Phase: Entschluss).

Der folgende Herstellungs-
prozess (4. Phase: Durchfiih-
rung) wird immer wieder durch
Kontrollen verschiedenster Art
unterbrochen (5. Phase: Kon-
trolle).

Im Falle unseres Schreiners
kommt es immer wieder vor,
dass die Endkontrolle und die

Ver-
arbeitung

Beurteilung
und
Bewertung

©®

Planung

©)

Kontrolle

®

. (EntschluB

ANCY

Ausfiihrung

O

Abbildung 5: Vollstindige Arbeitshandlung (Herz & Bauer 1996, S. 39) dann noch not!gen Korrekturen
zusammen mit dem Kunden

vorgenommen werden mussen, damit unnotige Nacharbeit oder nachtragliche
Umplanungen vermieden werden (6. Phase: Korrektur).

Nach der Auslieferung an den Kunden bzw. Bestidtigung dessen, dass der
Auftrag wunschgemiB ausgefiihrt ist, stellt der Schreiner die Rechnung (7.
Phase: Abschluss). Damit ist der Kreis der vollstindigen Handlung allerdings
noch nicht geschlossen: Im Interesse der standigen Qualitatsverbesserung geht
er den abgeschlossenen Arbeitsvorgang nochmals durch, vergleicht Planung
mit Durchfiihrung, kalkulierte Zeit, Materialien, Maschineneinsatz etc. mit den
tatsachlich verbrauchten Werten und Gberprift die Kalkulation. Darliber hinaus
rekapituliert er die dabei aufgetretenen ungewohnten Probleme oder neuen
Erfahrungen und priift die Effektivitat der gefundenen neuen Losungen. Erst
wenn er diesen wichtigen Reflexions- und Auswertungsvorgang durchgefiihrt
hat, kann er den Auftrag als abgeschlossen betrachten und sich davon ,erholen’
und die materiellen und erlebnis- bzw. ideenmaBigen ,Friichte’, die dieser Auf-
trag fiir ihn und alle daran Beteiligten erbracht hat, ernten” (S. 39-40).

In dem Phasenmodell wechseln sich innere reflexive mit duBeren aktionalen
Phasen ab. Die inneren Phasen, die in der Abbildung 5 gestrichelt abgegrenzt
sind, sind in der Regel nicht beobachtbar. Gleichwohl kann es fiir einen Lern-
prozess sehr hilfreich sein, wenn die handelnde Person die Phasen elaboriert
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mindlich oder schriftlich darstellt. So lassen sich Lernhindernisse erkennen und
korrigieren.

Herz & Bauer postulieren in ihrem Modell der ,Vollstandigen Arbeitshand-
lung” (VAH) eine Strukturahnlichkeit gegentiberliegender Prozesse, die in der
Abbildung 5 als Achsen dargestellt sind. Problementwicklung und Kontrolle
sind danach genauso strukturdhnliche Prozesse wie Planung und Bewertung,
Entschluss und Abschluss sowie Ausfiihung und Verarbeitung.

Auch wenn der Gedanke einige Plausibilitit hat - und auBerdem die Asthetik
des Modells fordert - bleiben die Autoren doch den Beweis fiir diese Achsen
schuldig.

Interessant ist die Akzentverschiebung zwischen Lernprozess und Lernergebnis
im Vergleich zum schulischen Lernen. Beim Handlungslernen mit der VAH liegt
der pddagogische Fokus auf der Ausformung und Beeinflussung des Handlungs-
prozesses, wahrend beim deklarativen Wissen dieser lediglich als notwendiges
Instrument zur Erlangung von Wissen als Lernergebnis angesehen wird.

Um ausreichend Lernmotivation fiir Lernen nach der VAH-Methode sicherzu-
stellen, ist es wichtig, die Kriterien der Vollstandigkeit nach Hacker zu beach-
ten.

Prototypisch fiir selbstgesteuertes Lernen nach der VAH sind das in Kapitel
1 dargestellte Lerninselkonzept in der beruflichen Ausbildung und situiertes
Lernen, das im folgenden Kapitel dargestellt wird.

3.3. Wie lernen Menschen selbstgesteuert - ein Fazit

Wie strukturieren Lernende Selbstlernprozesse, war die Fragestellung dieses
Kapitels. Wir haben motivationale und kognitive Aspekte beleuchtet. Es gibt
sehr unterschiedliche Auffassungen dartiber, was lernerseitig beim Selbstlernen
passiert, und es gibt sehr unterschiedliche Arten von Selbstlernen. Trotzdem
lassen sich zumindest einige notwendige Bedingungen fiir selbstgesteuertes
Lernen ableiten:

1. Die Lernsituation muss die Ziele und Interessen des Lernenden treffen, um
Lernmotivation aufzubauen. Sie muss seine Bediirfnisse nach Autonomie,
Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit erfiillen, um die Lernmo-
tivation aufrechtzuerhalten.

2. Der Lerner muss tiber Methoden zum ErschlieBen, Strukturieren und Inte-
grieren von Informationen in die eigenen Denk- und Handlungsschemata
verfligen oder die Lernsituation muss derartige Methoden bereitstellen, ohne
die subjektive Selbstbestimmung des Lerners einzuschranken.

3. Die Lernsituation muss Selbstaufmerksamkeit férdern, damit der Lernende
seinen Lernbedarf und -fortschritt diagnostizieren kann. Die Selbstaufmerk-
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samkeit muss so gestaltet sein, dass sie das subjektive Selbstwirksamkeits-
konzept nicht geféhrdet.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Lernprozesse zum Aufbau
deklarativen Wissens deutlich von denen zum Aufbau von Handlungswissen
unterscheiden. Gemeinsam ist aber beiden die Anforderung an den Lerner, seine
Denk- und Handlungsprozesse zu kontrollieren. Dazu muss er sowohl diagno-
sefahig sein, indem er z.B. seinen Lernbedarf feststellt, den Aufwand kalkuliert
und seinen Zielerreichungsgrad feststellt, als auch handlungsféahig, indem er
z.B. sein Lernen plant, geeignete Methoden wahlt und seine Aufmerksamkeit
aufrechterhalt.
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4. Wie ldsst sich selbstgesteuertes Lernen fordern?

patestens bei dieser Frage wird die Geltungsbreite des Konzeptes vom

selbstgesteuerten Lernen deutlich. Selbstgesteuert gelernt werden kann in
der Schule, wahrend des Studiums oder der Berufsausbildung. Selbstgesteuert
lernt aber unter Umstanden auch der Angestellte, der auf einen neuen Job
versetzt worden ist und sich nun jeden Abend in die neue Materie einarbeitet.
Auch die teilautonome Arbeitsgruppe, die ich im ersten Kapitel vorgestellt
habe, lernt teilweise selbstgesteuert, obwohl sie es wahrscheinlich gar nicht so
nennen wiirde. Straka, Stockl & Kleinmann (1992) stieBen bei ihrer Befragung
zum selbstgesteuerten Lernen am Arbeitsplatz auf das Phanomen, dass vielen
Befragten erst im Laufe der Befragung bewusst wurde, dass und wie stark sie
sich selbstgesteuert qualifizierten.

Auch der Forschungsblickwinkel pragt naturlich die Empfehlungen. Geht es
beim lebenslangen selbstgesteuerten Lernen (vgl. Dohmen 1997, S. 17f) mehr um
die Frage, wie ein Wiedereinstieg von Erwachsenen ins Lernen geschafft werden
kann, diskutieren Arnold & SchiiBler (1998, S. 94-105) die Frage, wie durch
geschickte Kombination von Selbstlern- und Prasenzlernphasen das Fernstudium
verbessert werden kann. Friedrich & Mandl (1992,1997) schauen angestrengt
durch die ,kognitive Brille’, wihrend Schneider & Sabel (1996,1998) und Herz &
Bauer (1996) an dieser hartnickig vorbeisehen, um sich auf Fragen der Hand-
lungssteuerung und den Aufbau von Handlungswissen zu konzentrieren.

Geht man also der Frage nach, wie sich selbstgesteuertes Lernen férdern lasst,
stoBBt man allenthalben auf verschiedene ,Schulen’, die nebeneinander existieren
und sich wenig aufeinander beziehen. Und doch scheint es einen gemeinsamen
Kern der Vorstellungen zu geben, der im Folgenden herausgearbeitet werden soll.

4.1. Konzepte zur Forderung selbstgesteuerten Lernens

In diesem Kapitel werden Konzepte zur Forderung der Selbststeuerung beim
Lernen dargestellt, wiahrend das folgende Kapitel einzelne Forderinstrumente
beschreibt.

4.1.1. Verbesserung des Lernverhaltens und der Lernumgebung

Friedrich & Mandl (1997, S. 253- 274) unterscheiden direkte Férderung durch

Verbesserung des Lernverhaltens und indirekte Férderung durch geeignete

Gestaltung von Lernumgebungen. Unter direkter Forderung listen sie auf:

- Kognitives Modellieren: Durch lautes Denken werden die motivationalen und
kognitiven Aspekte selbstgesteuerten Lernens explizit gemacht. So wird das
Modell des Lerners von den Lernzielen und der Lernstrategie nachvollziehbar
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und veranderbar. Neue Modelle werden unter Nutzung des lauten Denkens
ausprobiert und so internalisiert.

Informiertes Training: Die Lernenden erhalten nicht nur Informationen Gber
passende Lernstrategien, sondern auch Hintergrundwissen tber Vor- und
Nachteile sowie Anwendungsgebiete der jeweiligen Strategien.

Kontroll- und Selbstreflexionsstrategien vermitteln.

Strategien in authentischen Anwendungskontexten nutzen, um die Praxis-
relevanz sichtbar zu machen und den Transfer zu fordern.

Uben unter variierten Aufgabenbedingungen, z.B. von einfachen prototypi-
schen hin zu komplexen Aufgaben, um das erlernte Modell zu flexibilisieren
und zu festigen.

Mit zunehmendem Trainingsfortschritt anfanglich externer Unterstiitzung
abbauen, um die Selbststeuerung zu erhéhen.

Motivationale Lernvoraussetzungen wie z.B. Attributionsmuster oder Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen verandern.

Lernen im sozialen Kontext, um Motivation und Lernstrategietransfer zu fordern.

Gestaltungsprinzipien fiir Lernumgebungen kdnnen sein:

Drill & practice-Programme: Der Lernstoff wird in kleine, operationalisierbare
Einheiten zerlegt und dem Lernenden in Text- oder Computerform vorgelegt.
Sein Lernfortschritt wird ihm kontinuierlich zuriickgemeldet.

Situiertes Lernen: Der Lernstoff wird in komplexen, realititsnahen, multiple
Perspektiven ermdglichenden Situationen dargeboten. Der Lernende lernt
durch Exploration und Aufbau von Schemata.

Schwach vorstrukturierte Umgebungen wie Hypertextsysteme: Sie ermogli-
chen eigene Lernpfade und multiple Perspektiven. Derartige Systeme zeigen
aber auch, dass der Lernende bei zu geringer Vorstrukturierung des Wissens
schnell Giberfordert ist und das Lernen vorzeitig aufgibt.

Weiter unterscheiden Friedrich & Mandl Lernumgebungen mit festem Lerninhalt
und Lernpfad, bei dem die Selbststeuerung im Wesentlichen auf Lerntempo und
Lerndauer beschréankt ist sowie exploratorische Selbstlernprogramme mit einem
breiten Lernquellenpool herkommlicher Art, wie z.B. Leittexte oder Medienun-
terstlitzung.

4.1.2. Aktivierende Gestaltung des Lernprozesses

Simons (1992, S. 262) stellt Prinzipien des prozessorientierten Lernens dar, die
sich am schulischen Lernen orientieren:

1.

Betonung von Lernaktivitdten und Lernprozessen, anstatt ausschlieBlicher
Betonung von Lernergebnissen (Prozess-Prinzip).
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10.

11.

12.

13.
14.

Lernen wird zum Diskussions-/Unterrichtsthema gemacht, damit sich die
Lernenden ihrer Lernstrategien und Selbstreqgulierungsfahigkeiten und der
Relation zwischen diesen und den Lernzielen bewusst werden (Riickbesin-
nungsprinzip).

Der Einfluss affektiv-emotionaler Prozesse auf das Lernen und deren Inter-
aktionen mit kognitiven und metakognitiven Prozessen wird beriicksichtigt
(Affektivitatsprinzip).

Den Lernenden werden Relevanz und Nitzlichkeit der Kenntnisse und Fahig-
keiten, die sie lernen sollen, bewusst gemacht (Nutzlichkeitsprinzip).
Transfer und Generalisierbarkeit des Gelernten werden explizit im Unterricht
berlicksichtigt, und es wird nicht erwartet, dass sie von selbst auftreten
(Transferprinzip).

Lernstrategien und Selbstregulierungsfahigkeiten werden langerfristig und
im Kontext von Unterrichtsfachern getibt (Kontextprinzip).

Die Lernenden werden explizit darin unterwiesen, wie sie ihr eigenes Lernen
tiberwachen, diagnostizieren und korrigieren konnen (Selbstdiagnostikprinzip).
Der Unterricht wird so gestaltet, dass Lernende aktiv lernen und dass sie
konstruktive Lernaktivititen wihlen konnen (Aktivitatsprinzip).

Die Verantwortung fiir das Lernen verlagert sich allmahlich vom Lehrer zu
den Lernenden (Prinzip des allméhlichen Abbaus von Hilfen).

MaBnahmen zur Realisierung selbstregulierten Lernens werden mit anderen
Betreuern /Bezugspersonen abgesprochen (Betreuungsprinzip).
Kooperationen und Diskussionen zwischen den Lernenden werden im Unter-
richt aufgegriffen (Kooperationsprinzip).

Hohere kognitive Lernziele, die aktives und konstruktives Lernen erfordern,
werden betont (Lernzielprinzip).

Neues Wissen wird auf Vorwissen bezogen (Vorwissensprinzip).

Der Unterricht wird an die Lernkonzeptionen der Studierenden angepasst
(Lernkonzeptionsprinzip).

4.1.3. Systemisch-konstruktivistisch gestaltete Lernsettings

Arnold & SchiiBler (1998, S. 92) listen Anforderungen an eine forderliche Lern-
umgebung auf: ,Eine sehr viel realistischere, wenn auch bescheidenere Ansicht
liegt den bereits beschriebenen systemisch-konstruktivistischen Ansdtzen zu
Grunde. Nach ihrem Verstandnis begiinstigt eine Lernumgebung das (selbst
organisierte) Lernen, wenn

Lernende eigene Handlungsprobleme formulieren kdnnen und das Lernen
ihren Zwecken dient,

der Problemldsungsprozess vollstandig in den Handen des Lernenden liegt
und der Lehrende diesen lediglich begleitet und Hilfen bereitstellt,
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Fehler zugelassen werden und daraus neue Lernmdglichkeiten initiiert wer-
den,

die Kooperation zwischen den Lernenden aktiviert wird und durch den
Aufbau multipler Perspektiven Differenzerfahrungen geschaffen werden,
an das Vorwissen der Lernenden angekniipft wird und Reflexionsmoglich-
keiten in den Lernprozess einbezogen werden,

die Wirklichkeitsinterpretationen des Lernenden ebenso respektiert werden
wie die des Lehrenden,

der Lernende als kompetenter und autonomer Lernpartner behandelt
wird,

eine Verstandigung lber die gemeinsamen Situationsinterpretationen statt-
findet, was liber eine transparente Prozessplanung und einen gemeinsamen
Lernvertrag unterstiitzt werden kann."

4.1.4. Umgestaltung von Lernprozessen nach der Theorie von Deci & Ryan

Im Rahmen eines Projektes zur Verbesserung der Lehre im Fach Medizin tiber-
priifte Prenzel (1996) - basierend auf der Theorie von Deci & Ryan (1993) - die
Wechselwirkung zwischen verschiedenen Auspragungen von Lernmotivation und
einer umgestalteten akademischen Ausbildung. Er konnte die motivationsfor-
derliche Wirkung der umgestalteten Lehre im Grundsatz nachweisen und fasst
die Ergebnisse in sechs Gestaltungsprinzipien fir selbstbestimmt motiviertes
und interessiertes Lernen zusammen:

Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung': Wahlmaglichkeiten, Spiel-
raume, das Ermdglichen und Unterstiitzen von selbststandigem und selbst-
gesteuertem Erkunden, Planen, Handeln, Lernen unterstiitzen selbstbestimmt
motiviertes und interessiertes Lernen.

\Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung': Riickmeldungen aus Sachin-
teresse, informierendes (vs. kontrollierendes) Feedback, Orientierung an
individueller Bezugsnorm, verstehens-, anwendungs- und transferorien-
tierte Priifungsanforderungen unterstitzen selbstbestimmt motiviertes
und interessiertes Lernen.

\Wahrgenommene soziale Einbindung': Akzeptieren der Lernenden als Per-
sonen, kollegialer Umgang, Empathie der Lehrenden, kooperatives Arbeiten
zwischen Lehrenden und Lernenden; Unterstiitzung von kooperativen Lern-
und Arbeitsformen zwischen Lernenden, entspannte, freundliche Lernatmo-
sphare unterstiitzen selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Lernen.
Wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden': Sichtbare
gegenstands-/tatigkeitsspezifische Anreize; Artikulation von Empfindun-
gen; emotionale Beteiligung; Engagement; Enthusiasmus bei den Lehrenden
unterstiitzen selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Lernen.
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\Wahrgenommene inhaltliche Relevanz des Lernstoffes': Problemorientier-
tes, anwendungsbezogenes, authentisches / realititsnahes, perspektivisches
Vorgehen, ganzheitliche Einbettungen, fachiibergreifende Verkniipfungen
unterstiitzen selbstbestimmt motiviertes und interessiertes Lernen.
Wahrgenommene Instruktionsqualitat': Situiertes Lernen, Handlungsorien-
tierung, kognitives Artikulieren, Anschaulichkeit, ein abstrahierendes Vor-
gehen (von konkret zu abstrakt), Schwierigkeitsanpassung und -dosierung,
klare Strukturierungen, hohe Verstandlichkeit unterstiitzen selbstbestimmt
motiviertes und interessiertes Lernen" (Prenzel 1996, S. 21-22).

4.1.5. Lernforderliche Arbeitsaufgaben auf Basis der Handlungsregulationstheorie

Auf Basis der Handlungsregulationstheorie entwickelt Skell (1996) Gestaltungs-
kriterien fiir lernforderliche Arbeitsaufgaben, die zu Selbststandigkeit fiihren.

Psychologische Handlungsregulation und Ausfihrung der Arbeit miissen
miteinander verschrankt sein. Der pddagogische Ansatz zur Verbesserung
der Handlung ist die Verbesserung der Handlungsregulation.

Das Lernen sollte sich vom Leichten zum Schwierigen hin entwickeln. Dabei
mussen auch die leichten Aufgaben schon strukturdhnlich zu den komplexen
Aufgaben sein, Vollstandigkeit im Sinne von Hacker aufweisen und Anreize
zum selbststandigen Arbeiten bieten.

Gut geeignet ist eine so genannte Zweiphasenmethode. Zu Beginn bekommt
der Lernende starke Anleitung zum Losen der Aufgabe. In der zweiten Phase
ubernimmt er schrittweise die zur Arbeit gehdrende Planung und Kon-
trolle.

Das Anforderungsniveau muss so gestaltet sein, dass Uber- oder Unter-
forderung vermieden wird. Das ldsst sich am besten situativ festlegen.
Motivierend sind nach Hacker Ziele, welche an der oberen Grenze der Leis-
tungsmaoglichkeiten liegen, ohne sie zu Ubersteigen.

Lernende sollen befahigt werden, komplexe Aufgaben in der Berufswirklich-
keit zu losen. Lernhilfen sollen nicht nur fir die Lernsituation, sondern auch
flir die Losungsgenerierung im Berufsalltag hilfreich sein. ,Lernen lernen
gelingt nur, wenn bei der jeweiligen Aufgabe etwas erworben wird, das in
Zukunft eigenstandige Schritte liber bereits Beherrschtes hinaus ermdglicht”
(Skell, 1996, S. 28).

Zum nachhaltigen Aufbau von psychischen Handlungsregulationsprozes-
sen ist ein hohes Mal3 an Eigenaktivitat notwendig. Dazu gehort sowohl
Handlungsmotivation auf Grund eigener Uberzeugungen und Absichten
aufzubauen als auch eigenstandiges Uberlegen und Entscheiden. In der heu-
tigen Arbeitswelt gibt es immer weniger Situationen, die deterministisches
Vorgehen moglich machen, das durch Anweisungen und feste Schritt fir
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Schritt Vorgaben vermittelt werden kann. Sehr oft sind selbsténdig entwi-

ckelte Problemlosungen gefragt.

- Lehrkrdfte sollen immer mehr als Berater, Moderator oder Organisator
auftreten, die in kritischen Situationen Hilfestellung geben, Informationen
bereitstellen oder Arbeitsoperationen demonstrieren. Sie missen eine Fiille
von Hilfsmitteln wie Arbeitshefte, Leittexte und Formulare bereitstellen oder
selbst entwickeln.

- Lernen mit dem Ziel der Selbstorganisation erfordert die Aktivierung aller
am Lernen beteiligten, handlungsregulierenden und -ausfiihrenden Prozesse.
Als Lernformen kdnnen genutzt werden:

1. Lernen durch Handeln im Sinne eines selbststandigen, durchdachten und
zielorientierten Vorgehens, das auch Probehandeln beinhalten kann. Das
Denken kann dabei dem Vorwegnehmen von Handlungsverlaufen und
-ergebnissen dienen; als Probehandeln fungieren, mit den Losungsva-
rianten im Kopf durchgespielt werden; das Handeln requlieren sowie
Handlungsverlauf und -ergebnis kontrollieren und bewerten.

2. Lernen durch Beobachten als aktiver, einordnender, geplanter Prozess.

3. Sprachgestiitztes Lernen, um Gedanken auszuformen und sich hand-
lungsrelevante Sachverhalte zu verdeutlichen. Dabei konnen Lernende
sich Handlungsimpulse durch Leitsdtze, Regeln oder Anweisungen geben,
sie konnen das Aussprechen, was sie gerade tun bzw. tun wollen (Kom-
mentatormethode), oder die Lernenden begriinden vorher oder nachher
die Handlungsschritte zur Losung einer Aufgabe.

- Bei komplexen Tatigkeiten sind heuristische Regeln im Sinne von Findehilfen
als zusatzliche Unterstiitzung hilfreich. Regeln als Aufforderungs- oder Fra-
gesatze wie z.B: ,machen Sie sich mit der Ausgangssituation vertraut" oder
.gibt es noch weitere bisher unbeachtete Losungsmoglichkeiten?” kdnnen
das Denken und die Problemldsequalitat fordern. Ein kritischer Faktor ist
die Akzeptanz derartiger Regeln durch den Lernenden. Am besten werden
solche Regeln akzeptiert, wenn sie als modifizierbare Lernhilfe ohne Anwei-
sungscharakter platziert werden. Die Regeln lassen sich auch in Form eines
Selbstinstruktionstrainings nach Meichenbaum (s. Kapitel 3) vermitteln. Das
Training unterstiitzt die Internalisierung durch den stufenweisen Ubergang
vom lauten Denken hin zum automatisierten Handeln.

- Handlungslernen kooperativ innerhalb von Gruppen durchzufiihren wird
effektiv, wenn die Gruppenmitglieder ihre Aktivitaten im Interesse gemein-
sam zu losender Aufgaben koordinieren und sich dabei wechselseitig unter-
stlitzen. Gemeinsame Planung, gegenseitige Kontrolle und Gruppendiskus-
sionen sind geeignete kooperative Lernformen.

.Formen kooperativen Lernens lassen sich nicht einfach zu den bisher

genannten Methoden hinzuaddieren, denn auch in ihrer Anwendung wird

beobachtet, nachgedacht, sprachlich formuliert und gehandelt. Gedank-
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licher Austausch und praktische Kooperation innerhalb einer Gruppe sind
vielmehr integrierender Bestandteil des gesamten Lerngeschehens. Auch
hier ist Eigenaktivitdt beim Denken und Handeln mdglich und notwendig.
Sie darf dem Einzelnen nicht von anderen Gruppenmitgliedern abgenom-
men werden. Sie soll und kann durch Kooperation eher angeregt werden;
denn jede Handlung oder Teilhandlung und jedes geauBerte Urteil sind der
Stellungnahme seitens der anderen Beteiligten ausgesetzt. In allen Fillen
muss beim Einliben der Tatigkeiten unter den Teilnehmern ein Wechsel
ihrer Funktionen erfolgen. Das gilt zum Beispiel, wenn der eine von ihnen
eine Tatigkeit eine Zeit lang ausgeftihrt, der andere aber diese Ausfiihrung
kontrolliert und nétigenfalls dazu Hilfestellung gegeben hat. Jeder soll die
gleiche Chance haben, alle Komponenten der erforderlichen Arbeitstitigkeit
auf wirksame Weise zu erlernen.” (Skell 1996, S. 33).

4.1.6. Fazit: Gestaltungsprinzipien fir selbstgesteuertes Lernen

Es gibt einen gemeinsamen Kern der Gestaltungsprinzipien fiir selbstgesteuertes
Lernen. Dieser Kern umfasst folgende Aspekte:

Selbstgesteuertes Lernen sollte als Handlungslernen mit dem Ergebnis eines
austausch- und damit diskussionsfahigen Produktes gestaltet sein.

Der Lernende steuert seine Handlungen selber. Der Lehrende ist Moderator,
Informations- und Hilfegeber im Hintergrund.

Wichtigstes Lernobjekt ist der Handlungsprozess zur Erstellung des Lerner-
gebnisses und nicht das Lernergebnis selber.

Der Lernprozess sollte an Alltagssituationen, in denen das Gelernte spater
genutzt werden kann, orientiert sein und ihnen moglichst ahnlich sein.
Den Denk- und Reflexionsprozessen wahrend des Handlungsprozesses
kommt die entscheidende Bedeutung fiir die Qualitdt des Lernprozesses
und -ergebnisses zu. Um sie zu verbessern, konnen Lernstrategietrainings,
Leit- und Reflexionsfragen, Regeln, Selbstinstruktionsprogramme oder lautes
Denken eingesetzt werden.

Reflexive Selbstaufmerksamkeit, d.h. seinen Lernfortschritt und sein Lern-
ergebnis in Relation zu den gesetzten Zielen von Zeit zu Zeit zu lberpriifen,
scheint eine wichtige Fahigkeit beim selbstgesteuerten Lernen zu sein. Bei der
Gestaltung einer Selbstlernumgebung sollten derartige Reflexionsprozesse
eingeplant werden.

Kooperativ selbstgesteuert zu lernen, fordert durch Austausch die Reflexion,
ermdglicht durch die verschiedenen Perspektiven der Gruppenmitglieder auf
den Lernprozess Differenzerfahrungen und verbessert die Lernkontrolle. Bei
kooperativem Selbstlernen muss die Gestaltung der Lernumgebung beson-
ders sorgfaltig erfolgen, damit das Lernen nicht an Effizienz verliert.
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4.2 Instrumente zur Forderung selbstgesteuerten Lernens

4.2.1. Leittexte

Bisher gibt es keinen allgemein akzeptierten Kanon von Selbstlerninstrumen-
ten. Vielleicht ist das bei der Breite maglicher Selbstlernsituationen auch ein
unmogliches Unterfangen. Die folgende Auswahl ist also subjektiv und von mir
in Hinblick auf die Anwendungssituation - Verhaltenslernen in der betrieblichen
Weiterbildung - gewahlt. Sie umfasst Leittexte, Lernschleifen, situiertes Lernen,
Lerngruppen, Lernberater, Lernquellenpool, Lernstrategietrainings sowie Projekt-
und Problemldsungsgruppen.

Leittexte sind im Rahmen der beruflichen Bildung zunéachst von Daimler-Benz,
Ford und der Salzgitter AG eingesetzt worden. Ziel war es, die Lernmotivation
und Eigenstandigkeit von Auszubildenden zu fordern. Das Bundesinstitut fur
Berufsbildung (BIBB) hat in einer Reihe von Modellversuchen die Verbreitung
der Methode geférdert (vgl. Bockelbrink 1987). Leittexte geben schriftliche
Anleitung zum selbststandigen Bewaltigen einer Arbeitsaufgabe. Leittexte sind
meist mit Leitfragen strukturiert und umfassen Ziele, Instruktionen, Aufgaben
und Hintergrundinformationen, wie Vertiefungsmoglichkeiten oder mogliche
Probleme bei der Losung der Aufgabe.

Die Leittextmethode sollte die bis dahin vorherrschende Vier-Schritt-Methode
der Ausbildung erganzen, die stark direktiv und ausbilderorientiert ist. Der Aus-
bilder gab dabei dem Auszubildenden orientierende Informationen und bereitete
die Arbeitshandlung vor (1. Vorbereitung). Dann demonstrierte er die Arbeits-
handlung (2. Vormachen) und lieB sie vom Auszubildenden zusammenfassend
beschreiben (3. Zusammenfassen). AnschlieBend fiihrte der Auszubildende die
Arbeitshandlung unter Beobachtung des Ausbilders durch (4. Nachmachen), der
ihn bei Bedarf noch einmal korrigierte.

Der Ausbilder tibernahm den aktiven, vorgebenden Part und der Auszubil-
dende den nachmachenden. Aus diesem Lernsetting ergaben sich ganz dhnliche
Probleme wie beim Lernen deklarativen Wissens im schulischen Bereich: Da die
aktive Verarbeitung des Wissens und Selbstbestimmung des Lerners gering war,
fehlte es an Lernmotivation und Dauerhaftigkeit des Wissens.

Bei der Leittextmethode wird die Relation zwischen Lehrendem und Lernendem
umgedreht. Der Lernende ist aktiv und lernt durch Exploration. Der Lehrende
steht beoachtend im Hintergrund und gibt Hilfestellung. ,Der Leittext ist in
diesem komplexen Ablauf eine Art Kontrollstruktur, die dem Lernenden hilft,
den Uberblick zu bewahren" (Friedrich & Mandl (1997, S. 264).

Grundlage der Leittextmethode ist das Konzept der vollstandigen Arbeitshand-
lung. Zu einer vollstandigen Arbeitshandlung gehoren die drei Phasen des Pla-
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nens, Ausfiihrens und Kontrollierens. Bei der Vier-Schritt-Methode liegt lediglich

die Phase des Ausflihrens in der tiberwiegenden Kontrolle des Auszubildenden.

Bei der Leittext-Methode hingegen durchlduft der Lernende alle drei Phasen

selbstbestimmt. ,Durch selbstandiges Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfiih-

ren, Kontrollieren und Bewerten soll zweierlei bei den Auszubildenden erreicht
werden:

1. Die Auszubildenden sollen sich ein moglichst genaues Bild vom Ziel ihrer
Tatigkeiten und auch vom Weg machen, der zu diesem Ziel flhrt.

2. Die Auszubildenden sollen die Méglichkeit der Uberpriifung ihrer Vorstel-
lungen haben. (,Ist das, was sie getan haben, richtig oder falsch?"). Um diese
Forderung der Leittext-Methode zu erfillen, ist eine eindeutige, konkrete
Riickmeldung von hochster Bedeutung” (Finger & SchweppenhiuBer, 1996
S. 101).

Indem die Auszubildenden den Leittext und die darin enthaltene Arbeitsauf-

gabe durcharbeiten, bauen sie sich ein komplexes Handlungsmodell fiir diese

Situation auf.

Greif (1998, S. 261) beschreibt eine Variante von Leittexten, die er mit einer

Arbeitsgruppe erfolgreich in Projekten einsetzt: ,Minimale Informationstexte

sollen dazu dienen, grundlegendes fachliches und tberfachliches Wissen zu

vermitteln. Die einzelnen Texte sollen jeweils abgrenzbare, aufgaben- oder

handlungsbezogene Fragen oder Probleme behandeln und unabhéngig lesbare

Abschnitte bilden...GroBere Themenkomplexe (wie z.B. Arbeitsrecht) konnen

durch eine Sammlung von Einzeltexten behandelt werden. Im Unterschied zu

Leittexten werden hier keine Arbeitsschritte und Regeln fiir die praktische Aus-

fihrung konkreter Aufgaben beschrieben...In Ergdnzung zu den oben beschrie-

benen allgemeinen Standards empfehlen wir die folgenden Spezifikationen:

- Madglichst nicht Idnger als vier, maximal sechs Seiten (nicht langer als zehn
bis 15 Minuten Lesezeit)

- Viele bildhafte Darstellungen (Abbildungen, verstindliche Zeichnungen)

- Gliederung:

1. Einleitung (kurz: allgemeine Ziele, Problemstellung),

2. Kurzbeschreibung (wichtige Grundbegriffe, Ablaufe, Erlduterungen),

3. Ergebnisse (was sollen die Leser erkennen oder beherrschen?),

4. Probleme und Schwierigkeiten (kritische Punkte, Fehlermdglichkeiten oder,
was zu vermeiden ist),

5. Weiterfiihrende Informationen (Literatur, Namen von ansprechbaren Fach-
experten im Betrieb mit Telefonnummern),

6. Diskussionsfragen (zur intensiveren Auseinandersetzung)

- Hervorhebung und Erlduterung wichtiger Fachausdriicke (moglichst als

Marginalien' am Rand ... oder fett gedruckt im Text)

Fachwortverzeichnis zum Nachschlagen”.
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Gute Beispiele fur minimale Leittexte finden sich bei Greif, Finger & Jerusel
(1993). Dort wird ein Trainingsprogramm fiir Weiterbildner einer Gewerkschaft
dargestellt, die selbst organisiertes Lernen lernen und dann in eigenen Veran-
staltungen anwenden sollen. Es ist zugleich eine Fundgrube fiir Trainer auf der
Suche nach Trainingsunterlagen.

Zu kritisieren ist bei der Leittext-Methode, dass sie zwar gute Hinweise zur
Gestaltung eigenstandigen Handelns in der Planungs- und Ausfiihrungsphase
gibt, wahrend die Realisierung selbstbestimmter Kontrolle der Handlungsergeb-
nisse aber im Dunkeln bleibt. Implizit gehen meiner Meinung nach die meisten
Anwender der Methode davon aus, dass die Kontrolle wieder dem Lehrenden/
Ausbilder obliegt. Damit wére aber das Kriterium der Vollstandigkeit der Lernhand-
lung nicht mehr gegeben. An diesem Punkt setzt das Konzept der Lernschleife an.

4.2.2. Lernschleifen

Lernschleifen umfassen wie die Leittext-Methode die drei Phasen der Planung,
Ausfiihrung und Kontrolle der Lernhandlung. Man kann sie in der vollstandi-
gen Arbeitshandlung (VAH) von Bauer & Herz (1996) finden, die im Kapitel 3.2
beschrieben wurde.

Von den acht Phasen (1) Problementwicklung (2) Planung (3) Entschluss (4)
Ausfiihrung (5) Kontrolle (6) Beurteilung und Bewertung (7) Abschluss und (8)
Verarbeitung und Erholung dienen die letzten vier der Bewertung und Kontrolle
der Handlungsergebnisse. Wahrend die Phasen flinf und sechs noch wahrend
der Arbeitshandlung stattfinden und der Korrektur der Handlung in Richtung
auf eine bessere Zielerreichung dienen, geht es in Phase sieben um das aktive
Beenden der Handlung, um das innere und duBere Abstand Nehmen. Nur aus
der Distanz ist ein wirkliches Beurteilen moglich. Die Phase acht ist dann schon
in die Zukunft gerichtet. Die Erfahrungen konnen in Regeln oder Vornahmen
flr zukiinftiges Handeln verdichtet werden, und durch die Erholung beginnt die
Vorbereitung auf eine neue Tatigkeit.

Auch in der Gruppendynamik wurde schon in den 70er-Jahren selbstgesteuertes
Lernen mit Lernschleifen zur Strukturierung von Selbsterfahrungsiibungen in
Gruppen eingesetzt. Pfeiffer (1994, S. 1-14) stellt das Konzept des Erfahrungs-
lernens in der Gruppendynamik, zu dem er seit 1972 jahrlich eine Materialsamm-
lung herausgibt, zusammenfassend dar: ,Experiential learning occurs, when a
person engages in some activity, looks back at the activity critically, abstracts
some useful insight from the analysis, and puts the result to work. Of course, this
process is experienced spontaneously in everyone's ordinary living. We call it an
inductive process; proceeding from observation rather than from a priori ,truth’
(as in the deductive process). A structured experience provides a framework in
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which the inductive process can be facilitated. Each experiential learning activity
follows the steps of a theoretical cycle” (Pfeiffer 1994, S. 4).

Die Lernschleife des gruppendynamischen Erfahrungslernens umfasst fiinf
Schritte:

Erleben - eine Ubung machen, etwas tun,

Austauschen - Reaktionen und Beobachtungen austauschen,

Bearbeiten - Die zu Grunde liegenden Muster und Prozesse diskutieren,
Generalisieren - Prinzipien fiir die ,reale Welt" ableiten,

Anwenden - Effektiveres Verhalten planen.

SANESEE I

Typische Aktivitaten in Phase eins ,Erleben” sind Rollenspiele, Problemlésungen
erarbeiten, Feedback geben und nehmen, Fallstudien durcharbeiten, verbal und
nonverbal kommunizieren, ein Produkt oder Kunstwerk herstellen, planen, koo-
perieren oder konkurrieren.

In Phase zwei kbnnen mitgeschriebene Beobachtungen aus Phase eins zu z.B.
Produktivitat, Zufriedenheit, Kommunikation oder freie Assoziationen in einem
Blitzlicht ausgetauscht werden. Auch in Kleingruppen gesammelte Meinungen zu
Leitfragen wie ,was wir erlebt haben" oder ,wie wir uns gefiihlt haben", Ratings
in Fragebdgen oder systematische Befragungen von Teilnehmern kénnen Themen
des Austausches in der Gruppe sein.

In der Bearbeitungsphase konnen Prozessbeobachter berichten, Diskussionen
stattfinden, Fragebogen oder angefangene Satze wie ,die Fiihrung war ..." bear-
beitet oder Kernthemen herausgearbeitet werden.

Das Generalisieren in Phase vier kann gefoérdert werden durch gelenkte Phanta-
sien, Herausarbeiten von Regeln Gber die ,reale Welt', individuelle Aufzeichnun-
gen zum Thema ,was ich gelernt habe...", Herausarbeiten von Schliisselfaktoren
oder die Vervollstindigung von Satzen wie ,effektive Fiihrung beruht auf ...".

Die fiinfte Phase des Anwendens dient dem Transfer in die ,reale Welt. Da
gruppendynamisches Lernen meist in Seminarform stattfindet, bleibt der Trans-
fer in der Regel indirekt. Er kann angeregt werden durch Lernpartnerschaften,
personliche Zielsetzungen und Vereinbarungen, Bildung von Arbeitsgruppen oder
Rollenspiele zum Ausprobieren und Festigen des gednderten Verhaltens.

Interessant an dem Konzept des gruppendynamischen Erfahrungslernens ist das
induktive im Vergleich zum deduktiven Vorgehen, wie es bei der vollstandigen
Arbeitshandlung genutzt wird. Die Planungsphase erfolgt hier fir zukiinftige
Handlungen auf der Basis erlebter Handlungsfolgen.

Arnold & SchiiBler (1998, S. 152f) gliedern ihre aus dem schulischen Lernen
entwickelte Lernschleife des lebendigen Lernens in vier Phasen. Die Lernenden
erschlieBen sich durch die Herstellung eines Handlungsproduktes den Lernstoff
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selbst. Ziel ist ein ganzheitlicher Lernprozess, in dem Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz gleichermaBen geférdert werden:

.1. Phase: Auftragsiibergabesituation (AUS)

In dieser Phase prasentiert der Lehrende einen sachlogisch und arbeitsorgani-
satorisch grob strukturierten Arbeitsauftrag und stimmt sich mit den Schiilern

2.

tber das Was, Wie, Bis Wohin und Wann in Form eines Lernkontraktes ab.
Phase: selbststandig-produktives ErschlieBen (SPE)

In Kleingruppen stellen die Schiiler ein Produkt her (z.B. eine Tabelle, ein Schau-
bild, einen Schaltplan, ein Verlaufsprotokoll), auf dessen Bearbeitungsweg sie

bestimmte Sachgebiete erschlieBen und gleichzeitig Lernerfahrungen sammeln,
die ihre methodischen Fahigkeiten entwickeln.

Der Transistor in der Schaltungsstruktur einer Nachfiillschaltung

Leitfrage 1 - ‘
Was nrgluss ich alles beachten, wenn ich eine Schaltung konstruiere,
'('Jlie die Mindestmenge des Magazins signalisiert?

Jeder fur sich ... o

_ Schaue die Problemdarstellung genau an und beschreibe in einem
Satz die Funktion der gesuchten Schaltung!

- Sammle die Bestandteile der Schaltung!

In Gruppen ... . )

- FerF')(igt eine Ubersicht tiber die in der Gruppe gefundenen Schal
tungsbestandteile! .

- Bes%recht die Verwendbarkeit und Funktion der.geftlj'nd.enen
Schaltungsbestandteile und konstruiert daraus die moglichen
Schaltungsvarianten! . .

- Listet Arbeitsschritte und Bewertungsgesmhtspunkte auf, die e.uch
geholfen haben, die Schaltungsvarianten zu finden! Nennt wich-
. ) . . bt!
tige Uberlegungen, die ihr angestellt ha -

- Stgellt Vor- und Nachteile der gefundenen Schaltungsvarianten

egentiber! _ _

- gtgnt in einer Wirkungskette die Funktionsweise der gefundenen
Schaltungsvarianten dar!

Nach Fertigstellung der Sachaufgabe ... - . .
- NennegFehlermdglichkeiten, die bei einer Funktionsbeschreibung
. |
mittels Wirkungskette entstehen konnep. N
- Formuliert eine Regel, die ihr bei der Visualisierung eurer Ergeb-
nisse beachtet habt!

Hilfsmittel: Technologieschema, Fachbuch, Formelsammlung
Zeit: 45 Min.

Abbildung 6 nach Arnold & SchiiBler (1998, S. 156)

3. Phase: Prasentationssituation (PS)
Die Visualisierung und Prdsenta-
tion der Arbeitsergebnisse gibt den
Schiilern den Anstof3, den Problem-
|6sungsweg und die neuen Erkennt-
nisse nochmals intensiv zu diskutie-
ren, zu reflektieren und damit zu
verbessern.

4. Phase: Besprechungssituation (BS)
In der Besprechung des Produktes
fihrt der Lehrende als Moderator
bzw. Moderatorin im Plenum durch
die didaktischen Feinstrukturen
des Fachgebietes. Im Zentrum
dieser gemeinsamen Diskussion
und Reflexion der Starken und der
Schwichen der erarbeiteten Pro-
dukte stehen die zu korrigierenden
Fehler der Schiiler, zu denen neue
und effektivere Handlungskompe-
tenzen gemeinsam erarbeitet wer-
den. AuBerdem geht es in dieser
Phase um Ergdnzungen, Vertiefun-
gen sowie zusatzliche Strukturie-
rungen und Transferhilfen."

Kennzeichnend fiir das Lernen
in Schleifen ist nach Arnold &
SchiBler der stindige Wechsel
zwischen Phasen des Aufnehmens
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4.2.3. Lerngruppen

und der Selbsttatigkeit. Wichtig ist die Austauschfahigkeit der Handlungspro-
dukte, um eine produktive 3. und 4. Phase zu erreichen. Die Abbildung oben zeigt
ein Beispiel flir einen Arbeitsauftrag an eine Klasse auf Basis der Lernschleife. In
den Arbeitsauftrag ist die Reflexion (iber die eigene Arbeit in Form der letzten
beiden Fragen bereits eingebaut.

Das erhoht die Qualitat der sich anschlieBenden Diskussion. Auch die Refle-
xionsfragen sind so gestellt, dass ein Handlungsprodukt in Form einer Liste bzw.
einer Regel erstellt wird, die wiederum leicht ausgetauscht werden kdnnen.

Alle drei Konzepte fiir Lernschleifen basieren auf dem Konzept des Erfahrung-
Machens im Tun. Die Aufgaben des Lehrenden sind, fiir Lernen geeignete Hand-
lungssituationen zu schaffen und wahrend des Lernens die Handlungserfahrun-
gen des oder der Lernenden mit zu strukturieren und zu systematisieren, um den
Aufbau von moglichst gut generalisierbaren Handlungsschemata zu fordern.

Lerngruppen sind, folgt man der Theorie von Deci & Ryan (1993), ein wichtiges
Element zur Sicherung der Lernmotivation. Die drei Grundbedirfnisse nach
Kompetenz oder Wirksamkeit, nach Autonomie oder Selbstbestimmung und
nach sozialer Eingebundenheit erfordern das Vorhandensein von Bezugsgruppen.
Gerade der Aufbau von intrinsischer Motivation erfolgt durch die Auseinander-
setzung mit einer Bezugsgruppe.

Friedrich & Mandl (1997, S.267) fassen die Vorteile kooperativen Lernens zusam-

men, die in verschiedenen Studien herausgefunden wurden:

® Durch geteilte Verantwortlichkeit, eine erweiterte Wissensbasis und das
Vorhandensein von Modellen unterstiitzt eine Gruppe Lernen.

® Die Interaktion in Gruppen zwingt dazu, den eigenen Standpunkt zu ela-
borieren und in Diskussionen zu rechtfertigen, was zu tieferem Verstandnis
des Lernstoffes flhrt.

® AuBerdem ist bei kooperativen Lerngruppen die aktive Lernzeit hoher als
bei herkdommlichem Frontalunterricht.

Bei Brown & Palincar (1989) finden sich weitere Vorteile kooperativen Ler-

nens:

® Eine Gruppe unterstiitzt und motiviert sich gegenseitig.

* Eine Gruppe bietet Bestatigung und Unterstiitzung fiir die eigene Argumen-
tation.

® Eine Gruppe konfrontiert mit unterschiedlichen Denkperspektiven und regt
damit weiteres Lernen an.
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Allerdings scheint es nicht zu gentigen, Personen zu einer Lerngruppe zusam-

menzufassen, um die genannten Vorteile zu erreichen. Die Lernumgebung muss

sorgfiltig gestaltet sein. Renkl, Gruber & Mandl (1996) schildern die Probleme
bei der Einfihrung kooperativen problemorientierten Lernens in der universi-
taren Ausbildung: Unterschiedliche Auffassungen tber Arbeitsaufteilung und

Vorgehen sowie die an Universitaten herrschende Orientierung auf deklaratives,

priifbares Wissen waren die groBten Hindernisse. Anschaulich listen sie die in

Lerngruppen ablaufenden Phanomene auf:

.Der-Hans-der-machts-dann-eh" - Einzelne Mitglieder der Gruppe driicken
sich vor der Arbeit, weil sie wissen, dass den anderen gutes Arbeiten am
Herzen liegt.

- Ja-bin-ich-denn-der-Depp" - Die Gruppenmitglieder, die die meiste Arbeit
leisten, verlieren die Motivation, weil sie sich ungerecht behandelt fiihlen.

- ,Da-mach-ichs-doch-gleich-lieber-selbst” — Die Mitglieder der Gruppe, die
das Thema gut beherrschen, libernehmen die Hauptarbeit, weil ihnen die
Beitrdge der Anderen nicht gut genug erscheinen oder es zu langsam vorangeht.

- ,Kann-und-mag-ich-nicht-mach-du” - Die Arbeit wird so verteilt, dass jeder
das macht, was er gut kann. So lernen die Mitglieder nichts Neues.

- .lch-hab-meinen-Teil-erledigt” - Einzelne Gruppenmitglieder weigern sich,
weitere Beitrage zu leisten, weil sie finden, dass sie schon genug geleistet
haben und blockieren so das Weiterkommen der Gruppe.

- .Gruppenarbeit-nein-danke" - Weil die Gruppenmitglieder die Kooperation
in der Gruppe als schwierig erleben, sinkt ihr Interesse an weiterer Grup-
penarbeit. (Renkl, Gruber & Mandl 1996, S. 135-140).

Marr (1997, S. 15) fasst notwendige Voraussetzungen fiir effektives kooperatives
Lernen zusammen: It is important to note here that merely placing students
in small heterogeneous groups for instructional purposes does not promote
learning, social development, and academic achievement. There are essential
components necessary to make cooperative learning effective. First a group goal
needs to be established and achievable by all. Each member of the group must
be held accountable for his or her own learning and contributing to the success
of the group. Also, group members must be encouraged to evaluate their own
effectiveness and discuss ways to revise their behavior as needed.”

Auch die GréBe der Lerngruppe hat einen Einfluss auf die Effektivitat. Mit
steigender GroBe erhoht sich der Koordinationsaufwand und der Zeitbedarf fiir
gruppeninterne Kommunikation. AuBerdem tritt verstarkt das Phdanomen der
Verantwortungsdiffusion auf: Alle fiihlen sich irgendwie, aber keiner richtig
verantwortlich. Kooperatives Lernen funktioniert am besten in Kleingruppen mit
einer GréBe von drei bis sieben Personen, die als Peergroups zusammengesetzt
sind. Das Lernen von anderen Personen ist in einer solchen Bezugsgruppe am
starksten ausgeprigt (vgl. Marr 1997).
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Ein weiterer wichtiger Aspekt bei kooperativem Lernen ist die Gestaltung der

Lernaufgabe. In einer Metaanalyse von Studien zum kooperativen Lernen im

schulischen Bereich konnte Cohen (1994) zeigen, dass die Intensitat und Effek-

tivitat der Kooperation in einer Lerngruppe wesentlich von der Art der Aufgabe

abhangt. Aufgaben, die

- gemeinsames Arbeiten erfordern, weil nicht einer alleine Gber die fir die
Losung notwendigen Ressourcen verfiigt,

- wenig strukturiert und der Gruppe nicht vertraut sind,

- mehrdeutig sind, bei denen es also keine eindeutige Losung gibt,

- einen komplexen Problemlésungsweg erfordern,

- gegenseitiges Beobachten und Riickmeldungen liber Lernergebnisse erfor-
dern, fordern die Interaktion.

Uneinheitlich sind in den Studien die Aussagen dariiber, wie viel kognitive und

soziale Fertigkeiten die Lernenden mitbringen miissen, um effektiv in Gruppen

arbeiten zu kdnnen.

Allein das Zusammenfassen von Lernenden in Lerngruppen bringt also noch kein
kooperatives Lernen hervor. Die offenen Fragen zur Gestaltung kooperativen
Lernens beschreiben Reinmann-Rothmeier & Mandl 1997, S. 388):

.Es existieren etliche Programme und Techniken zur Férderung von Koope-
ration, die sich allerdings darin unterscheiden, was und wie viel die Gruppen
selbst bestimmen kdnnen und wo sie bestimmten Vorgaben folgen missen.
Es ist jedoch weder theoretisch noch empirisch ausreichend geklart, wie viel
Strukturiertheit einerseits und wie viel Offenheit andererseits zur Férderung
kooperativen Lernens erforderlich ist. Eine zu starke Strukturierung kann kreative
und produktive Prozesse in der Gruppe behindern, zu wenig Vorgaben bergen
dagegen die Gefahr, dass kooperative Prozesse und Ergebnisse ganz ausbleiben.
[...] Trotz zahlreicher Einzelbefunde, die negative Randbedingungen aufzeigen,
fehlt es immer noch an einem Gesamtmodell, das aufzeigt, unter welchen
Bedingungen mit welchen MaBnahmen im praktischen Lehr-Lern-Geschehen
Kooperation geférdert werden kann."

Zu dieser Frage erste Befunde zu sammeln, ist ein Ziel der vorliegenden Arbeit.
Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens im Team bietet dem Lernenden
eine stark vorstrukturierte Lernumgebung. Ich gehe dennoch davon aus, dass
er sich als selbstbestimmt wahrnimmt und seine Lernmotivation dauerhaft auf-
rechterhilt, weil die Steuerung der Lerntiefe und -geschwindigkeit sowie das
gemeinsame Erarbeiten und die gegenseitige Riickmeldung in der Peergroup
ohne Trainer fiir ihn ausreichende Freiheitsgrade darstellen.
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4.2.4. Situiertes Lernen

Situiertes Lernen meint, ,dass moglichst authentische Lernsituationen geschaf-
fen werden, die kongruent zum Lerngegenstand sind. In solchen Situationen
kann der Nutzen von Wissen exemplarisch erfahren werden. Durch Anwendung
in verschiedenen Situationen soll jedoch das erlernte Wissen dekontextionalisiert
und damit transferierbar werden" (Guldimann 1996, S. 122).

Ansatzpunkt ist also auch hier der bereits mehrfach angefiihrte Wechsel vom
Aufbau deklarativen Wissens hin zum konkret anwendbaren Handlungswissen.
Straka & Macke (2002, S. 189) betonen die Bedeutung des Handelns fiir das
Lernen: ,Ohne aktuelles individuelles Handeln gibt es keine Lernergebnisse ... Alle
dauerhaften Lernergebnisse sind Wechselwirkungsprodukte aus Handeln und
Information und dem begleitenden (motivationalen und emotionalen) Erleben."

Schon in der deutschen Reformpadagogik zu Beginn dieses Jahrhunderts gab
es derartige Ansitze. Auch Wygotski (s. Kapitel 3) entwickelte dhnliche Konzepte.
Ein neuerer Ansatz, der viel Einfluss auf die Lernforschung ausiibt, ist das ,Cog-
nitive Apprenticeship”-Modell von Collins, Brown & Newman (1989).

Es geht von der traditionellen Berufslehre aus, in der der Lehrling vom Meister
durch handlungsbezogene Unterweisung die beruflichen Fertigkeiten erwirbt.
Lernsituationen sind normale Arbeitssituationen, bei denen es um die Schaffung
von Arbeitsprodukten unter Einhaltung von Zielvorgaben geht. Ubertragen auf
schulisches Lernen bedeutet es, kognitives und metakognitives Wissen und Fertig-
keiten durch verschiedene Methoden sichtbar bzw. hérbar und damit besprechbar
zwischen Lehrendem und Lernenden zu machen. Collins, Brown & Newman schla-
gen dazu sechs Lehrmethoden vor (zitiert nach Guldimann 1996, S. 120f):

1. Modelling: Der Lehrer 16st eine Aufgabe und kommentiert dabei sein Tun.
So werden das notwenige Wissen und die internen Strategien fiir die Lernenden
sichtbar.

2. Coaching: Der Lehrer beobachtet einen Lernenden bei der Ausfiihrung einer
Lernaufgabe. Er gibt gegebenenfalls Riickmeldung, bietet Hilfe oder Alter-
nativen an, um den Lernenden auf die wesentlichen Prozesse zu lenken.

3. Scaffolding and fading: Der Lehrende achtet darauf, dass der Lernende
ein vollstandiges und optimales Handlungsmodell aufbaut. Die Hilfe des
Experten erfolgt nach dem Prinzip der minimalen Hilfe und wird langsam
zurlickgenommen.

4. Articulation: Durch lautes Denken des Lehrenden oder Lernenden werden
nicht unmittelbar zugangliche Denkprozesse bearbeitbar.

5. Reflection: Der Lerner reflektiert seinen Lernprozess und vergleicht ihn mit
dem eines Experten oder anderen Lerners, um den gelernten Handlungs-
prozess zu optimieren und zu festigen.
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6.

Exploration: Hier untersucht der Lernende eine Situation oder einen Gegen-
stand ohne fremde Unterstiitzung. Collins, Brown & Newman gehen davon
aus, dass dieses Vorgehen beim Lerner problemlosendes Verhalten anregt.

Wiahrend diese Methoden im Wesentlichen Mdglichkeiten der Interaktion zwi-
schen Lehrendem und Lernenden beschreibt, listen Renkl, Gruber & Mandl| (1996,
S. 133f) allgemeine Prinzipien eines situierten Lernens auf:

.Problemorientiertes Lernen. Als Ausgangspunkt des Lernprozesses soll ein
interessantes und intrinsisch motivierendes Problem dienen. Die Aneignung
des Wissens soll durch das ,Losen-Wollen' des Problems motiviert sein. Damit
wird Wissen auch sogleich in einem Anwendungskontext erworben.
Realitatsnahe. Die Modelle situierten Lernens bzw. der situierten Kognition
gehen davon aus, dass Wissen grundsatzlich situations- und kontextgebun-
den ist. Lernkontexte sollten deshalb den Anwendungskontexten im ,wirk-
lichen' Leben mdglichst dhnlich sein, andernfalls kann ein Wissenstransfer
vom instruktionalen auf den Anwendungskontext nicht erwartet werden.
Artikulation und Reflexion. Um der Gefahr vorzubeugen, dass Wissen, wel-
ches im Kontext der Losung eines bestimmten Problems erworben wird, an
eben diesen Problemkontext gebunden bleibt, sollen Problemldseprozesse
artikuliert und reflektiert werden. Damit soll die Abstrahierung des Wissens
gefordert werden. Abstrahiertes Wissen in diesem Sinne unterscheidet sich
von abstraktem Wissen darin, dass es im Gegensatz zu Letzterem mit Situ-
ationsbeziigen verkniipft und damit anwendbar ist.

Multiple Perspektiven. Zur Induzierung flexiblen Wissens soll dasselbe Kon-
zept zu verschiedenen Zeiten, in verdnderten Kontexten, unter diversen
Zielsetzungen und aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet werden.
Erst dadurch erfahrt Wissen einen Facettenreichtum, der es in einer Vielzahl
von Kontexten anwendbar macht. Zudem werden maogliche und haufige
Verbindungen zu anderen Konzepten offen gelegt, die Abstrahierung von
Wissen im oben definierten Sinne wird gefordert.

Lernen im sozialen Austausch. Lernen wird nicht als bloBer Erwerb von
Fakten und Fertigkeiten betrachtet, sondern als Enkulturation in eine
,community of practice' (Expertenkultur). Damit werden auch spezifische
Denkmuster, Expertenkniffe und ethische Standards, die von den Mitgliedern
der entsprechenden ,Expertenkultur’ geteilt werden, zu Lernzielen. Lernen
wird also als fundamental sozial betrachtet. Daraus leitet sich das Prinzip
des Lernens im sozialen Austausch ab, also kooperatives Lernen (,Piagetsches
Lernarrangement’) oder Lernen mit einem kompetenteren Partner ((Wygot-
skisches Lernarrangement’)."

Die obige Liste macht deutlich, dass die Komplexitat einer Lernsituation beim
situierten Lernen schnell sehr groB wird. Damit schwinden die Mdglichkeiten
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4.2.5. Lernberater

fur didaktische Interventionen. Beispielhaft sei hier an das Lerninselkonzept
(s. Kapitel 1) erinnert. Dort war die Lernsituation so komplex, dass erst das Zwi-
schenschalten mehrerer weniger komplexer und aus dem Alltag herausgeloster
Lernstationen die Auszubildenden befdhigte, erfolgreich in der Lerninsel zu
arbeiten. Die Kunst bei der Gestaltung situierten Lernens liegt meines Erachtens
darin, herausfordernde Alltagssituationen von so viel Komplexitit zu bereinigen,
dass sie produktive Lernsituationen ergeben.

Lernberater ist eine Bezeichnung des Lehrenden, die dokumentieren soll, dass
der Lernende sich sein Wissen selber aktiv erschlieBt und der Lehrende den
Lernprozess lediglich mitverfolgt und gegebenenfalls Hilfestellung gibt.

Um ein Bild zu verwenden: Als Lehrender kann man eine Gruppe von Wan-
derern (durch einen Lernstoff) auf zweierlei Weise fiihren. Man kann vor ihnen
gehen und damit den Weg klar vorgeben. Dabei hat man allerdings wenig Kon-
takt zur Gruppe, weil man mit dem Wegfinden beschaftigt ist. Es ware z.B. nicht
moglich, zu erkennen, ob ein Wanderer beim Gehen das falsche Bein belastet
und deshalb vorzeitig ausfallen wird, wenn man ihm nicht zeigt, wie er scho-
nender gehen kann. Man kann aber auch hinter der Gruppe gehen, die ihren
Weg dann nach vorheriger Absprache selber finden muss. Die Gruppe wird sich
sehr viel verantwortlicher fiir die Wanderung flihlen und aktiver sein. Wenn
sie allerdings in die Irre lauft, wird es sehr schwer sein und lange dauern, sie
auf den Weg zurlickzufuihren. Ersteres Vorgehen entspricht dem traditionellen
Frontalunterricht Letzteres dem selbstgesteuerten Lernen.

Sehr breit legt Siebert (2001, S. 97ff) mogliche Aufgaben eines Lernberaters in

der Erwachsenenbildung an. Ein Lernberater kann

- den Lernenden beim Abbau von Lernschwierigkeiten unterstiitzen,

- die Nutzung von personen-, aufgaben-, strategie- und kontrollbezogenen
Metakognitionen fordern,

- Lerngruppen moderieren,

- lernfordernde Lernumgebungen gestalten,

- die Selbstlernkompetenz fordern,

- eine Lerndiagnose aller personellen, inhaltlichen und organisatorischen
Rahmenbedingungen, um die ,Anschlussfahigkeit” der Lerninhalte an die
Lernenden zu sichern.

In der betrieblichen Weiterbildung werden diese Prozesse meist arbeitsteilig von
externen Lerninhalte-Anbietern sowie internen Personalentwicklern und ggf.
speziellen Prozessbegleitern bearbeitet.
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Bei der Ausgestaltung der Lernbegleitung differieren Lernberatungskonzepte
in einer Reihe von Fragen:

1.

Soll der Lernberater wihrend des Lernprozesses anwesend sein?

Die Antwort darauf hangt stark davon ab, mit welchem Lernkontext sich die
Vertreter der verschiedenen Richtungen beschaftigen. Arnold und Simons
z.B., die sich vorwiegend mit schulischem Lernen beschéftigen, bejahen die
Frage. Mand|, Straka oder Zimmerman gehen vom universitaren Lernen aus
und verneinen sie. In der Mitte liegen Vertreter des beruflichen Lernens wie
Greif und Herz & Bauer. Sie wiirden mit einem ,manchmal” antworten.
Aus meiner Sicht sind zwei Aspekte fiir eine Entscheidung besonders wichtig:
Wenn die Lernenden wenig Vorerfahrungen mit selbstgesteuertem Lernen
haben und die Lernsituation komplex ist, ist die Prasenz des Lernberaters
notwendig (siehe Deitering 1996 und Schneider & Sabel 1996). Die Prisenz
sollte, wie im ,Cognitive Apprenticeship“-Modell vorgeschlagen, im Verlauf
des Lernprozesses langsam ausgeblendet werden.

Wie stark gibt der Lernberater Lernziele und vor allem den Lernweg vor?
Diese Frage ist in Kapitel 2 schon ausfiihrlich diskutiert worden. Es gibt hier
Konzepte von volliger Selbststeuerung bis hin zu sehr stark vorstrukturierten
Lernumgebungen, in denen die Lernenden lediglich die Mdglichkeit haben,
diese an die eigenen Bediirfnisse anzupassen (vgl. Metzger 1997).

Aus meiner Erfahrung scheint mir die Abwesenheit des Lehrenden als Takt-
geber fur das Lernen oft schon ausreichend, damit die Lernenden sich als
selbstgesteuert wahrnehmen. In der Tat sind sie damit ja auch der sozialen
Kontrolle des Experten entronnen. Bei Computer-based-training (CBT) findet
sich ein dhnlicher Effekt. In Befragungen beurteilen Lernende das Lernen am
Bildschirm unter anderem deshalb positiv, weil sie ohne personale Kontrolle
bei freier Zeiteinteilung lernen und in Ruhe so viele Fehler machen kénnen,
wie sie wollen. Der Computer verliert ja nicht die Geduld.

Welche Interventionsmethoden nutzt er wahrend des Lernprozesses?

Beginnt der Lernprozess, ist die Gestaltung der Lernumgebung abgeschlos-

sen. In dieser Phase hat der Lernberater groBen Einfluss genommen. Wah-

rend des Lernprozesses kann er:

e Metamethoden wie Lern- oder Problemldsestrategien (vgl. Friedrich &
Mandl 1996 sowie Metzger 1998 in Kapitel 3.2) vorschlagen;

e als Modell fungieren und ein Vorgehen vormachen (vgl. Skell 1996 und
Collins, Brown & Newman 1989 in Kapitel 4);

® Riickmeldung geben oder besser noch Riickmeldeschleifen von Mitler-
nenden schaffen (vgl. Arnold 1998; Renkl, Gruber & Mandl 1996 und
Pfeiffer 1994 in Kapitel 4);
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® Lernwege beobachten, besprechen und mit dem Lernenden reflektie-
ren (vgl. Simons 1992; Skell 1996; Collins, Brown & Newman 1989 und
Arnold & SchiiBler 1998 in Kapitel 4);

e filr Fokussierung und Intensitat durch Rickbesinnung auf die Lernziele
sorgen.

Interventionen wahrend des selbstgesteuerten Lernens sind schwierig zu
gestalten, weil sie meist die Handlungsfreiheitsgrade der Lernenden und damit
die Selbstbestimmung einschranken. Am besten gelingen sie in Austauschpha-
sen, wie sie z.B. von Arnold & SchiiBler(1998) und Skell (1996) vorgeschlagen
werden. Bei komplexen Lernprojekten sollten mehrere Austauschphasen mit
Teillernprodukten eingeplant werden, um geniigend Chancen zur Intervention
zu schaffen.

4.2.6. Lernquellenpool

Lernquellenpool wird von Jerusel & Greif (1998) eine Sammlung von Lernmate-
rialien genannt, die an einem Lernort vielfaltige Lernmaterialien zusammenfasst,
aus dem sich die Lernenden nach ihren Bedlrfnissen die passenden Materialien
heraussuchen. Insofern hat der Lernquellenpool fiir sie sowohl eine raumliche
als auch eine inhaltliche Bedeutung. In einem Modellversuch bestand der Lern-
quellenpool aus einer Sammlung von minimalen Leittexten, in einem anderen
aus kurzen Videofilmen mit positiven und negativen Verhaltensmodellen.

Arnold & SchiiBler(1998, S. 148-152) regen an, Lerninhalte in Form von
Mind-maps darzustellen, weil diese sehr viel besser der Reprasentation des
Wissens im Gehirn entsprachen. AuBerdem regt seiner Meinung nach diese Art
der Darstellung die Lernenden starker zur aktiven ErschlieBung des Lernstoffes
an (s. als Beispiel meine Darstellung der Theorien zum selbstgesteuerten Lernen auf
Seite VII).

Das von Issing (1998, siehe Kapitel 1) dargestellte Konzept der University of
lowa zur Medizinerausbildung geht noch weiter. Der Lernquellenpool besteht
dort aus multimedial aufbereiteten Fallstudien, die Texte, Bilder und Videofilme
enthalten und ist im Internet platziert. Gerade wenn es um Handlungslernen
geht, bietet sich ein multimedialer Lernquellenpool an, weil sich Handeln in
Bildern meist besser erkldren Iasst als mit Texten.

Am sinnvollsten wére eigentlich das Lernen direkt in der ,realen” Welt am
Arbeitsplatz. Meist ist dort aber ein langerfristiges ungestortes Lernen nicht
moglich. Dem dezentralen Lernen im Betrieb sind somit Grenzen gesetzt. Lern-
orte als Lerninseln in den Abteilungen zu schaffen, die zum Lernen und Gedan-
kenaustausch einladen, ist aber auch eine Chance fiir Organisationsentwicklung
hin zur lernenden Organisation.
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4.2.7. Lernstrategietrainings

Lernstrategietrainings sollen Lernende befédhigen, gerade in komplexen, intrans-

parenten und vernetzten Situationen lernfahig zu sein, um solche Situationen

angemessen meistern zu kénnen (vgl. Dorner 1989). Auch zur Vorbereitung

selbstgesteuerten Lernens erscheinen sie hilfreich. Metzger (1997, S. 12) begriin-

det mit drei Ergebnissen aus der Lernforschung die Sinnhaftigkeit von Lernstra-

tegietrainings:

- Experten in einem Fachgebiet verfligen Gber mehr und besser strukturierte
Lernstrategien als Novizen.

- Lernstrategien mussen in deklarativer, prozeduraler und konditionaler Form
vorliegen, um in unterschiedlichen Situationen einsetzbar zu sein.

- lLernstrategien zu erlernen ist ein Lernprozess, der den gleichen Lernbedin-
gungen wie andere Inhalte folgt.

Friedrich & Mandl (1992, S. 8-10) unterscheiden bei Lernstrategien zwischen
Primér- und Stutzstrategien. Primérstrategien wirken direkt auf die zu erfas-
sende und zu verarbeitende Information. Typische Vertreter sind Strategien fir
das Lernen von Texten wie: Zusammenfassen tiben, Mnemotechniken oder Schliis-
selwortmethode.

Stiitzstrategien fordern den Prozess der Informationsverarbeitung wahrend des
Lernens. Dazu gehoren beispielsweise die Selbstmotivierung, Techniken der Auf-
merksamkeitssteuerung und Zeitplanung oder auch Strategien der metakogniti-
ven Kontrolle des eigenen Lernens wie beispielsweise die Verstehenspriifung.
Zur Forderung der Primérstrategien wird meist auf Konzepte der Informati-
onsverarbeitung zurlickgegriffen, bei Stiitzstrategien auf Motivations- und
Handlungstheorien. Friedrich & Mandl gehen davon aus, dass wirkungsvolles,
situationsangemessenes Lernen, Denken und Problemldsen viele verschiedene
Techniken erfordert.

Lernstrategietrainings werden in der Regel als informiertes Training durchge-
fihrt, bei dem den Lernenden nicht nur gesagt wird, was sie lernen, sondern
auch die Wirkungsweise der einzelnen Strategien erklart wird. Das soll den
Transfer fordern. Solche Trainings erfolgen meist in folgenden Stufen:

1. ,Die Lernenden werden fiir die Relevanz optimaler Strategien sensibilisiert.
Dies kann durch Selbstreflexion (lautes Denken), durch Prasentation von
Modellen, die optimale bzw. defizitdre Strategien demonstrieren, durch den
Vergleich eigener defizitdrer mit optimalen Strategien u.a. MaBnahmen
erfolgen. In letzter Zeit zeigt sich immer deutlicher, dass eine wesentliche
Bedingung fiir die Aufrechterhaltung von Strategien lber die Trainings-
phase hinaus darin besteht, die Lernenden vom Nutzen der Strategien (zu)
tiberzeugen. [...]
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2. In einem zweiten Schritt wird deklaratives Wissen liber die jeweilige Stra-
tegie erworben. Es werden die einzelnen Elemente der Strategie benannt.
Es wird Wissen darliber vermittelt, bei welchen Aufgaben die betreffende
Strategie angemessen ist. Diese Phase kann man in Anlehnung an Andersons
Theorie des Fertigkeitserwerbs als deklarative Phase bezeichnen...

3. Das deklarative Wissen wird dann in einer Ubungsphase in eine kognitive
Prozedur tiberfiihrt (Phase der Prozeduralisierung). Dies geschieht an speziell
hierflir ausgewahlten prototypischen Aufgaben.

4. In der Phase der Feinabstimmung (tuning) geht es darum, die jeweilige Stra-
tegie zu automatisieren, d. h. sie muss an vielen Aufgaben gelibt werden. Um
auch den Transfer nach dem Training zu sichern, muss sie an verschiedenen
Aufgabenklassen gelibt werden.

Dieses Grundmuster der direkten Strategieférderung wird durch methodische

Elemente angereichert, die sich in der Trainingsforschung bewdhrt haben, wie

z.B. verteiltes statt massiertes Uben, korrigierendes Feedback, kognitives Model-

lieren, kooperatives Lernen (reciprocal teaching), Abbau externer Unterstiitzung

zu Gunsten eines zunehmend selbstgesteuerten Strategieeinsatzes (scaffolding),

Integration elementarer Prozeduren zu komplexen Strategien” (Friedrich &

Mandl 1992, S. 31f).

Zur Uberpriifung der Effekte von Strategietrainings werden meist speziell auf
das jeweilige Trainingsprogramm abgestimmte Kriterien verwendet. Der Einsatz
von Schul- oder Examensnoten als Kriterien wird als zu global abgelehnt.

Haller, Child und Walberg (1988) unterzogen 20 Trainingsstudien, in denen
zur Forderung des Textverstehens metakognitive Strategien vermittelt wurden,
einer Metaanalyse. Die meisten Studien konnten lediglich maBige Erfolge der
Lernstrategietrainings nachweisen. Bilanzierend schreiben Friedrich & Mandl
(1992, S. 41), ,dass viele Komponenten effektiven Lernens und Denkens durchaus
praxisbezogen gelehrt und gelernt werden kdnnen. Aber...diese Einzelkompo-
nenten lassen sich bislang nicht zusammenfiigen zu einer breiten Disposition fiir
effektives Lernen und Denken in verschiedenen Gegenstandsbereichen”. Sowohl
Vorwissen als auch Kontext und personenbezogene Variablen scheinen groBen
Einfluss auf die Trainierbarkeit von Lernstrategien zu haben.

Eine gute Sammlung von Stiitzstrategien findet sich, wie in Kapitel 3 erwidhnt,
bei Metzger (1996 und 1998). Sie sind aus meiner Sicht gut fiir ein auf Selbst-
lernen vorbereitendes Training geeignet. Allerdings fehlen bislang Studien liber
die Wirksamkeit der Strategiesammlung.
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4.2.8. Projekt- oder Problemldsungsgruppen

Projekt- oder Problemlsungsgruppen haben beide zum Ziel, einen als unbefrie-
digend empfundenen Ausgangszustand in einer Organisation durch geeignete
Handlungen in einen erstrebten Zielzustand zu tiberfiihren. Dabei ist die Pro-
blemsituation so komplex und erfordert so viel Wissen aus unterschiedlichen
Fachgebieten, dass sie besser von einer Gruppe als von Einzelpersonen bearbeitet
werden kann. Beides sind im Gegensatz zu teilautonomen Arbeitsgruppen oder
Fertigungsteams zeitlich begrenzte Nebenorganisationen neben der normalen
Aufbauorganisation und sind durch Steuer- oder Koordinationsgruppen an die
Hierarchie angebunden (Antoni 1996, S. 193).

Projektgruppen unterscheiden sich in der Regel durch eine komplexere Situ-
ation und Aufgabe und eine langere Laufzeit von Problemlésungsgruppen.
Betriebliche Problemlsungsgruppen werden meist unter dem Begriff Qualitats-
zirkel gefiihrt. Eine Beschreibung von Qualitatszirkeln findet sich in Kapitel 1.

Projekt- und Problemltsegruppen sind prototypische Lernsituationen im Bereich
des beruflichen Lernens fiir das Erfahrung-Machen im Tun. Lernprojekte in der
beruflichen Erstausbildung werden deshalb schon langer genutzt (vgl. Dehnbors-
tel et al.1992), weil dort Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz gleichermaBen
erworben werden kdnnen. Wahrend es bei Projektarbeit in der Erstausbildung
in der Regel eine didaktische Begleitung gibt, die fiir Elaboration, Verdichtung,
Strukturierung und Integration des erworbenen Wissens sorgt, fehlt diese Kom-
ponente bei Qualitatszirkeln und Projektgruppen nach der Erstausbildung meist
vollig.

Die Lernprozesse erfolgen meist unbewusst. Das ist vermutlich auch der Grund,
.dass Qualitatszirkel-Teilnehmer ihre eigenen Lernerfahrungen als geringer ein-
schitzen, als dies von ihren Vorgesetzten getan wird" (Antoni 1996, S. 203). Qua-
litatszirkel-Moderatoren hingegen schatzen ihre Lernerfahrungen deutlich hoher
ein. Das liegt vermutlich daran, dass meist nur sie explizit geschult werden und
durch ihre Tatigkeit die in den Zirkeln ablaufenden Prozesse starker reflektieren.

Dass Lernen in den Zirkeln stattfindet, lasst sich daran ablesen, dass es Unterneh-
men leichter fallt, teilautonome Arbeitsgruppen einzufiihren, wenn sie vorher
schon Qualitatszirkel erfolgreich umsetzen konnten. ,Durch die Qualitatszirkel
lernten ihre Mitarbeiter, Zusammenhdnge ihrer Arbeit zu erkennen, wieder
Verantwortung zu tibernehmen, Probleme zu analysieren und zu l6sen sowie
im Team zu arbeiten.

Diese Fahigkeiten bendtigen sie auch fiir die Arbeit in teilautonomen Arbeits-
gruppen. Da die Moderatoren am stirksten von diesen Lernprozessen profitieren,
sind sie auch fiir die Rolle des Gruppensprechers pradestiniert. Unternehmen,
die im Rahmen der Qualitatszirkel-Arbeit viele Moderatoren ausgebildet haben,
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verfligen somit tber ein groBes Reservoir an gut ausgebildeten potentiellen
Gruppensprechern. Die Einflihrung von Gruppenarbeit wird auch dadurch
erleichtert, dass die Vorgesetzten durch die Qualitatszirkel gelernt haben,
mit Teams umzugehen, Verantwortung zu tbertragen, Losungsvorschlage der
Mitarbeiter zu akzeptieren und zu unterstiitzen. Entsprechendes gilt auch fiir
Fachabteilungen, wie Entwicklungs-, Planungs-, Instandhaltungs- und Quali-
tatssicherungsabteilungen.

Sie konnten durch die Auseinandersetzung mit Qualitatszirkel-Vorschlagen
lernen, dass auch Mitarbeiter in der Produktion verniinftige Problemlésungen
in ,ihrem' Fachgebiet entwickeln und ihnen dann auch Verantwortung und
Kompetenzen lbertragen werden kénnen. Insofern kommt Qualititszirkeln eine
wichtige Eisbrecherfunktion fiir die Einflihrung teilautonomer Arbeitsgruppen
zu" (Antoni 1996, S. 205).

Interessant ist, dass diese Lernprozesse eher unbeabsichtigte Nebenfolgen denn
Ziele bei der Einflihrung von Qualitatszirkeln darstellten. Das Potential von Qua-
litatszirkeln als Form selbstgesteuerten Lernens wird demnach noch nicht vollig
ausgeschdpft. Ahnliches diirfte fiir Projektgruppenarbeit, als strukturdhnlichem
Prozess, gelten.

Eine passende didaktische Komponente fiir diese beiden Arbeitsformen zu
entwickeln, um den Wissenserwerb zum aktiven und dauerhaften Prozess zu
machen, ist eine Herausforderung fiir im Bereich des beruflichen Lernens tatige
Forscher und Praktiker.
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5. Forschungsergebnisse zum Einsatz selbstgesteuerten Lernens

Einen guten Uberblick tiber den Stand der Forschung geben drei Kongressbe-
richte. Straka (1997) berichtet die Ergebnisse eines europdischen Kongresses
tiber selbstgesteuertes Lernen. Referenten aus neun europdischen Landern stel-
len den Stand der Forschung in ihrem Land dar. Durch die Gegenuberstellung
von Berichten aus neun Landern wird der Zusammenhang zwischen Kultur und
Lernauffassung deutlich. In GroBbritannien beispielsweise wird das selbstgesteu-
erte Lernen sehr stark von der open-learning-Bewegung der Volkshochschulen
getragen, wahrend in Deutschland viele Impulse vom dualen System der Erst-
ausbildung ausgehen.

Dohmen (1997) fasst die Ergebnisse einer Fachtagung des Bundesministeriums
fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie zum Thema ,selbstgesteu-
ertes lebenslanges Lernen”, mit 50 Teilnehmern aus Wissenschaft, Ministerien,
Bildungsmanagern der beruflichen Bildung und Bibliotheks- bzw. Medienver-
tretern zusammen. Ziel des Kongresses war es, Wege zur Férderung des lebens-
langen Lernens zu finden und darlber zu diskutieren, wie gerade individuelles
selbstgesteuertes Lernen von Bildungsinstitutionen gefordert werden kann.

Derichs-Kunstmann, Faulstich, Wittpoth & Tippelt (1998) geben die Diskus-
sionsbeitrage einer Kommissionstagung der Deutschen Gesellschaft fir Erzie-
hungswissenschaft zum Thema ,Selbst organisiertes Lernen als Problem der
Erwachsenenbildung” wieder. Die Platzierung von selbstgesteuertem Lernen in
Institutionen, eine Didaktik flr selbst organisiertes Lernen, selbstgesteuertes
Lernen im Non-profit- oder im Profit-Bereich und selbstgesteuertes Lernen mit
neuen Medien waren Themen der Veranstaltung.

Forschungsprojekte zur Umsetzung von selbstgesteuertem Lernen konzentrieren
sich im Wesentlichen auf zwei Lernszenarien: schulisches bzw. universitares
Lernen auf der einen und betriebliches Lernen auf der anderen Seite. Die Rah-
menbedingungen der Institutionen beeinflussen nach meiner Ansicht sehr stark
die Ausgestaltung und den Erfolg der Projekte.

Schule und Universitat sind durch Lehrpldne und Priifungen stark regulierte
Systeme mit wenigen Riickkopplungsschleifen an die Lehrenden. Deshalb haben
es innovative Konzepte dort schwer. Sie passen weder in das System, weil sie
Lehrplane und Priifungen durcheinander wirbeln, noch in Kopf und Herz vieler
Lehrender, weil sie eher starke Verhaltensinderungen erfordern. Andererseits
bieten diese Non-profit-Organisationen die Chance, langerfristige Projekte zu
starten, ohne gleich den Nutzennachweis flihren zu mussen.

Betriebliches Lernen ist durch hohen Funktionalitatsdruck gekennzeichnet.
Das Lernen muss sich an den betrieblichen Alltag anpassen, und der Lernerfolg
muss schnell sichtbar werden. Er ist in der Regel auch leicht Gberprifbar, weil
die Mitarbeiter nach der Weiterbildung entweder ihre Arbeit besser beherr-
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schen oder eben nicht. Andererseits lassen sich innovative Konzepte viel leichter
ausprobieren, weil die berufliche Bildung gerade nach der Erstausbildung sehr
wenig reguliert ist.

Auch die Qualitdt der Evaluation von Forschungsprojekten ist - meiner
Meinung nach bedingt durch die oben genannten Voraussetzungen - unter-
schiedlich. Meist ist sie bei Projekten des schulischen und universitaren Lernens
deutlich hoher. Vermutlich diese unterschiedliche Art der Forschung flihrt dazu,
dass sich Forscher aus dem Bereich des schulischen und universitaren Lernens
kaum auf Forscher aus dem Bereich des beruflichen Lernens beziehen und
umgekehrt. Damit werden viele Chancen vertan, und die jeweilige Forschung
bleibt einseitig.

5.1 Forschungsergebnisse im Bereich schulischen und universitaren Lernens

Studien zum selbstgesteuerten Lernen im schulischen Bereich sind diinn gesat.

Stern & Huber (1997) stellen die Ergebnisse einer OECD-Studie zum aktiven

Lernen dar. In der Studie wurde das Lernverhalten von 74 Klassen in 28 Schulen

in acht Landern mit standardisierten Beobachtungsbdgen qualitativ erfasst,

um Ansatze selbstgesteuerten Lernens zu identifizieren. Die Hauptergebnisse
waren:

- Schiler kdnnen sogar in selbstlernorientierten Schulen selten mitbestimmen,
was sie lernen, aber daftir, wie sie lernen wollen.

- In den beobachteten (Muster-) klassen wurde viel in Kleingruppen gear-
beitet. Diese Kleingruppen motivieren Schiiler am meisten zu individuellem
selbstgesteuerten Lernen.

- Selbstlernmethoden beinhalten oft die Produktion eines Dokuments oder
einer Prasentation, die schnell mit anderen ausgetauscht und manchmal
auch von diesen weiterverwendet werden kann.

Guldimann (1996) versucht, das Konzept der ,Cognitive Apprenticeship” von
Collins, Brown und Newman (1989) auf schulisches Lernen zu libertragen. Er ent-
wickelt aus den sechs Methoden des Ansatzes - modelling, coaching, scaffolding
and fading, articulation, reflection und exploration (ausfiihrlich s. Kapitel 4.2)
- flnf Instrumente zur Entwicklung kognitiver und metakognitiver Strategien
im Schulunterricht.

Als Gestaltungsprinzipien legt er zu Grunde, dass die Instrumente von Schii-
lern verschiedener Entwicklungsstande genutzt werden konnen, sie individuell
einsetzbar sind, dass deren Ergebnisse so dokumentiert werden konnen, dass sie
austauschfahig sind, dass sie interpersonalen Austausch anregen und im regu-
laren Unterricht nutzbar sind. Die flinf Instrumente sind im Einzelnen:

1. Ausfiihrungsmodell: Der Lehrer oder ein Schiler macht den Schiilern vor,
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wie er an eine Aufgabe herangeht und sie |6st. Dabei denkt er laut. Wichtig
dabei ist die Verbindung von lautem Denken und Handeln. Seine AuBerun-
gen konnen sich auf das Sachwissen, auf das Wissen tiber die eigene Person
(Ich bin heute sehr unkonzentriert) oder die Aufgabenstellung (Bei solchen
Aufgaben muss man immer...), auf Strategiewissen oder auf die Steuerung
des Lernprozesses beziehen.

2. Arbeitsriickblick: Nach Idngeren Arbeitsperioden bzw. nach Abschluss einer
Lerneinheit sollen die Schiiler auf ihre Arbeit zuriickblicken und schriftlich
festhalten, was sie Uber sich als Lerner, die Aufgabe und Strategien beob-
achtet und gelernt haben. Gefordert werden kann der Arbeitsriickblick
mit gezielten Leitfragen (Was gelang dir heute in Bezug auf dein Lernen
leicht?).

3. Lernpartnerschaft: Jeder Lerner hat tGber eine ldngere Zeitdauer einen Mit-
schiiler als festen Lernpartner, mit dem er Lernerfahrungen, d.h. Wissen
uber den Umgang mit Problemen, Strategien und Aufgaben, austauscht
und diskutiert. Die Lernpartner unterstiitzen sich gegenseitig beim Lernen
und werden so vertraut mit der Lernbiographie des anderen. Im Unterricht
sind sie die ersten Ansprechpartner. Sie stehen sich in der Regel immer zur
Verfiigung. In der Lernpartnerschaft findet die erste Evaluation der Lerner-
fahrungen statt. Es wird auch dariiber entschieden, welche Erkenntnisse
uber Strategien, Aufgaben oder Probleme der Klasse zur Diskussion vorgelegt
werden.

4. Arbeitsheft: Das Arbeitsheft ist eine Art doppelte Buchflihrung des Lernens.
Auf der einen Seite enthdlt es den individuell aufgearbeiteten Lernstoff
und auf der anderen Seite Reflexionen tber Stoff, Vorgehen und die eigene
Person. Der Wechsel zwischen der Lernstoff- und der Metakognitionsebene
soll nach Guldimann zu einer besseren Verarbeitung des Lernstoffes und zu
einer Erweiterung des Strategiewissens flihren.

5. Klassenkonferenz: Von Zeit zu Zeit werden die Lernerfahrungen in groBeren
Gruppen oder in der Klasse ausgetauscht und diskutiert. Ziel des Gespriches
ist nicht, eine fiir alle glltige Strategie herauszuarbeiten. Wie bereits bei
der Lernpartnerschaft, wird durch die Klassenkonferenz der interpersonale
Austausch tber kognitives und metakognitives Wissen angeregt. Dem Leh-
rer kommt dabei eine moderierende Aufgabe zu. Ziel dieser Gesprache ist
es auch, im Sinne von Begriffsbildung eine gemeinsame Sprache lber das
Lernen zu entwickeln (Guldimann 1996, S. 127-146).

Im Verlauf von zwei Jahren werden die Lerninstrumente in verschiedenen
Klassen verschiedener Schulformen genutzt. Die Wirkungen erfasst Guldimann
in strukturierten Interviews liber mehrere Zeitpunkte, in Leistungstests und in
ausgewdhlten Fallstudien. Er fasst die Ergebnisse zusammen:

.Das gegenseitige Vormachen (Ausfiihrungsmodell), das Beobachten und
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Dokumentieren (Arbeitsheft), das Reflektieren (Arbeitsriickschau) und das
gemeinsame Besprechen (Klassenkonferenz, Lernpartnerschaft) von Lernpro-
zessen bzw. Lernstrategien werden sowohl von den Primar- als auch von den
Real- und Sekundarschiilern wihrend der zweijahrigen Versuchsdauer ange-
wendet. Gesprdche tber den Lernprozess bzw. die Lernstrategien haben zum
schulischen Alltag gehort. Dadurch hat sich ansatzweise eine Sprache (iber das
Lernen mit einer entsprechenden Begrifflichkeit entwickelt.

Die fuinf Instrumente haben sich insgesamt als wirkungsvolle Verfahren zur
Forderung kognitiver und metakognitiver Strategien erwiesen ... Empirisch lasst
sich aber uber die Wirkung der einzelnen Instrumente fiir sich keine Aussagen
machen. Gemessen werden im Rahmen der Hypotheseniberpriifung nur die
Wirkung der Intervention als Ganzes" (Guldimann 1996, S. 226f).

Wie meist bei derart gro3 angelegten Forschungsprojekten bleiben die Ergeb-
nisse schwer tiberschaubar und uneinheitlich. Andererseits ist Guldimanns
Studie eines der ganz wenigen Beispiele fiir Forschung lber die Umsetzbarkeit
von Lernstrategielernen im schulischen Alltag. AuBerdem halte ich Guldimanns
Umsetzung des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes fiir sehr kreativ und rich-
tungsweisend.

Zwei Querschnittuntersuchungen versuchen, die Zusammenhinge zwischen den
Rahmenbedingungen im Studium, Motivation und Selbststeuerung beim Lernen
herauszuarbeiten:

Konrad (1996) untersucht in einer Querschnittstudie an 251 Lehramtsstudenten
den Zusammenhang zwischen erlebter Selbststeuerung, intrinsischer Motivation
und emotionaler Befindlichkeit. Aus einem selbst entwickelten Fragebogen mit
60 Items extrahierte er faktorenanalytisch flinf Skalen mit je 3-7 Items und
einer internen Konsistenz zwischen .69 und .90. Die Skalenbezeichnungen lauten
intrinsische Motivation, Handlungsspielraum, Selbststeuerung, Dozentenverhal-
ten und Lernstrategien. Die emotionale Befindlichkeit wurde mit 6 bipolaren
Items (Beispiel: gespannt - angespannt) erhoben. Es fanden sich signifikant
positive Korrelationen zwischen emotionaler Befindlichkeit und intrinsischer
Motivation (r=.51) sowie zwischen Selbststeuerung und intrinsischer Motivation
(r=.40). Schrittweise Regressionsanalysen belegen die zentrale Bedeutung meta-
kognitiver Lernstrategien und wahrgenommener Entscheidungsspielrdume im
Lernkontext fiir die erlebte Selbststeuerung und die intrinsische Motivation.

Als Ergebnis hebt Konrad (1996, S. 44) hervor: ,Wer am Lernstoff selbst inter-
essiert ist und sein Tun flir wichtig erachtet, organisiert sein Lernverhalten eher
selbst und gibt eine intensivere Nutzung der eigenen Selbststeuerungspotentiale
zu erkennen."

Methodisch ergeben sich aus meiner Sicht drei Kritikpunkte:
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- Konrad geht davon aus, dass Studierende eine Lernmotivation und eine
emotionale Befindlichkeit haben, die konsistent tiber Zeit, Ficher und Ver-
anstaltungen ist. AuBerdem nimmt er an, dass das erfasste Selbstkonzept
des Lernverhaltens mit dem realen Lernverhalten deckungsgleich ist.

- Er fasst die in der Person liegenden Faktoren Befindlichkeit, intrinsische
Motivation, Selbststeuerung und Lernstrategien mit den Situationsfaktoren
Handlungsspielraum und Dozentenverhalten in einem Erhebungsinstrument
zusammen. Die Faktoren gehdren aber unterschiedlichen logischen Klassen
an, die eine unterschiedliche Varianz aufweisen werden.

- Erignoriert die Wechselwirkung zwischen der Einschatzung des eigenen
Lernverhaltens und der Einschatzung des Handlungsspielraums sowie des
Dozentenverhaltens.

Deutlich sinnvoller wére es gewesen, verschiedene Lehrveranstaltungen beziig-

lich Dozentenverhalten und Handlungsspielraum unabhingig von den Studenten

einzuschatzen und diese Faktoren dann in Relation zu den personalen Faktoren
zu setzen.

Nenninger (1996) entwickelt ein Zwei-Schalen-Modell akademischen Lernens.
Auf der duBeren Schale befindet sich die Lernbedarfsbestimmung mit den bei-
den Elementen der Einstellung zur Studienorganisation und der inhalts- bzw.
aufgabenbezogenen Motivation. Auf der inneren Schale befinden sich die drei
Elemente der Lernstrategien, der kognitiven sowie der motivationalen Kontrolle.
In der Untersuchung geht es darum, die Wechselwirkungen der duBeren und
inneren Schale zu ergriinden, d.h. den ,Zusammenhang zwischen der inhalts-
spezifischen Motivierung unter Berticksichtigung des Arrangements der duBeren
Lernbedingungen und den inneren Lernbedingungen” (Nenninger 1996, S. 26).

Nenninger nutzte fir die Untersuchung einen selbst adaptierten Fragebogen
zur Erfassung kognitiver und motivationaler Orientierung an der Universitat
mit zehn bindren und 92 likertskalierten Items sowie sechs Fragen lber Sozi-
alvariablen und Studienbedingungen. Mit einer Faktorenanalyse lokalisierte er
sieben Faktoren zur Motivierung akademischen Lernens: Aufgabenmotivierung,
Arbeitsverhalten, Extrinsiche Zielorientierung, Interesse, Angst, Selbst-Konzept
und Leistungsbereitschaft. Die aufgekldrte Varianz ist mit 53 % nicht besonders
hoch.

Im Bereich der Lernstrategien konnte nach einer Unterteilung in duBere und
innere Strategien fiir die duBeren eine Drei-Faktoren-Losung mit Peer Lear-
ning, Anstrengungs- sowie Zeitmanagement bei einer aufgeklarten Varianz von
wiederum 53% gefunden werden. Bei den inneren Lernstrategien fanden sich
zwei Faktoren Elaborations- und Memorisierungsstrategien mit einer aufgeklar-
ten Varianz von knapp 50%. Beziiglich der Kognitiven Kontrolle des Lernens
beschreiben Nenninger et al. drei Konstrukte: systematischer und strategischer
Zugang zum Lernen sowie Uberwachung des Lernens. Die Konstrukte klaren
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51% der Varianz auf.

Uber Verdichtung der Faktoren durch geometrische Mittelung und
anschlieBende Pfadanalysen versucht Nenninger, die Wechselwirkungen der
Faktoren und die Deckung mit seinem Zwei-Schalen-Modell herauszuarbeiten.
Dabei bleiben allerdings viele Fragen offen.

Bei Durchsicht der Untersuchung kann man sich des Eindrucks einer gewissen
inhaltlichen Uberinterpretation der aus den Faktorenanalysen gefundenen
Zusammenhange nicht erwehren. Auch die klaren Empfehlungen der Autoren
flr die akademischen Lehre am Ende wirken ob der geringen Varianzaufklarung
und der hohen Interpretationsbediirftigkeit doch ziemlich beherzt. Im Ubrigen
geht Nenninger wie Konrad von einer tber Zeit, Themen und Veranstaltungen
hinweg stabilen Lernmotivation aus.

Einen Forschungsschwerpunkt beim universitaren selbstgesteuerten Lernen stellt
sowohl in den USA wie in Deutschland die Verbesserung der Lehre in der Medizin
dar. Blumberg & Michael (1992) konnten zeigen, dass die Umstellung der Lehre
auf problemorientiertes Lernen selbstgesteuertes Lernen fordert. Crowder, Miller,
Sadler & Mohl (1996) fanden heraus, dass selbstgesteuertes Lernen mit Fallstu-
dien in Kleingruppen in Verbindung mit vorgegebenen Lernzielen und einem
Lernquellenpool zur individuellen Gestaltung eines Lernpfades professionelles
berufliches Handeln herauszubilden hilft.

Shatzer (1998) beschreibt die Umsetzung neuer Lernformen wie problemorien-
tiertes Lernen, Kleingruppenarbeit, Instruktionsdesigns und multimediales Lernen
in der Medizinerausbildung an acht Universitaten. Er stellt dar, dass verschiedene
Kombinationen der neuen mit herkbmmlichen Methoden die Lehre verbessern
kdnnen und dass die verwendeten Methoden sowohl bei Studenten als auch bei
Dozenten auch die Lern- bzw. Lehrfahigkeiten abgestimmt sein miissen.

Prenzel (1996) beschreibt ein Projekt zur Reformierung der akademischen Lehre
auf Basis der Motivationstheorie von Deci & Ryan (1993). ,An der Chirurgischen
Klinik Innenstadt der Universitat Miinchen wurden im Rahmen eines Modellver-
suchs Unterrichtseinheiten didaktisch reformiert, unter anderem mit dem Ziel,
intrinsische Lernmotivation anzuregen und zu unterstiitzen ...

Wesentliche MaBnahmen betrafen die Einengung und Definition der Unter-
richtsziele (globale Orientierung: Chirurgie fiir die hausarztliche Praxis, Lern-
zielauswahl orientierte sich an den 30 hadufigsten chirurgischen Erkrankungen,
dazu 10 Erkrankungen mit unabweisbarer Behandlungsdringlichkeit).

Weitere MaBnahmen betrafen die Einrichtung von didaktisch abgestimmten
Arbeitsplédtzen, die auf drei Ebenen angesiedelt wurden. [Wissensauffrischung
im Selbststudium, Training von chirurgischen Basisfertigkeiten und Unterricht
am Krankenbett - Anmerkung des Autors] ... Insgesamt zeichnet sich die didak-
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tische Konzeption durch den Versuch aus, realitdtsnah und problemorientiert
zu unterrichten und die studentische Eigenaktivitat beim Lernen zu férdern”
(Prenzel 1996, S. 18).

Das neue Lernkonzept wurde in einer Befragung der Studenten tiber zwei Semes-

ter evaluiert. Es zeigte sich, dass

- die Lernenden die Lehrqualitat als hoch einschatzten,

- die Lernenden sich in ihrem Autonomie- und Kompetenzstreben unterstitzt
flhlten,

- auch in Einzellernphasen eine soziale Einbindung gelang

- und die Studenten stark intrinsisch und wenig extrinsisch lernten.

Im Rahmen eines Folgeprojektes erweiterte Prenzel das Konzept von Deci & Ryan
(1993) mit seinen drei Motivationsdimensionen Kompetenz- und Autonomieerle-
ben sowie Sozialer Einbindung um die drei Dimensionen wahrgenommenes Inter-
esse bei den Lehrenden, wahrgenommene inhaltliche Relevanz des Lernstoffes
im Sinne von Nutzbarkeit sowie wahrgenommene Instruktionsqualitat. In einer
Voruntersuchung konnte er zeigen, dass zwei der drei Dimensionen, namlich das
Interesse der Lehrperson und die inhaltliche Relevanz in Wechselwirkung mit
intrinsischer Motivation stehen (r zwischen .37 und. 54).

In drei Studien Gberpriifte Prenzel (1993) den Zusammenhang zwischen erlebter
Autonomie nach Deci & Ryan (1993) und Lernmotivation. In der ersten Studie
lieB er 237 Erwachsene, die an autodidaktischen Lernprojekten von mindestens
20 Stunden Dauer teilgenommen hatten, ihre Motivationsprozesse bei dem
abgeschlossenen autodidaktischen Lernen und summarisch fiir bisherige Lerner-
fahrungen mit dozentengesteuertem Lernen in Skalen einschatzen. Intrinsische
Motivation trat bei autodidaktischem Lernen deutlich haufiger (signifikant auf
dem 1%-Niveau) auf als bei dozentengesteuertem Lernen. Umgekehrt verhielt
es sich mit extrinsischer Motivation. In der erlebten Kompetenz unterschieden
sich beide Gruppen nicht.

In der zweiten Studie erfragte er von 123 Pddagogikstudenten im Nachhin-
ein eine Einschatzung der motivationalen Prozesse bei autodidaktischem und
dozentengesteuertem Lernen. Allerdings hatten die Studenten nicht gerade
ein Lernprojekt autodidaktisch oder angeleitet abgeschlossen. Die Ergebnisse
entsprachen der ersten Studie, so dass davon auszugehen ist, dass intrinsische
Motivation von Lernenden deutlich 6fter bei autodidaktischem als bei dozen-
tengesteuertem Lernen erlebt wird.
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In der dritten Studie Gberpriifte er, ob das tiberwiegende Auftreten extrinsischer
Motivation bei dozentengesteuertem Lernen prinzipiell gilt. Den Hintergrund
bildete seine Konkretisierung des Begriffes der erlebten Autonomie:
+JAngenommen, die Person verfolgt ein selbstbestimmtes Lernziel, dann kann
sie, z.B. im Rahmen eines autodidaktischen Projektes, die Lernorganisation
vollstandig selbst regeln. Sie kann aber auch Funktionen der Lernorganisation
an eine andere Person libertragen. Fur das Erleben von Autonomie ausschlag-
gebend ist dabei, ob die lernende Person weil3, wie die fremde Lernorganisation
beschaffen sein wird und inwieweit diese zum Erreichen der eigenen Lernziele
beitragen kann. Das Erleben von Autonomie beim Lernen unter einer fremden
Lernorganisation hdngt dann aber immer noch davon ab, inwieweit der Person
im Lerngeschehen Spielrdume bleiben und ob sie sich in ihrem Tun unterstiitzt,
eingeschrankt oder kontrolliert empfindet” (Prenzel 1993, S. 245).

229 Studenten des reformierten chirurgischen Praktikums und 102 Studenten
der traditionellen Lehrveranstaltung schatzten bestimmte Merkmale der jewei-
ligen Lernveranstaltungen ein. Prenzel konnte statistisch signifikant aufzeigen,
welche Bedingungen Autonomie und intrinsische Motivation férdern:
JUnterrichtsqualitat (z.B. Systematik und Realitatsbezug des Stoffes),

- soziale Einbindung bzw. Perspektiventibernahme der Dozenten (z.B. Wahr-
nehmung der Beanspruchung durch die Dozenten, Beratung),

- Autonomieunterstiitzung bzw. Freiheitsgrade (z.B. selbst etwas probieren
oder vertiefen zu kénnen),

- Kompetenzunterstiitzung bzw. Feedback (z.B. informierend, aus der Sache
oder durch Dozenten)...

Lernumgebungen, die das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer

Einbindung unterstiitzen, begiinstigen also ein Lernen, das sich in den moti-

vationalen Prozessen vom autodidaktischen Lernen kaum mehr unterscheidet”

Prenzel 1993, S. 250f).

Kritisch zu hinterfragen bleibt bei den drei Studien, inwieweit eine nach-
tragliche Einschdtzung intrinsischer bzw extrinsischer Lernmotivation wirklich
den Motivationszustand der Lernenden wiedergibt oder ob nicht stattdessen
selbstbilderhaltende AuBerungen erfasst werden.

Grisel (1997) beschreibt die Umsetzung von problemorientiertem Lernen in der
Medizinerausbildung am Beispiel der kanadischen McMaster-Universitat:

.Die dominierende Unterrichtsform im Studium an der McMaster-Universitat
ist die Bearbeitung von Fillen in Gruppen von 8-12 Personen, die von einem
Tutor, in der Regel einem Arzt, betreut werden. In diesen Kleingruppen wird
ein bestimmtes Inhaltsgebiet tGber einen Zeitraum von sechs Wochen anhand
mehrerer Faille bearbeitet; die Lernenden treffen sich dazu in der Regel zweimal
pro Woche im Kurs und bearbeiten darliber hinaus selbststandig Literatur zu
den behandelten Themen. Die Aufgabe der Tutoren besteht in erster Linie nicht
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in der Wissensvermittlung, sondern in der Unterstiitzung der Aktivitaten der
Gruppe. Die Tutoren leiten die Diskussionen, koordinieren die Materialsuche und
stehen bei Schwierigkeiten als Helfer zur Verfligung. Der Ablauf eines derartigen
problemorientierten Kurses kann folgendermaBen zusammengefasst werden:
Anhand einer detaillierten Beschreibung des Falls legen die Lernenden selbst
die Ziele und Themen des Kurses fest. Entsprechend der Lernziele wird Material
- etwa Literatur, Lehrmedien oder vergleichbare Falle - von den einzelnen Ler-
nenden gesucht und ausgewertet. Die Ergebnisse dieser Materialbearbeitung
werden dann in der Gruppe ausgetauscht und aufeinander bezogen. In der
letzten Phase des Kurses wird kontrolliert, ob die angestrebten Ziele erreicht
wurden" (Grasel 1997, S. 203).

Grasel fasst die Ergebnisse von Evaluationen umgestalteter, problemorientierter

Medizinerausbildung in den USA und Kanada zusammen:

- Studierende aus problemorientierten Curricula verfligen in der Regel liber
eine groBere Studienzufriedenheit und -motivation als Studierende her-
kommlicher Curricula.

- In den Examensleistungen zeigen sich kaum Unterschiede.

- Der Erwerb anwendungsorientierten Wissens lasst sich schwer lberpriifen
(z.B. durch fallorientierte Tests). Die Ergebnisse fallen deshalb uneinheit-
lich aus. Allerdings ist die Selbsteinschatzung der Kompetenz als auch die
Fremdeinschatzung durch Stationsirzte bei Absolventen des problemorien-
tierten Curriculums hoher.

- Die Akzeptanz der Methode durch die Lehrenden war nach anfanglicher
Skepsis hoch.

Zur weiteren Verbesserung des Lernerfolgs schldgt Grésel vor, das problemori-

entierte Lernen mit dem situierten Lernen (eine detaillierte Beschreibung der

Prinzipien findet sich in Kapitel 4.2) zu verbinden, um der Kontextabhangigkeit

des Wissenserwerbs starker Rechnung zu tragen.

Renkl, Gruber & Mandl (1996) versuchten, den Ansatz des situierten Lernens in
der universitaren Ausbildung anzuwenden (s. Kapitel 4.2). Sie nutzten koopera-
tives problemorientiertes Lernen. Das hei3t, man lasst Kleingruppen bilden, die
ein komplexes Problem |6sen, das mdglichst realitatsnah ist.

Durch das Problemldsen in Kleingruppen findet Lernen im sozialen Austausch
statt. Durch die sich in Kleingruppen ergebende Notwendigkeit der Koordinie-
rung der einzelnen Standpunkte und Sichtweisen werden die Losungsvorschlage
artikuliert, und es wird tber sie reflektiert. SchlieBlich bilden unterschiedliche
Ansichten innerhalb kooperativer Gruppen multiple Perspektiven (Renkl, Gruber
& Mandl, 1996, S. 133f).

Sie schildern in ihrem Beitrag die Umsetzung in einem zweisemestrigen
Methodenseminar fiir Pidagogikstudenten an der Universitat Miinchen. Die
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Arbeit in den Problemldsekleingruppen wurde von den Studenten tiberwiegend
als schwierig erlebt. Von den etwa 35 Arbeitsgruppen pro Jahrgang brachen
jeweils flinf bis sechs auseinander. Insbesondere um die Arbeitsverteilung gab
es andauernde Konflikte. Die Ursachen werden auf drei Ebenen vermutet:

Probleme des organisatorischen Rahmens konnten die vorherrschende indi-
vidualistische Lernkultur und die gangigen Priifungsanforderungen, die auf
abfragbares Faktenwissen ausgerichtet sind, sein.

Probleme in der Struktur der Aufgabenstellung konnten sein, dass es moglich
war, Konflikten auszuweichen, indem die Aufgaben in Teilaufgaben zerlegt und
dann in Einzelarbeit erledigt werden konnten. AuBerdem waren die Beitrdge
der einzelnen Gruppenmitglieder nicht mehr nachvollziehbar. Damit kdnnte die
Anstrengungsbereitschaft und Verantwortung der Gruppenteilnehmer sinken.

Probleme auf Studentenseite konnten sein, dass die Studenten glauben, allein
besser lernen zu kdnnen oder dass es ihnen an den notwendigen sozialen Fer-
tigkeiten mangelt.

Leider stellen Renkl, Gruber & Mandl ihre Vorgehensweise nur sehr ober-
flachlich dar und bewegen sich bei der Interpretation Gberwiegend auf der
Hypothesenebene.
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5.2 Forschungsergebnisse im Bereich beruflichen Lernens

Im Bereich des beruflichen Lernens sind Forschungsprojekte zum selbstgesteu-
erten Lernen noch diinner gesat als im schulischen und universitaren Bereich.
Oesterle & Hausmann (1996) berichten tiber den Einsatz von selbstgesteuertem
Lernen bei der Siemens AG. Dort wird insbesondere fiir das fachliche Training
sehr stark Computer based Training (CBT) eingesetzt. So lduft z.B. etwa die Hilfte
aller Servicetrainings mit CBT. lhr Fazit lautet ,Wir haben im Unternehmen lang-
jahrige, vielfaltige Erfahrungen mit CBT, sowohl was den Einsatz als auch was die
Entwicklung betrifft. Wir wissen, dass in vielen Fillen CBT der herkémmlichen
Wissensvermittlung vom Lernerfolg und von den Kosten her lberlegen ist. Aus
eigenen Untersuchungen wissen wir auch, dass junge Menschen den Computer
als Lernumgebung allen anderen Medien eindeutig vorziehen" (Oesterle & Haus-
mann 1996, S. 194). Momentan wird CBT als Einzellernen bei Siemens immer
ofter mit Gruppenlernen in Workshops verbunden. Es dient dann entweder zur
Vor- oder Nachbereitung des Workshops. Auch Teletutoring ist fir sie eine
hilfreiche Erweiterung fiir selbstgesteuertes Lernen am Computer. Marsden &
Funk-Mueldner (1993) kamen in einem Vergleich herkdmmlicher DV-Schulung
mit selbstgesteuertem Lernen am Computer zu weniger eindeutigen Aussagen.
Nur sehr plan- und wenig sozialorientierte Lerner kamen danach zu hdheren
Lernerfolgen durch CBT. Aus ihrer Sicht darf man die Fahigkeit zu selbstge-
steuertem Lernen nicht voraussetzen, sondern muss sie durch entsprechende
Bildungsangebote fordern. Auch Friedrich & Mandl (1996) betonen in ihrem
Uberblickartikel das Potential von CBT, weisen aber gleichzeitig auf die Probleme
bei der Gestaltung derartiger Systeme hin.

Dorau (1996) beschreibt den Einsatz von Lernteams in der Fiihrungskrafte-
Ausbildung der Adam Opel AG. Ein Lernteam besteht aus acht bis zehn Fiih-
rungskraften verschiedener Bereiche, die eigenverantwortlich ihren Lernbedarf
analysieren und entsprechende LernmaBnahmen selber planen, organisieren und
durchfiihren. Ziel der Lernteams ist es, das Fiihrungs- und Kommunikationsver-
halten zu verbessern, die Selbstreflexion anzuregen sowie das Verstandnis fiir
Teamentwicklungs- und Kooperationsprozesse zu verbessern.

Nach einem dreitdgigen Basisseminar zur personlichen Standortbestimmung
findet einmal pro Quartal ein Lernteamtag statt. Die Themen fiir diesen Tag wer-
den von den Teilnehmern gemeinsam festgelegt und von einzelnen Mitgliedern
vorbereitet. Ein Trainer fungiert als Coach und Berater und stellt dem Team auf
Nachfrage Lernmaterialien zur Verfligung. Es finden mindestens sechs Lernte-
amtage statt. Die meisten Lernteams blieben deutlich Ianger bestehen. Nach
einer durchschnittlichen Bestandsdauer von zwei Jahren wurden die Lernteams
mit einem Fragebogen zu einer Bewertung der Lernmethode aufgefordert. Es
ergab sich folgendes Bild:
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- Uber 90% der Beteiligten finden die Teilnahme an den Lernteams niitzlich
und den Zeitaufwand lohnend.

- Im Vergleich zu traditionellen Seminaren finden tber zwei Drittel der
Befragten die Lernteams interessanter, effektiver und praxisnaher. AuBer-
dem ermdglichen sie mehr Erfahrungsaustausch.

- Fast 90% bewerten das Lernklima und die Zusammenarbeit als sehr gut.

- Besonders kritisch wird die Koordination der Arbeit im Lernteam mit der
Tagesarbeit und die Unterstlitzung des Lernens durch die Vorgesetzten
gesehen.

- Je hoher der Ausbildungsstand der Zielgruppe ist, desto eher halten die
Teilnehmer die Methode der selbstgesteuerten Lernteams als Qualifizie-
rungsmethode geeignet.

Die Studie ermuntert mit ihren positiven Resultaten dazu, kooperatives selbst-

gesteuertes Lernen in Betrieben zu nutzen. Allerdings erfasst eine einmalige

Fragebogenrecherche einen mehrjdhrigen Lernprozess vermutlich nur sehr

ungenau. Auch bleiben Doraus Aussagen bezliglich der Rolle des Trainers sehr

diffus. Gestaltet der Trainer nach wie vor Lerneinheiten, ist er dort anwesend
oder kann er dazugerufen werden? Das macht einen wesentlichen Unterschied

im Grad der Selbststeuerung aus.

Ladensack & Glotz (1996) untersuchen, wie Manager in ostdeutschen Betrieben
ihren durch die Transformation der Betriebe aus der Plan- in die Marktwirtschaft
entstandenden enormen Lernbedarf befriedigen. Die Auswertung einer Vorstudie
mit acht Managern und der Befragung von 14 Managern aus vier ostdeutschen
Betrieben ergab, dass die Manager auch subjektiv hohen Lernbedarf bei sich
sahen, den sie bevorzugt mit alltagsnahem, selbstgesteuerten Lernen decken.
Als Lernformen wurden genannt:

1. Selbststudium von Fachliteratur, Gesetzen und Vorschriften und technischen
Dokumentationen;

2. Erfahrungsaustausch in organisierter Form als Workshop, Teamarbeit oder
in Verbanden oder spontan in Fachgesprachen, z.B. mit einem Berater;

3. Information formeller Natur in Dienstbesprechungen oder Unterweisungen
am Arbeitsplatz oder informeller Natur durch Weitergabe oder Einholen von
Wissen oder durch externe Quellen wie Messebesuche oder Herstellerschu-
lungen;

4. Einflhrungen neuer Technologien und dadurch Einsatz und Einarbeitung
in neue Maschinen, Technologien, Werkzeuge oder Prozesse, wobei Lernen
besonders bei Montage, Probelauf und Pozessoptimierung stattfand;

5. Problembearbeitung und Projektarbeit im Team bei Ist-Analyse, Fehlersuche
und Entscheidungen oder individuell bei der Vorbereitung von Dokumenten
oder Losungen;
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6. Mitarbeiterfiihrung zu Themen wie Motivation, Konfliktbewaltigung, Mit-
arbeiterbeurteilung und Besprechungsleitung;

7. Koordinierung und Abstimmung, wenn es um Zustdndigkeiten, Stellenbe-
schreibungen oder Schnittstellen mit anderen Bereichen ging;

8. Einarbeitung durch Einweisung, Durchldufe, Probezeiten und Patenein-
satz;

9. Job rotation zum Kennenlernen unterschiedlicher Bereiche oder zur Varia-
tion der Arbeitsinhalte;

10. Multimediales Lernen durch PC-Einsatz, Lernprogramme, Training und
Simulationen (Ladensack & Glotz 1996, S. 86).

Die Studie ist methodisch duBerst angreifbar: Die Stichprobe ist nicht reprisen-
tativ, die Interviewfragen zum Teil suggestiv gestellt, und die Interviewauswer-
tung erfolgt ohne klare Auswertungsprinzipien stark subjektiv und kursorisch.
Ihr Verdienst ist allerdings, dass sie auf die Tatsache hinweist, dass scharfer Wan-
del in einer Organisation vielfiltige Formen selbstgesteuerten Lernens auslosen
kann. Allerdings werden auch nur Personen interviewt, die den Wandel in den
Organisationen ,liberlebt" haben - die Interviews wurden in vier Betrieben, die
seit Jahren erfolgreich privatisiert waren, gefiihrt, und es wurden anerkannte
und bewdhrte Manager befragt. Unklar bleibt, ob die entlassenen oder versetzten
Mitarbeiter genauso intensiv Selbstlernen betrieben haben.

Zwei Studien beschéaftigen sich mit der Einflihrung von Lernstrategietrainings.
Schreiber (1998) hat ein Lernstrategietraining mit dem Schwerpunkt der Selbst-
steuerung entwickelt. Sie folgt der klassischen Unterscheidung in iber- und
untergeordnete Lernstrategien. Unterstiitzende untergeordnete Lernstrategien
sind Planungs- und Organisationsstrategien (von Lernumgebung und Informati-
onsbeschaffung) und kognitive Verarbeitungsstrategien wie Lese- oder Gedacht-
nisstrategien, Motivationsstrategien. Ubergeordnete Strategien sind - Bandura
folgend - Selbstregulationsstrategien wie Zielsetzung, Selbstbeobachtung und
-einschatzung.

In ihrer Studie versucht sie nachzuweisen, dass das explizite Training von
Regqulationsstrategien den Strategieerwerb, und damit das Lernen, fordert. Sie
baut den Versuchsplan sehr sauber auf und wertet die Ergebnisse sehr detailliert
und methodisch versiert aus.

Zuniachst lernten die Probanden Lernstrategien in einem Selbstlerntext von
26 Seiten kennen, den sie alleine in 90-120 Minuten durcharbeiten sollten. Die
Lernstrategien waren in die fiktive Geschichte eines Lerners, der seine Weiter-
qualifizierung in Betriebswirtschaft plant und durchlduft, eingebettet.

Damit sollte deklaratives Strategiewissen aufgebaut werden. AnschlieBend
wurde die Anwendung des Gelernten an 11 Beispielen problematischer Lernsitua-
tionen mittels eines Fragebogens mit vorformulierten Ankerantworten tiberpriift.
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Damit sollte prozedurales Wissen tberpriift werden. Am néchsten Tag lasen die
Probanden in 45 Minuten einen fachfremden Artikel aus der Zeitschrift Geo zum
Thema ,der kompetente Sdugling”, und danach wurde das Behalten des Textes
mit 22 Multiple-Choice-Fragen gepriift.

Im Vergleich zu einer Kontrollgruppe, die statt des Textes liber Lernstrategien
einen allgemeinen Ratgebertext zum Thema Lernen gelesen hatte, hatten die
Probanden mehr deklaratives Wissen tiber die Trainingsinhalte (sigma = 1.72)
und prozedurales Wissen (sigma = 2.21) erworben und zeigten einen besseren
Wissenserwerb in der Transferaufgabe (sigma = 0.52).

Aus meiner Sicht sind drei Punkte an der Studie von Schreiber problematisch:

1. Lernstrategien lernt man nur sehr begrenzt durch reines Lesen.

2. Das Sich Aneignen eines Fachtextes in zwei Stunden ist kein komplexes
Lernen, welches den Einsatz von Selbstlernstrategien erfordern wiirde.

3. Das Nachdenken uber Lernhandlungen ist etwas anderes, als sein Lernver-
halten im wirklichen Handeln zu verbessern.

Schreiber hat vermutlich eher Lernfahigkeit und semantische Differenzierungs-

fahigkeit (bei den situativen Fragen) als Lernstrategieerwerb tiberpriift. Besser

wadre es gewesen, den Probanden die 11 Lernsituationen zu prasentieren und

sie zu bitten, sich zum Thema Lernstrategien zu qualifizieren, und dann Vorge-

hensvorschlage zu machen. Die Informationen zum Thema Lernstrategien hatten

in komplexerer Form als Lernquellenpool zur Verfligung stehen kdnnen. Dann

hatten die Probanden ihren Lernstand selbst einschatzen, die Informationsbe-

schaffung und das Vorgehen planen mdssen.

Vermutlich noch wirksamer ware die Einbettung des Lernstrategieerwerbs in
andere Lernsituationen gewesen. Bei Schreiber dominiert die professionelle For-
schungsmethodenanwendung doch sehr stark liber den inhaltlichen Gegenstand
- das selbstgesteuerte Lernen.

Das Selbstlernprogramm ,Impulse zum Weiterlernen" von Beitinger, Mandl| &
Puchert (1994) will das selbstgesteuerte Lernen Erwachsener anregen und unter-
stiitzen. Dabei geht es nicht nur darum, eine differenziertere Wahrnehmung
gegentiber selbstgesteuertem Lernen zu entwickeln, sondern dieses auch selber
zu erleben. Inhalt und Lernmethode sind also miteinander verwoben. Das Pro-
gramm ist als Audiocassette mit Begleitheft ausgeflihrt und nach den Prinzipien
der ,Cognitive Apprenticeship” und des situierten Lernens aufgebaut.

Die Lerninhalte sind in typische Arbeitsszenen der Zielgruppe eingebaut. Die
Situationen werden in ihrer Komplexitat dargestellt und nicht modellhaft ver-
einfacht. Multiple Kontexte und Perspektiven entstehen durch mehrere Perso-
nen, die in den Szenen auftreten und jeweils ihre Sicht der Dinge darstellen.

An die Szenen schlieBen sich theoretische Erlduterungen ohne Musterlésungs-
charakter an. AuBerdem werden die Lernenden angeregt, ein flir sie momentan
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relevantes Lernvorhaben in Gedanken durchzuspielen und einen Transfer des

Gelernten zu versuchen.

Evaluiert wurde das Lernprogramm in einer Studie mit 113 Mitarbeitern der
BMW AG. Sie kamen Uliberwiegend aus den Bereichen Forschung und Entwick-
lung sowie Controlling und Finanzen (zusammen knapp 70%). In einem Frage-
bogen mit flinfstufigen Ratings sollten sie tiber Akzeptanz, Nutzung, Wirkung
und didaktische Gestaltung Auskunft geben. Die Befragung brachte folgende
Ergebnisse:

- Uber 90% sahen ihre Erwartungen ganz oder teilweise erfiillt und wiirden
den Baustein weiterempfehlen.

- Die groBe Mehrzahl fand das Programm anregend und informativ. Aller-
dings sind die Fragebogenitems in diesem Bereich nicht sehr trennscharf
formuliert (,Das Horen der Kassette ist informativ" oder ... ist anregend”
statt ,Das Horen der Kassette hat mir neues Wissen vermittelt")

- Die Geschichten waren fiir die Lerner sehr gut vorstellbar (liber 80%), aber
nur knapp 60% empfand sie als eine Unterstiitzung des Lernens. Uber 80%
fanden die Erklarungen auf der Cassette und im Buch verstandlich.

- Der liberwiegende Teil der Nutzer lernte aus allgemeinem Interesse und
nicht als Vorbereitung auf ein Lernvorhaben oder einen Kurs.

- Die Kassette ganz oder fast ganz gehort haben etwa 90% der Lerner, das
Buch ganz oder fast ganz gelesen 75%, die Ubungen der Cassette gemacht
knapp 50%, die Ubungen im Buch haben etwa 40% genutzt.

Die positive Einschdtzung der Autoren beziiglich des Lernmediums vermag ich
nicht zu teilen. Das Lernen mit einer Audiokassette weist eine starke strukturelle
Ahnlichkeit mit Rundfunkhdren auf, das im Konsumverhalten als typische Zweit-
beschaftigung angesehen wird. D.h., man hort neben einer Hauptbeschaftigung
wie z.B: Autofahren Radio. Ich vermute, dass so keine besonders aktive Beschaf-
tigung mit dem Lernstoff zu Stande kommt. Die Zahlen liber die abnehmende
Nutzung der eingenaktiven Lernanteile (40% nutzen die Ubungen im Buch, 90%
die Kassette) weisen darauf hin.

Bedauerlich ist auch, dass das Programm, welches ja Stiitzstrategien wie
Gedachtnistechniken oder Zeitplanung fiir selbstgesteuertes Lernen vermittelt,
nicht an konkrete Lernvorhaben gekoppelt wurde. Wenn das Programm als Vor-
bereitung auf einen Kurs gedient hatte, ware sicherlich die Lernintesitat hoher,
und es ware moglich gewesen, den Lernerfolg des Lerntrainings am Lernverhal-
ten im Kurs zu tiberprifen.

In einer viel zitierten Studie schildert Deitering (1995, siehe auch Deitering,
Kurtz & Geilhardt, 1991) die Einflihrung von autonomem selbstgesteuerten
Lernen in die Ausbildung einer Versicherung. Die Ausbilder sollten zu Beratern
werden und die Auszubildenden vom Anfang der Ausbildung an ihr Lernen
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selber planen und verantworten. Grundlage war ein Lernvertrag, in dem der
Auszubildende nach einer Beratung seinen momentanen Kenntnisstand und die
Lernziele festhielt und der von beiden unterzeichnet wurde. Als Lehrmethoden
setzte Deitering Leittexte in einem Lernquellenpool, Lernpartnerschaften, Lern-
gruppen, Projektarbeit, Prasentationsnachmittage zur gegenseitigen Information
sowie Selbst-, Fremd- und Gruppenevaluationsmethoden zur Einschatzung des
eigenen Lernstandes ein.
Die scharfe Umorientierung der gesamten Ausbildung, von herkdmmlichen
Lernmethoden hin zu einer sehr auf Selbstorganisation setzenden und wenig
vorstrukturierten Ausbildung, verursachte eine Menge Turbulenzen auf Seiten
der Ausbilder und Auszubildenden, die zu einer Menge Frustration flhrte. Trotz
alledem wurde das autonome selbstgesteuerte Lernen von den Auszubildenden
geschitzt. Als Schwachpunkte benennen Deitering, Kurtz & Geilhardt (1991):
- Die Ausbilder standen der Methode skeptisch gegeniiber, unterwanderten
sie zum Teil sogar und wurden auch nicht gentigend geschult.

- Die Auszubildenden hatten zu Beginn mit der durch die Methode verur-
sachten Mehrarbeit zu kdampfen.

- Der Lernvertrag wurde von den Auszubildenden als zu kiinstlich und als
reines Kontrollmittel der Ausbilder angesehen.

- Der Lernquellenpool wurde zu langsam und zu spat aufgebaut.

Fir zukiinftige Projekte schlagt Deitering (1995, S. 124f) neben einer besseren
Qualifizierung und Begleitung der Ausbilder folgende Punkte vor: ,Beziiglich
der Auszubildenden scheint ein sukzessiver Einstieg in das ASL (Anmerkung:
autonomes selbstgesteuertes Lernen) sinnvoller, da zu Beginn zum einen zu hohe
Erwartungen, z.B. bzgl. der Selbstbestimmung, aufkamen und zum anderen ein
Gefiihl der Uberforderung, weil zu viel Neues auf sie zukam. Die Methoden soll-
ten nach und nach eingefiihrt werden. Da der ,Lernvertrag’ z.T. seines Namens
wegen schon MiBtrauen erweckte, sollte er z.B. besser ,Planungshilfe’ genannt
werden und zundchst nur bei groBeren Projekten eingesetzt werden. Im Ein-
fiihrungsseminar miissen mehr praktische Erfahrungen gesammelt werden bzgl.
des ASLs, um so (iber ,erfahrungsorientiertes Lernen' Erkenntnisse liber das neue
Konzept zu sammeln. Der Lernquellenpool muss zu Ausbildungsbeginn fertig
gestellt sein. Die Reflexionsrunden sind auf jeden Fall beizubehalten.”

Flir mich war bei der Entwicklung des Konzeptes fiir das selbstgesteuerte Lernen
im Team die Studie von Deitering eine Mahnung, beim selbstbestimmten Lernen
nicht zu stark die didaktische Strukturierung des Lernstoffes und Lernweges
zurlickzunehmen (siehe auch S. 1.3 und Kapitel 2). Der Planungs-, Koordinati-
ons- und Reflexionsaufwand fiir die Lernenden beim absolut selbstbestimmten
Lernen ist immens.
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Eher forschungsbezogenen Charakter hat ein DFG-Projekt tber Lehr-Lern-Pro-
zesse in der kaufmannischen Erstausbildung (Beck & Heid 1996). Dort geht es
darum, die Lernmotivation von Auszubildenden zu erhohen und Methoden fiir
selbstgesteuertes Lernen, wie Computersimulationen und Planspiele, zu entwi-
ckeln.

GroBen Einfluss auf Konzepte und die Verbreitung selbstgesteuerten Lernens
in Betrieben haben die Modellversuche des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(BIBBY). Sie sind meist sehr praxisorientiert als How-to-do-Studien angelegt und
finden direkt im Praxisfeld statt. Schon Mitte der 80er-Jahre hatte das BIBB in
einer Modellversuchsreihe zu dezentralem Lernen am Arbeitsplatz (s. Dehnbors-
tel, Holz & Novak 1992) die Entwicklung neuer Lernformen angeregt. In der
darauf folgenden Modellversuchsreihe ,KoKoSS" wurde zusatzlich der Aspekt,
flr die Arbeit in teilautonomen Arbeitsgruppen zu qualifizieren, integriert. Ziel
der drei Modellversuche ,Kooperative Selbstqualifikation und Selbstorganisation
- KoKoSS" des BIBB war, Ausbilder mit Methoden der Selbstqualifikation dazu
zu befahigen, die durch die Neuordnung der Ausbildungsberufe erforderliche
veranderte Lehrlingsausbildung durchzufiihren. Die Ausbilder sollten selbst orga-
nisiertes Lernen erleben, um es anschlieBend mit Auszubildenden anzuwenden,
da diese Lernform als wesentliche Methode zum Erwerb der geforderten Schliis-
selqualifikationen angesehen wird.

Bei der VW AG, der Kléckner-Stahl GmbH und dem Technologie- und Berufs-
bildungszentrum Paderborn wurden zwischen 1988 und 1994 insgesamt ca. 50
Ausbilderteams mit etwa 450 Ausbildern qualifiziert. Nach einem Einflihrungs-
workshop trafen sich die Teams wochentlich in einer Teamkonferenz. Neben
der Organisation der Ausbildungsarbeit war die gegenseitige Qualifizierung ein
Themenpunkt, der 40 bis 60 Minuten umfasste. Dort erarbeitete sich jeweils ein
Ausbilder ein Thema und referierte es seinen Kollegen. Unterstlitzt wurde die
Qualifizierung teilweise durch jahrlich stattfindende Teamseminare und Multi-
plikatorenseminare, die jeweils zwischen ein und flinf Tagen dauerten. Multi-
plikatorenseminare dienten der Vertiefung von einem oder mehreren Themen.
Es nahm jeweils ein Mitglied eines Ausbilderteams daran teil und vermittelte
danach das erworbene Wissen als Lernberater an seine Teammitglieder weiter.
Dabei sollte er das Lernen des Teams als selbst organisiertes Lernen strukturieren.

Das Konzept KoKoSS wurde in den drei Organisationen flachendeckend einge-
flhrt, es nahmen also alle Ausbilder der betroffenen Berufsfelder daran teil.
Beim Technologie- und Berufsbildungszentrum Paderborn als libertrieblicher
Weiterbildungsorganisation erfolgte die Einflihrung zwangslaufig sequentiell mit
den jeweils beginnenden QualifizierungsmaBnahmen. Schneider & Sabel (1996,
S. 259-318) fassen die Ergebnisse der Modellversuche zusammen:
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- Die Teamkonferenzen wurden von den Ausbildern als hilfreich angenommen
und in zunehmendem MaBe zur Reflexion der Ausbildungsarbeit genutzt.

- Multiplikatorenseminare mussten sich nach dem aktuellen Bedarf der Aus-
bilder richten, um akzeptiert zu werden. Die Rolle des Multiplikators im Team
war sehr lernbediirftig. Die Teams missen dieser Art des Lernens gegenliber
sehr aufgeschlossen sein, um sie effektiv zu machen.

- Die einstiindige wochentliche Selbstqualifizierung erforderte viel Teamdis-
ziplin. Komplexe Themen mit zeitaufwandigen Lernformen wie Diskussio-
nen und Gruppenarbeit erforderten die Aufteilung auf mehrere Sitzungen.
Mangelnde Intensitat und Lernmidigkeit waren teilweise Folgen dieses
Settings.

- Mit der Zeit begann eine verstarkte Kooperation der Ausbilder liber die
Teams hinaus auf Werksebene, mit Berufsschullehrern und Ausbildern ande-
rer Firmen.

- Die mit dem Projekt verbundene Umorganisation der Ausbilder flihrte zum
Teil zu Widerstand, der mit Androhnung von disziplinarischen MaBnahmen
gestoppt wurde.

- Die Vorgesetzten waren auf die Teamarbeit teilweise nicht vorbereitet und
unterstlitzten das Projekt teilweise nur halbherzig.

- Die Qualifizierung der Ausbilderteams flihrte zu einer veranderten Ausbil-
dung. Projektorientierte Ausbildung, Gruppenarbeit, neue Visualisierungs-
und Prasentationsformen sowie das Arbeiten als Lernberater statt Unter-
weiser finden sich in weiten Teilen der Ausbildung.

- Durch Lernprojekte konnten die Lernorte zum Teil in den Betrieb zurtick-
verlegt werden.

- Die Auszubildenden beurteilten die veranderte Ausbildung positiv.

Teilnehmerzahl und Dauer der Modellversuche zum Thema kooperative Selbst-
qualifizierung und Selbstorganisation sind beeindruckend. Auch die Aufberei-
tung der genutzten Selbstlerninstrumente (siehe Schneider & Sabel 1998) ist
sehr hilfreich fiir die Umsetzung dhnlicher Konzepte.

Fragwiirdig ist in manchen Féllen allerdings die Qualitdt der Evaluation. Ein
Stimmungsbarometer (jeder Teilnehmer klebt einen Punkt in eine Zufrieden-
heitsskala) neben Fragebogen als Evaluationsinstrument von Multiplikatoren-
seminaren anzusehen (Schneider & Sabel 1996, S.265), erscheint z.B. etwas
pitoresk. Auch die starke Fixierung auf die Lernkonferenzen, die ihrerseits zu
groBen Teilen eher eine Organisationskonferenz ist, scheint nicht sehr hilfreich
flr das Erlernen von Projektarbeitsanleitung zu sein. Die Methodenvermittlung
bezieht sich denn auch mehr auf Teambildung und Konferenztechnik als auf
Selbstlernmethoden. Auf der anderen Seite stellt die Doppelung der Lernaufgabe
- das eigene Lernen von Selbstlernmethoden selbst zu organisieren - ein sehr
anregendes, wenn auch verwirrendes Lernsetting dar.
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5.3. Zusammenfassung

Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens ist ein komplexer Forschungsge-
genstand, bei dessen Betrachtung es einem wie bei der quantenmechanischen
Beschreibung eines Teilchens zu gehen scheint. Heisenberg beschrieb als Erster
in der nach ihm benannten Unscharferelation, dass es unmdglich ist, gleichzeitig
Energie und Impuls eines Teilchens mit hoher Genauigkeit zu bestimmen. In den
Sozialwissenschaften ist das als der Konflikt zwischen Prézision und Relevanz
bekannt.

Auch den Forschern zum selbstgesteuerten Lernen scheinen vor diesem Pro-
blem zu stehen. Entweder sorgen sie fur gut kontrollierte, methodisch saubere
Untersuchungen. Dann scheint ihnen der Untersuchungsgegenstand zu ent-
schwinden (s. Schreiber 1998). Oder sie widmen sich der Ausgestaltung des
selbstgesteuerten Lernens (s. z.B. Schneider & Sabel 1996) und werden dann
unscharf in den Methoden.

Die Untersuchung von Guldimann (1996) zum schulischen Lernen und die
Studien von Prenzel (1993) zur Verbesserung der Lehre in der Medizin stellen
zwei der ganz wenigen Ausnahmen dar, bei denen eine gute Balance zwischen
Ausgestaltung des Untersuchungsgegenstandes und komplexen, fundiert angewen-
deten Forschungsmethoden gelingt.

Friedrich & Mandl (1997) bemangeln in ihrem Uberblicksartikel zu selbstge-
steuertem Lernen die mangelnde Konsistenz der Theoriebildung. Auch halten
sie die Konzentration auf Lernmotivation, als stabilen Personlichkeitsfaktor im
Gegensatz zum auf die Lernsituation bezogenen dynamischen Konstrukt, in den
meisten Untersuchungen fiir fragwiirdig. Sie regen mehr Untersuchungen an,
die in verschiedenen Situationen das aktuelle Zusammenspiel von motivationalen
und kognitiven Komponenten erfassen. AuBerdem kritisieren sie den Mangel an
Langsschnittuntersuchungen.

Zumindest gibt es nach meiner Ansicht einen Kern, in dem viele Studien liber-
einstimmen: Selbstgesteuertes Lernen ldsst sich am besten als problemorientier-
tes, situiertes Lernen herstellen, das Lernhandeln im Sinne von Erfahrungmachen
im Tun herausfordern sollte. Auch kooperatives Lernen im Team scheint selbst-
gesteuertes Lernen zu fordern.
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6. Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens im Team

n den ersten flnf Kapiteln wurde dargestellt, in welchem Kontext das selbst-

gesteuerte Lernen (SL) steht, was Kennzeichen von SL sind, welche Motivati-
ons- und Selbstorganisationsprozesse auftreten, wie sich SL férdern lasst und
welche Ergebnisse die Forschung zur Umsetzung von selbstgesteuertem Lernen
erbracht hat,.

Im sechsten Kapitel wird das Konzept des selbstgesteuerten Lernens im Team
(SLT) vorgestellt: Nach einer kurzen Beschreibung der Rahmenbedingungen in
der betrieblichen Weiterbildung werden die einzelnen Elemente des SLT beschrie-
ben. Es folgt eine Ubersicht iber die Inhalte der Lernmodule und am Schluss ein
Riickbezug auf die in den ersten flinf Kapiteln dargestellten Grundlagen.

Im siebten Kapitel werden die Ergebnisse der Vorevaluation diskutiert, im ach-
ten Kapitel folgt die Darstellung der Evaluation, und im neunten Kapitel werden
die Ergebnisse der Evaluation zusammenfassend bewertet und eingeordnet.

6.1. Der Rahmen: Betriebliche Weiterbildung

Wahrend das Konzept der Schulausbildung, der Hochschul- und der Berufsaus-
bildung hohe strukturelle Ahnlichkeiten aufweisen, unterscheidet sich das in
der Regel genutzte Konzept der betrieblichen Weiterbildung davon deutlich.
Die folgende Tabelle listet charakteristische Unterschiede auf:

Schul-, Hochschul- und Betriebliche

Berufsausbildung Weiterbildung

Dauer mehrjahrig wenige Tage
Leistungssteuerung Priifungen und Noten Selbstkontrolle

Mix aus Prdsenz- und .
Lernort .. Priasenzlernen
Individuallernen

allgemein anerkannter job- und/oder

Art des Abschlusses Abschluss firmenspezifisch

Tabelle 2

Die Erstausbildung folgt mehrjahrigen Lehrplanen und hat als Ziel, moglichst
breit einsetzbare Fahigkeiten und Fertigkeiten aufzubauen. Sie endet mit einem
allgemein anerkannten Abschluss, der es dem Lernenden ermdglicht, in ganz
unterschiedlichen Organisationen tatig zu werden. Mit betrieblicher Weiter-
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bildung soll dagegen in der Regel die Kompetenz eines Mitarbeiters in einer
bestimmten Funktion erhdht werden. Typische Themen sind Mitarbeiterfiih-
rung, Prasentation, Bedienung einer Software oder auch die Beherrschung neuer
Ablaufe. Sie ist also sehr fokussiert, kurz und auf direkte Anwendung angelegt.
Ihr Nutzwert ist sowohl flr den Arbeitgeber als auch den Arbeitnehmer schnell
nachvollziehbar.

In den allermeisten gréBeren Betrieben gibt es deshalb Weiterbildungs- und/
oder Personalentwicklungsabteilungen, die Weiterbildungsangebote bereitstel-
len, die von den Arbeitgebern finanziert und von den Mitarbeitern nach Abstim-
mung mit dem Vorgesetzten genutzt werden kdnnen oder miissen.

Es sind meist zwei- bis dreitdgige Seminare, die entweder in Schulungsrau-
men des Betriebes oder auBerhalb in Hotels oder Schulungszentren stattfinden
und von Trainern geleitet werden, die meist fiir diese Veranstaltung von auBen
.eingekauft' werden. Die Lernerfolgskontrolle macht der Mitarbeiter selber, um
ihm ein unbelastetes Lernen zu ermoglichen. Der Rahmen, in dem das Lernen
stattfindet, ist also klar und allen Beteiligten vertraut.

Im Gegensatz zum Lernerfolg der Mitarbeiter wird der Trainer tibrigens durchaus
beurteilt. Die Seminarteilnehmer geben meist eine schriftliche Riickmeldung
uiber das Trainerverhalten an die Personalentwicklung. Wenn sie positiv ausfallt,
bleibt der Trainer mit dem Betrieb im Geschiaft. Ist sie kritisch, kann es ihn den
nachsten Auftrag kosten. Im Vergleich zur Erstausbildung sind die Spielregeln
der Leistungsbeurteilung also genau umgekehrt. Weil die bertriebsinterne Wei-
terbildungsabteilung meist als Profit Center organisiert ist, sie also ihre Seminare
an die internen Kunden verkaufen muss, geht es ihr tibrigens ganz dhnlich.

Das hat in den letzten Jahren nach meiner Erfahrung dazu gefiihrt, dass der
Erlebnischarakter in Relation zu den anstrengenden Seiten des Lernens starker
in den Vordergrund geriickt ist. Belohnt wird der Trainer dafiir, dass er gut
bei den Lernenden ankommt, und nicht dafir, dass er Kompetenzdefizite klar
benennt und so lange mit den Mitarbeitern ubt, bis sie die notwendigen Fahig-
keiten erworben haben. Geradezu exotisch wire in diesem Lernkontext, wenn
der Trainer dem Betrieb riickmelden wiirde, dass das Lernen eines Mitarbeiters
keinen Erfolg hatte.

Neben dem kurzfristigen Seminarlernen gibt es in der betrieblichen Weiterbil-
dung - auBer beim Sprachenlernen - kaum Konzepte fiir die Einbettung langer-
fristigen Lernens in die betrieblichen Ablaufe. Ein Konzept fiir selbstgesteuertes
Lernen im Betrieb muss also erst einmal einen Lernrahmen definieren, in dem
geklart ist:

- wo das Lernen stattfindet (am Arbeitsplatz [ im Besprechungsraum [ auBer-
halb),
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wie das Lernen in die Arbeitsablaufe eingebettet ist (wahrend der Arbeitszeit

oder auBBerhalb; zu festen Zeiten oder variabel bei Leerlauf; wie viel Lernen

pro Arbeitstag),

- wie verbindlich das Lernen fiir den Mitarbeiter ist (entscheidet er bei jedem
Termin neu, ob er ein- oder aussteigt; was hat er fiir Pflichten),

- welche Rolle der Vorgesetzte hat (stellt er den Mitarbeiter lediglich frei fiir
das Lernen oder ist er Coach),

- ob und welche Art der Lernbegleitung und/oder -steuerung es gibt,

- welche Rolle die Weiterbildungsabteilung spielt (Einkdufer und Organisator
von Lernprozessen oder Steuerer und Begleiter),

- wie der Lernerfolg tiberpriift wird (durch den Lernenden selber/durch einen
Lernbegleiter/durch den Vorgesetzten),

- wann das Lernen beendet ist (nach Abarbeitung der Inhalte/nach einer

bestimmten Zeit/wenn der Lernende nicht mehr motiviert ist).

Im folgenden Kapitel 6.2 beschreibe ich den Lernrahmen, den ich in Zusam-
menarbeit mit den Personalentwicklern der beteiligten Firmen fiir das selbst-
gesteuerte Lernen im Team (SLT) gesetzt habe. Zun#chst reichten die ldeen von
einer Leittextsammlung lber eine Videokassette zum Einzellernen bis hin zu
Seminaren in gewohnter Form, allerdings ohne Teilnahme eines Trainers. Nach
Sichtung der theoretischen Konzepte erschien mir die Theorie von Deci & Ryan
(1993) besonders potentialreich. Das Konzept deckte sich mit meinen prakti-
schen Erfahrungen als Trainer: sich in einer Gruppe eingebunden zu fiihlen,
Gestaltungsfreirdume beim Lernen zu haben und seine wachsende Kompetenz
zu erleben sind wichtige Motivationsfaktoren fiir das Lernen.

Da ich aber geniigend selbstgesteuerte Gruppenlernprozesse mit langwierigen,
chaotischen Planungs- und Steuerungsphasen erlebt hatte, war mir wichtig, dass
die Lernphasen gentigend vorstrukturiert waren. Die Vorstrukturierung sollte die
Effizienz des Gruppenlernens erhdhen. Allerdings galt es, die Lernenden nicht so
stark einzuschranken, dass sie sich als fremdgesteuert wahrnehmen.

Nachdem das Grundkonzept stand, verfeinerte ich es in vielen Diskussionen mit
den internen Personalentwicklern: Die Lerninhalte wurden modular aufgebaut,
es kam ein Lernberater als Begleiter der Gruppe hinzu.

Viel Zeit kostete die Erstellung von selbst erklarenden, motivierenden Lernun-
terlagen. Kurze Lernvideos sollten das Modelllernen fordern. Den letzten Schliff
erhielt das Konzept nach der Vorevaluation von vier Pilotlerngruppen.
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6.2. Das Konzept des Selbstgesteuerten Lernens im Team (SLT)
Dem SLT lagen folgende Gestaltungsprinzipien zu Grunde:

1. Je vier bis sechs Lernende, die einen dhnlichen Wissensstand im Thema hat-
ten, bildeten eine feste Lerngruppe. Gemeinsames Lernen sollte die Lernmo-
tivation starken und gegenseitiges Anregen fordern. Um die Verbindlichkeit
der Lerngruppe zu stirken, vereinbarten die Teilnehmer Spielregeln fir das
gemeinsame Lernen.

2. Jede Lerngruppe traf sich zu neun Sitzungen a drei Stunden wahrend der
Arbeitszeit in einem fir Lerngruppen vorgesehenen Raum. Zwischen den
Sitzungen sollten nicht mehr als zwei Wochen liegen, um die Lerninhalte
noch einigermaBen prasent zu haben. In der Wahl der Termine war die
Lerngruppe frei, allerdings verlor sie die Unterstiitzung der betreuenden
Personalentwicklungsabteilung, wenn sie fiir das Programm mehr als drei
Monate bendtigte.

3. Esgab ein festes Programm fir jede Lerneinheit mit Lerninhalten, -metho-
den und -zeiten. Auf diese Weise sollten die Teilnehmer einen guten Leitfa-
den durch den Stoff bekommen. Wenn die Gruppe das Thema einer Einheit
nicht interessierte, konnte sie beschlieBen, diese Einheit auszulassen.

Ihr wurde nahegelegt, den Ablauf einer Einheit nicht zu dndern, weil es viel
Zeit kostete, sich in der Gruppe auf einen anderen Ablauf zu einigen.

4. Das didaktische Kernelement war eine Lernschleife mit den drei Phasen
Orientieren, Erleben und Austauschen. Die Teilnehmer orientierten sich
zunachst im Thema der Lerneinheit, indem sie einen Leittext lasen, einen
Videofilm sahen oder gemeinsam Arbeitsblatter durchgingen. Danach
probierten sie das Gelernte in einer Ubung aus. Sie erlebten also den Lern-
stoff.

In der dritten Phase tauschten sie sich tiber die gemachten Erfahrungen aus
und gaben sich gegenseitig Riickmeldung. Meist folgte dann eine Ubung
zum ,Verdichten" des Themas, indem die Lernenden noch einmal diskutierten
oder sich Musterlosungen ansahen. Diese Lernschleife fand sich als Grund-
struktur in jeder Lerneinheit und wurde ein- oder mehrmals durchlaufen.
Sie erleichterte den Lernenden die Orientierung im Lernstoff, indem sie einen
einfachen, motivierenden Lernweg vorgab, der von den Lernenden schon
bald als ,naturlicher” Lernrhythmus empfunden wurde.

5. Die Lerngruppen bestimmten fiir jede Lerneinheit einen Organisator, der fir
den Ablauf verantwortlich war. Er arbeitete sich vor Beginn der Lerneinheit
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in den Ablauf ein, organisierte Raum und Materialien und achtete wéah-
rend der Einheit darauf, dass die Gruppe den Ablauf einhielt und effizient
arbeitete. Der Organisator beschiftigte sich wihrend der einzelnen Ubungen
genauso mit dem Thema wie die tibrigen Gruppenteilnehmer. Die Besetzung
des Organisators erfolgte nach dem Rotationsprinzip.

6. Die Lerngruppe wurde von einem Lernberater aus der Personalentwicklung
betreut. Er hatte in der ersten Einheit die Aufgabe, die Teilnehmer mitein-
ander bekannt zu machen, sie in das Lernprogramm einzufiihren und als
Modell fiir die Rolle des Organisators zu fungieren.

In der vierten und siebten Einheit war er jeweils in der zweiten Halfte der
Einheit anwesend. Dort agierte er als inhaltlicher Fachmann, von dem die
Gruppe weiterfiihrende Informationen bekommen konnte und der den
Teilnehmern Rede und Antwort stand, wenn sie etwas nicht verstanden
hatten oder anderer Meinung waren. Er konnte also inhaltliche ,Irrwege’
der Teilnehmer korrigieren und gleichzeitig die Motivation tberpriifen und
gegebenenfalls stabilisieren.

In der neunten Einheit war er wahrend der gesamten Einheit anwesend.
Dort wendeten die Teilnehmer alles Gelernte noch einmal an, und er gab
ihnen eine Riichmeldung von auBen. Danach schloss er mit ihnen das Lern-
programm ab.

Ein Lernberater sollte sowohl im Thema Prasentation erfahren sein als auch
im Anleiten von Lernprozessen. In den drei Organisationen, in denen ich SLT
eingefiihrt habe, Gbernahmen diese Rolle Ausbilder bzw. Personalentwickler.
Sie wurden kaskadenformig ausgebildet; d.h. der erste interne Lernberater
begleitete die erste Lerngruppe als Co-Lernberater unter meiner Anleitung.
Die zweite leitete er dann eigenstandig und bei der dritten Lerngruppe
wurde der nachste Lernberater als Co-Berater in seine Rolle eingefiihrt.

In der ersten Einheit erhielten die Lernenden vom Lernberater einen Arbeitsord-
ner mit allen Lernunterlagen. Er enthielt Organisationsblatter mit dem Ablauf der
neun Lerneinheiten, Arbeitsblatter, Rlickmeldebdgen und einen Leittexthefter.
Weil diese vier Unterlagentypen das Selbstlernprogramm prégten, seien ihre
Struktur hier noch einmal genauer dargestellt:
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6.3. Die Inhalte der neun Lerneinheiten im Uberblick

Auf den folgenden Seiten werden die Inhalte des Selbstlerntrainings ,Erfolgreich
Prasentieren” vorgestellt. Die erste Lerneinheit wird etwas detaillierter geschil

dert, um die Lernstruktur zu verdeutlichen. Die Inhalte der librigen Einheiten
werden im Uberblick wiedergegeben.

1.

Vortrage vorbereiten

Zur ersten Einheit gehorte die Einflihrung der Gruppe in das Selbstlernen im
Team (SLT) durch den Lernberater. Deshalb dauerte diese Einheit vier statt
drei Stunden wie die tbrigen Einheiten.

In der ersten Stunde stellten sich die Teilnehmer nach einer Einflihrung in
das SLT gegenseitig vor und tauschten ihre Lernziele aus. Sie klarten die
Spielregeln und planten die Organisation fiir die 9 Einheiten.

In einer ersten Lernschleife — orientieren, erleben, austauschen - las zunachst
jeder fiir sich einen Leittext zum Thema Vortragsvorbereitung durch (10
min). Danach bereitete jeder mit Hilfe eines Arbeitsblattes einen kleinen
Vortrag vor (15 min). Nacheinander hielt jeder seinen Vortrag. Anschlie-
Bend gaben ihm die anderen Feedback mit einem Riickmeldebogen, den sie
zundchst ausfiillten, dann dessen wesentlichen Aussagen im Plenum vorstellten
und danach an den Vortragenden weitergaben (fiir alle insgesamt 50 min).

In einer zweiten Lernschleife las jeder fir sich einen Leittext zum Thema
.Gliederung von Vortragen” (10 min). Danach bereitete jeder mit einem
Arbeitsblatt einen kleinen Vortrag vor und nutzte dabei eine der Vortrags-
gliederungen(15 min). Nacheinander hielten alle ihre Vortrage und bekamen
von den anderen Feedback, unterstiitzt von einem Feedbackbogen (70 min).
AbschlieBend machte die Gruppe eine kurze Prozessreflexion der Lerneinheit
mit Hilfe von zwei Leitfragen: Was nehme ich aus der heutigen Einheit mit,
und was sollten wir in der nachsten Einheit anders machen? Danach legten
sie fest, wer in der ndchsten Einheit Organisator der Lerngruppe war.

Der Lernberater leitete diese erste Einheit als Organisator und war so Modell-
geber fir die nachfolgenden Organisatoren aus der Lerngruppe.

Verstandlich reden und schreiben

Die Gruppe lernte in einem Leittext vier Verstandlichmacher kennen, die das
Lesen und Horen von Texten erleichtern. Diese Verstandlichmacher wurden
in einer Liste von Tipps konkretisiert. Gemeinsam schatzten die Teilnehmer
dann Texte beziiglich ihrer Verstandlichkeit ein. Danach entwickelten sie
in Kleingruppen aus einem schwer verstandlichen Text einen kurzen ver-
standlichen Vortrag. Die Ergebnisse sichteten sie im Plenum, gaben sich
Riickmeldung und verglichen ihre Ergebnisse mit einer Musterldsung.
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3.

Korpersprache einsetzen

Die Gruppe lernte die wichtigsten Dimensionen der Korpersprache kennen
und diskutierte Tipps flir das Referentenverhalten. Diese glich sie mit einer
Musterlosung auf Video ab, um am Modell lernen zu kdnnen. Anhand von
Kurzvortrdgen zu vorbereiteten Fragestellungen erhielten die Lernenden
Gelegenheit zu einer personlichen Starken- und Schwichenanalyse.

Zum Abschluss tauschten die Teilnehmer sich lber typische Vorurteile zum
Thema Korpersprache aus, um in der Diskussion ihr Wissen tiber Korperspra-
che noch einmal zu festigen.

Stress vermeiden

Die Lernenden tauschten sich tber ihr persénliches Stressempfinden aus
und lasen in einem Leittext tber die Ursachen von Stress. Nach einem klei-
nen Spiel zum Stresserleben fiihrten sie eine Entspannungsiibung durch.
SchlieBlich erhielten sie in einem Leittext spezielle Tipps zum Stressabbau
bei Vortrdagen und priften diese auf personliche Einsatzmdglichkeiten.

Im zweiten Teil dieser Einheit stand der Gruppe ein Lernberater fiir Nachfra-
gen und Anregungen zur Verfligung. Er machte mit der Gruppe bei Bedarf
eine weitere Ubung zum Stressabbau.

Ansprechend visualisieren

In dieser Einheit erhielt die Gruppe Tipps, wie man Inhalte optisch interes-
sant aufbauen kann und welche Fehler hdufig gemacht werden. Nach einer
kurzen Videoeinfiihrung sahen sie in einem Leittext gute und schlechte
Visualisierungsbeispiele. Danach probierten die Lernenden aus, wie man
aus einem Text ansprechende Overheadfolien entwickelt, und bekamen eine
Riickmeldung, ob sie eine gelungene Visualisierung entwickelt hatten. Zum
Schluss gab ein Leittext Anregungen zum Erstellen von Graphiken.

Medien gezielt einsetzen

In einem Experiment lernte die Gruppe die Bedeutung des Medieneinsatzes
fiir die Aufnahme von Informationen kennen. In Kleingruppen arbeite-
ten sich die Teilnehmer mit einem Leittext in die Nutzung eines der drei
wichtigsten Medien geschiftlicher Prisentationen ein (Overheadprojektor,
Pinnwand, Flipchart).

Sie gaben ihr Wissen an die anderen Gruppenmitglieder weiter, indem sie
einen Vortrag mit dem Medium lber das Medium hielten, in welchem sie
bereits moglichst viele Vorteile ,ihres” Mediums umsetzen sollten. Abschlie-
Bend schaute sich die Gruppe einen Videofilm mit Tipps zur multimedialen
Prasentation am Computer an.
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7.

Mit Einwdnden umgehen

Zu Beginn dieser Einheit tauschte die Gruppe sich (liber die personlichen
Erfahrungen zum Thema aus. Dann erlduterte ein Leittext die wichtigsten
Strategien zum Umgang mit Einwanden. Anhand eines Videos diskutierte die
Gruppe Losungen fiir problematische Situationen. Zum Abschluss hielten die
Teilnehmer noch einmal Ausziige aus ihren Vortragen zum Medieneinsatz.
Die anderen Gruppenmitglieder konfrontierten den Referenten mit Fragen
und Einwanden. In diesem Teil war der Lernberater anwesend, der auch
inhaltliche Fragen aus den zurtickliegenden Einheiten beantwortete.

Eine Dramaturgie entwickeln

Zu Beginn dieser Einheit erfuhr die Lerngruppe per Video und Leittext etwas
uber verschiedene Er6ffnungsmaglichkeiten einer Prdsentation. Danach
lasen die Teilnehmer einen Leittext zur Dramaturgie von Vortragen. In
Kleingruppen probierten sie verschiedene dramaturgische Varianten aus.
Sie entwickelten aus einer Materialsammlung einen Vortrag, in dem sie ihre
Firma portratierten - ohne interessante Dramaturgie meist eine trockene
Angelegenheit.

AbschlieBend schaute die Gruppe sich weitere Musterldsungen auf Video an.

Abschlussprasentationen halten

In der letzten Lerneinheit sollten die Teilnehmer die Lerninhalte aller Einhei-
ten noch einmal konzentriert in einem Vortrag anwenden. Dazu wahlten sie
sich ein Fachthema aus ihrem Arbeitsbereich und bereiteten vor der neunten
Lerneinheit einen Vortrag von 15 Minuten Dauer vor. In der Lerneinheit hiel-
ten alle Lerngruppenteilnehmer nacheinander ihre Vortrage und bekamen
ein umfassendes Feedback von allen Zuhdrern auf drei Ebenen: schriftlich
mittels eines ausflihrlichen Feedbackbogens, miindlich, durch die Zuhdrer
und eine Videoaufzeichnung ihrer Prasentation, die jeder Teilnehmer sich
zu Hause ansehen konnte.

Ausdriicklich wurden die Lernenden ermuntert, sich zur Abschlussprasen-
tation Giste wie z.B. Arbeitskollegen oder Vorgesetzte einzuladen, um die
eigenen Lernerfolge im groBen Kreis ausprobieren und demonstrieren zu
konnen. Der Lernberater war wahrend der gesamten Einheit dabei und
verstarkte noch einmal die Feedbackrunden. Auf diese Weise erhielt er
auBerdem einen Uberblick iiber den Lerntransfer der Selbstlerngruppe.
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6.4 Positionierung von SLT im Kontext der Selbstlernforschung

Zu 1.

onzepte und Instrumente zur Forderung selbstgesteuerten Lernens habe ich

bereits in Kapitel 4 dargestellt. Auf den folgenden Seiten mochte ich die
sechs Elemente des selbstgesteuerten Lernens im Team in Relation zu diesen
Erkenntnissen setzen:

Das selbstgesteuerte Lernen im
Team (SLT) basiert auf den rechts
abgebildeten sechs Komponenten.
Ihr Zusammenwirken soll die Lern-
motivation und den Lernerfolg

Lern-
schleife

Gruppen-
lernen

Handlungs-

. selbst-

sichern. lernen
. . . ge es

Die Lernenden arbeiten in einer I'

festen vier bsi sechs Mitglieder [ steuernder im Team

groBen Gruppe zusammen, die \ Organisator
tiber die neun Lerneinheiten hin-
weg bestehen bleibt.

Sie eignen sich das Wissen in einer
dreistufigen Lernschleife an: Sie
orientieren sich in einem Thema,
indem sie sich Wissen aneignen, erleben und vertiefen das Wissen in Einzel- oder
Gruppenilibungen und tauschen danach ihre Ergebnisse in der Gesamtgruppe
aus und geben sich Feedback.

Der Lernstoff liegt als praxisrelevantes Handlungswissen vor. Die Leittexte sind
als Verhaltenskochrezepte' ausgefiihrt, an die sich unmittelbar eine Ubung
anschlieBt, in der das Wissen in Verhalten tberfiihrt werden kann.

Ein Lernberater fiihrt sie in das Selbstlernen ein, steht in zwei Einheiten fir
Fragen und Vertiefungen zur Verfiigung und schlieBt mit den Lernenden in der
Abschlusseinheit das Selbstlernprogramm ab. Er soll fiir inhaltliche Klarheit und
Tiefe sorgen sowie die Gruppendynamik stabilisieren.

Der Ablauf der Einheiten ist im Wesentlichen vorstrukturiert. Inhalte, Arbeits-
form und zeitlicher Ablauf sind vorgegeben. Bearbeitungstiefe, Ubungs- und
Feedbackintensitat liegen allerdings in der Hand der Lerngruppe.

Die Lerngruppe legt fiir jede Einheit im Rotationsverfahren einen Organisator
fest, der als Taktgeber fiir den vordefinierten Ablauf fungiert und den Zeitbedarf
fur die Koordination in der Gruppe minimieren soll.

Lernberater
- gestitzt

vorstruk-
turierter
Ablauf

Abbildung 11

Das Arbeiten in einer Lerngruppe als wichtiges Element zur Sicherung der
Lernmotivation betonen Deci & Ryan (1993) in ihrer Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (vgl S. 37). Die Vorteile von Gruppenlernen beim Aneignen von
Handlungswissen beschreiben Skell (1996) (vgl. S. 51) sowie Friedrich & Mandl
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ZuU 2.

Zu 3.

Zu 4.

(1997) (vgl. S. 58f). Auf die Wichtigkeit einer angemessenen Strukturierung
der Gruppenarbeit weisen unter anderen Renkl, Gruber & Mandl (1996), Cohen
(1994) und Marr (1997) hin (vgl. S. 59).

Die im SLT genutzte dreistufige Lernschleife hat hohe strukturelle Ahnlichkeit mit
der vollstandigen Arbeitshandlung bzw. deren Erweiterung durch Bauer & Herz
(1996) (vgl. S. 41). Da es sich beim SLT allerdings um Wissenserwerbsprozesse
und nicht nur um Wissensanwendung handelt, findet statt der Planungs- eine
Wissenserwerbsphase statt. Die nachfolgenden Phasen der Ausfiihrung und
Kontrolle sind dann wieder deckungsgleich. Die vier Phasen der Lernscheife von
Arnold & SchiiBler (1998) (vgl. S. 57) beinhalten die gleichen Komponenten, sind
aber anders sequenziert. Die von Pfeiffer (1994) beschriebene Lernschleife in der
Gruppendynamik positioniert den Wissenserwerb an anderer Stelle. Die Schleife
beginnt mit dem Erleben und Austauschen. Danach gewinnen die Lernenden in
Diskussionen neues Wissen und bereiten den Transfer in die ,reale Welt' vor.

Dass Leittexte den Ablauf von Selbstlernprozessen gut strukturieren kdnnen,
legen Friedrich & Mandl (1997) dar. Greif (1996) beschreibt den erfolgreichen
Einsatz von Leittexten in einem Selbstlernprojekt der betrieblichen Weiterbil-
dung (vgl. S. 54).

Die Leittexte beim SLT beschreiben Handlungswissen wie z. B. die verstandliche
Gestaltung von Vortrdgen oder den Einsatz von Kérpersprache. Das Wissen soll
dann in Ubungen angewendet werden. Die Wichtigkeit von Kompetenzlernen
durch eigenes Handeln und daraus resultierende Erfahrungen fiir die berufliche
Weiterbildung stellen Arnold & SchiiBler (1998) (vgl. S. 28) und Skell (1996)
(vgl. S. 50) dar.

Einen noch weitergehenden Ansatz stellt das situierte Lernen dar, bei dem
das Lernen nicht nur handlungsorientiert erfolgt, sondern in eine moglichst
authentische Anwendungssituation eingebettet ist. Guldimann (1996) beschreibt
die Umsetzung dieses Konzeptes in der Schule, Renkl, Gruber & Mandl (1996)
stellen die Umsetzung in der Medizinerausbildung dar (vgl. S. 61f). Dieser Ansatz
scheint komplex, aber erfolgversprechend zu sein, wie seine weite Verbreitung
in der Medizinerausbildung in den USA (vgl. S. 15) nahe legt.

Ich habe das situierte Lernen trotzdem beim SLT nicht genutzt, weil das Trai-
ning fiir verschiedene Berufsgruppen einsetzbar sein sollte und sich deshalb
keine gemeinsamen Arbeitssituationen finden lieBen. Trotzdem sind die Ubungs-
aufgaben so alltagsnah wie mdoglich gestaltet.

Die Rolle des Lernberaters beim SLT ist in der ersten Einheit eine andere als in den
tibrigen. In der ersten Einheit leitet er die Gruppe und ist Modell fiir die Rolle des
Organisators. In den anderen Einheiten ist er zum groBen Teil nicht anwesend,
steht aber fiir Nachfragen telefonisch zur Verfiigung. In den zwei Einheiten,
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Zu 5.

ZU 6.

in denen er jeweils fiir 90 Minuten in die Lerngruppe geht, ist er inhaltlicher
Berater, zum Teil Anleiter von Ubungen sowie Supervisor des Gruppenprozesses.
In der Abschlusseinheit gibt er mit der Gruppe zusammen Feedback lber den
Lernerfolg an die Lernenden.

Hinsichtlich der Anwesenheit eines Lernberaters geht das SLT im Vergleich zu
den Erkenntnissen der Selbstlernforschung (vgl. S. 63) also einen Mittelweg.
Die Gruppe lernt zwar nicht ganzlich ohne Lernberater, aber dieser interveniert
nach der ersten Einheit nur dort, wo es von der Gruppe gewlinscht ist und einer
Intensivierung des Lernens dient.

Das selbstgesteuerte Lernen im Team (SLT) ist sehr stark vorstrukturiert. Fiir etwa
80% der 27 Lernstunden gibt es einen festen Ablauf. Ab welchem Vorstruktu-
rierungsgrad sich die Lernenden nicht mehr als sebstgesteuert wahrnehmen,
ist wissenschaftlich noch nicht geklart. Aus meiner fast 20-jahrigen Praxis als
Trainer kann ich sagen, dass in der Regel die Abwesenheit eines Trainers und
damit das selbststandige Arbeiten den wesentlichen Faktor flir wahrgenommene
Selbststeuerung darstellt.

Dass vorstrukturierte Lerninhalte sinnvoll sind, weil sie die Effizienz des
Selbstlernens verbessern, belegen die Erfahrungen von Deitering (1995) (vgl.
S. 84ff).

Auch Skell (1996) (vgl. S. 50), Arnold & SchiBler (1998) (vgl. S. 57) und
besonders Reinmann-Rothmeier & Mandl (1997) betonen, wie wichtig Vor-
strukturierung von Lerninhalten und Lernwegen fiir die Effizienz kooperativen,
selbstgesteuerten Lernens ist.

Die Idee, einen Organisators einzufiihren, entstand aus meinen Erfahrungen in
der Arbeit mit Gruppen. Meistens verbringen Gruppen in den ersten Treffen viel
Zeit damit, dass jeder seine Rolle findet (liber Gruppenphasen und -rollen siehe
Antons (1992), S. 301 ff). Mit dem Organisator ist die Rolle des Prozesssteuerers
besetzt und muss deshalb nicht ausgehandelt werden. So ist die Gruppe schnel-
ler arbeitsfahig, allerdings wird natiirlich um Rollen wie Impulsgeber, Zweifler,
Integrator usw. weiter trefflich gerangelt - was ja auch einen Teil des Reizes
ausmacht, sich in Gruppen zu bewegen.

Im selbstgesteuerten Lernen im Team (SLT) werden also wesentliche Elemente fiir
erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen integriert. AuBen vor bleiben das situierte
Lernen und sein Pendant das Lernen in Projekt- und Problemldsegruppen, weil
ihre Kontextabhédngigkeit den Einsatz des SLT in unterschiedlichen Berufsgrup-
pen beeintrachtigt hatte. Der Lernquellenpool ist nicht notwendig, weil das Trai-
ningsprogramm mit Leittexten vorstrukturiert ist. Auf Lernstrategietrainings zur
Vorbereitung auf das Selbstlernen habe ich verzichtet, weil ich davon ausgehe,
dass die Lernenden in diesen Bereichen hinreichend kompetent sind.
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7.Von der Idee zum funktionierenden Training - Die Ergebnisse der Vorevaluation

as SLT-Programm ,Erfolgreich Prasentieren” fiihrte ich nacheinander in drei
Organisationen ein, die sich in ihrem Unternehmenszweck, der Organisati-
onskultur und der Zielgruppe, die SLT nutzen sollte, sehr stark unterschieden:

® Ein Versandhaus bot das Training im allgemeinen Bildungsprogramm an, d. h.
alle Mitarbeiter, die sich fiir das Thema und die Lernform interessierten und
deren Vorgesetzter der WeiterbildungsmaBnahme zustimmte, konnten am
SLT-Training teilnehmen.

e Ein Pharma-Unternehmen setzte es innerhalb einer mehrmonatigen inter-
nen Weiterqualifizierung von Sekretdrinnen zu Managementassistentinnen
ein.

* Die Weiterbildungsabteilung einer 6ffentlichen Verwaltung bot es den
Mitarbeitern auch im Rahmen des allgemeinen Bildungsprogramms an.

In allen drei Organisationen konnten die Teilnehmer des SLT-Trainings also frei
tuber ihre Teilnahme entscheiden. Beim Versandhaus und in der Verwaltung
hatten sie zusatzlich Entscheidungsfreiheit iber die Lernform, weil alternativ
herkommliche trainergeleitete Seminare angeboten wurden.

Die Vorevaluation hatte im Wesentlichen zum Ziel, festzustellen, ob die Ziel-
gruppe in der jeweiligen Organisation die Lernform und die Lerninhalte akzep-
tierte, sich mit ihnen auseinander setzte und Lernfortschritte erzielte. Am Ende
jeder Lerneinheit wurden die Teilnehmer der Lerngruppe gebeten, einen Frage-
bogen mit insgesamt 15 Fragen zu beantworten, die fiinf Bereiche abdeckten:
Inhalt und Ablauf der Lerneinheit, eine Selbstbeobachtung des Teilnehmers,
Qualitaten der Lerngruppe, den organisatorischen Rahmen sowie einen Gesamt-
eindruck der Lerneinheit.

13 der 15 Fragen lag eine Polaritdtenskala zu Grunde. Die letzten beiden
Fragen waren offene Fragen in Form einer Starken-Schwéachen-Bilanz. Der Fra-
gebogen findet sich auf der nachsten Seite.

Das SLT ,Erfolgreich Prasentieren” wurde von mir zunachst beim Versand-
haus eingefiihrt. Da Lernform und Lerninhalte ganzlich neu entwickelt worden
waren, habe ich mich zusammen mit den Personalentwicklern daflir entschieden,
zunachst eine Pilotgruppe mit interessierten Auszubildenden zu starten. Diese
wurden im Anschluss an jede Lerneinheit nach dem Ausfiillen des Fragebogens
detailliert von einem Psychologiestudenten tiber ihre Erfahrungen mit dem
Ablauf, den Inhalten, den Lernmaterialien und den Ubungen befragt. Nach
Auswertung der Interviews habe ich das SLT-Programm inhaltlich noch einmal
uberarbeitet. Auf die Darstellung der Interviews verzichte ich an dieser Stelle,
weil sie ausschlieBlich der inhaltlichen Uberarbeitung dienten.
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Riickmeldung zur Lerneinheit:

Datum:

Name:

Das heutige Thema ..

. hat mich angesprochen und interessiert
sehr nicht
Was ich heute gelernt habe, halte ich fir
gut anwendbar nicht anwendbar
Die Arbeitsmaterialien waren fir mich bei der Vermittlung der Inhalte
verstandlich ©-@~@-@~©5) unverstandlich
Den Ablauf dieser Einheit fand ich

abwechslungsreich -@@) @66 eintdnig, langatmig

Mit meiner eigenen Beteiligung bin ich riickblickend

2ufrieden D~@~@) @-6-6-0

Ich war heute von meinem Leistungsniveau her gher

angemessen gefordert O~@-@~@~5—s) @ unter- bzw. iberfordert

Ich fand, die heutige Einheit

hat SpaB gemacht M—2@) @D-0~0~D war langweilig

Der Umgang der Teilnehmer untereinander war

freundlich, offen distanziert, kih|

o

‘& Wir haben heute in der Gruppe
2

o

Inhalt/Ablauf

nicht zufrieden

Teilnehmer

9ut zusammengearbeitet O~D~3~@—s) ©-@ jeder fir sich gearbeitet

Die Gruppenatmosphéire empfand ich ol

‘ férdernd

Die Organisation hat heute

gut geklappt D-2-G@—-6-6) @ war problematisch

|
LE Die Teilnahme an der heutigen Einheit war fr mich
-3

leicht zu organisieren D-2~@—~@—5—@) )

beeintréichtigend

schwer zu organisieren

Insgesamt gefiel mir die heutige Sitzung

§ sehr gut D-2-@-@ G262 ) Uberhaupt nicht
1
£ Mir hat heute besonders gefallen. .. Ich wiirde veréindern. .

samte

Ge

Abbildung 12 - —
0 f den néchsten Seiten beschrei
i isse der Fragebogen werden au ! ten 3 . cbend
PIeFE:?ne?/rc])Ir?SVerlaufskurven pro Frage Uber die Lerneinheiten hmvv\\//ieegdi: CgIrei
IZ Ilct) In jedem Diagramm sind die Vorgrupp.e des Versandhhaulie; sZ(\)NiSChen y
SEeht.gruppen‘ dargestellt, um Unterschiede im Antwortverhalte
I C ]

en sichtbar zu machen. . . A
Lelmgsrjzgunten der letzten Lerneinheit haben die Lerngruppenteilnehm
n '

i i [ isten Gruppen in
U Ullt, weil zum einen in den meis !
: Rickmeldebogen ausgefiillt, . uppen
I(;'eelgleernEinheit Gaste dabei waren und zum anderen nach |hDrenh§t;s§te”enpdie
Intationen fur sie das Thema SLT zunichst beendet war. Des
se

Diagramme nur die Antworten der Einheiten eins bis acht dar.
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7.1. Riickmeldungen zu den Inhalten und dem Ablauf der Lerneinheiten

Abbildung 13

Abbildung 14

Abbildung 15

Abbildung 16

Pharma (N = 5)

Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

Pharma (N = 5)
Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

Pharma (N = 5)
Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

Pharma (N = 5)
Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

An der Befragung teilgenommen
haben insgesamt 21 Personen.
Der Riicklauf der Riickmeldebdgen
betrug 152 von 189 (21x9) mdgli-
chen Bogen. Die Antwortwerte der
Fragebogen sind umkodiert (1=7,
2=6...), um in den Diagrammen
jeweils den hochsten und damit
besten Wert am oberen Ende der
y-Achse darstellen zu kénnen.

Die Begriffe zur Beschreibung
der Polaritatenskalen finden sich
in den Diagrammen links neben
der y-Achse. Abgebildet sind die
Gruppenmittelwerte pro Lernein-
heit pro Lerngruppe. Die Tabelle aller
Einzelwerte findet sich im Anhang.

Die Pharma-Gruppe hat fiir die
siebte Lerneinheit keine Bogen
abgegeben. Deshalb ist die Ver-
laufskurve dort in allen Diagram-
men unterbrochen.

Inhalte, Praxisndhe, Arbeitsma-
terialien und Ablauf der Einheiten
wurden im Schnitt von den Ler-
nenden sehr positiv eingeschatzt,
wobei auffillt, dass die Inhalte
und die Anwendbarkeit etwas
kritischer als die Arbeitsmate-
rialien und der Ablauf beurteilt
wurden. Kurz gesagt, kam also
bei den Lernenden das Wie besser
an als das Was.

Auffallig zum sonst sehr ein-
heitlichen Antwortverhalten der
Lerngruppen erscheint die sehr
stark von Einheit zu Einheit
schwankende und oft sehr kri-
tische Reaktion der Pharma-
Gruppe. Dazu spater mehr.
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7.2. Riickmeldungen zum eigenen Lernverhalten

5. Mit meiner eigenen Beteiligung bin ich riickblickend Mit der eigenen Beteiligung'

ATES 7(0) 5 der Herausforderung durch das

6,0 1 :m SLT und dem Anreiz waren die

5,0 1 o\\g// N\~ Lernenden zufrieden bis sehr

4.0 7 D i \"/';1”:(‘3:;) zufrieden. Am heterogensten fielen

3.0 7 o Vesnan-g | di€ AuBerungen zu der Frage aus,

— vewalt. n=6) | Ob die Lernenden sich angemessen
tiber- bzw. unterfordert flihlten.

Interessant erscheint mir auch,

dass die Werte in allen Fragen

trotz Einbriichen am Ende des

ersten und des zweiten Drittels

nicht Ay ]
zufrieden 1,0

S.1.5
S2.5
S3.5
S4.5
S5.5 1
S6.5
S7.5
S8.5

Abbildung 17 Sitzung/Frage

6. Ich war heute von meinem Leistungsniveau her eher

7,0 . .
ang;er?:rsds;? 6o ] am Schluss in etwa wieder das
5’0 1 & o Ausgangsniveau erreichten. Selbi-
1N Y ges galt auch fiir die Beurteilung
R > Prama(N=9 et Lerninhalte und des Ablauf
a0 Vortest (N = 6) er Lerninhalte und des Ablaufs.
o d \ —a— versand (N=4) Das Interesse am Lernen blieb also
unter bzw. 7 | _ .. . . . . .
e 4 - —— Verwalt. (N=6)  {jber die acht Lerneinheiten, die die
2 § U:; ;) § § ; ;} Lernenden durchschnittlich inner-
. %) .
Abbildung 18 Sitzung/Frage halb von zwei Monaten durchar-
beiteten, erhalten.
7. Ich fand die heutige Einheit Den stark schwankenden Beur-
g:rtnzzﬁ? 7,0 teilungen der Pharma-Gruppe bin
0 ich zusammen mit den internen
5,0 1 Weiterbildnern auf den Grund
Al \/ N —o— Phama(N=5) © gegangen. Es stellte sich heraus,
3,0 —e— Vortest (N =6) . . . _
o \ Versand (N=4) | 03SS die Mltg.!lédel’ de.r Lern
| y;{ar ' — Vewalt. (N=6) | gruppe, Sekretdrinnen mit meh-
Rl Y S e e e e reren Jahren Berufserfahrung, seit
Abbild CORCAEE ( C S ) E ihrer Erstausbildung in der Regel
ildung 19 Sitzung/Frage

keine weitere Fortbildung besucht
hatten. Das SLT ,Erfolgreich Prasentieren” war innerhalb ihrer Weiterqualifizie-
rung am Anfang platziert. Es konfrontierte sie mit einer groBen Stofffille und
einer anspruchsvollen Lernform. Nach Aussagen der Gruppenmitglieder und
Beobachtung der Lernberater hatten sie erhebliche Muhe, sich auf die Anforde-
rungen einzustellen. Ihre Lernmotivation und ihre Einstellung zum Lernprogramm
schwankte stark. In den ndchsten Managementassistentinnen-Kursen platzier-
ten die Lernberater das SLT in der Mitte der MaBnahme. Vor Beginn des SLT
absolvierten die Lernenden mehrere konventionelle Seminare. Danach kamen
sie deutlich besser mit dem SLT zurecht und waren zufriedener.
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7.3. Riickmeldungen zur Arbeit in der Lerngruppe

Mit Abstand am positivsten
beurteilten die Teilnehmer an
den Selbstlerntrainings das Klima
und die Zusammenarbeit in der
prama(N=5  Selbstlerngruppe. Dabei schien
Vortest(N=6) | es ohne Belang zu sein, ob die
5:31?((3:;) Teilnehmer aus einer Peergroup

' kamen (Pharma und Vortest)
oder durch die Ausschreibung im
allgemeinen Bildungsprogramm
heterogen zusammengesetzt
waren. Selbst die in den ande-
ren Fragenkomplexen so kritisch
und schwankend antwortende
Pharma-Gruppe ist hier in ihren

Abbildung 20

Pharma (N = 5)

Abbildung 21

Abbildung 22

Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

Antworten ganz eindeutig.
Einziger AusreiBer ist die
schlechte Bewertung der Vor-

test-Gruppe in Einheit 5. In dieser
Einheit fehlte der Organisator,
deshalb gab es groBen Zeitver-
zug, und nicht alles Lernmaterial
stand zur Verfligung. AuBerdem
fand die Gruppe die Aufbereitung
des Themas nicht ansprechend.
Pharma (N =5) Die AuBerungen zu den bei-
vortest(N=6) | den bilanzierenden Fragen zum
z::zfl‘td((::: Schluss des Riickmeldebogens

' unterstreichen sehr stark, dass die
Arbeit in der Lerngruppe als das
tragende Element wahrgenom-
men und sehr positiv bewertet
wurde (im Detail auf der tibernachsten Seite). Mein subjektiver Eindruck wih-
rend der Begleitung der Lerngruppen war, dass insbesondere der Zusammenhalt
der Lerngruppe tber individuelle Motivationslécher, inhaltliche Sinnkrisen und
Probleme bei der Vereinbarkeit des SLT mit den beruflichen Aufgaben hinweg
half. Dies mag als ein Indikator fiir die Stimmigkeit des Motivationskonzeptes
von Deci & Ryan gelten, die eine wichtige Motivationsquelle darin sehen, dass
Lernende ,sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden fiihlen"
(Deci & Ryan 1993, S. 229).
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7.4. Riickmeldungen zum organisatorischen Rahmen

Pharma (N = 5)
Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

Abbildung 23

Pharma (N = 5)
Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

Abbildung 24

Die Organisation in der Lern-
gruppe funktionierte in den Lern-
gruppen bis auf eine Ausnahme
sehr gut. Auch die zeitliche Inte-
gration des SLT in den Arbeitstag
schien den Teilnehmern gut bis
sehr gut zu gelingen.

Die guten Werte in Frage 12 sind
schon erstaunlich, weil arbeits-
platznahes Lernen wahrend der
Arbeitszeit in den meisten Orga-
nisationen noch nicht fest eta-
bliert ist (vgl. Kapitel 6.1).

Vielleicht spielte bei der positi-
ven Beurteilung eine Rolle, dass
wir den Teilnehmern der Lern-
gruppen sehr empfohlen hatten,
die Lerneinheiten an den Beginn
des Arbeitstages zu legen, weil so
die Auffassungsgabe noch groBer
war und sie sich nicht aus Abtei-

lungsabldufen und gerade anliegenden Aufgaben herausldsen mussten, wie es
vermutlich wahrend eines Arbeitstages erforderlich gewesen wére.

7.5. Riickmeldungern zur Bilanz der Lerneinheiten

Pharma (N = 5)
Vortest (N = 6)
Versand (N = 4)
Verwalt. (N = 6)

Abbildung 25

Im Vergleich zu den anderen The-
menkomplexen fiel die Gesamt-
bilanz der jeweiligen Lerneinhei-
ten im Schnitt etwas schlechter
aus und schwanken starker tber
den Verlauf des SLT-Trainings.
Besonders stark waren die
Schwankungen bei der Pharma-
Gruppe. Die vermutlichen Ursa-
chen wurden in Kapitel 7.2 eror-

tert. Auch die Bewertungen der Vortest-Gruppe schwanken starker als bei den
tibrigen beiden Gruppen. Diese Gruppe bestand aus Auszubildenden. Es konnte
sein, dass das geringe Alter das Umgehen mit dem Selbstlernprogramm schwie-
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riger machte (vgl. Kapitel 8.3.2). Vielleicht war die Gruppe aber auch kritischer.
Auch bei der Vortest-Gruppe stieg die Zufriedenheit mit den Lerneinheiten im
Verlauf des SLT wieder deutlich an.

Im Anschluss an diese Bilanzfrage wurden die Teilnehmer noch einmal gebeten,
in eigenen Worten zu schildern, was ihnen an der jeweiligen Lerneinheit beson-
ders gefallen hatte und was sie verdndern wiirden:

- Die Inhalte fanden die SLT-Teilnehmer sehr abwechslungsreich und pra-
xisnah, pragnant, und sie machten ihnen SpaB (Mir hat gefallen ... ,die
heitere Gelassenheit im Zusammenhang mit disziplinierter Arbeit und das
Selbermachen” , Verwaltungsgruppe, Lerneinheit 2).

Manches sollte ihrer Meinung nach lberarbeitet, inhaltlich angereichert
oder praxisndher gestaltet werden. Die Videos wurden oOfter als nicht gut
genug oder zu lang empfunden.

- Am Vorgehen schatzten die Lernenden besonders das Selbermachen. Die
offene Lernform ermdglichte unverkrampftes Lernen. Das Ausprobieren, die
Anwendung machte SpaB. Sie schatzten die Freiheit, eigene Themen wahlen
zu koénnen. (,Man kann bei einem freien Thema mehr aus sich herauskom-
men”, ,auf den Inhalt kam es weniger an, dadurch war man lockerer und
hatte mehr Engagement und SpaB", Versand-Gruppe, Lerneinheit 3)

- Ofter hielten sie die Ubungszeit fiir zu knapp bemessen, und manchmal
beinhaltete eine Ubung zu viel Stoff.

- Die Arbeit in der Gruppe gefiel ihnen immer wieder besonders. Sie emp-
fanden die Atmosphare als offen, freundlich und ohne Konkurrenzdruck.
Sie hatten den Eindruck, ganz selbstverstindlich, ohne Druck von aufB3en,
zusammenzuarbeiten und trotz lockerer Stimmung viel zu lernen.

- Sie schatzten den Meinungsaustausch in der Gruppe und erlebten die Riick-
meldungen als offen und konstruktiv. (,Rlickmeldung war wegen geringer
Teilnehmerzahl offen und konstruktiv" , Versand-Gruppe, Lerneinheit 3)

- Den Lernberater erlebten die Lernenden als hilfreich, schiatzten den Aus-
tausch und die gemeinsame Vertiefung der Lerninhalte. (Mir hat besonders
gefallen ... ,der Austausch mit dem Lernberater”, Verwaltungsgruppe, Lern-
einheit vier oder ,die zweite Einheit mit dem Lernberater war sehr hilfreich
und hat SpaB gemacht”, Versand-Gruppe, Lerneinheit vier).

In keinem der Riickmeldebdgen findet sich Kritik an der Gruppenarbeit. Zum
Teil klingt aus den Riickmeldungen die Verbliiffung heraus, wie sehr die Gruppe
ihr eigenes Lernen forderte. (Mir hat besonders gefallen ... ,die sehr gut und
ganz selbstverstandlich funktionierende Zusammenarbeit in der Gruppe - ohne
Kontrolle von auBen", Verwaltungsgruppe, Lerneinheit 2).
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7.6. Zusammenfassung der Ergebnisse der Vorevaluation

Insgesamt 21 Personen aus drei Organisationen wurden nach jeder Lerneinheit
uber ihre Erfahrungen mit dem selbstgesteuerten Lernen im Team befragt. Die
wichtigsten Ergebnisse dieser Befragung waren:

e Das Selbstlernen im Team (SLT) stieB bei den Teilnehmern auf groBe Akzeptanz.

® Die Inhalte und der Ablauf der Einheiten wurden gut bis sehr gut beurteilt.

e Alle vier Gruppen beurteilten das SLT recht dhnlich. Es scheint also relativ
zielgruppenunabhidngig zu funktionieren.

® Die Teilnehmer hielten die Lernintensitat Gber das gesamte Lernprogramm
hinweg aufrecht, Motivationseinbriiche wurden gut kompensiert.

e Das SLT lieB3 sich fiir die Teilnehmer gut in den Ablauf des Arbeitsalltages
integrieren.

® Am positivsten beurteilten sie das Lernen in der Gruppe und das Lernen
durch eigenes Tun.

Die positiven Ergebnisse der Erstevaluation fiihrten dazu, dass die drei beteiligten
Organisationen das SLT weiter regelméaBig in ihrer Weiterbildung einsetzten, und
motivierten mich, die Suche nach den Wirkungsmechanismen, insbesondere der
Selbstlernmotivation beim Selbstlernen im Team, zu verstarken.
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8. Evaluation der Lehrmethode des selbstgesteuerten Lernens im Team (SLT)

ass das selbstgesteuerte Lernen im Team (SLT) funktionieren kann, hat die

Erstevaluation an vier Lerngruppen in drei verschiedenen Organisationen
gezeigt: Die Lernenden kdnnen mit Lerninhalten und Lehrmethoden gut umge-
hen und halten sie fur praxisrelevant. Sie beteiligen sich an der Lerngruppe und
schitzen die Arbeit in der Gruppe. Auch die Integration in ihren Arbeitsalltag
gelingt ihnen. Wahrend also die Vorevaluation zum Ziel hatte, zu lberpriifen, ob
Lernende mit der SLT-Methode dauerhaft selbstgesteuert lernen kénnen, sollte
mit der Hauptevaluation herausgefunden werden, wie Lernende den Selbstlern-
prozess gestalten. Die folgenden Fragestellungen wurden in der Hauptevaluation
uberprift:

Wie entwickelte sich Lernerfolg und Lerntransfer im Verlauf des SLT?

Wie entwickelte sich die Selbststeuerung im Verlauf des SLT?

Was motivierte Lernende zum SLT und wie entwickelte sich ihre Motivation?
Wie entwickelte sich der Gruppenzusammenhalt?

Welchen Einfluss hatte der Organisator auf den Lernverlauf?

Hatte die Selbstlernbereitschaft Einfluss auf den Lernverlauf?

Hatte die Selbstlernfahigkeit Einfluss auf den Lernverlauf?

Wie bewerteten die Lernenden ihren Selbstlernprozess im Riickblick?

Wie bewerteten die Lernberater den Selbstlernprozess in den Lerngruppen?

COoNT AN~

Auch bei der Hauptevaluation lag der Fokus meiner Betrachtung darauf, das
Selbstlernen in Organisationen unter realen Bedingungen zu erforschen. Unter-
sucht habe ich alle Selbstlerngruppen, die innerhalb eines Jahres in zwei Firmen
stattfanden: In einem Pharmakonzern waren dies vier Lerngruppen mit insge-
samt 19 kaufmannischen Auszubildenden im dritten Lehrjahr und bei einem
Versandunternehmen drei Lerngruppen mit insgesamt 18 Mitarbeitern, die sich
im allgemeinen Bildungsprogramm fiir das Selbstlerntraining angemeldet hatten.
Das Ziel der SLT-Teilnehmer war, kompetenter in Prisentationssituationen zu
werden. Die Teilnahme an dem Forschungsprojekt war ein Entgegenkommen ihrer-
seits, was sich zum Teil leider in der Riicklaufquote von Fragebdgen widerspiegelte.

Demgegentiber war mein Interesse natiirlich, moglichst viel Gber das Lernge-
schehen zu erfahren. Ich musste also eine Balance aus Erkenntnisinteresse und
Aufwand durch die Befragung fiir die Teilnehmer finden. Als Ziel wurde mit den
internen Lernberatern festgelegt, dass die Befragung vor Beginn des Selbst-
lerntrainings maximal 15 Minuten und die Befragung nach jeder Lerneinheit
maximal funf Minuten dauern sollte.

Personenspezifische Daten in Betrieben zu erheben und zu verarbeiten ist mit-
bestimmungspflichtig. Auch das engt natiirlich die Forschungsmaglichkeiten in
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Hinblick auf personlichkeitsspezifische Aspekte des selbstgesteuerten Lernens
ein. In beiden Firmen hat der jeweilige Betriebsrat tiber die Forschungsinstru-
mente beraten und ihrem Einsatz zugestimmt.

Die Evaluation hat drei Komponenten:

1. Vor Beginn des SLT beantworteten die Lernenden einen zweiseitigen Frage-
bogen zu ihrer Selbstlernfahigkeit und zur individuellen Lerngeschichte.

2. Am Ende jeder Lerneinheit beantworteten sie einen Fragebogen, in dem sie
ihren Lernerfolg, die Motivation, Selbststeuerung sowie Arbeit in der Gruppe
bewerteten.

3. Etwa drei Monate nach dem Abschluss des SLT-Trainings habe ich zehnTeil-
nehmer und drei Lernberater tiber ihre Erfahrungen mit dem selbstgesteu-
erten Lernen befragt.

Bei dem Versandunternehmen hétte sich quasi natiirlich beinahe eine Kon-
trollgruppe zum SLT-Training angeboten: Im allgemeinen Bildungsprogramm
wurde das Thema ,Wrikungsvoll Priasentation” neben dem SLT auch als klassi-
sches dreitdgiges Seminar angeboten. Etwa 60% entschieden sich fiir das SLT
und 40% fiir das Seminar. Da die Inhalte sehr dhnlich waren, hatte die Chance
bestanden, sowohl bei Selbstlernfihigkeit und individueller Lerngeschichte als
auch beim Lernverlauf zwischen beiden Gruppen zu vergleichen. Der Trainer, den
das Versandunternehmen fiir die Seminare engagiert hatte, war aufgeschlossen
und stimmte der Befragung zu. Er bekam die Befragungsbégen und vergaB3 von
da an wundersamerweise bei jedem seiner Seminare, sie einzusetzen.

Ich denke, hier kollidierten mein Forschungsinteresse und seine 6konomischen
Rahmenbedingungen. Die Befragungsergebnisse hatten sein Handeln im Seminar
flr die Personalentwicklung transparenter gemacht, was zu mehr oder auch
weniger Auftragen hatte flihren kdnnen. Dem Risiko wollte er sich vermutlich
nicht aussetzen, und so blieb diese Chance fiir validere Ergebnisse ungenutzt.

Die Forschung im Praxisfeld bleibt immer wieder die Kunst des Machbaren
unter teilweisem Verzicht auf das Wiinschenswerte.
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8.1 In der Evaluation eingesetzten Instrumente

WLI-Hochschule

Instrumente zur Erfassung von Lernmotivation und/oder Lernverhalten bei
Erwachsenen sind im deutschsprachigen Raum extrem selten. Es gibt den
WLI-Hochschule von Metzger (1996) und das Selbstlern-Profil von Will (1993).
Letzteres habe ich eingesetzt.

Der WLI-Hochschule basiert auf dem Learning and Study Strategies Inventory
(LASSI) von Weinstein, Palmer & Schulte (1987). Er umfasst 65 Fragen mit je
finf Antwortmaglichkeiten von ,trifft fast immer oder immer zu” bis ,trifft nie
oder sehr selten zu", aus denen der Proband die fur ihn passendste Alternative
auswihlen soll. Der Fragebogen erfasst das Lernverhalten in acht Skalen, die
Metzger wie folgt beschreibt:

® Motivation: Bin ich bereit, im Studium griindlich und fleiBig zu lernen? Gebe
ich mir genug Muhe beim Lernen? Gebe ich nicht zu rasch auf?

e Zeitplanung: Teile ich die Zeit beim Lernen gut ein? Setze ich fiir das Lernen
genug Zeit ein?

e Konzentration: Bin ich im Unterricht aufmerksam? Lasse ich mich beim
Lernen nicht ablenken?

® Angst: Mache ich mir wegen der Noten oft Sorgen? Lenken mich Selbst-
zweifel vom Lernen ab?

e Wesentliches Erkennen: Erkenne ich das Wesentliche beim Lesen oder im
Unterricht? WeiB ich, was ich unterstreichen soll?

¢ Informationsverarbeitung: Kann ich das, was ich lerne, auch behalten? Ziehe
ich die richtigen Schlussfolgerungen, wenn ich etwas lese?

® Prifungsstrategien: Weil3 ich, wie man sich gut auf eine Priifung vorbe-
reitet? WeiB ich, wie man unterschiedliche Formen von Priifungsaufgaben
beantwortet?

e Selbstkontrolle: Wiederhole ich den Unterrichtsstoff fiir die ndchste Lektion?
Kontrolliere ich, ob ich auch verstehe, was ich lese?

Der Fragebogen wird - wie die Skalen schon andeuten - liberwiegend zur
Selbstdiagnose des studentischen Lernverhaltens genutzt. Die Skalen sind an
2000 Studenten geeicht. Die Probanden konnen ihre Punktwerte in den Ska-
len in Prozentringe transformieren und so eine Standortbestimmung machen.
Daran anschlieBen kdnnen sie ein Lernstrategietraining, das in Buchform vorliegt
(Metzger 1998).

Der Fragebogen ist sorgfaltig konstruiert und deckt ein breites Spektrum des
Lernverhaltens ab. Bedauerlicherweise ist er stark am universitdren Lernen mit
dem Aufbau von deklarativem, abpriifbaren Wissen orientiert. Berufliche Wei-
terbildung ist dagegen extrem handlungsorientiert gepragt.
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Selbstlern-Profil

AuBerdem liegt sein Schwerpunkt auch auf sehr operativ gepragten Lernstrate-
gien fur Situationen, in denen der Lernende sich die Lerninhalte selber struktu-
rieren muss. Das SLT ist aber iberwiegend vorstrukturiert. Aus diesen Griinden
kam der WLI-Hochschule fiir die Untersuchung nicht in Frage.

Nachdem eine Eindeutschung der Self-Directed Learning Readiness Scale
(Guglielmino, 1977) an kulturellen Unterschieden gescheitert war, entwickelte
Will (1993) das Selbstlern-Profil. Es besteht aus 22 Aussagen, bei denen die Pro-
banden priifen sollen, inwieweit diese jeweils fiir sie zutreffen. Sie konnen auf
einer 5er-Skala von ,voll und ganz" (++) bis ,liberhaupt nicht" (--) antworten.

Ein hoher Gesamtwert im Fragebogen beschreibt nach Will (1993, S. 125f)
eine Person, ,die aus ihrer Sicht Vertrauen in ihre Lernfahigkeit hat, die weiB3, wo
und wie sie Informationen beschaffen und wie sie Informationen bewerten und
verarbeiten kann, die ein fiir sie interessantes Thema ausdauernd und tiefgrei-
fend bearbeitet, dabei selbst die Initiative ergreift, dem Lernen aufgeschlossen
gegenlibersteht und nicht von extrinsischen Lernaufforderungen abhéngig ist.”
Faktorenanalytisch hat Will (1993, S. 92ff) die folgenden sechs Dimensionen
selbstgesteuerten Lernens ermittelt:

1. Selbstvertrauen beschreibt einen Lernenden, der seine Lernfahigkeit positiv
einschatzt und sich als erfolgreichen Lernenden sieht.

2. Sicherheit kennzeichnet das Ausmal3 an Sicherheit bzw. Unsicherheit beziig-
lich der Lernziele und des Lernverhaltens.

3. Persistenz erfasst die Lernintensitat bei Interesse an den Inhalten.

4. Informationssuche beschreibt Personen, die tiber erfolgreiche Informati-
onssuchstrategien verfligen und diese selbststandig einsetzen.

5. Distanz driickt eine negative Sicht des Lernens und die Notwendigkeit
extrinsischer Lernaufforderung aus.

6. Forscherdrang kennzeichnet Personen mit explorativem Verhalten und
Freude an tief greifendem Wissensgewinn.

Fiir die sechs Faktoren werden Reliabilititen zwischen Cronbach a = .73 und
.53 angegeben. Die gemeinsame Varianzaufklarung betragt 55,6%. Dieser Wert
ist recht niedrig. Bedenklich erscheint, dass allein der Faktor Selbstvertrauen
25,4% zur Varianzaufklarung beitragt. Auch bleibt fraglich, ob sich aus 22 Items
wirklich stabil sechs Faktoren ableiten lassen, zumal die Faktoren vier bis sechs
jeweils nur aus zwei oder drei Items bestehen.

Will hat den Test an 312 Personen geeicht und Normwerte fiir verschiedene
Bildungsabschliisse und Altersgruppen ermittelt. Auf der folgenden Seite finden
sich die 22 Aussagen und ihre Zuordnung zu den Skalen.
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AEREREREEIENE
-+~ 2 | = +— £ Y| w© < o
< |25\ |¢ |sa|la |22
Nr. ltem g El2z|le |E5|laz|e S
1 | Wenn ich etwas lernen mochte, finde ich leicht heraus, X
womit ich anfangen muss.
2 | Ich kann gut einschatzen, ob ich etwas richtig gelernt
X
habe
3 | Wenn ich zu einem Thema etwas lese, sehe oder hore, bin X
ich unsicher, ob es mir etwas nitzt.
4 | Ich lerne sehr leicht. X
5 | Selbst wenn mich etwas interessiert, fehlt mir die Lust, zu X
dem Thema etwas zu lernen. (-)
6 | Wenn ich etwas lerne, bin ich unsicher, ob es lberhaupt X
das Richtige fiir mich ist.
7 | Ich lerne nur, wenn es unbedingt notig ist. X
8 | Ich finde leicht heraus, ob ich zu einem Thema noch X
Informationen brauche.
9 | Ohne Aufmunterung durch andere verliere ich schnell die X
Lust am Lernen.
10 | Wenn ich etwas nicht richtig verstehe, suche ich nach X
zusatzlichen Informationen.
11 | Ich bin erst zufrieden, wenn mir jemand sagt, dass meine X
Leistung in Ordnung ist.
12 | Wenn mich etwas interessiert, befasse ich mich auch mit X
schwierigen Sachen.
13 | Ich kann eigentlich alles lernen, was ich lernen mochte. X
14 | Es macht mir SpaB, einer Frage auf den Grund zu gehen. X
15 | Ich finde leicht heraus, wo und wie ich mir zu einem X
Thema bestimmte Informationen beschaffen kann.
16 | Ich probiere gerne neue Sachen aus, auch wenn ich vorher X
nicht weiB, was dabei herauskommt.
17 | Lernen ist fiir mich eine miihsame Angelegenheit. X
18 | Ich freunde mich nur langsam mit neuen Dingen an. X
19 | Wenn es beim Lernen schwierig wird, dann gebe ich | x
schnell auf. (-)
20 | Wenn mich etwas interessiert, versuche ich, so viel wie X
moglich dariiber zu erfahren.
21 | Ohne Anweisungen und Vorgaben eines Lehrers/Ausbilders X
weiB ich nicht, wie ich etwas richtig lernen kann.
22 | Wenn ich etwas lernen will, dann lerne ich es auch. X
Tabelle 3 (-) = Item oder Skala muss umgepolt werden.
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Verlaufsbefragung

Trotz der methodischen Bedenken gegen das Selbstlern-Profil habe ich es zur
Erfassung der subjektiven Selbstlernfahigkeit und -bereitschaft eingesetzt, weil
es buchstablich das einzig vorhandene war.

Zusatzlich wurden die Teilnehmer am SLT Gber ihre Lerngeschichte befragt, um
weitere Bedingungen zu erfassen, die Einfluss auf ihr Lernverhalten und den
Lernerfolg im SLT haben kdnnten. Bei der Zusammenstellung der Fragen habe
ich mich im Wesentlichen von meiner 15-jahrigen Erfahrung als Trainer und
Trainerausbilder in der beruflichen Weiterbildung leiten lassen. Die Teilnehmer
wurden gefragt:

ob sie die Teilnahme am SLT selbst initiiert haben oder ,geschickt’ wurden,
wie weiterbildungserfahren sie sind,

welcher Art der Wissensaneignung, also welchem Lerntyp sie zuneigen,
wie viel Vorerfahrung sie im jeweiligen Thema des SLT haben,

ob sie Anwendungssituationen fiir ihr Wissen vor Augen haben,

und wie alt sie sind.

Aus datenschutzrechtlichen Gesichtspunkten mussten Fragen zu Ausbildungs-
abschluss, Position im Unternehmen und der Bildungslebenslauf, eine Liste der
zuvor besuchten Seminare, auBen vor bleiben.

Zur Erfassung der subjektiven Einschatzung von Lernverhalten und Lernerfolg
kam ein Fragebogen mit 19 Aussagen zum Einsatz, bei denen die Lernenden in
einer 5er-Skala ihren Grad der Zustimmung zwischen ,trifft fir mich voll und
ganz zu" und ,trifft flir mich tGberhaupt nicht zu" angeben sollten.

AuBerdem hatten sie die Moglichkeit, Anmerkungen zum SLT in ein freies Feld
zu schreiben:

Ich habe heute viel gelernt.

Ich hatte ausreichend Maglichkeiten, die Lerneinheit mitzugestalten.
Ich konnte das lernen, was ich zu dem Thema lernen wollte.

Ich war heute sehr aktiv in der Lerneinheit.

Ich konnte mich gut auf das Lernen konzentrieren.

Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ... das Thema.

Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ... die Lernmaterialien
(Leittexte und Videos).

8. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ... das eigene Tun.

9. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ... die Rlickmeldungen.
10. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ... die Gruppe.

11. Mir hat die Einheit Spal3 gemacht.

12. Wir haben heute gut in der Gruppe zusammengearbeitet.

No ook wd =
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13. Die Gruppe hat mein Lernen gefordert.

14. Jeder hatte heute die Position in der Gruppe, die ihm liegt.

15. Ich habe nach der letzten Lerneinheit noch 6fter an die Themen gedacht,
die wir dort besprochen haben.

16. In Prasentationssituationen beobachte ich mich und andere in letzter Zeit
haufiger und genauer.

17. Ich werde die Inhalte der heutigen Lerneinheit gut in der Praxis anwenden
konnen.

18. Ich finde, dass ich inzwischen kompetenter in Prasentationssituationen bin.

19. Ich war heute in der Lerneinheit Organisator (ja/nein).

Jeder Teilnehmer der Lerngruppe fillt den Bogen in 5-10 Minuten jeweils am
Ende der Lerneinheit aus. Die Aussagen betrafen vier Themengruppen:

e lernerfolg - Aussagen 1, 15, 16, 17 und 18

® Selbststeuerung - Aussagen 2, 3, 4 und 19

e Lernmotivation - Aussagen 5, 6, 7, 8,9, 10, 11

® Zusammenarbeit in der Gruppe - Aussagen 12, 13, 14.

Die Fragen zum Lernerfolg sollten neben der direkten Frage nach der Einschat-
zung des Erfolges die Nachhaltigkeit des Lernens und den Lerntransfer erfassen.
Mit den Aussagen zur Selbststeuerung sollte herausgefunden werden, ob die
Probanden sich trotz der hohen Vorstrukturierung des SLT als aktive, selbstge-
steuerte Lerner wahrnehmen oder nicht. Die Frage nach dem Organisator diente
als Kontrolle, ob dieser sich in der jeweiligen Einheit als starker selbstgesteuert
als die Lerngruppe wahrnimmt oder nicht.

Inhaltlich sicherlich schwer sauber abgrenzbar zur Selbststeuerung sind die
Aussagen zur Motivation, die nach Lernintensitdt und Motivationsquellen fra-
gen. Die Aussagen zur Gruppe betreffen die Zusammenarbeit, die Wirkung der
Gruppe und ob die Gruppenbildung abgeschlossen ist.

Kritisch anzumerken zu dem Verlaufsfragebogen ist sicherlich, dass er lediglich
eine rein subjektive Einschdtzung der Lernsituation ermdaglicht. Zumindest einen
Blick von auBen bieten die Interviews mit den Lernberatern, die im Kapitel 8.4
dargestellt werden.

Auch sind die Fragen des Verlaufsfragebogens eher breit angelegt und folgen
nicht einer Theorie des selbstgesteuerten Lernens. Mir schien dies bei einer
Evaluationsstudie, die dem komplexen Lerngeschehen bei einer neuen Lernform
auf den Grund gehen will, statthaft. Zudem gibt es ja bis dato noch kein in sich
konsistentes Theoriegebdude zum selbstgesteuerten Lernen.
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Nachbefragung

Die Interviews der Nachbefragung mit Teilnehmern und Lernberatern waren halb
strukturiert und dauerten jeweils etwa 45 Minuten. 12 Fragen sollten die Erfah-
rungen mit der Lernform des SLT erfassen. Sie waren lberwiegend bilanzierend
oder vergleichend gestaltet. Nach zwei Gesamtbilanzfragen gingen die weiteren
Fragen auf die wahrgenommene Selbststeuerung ein, auf die Entwicklung der
Lernmotivation, die Erfahrungen mit der Lernschleife und dem Lernberater, auf
die Entwicklung der Gruppe und die sich daraus ergebenden Auswirkungen auf
das Lernen und enden dann wiederum mit zwei Gesamtbilanzfragen.

Die ersten beiden Bilanzfragen dienten neben dem Erkenntnisgewinn auch
dazu, die Erinnerungen der Interviewpartner an das SLT wieder zu aktivieren.
Aus organisatorischen Griinden lagen ndmlich zwischen der Teilnahme am SLT
und dem Interview drei Monate. Im Einzelnen lauten die 12 Fragen:

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut bzw. schlecht?

2. Wassind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen,

die sie kennen?

Hatten sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Was hat ihre Lernmotivation beim SLT geférdert, was verringert?

Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut

bzw. schlecht?

Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

10. Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen geférdert bzw. behindert?

11. Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die
Priifung?

12. Wiirden Sie zukiinftig gern o6fter auf diese Weise lernen? Warum?

o s w
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Die Lernberater bekamen dieselben 12 Fragen gestellt. Bei den Fragen 3-5 wur-

den sie gebeten, diese aus Sicht der Lerngruppenteilnehmer zu beantworten.

Zusatzlich wurden die folgenden fuinf Fragen tGber den Umgang der Lerngrup-

penteilnehmer mit dem SLT gestellt:

13. Gab es Aussteiger? Wie wurden sie sichtbar?

14. Woran lag das Aussteigen?

15. Welche Unterschiede gab es zwischen den Lerngruppen? Worauf sind diese
ihrer Meinung nach zuriickzufiihren?

16. Welche Teilnehmer kommen besonders gut mit SLT zurecht? Welche
schlecht?

17. Was wiirden sie am SLT verdndern?

Die Antworten der Interviewpartner wurden wahrend des Interviews in Stich-
punkten festgehalten und auf Tonband mitgeschnitten.
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8.2 Verlaufsevaluation

In der Verlaufsevaluation sollen die folgenden flinf Fragen Gberpriift werden:
Wie entwickelte sich Lernerfolg und Lerntransfer im Verlauf des SLT?

Wie entwickelte sich die Selbststeuerung im Verlauf des SLT?

Was motivierte Lernende zum SLT und wie entwickelte sich ihre Motivation?
Wie entwickelte sich der Gruppenzusammenhalt?

Welchen Einfluss hatte der Organisator auf den Lernverlauf?

ok N -

Die 37 Teilnehmer aus 7 Lerngruppen fillten jeweils am Ende jeder der neun Lern-
einheiten den Fragebogen ,Riickmeldung zur Lerneinheit" aus. Der Fragebogen
umfasste die in Kapitel 8.1. dargestellten 18 Aussagen, zu denen die Probanden
jeweils in einer 5er-Skala festlegen sollten, inwieweit die Aussage fiir sie nach
dieser Lerneinheit zutrifft. Beispielsweise: 1. Ich habe heute viel gelernt. Trifft
fuir mich zu: (++) voll und ganz, (+), (0) teilweise, (-), (--) tiberhaupt nicht. Das
Item 19 erfragte, ob der Proband in der Lerneinheit als Lernberater tatig war.

Die Lerngruppenteilnehmer waren dartber informiert, dass die Befragung Teil
einer Evaluationsstudie war. Um die Vertraulichkeit zu wahren, legten sie im
Anschluss an die Befragung sofort die Bogen in einen Umschlag, den sie direkt
an mich schickten.

Im Verlauf der Trainings schwachelte die Motivation zum Ausftillen und Ver-
senden der Bogen etwas. Kamen nach der ersten Lerneinheit noch 36 von 37
moglichen Bogen zurtick, waren es in der achten Einheit lediglich 19. Dies betraf
im Wesentlichen die drei Lerngruppen beim Versandunternehmen.

Die Ergebnisse der Verlaufsbefragung werden in den nun folgenden Kapiteln
8.2.1 bis 8.2.5 in Form von Verlaufskurven tiber die Lerneinheiten eins bis acht
dargestellt. Die neunte Einheit wurde wie in der Vorevaluation nicht in die
Auswertung einbezogen, weil zu wenig Antworten vorlagen.

Der Wert 1 auf den y-Achsen entspricht der Antwort ,trifft fir mich tber-
haupt nicht zu (--)", und der Wert fiinf entspricht , trifft fiir mich voll und ganz
zu (++)" Die Streuung der Antworten um das in der Kurve dargestellte Mittel
findet sich pro Lerneinheit im Diagramm als Balken, der jeweils die einfache
Standdardabweichung anzeigt.

Die Mittelwerte der Lerneinheiten eins bis acht beruhen auf unterschiedlichen
Fallzahlen, weil nicht jeder Teilnehmer einer Lerngruppe an jeder Sitzung teil-
genommen und einen Befragungsbogen ausgefiillt hat. Die Fallzahlen reichen
von n = 37 in Einheit eins bis zu n = 19 in Lerneinheit acht. Auch zwischen den
Items schwankt die Fallzahl, wenn auch in sehr geringem Ma@e.

Die Verlaufe werden als Mittelwerte liber alle Befragten pro Lerneinheit dar-
gestellt, weil die Lerngruppenzugehdrigkeit und Organisationszugehorigkeit
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kaum Einfluss auf das Antwortverhalten im Verlaufsfragebogen hatten. Die
Zusammenhinge wurden mit skalenspezifische Varianzanalysen mit ,Gruppe”
bzw ,Organisationszugehorigkeit als Faktor tiberpriift. Es fanden sich lediglich
zwei Items, bei denen ein signifikanter Zusammenhang bestand: Item neun
.Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ... die Gruppe” und ltem 13
.die Gruppe hat mein Lernen gefordert”.

Dass die Gruppenzusammensetzung auf die wahrgenommene Qualitat der
Gruppenarbeit Einfluss hat, erscheint plausibel. Allerdings ergaben sich bei den
tibrigen vier Items zur Gruppe (10, 12, 14) keine signifikanten Zusammenhinge.
Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Varianzanalysen im Uberblick:

Gruppenzugehdrigkeit Orga.zugehdrigkeit
Items des Verlaufsfragebogens
F-Wert P-Wert F-Wert P-Wert
1. habe heute viel gelernt 0,786 377 2,033 ,156
2. hatte Mdglichkeiten mitzugestalten 0,089 ,766 0,093 ,760
3. konnte lernen, was ich wollte 0,173 678 2,752 ,099
4. war aktiv in der Lerneinheit 0,416 ,520 1,082 230
5. konnte mich gut konzentrieren 1,143 287 0,552 459
6. war motiviert durch Thema 0,023 ,880 0,001 ,969
7. war motiviert durch Material 2,072 ,152 2,286 133
8. war motiviert durch Tun 0,884 348 0,015 ,903
9. war motiviert durch Riickmeldungen 10,172 ,002* 6,185 ,014*
10. war motiviert durch Gruppe 0,006 ,937 0,392 532
11. die Einheit hat SpaB gemacht 2,006 ,158 0,959 329
12. haben gut zusammengearbeitet 0,023 ,880 0,053 818
13. Gruppe hat Lernen gefdrdert 6,421 ,012* 4,088 ,045*
14. Meine Gruppenposition war o.k. 2,882 ,092 1,968 ,163
15. habe noch o6fter an Thema gedacht 1,526 218 2,572 M
16. beobachte mich genauer 1,303 255 0,024 878
17. Inhalte sind gut anwendbar 0,089 ,766 0,007 ,562
18. bin inzwischen kompetenter 0,432 516 0,674 413
Tabelle 4

Bevor ich die einzelnen Verldufe der 18 ltems lber die acht Lerneinheiten
ausgewertet habe, habe ich noch einmal tberpriift, ob die acht Lerneinheiten
einen signifikanten Einfluss auf die Antworten der Teilnehmer in den 18 ltems
zum Lernverlauf hatten. In Varianzanalysen mit Messwiederholung fanden sich
fur die sechs Items 1, 2, 3, 6, 7 und 11 sehr signifikante und fir die vier ltems
5, 12, 13 und 18 signifikante Zusammenhange. Die folgende Tabelle listet die
Ergebnisse der Varianzanalysen im Ganzen auf:
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Items des Verlaufsfragebogens F-Wert P-Wert
1. habe heute viel gelernt 7,364 <,0001*
2. hatte Moglichkeiten mitzugestalten 4,228 ,0004*
3. konnte lernen, was ich wollte 5123 <,0001*
4. war aktiv in der Lerneinheit 1,979 ,0647
5. konnte mich gut konzentrieren 2,153 ,0443*
6. war motiviert durch Thema 4,232 ,0004™
7. war motiviert durch Material 2,886 ,0085™
8. war motiviert durch Tun 1,081 3806
9. war motiviert durch Riickmeldungen 1,730 ,1097
10. war motiviert durch Gruppe 1,685 1225
11. die Einheit hat SpaB gemacht 4,266 ,0004™*
12. haben gut zusammengearbeitet 2,561 0178*
13. Gruppe hat Lernen gefoérdert 2,121 ,0475*
14. Meine Gruppenposition war o.k. 1,990 ,0640
15. habe noch o6fter an Thema gedacht 2,020 ,0619
16. beobachte mich genauer 1,594 ,1498
17. Inhalte sind gut anwendbar 2,0M 0620
18. bin inzwischen kompetenter 4,525 ,0003*

Tabelle 5

An dieser Stelle sei noch eine Uberlegung vorausgeschickt, die bei der Wiirdigung
aller zufallskritischer Priifungen im Auge zu behalten ist: Meine Versuchsgruppe
war zwar, gemessen an den Moglichkeiten des Praxisfeldes, relativ groB; fiir Infe-
renztestzwecke dagegen relativ klein. Das hat zur Folge, dass alle Signifikanztests
mit einer relativ schwachen Power ausgestattet waren.

Deswegen werden auch nicht signifikante Ergebnisse, die der Richtung nach
der Erwartung entsprachen, im Text zumindestens erwdhnt.
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8.2.1

Abb. 26

Abb. 27

Abb. 28

Die Entwicklung des Lernerfolges und des Lerntransfers im Verlauf des SLT

Den Lernerfolg der jeweiligen Einheit bewerteten die Lernenden zwar lberwie-
gend positiv. Bemerkenswert ist aber die groBe Schwankung uber die Lerneinhei-

1. Ich habe heute viel gelernt

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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15. Ich habe nach der letzten Lerneinheit noch ofter an
die Themen gedacht, die wir dort besprochen haben

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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16. In Prasentationssituationen beobachte ich mich

und andere in letzter Zeit haufiger und genauer

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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ten hinweg. Deutlich am positivsten
schnitten die drei Lerneinheiten 1, 4
und 7 ab, in denen der Lernberater
anwesend war. Es scheint also so zu
sein, dass der Lernberater das Lernen
intensivierte und den subjektiv emp-
fundenen Lernerfolg steigerte.

Eine stringente Priifung dieser Ver-
mutung hatte Varianzanalysen mit so
genannten eingebetteten Faktoren
erfordert. Diese lieBen sich mit der
mir zur Verfligung stehenden Soft-
ware nicht realisieren. Um zumindes-
tens einen Eindruck von der Stérke des
Effektes zu geben: Die Mittelwerte in
den drei Sitzungen mit Lernberater
hatten den Durchschnitt 4,025, die
Mittelwerte in den ubrigen flinf Sit-
zungen den Durchschnitt 3,339. Die
Differenz macht 0,86 Standardabwei-
chungseinheiten aus. Nach Cohen (1969)
bedeutet dies einen starken Effekt.

Zwei typische Indikatoren fiir nachhal-
tiges Lernen, der ,Nachklingeffekt' und
eine gesteigerte Selbstbeobachtung in
Prisentationssituationen, attestierten
sich die SLT-Teilnehmer stabil Gber
Verlauf des Trainings. Deutlich starker
ausgepragt war dabei die zugeschrie-
bene Selbstbeobachtung (Gesamtmit-
telwert 3,950 im Vergleich zu 3,434).
Wenn man bedenkt, dass die Selbstlern-
gruppen im Schnitt zwei bis drei Monate
fur die Bearbeitung der neun Lernein-
heiten bendtigten, ist die Aufrechterhal-
tung der erh6hten Selbstaufmerksamkeit
schon bemerkenswert.
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Abb. 29

Abb. 30

Die Anwendbarkeit des Gelernten schiatzten die Lernenden ganz dhnlich wie
den Lernerfolg ein (s. Frage 1). Auch hier ist wieder deutlich zu sehen, dass
sich die Anwesenheit des Lernberaters positiv auf den Lernerfolg auswirkte. Die

17. Ich werde die Inhalte der heutigen Lerneinheit
gut in der Praxis anwenden konnen
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18. Ich finde, dass ich inzwischen kompetenter
in Prasentationssituationen bin

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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Mittelwerte in den drei Sitzungen mit
Lernberater hatten den Durchschnitt
3,953, die Mittelwerte in den Ubrigen
flnf Sitzungen den Durchschnitt 3,6.
Die Differenz macht 0,837 Standard-
abweichungseinheiten aus. Es ist also
ein starker Effekt erkennbar. Allerdings
hat die varianzanalytische Priifung des
Zusammenhangs von den Lerneinhei-
ten zum Antwortverhalten bei Item
17 mit ,062 knapp keine Signifikanz
ergeben (s. Tabelle 5).

Das Kompetenzerleben der Lernen-
den steigerte sich tendenziell Giber die
Lerneinheiten; mit Ausnahme von Sit-
zung 5 stiegen die Mittelwerte mono-
ton an. Eine solche Kurve erwarmt
natirlich das Herz des Padagogen.

Allerdings ist dies ja nur die sub-
jektive Einschdtzung der Lernenden.
Es bleibt zu hoffen, das diejenigen,
die die Lerngruppenteilnehmer nach
dem SLT in Prasentationssituationen
erleben, diese Einschatzung teilen.

Ich habe selber an einigen Abschluss-
einheiten von Lerngruppen teilgenom-

men und die Abschlussprasentationen erlebt. Gleichzeitig leite ich seit vielen
Jahren Prasentationsseminare. Im Vergleich zu den Abschlussprasentationen
von Seminarteilnehmern kam mir die Prasentationskompetenz der SLT-Teilneh-
mer stirker verinnerlicht und in das Alltagsverhalten integriert vor. Ahnliches
berichten die Lernberater, die ich interviewt habe (s. Kapitel 8.4).

Auf den ersten Blick widerspriichlich erscheinen die Unterschiede zwischen den
Antworten auf die Frage 17 und 18. Wieso beurteilen die Lernenden bei steigen-
dem Kompetenzerleben die Anwendbarkeit des Wissens so unterschiedlich?

Jede Lerneinheit behandelt ja eine andere Komponente des Prasentationsver-
halten. Es konnte sein, dass die Teilnehmer die Praxisrelevanz einzelner Einheiten
nur mittelhoch einschitzen, sich aber aus ihrer Sicht trotzdem durch das Uben
von Prasentationssituationen ihre Kompetenz erhoht.
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8.2.2 Die Entwicklung der Selbststeuerung im Verlauf des SLT

Die Entscheidungs- und Gestaltungsfreiheit des Lerners ist nach Greif (1998, S.
27) zentrales Kennzeichen von selbstgesteuertem Lernen: ,Selbstorganisiertes
Lernen ... Iasst sich zunéchst einmal konkret durch das Ausmal3 beschreiben,
in dem die Lernenden in der Gruppe (oder in individuellen Lernphasen allein)
selbstbestimmt entscheiden konnen, was und wie sie lernen."

Was die Teilnehmer am SLT lernen, ist in hohem MaBe vorgegeben. Wie sie
lernen, ist zum Teil festgelegt. Gestaltungsfreiheit bleibt ihnen insbesondere
bei der Regulierung der Lernintensitdt und der Binnenorganisation der Gruppe.
Da es keinen Trainer gibt, der Lernrichtung und -intensitat vorgibt, muss das
Vorgehen durch Diskussion in der Gruppe geklart werden.

2. Ich hatte ausreichend Méglichkeiten, Es bleibt also zu fragen, ob sich die
die Lerneinheit mitzugestalten Lernenden als selbstgesteuert erleb-

0 Mittelwerte p_r_o Lerneinheit, einfache Standardabweichung ten. Die Antworten auf die Frage 2
pad T T - _ legen dies nahe. Trotz des hohen Vor-
40 . ] T l T strukturierungsgrades des SLT hatten
55 ] | T | sie aus ihrer Sicht genug Gestaltungs-
o] Lol T 1 't freiheit; die Mittelwerte bewegen sich
e 1 nur zwischen 3,4 und 4,2.

e Interessant ist die leicht abfallende
207 Tendenz im Verlauf der Lerneinheiten.
1527 Gesamtmittelwert: 3,896 Es kdnnte sein, dass die Lernenden sich

Ao 31 10 T > 3 4 s+ s v & =y durch das vorstrukturierte Lernpro-

gramm starker eingeschrankt fiihlten
oder ihr Gestaltungsstreben stieg. Die Unterschiede in den Mittelwerten sind aber
so gering, dass nicht von einem stabilen Effekt ausgegangen werden kann.

Mit der Frage 3 sollte erfasst werden, ob die Lernenden aus ihrer Sicht gentigend
Einfluss auf die Lerninhalte hatten.
Die Antworten sind uneinheitlich.
Das Antwortverhalten ist dhnlich

3. Ich konnte das lernen, was ich zu dem Thema lernen wollte

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

45 | T wie in den Fragen 1 und 17 zu den
a0l T Lerninhalten. Die Mittelwerte in den
a0 T | (f 0 drei Sitzungen mit Lernberater hatten
3'0 ] It o | den Durchschnitt 3,753, die lbrigen
2'5 1 * den Durchschnitt 3,288. Der zu beob-
2'0 : achtende Effekt ist mittelstark (0,551
T Standardabweichungseinheiten).
1,5

Gesamtmittelwert: 3,484 Auch die varianzanalytische Priifung
Ao 32 O T 2 3 4 5 & 7 8 ema hatteschon einen hoch signifikanten
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Zusammenhang zwischen Lerneinheiten und erlebter Lernbediirfnisbefriedigung
(s. Tabelle 5) ergeben.

Dieses Ergebnis ist insofern irritierend, weil mit der Anwesenheit des Lern-
beraters der erlebte Einfluss der Lernenden auf die Lerninhalte tendenziell
zurlickgehen misste. Andererseits hatten die Lernberater die Instruktion fiir die
Einheiten 4 und 7, mit den Lernenden die Lerninhalte in praktischen Ubungen
zu vertiefen. Vielleicht haben die Lernenden mit ihren Antworten die erlebte
Lernintensitat in den Lerneinheiten mit dem Lernberater gewlirdigt. Dann hatten
die Lernenden Frage 3 auf die Lerninhalte und nicht auf die Selbststeuerung
bezogen. Vermutlich zielte die Fragestellung nicht genau genug auf die erlebte
Selbststeuerung.

4. Ich war heute sehr aktiv in der Lerneinheit Frage 4 nahert sich der Frage der
Selbststeuerung indirekt: Selbstbe-

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

5,0 7 B - - stimmte Lerner werden sich danach als
45 l\ T ~ aktiv, gestaltend und nicht als passiv,
4,0 e aufnehmend erleben. Die Lernenden
T AN 1 AN erlebten sich dber alle Lerneinheiten
3,0 4 . = I hinweg ohne groBe Schwankungen als
2.5 4 - sehr aktiv. Die Mittelwerte lagen zwi-
2.0 4 schen 3,4 und 4,2 und der Gesamtmit-
154 telwert bei 3,9. Auch Item 4 weist die
(l RN st sdihan gleiche leichte Tendenz nach unten
Abb. 33 1 2 3 4 5 6 7 8 Enet aufwieltem 2.

Zu fragen bleibt, ob mit dieser Frage wirklich die Selbststeuerung oder viel mehr
eine mogliche Folge davon, die Lernmotivation, erfasst wurde. Leider fehlte bei
der Verlaufsbefragung die direkte Frage, ob die SLT-Teilnehmer ihr Lernen als
selbstbestimmt erlebten oder nicht. Dies wurde in den Bilanzinterviews, die in
Kapitel 8.4 dargestellt werden, nachgeholt.
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8.2.3 Die Entwicklung der Lernmotivation im Verlauf des SLT

Abb. 34

5. Ich konnte mich gut auf das Lernen konzentrieren

4,5

4,0

3,5

3,0

2,5

2,0

1,5

1,0

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

Ob die Lernenden dauerhaft eine hohe Lernmotivation aufrechterhalten, ist ein
kritischer Erfolgsfaktor fiir ein Programm zum selbstgesteuerten Lernen. Das SLT
«Wirkungsvoll Prasentieren” umfasst 27 Stunden Lernzeit in neun Einheiten und
stellt damit hohe Anforderungen an die Lernmotivation der Probanden. Die Vor-
evaluation hat ja schon gezeigt, dass die Teilnehmer am SLT ihre Lernmotivation
tiber einen solch langen Zeitraum aufrechterhalten kénnen. Die Verlaufsevalua-
tion sollte nun beleuchten, was die Quellen fiir die Lernmotivation sind.

Frage funf erfasste die Fokussie-
rung auf das Lernen. Aus ihrer Sicht

konnten sich die Lernenden Gber den

T gesamten Verlauf hinweg gut auf das

o | o " Lernen kon.zentrleren. Die S:chw.an—
IR ¢ AN 1 N kungen zwischen den Lerneinheiten
I sind gering. Allerdings lasst sich auch

hier wieder ein mittelstarker positiver

Einfluss des Lernberaters nachweisen

(Mittel der Lerneinheiten mit Lernbe-

Gesamtmittelwert: 3,755 rater: 4,0, Mittel der Einheiten ohne

Lernberater: 3,58, Effekt: 0,522 Stan-
dardabweichungseinheiten).

1 2 3 4 5 6 7 8 Einheit

Die Fragen sechs bis zehn erfassen, wie stark die folgenden 5 Faktoren zum
Lernen motiviert haben:

- das Thema,

- die Lernmaterialien,

- das eigene Tun,

- die Riickmeldungen,

- die Gruppe.

Im Mittel tiber die acht Lerneinheiten hinweg motivierte die Lernenden am starks-
ten die Gruppe (Gesamtmittelwert 4,07), gefolgt vom eigenen Tun (3,86) und den
Riickmeldungen (3,86). Etwas weniger motivierte die Lernenden das jeweilige
Thema der Lerneinheit (3,57) und noch weniger die Lernmaterialien (3,04).

Der Lernprozess in der Gruppe motivierte signifikant starker als die Lerninhalte.
Ein gepaarter t-Test ergab eine Mittelwertsdifferenz von 0,60 zwischen dem
Gesamtmittelwert Inhaltsmotivation (Items 6 und 7) und dem Gesamtmittelwert
Prozessmotivation (Items 8 bis 10), einen t-Wert von 4,78 und p = ,0004. Das
Signifikanzniveau ist umso erstaunlicher, weil die Freiheitsgrade mit 13 sehr
niedrig waren.
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6. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ...
das Thema

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

4,5 = T —7F
T
] O

3,5 C

3,0

2,5

2,0

1,5

Gesamtmittelwert: 3,570

1,0 : : : : : :
1 2 3 4 5 6 7 8 Einhei
Abb. 35

8. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ...
das eigene Tun

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

7. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ...
die Lernmaterialien (Leittexte und Videos)

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

4,5

4,0

3,5 D)

3,0 =

2,5
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1,5

Gesamtmittelwert: 3,042
1,0 T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 Einheit
Abb. 36

9. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ...
die Ruckmeldungen

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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Abb. 37 Abb. 38

10. Mich hat heute besonders zum Lernen motiviert ...
die Gruppe

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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Abb. 39

Der Einfluss des Lernberaters auf die Motivation
wurde nur in der Frage 6 sichtbar (Mittel der
Lerneinheiten mit Lernberater: 3,83, Mittel der
Einheiten ohne Lernberater: 3,38, Effekt: 0,439
Standardabweichungseinheiten).

Interessant ist, dass selbst in den Einheiten 5
und 6, deren Lerninhalte am wenigsten motivie-
rend eingeschatzt werden, keine negativen Aus-
wirkungen auf die Motivation durch die Gruppe,
die Riickmeldungen und das eigene Tun sichtbar
wurden. Die Motivationsquellen scheinen sehr
tragfahig zu sein.

Diese Ergebnisse decken sich sehr stark mit der Selbstbestimmungstheorie der
Motivation von Deci & Ryan, nach der Lernmotivation im Wesentlichen dadurch
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Abb. 40

entsteht, ,dass der Mensch die angeborene motivationale Tendenz hat, sich
mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fiihlen, in diesem
Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren) und sich dabei personlich autonom
und initiativ zu erfahren” (Deci & Ryan 1993, S. 229). Das durch die Lernschleife
(orientieren, erleben, austauschen) initiierte intensive Uben verbunden mit dem
kontinuierlichen Feedback der anderen Gruppenmitglieder fiihrt zu dem Ein-
druck, gemeinsam kompetenter zu werden.

11. Mir hat die Einheit SpaB gemacht Mit Frage 11 sollte noch einmal indi-

4,5

4,0

3,5

3,0

2,5

2,0

1,5

1,0

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

rekt die Motivationsstirke erhoben
werden. Es wird davon ausgegangen,

T 1 71 T T dass jemand, der mit SpaB lernt, auch

&?{(V\\,/V%\} engagiert bei der Sache ist.

Die Lernenden bestatigten stabil tiber

die Lerneinheiten hinweg, dass ihnen

| die Lerneinheit SpaBB gemacht hatten

(Gesamtmittelwert 3,995, Mittelwerte

der Lerneinheiten von 3,5 bis 4,4).

Gesamtmittelwert: 3,995 Auch hier schnitten wieder die 3

Lerneinheiten am besten ab, in denen
der Lernberater anwesend war (Mittel
der Lerneinheiten mit Lernberater: 4,24, Mittel der Einheiten ohne Lernberater:
3,82, Effekt: 0,513 Standardabweichungseinheiten).

Bei der Interpretation der Ergebnisse der Frage 11 bleibt allerdings offen, ob
der SpaB an der Einheit wirklich ein Indikator fiir Motivation war oder nicht nur
z.B. durch ein gutes Gruppenklima entstand.

1 2 3 4 5 6 7 8 Einheit
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8.2.4 Die Entwicklung der Zusammenarbeit in der Gruppe im Verlauf des SLT

Abb. 41

Abb. 42

Abb. 43

Den hochsten Zustimmungsgrad von allen 18 Fragen (Gesamtmittelwert 4,238)
erhielt die Aussage, dass die Gruppe in der Lerneinheit gut zusammmengearbei-

12. Wir haben heute in der Gruppe
gut zusammengearbeitet

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung

T
o)

|

0

—-O—i

4,0 1

|
L @]

—

3,5

3,0

2,5
2,0

1,5

Gesamtmittelwert: 4,238
1,0 T .

1 2 3 4 5 6 7 8 Einheit
13. Die Gruppe hat mein Lernen gefordert

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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14. Jeder hatte heute die Position in der Gruppe,
die ihm liegt

Mittelwerte pro Lerneinheit, einfache Standardabweichung
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tet habe. Der Zustimmungswert blieb
tiber alle acht Einheiten auf dhnlich
hohem Niveau.

Etwas schwicher, wenn auch immer
noch sehr stark, sagten die Lernenden,
dass die Gruppe ihr Lernen gefordert
habe. Bei diesem Item lasst sich
wieder ein Einfluss des Lernberaters
zeigen (Mittel der Lerneinheiten mit
Lernberater: 4,09, Mittel der Einheiten
ohne Lernberater: 3,77, Effekt: 0,462
Standardabweichungseinheiten).

Am indifferentesten waren die
Lernenden bei der Frage, ob jeder die
passende Rolle in der Gruppe hatte.

Besonders interessant erscheint mir die
geringe Streuung bei Frage 12 und 13,
weil die Gesamtwerte aus zwei sehr
unterschiedlich zusammengesetzten
Untergruppen stammen. Die vier
Lerngruppen aus dem Pharmakonzern
waren homogen zusammengesetzt:
Alle Teilnehmer waren kaufmannische
Auszubildende kurz vor der Abschluss-
prifung. Die Zusammensetzung ihrer
Lerngruppen bestimmten sie selber.

Die Gruppen aus dem Versandunter-
nehmen entstanden dagegen, indem
sich Mitarbeiter aus vollig unter-
schiedlichen Abteilungen fiir das im
Bildungsprogramm ausgeschriebene
Selbstlernprogramm anmeldeten. Die
Gruppenzusammensetzung entstand
durch den Zeitpunkt der Anmeldung,
weil eine Lerngruppe immer dann star-
tete, wenn sich genligend Interessenten
angemeldet hatten.
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Trotz der Unterschiede zwischen den Gruppen aus den beiden Firmen und natiir-
lich den Unterschieden auf Grund der individuellen Persdnlichkeiten stimmten
alle Lernenden in hohem MaBe (iberein, dass die Gruppen gut zusammenarbei-
teten und das individuelle Lernen forderten. Die Gruppen, die ich als Lernberater
begleitet habe, entwickelten in der Tat sehr schnell ein intensives Zusammenge-
horigkeitsgefiihl und eine hohe Interaktionsintensitdt, obgleich sie sich in der
Lerntiefe durchaus unterschieden.

Ich gehe davon aus, dass das kontinuierliche Durchlaufen der Lernscheife die
Gruppenbildung stark gefoérdert hat: Die Lernenden eignen sich Wissen an. Sie
stellen sich der Herausforderung, das Wissen vor den anderen zu reproduzieren
und erhalten tber ihren Lernerfolg von den lbrigen Gruppenmitgliedern Riick-
meldung. So erhdhen sie gemeinsam ihre Prasentationskompetenz.

Zusammenhalt entsteht also durch gemeinsames Handeln und Erleben, wie
bereits Sherif (1961) in seinen klassischen Ferienlagerexperimenten gezeigt hat.

8.2.5 Der Einfluss der Organisatorenrolle auf den Lernverlauf

Der Organisator hatte die Aufgabe, die jeweilige Lerneinheit inhaltlich und orga-

nisatorisch vorzubereiten und wahrend der Einheit den Ablauf zu steuern. In den

Ubungen arbeitete er genauso wie die anderen mit. Die Rolle des Organisators

wurde im Wechsel von allen Mitgliedern der SLT-Gruppe wahrgenommen. Jeder

Teilnehmer war also im Verlauf des SLT zwei- bis dreimal Organisator.

Zwei Arten von Einfliissen der Rolle des Organisators auf den Lernverlauf sind
denkbar:

1. Da der Organisator die Lerneinheit auch inhaltlich vorbereitet, konnte er
einen Wissensvorsprung aufbauen und von den Lerninhalten wahrend der
Lerneinheit mehr profitieren.

2. Die Steuerung des Ablaufs bindet einen Teil seiner Aufmerksamkeit und
konnte so zu einem gegenteiligen Effekt flihren: Seine Lernintensitat wiirde
sinken.

Das Item 19 des Verlaufsfragebogens fragte danach, ob ein SLT Teilnehmer in
der jeweiligen Lerneinheit Organisator gewesen war oder nicht. Um mdgliche
Einfllisse zu erfassen, wurde das Item 19 mit den fiir die Einheiten eins bis acht
zusammengefassten Werten der Gbrigen 18 Items zum Lernverlauf korreliert.

Aus pragmatischen Griinden wurde die Korrelation als Zusammenhangsmaf
gewahlt, obwohl Item 19 nicht intervallskaliert ist. Die folgende Tabelle 6 zeigt
die 18 Korrelationen und das jeweilige Signifikanzniveau:
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Korrelation Rolle Organisator mit... Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt ,018 8237
2. hatte Moglichkeiten mitzugestalten ,054 ,5003
3. konnte lernen, was ich wollte 034 6711
4. war aktiv in der Lerneinheit ,103 ,1982
5. konnte mich gut konzentrieren ,070 3804
6. war motiviert durch Thema 177 ,0259*
7. war motiviert durch Material ,034 ,6684
8. war motiviert durch Tun ,051 5273
9. war motiviert durch Riickmeldungen ,007 ,9333
10. war motiviert durch Gruppe ,090 2613
11. die Einheit hat SpaB gemacht 142 ,0750
12. haben gut zusammengearbeitet ,043 ,5938
13. Gruppe hat Lernen gefordert ,055 4955
14. Meine Gruppenposition war o.k. ,083 ,2992
15. habe noch 6fter an Thema gedacht ,017 8276
16. beobachte mich genauer ,104 1941
17. Inhalte sind gut anwendbar -,003 9673
18. bin inzwischen kompetenter ,083 3025

Tabelle 6

Insgesamt sind die Zusammenhidnge zwischen der Rolle des Organisators und
den 18 Items zum Lernverlauf sehr niedrig. Einzig bei Item sechs ,ich war heute
motiviert durch das Thema" findet sich ein signifikanter Zusammenhang, der
zum ersten Einflussfaktor passen wiirde, aber mit ,177 so niedrig ausfallt, dass

auf eine inhaltliche Interpretation verzichtet werden sollte.

Es bleibt festzuhalten, dass es kaum einen Einfluss auf den Lernverlauf hat, ob
jemand in einer Lerneinheit als Organisator fungiert oder nicht. Ob dies aber
daran liegt, dass es wirklich keinen Einfluss gibt, oder ob sich die oben genannten
Einflliisse gegenseitig aufheben, ist nicht zu klaren.
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8.3. Haben die subjektive Selbstlernbereitschaft und Selbstlernfahigkeit Einfluss auf das Lernver-
halten und den Lernerfolg im SLT-Training?

Die Bereitschaft und die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen wurde, wie
bereits dargestellt, vor Beginn des SLT-Trainings mit dem Selbstlern-Profil von
Will bei den 37 Teilnehmern der sieben Selbstlerngruppen erhoben. Zusatzlich
wurden sie tiber ihre Lerngeschichte befragt, um weitere Bedingungen zu erfas-
sen, die Einfluss auf ihr Lernverhalten und den Lernerfolg im SLT haben kdnnten.
Die Teilnehmer wurden gefragt:

ob sie die Teilnahme am SLT selbst initiiert haben oder ,geschickt’ wurden,
wie weiterbildungserfahren sie waren,

welcher Art der Wissensaneignung, welchem Lerntyp sie zuneigten,

wie viel Vorerfahrung sie im jeweiligen Thema des SLT hatten,

ob sie Anwendungssituationen fir ihr Wissen vor Augen hatten

und wie alt sie waren.

Im folgenden Kapitel soll Gberpriift werden, ob diese Faktoren Einfluss auf das
Lernverhalten der Teilnehmer am SLT hatten. Als Indikatoren fiir das Lernverhal-
ten und den Lernerfolg dienten die Antworten der Lernenden auf die ersten 18
Fragen des Verlaufsfragebogens, deren gemittelte Verlaufe im Kapitel 8.2 vorge-
stellt wurden. Item 19 erfragte, ob ein Teilnehmer in der jeweiligen Lerneinheit
Organisator war oder nicht. Da das unabhangig von seinen Vorerfahrungen
war, blieb Item 19 in der folgenden Untersuchung unbericksichtigt. Fir jeden
Teilnehmer wurden die Antworten pro Frage zu einem Gruppenwert der ersten
acht Lerneinheiten zusammengefasst. Einheit neun blieb aus den bekannten
Griinden unbericksichtigt.

Da es Zweifel an der Replizierbarkeit der Faktoren des Selbstlern-Profils von
Will gab (s. Kapitel 8.1), wurden zunichst die Zusammenhznge zwischen den
I[tems noch einmal geprift. Daflr wurde fiir die beiden Untergruppen vom
Pharmakonzern und dem Versandunternehmen sowie fiir die Gesamtgruppe eine
Interkorrelationsmatrix erstellt (s. Tabelle 7). Die Auswertung zeigt, dass sich nur
fur zwei Faktoren ndherungsweise die erwarteten Zusammenhange replizieren
lassen: Beim Faktor Forscherdrang findet sich der erwartete Zusammenhang
zwischen den Items 14 und 16, gleichzeitig aber auch Korrelationen von Item
14 mit 1, 3, 5, 7 und 10, die zu vier anderen Faktoren gehoren.

Fiir den Faktor Selbstvertrauen finden sich zwei der erwarteten Zusammen-
hange: Item 4 mit 19 sowie Item 19 mit 22. Item zwei korreliert entgegen der
Annahmen hoch mit 12 und Item 19 zusatzlich mit 18.

Fiir die anderen vier Faktoren lassen sich keine der Zusammenhange replizie-
ren, sondern die gefundenen Zusammenhange widersprechen zum groBen Teil
den erwarteten Zusammenhangen:
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In Tabelle 7 sind nur Korrelationen zwischen den Items mit r = ,40 und einem Signifikanzniveau
von = 5 % aufgelistet, die entweder in einer der beiden Untergruppen oder in der Gesamt-
gruppe auftraten. In der rechten Spalte stehen die auf Grund der Faktorenstruktur erwarteten

Korrelationen.

Item | korr. mit | Gesamtgruppe Pharma Versand erwartete Korr.
1 12 ,5018 5431 4848 8,15
14 4387 - ,6517
12 ,6165 ,6837 4462 4,13,19, 22
12 -,4981 - -,6585 6, 11,18, 21
14 -,5463 - -7122
4 19 -4239 -,4004 -,5358 2,13,19,22
6 4968 4427 (p = 07) 5267 10,12, 20
7 4118 5719 -
14 -,5463 - -7122
17 5518 ,6557 4651
6 5 4968 4427(P=.07) 5267 3,11,18, 21
17 4226 ,6914 -
7 5 4118 5719 - 9,17
14 - 4777 -,4600 -
- - - 15
- - - 7,17
10 14 ,5095 - 4844 512,20
n 3,6,18, 21
12 ,5018 5431 4848 5,10, 12, 20
6165 ,6837 4462
-,4981 - -,6585
13 - - - 2,4,19,22
14 1 4387 - ,6517 16
3 -,5463 - -7122
5 -,5463 - -7122
7 - 4777 -,4600 -
10 ,5095 - 4844
16 4899 - ,5959
15 15 - - - 8
16 14 4899 - ,5959 14
17 6 4226 6914 - 7,9
18 19 ,5073 ,6982 4433 3,6, 11,21
19 4 -4239 -,4004 -,5358 2,4,13,22
18 ,5073 ,6982 4433
22 -5179 -,6247 -
20 - - - 5,10, 12, 20
21 - - - 3,6, 11,18, 21
Tabelle 7 22 19 r=-5179 r=-,6247 - 2,4,13,19
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Auch wenn die Interkorrelationen sicherlich nur einen Indikator fiir die Fak-
torenstruktur darstellen und Aussagen auf Grund der kleinen Stichprobe mit
Vorsicht zu treffen sind, lassen es die geringen Ubereinstimmungen zwischen
erwarteten und gefundenen Zusammenhiangen geraten erscheinen, im weiteren
Verlauf der Untersuchung nur die Gesamtskala der Selbstlernbereitschaft zu

verwenden.

In einem weiteren Schritt habe ich die Gesamtskala der Selbstlernbereitschaft
optimiert. Die 22 Items des Fragebogens, die zusammen die Skala Selbstlern-
bereitschaft bilden, wurden einer Itemanalyse unterzogen. Die 22 Items wiesen
eine Reliabilitdt von oo = .8301 auf.

Mittelwert Varianz korrigierte Item Alpha
Item der Skala der Skala Gesamt-
ohne das Item | ohne das Item korrelation ohne das ftem
1 82,6897 62,6502 ,6154 8171
2 82,3448 63,0197 ,5057 8197
3 82,5862 61,0369 3930 8238
4 82,8276 64,0049 3597 8246
5 82,0345 59,8916 ,6023 8132
6 82,3793 64,9581 2630 ,8283
7 82,4483 63,1133 2760 ,8299
8 82,3448 67,0911 ,0791 ,8348
9 82,3103 66,1502 1260 8346
10 82,0345 61,7488 4262 8216
" 83,3448 65,5911 1277 ,8368
12 81,8621 62,1232 6634 8153
13 82,4483 63,5419 3394 8255
14 82,3448 60,0197 6476 8120
15 82,5862 63,8227 3374 8255
16 82,2759 61,2069 5438 8166
17 82,7586 62,9039 ,3080 8278
18 82,2759 61,7783 3691 8248
19 82,2069 58,4557 7454 8067
20 82,2414 65,2611 ,1966 8316
21 82,2069 61,0985 4910 8185
22 81,9655 63,4631 4699 8211
Tabelle 8

Die Items 8, 9 und 11 haben nur eine geringe Gesamtkorrelation mit den Gbri-
gen Items, und ihr Weglassen erh6ht die Reliabilitat. Die optimierte Skala der
Selbstlernbereitschaft mit 19 Items weist eine Reliabilitdt von o = .8460 auf
und wurde fur die folgenden Analysen eingesetzt.
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8.3.1 Zusammenhdnge zwischen Selbstlernbereitschaft und Lernverlauf

Verteilung der Skalenwerte Selbstlernbereitschaft

55 60 65

Abbildung 44

e
70 7

T
80

90

Von den 37 Teilnehmern am SLT haben 36
den Selbstlern-Profil-Fragebogen von Will
ausgefillt. Fiir die optimierte Gesamtskala
Selbstlernbereitschaft lag der Mittelwert bei
73,75 mit einer Standardabweichung von
8,14. Die Abbildung 45 zeigt die Verteilung
der Skalenwerte fiir die 36 Teilnehmer.

Um die Zusammenhidnge zwischen der
Selbstlernbereitschaft und dem Lernfolg zu
erfassen, wurden die Skalenwerte mit den fir
die Lerneinheiten eins bis acht zusammen-

Selbstlernbereitschaft > gefassten 18 Items des Verlaufsfragebogens
korreliert:

Korrelation Selbstlernbereitschaft mit... | Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt -,015 8436
2. hatte Mdglichkeiten mitzugestalten ,098 2121
3. konnte lernen, was ich wollte ,088 ,2620
4. war aktiv in der Lerneinheit ,201 ,0095**
5. konnte mich gut konzentrieren 129 ,0976
6. war motiviert durch Thema 0,000 >,9999
7. war motiviert durch Material ,065 ,4057
8. war motiviert durch Tun 153 ,0494*
9. war motiviert durch Riickmeldungen 122 1201
10. war motiviert durch Gruppe ,080 ,3070
11. die Einheit hat SpaB gemacht ,081 ,3002
12. haben gut zusammengearbeitet 125 1097
13. Gruppe hat Lernen gefordert ,055 4858
14. Meine Gruppenposition war o.k. ,063 4215
15. habe noch 6fter an Thema gedacht 215 ,0055™
16. beobachte mich genauer ,106 1745
17. Inhalte sind gut anwendbar ,066 4010
18. bin inzwischen kompetenter ,041 ,5999
Tabelle 9

Signifikante Zusammenhange gibt es zwischen der Selbstlernbereitschaft und
der Aktivitat in der Lerneinheit (Item 4), der Motivation durch das eigene Tun
(Item 8) sowie dem Ofteren Erinnern an die Lerninhalte (Item 15). Die Korrela-
tionen fallen aber mit r <,215 sehr niedrig aus.
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In einem zweiten Schritt wurden Extremgruppen gebildet, um zu priifen, ob eine
besonders hohe oder niedrige Lernbereitschaft Auswirkungen auf den Lernver-
lauf haben. Dazu wurden die 36 Lerngruppenteilnehmer nach ihren Werten im
Selbstlern-Profil einer von drei Gruppen zugeordnet: 15% Teilnehmer mit den
hochsten Skalenwerten fiir Selbstlernbereitschaft, 15% mit den niedrigsten
Werten und eine Gruppe mit den mittleren Werten.

1. Ich habe heute viel gelernt

5,0

4,5
4,0

3,5 1

3,0

2,5

2,0

55

1,0

Abbildung 45

2 3 4 5 6 7

8 Einheit

—O— hdchste 15%
—&— Mitte
—O— untere 15%

Wenn die Selbstlernbereitschaft Einfluss
auf den Lernverlauf hat, sollten die obers-
ten 15% der Teilnehmer besonders gute
Werte in den 18 Verlaufsitems haben und
die untersten 15% besonders schlechte.
Die librigen mussten in der Mitte liegen.
Die Verlaufskurven der drei Gruppen soll-
ten also deutlich unterschiedliche Werte
haben und diirften sich nicht kreuzen.
Betrachtet man die Verlidufe, stlitzen
sie diese Hypothese in keiner Weise, wie
Abbildung 46 zeigt. Die Kurven verlau-

fen nicht spezifisch fiir die drei Gruppen. So sollte sich z.B. die Gruppe mit

der hochsten Lernbereitschaft den héchsten Lernerfolg zuschreiben usw. Auch
kreuzen sich die Kurven mehrfach. Die Verlaufe fiir die anderen 17 Items sehen

ahnlich aus:

2. Ich hatte ausreichend Méglichkeiten ...
mitzugestalten

5,0

4,5 O

4,0 A

3,5 K

3:0 | \/

2,5

2,0

1,5

1,0 T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7

4. Ich war heute sehr aktiv in der Lerneinheit

8 Einheit
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1,5

1,0
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links Abb. 46

rechts Abb. 47 12 3 4 5 6 7

links Abb. 48
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3. Ich konnte das lernen, was ich ... wollte

5,0

4,5

4,0 A
3,5
3,0

2,5

2,0 O

1,5

1,0 T
8 Einheit

5. Ich konnte mich gut auf das Lernen
konzentrieren

5,0 }\
4,5

4,0 -

3,5 A

3,0 2%

2,5

2,0
1,5

1,0 T
8 Einheit




8. Evaluation der Lehrmethode SLT

137

6. Mich hat heute besonders motiviert...
das Thema

5,0

4,5

4,0
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8. Mich hat heute besonders motiviert...

8 Einheit

5,0

das eigene Tun

45 Q

4,0

3,5 1%
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2,5

2,0

1,5

1,0

10. Mich hat heute besonders motiviert...

8 Einheit

5,0

die Gruppe

4,5
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2,0
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12. Wir haben heute gut ...
zusammengearbeitet

8 Einheit
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links Abb. 50
rechts Abb. 51

links Abb. 52
rechts Abb. 53

links Abb. 54
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7. Mich hat heute besonders motiviert...
die Lernmaterialien
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9. Mich hat heute besonders motiviert...
die Riickmeldungen

5,0 /.\
4,5

4,0 -

3,5

3,0 X

2,5

2,0

8 Einheit

11. Mir hat die Einheit SpaB gemacht

A\

5,0

4,5
4,0

3,5
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1,0 T
8 Einheit

13. Die Gruppe hat mein Lernen geférdert

5,0

4,5
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3,5 V X5
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8 Einheit




18. Ich finde, dass ich inzwischen ...
kompetenter bin
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Abbildung 62
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14. Jeder hatte heute die Position..., 15. Ich habe ... noch 6fter an die Themen
die ihm liegt gedacht...
- JA\ - K
4,5 4,5 / \
4,0 4 4,0
3,5 1 3,5
3,0 ¥ 3,0 /
2,5 2,5 1 \ / \
2,0 2,0 \ / O
1,5 . 1,5
] links Abb. 58 ] \
1,0 T T T T T T T T 1,0 T y T T T T T T
12 3 4 5 6 7 8 Einheit rechts Abb. 59 12 3 4 5 6 7 8 Einheit
16. In Prasentationssituationen beobachte 17. Ich werde die Inhalte ... gut in der Praxis
ich mich ... haufiger und genauer anwenden kénnen
5,0 ]\ 5,0
4,5 4,5
4,0 4,0
3,5 1 3,5 1
3,0 \ / O 3,0 \ / b/
2,5 2,5
2,0 O 2,0 O
1,5 . 1,5
links Abb. 60 :
1,0 1,0 T T T T T T T —
1 2 3 4 5 6 7 8 Einheit rechts Abb. 61 1 2 3 4 5 6 7 8 Einheit

Probanden mit sehr hoher oder sehr niedriger
Selbstlernbereitschaft anworten also bei den 18
Verlaufsitems nicht spezifisch anders als durch-
schnittlich selbstlernmotivierte Probanden.

Auch die Korrelation des Selbstlernbereitschafts-
wertes mit den 18 Verlaufsitems hatte nur drei sehr
schwache signifikante Zusammenhinge ergeben.

Es bleibt also festzuhalten, dass die Selbstlern-
bereitschaft keinen Einfluss auf den Lernverlauf zu
haben scheint.
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In der Vorbefragung sollten die Probanden auch angeben, ob sie selbst sich zum
Training angemeldet hatten oder gemeldet wurden. Eine freiwillige Meldung

Wer hatte die Idee fur die Teilnahme am SLT?

16

14 -
12 -

1

Anzahl

o N & > 0 o
1

Teilnehmer
Abbildung 63

Personalentwicklung  Vorgesetzter

ware neben dem Interesse am Thema auch ein
Indikator fiir die Selbstlernbereitschaft, weil
die Interessenten wussten, dass es sich um ein
Selbstlernprogramm handelte. Abbildung 64
zeigt die Verteilung des Anmeldeverhaltens.

Um die Hypothese zu priifen, ob Eigeninitiative
bei der Anmeldung zum SLT Auswirkungen auf
den Lernverlauf hatte, wurden die Gruppen Per-
sonalentwicklung und Vorgesetzter zur Gruppe
Fremdanmeldung zusammengefasst.

Die Dimension Eigen- vs. Fremdanmeldung
wurde mit den fiir die Lerneinheiten eins bis
acht zusammengefassten 18 ltems des Ver-
laufsfragebogens korreliert. Trotz der fehlenden

Intervallskalierung der Variable Anmeldeverhalten wurde aus pragmatischen
Griinden zur Abschdtzung des Zusammenhangs die Korrelation gewéahlt:

Korrelation Eigen- [ Fremdanmeldung mit ... | Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt ,153 0523
2. hatte Moglichkeiten mitzugestalten 019 8092
3. konnte lernen, was ich wollte 139 ,0781
4. war aktiv in der Lerneinheit ,065 4105
5. konnte mich gut konzentrieren ,030 ,7032
6. war motiviert durch Thema -,130 ,0986
7. war motiviert durch Material -,022 ,7832
8. war motiviert durch Tun ,044 5788
9. war motiviert durch Riickmeldungen -,072 3604
10. war motiviert durch Gruppe 010 8997
11. die Einheit hat SpaBB gemacht -,052 ,5089
12. haben gut zusammengearbeitet 014 ,8648
13. Gruppe hat Lernen gefdrdert -,020 7974
14. Meine Gruppenposition war o.k. ,078 3225
15. habe noch 6fter an Thema gedacht -,150 ,0562
16. beobachte mich genauer -,102 1961
17. Inhalte sind gut anwendbar -0M ,8856
18. bin inzwischen kompetenter -,004 9597

Tabelle 10

Die 18 Korrelationen liegen mit Werten zwischen - ,150 und ,153 sehr niedrig.
Es ist also davon auszugehen, dass der Lernverlauf im SLT unabhéngig davon ist,
ob jemand sich selber zum Training angemeldet hat oder gemeldet wurde.
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8.3.2. Zusammenhange zwischen der Selbstlernfahigkeit und dem Lernverlauf

Je mehr Weiterbildung Lernende in den letzten Jahren gemacht haben, je starker
sie handlungsorientiert lernen, je mehr Vorerfahrung im Thema sie mitbringen, je

Wie oft haben Sie in den letzten 3 Jahren konkreter sie Anwendungssituationen fiir den Lernstoff
g - n Weiterbildungen teilgenommen ? vor Augen haben und je jiinger sie sind, desto erfolg-
;] ___Mittelwert: 4,6 reicher sollten sie mit SLT lernen kdnnen. So lauten die
6 Hypothesen zu diesem Kapitel.
‘E»‘ii- An durchschnittlich 4,6 Veranstaltungen haben die 37
g Teilnehmer am SLT in den letzten drei Jahren teilgenom-
°] men. Abbildung 48 zeigt die Verteilung der Weiterbil-
27 dungshaufigkeiten. Der Zusammenhang zwischen der
1] Weiterbildungshaufigkeit und dem Lernerfolg wurde
v ' T wiederum durch Korrelation mit den 18 Items des Ver-
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 .
Anzahl der Veranstaltungen la UforaQEbogen ermittelt.
Abbildung 64
Korrelation Anzahl Weiterbildungen mit ... Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt 195 0613
2. hatte Moglichkeiten mitzugestalten ,013 ,9054
3. konnte lernen, was ich wollte ,018 ,8636
4. war aktiv in der Lerneinheit -,095 3658
5. konnte mich gut konzentrieren -,149 1536
6. war motiviert durch Thema 0N 9176
7. war motiviert durch Material -,022 8311
8. war motiviert durch Tun -,092 3809
9. war motiviert durch Riickmeldungen -,029 ,7803
10. war motiviert durch Gruppe 017 8732
11. die Einheit hat SpaB gemacht -212 ,0412*
12. haben gut zusammengearbeitet -,039 ,7101
13. Gruppe hat Lernen gefoérdert -,007 9461
14. Meine Gruppenposition war o.k. -, 163 , 1183
15. habe noch 6fter an Thema gedacht 078 4581
16. beobachte mich genauer ,009 9325
17. Inhalte sind gut anwendbar -,084 4227
18. bin inzwischen kompetenter -122 2449
Tabelle 11

Es ergaben sich Korrelationen zwischen - ,212 und ,195. Einzig die Korrelation
zwischen der Weiterbildungshiufigkeit und dem SpaB in der Lerneinheit (Item
11) ist mit -,212 auf dem 5% Niveau signifikant. Allerdings ist die Korrelation
so niedrig, dass keine gesicherten Aussagen moglich erscheinen.
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Wie oft haben Sie schon ... vor einer
Gruppe prasentiert oder referiert?

Die Vorerfahrung der SLT-Teil-
nehmer mit dem Thema Prasen-

20
Mittelwert: 17,3 tation war sehr unterschiedlich.
5 Im Schnitt hatten sie 17,3-mal
prasentiert. Das Gros bewegte
= sich dabei im Bereich bis 10,
2 18| 6 Teilnehmer hatten schon
zwischen 25- und 100-mal
5 prasentiert.
Die Korrelation mit den 18
0 —!_! !_! S Items des Verlaufsfragebogens
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 ergab Werte zwischen r= -,213
Anzahl Prasentationssituationen und 237:
Abbildung 65
Korrelation Prasentationserfahrung mit... Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt -,076 3563
2. hatte Moglichkeiten mitzugestalten -,034 ,6786
3. konnte lernen, was ich wollte -213 ,0085*
4, war aktiv in der Lerneinheit 237 ,0033*
5. konnte mich gut konzentrieren 115 ,1609
6. war motiviert durch Thema ,034 6822
7. war motiviert durch Material -,084 3061
8. war motiviert durch Tun -,026 7498
9. war motiviert durch Riickmeldungen 163 ,0451*
10. war motiviert durch Gruppe -,083 3144
11. die Einheit hat SpaB gemacht ,008 9184
12. haben gut zusammengearbeitet 019 8146
13. Gruppe hat Lernen gefordert -,001 ,9888
14. Meine Gruppenposition war o.k. -167 ,0401*
15. habe noch 6fter an Thema gedacht -,083 3123
16. beobachte mich genauer ,022 ,7905
17. Inhalte sind gut anwendbar ,012 ,8858
18. bin inzwischen kompetenter 0N ,8909

Tabelle 12

Vier Zusammenhiange waren signifikant:

Item 14: Meine Gruppenposition war o.k.

[tem 3: Ich konnte heute lernen, was ich wollte.
I[tem 4: Ich war sehr aktiv in der Lerneinheit.
Item 9: Ich war heute motiviert durch die Riickmeldungen.

Diese Korrelationen sind wiederum mit -,213 bis ,237 so niedrig, dass eine inhalt-

liche Interpretation nicht sinnvoll erscheint.
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5,0

4,5

Bei der Frage, welche Art der Wissensaneignung sie bevorzugten, wurden die
SLT- Teilnehmer gebeten, flinf verschiedene Lernwege nach personlicher Préafe-
renz in eine Rangreihe zu bringen. Abbildung 67 zeigt die Ergebnisse:

Wie lernen Sie am besten Prasentationsverhalten
(Rangreihe 1-5)?

4,0

+—OH

+O0—

Buch Erzéhlen Vormachen Ausprobieren

Abbildung 66

Video

Im Schnitt war ihr bevorzugter Lernweg, Inhalte
selber auszuprobieren und sich Riickmeldung
einzuholen (Mittelwert 4,2). Danach préferier-
ten sie in absteigender Reihenfolge, jemanden
die Inhalte vormachen zu lassen und dann nach-
zumachen (3,8), sich die Inhalte von jemandem
erzahlen zu lassen (2,9), ein Lernvideo zu sehen
(2,4) sowie ein Fachbuch zu lesen (1,8).

Das SLT basiert sehr stark auf dem Lernweg,
die Teilnehmer die Lerninhalte selber ausprobie-
ren und sich gegenseitig Riickmeldung geben
zu lassen. Deshalb habe ich die Stichprobe in
zwei Gruppen geteilt: Teilnehmer mit einer star-

ken Lernpraferenz zum Ausprobieren, die diesen Lernweg in ihrer Rangreihe
auf Platz 1 oder 2 gesetzt hatten, und Teilnehmer ohne starke Praferenz fiir
den Lernweg ,Ausprobieren”. 30 Teilnehmer hatten eine starke Préferenz fir
den Lernweg ,Ausprobieren”, 6 gehorten der zweiten Gruppe an. Die Priifung
des Zusammenhangs zwischen der Lernwegspréaferenz und den 18 Items zum
Lernverlauf ergab Korrelationen zwischen -,138 und ,214. Zwei Korrelationen
waren auf dem 1% Niveau signifikant. Da aber auch hier die Korrelationen sehr
niedrig ausfallen, soll auf eine inhaltliche Interpretation verzichtet werden:

Korrelation Praferenz Ausprobieren mit... Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt ,049 5358
2. hatte Mdglichkeiten mitzugestalten -,040 6132
3. konnte lernen, was ich wollte -,138 ,0800
4. war aktiv in der Lerneinheit 214 ,0060™
5. konnte mich gut konzentrieren ,041 ,6028
6. war motiviert durch Thema ,007 9330
7. war motiviert durch Material 202 ,0100*
8. war motiviert durch Tun ,028 ,7205
9. war motiviert durch Riickmeldungen 134 ,0891
10. war motiviert durch Gruppe -,031 ,6931
11. die Einheit hat SpaB gemacht 077 3337
12. haben gut zusammengearbeitet -,028 7283
13. Gruppe hat Lernen gefordert 115 1454
14. Meine Gruppenposition war o.k. -,104 ,1895
15. habe noch 6fter an Thema gedacht ,005 9506
16. beobachte mich genauer -,030 ,7055
17. Inhalte sind gut anwendbar ,055 4907
18. bin inzwischen kompetenter -,055 4874

Tabelle 13
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Abbildung 67

Abbildung 68
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Als wie groB schatzen sie ihr Vorwissen
5 zum Thema Prasentation ein?

gering mittel groR®

Wie oft werden sie in den nachsten
12 Monaten ... vor Gruppen referieren?

gar nicht bis 10

bis 20 mehr als 20 mal

Ihr Vorwissen zum Thema Prasentation
schatzen 30 der 36 Befragten als mittel-
groB ein (siehe Abbildung 51). Die Streu-
ung der Antworten ist so gering, dass keine
ZusammenhangsmaBe mit den 18 Verlauf-
sitems gerechnet wurden.

Bis zu zehnmal, schitzten die meisten SLT
Teilnehmer, wiirden sie im nachsten Jahr
die Gelegenheit haben, ihr Prdsentati-
onswissen zu nutzen, wie die Abbildung
52 zeigt. Die Korrelation mit den Verlaufs-
items ergab Werte zwischen -,212 und
,090. Die Items 1, 7, 15 und 17 korrelieren
signifikant negativ mit der prognostizier-
ten Anwendungshaufigkeit der erworbe-
nen Prasentationskompetenz. Auch hier

sind die Korrelationen zu niedrig fur tragfahige inhaltliche Aussagen:

Korrelation Anwendungssituationen mit... Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt -212 ,0067**
2. hatte Moglichkeiten mitzugestalten -,108 1710
3. konnte lernen, was ich wollte -,087 2735
4. war aktiv in der Lerneinheit ,079 3173
5. konnte mich gut konzentrieren ,090 2575
6. war motiviert durch Thema -,051 5164
7. war motiviert durch Material -157 ,0459*
8. war motiviert durch Tun -,007 9304
9. war motiviert durch Riickmeldungen ,006 9369
10. war motiviert durch Gruppe -,023 ,7690
11. die Einheit hat SpaB gemacht 028 7272
12. haben gut zusammengearbeitet ,047 5558
13. Gruppe hat Lernen gefordert ,029 7182
14. Meine Gruppenposition war o.k. - 114 1472
15. habe noch o6fter an Thema gedacht - 174 ,0262*
16. beobachte mich genauer =141 ,0729
17. Inhalte sind gut anwendbar -175 ,0255*
18. bin inzwischen kompetenter -,021 ,7901

Tabelle 14
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5 Zu welcher Altersgruppe gehoren Sie ? Die Teilnehmer am SLT waren im
Schnitt etwa 30 Jahre alt. Die Alters-

107 werte streuen breit (siehe Abbildung
8 - 69). Das Alter hatte die deutlichsten
T 6 Einfliisse auf den Lernverlauf von
< allen untersuchten Komponenten
o der Selbstlernfahigkeit. Die Korre-
2 - lationen lagen zwischen -,142 und
0 ,313. Drei Verlaufsitems korrelieren
Abbildung 69 unter 20 20-29  30-39 40-49  50-60 signifikant:
Korrelation Altersgruppe mit... Korrelation P-Wert
1. habe heute viel gelernt -142 1283
2. hatte Moglichkeiten mitzugestalten ,145 1206
3. konnnte lernen, was ich wollte -,059 ,5309
4. war aktiv in der Lerneinheit ,073 4340
5. konte mich gut konzentrieren ,083 3744
6. war motiviert durch Thema ,098 2968
7. war motiviert durch Material -,048 ,6081
8. war motiviert durch Tun ,043 6447
9. war motiviert durch Riickmeldungen 233 ,0115*%
10. war motiviert durch Gruppe 163 ,0807
11. die Einheit hat SpaB gemacht ,065 4857
12. haben gut zusammengearbeitet 074 4290
13. Gruppe hat Lernen gefordert 299 ,0010*
14. Meine Gruppenposition war o.k. 313 ,0006™
15. habe noch 6fter an Thema gedacht -,010 9164
16. beobachte mich genauer ,089 3445
17. Inhalte sind gut anwendbar -,022 ,8151
18. bin inzwischen kompetenter ,048 ,6073
Tabelle 15

Altere Selbstlerner scheinen sich demnach mit der Orientierung in der Gruppe
leichter zu tun und in ihrem Lernen mehr von der Lerngruppe zu profitieren als
jlingere Selbstlerner.

Festzustellen bleibt, dass sich nur wenige, sehr schwache Zusammenhange
zwischen Selbstlernbereitschaft und Selbstlernfihigkeit auf der einen sowie dem
Lernverlauf und Lernerfolg auf der anderen Seite nachweisen lassen. Magli-
cherweise war die Stichprobe zu klein, um klare Effekte nachweisen zu kénnen.
Auch die zum Teil nicht vollstindigen Daten zum Lernverlauf und Lernerfolg
konnten Einfluss haben.

Andererseits ware es aus Sicht der Anwendbarkeit des SLT von Vorteil, wenn
individuelle Vorbedingungen kaum oder keinen Einfluss auf den Lernerfolg
haben, weil das SLT dann in vielen Zielgruppen erfolgreich einsetzbar ware.
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8.4. Wie erleben die Lernenden und die Lernberater das SLT - Riickblick und Bilanz im Interview

Etwa drei Monate nach Abschluss der Selbstlerntrainings wurden 10 von 19
Teilnehmer der Lerngruppen des Pharmakonzerns tber ihre Erfahrungen mit dem
selbstgesteuerten Lernen im Team befragt. Im Interview wurden noch einmal
alle vier Themenbereiche der Verlaufsbefragung vertieft: Lernerfolg und Lern-
transfer, die Frage der Selbststeuerung, die Entwicklung der Motivation und die
Zusammenarbeit in der Gruppe.

Die Auswahl der Interviewpartner erfolgte nach dem pragmatischen Prinzip
der Verfligbarkeit: Welche der 19 Auszubildenden konnten im Interviewzeitraum
aus ihren Abteilungen abgezogen werden?

Die Selbstlerngruppen waren von drei Lernberatern begleitet worden, die alle
drei interviewt wurden. Hier war das Ziel der Interviews, eine AuBensicht auf
das Lerngeschehen in den Gruppen herzustellen und auch die Erfahrungen als
Lernberater im Umgang mit dem SLT zu erfahren.

Alle 13 Interviews habe ich selbst geflihrt. Den Interviewpartnern wurden die
Fragen vorgelesen. Bei sehr kurzen Antworten oder interessanten Details habe
ich vertiefend nachgefragt. Die Antworten der Interviewpartner habe ich in
Stichworten direkt aufgeschrieben. Gleichzeitig wurden die Interviews auf
Tonband mitgeschnitten.

Im Anschluss an die Interviews habe ich die Notizen verdichtet, mit dem Mit-
schnitt verglichen und ggf. erganzt oder korrigiert. Diese Zusammenfassungen
hat ein eingewiesener Psychologiestudent mit den Mitschnitten noch einmal
auf Vollstandigkeit und Richtigkeit tiberpruft.

Fiir die Darstellung der Interviewergebnisse in den nachsten zwei Kapiteln habe
ich pro Frage Themencluster gebildet und die Themen mit den meisten Antwor-
ten in den Ergebnissen dargestellt.

Die Interviewpartner sind mit den Buchstaben A bis J gekennzeichnet. Wer zu
welchem Themencluster beigetragen hat, steht in Klammern nach jeder Aussage,
also z.B. ,ich fand besonders gut ... die offene Riickmeldung der anderen” (C,
E, F G)"

Die Auswertung der Lernberaterinterviews erfolgte nach den gleichen Prinzi-
pien. Die Lernberater sind mit LA, LB und LC gekennzeichnet.

Das Clustern der Einzelantworten pro Frage erh6ht deutlich die Lesbarkeit der
beiden folgenden Kapitel, hat aber den Nachteil, dass die Gedankenginge und
Reflexionen der Lerngruppenteilnehmer nicht mehr sichtbar werden. Dem
geneigten Leser sei hier die Lektiire der Interviewtranskripte im Anhang ans
Herz gelegt.
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8.4.1 Das SLT im Riickblick der Lerngruppenteilnehmer
1.  Was fanden Sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Zu Beginn der Interviews wurden die Teilnehmer um eine Gesamtbilanz des SLT
gebeten. Gleichzeitig diente die Frage dazu, die Aufmerksamkeit der Interview-
partner noch einmal auf das SLT zu fokussieren. Besonders gut fanden die
Teilnehmer:

- sich das Thema selber beizubringen (A, 1),

- die Zusammenarbeit in der kleinen Gruppe (B, D, F, 1, J),

- sich Wissen selber anzueignen und auszuprobieren (A, C, F, 1),

- die offene Riickmeldung der anderen (C, E, F, G).

Besonders kritisch beurteilten sie:

die Videos und manche Leittexte (B, C, F, 1),

die zu geringe Praxisrelevanz einiger Themen (A, D, G, H, 1),
teilweise zu langatmige Ubungen (E, G),

zu wenig Impulse durch einen Leiter, weil der zu selten da war (B, J).

Schon in den Antworten zur Frage 1 zeigen sich die gleichen Tendenzen wie bei
der Verlaufsbefragung zum Thema Motivation (s. Kap 8.2.2). Auch dort schon
nannten die SLT-Teilnehmer das eigene Tun, die Gruppe und die Riickmeldungen
zu den Ubungen als die wichtigsten Motivationsfaktoren.

2. Wassind lhrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen,
die Sie kennen?

Mit der zweiten Frage soll der Kontrast zu anderen Lernformen beleuchtet

werden. Als wesentliche Unterschiede nannten die Interviewpartner dhnlich

wie zu Frage 1:

- das Lernen zusammen mit anderen, der Austausch und die gegenseitige
Unterstiitzung (A, 1, J),

- die Themen selber zu erarbeiten und dabei aktiver als in anderen Lernformen
zu sein (B, C, D, E, H),

- das Gelernte sofort umzusetzen (F),

- die direkte Riickmeldung durch die Gruppe (C, E, F, G).

Als typisches Beispiel sei hier die Antwort von Interviewpartner A noch einmal
als Zusammenfassung wiedergegeben:

.Man hat die anderen Mitlerner; man kann sich mit ihnen vergleichen; von ihren
Erfahrungen profitieren; Feedback/Kritik bekommen. Bei anderen Lernformen
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gibt es keinen Erfahrungsaustausch. Es ist ein gemeinsames Vortasten in der
Gruppe statt klarer Vorgaben in der Schule. Voraussetzung ist allerdings das
Interesse in der Gruppe am Thema."

3. Hatten Sie den Eindruck, Ihr Lernen selber bestimmen zu kdnnen?

Die Fragen 3 und 4 sprechen direkt an, was in der Verlaufsbefragung nur

indirekt erfasst wurde: Empfinden sich die SLT-Teilnehmer als selbst- oder

fremdgesteuert. Im Riickblick empfanden sich die Teilnehmer als Gberwiegend

selbstbestimmt, weil:

- man in der Hand hatte, was man wie tief lernen wollte (B, E, F),

- der rote Faden zwar vorgegeben, der Ablauf aber selbst ausgestaltbar ist (A,
C E F G),

- niemand vorne steht und die Gruppe steuert (H, I).

4. Was am SLT hat diesen Eindruck geférdert, was verringert?

Den Eindruck von Selbstbestimmung reduziert hat aus Sicht der Interviewten:
- der feste Ablauf, der Rahmen (C, 1),
- Interventionen des Lernberaters (C, D).

Als selbstgesteuert empfanden sich die SLT-Teilnehmer dadurch, dass:

- kein Trainer anwesend war, es keinen Druck von auBen gab (A, B, J),

- man selber die Bearbeitung der Inhalte steuern konnte (A, B, F, G, 1),

- die Rickmeldung durch Videos und Beurteilungsbogen, bei denen man selber
bestimmen konnte, was man tbernimmt (C, D),

- die Steuerung durch die Gruppe, die zum Mitmachen anregte (H),

- die Arbeit als Organisator, als ,Trainerersatz" (1).

Trotz der stark vorstrukturierten Lerninhalte erleben sich die Lernenden also als
iiberwiegend selbstbestimmt. Die Abwesenheit eines Trainers und die Steuerung
der Lernintensitat pragen diesen Eindruck.

5. Was hat Ihre Lernmotivation beim SLT geférdert, was verringert?

Die Lernmotivation gefordert hat aus Sicht der SLT-Teilnehmer:

- sich mit interessanten, priifungsrelevanten Inhalten zu beschaftigen (A, D, E, H, 1),
- in einer kleinen Peergroup zu lernen (A, B, E, I, J),

- das Uben verbunden mit steigendem Kompetenzerleben (A, F, G, J),
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- sich freiwillig fiir das SLT entschieden zu haben (C, D).

Als motivationsverringernd erlebten die Lernenden die schon erwahnten Videos,
manche Themen und auBerdem geniigend Energie zu mobiliseren, weil das Trai-
ning auBerhalb der Schul- bzw. Arbeitszeit stattfinden sollte (D, E, H, J).

6. Was fanden Sie an der Lernschleife (orientieren, erleben, austauschen)
gut/schlecht?

Die Lernschleife erhielt ausschlieBlich positive Resonanz. Alle Interviewpartner
schatzten die Dreierstruktur als sinnvoll und hilfreich ein. Beispielhaft sei hier
die zusammengefasste Antwort von Interviewpartner J wiedergegeben:

«Weil man wusste, dass man prasentieren muss, hat man die Leittexte intensiv
gelesen. Gut waren die vielen Ubungen, um sicherer zu werden. Die Feedbacks
waren hilfreich; wir haben erst das Gute gesagt, um uns zu motivieren, und
dann das Schlechte.”

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht?

Die SLT-Teilnehmer benannten im Wesentlichen folgende Tatigkeitsfelder des
Lernberaters:

- den Lernprozess zu beobachten (A, H, ),

- Feedback mit AuBensicht zu geben (B, E, 1, J),

- die Gruppe in die Lernform einzufiihren (C, D, G),

- ldeen und Erfahrungsberichte zu geben (B, C, E, F, H),

- das Lernen zu intensivieren (E, G, I, J).

An der Antwort von Interviewpartner E lasst sich besonders gut seine Funktion
als Lernforderer ablesen: ,Er hat mir Feedback gegeben; konnte seine Erfahrung
mit dem Thema einbringen; im Feedback neue Perspektiven geben. Besonders
gut waren seine Tipps bei der Einheit Stressabbau. Wenn er dabei war, war die
Ernsthaftigkeit groBer, man hat sich mehr angestrengt.”

Im Interview bestdtigten die SLT-Teilnehmer die lernfordernde Rolle des
Lernberaters, die sich bei der Lernverlaufsbefragung abzeichnete: Insbesondere
der subjektiv wahrgenommene Lernerfolg und der Lerntransfer (vgl. Kap. 8.2.1)
sowie die Lernmotivation (vgl. Kap. 8.2.3) werden durch den Lernberater gestei-
gert.
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8. Was am Verhalten des Lernberaters hat Ihr Lernen geférdert, was behindert?

Die Antworten auf diese Frage sind fast komplett deckungsgleich mit denen von
Frage 7. insgesamt fanden die Interviewpartner das Verhalten des Lernberaters
hilfreich und angemessen mit zwei Einschrankungen: Ein Teilnehmer flihlte sich
bei Prasentationen durch die Anwesenheit des Lernberaters gehemmt (D), und
einer fand seine Vorgehensweise manchmal zu langsam (J).

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Die Antworten auf diese Frage fielen heterogener aus. Ein Teil fand, dass die
Mitglieder der Lerngruppe sich vorher schon kannten und ihre Beziehung nach
dem Training genauso war wie vorher (A, B, F, I). Andere beschreiben, dass sich
die Lerngruppenteilnehmer besser kennen gelernt haben und das Zusammen-
gehorigkeitsgefiihl gewachsen ist (D, E, G, H, J). Zwei Teilnehmer benennen
Kooperationsprobleme in ihrer Lerngruppe (G, J).

10. Wie hat die Lerngruppe |hr Lernen geférdert/behindert?

Zwei Faktoren beschrieben die Interviewpartner fast unisono:

- die sorgfiltigen, offenen und zum Teil harten Feedbacks (B, C, D, E, F, G, H),

- das gemeinsame Erarbeiten der Inhalte gibt Anregungen und hélt bei der
Stange (B, E, F, I).

SLT-Teilnehmer D beschrieb sein Erleben so: ,Gut war, dass die Gruppe gesagt
hat, was gut und weniger gut war und dartiber hinaus chronische Fehler immer
wieder angesprochen hat. So wurde man auch zur Anstrengung ermuntert.
Dadurch wurde meine Motivation gehoben. Mehrere Meinungen sind hilfreich.
Untereinander ging es immer fair und sachlich zu. Bei Streit in einer Einheit sind
wir allerdings nicht so gut vorangekommen."

11. Haben Sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die
Prifung?

Sieben von 10 Teilnehmern fanden, dass sie viel gelernt haben, das Training
eine gute Aufwands-Ertrags-Relation hat und sie sich als deutlich kompetenter
erleben. Ein Teilnehmer (J) hat aus seiner Sicht zwar einiges mitgenommen, fiihlte
sich aber fiir die Priifungsprasentation schon ausreichend vorbereitet und zwei Teil-
nehmer (C, 1) bemédngeln einen zu groBen Aufwand im Verhéltnis zum Lernertrag.
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12. Wiirden Sie zuklinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Grundsatzlich konnte alle Interviewpartner sich vorstellen, auch zukiinftig
selbstgesteuert zu lernen, hatten aber sehr unterschiedliche Vorstellungen tber
passende Themen, wie die folgenden drei Antworten beispielhaft zeigen:

Teilnehmer A: ,Es kommt darauf an, um was es geht; bei Prasentation und
Projektarbeit sehr gern; eine Klausurvorbereitung kann ich nur allein machen.
Diese Art zu lernen macht mir SpaB. Ich habe es nicht als Lernen empfunden,
sondern eher als Erfahrungsaustausch.”

Teilnehmer E: ,Grundsatzlich ja, es kommt aber auf das Thema an. Ein trocke-
nes Thema lerne ich lieber allein. Ich denke, Mathe kann man gut in Gruppen
lernen. Auswendiglernen geht wahrscheinlich besser allein. SLT bietet sich an,
wenn das Thema handlungsorientiert ist. Bei Mathe funktioniert es auch mit
Ausprobieren, die Lernkontrolle durch die Gruppen danach ist sehr hilfreich. Das
Lesen in der Orientierungsphase konnte man aber allein machen ebenso wie das
Alleindurchlesen nach der Einheit."

Teilnehmer H: ,Ich wiirde es 6fter nutzen. Wenn man in der Gruppe lernt, ist
es intensiver, weil man den anderen zeigen will, was man kann. Diese Art des
Lernens halt ganz anders. Sie war auch mal witzig. Ich fand es gut, dass die
Ausbildungsabteilung es nicht vorgeschrieben hat."
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8.4.2 Das SLT im Riickblick der Lernberater

1.

Was fanden Sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Besonders positiv fanden die Lernberater, dass

ein hoher Teamgeist entstand, wenn die Gruppen zusammenfanden (LA),
die Teilnehmer sich das Programm individuell anpassen und selber steuern
konnten (LA, LC),

sie an selbststandiges, intrinsisch motiviertes Lernen herangefihrt wurden,
was auch den Erwerb von Schliisselqualifikationen, wie sich zu organisieren
oder Feedback zu geben, forderte (LB),

die Gruppen viele Dinge unter sich ausmachen konnten, weil kein Ausbilder
anwesend und die Hemmschwelle geringer war (LC).

Kritisch betrachteten sie, dass

die Freiheit auch ausgenutzt werden konnte und das Lernen dann zu ober-
flachlich war (LA, LB),

der Lernerfolg sehr stark von der Qualitdt des Feedbacks der Gruppe abhing
(LB, LC).

Was sind lhrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen,
die Sie kennen?

Als besonders kennzeichnend fiir das SLT bezeichneten die Lernberater, dass

die Lernenden sich das Lernen frei einteilen und so z.B. interessante Themen
vertiefen konnten (LA, LC),

durch die Selbststeuerung die Passivanteile viel geringer als in der Schule
waren (LB),

das Lernen anstrengender, aber auch nachhaltiger war (LB),

die Lernenden ganz auf sich gestellt waren, auch bei Motivationslochern (LA),
das SLT der Projektarbeit dhnlich war (LB, LC).

Hatten die Lernenden den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu
konnen?

Alle drei Lernberater stimmten darin tberein, dass die Lernenden sich als selbst-
gesteuert begriffen haben. Sie berichteten

von gesteigerter Aktivitat der Teilnehmer, sobald sie begriffen hatten, dass
sie wirklich selbstbestimmt lernen konnten (LA),
von den vielen Gestaltungsmaoglichkeiten gerade im Vergleich zur Schule (LB),
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- davon, dass eine Gruppe das SLT-Programm ohne Modifikationen durchlau-
fen hat, die andere Gruppe es dagegen stark angepasst hat. Mit dem Grad
der Selbststeuerung waren beide Gruppen gleichermaBen zufrieden (LC).

4. Was am SLT hat diesen Eindruck geférdert, was verringert?

Den Eindruck der Selbststeuerung hat aus Sicht der Lernberater gefordert, dass

- die Lerngruppen bei den einzelnen Themen Lerndauer und Lerntiefe anpas-
sen konnten (LA, LB),

- die Meldung zum Programm freiwillig war und die Termine selber bestimmt
werden konnten (LB),

- die Rolle des Organisators die Selbststeuerung deutlich machte (LB),

- der Lernberater zur Selbststeuerung ermuntern konnte (LC):

Als einschréankend haben die Lernenden zum Teil die Musterlosungen empfunden
(LB). Auch legte die duBere Form der SLT-Unterlagen es den Gruppen nahe, das
Lernprogramm wie ein Buch von vorne bis hinten durchzuarbeiten (LC).

5. Was hat Ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Die Lernmotivation der Lernenden hat gefordert, dass

- die Abschlussprisentation anstand (LA, LC),

- die Lernenden auch sonst ofter z.B. auf Projekttagen prasentieren mussten (LA, LC),

- das Lernen in der Gruppe Spal3 machte, gerade weil sich die Gruppen selber
finden konnten (LA, LB, LC),

- der Lernberater auf die Selbststeuerung der Gruppe vertraute, ihr Hilfestel-
lung und Feedback gab (LB),

- die Teilnehmer den Willen hatten, kompetenter zu werden (LC).

Verringert hat die Lernmotivation, wenn die Gruppe sich im Anschluss an Schul-
tage traf (LA) und in manchen Lerneinheiten zu viel vorgegeben war (LB).

6. Was fanden Sie an der Lernschleife (orientieren, erleben, austauschen)
gut/schlecht?

Alle drei Lernberater fanden die Lernschleife eine logisch und hilfreiche Grund-
struktur furr die Lerneinheiten. Probleme traten manchmal in der Orientierungs-
phase auf, wenn die Gruppe mit Leittexten nicht einverstanden war (LA). Auch
waren die Feedbackbdgen fiir die Austauschphase teilweise zu detailliert (LB).
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7.

Was haben Sie als Lernberater in Ihrer Gruppe gemacht?

Die Lernberater haben die Gruppen

in der ersten Lerneinheit in das Vorgehen eingefiihrt und mit ihnen die
Organisation geklart (LA, LB, LC),

in den lbrigen Lerneinheiten beraten, ihnen Fragen beantwortet und Feed-
back gegeben (LB, LC),

wieder auf das Thema der jeweiligen Lerneinheit fokussiert (LC).

Was an Ihrem Verhalten als Lernberater hat das Lernen geférdert, was behindert?

Das Lernen gefordert hat der Lernberater besonders, indem er

9.

als AuBenstehender Feedback gegeben hat (LA, LC),

die Atmosphére in der Gruppe aufgenommen und Themen offen angespro-
chen hat (LB),

die Lernmotivation wieder gestarkt hat (LB),

seine Erfahrungen eingebracht und lber das Handbuch hinausgehende
Informationen gegeben hat (LC).

Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Bis auf eine Gruppe, die mit Terminschwierigkeiten gestartet ist und bei der es
dann immer wieder Rangeleien gab (LC), haben sich die Gruppen im Verlauf des
SLT enger zusammengeschlossen. Die Arbeit in den Gruppen war vertrauensvoll
und ehrlich. Es herrschte ein guter Teamgeist.

10. Wie hat die Lerngruppe das Lernen gefordert/behindert?

Die Gruppenmitglieder haben sich gegenseitig angeregt und unterstiitzt (LA, LB, LC).
Feedback zu bekommen und zu verarbeiten, war hilfreich (LC).

Ein aktiver Teilnehmer hat die anderen mitgerissen, aber auch einmal mit
seiner Unlust angesteckt (LA).

Die Heterogenitat der Gruppe half bei der Zielerreichung (LB).

Die Lerngruppe hat das Lernen behindert, wenn

sie zu wenig selbstkritisch war und deshalb die Inhalte nicht tief genug
bearbeitete (LC),

sie Inhalte nur oberflichlich behandelte, weil ihr die Lernmaterialien nicht
gefielen,

Teilnehmer spitzfindige Bemerkungen machten (LC).
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11. Haben die Teilnehmer durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkun-
gen auf die Priifung?

Aus Sicht der drei Lernberater haben die meisten Teilnehmer durch das SLT viel
gelernt und fir die Priifung profitiert. Das Training hatte einen sehr positiven
Einfluss auf die Selbstsicherheit bei Prasentationen und auf die Qualitat der
Prasentationen (LC). Das Verhiltnis von Aufwand und Ertrag war aus Sicht von
Lernberater LB besser als bei einem dreitdgigen Seminar zu diesem Thema.

Einige Teilnehmer haben allerdings wenig profitiert und machten nach dem
Training dieselben Fehler wie vorher (LA, LC).

12. Wiirden Sie zukiinftig gern 6fter SLT als Lernform einsetzen? Warum?

Die drei Lernberater wollten das SLT in den Folgejahren wieder anwenden, weil
es den Teilnehmern SpaB gemacht hat und sie auf die Projektarbeit vorberei-
tete. Auch die Anwendung der Methode bei anderen Themen konnten sie sich
vorstellen.

13. Gab es Aussteiger? Wie wurden sie sichtbar?
14. Woran lag das Aussteigen?

Es gab lediglich einen Aussteiger aus Termingriinden. Einige Teilnehmer stiegen
gedanklich nicht so tief in das Trainingsprogramm ein. Erkennbar wurde das
gedankliche Aussteigen dadurch, dass diesen Teilnehmern das Feedback zu weit
ging, sie nach auBen wenig Energie zeigten und vor der geplanten Lernzeit
fertig waren.

15. Welche Unterschiede gab es zwischen den Lerngruppen? Worauf sind diese
Ihrer Meinung nach zurlickzufiihren?

Vor allem in der Erfahrung lag der Unterschied. Je mehr Berufserfahrung die
Teilnehmer hatten, desto mehr Beispiele hatten sie und gingen gleichzeitig etwas
befangener an die Themen heran. Je jlinger die Teilnehmer waren, desto groBer
war der SpaBfaktor.

16. Welche Teilnehmer kommen besonders gut mit SLT zurecht? Welche schlecht?

- Hoch motivierte Teilnehmer kamen besonders gut zurecht, antriebsschwache
Teilnehmer mit Konsumentenhaltung taten sich schwer (LA, LC).
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- Introvertierte hatten mehr Probleme, weil sie moglicherweise mehr Angste
hatten (LB).

- Teilnehmer mit Organisationsfihigkeit taten sich leichter, die Absprachen
in der Gruppe einzuhalten (LB).

- Durch das Lernen im Team konnten viele unterschiedliche Personlichkeits-
typen mit SLT gut lernen (LB).

- Teilnehmer, die die neue Lernmethode kennen lernen wollten, fiel es leichter,
mit dem SLT umzugehen (LC).

- Altere kamen wegen ihrer groBeren Erfahrung besser mit der Lernsituation
zurecht (LC).

17. Was wiirden Sie am SLT veriandern?

Als Verdnderungsideen wurde von den Lernberater genannt,

- die Motivation der Lernenden zu Beginn stirker zu aktivieren (LA),

- die Lerngruppen nur aus je einer Berufsgruppe zusammenzusetzen (LC),
- die Rolle des Organisators zu Beginn besser zu klaren (LC),

- die Moglichkeit der Selbststeuerung stirker herauszustellen (LC),

- mehr Fallorientierung in das Programm aufzunehmen (LB),

- andere Formen des Feedbacks auszuprobieren (LB).
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9. Bewertung der Ergebnisse und Ausblick

Sechs Elemente kennzeichnen das Lernkonzept des selbstgesteuerten Lernens

im Team:

1. Die Lernenden arbeiten in einer festen 4-6 Mitglieder groBen Gruppe zusam-
men, die Uber die neun Lerneinheiten hinweg bestehen bleibt.

2. Sie eignen sich das Wissen in einer dreistufigen Lernschleife an: Sie orien-
tieren sich in einem Thema, indem sie sich Wissen aneignen, erleben und
vertiefen das Wissen in Einzel- oder Gruppeniibungen und tauschen danach
ihre Ergebnisse in der Gesamtgruppe aus und geben sich Feedback.

3. Der Lernstoff liegt als praxisrelevantes Handlungswissen vor. Die Leittexte
sind als Verhaltenskochrezepte' beschrieben, an die sich unmittelbar eine
Ubung anschlieBt, in der das Wissen in Verhalten tGberfiihrt werden kann.

4. Ein Lernberater fiihrt sie in das Selbstlernen ein, steht in zwei Einheiten fir
Fragen und Vertiefungen zur Verfligung und schlieBt mit den Lernenden
in der Abschlusseinheit das Selbstlernprogramm ab. Er soll fiir inhaltliche
Klarheit und Tiefe sorgen sowie die Gruppendynamik stabilisieren.

5. Der Ablauf der Einheiten ist im Wesentlichen vorstrukturiert. Inhalte,
Arbeitsform und zeitlicher Ablauf sind vorgegeben. Bearbeitungstiefe,
Ubungs- und Feedbackintensitat liegen allerdings in der Hand der Lerngruppe.

6. Die Lerngruppe legt fiir jede Einheit im Rotationsverfahren einen Organi-
sator fest, der als Taktgeber fiir den vordefinierten Ablauf fungiert und den
Zeitbedarf fiir die Koordination in der Gruppe minimieren soll.

Dass das Konzept ,funktioniert’, hatte schon die Vorevaluation gezeigt: Die
Teilnehmer am SLT arbeiten die neun Lerneinheiten intensiv durch, sie eignen
sich Wissen an, sie erhdhen ihre Prasentationskompetenz, und sie sind zufrieden
mit ihrem Lernverlauf und Lernerfolg. Bei den Selbstlerntrainings gibt es kaum
Aussteiger, obwohl die Teilnahme freiwillig ist und das SLT zwei bis drei Monate
dauert. Die Trainings werden auch heute noch, sieben Jahre nach dem Start der
ersten Lerngruppe, in mehreren Organisationen genutzt.

Woran aber liegt es, dass das SLT so gut funktioniert? Ist die didaktische Auf-
bereitung des Stoffes so gut, dass die Teilnehmer motiviert bleiben; bewirkt das
Lernkonzept, also die Art, wie die Teilnehmer lernen, den Erfolg? Das zu klaren,
war das Ziel der vorliegenden Arbeit.

Auf vier unterschiedlichen Wegen nédherte sich die Arbeit der Kladrung der Fra-

gestellung:

1. Die 37 Teilnehmer an 7 SLT-Gruppen wurden jeweils am Ende jeder der
neun Lerneinheiten gebeten, ihren Lernerfolg, ihre Lernmotivation, den Grad
ihrer Selbststeuerung sowie die Zusammenarbeit in der Lerngruppe in einem
Fragebogen zu bewerten.
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2.

4.

Etwa drei Monate nach Abschluss des SLT-Trainings wurden 10 der 37 Teil-
nehmer Gber ihre Erfahrungen mit dem SLT befragt.

Drei Lernberater wurden tber ihre Beobachtungen des Lerngeschehens in
den Gruppen befragt und um eine Bewertung des SLT-Konzepts gebeten.
Vor Beginn des SLT wurden die 37 Teilnehmer Gber ihre Sebstlernbereitschaft
und uber ihre individuellen Lernvorbedingungen befragt, um magliche Ein-
fliisse auf den Lernverlauf und Lernerfolg zu ergriinden.

Die Verlaufsbefragung der Lerngruppenteilnehmer (Punkt 1) fiihrte zu den fol-
genden wesentlichen Erkenntnissen:

Die Anwesenheit eines Lernberaters verstarkte teilweise den Lernerfolg, die
Lernmotivation und Zusammenarbeit in der Gruppe sowei den Transfer.
Die Teilnehmer hielten eine verstarkte Selbstaufmerksamkeit tGiber alle neun
Lerneinheiten hinweg aufrecht.

Das Kompetenzerleben der Teilnehmer steigerte sich kontinuierlich.

Ob die Lernenden sich als selbstgesteuert empfanden, blieb bei der Verlaufs-
befragung unklar, weil die Ergebnisse zu uneinheitlich waren.

Die groBten Motivationsquellen waren die Gruppe, das eigene Tun und die
Riickmeldungen der anderen Lerngruppenteilnehmer.

Extrem positiv erlebten die Teilnehmer die Zusammenarbeit und die Lern-
unterstiitzung in der Gruppe.

In der Nachbefragung der Lernenden (Punkt 2) zeigten sich die folgenden
Ergebnisse:

Die Teilnehmer empfanden sich als liberwiegend selbstgesteuert, weil kein
Trainer anwesend war, sie ihre Lernintensitat selber steuern konnten und
der Lernverlauf zwar vorgegeben aber dennoch modifizierbar war.

Ihre Lernmotivation hat das Interesse am Thema, die Arbeit in den Peer-
groups und das steigende Kompetenzerleben gefdrdert.

Die Teilnehmer erachteten die Lernschleife als eine fiir sie hilfreiche und
sinnvolle Struktur.

Das Verhalten des Lernberaters fanden sie unterstiitzend und angemessen.
Die Arbeit in der Lerngruppe empfanden sie als intensiv und forderlich.

8 von 10 Teilnehmer attestierten sich, durch das SLT viel gelernt zu haben.
Als Unterschied zu anderen Lernformen nannten sie das gemeinsame Lernen
mit anderen, verbunden mit der gegenseitigen Unterstlitzung, die héhere
Eigenaktivitat durch das selbststandige Erarbeiten der Lerninhalte, die
direkte Umsetzung des Gelernten und die darauf folgende Riickmeldung
der Gruppe.
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Die wichtigsten Aussagen der Lernberater zum Verlauf des SLT (Punkt drei

waren:

- Die Lernenden empfanden sich als selbstgesteuert und haben zum Teil auch
in steigendem MaBe von der Selbststeuerung Gebrauch gemacht.

- Die anstehenden Anwendungssituationen, der Wille zur Kompetenzerwei-
terung und das Lernen in der Gruppe haben die Lernmotivation geférdert.

- Die Lernschleife stellte eine hilfreiche Lernstruktur dar.

- Als Lernberater haben die Interviewten aus ihrer Sicht das Lernen unterstiitzt
ohne zu stark zu intervenieren.

- Die Lerngruppe hat das Lernen gefordert, in einzelnen Situationen aber auch
reduziert.

- Die meisten Teilnehmer am SLT haben deutlich an Prasentationskompetenz
gewonnen, einige waren allerdings aus Sicht der Lernberater resistent gegen
Lernen.

- Es gab auBer einem Teilnehmer (aus Termingriinden) keinen Teilnehmer, der
aus dem SLT ausgestiegen ist, die Lernintensitat war allerdings unterschied-
lich.

- Mit dem SLT kommen viele unterschiedliche Personlichkeitstypen zurecht.
Besonders gut zurecht kamen Teilnehmer, die hoch motiviert waren, die eine
gute Organisationsfahigkeit mitbrachten, die neugierig auf die neue Lehr-
methode waren oder die dlter waren und dadurch tiber mehr Erfahrungen
verfligten.

Vergleicht man die Erkenntnisse der drei Untersuchungen, fallt auf, dass sie sich
nicht widersprechen. Die meisten Aussagen stiitzen sich sogar gegenseitig.

Lediglich bei der Bewertung der Lerngruppen zeigen sich Unterschiede. Wah-
rend die Lernenden direkt nach den Lerneinheiten und auch nach drei Mona-
ten im Interview die Arbeit in den Lerngruppen fast uneingeschrankt positiv
bewerten, sehen die Lernberater dies etwas kritischer. Die Lerngruppe hat die
Einzelnen aus ihrer Sicht meist zum Lernen stimuliert, manchmal aber auch
gebremst, wenn sich eine Gruppendynamik aufbaute, den Lernstoff abzuleh-
nen und deshalb die Lernintensitit zu reduzieren statt das fiir sie Wissenswerte
herauszufiltern.

Ob die Lernenden sich als selbstgesteuert empfinden, konnte die Vorbefragung
noch nicht kldren. Im Interview waren sich aber sowohl die Lernenden selber
als auch die Lernberater einig, dass die Teilnehmer ihr Lernen als selbstgesteuert
erlebt und die Selbststeuerung auch genutzt haben. Der hohe Vorstrukturie-
rungsgrad hat diesen Eindruck nicht getriibt. Wichtiger war es, ohne Trainer
lernen zu konnen, die Lernintensitat selber zu regulieren und den Ablauf selber
steuern und ggf. anpassen zu kdnnen.
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Interessant ist dabei die Rolle des Lernberaters. Die Verlaufsbefragung zeigte
deutlich, dass die Anwesenheit des Lernberaters den Lernerfolg und die Lern-
motivation steigerte. Tendenziell miisste das das Autonomieerleben schmalern.
Sowohl Lernende als auch Lernberater schilderten aber im Interview, dass die
Gruppen die Lernberater als unterstiitzend aber nicht vorgebend erlebt haben.
Die Lernberater miissen also fiir die jeweilige Gruppensituation passende Lern-
angebote machen, ohne diese von sich aus durchzusetzen.

Wiahrend die Lerninhalte als Motivationsfaktor bei der Verlaufsbefragung keine
bedeutende Rolle spielten, riickte dieser Aspekt in den bilanzierenden Interviews
sowohl bei den Lernenden als auch bei den Lernberatern erneut in den Focus.
Das Interesse am Thema und die anstehenden Anwendungssituationen waren fiir
beide Gruppen ein wichtiger Motivationsfaktor. Daneben beschreiben alle drei
Untersuchungen einen Kern, der die Motivation zum selbstgesteuerten Lernen
ausmacht: das selbststandige Aneignen und Umsetzen von Lerninhalten in einer
Gruppe, welche Riickmeldung lber den Lernerfolg gibt und so ein steigendes
Kompetenzerleben ermaglicht.

Dieser Kern der Motivation fiir das selbstgesteuerte Lernen deckt sich mit den
Erkenntnissen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci & Ryan.
Handlungsenergie erzeugen danach besonders drei psychologische Grundbe-
diirfnisse:

e das Bediirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit
e das Bediirfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung
e das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit.

Die Ergebnisse der vorliegenden Evaluationsstudie unterstreichen eindrucksvoll,
welches Potential in Lernsettings steckt, die diese Grundbediirfnisse berticksich-
tigen und erfillen.

Bei den individuellen Vorbedingungen der Lerngruppen-Teilnehmer (Punkt 4)
lieBen sich zum groBen Teil keine Einfliisse auf den Lernverlauf und den Lern-
erfolg nachweisen:

- Die mit dem Selbstlern-Profil von Will erfasste Selbstlernbereitschaft hatte
keinen Einfluss auf den Lernverlauf, obwohl die Streuung der Werte groB
war, d.h., es in der Auspragung der Selbstlernbereitschaft groBe Unterschiede gab.

- Es machte fiir den Lernverlauf keinen Unterschied, ob die Lernenden selber
initiativ waren oder von ihrem Vorgesetzten bzw. der Personalentwicklung
angeregt wurden, am SLT teilzunehmen.

- Weiterbildungsroutine, inhaltliche Vorerfahrungen, eine Praferenz fiir
bestimmte Lernwege, wie z.B. sich Inhalte durch eigenes Handeln anzueig-
nen sowie die Menge potentieller Anwendungssituationen hatten ebenfalls
keinen Einfluss auf den Lernverlauf.
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- Alteren Teilnehmern fiel es leichter, sich in der Lerngruppe zu orientieren,
und sie profitierten mehr von der Gruppe fiir ihr Lernen.

Auch die Lernberater beschrieben in den Interviews, dass altere Lerner vom SLT
mehr profitieren. Sie fiihrten das auf die groBere Erfahrung der Alteren zuriick,
die dadurch die Lerninhalte besser bearbeiten konnten. Im Gegensatz dazu
wiesen die Ergebnisse aus der Untersuchung der individuellen Vorbedingungen
eher auf ein besseres Beherrschen der Gruppendynamik hin. Altere Lerngrup-
penmitglieder profitieren also vom SLT. Warum das genau der Fall ist, konnte
die vorliegende Studie jedoch nicht klaren.

AuBer dem Alter konnten keine weiteren Einfllsse individueller Vorbedingungen
auf den Lernverlauf und Lernerfolg nachgewiesen werden. Obwohl sich die Ler-
nenden in Selbstlernbereitschaft, Anmeldeverhalten, Weiterbildungserfahrung,
inhaltlicher Vorerfahrungen, praferiertem Lernweg und Anwendungshaufigkeit
deutlich voneinander unterscheiden, hat dies keine Auswirkungen auf ihren
Lernerfolg. Das SLT ldsst sich demnach sehr breit erfolgreich einsetzen.

Auch die Tatsache, dass das SLT in gleicher Form in drei sehr unterschiedlichen
Organisationen fiir unterschiedliche Zielgruppen eingesetzt wird, stiitzt diese
Schlussfolgerung.

Eine Reihe von methodischen Kritikpunkten schrankt allerdings die Aussagekraft
der bisherigen Schlussfolgerungen ein:

Ein GroBteil der Ergebnisse beruht auf subjektiven Selbsteinschatzungen der
Lernenden beziiglich ihrer individuellen Vorbedingungen und beziiglich des
Lernverlaufs bzw. Lernerfolgs. Lediglich die Interviews der Lernberater stellen
ein gewisses MaB an AuBensicht her.

Um zu objektiveren Aussagen zu gelangen, ware sicherlich der Einsatz einer
Kontrollgruppe gut, die z.B. dasselbe Thema bearbeitet, aber einen anderen
Lernweg nutzt. Der Lernerfolg kdnnte mit einem Test des Prasentationsverhal-
tens erfasst werden.

Die Konstruktion der Fragebdgen und Interviewfragen folgte nicht konsistent
einer Gesamttheorie. Auch dadurch konnten die Ergebnisse heterogener aus-
gefallen sein.

Das Selbstlern-Profil von Will erscheint zumindest den vorliegenden Daten
nach nicht ausreichend validiert und lasst nur eingeschrankte Aussagen zu.

SchlieBlich war die Stichprobe mit 37 Probanden relativ klein. Hinzu kam, dass
die Bereitschaft zum Ausfiillen der Verlaufsfragebdgen abnahm und die Daten-
lage somit zwischen der vierten und der achten Lerneinheit l6cherig wurde.
Damit waren signifikante Ergebnisse schwerer zu erzielen.
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Trotzdem hat die Evaluationsstudie ermutigende Ergebnisse gebracht. Das
selbstgesteuerte Lernen im Team lasst sich flr sehr unterschiedliche Zielgruppen
einsetzen. Es schafft einen Lernrahmen, in dem die Teilnehmer selbstgesteuert,
motiviert und erfolgreich lernen kénnen. Weitere Forschung zum selbstgesteu-
erten Lernen im Team konnte in zwei Richtungen gehen:

Zum einen sollten methodisch besser abgesicherte Studien die Wirksamkeit
des SLT stichhaltiger nachweisen. Hier ware aus meiner Sicht von besonderem
Interesse, das Lernen im Team mit Einzellernen zu vergleichen.

Zum anderen sollten Forschungsarbeiten die Weiterentwicklung der Methode
zum Ziel haben. Eine Kombination des SLT mit dem Konzept des situierten
Lernens ist meiner Meinung vielversprechend. Auch der Einsatz des SLT beim
Aufbau von Fachwissen im Vergleich zum eher verhaltensorientierten SLT-Inhalt
der vorliegenden Studie konnte von Interesse sein.

Ich erhoffe mir, dass die vorliegende Studie anderen Konstrukteuren von Lern-
umgebungen die folgenden Anregungen fiir ihre Konzepte des selbstgesteuerten
Lernens geben kann:

® Die Lerninhalte vorzustrukturieren verringert nicht die erlebte Selbststeue-
rung, sondern erleichtert das Lernen.

® Die Lernenden zu begleiten und zu beraten ist ein wichtiger Erfolgsfaktor
flir selbstgesteuertes Lernen.

® Lernprozesse anwendungsorientiert zu gestalten, z.B. durch den Einsatz der
Lernschleife, erhoht die Lernmotivation und erleichtert den Wissenstransfer
in die Handlungsebene.

e FEine gut strukturierte Lerngruppe ist ein sich meist selbst stabilisierendes
Motivationsinstrument. Wenn einzeln gelernt wird, wie meist beim E-Lear-
ning der Fall (vgl. zu dieser Problematik Reinmann-Rothmeier & Mandl
2002), ist deutlich mehr Energieaufwand auf Seiten des Lernenden und des
Lehrenden notig, um die Lernmotivation dauerhaft aufrechtzuerhalten.
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Organisation

Thema

Gruppe

Item 1

S9.1

S1.1 S2.1 S3.1 S4.1 S5.1 S6.1 S7.1 S8.1 S.1.2
1 7 | Stadt HH Prasentation 2 . 6 6 7 7 6 7 5 7 .
2 8 | Stadt HH Prasentation 2 . 7 7 7 7 7 7 1 7 .
3 9 | Stadt HH Préasentation 2 . 7 7 7 6 6 7 5 7 .
4 10| Stadt HH Préasentation 2 . 7 7 7 7 6 . 4 7 .
5 11| Stadt HH Préasentation 2 . 7 7 7 6 5 7 6 7 .
6 12| Stadt HH Prasentation 2 . 7 7 7 6 6 7 6 . .
7 13| Boehringer Ing. | Prasentation 3 6 6 7 7 1 5 . 5 . 6
8 14| Boehringer Ing. | Préasentation 3 7 . 7 7 2 1 . 6 . 6
9 15| Boehringer Ing. | Prasentation 3 6 6 6 7 2 1 . 6 . 7
10 16| Boehringer Ing. | Prasentation 3 7 1 7 7 4 2 . 5 . 7
11 17| Boehringer Ing. | Préasentation 3 7 1 7 7 6 3 . . . 7
12 18| Otto (Azubis) Prasentation 4 7 7 7 6 6 6 7 7 . 7
13 19| Otto (Azubis) Préasentation 4 7 5 7 6 5 6 7 6 . 6
14 20| Otto (Azubis) Prasentation 4 7 5 7 6 5 6 6 4 . 6
15 21| Otto (Azubis) Prasentation 4 6 3 7 6 4 6 6 4 . 5
16 22| Otto (Azubis) Prasentation 4 6 . 6 5 . 3 6 . . 5
17 23| Otto (Azubis) Prasentation 4 5 . 6 4 . . 5 . . 5
18 24| Otto Bildungspr. | Prasentation 5 7 7 7 6 6 7 7 6 . 7
19 25| Otto Bildungspr. | Prasentation 5 6 6 7 6 5 6 6 6 . 6
20 26| Otto Bildungspr. | Prasentation 5 6 6 7 5 5 6 6 6 . 6
21 27| Otto Bildungspr. | Prasentation 5 6 6 6 5 . 6 6 6 . 6
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S6.12

S5.12

S3.12

S2.12

S1.12

S9.11

S8.11

S7.11

S6.11

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21




S$9.13 |Ein...

13

S$8.13

S7.13

S$6.13

S5.13

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21




Ifd Nummer Organisation Gruppe Code (0.1) leicht anz...|(0.2) richtig ler...[(0.3) unsicher ...|(0.4) leicht lernen{(0.5) keine Lus...
1 1 | Boehringer Ing... 1 | Oliver 3 4 3 4 2
2 2 | Boehringer Ing... 1| Doro 4 4 3 . 3
3 3 | Boehringer Ing... 1| Katze 4 5 2 4 1
4 4 | Boehringer Ing... 1 | Miriam 4 . 3 3 2
5 5| Boehringer Ing... 3 | MzZ-MC 14 . 4 2 4 4
6 6 | Boehringer Ing... 3| Erniebert 3 4 4 4 1
7 7 | Boehringer Ing... 2 | John 3 4 3 3 2
8 8 | Boehringer Ing... 2 | Sister 4 5 2 2 1
9 9 | Boehringer Ing... 2 | Willy 4 4 2 4 2
10 10| Boehringer Ing... 216520 4 3 4 3 3
11 11| Boehringer Ing... 2 | Australien 4 3 3 3 2
12 12| Boehringer Ing... 2 | edding no.1 4 5 3 4 1
13 13| Boehringer Ing... 3| Steffi 4 3 3 4 1
14 14| Boehringer Ing... 3| Spinning 4 4 2 4 3
15 15| Boehringer Ing... 3| Porsche 4 4 1 4 1
16 16| Boehringer Ing... 4 [ Mr. X 4 4 2 4 2
17 17| Boehringer Ing... 4 | Nadine 2 3 2 3 2
18 18| Boehringer Ing... 4 | Knuddy 4 4 3 2 2
19 19| Boehringer Ing... 4 | Markus 3 3 2 4 3
20 20| Otto Versand 5| Anna 4 5 2 3 1
21 21| Otto Versand 5(y973 4 4 3 . 1
22 22| Otto Versand 5| @007 4 4 1 4 1
23 23| Otto Versand 5 | Niko 4 4 1 3 1
24 24| Otto Versand 6 | Marco 3 4 4 2 3
25 25| Otto Versand 6|Y973H 3 4 2 . 4
26 26| Otto Versand 6 | Hannes 4 4 1 3 1
27 27| Otto Versand 6 | Puma 4 5 1 4 2
28 28| Otto Versand 6 | ISBB . . . . .
29 29| Otto Versand 7 | Felix 3 3 4 3 2
30 30| Otto Versand 7 | Sven 4 4 2 3 1
31 31| Otto Versand 7 | ABC1X 4 5 1 4 2
32 32| Otto Versand 71220169 3 4 2 4 4
33 33| Otto Versand 7 | Bird 4 4 2 4 1
34 34| Otto Versand 7 | Siggi 4 4 4 4 1
35 35| Otto Versand 7|426A 4 4 1 4 1
36 36| Otto Versand 7(1311078 3 4 2 2 2
37 37| Otto Versand 7 | Walsum 3 4 2 4 1




(0.14) Spal an ...

(0.13) kann alle...

(0.12) bei Inter...

(0.10) bei Nichtv..|(011) erst zufr...

(0.9) nur Lust ...

1(0.8) notwendig...

(0.7) nur lernen..

(0.6) unsicher ...

10
11
12
13

14
15
16
17
18

19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(0.23) Idee zur Weiter..,

(0.22) mit Wille...

(0.21) Ohne An...

(0.20) bei Inter...

(0.19) wenn sc...

(0.18) wenig Fr...

(0.17) lernen is...

(0.16) probiere...

(0.15) finde lei...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20

21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(0.31) Vorwissen|(0.32) wie oft a...

(0.30) Prasent...

15
10
50
10

10
10
15

10
15

10

10
10
25
11

10
50

10
50
30
15

10

10
100

35

(0.29) Lernweg...

(0.28) Lernweg...

(0.27) Lernweg...

(0.26) Lernweg...

(0.25) Lernweg...

(0.24) wie oft ...

10

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(8.1) heute vi...

(7.1) heute viel...

(6.1) heute viel...

(5.1) heute viel...

1. heute viel gelernt

(4.1) heute ...

(3.1) heute viel...

(2.1) heute viel...

(1.1) heute viel...

(0.33) Altersgr...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(1.3) lernen wa...

2. Mdglichkeiten mitzugestalten

(4.2) Moglichkei...

(8.2) Moglichkei...

(7.2) Moglichkei...

(6.2) Moglichkei...

(5.2) Mdoglich...

(3.2) Maglichkei...

(2.2) Moglichkei...

(1.2) Moglichkei...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27

28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(2.4) aktiv in d...

(1.4) aktiv in d...

3. lernen, was ich wollte

(2.3) lernen, wa..|(3.3) lernen, wa..|(4.3) lernen, wa..|(5.3) lernen, wa..|(6.3) lernen, wa..

(8.3) lernen, was ...

|(7.3) lernen, wa...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(3.5) konnte mi...

(2.5) konnte mi...

(1.5) konnte mi...

4. aktiv in der Lerneinheit

(4.4) aktiv in d...

(8.4) aktiv in der...

(7.4) aktiv in d...

(6.4) aktiv in d...

(5.4) aktiv in d...

(38.4) aktiv in d...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20

21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




6. motiviert di

(4.6) motiviert ...

(3.6) motivert ...

(2.6) motiviert ...

(1.6) motiviert ...

5. konnte mich gut konzentrieren

(4.5) konnte mi...

(8.5) konnte m...

(7.5) konnte mi...

(6.5) konnte mi...

(5.5) konnte mi...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




7. motivert durch Material

(4.7) motiviert ...

(5.7) motiviert ...

(3.7) motiviert ...

(2.7) motiviert ...

|(1.7) motiviert ...

rch Thema
(5.6) motiviert ...

(8.6) motivie..

(7.6) motiviert ...

(6.6) motiviert ...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




8. motiviert durch Tun

(4.8) motiviert ...

(6.8) motiviert ...

(5.8) motiviert ...

(3.8) motiviert ...

(2.8) motiviert ...

(1.8) motiviert ...

(8.7) motiviert durch ...

(7.7) motiviert ...

(6.7) motiviert ...

10
11
12
13

14
15
16
17
18

19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




9. motivert durch Riuckmeldungen

(7.9) motiviert ...

(6.9) motiviert ...

(5.9) motiviert ...

(4.9) motiviert ...

(3.9) motiviert ...

(2.9) motiviert ...

(1.9) motiviert ...

(8.8) motiviert ...

(7.8) motiviert ...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




10. motiviert durch Gruppe

(4.10) motivier...

(8.10) motiviert d...

(7.10) motivier...

(6.10) motivier...

(5.10) motivier...

(3.10) motivier...

(2.10) motivert...

motivie...

(1.10)

(8.9) motiviert dur...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(1.12) gut zusa...

11. hat SpalR gemacht

(4.11) hat Spal...

(8.11) hat Spal3...

(7.11) hat SpalR...

(6.11) hat SpaR...

(5.11) hat SpaRB...

(3.11) hat SpaRi...

(2.11) hat Spal...

(1.11) hat SpalR...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27

28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




J(2.13) Gruppe h..|

(1.13) Gruppe h..

12. gut zusa,,emgearbeitet

(4.12) gut zusa...

(7.12) gut zusa..|(8.12) gut zusa...

(6.12) gut zusa...

(5.12) gut zusa...

(3.12) gut zusa...

(2.12) gut zusa...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(3.14) Gruppen...

(2.14) Gruppen...

(1.14) Gruppen...

13. Gruppe hat gefordert

J(4.13) Gruppe h..

(8.13) Gruppe hat ...

(7.13) Gruppe h...

/(6.13) Gruppe h...

](5.13) Gruppe h..

(3.13) Gruppe h..

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22

23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




15. noch ofter an

(4.15) noch oft...

(3.15) noch oft...

(2.15) noch oft...

(1.15) noch oft...

14. gruppenposition ok

(4.14) Gruppen...

(7.14) Gruppenpo..)(8.14) Gruppenposi...

(6.14) Gruppen...

(5.14) Gruppen...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




16. beobachte genauer

(5.16) beobach...

(4.16) beobach...

(3.16) beobach...

(2.16) beobach...

(1.16) beobach...

Thema gedacht
(5.15) noch oft...

(8.15) noch of...

(7.15) noch of...

(6.15) noch oft...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




17. gut anwendbar

(4.17) gut anw...

(6.17) gut anw...

(5.17) gut anw...

(3.17) gut anw...

(2.17) gut anw...

(1.17) gut anw...

(8.16) beobach...

(7.16) beobach...

(6.16) beobach...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23

24
25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




inzwischen kompetenter

18.
(4.18) bin inzwi...

(7.18) bin inzwi...

(6.18) bin inzwi...

(5.18) bin inzwi...

(3.18) bin inzwi...

(2.18) bin inz...

(8.17) gut anwendbar|(1.18) bin inzwi...

(7.17) gut anw...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24

25

26
27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




19. war Organisator

(4.19) war Org...

(8.19) war Organisa...

(7.19) war Org...

(6.19) war Org...

(5.19) war Org...

(3.19) war Org...

(2.19) war Org...

(1.19) war Org...

(8.18) bin inzwisc...

10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25

26
27

28
29
30
31

32
33
34
35
36
37




(9.1) heute viel...

(9.2) Moglichkei...

(9.3) lernen, wa...

(9.4) aktiv in d...

(9.5) konnte mi...

(9.6) motiviert ...

(9.7) motiviert ...

(9.8) motiviert ...

(9.9) motiviert ...
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(9.10) motivier...

(9.11) hat Spalis...

(9.12) gut zusa...

(9.13) Gruppe...

(9.14) Gruppen...

(9.15) noch oft...

(9.16) beobach...

(9.17) gut anw...

(9.18) bin inzwi...
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(9.19) war Org...| Lernmotivaton Extreme SLM Anmeldung 1/2 Buch Erzahlen |Vormac...| Ausprobieren Video starke Auspro...|Eing...
1 . 72| Mitte 2,0 1 2 4 3 5 2
2 . 60| untere 10% 2,0 2 1 5 4 3 1
3 . 78| Mitte 2,0 . 1 . 5 . 1
4 . 65| untere 10% 2,0 4 2 4 3 3 2
5 1 63| untere 10% 2,0 . . . 5 . 1
6 1 80 | Mitte 1,0 1 3 4 5 2 1
7 . 69| Mitte 2,0 1 3 5 4 2 1
8 . 75| Mitte 2,0 3 4 5 2 1 2
9 . 76| Mitte 1,0 1 3 5 4 2 1
10 . 68| Mitte 2,0 1 3 5 4 2 1
11 . 65| untere 10% 2,0 3 1 2 5 4 1
12 . 82| Mitte 2,0 1 2 3 5 4 1
13 1 82| Mitte 2,0 1 3 4 5 2 1
14 1 72| Mitte 1,0 1 3 4 5 2 1
15 1 81| Mitte 2,0 5 5 5 1 5 2
16 . 77| Mitte 2,0 . . . 5 . 1
17 . 61| untere 10% 2,0 . . . 5 . 1
18 . 66 | Mitte 2,0 1 2 5 4 3 1
19 . 65| Mitte 2,0 1 4 3 5 2 1
20 . 77| Mitte 1,0 3 1 4 5 2 1
21 . 70| Mitte 1,0 . . . 1 . 2
22 . 85| hochste 10% 1,0 . . 1 . . .
23 . 87 | hochste 10% 1,0 4 4 2 5 2 1
24 . 60| Mitte 2,0 2 3 5 4 1 1
25 . 67| Mitte 1,0 1 3 5 4 2 1
26 . 86 [ hochste 10% 1,0 1 4 3 5 3 1
27 . 87 | hbchste 10% 2,0 2 4 3 5 1 1
28 . 0 | Mitte . . . . . . .
29 . 62| Mitte 2,0 1 3 5 4 2 1
30 . 78| Mitte . 2 4 3 5 1 1
31 . 79| Mitte 1,0 1 5 3 4 2 1
32 . 70| Mitte . 3 2 4 5 1 1
33 . 83| hochste 10% 1,0 2 3 5 4 1 1
34 . 78| Mitte 1,0 1 4 2 5 3 1
35 . 78| Mitte 1,0 1 2 3 5 4 1
36 . 72| Mitte 1,0 1 5 4 3 2 2
37 . 79| Mitte 1,0 3 1 2 5 4 1




Iteminterkorrelationen Selbstlernprofil Gesamtgruppe / Untergruppe Boehringer / Untergruppe Otto Versand

- - Correlation Coefficients - -

@0.1_LE @0.2_RI @0.3_UN @0.4 LE @0.5 KE @0.6_UN @0.7_NU @0.8_ NO @0.9 NU

€0.1_LE 1,0000 ,3695 -,2189 ,1498 -,3875 -,1519 -,1919 ,1633 -,1940
(  35) ( 34) (  35) (  32) (  35) ( 34) ( 35) (  35) (  35)
P= , pP= ,031 P= ,207 P= ,413 pP= ,021 pP= ,391 P= ,269 P= ,349 P= ,264
€0.2 RI ,3695 1,0000 -,3598 ,0722 -,2540 -,0641 -,2637 ,3730 -,1291
( 34) ( 35) ( 35) (  32) (  35) ( 34) ( 35) (  35) (  35)
pP= ,031 P= , pP= ,034 P= ,694 p= ,141 p= ,719 pP= ,126 P= ,027 P= ,460
@0.3_ UN -,2189 -,3598 1,0000 -,2477 ,1451 ,1751 ,2868 -,2365 -,1186
(  35) ( 35) ( 36) (  33) (  36) ( 35) (  36) (  36) (  36)
P= ,207 P= ,034 P= , P= ,165 P= ,398 p= ,314 P= ,090 P= ,165 P= ,491
€0.4 LE ,1498 ,0722 -,2477 1,0000 -,0403 -,0309 -,0643 -,0993 -,0556
(  32) ( 32) ( 33) (  33) (  33) ( 32) ( 33) (  33) (  33)
P= ,413 P= ,694 P= ,165 pP= , P= ,824 P= ,867 pP= ,722 P= ,582 P= ,759
@0.5_ KE -,3875 -,2540 ,1451 -,0403 1,0000 ,4968 ,4118 ,1202 -,0787
(  35) ( 35) ( 36) (  33) (  36) ( 35) (  36) (  36) (  36)
pP= ,021 p= ,141 pP= ,398 pP= ,824 P= , P= ,002 pP= ,013 P= ,485 P= ,648
@0.6__ UN -,1519 -,0641 ,1751 -,0309 ,4968 1,0000 ,3803 ,2387 ,1092
( 34) ( 34) (  35) (  32) (  35) ( 35) ( 35) (  35) (  35)
P= ,391 p= ,719 p= ,314 P= ,867 P= ,002 P= , pP= ,024 P= ,167 P= ,532
€0.7__ NU -,1919 -,2637 ,2868 -,0643 ,4118 ,3803 1,0000 ,1357 -,0340
(  35) ( 35) ( 36) ( 33) (  36) ( 35) (  36) (  36) (  36)
P= ,269 P= ,126 P= ,090 pP= ,722 P= ,013 pP= ,024 P= , P= ,430 P= ,844
@0.8__NO ,1633 ,3730 -,2365 -,0993 ,1202 ,2387 ,1357 1,0000 ,0000
(  35) ( 35) ( 36) (  33) (  36) ( 35) ( 36) (  36) (  36)
P= ,349 pP= ,027 pP= ,165 P= ,582 P= ,485 P= ,167 P= ,430 pP= , P=1,000
€0.9 NU -,1940 -,1291 -,1186 -,0556 -,0787 ,1092 -,0340 ,0000 1,0000
(  35) ( 35) ( 36) (  33) (  36) ( 35) ( 36) (  36) (  36)
P= ,264 P= ,460 pP= ,491 P= ,759 P= ,648 P= ,532 pP= ,844 P=1,000 P= ,
€0.10_ B ,2582 ,2888 -,2987 ,0353 -,3192 -,0742 -,2191 ,3071 ,0436
(  35) ( 35) ( 36) (  33) (  36) ( 35) ( 36) (  36) (  36)
pP= ,134 P= ,092 pP= ,077 P= ,845 P= ,058 P= ,672 pP= ,199 P= ,069 pP= ,801
€0.11_E -,0822 -,1037 -,0741 -,3415 ,2889 ,0741 ,1837 ,2730 -,1607

35) ( 35) 36) 33) 36) ( 35)

( ( ( ( 36)
P= ,639 p= ,553 P= ,667 p= ,052 P= ,087 P= ,672

( (
;1283 P= ,107 P= ,349

g~
I

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed

@0.10__ B
,2582
( 35)
P= ,134
;2888
( 35)
P= ,092
-,2987
( 36)
P= ,077
,0353
( 33)
P= ,845
-,3192
( 36)
P= ,058
-,0742
( 35)
P= ,672
-,2191
( 36)
P= ,199
, 3071
( 36)
P= ,069
,0436
( 36)
P= ,801
1,0000
( 36)
=
,1002
( 36)
P= ,561

€0.11_E

-,0822
35)

= ,639

H ~

-,1037
¢ 35
pP= ,553

-,0741
( 36)
P= ,667

;3415
« 33
P= ,052

,2889
( 36)
pP= ,087

,0741
( 35)
P= ,672

,1837
( 36)
p= ,283

12730
( 36)
pP= ,107

-,1607
( 36)
P= ,349

;1002


Christoph Berg
Iteminterkorrelationen Selbstlernprofil Gesamtgruppe / Untergruppe Boehringer / Untergruppe Otto Versand


17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 2
- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E
€0.12_ B ,5018 ,6165 -,4981 ,0989 -,3379 ,0290 -,2883 ,3829 ,1350 ,3156 -,1371

( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,002 P= ,000 P= ,002 P= ,584 P= ,044 P= ,869 P= ,088 pP= ,021 P= ,432 P= ,061 P= ,425

€0.13_ K -,0531 ,2000 -,2265 /3274 -,0221 ,0287 ,0038 ,0441 -,0506 /1127 ,0451
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,762  P= ,249  P= ,184  P= ,063 P= ,898  P= ,870  P= ,982  P= ,798  P= ,770  P= ,513  P= ,794
€0.14_S /4387 12612 -,5463 ;1932 -,4597 -,3370 -,4777 -,0126 -,1517 /5095 -,0361
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,008  P= ,130  P= ,001  P= ,281  P= ,005 P= ,048  P= ,003  P= ,942  P= ,377  P= ,002  P= ,834
€0.15_F /3970 12048 -,0833 12743 -,2765 ,1893 -,3107 -,0394 -,1054 12145 -,0282
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,018  P= ,238  P= ,629  P= ,122  P= ,103  P= ,276  P= ,065 P= ,819  P= ,541  P= ,209  P= ,870
€0.16_ P 12506 /3732 -,3706 13553 -,2060 -,1708 -,0266 ,0614 -,0938 /1465 -,2292
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,147  P= ,027  P= ,026  P= ,042  P= ,228  P= ,326 P= ,878  P= ,722  P= ,586  P= ,394  P= ,179
€0.17_ L -,0447 ,0000 -,2007 -,1394 /5518 14226 12550 ,0136 ,0725 -,1371 /1846
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,799  P=1,000  P= ,240  P= ,439  P= ,000 P= ,011  P= ,133  P= ,937  P= ,674  P= ,425  P= ,281
€0.18_ W -,1096 ,1508 ,0709 -,3227 /1595 -,0109 -,0406 ,0048 -,0384 -,0428 ,1218
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,531  Pp= ,387  P= ,681  P= ,067 P= ,353  P= ,950  P= ,814  P= ,978  P= ,824  P= ,804  P= ,479
€0.19_ W -,3042 -,3910 12152 -,4239 /2958 12790 /1535 -,0598 /5258 -,2420 ,0406
( 34) ( 34) ( 35) ( 32) ( 35) ( 34) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35)
p= ,080  P= ,022  P= ,214  P= ,016 P= ,085 P= ,b110 P= ,379  P= ,733  P= ,001  P= ,161  P= ,817
€0.20_ B /3512 /3803 -,1552 -,2711 -,1770 -,2134 ,1391 /1744 -,2454 /2818 12728
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,039  P= ,024  P= ,366 P= ,127  P= ,302  P= ,218  P= ,418  P= ,309  P= ,149  P= ,096  P= ,107
€0.21_0 -,2865 -,1640 12566 -,3191 /4905 /3481 ,1888 12322 -,1694 -,1374 13762
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,095  P= ,347  P= ,131  P= ,070  P= ,002  P= ,040  P= ,270  P= ,173  P= ,323  P= ,424  P= ,024
€0.22_ M 12802 12324 -,2086 12387 -,1100 -,1956 -,0791 /1656 -,1696 1712 12587
( 35) ( 35) ( 36) ( 33) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,103  P= ,179  P= ,222  P= ,181  P= ,523  P= ,260  P= ,647  P= ,334  P= ,323  P= ,318  P= ,128

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 3
- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E
€0.23 I -,1854 -,1341 ,2951 -,1113 ,3756 ,4078 ,4648 ,1858 -,0923 -,4560 ,4314

( 33) ( 33) ( ( ( 34) ( 33) ( ( 34) ( 34) ( 34) ( 34)
P= ,302 P= ,457 P= ,090 P= ,551 P= ,029 P= ,018 P= ,006 P= ,293 P= ,603 P= ,007 P= ,011

@0.24_ W 12334 ,0935 /2705 /0801 -,1007 -,0604 ;1339 ,0102 ;13242 -,0634 -,0111
( 25) ( 24) ( ( ( 25)  24) ( ( ( 25) (  25) « 25)
pP= ,261 P= ,664 p= ,191 p= ,716 P= ,632 p= ,779 pP= ,523 pP= ,961 p= ,114 p= ,763 pP= ,958

@0.30_ P ;1447 12075 -,0021 -,0214 -,1872 -,2595 -,0669 /1256 -,2519 ,1853 -,1757
« 32) (32 ( ( ( 33) (32 ( ( ( 33) (33 « 33
P= ,429 pP= ,254 pP= ,991 p= ,911 p= ,297 p= ,151 p= ,711 P= ,486 p= ,157 pP= ,302 p= ,328

@0.31_ v ,0849 ,0000 ,2500 -,2310 ,1078 ,0539 /2008 ,0828 ,0000 -,1195 ,1609
( 35) ( 35) ( ( ( 36) (  35) ( ( 36) ( 36) (  36) ( 36)
P= ,628 P=1,000 p= ,141 p= ,196 p= ,531 p= ,758 P= ,240 pP= ,631 P=1,000 p= ,488 pP= ,348

@0.32_ W ,1785 ,0000 -,1985 /1508 ,0557 ;1573 ,0613 ;1228 -,1159 ,0898 -,1138
( 35) (  35) ( ( ( 36) (35 ( ( ( 36) (  36) ( 36)
pP= ,305 P=1,000 P= ,246 P= ,402 p= ,747 pP= ,367 pP= ,722 P= ,476 p= ,501 P= ,602 P= ,509

@0.33__A ;0232 ,1380 -,2016 /0161 -,0706 -,1086 -,1743 ;3085 -,1302 14663 ;1021
( 30) ( 29) ( ( ( 30) (29) ( ( ( 30) (  30) « 30)
pP= ,903 pP= ,475 p= ,285 P= ,936 p= ,711 p= ,575 p= ,357 pP= ,097 P= ,493 p= ,009 pP= ,591

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 4
- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

@0.1_ LE ,5018 -,0531 ;4387 ;3970 ;2506 -,0447 -,1096 -,3042 ;3512 -,2865 ;2802
( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 34) ( 35) ( 35) ( 35)
p= ,002 pP= ,762 p= ,008 p= ,018 P= ,147 p= ,799 p= ,531 p= ,080 p= ,039 p= ,095 p= ,103

@0.2_ RI ,6165 ,2000 ;2612 ;2048 ;3732 ,0000 ;1508 -,3910 ,3803 -,1640 ;2324
( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 34) ( 35) ( 35) ( 35)
pP= ,000 P= ,249 p= ,130 P= ,238 p= ,027 pP=1,000 p= ,387 pP= ,022 pP= ,024 p= ,347 p= ,179
@0.3__ UN -,4981 -,2265 -,5463 -,0833 -,3706 -,2007 ,0709 ;2152 -,1552 ;2566 -,2086
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,002 p= ,184 p= ,001 P= ,629 pP= ,026 pP= ,240 p= ,681 pP= ,214 P= ,366 p= ,131 p= ,222
@0.4 LE ,0989 ;3274 ;1932 ;2743 ;3553 -,1394 -,3227 -,4239 -,2711 -,3191 ;2387
( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 32) ( 33) ( 33) ( 33)
p= ,584 p= ,063 p= ,281 P= ,122 P= ,042 pP= ,439 p= ,067 P= ,016 p= ,127 p= ,070 p= ,181
@0.5_ KE -,3379 -,0221 -,4597 -,2765 -,2060 ,5518 ;1595 ;2958 -,1770 ,4905 -,1100
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,044 p= ,898 p= ,005 P= ,103 pP= ,228 p= ,000 p= ,353 pP= ,085 P= ,302 p= ,002 p= ,523
@0.6__ UN ,0290 ,0287 -,3370 ;1893 -,1708 14226 -,0109 ;2790 -,2134 ,3481 -,1956

( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 34) ( 35) ( 35) ( 35)
P= ,869 p= ,870 p= ,048 P= ,276 P= ,326 p= ,011 pP= ,950 P= ,110 p= ,218 p= ,040 P= ,260

@0.7__NU -,2883 ,0038 -,47717 -,3107 -,0266 ;2550 -,0406 ;1535 ,1391 ,1888 -,0791
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,088 p= ,982 p= ,003 P= ,065 p= ,878 p= ,133 p= ,814 P= ,379 P= ,418 p= ,270 P= ,647

@0.8__NO ;3829 ,0441 -,0126 -,0394 ,0614 ,0136 ,0048 -,0598 , 1744 12322 ;1656
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,021 p= ,798 p= ,942 pP= ,819 p= ,722 p= ,937 p= ,978 p= ,733 pP= ,309 p= ,173 p= ,334
@0.9_NU ,1350 -,0506 -,1517 -,1054 -,0938 ,0725 -,0384 ;5258 -,2454 -,1694 -,1696
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,432 p= ,770 p= ,377 P= ,541 P= ,586 P= ,674 p= ,824 p= ,001 P= ,149 p= ,323 p= ,323
@0.10__ B ;3156 , 1127 ;5095 ;2145 , 1465 -,1371 -,0428 -,2420 ,2818 -,1374 ;1712
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,061 p= ,513 p= ,002 P= ,209 P= ,394 p= ,425 p= ,804 P= ,161 P= ,096 b= ,424 p= ,318
@0.11__E -,1371 ,0451 -,0361 -,0282 -,2292 ,1846 ;1218 ,0406 ;2728 ;3762 ;2587
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,425 p= ,794 p= ,834 P= ,870 p= ,179 p= ,281 p= ,479 p= ,817 p= ,107 p= ,024 p= ,128

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 5
- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

@0.12__ B 1,0000 , 1441 ;3489 ;3083 ;3428 ,0653 -,1585 -,3242 ,0939 -,3398 ,0912
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= , p= ,402 p= ,037 P= ,067 p= ,041 p= ,705 p= ,356 p= ,057 P= ,586 p= ,043 p= ,597
@0.13__ K , 1441 1,0000 ;1307 ;1421 , 3477 -,1223 -,2633 -,3495 -,0331 -,0095 ;2414
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,402 p= , b= ,447 P= ,408 p= ,038 p= ,477 p= ,121 P= ,040 P= ,848 P= ,956 p= ,156
@0.14__ s ;3489 , 1307 1,0000 ;3553 ,4899 -,1223 -,0302 -,3979 ;3144 -,3521 ;2414
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,037 b= ,447 p= , p= ,033 p= ,002 p= ,477 p= ,861 p= ,018 P= ,062 p= ,035 p= ,156
@0.15__F ,3083 , 1421 ;3553 1,0000 ,0000 -,2294 -,0945 -,2368 -,0517 -,3868 ;2781
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
pP= ,067 P= ,408 p= ,033 pP= , P=1,000 p= ,178 p= ,584 p= ,171 P= ,764 p= ,020 p= ,100
@0.16__ P ;3428 ;34717 ;4899 ,0000 1,0000 ,0340 -,1140 -,4060 ;3107 -,1522 ;1104
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,041 p= ,038 p= ,002 P=1,000 p= , p= ,844 p= ,508 P= ,016 P= ,065 p= ,376 p= ,521
@0.17_ L ,0653 -,1223 -,1223 -,2294 ,0340 1,0000 ,3808 ;3967 -,1424 ;3174 -,1778
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,705 p= ,477 p= ,477 pP= ,178 P= ,844 p= , p= ,022 p= ,018 P= ,407 p= ,059 p= ,300
@0.18_w -,1585 -,2633 -,0302 -,0945 -,1140 ,3808 1,0000 ;5073 ;2577 ;3614 -,2003

36) ( 36) 36) 36) ( 36)

( ( ( ( ( 35) 36) (  36) 36)
p= ,356 p= ,121 pP= ,861 pP= ,584 p= ,508 p= ,022 p= ,

( ( (
p= ,002 pP= ,129 p= ,030 p= ,241

@0.19_w -,3242 -,3495 -,3979 -,2368 -,4060 ;3967 ;5073 1,0000 -,1863 ,2858 -,5179
( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35) ( 35)
p= ,057 p= ,040 p= ,018 p= ,171 p= ,016 p= ,018 p= ,002 pP= , pP= ,284 pP= ,096 p= ,001

@0.20__ B ,0939 -,0331 ;3144 -,0517 ;3107 -,1424 ;25717 -,1863 1,0000 ,0485 12267
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,586 p= ,848 p= ,062 P= ,764 P= ,065 p= ,407 p= ,129 P= ,284 pP= , p= ,779 p= ,184

@0.21_ o -,3398 -,0095 -,3521 -,3868 -,1522 ;3174 ;3614 ;2858 ,0485 1,0000 -,2580
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
P= ,043 P= ,956 p= ,035 P= ,020 pP= ,376 p= ,059 p= ,030 P= ,096 p= ,779 p= , p= ,129

@0.22 M ,0912 ;2414 ;2414 ;2781 ,1104 -,1778 -,2003 -,5179 12267 -,2580 1,0000
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
p= ,597 pP= ,156 p= ,156 P= ,100 p= ,521 p= ,300 p= ,241 p= ,001 P= ,184 p= ,129 p= ,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 6
- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

@0.23_ I -,2856 -,1080 -,4514 ;1159 -,3502 ,0988 ,0846 ;2211 ,0275 ,1885 ,0984
( 34) ( 34) ( 34) ( 34) ( 34) ( 34) ( 34) ( 33) ( 34) ( 34) ( 34)
P= ,102 p= ,543 p= ,007 p= ,514 P= ,042 p= ,578 P= ,634 P= ,216 p= ,877 p= ,286 p= ,580

@0.24_ W ,0493 -,2936 -,1889 -,0506 -,1641 -,2102 ,1208 ,1187 ,2113 -,0854 ,1475
( 25) (  25) (25 ( ( 25) (  25) « 25) ( ( 25) (  25) « 25)
p= ,815 p= ,154 pP= ,366 pP= ,810 P= ,433 p= ,313 P= ,565 p= ,581 p= ,311 pP= ,685 P= ,482

@0.30__ P ,0750 , 0457 ;2475 -,1884 ,4121 -,2463 -,0975 -,2844 ;3319 -,0727 ,0447
( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 33) ( 32) ( 33) ( 33) ( 33)
P= ,678 p= ,800 p= ,165 P= ,294 p= ,017 p= ,167 p= ,590 p= ,115 p= ,059 P= ,688 p= ,805
@0.31_ v -,1139 , 1492 -,1386 -,1333 ,1186 -,0918 ;0162 ;1608 ;3105 12232 -,1907
( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 36) ( 35) ( 36) ( 36) ( 36)
pP= ,509 p= ,385 p= ,420 P= ,438 P= ,491 p= ,595 p= ,925 P= ,356 P= ,065 p= ,191 pP= ,265
@0.32_w , 1999 -,0716 ;1042 -,0407 ,0906 ,1401 -,4402 -,2279 -,1896 -,1527 ,0073

( 36) (  36) ( 36) ( ( 36) (  36) ( 36) ( ( 36) (  36) (
P= ,242 pP= ,678 P= ,545 p= ,814 pP= ,599 p= ,415 pP= ,007 p= ,188 P= ,268 p= ,374 P= ,966

@0.33__A ,0903 ,1083 14236 -,1804 ;2414 ,0699 ,0327 -,2849 ,2328 ,3184 ;12237
( 30) (  30) « 30) ( ( 30) ¢ 30) « 30 ( ( 30) (  30) (
P= ,635 P= ,569 pP= ,020 P= ,340 p= ,199 p= ,714 P= ,864 p= ,134 p= ,216 p= ,086 p= ,235

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 7
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.1_ LE -,1854 ;2334 ;1447 ,0849 , 1785 ,0232
( 33) ( 25) ( 32) ( 35) ( 35) ( 30)
P= ,302 p= ,261 p= ,429 P= ,628 pP= ,305 pP= ,903

@0.2_ RI -,1341 ,0935 ;2075 ,0000 ,0000 ,1380
( 33) ( 24) ( 32) ( 35) ( 35) ( 29)
P= ,457 P= ,664 p= ,254 P=1,000 P=1,000 p= ,475

@0.3__ UN ;2951 ;2705 -,0021 ;2500 -,1985 -,2016
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,090 p= ,191 p= ,991 P= ,141 P= ,246 p= ,285
@0.4 LE -,1113 ,0801 -,0214 -,2310 ,1508 ,0161
( 31) ( 23) ( 30) ( 33) ( 33) ( 27)
p= ,551 p= ,716 p= ,911 P= ,196 P= ,402 P= ,936
@0.5_ KE , 3756 -,1007 -,1872 ;1078 ,0557 -,0706
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,029 P= ,632 p= ,297 p= ,531 p= ,747 p= ,711
@0.6__ UN ,4078 -,0604 -,2595 ,0539 , 1573 -,1086
( 33) ( 24) ( 32) ( 35) ( 35) ( 29)
p= ,018 p= ,779 p= ,151 pP= ,758 P= ,367 p= ,575
@0.7__NU ,4648 , 1339 -,0669 ;2008 ,0613 -,1743
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,006 p= ,523 p= ,711 P= ,240 p= ,722 p= ,357
@0.8__NO ,1858 ,0102 ;1256 ,0828 ,1228 ,3085
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,293 p= ,961 p= ,486 P= ,631 P= ,476 p= ,097
@0.9_NU -,0923 ;3242 -,2519 ,0000 -,1159 -,1302
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,603 p= ,114 p= ,157 P=1,000 p= ,501 P= ,493
@0.10__ B -,4560 -,0634 ;1853 -,1195 ,0898 ,4663
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,007 P= ,763 p= ,302 P= ,488 P= ,602 p= ,009
@0.11__E ,4314 -,0111 -,1757 ;1609 -,1138 ,1021
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,011 pP= ,958 p= ,328 P= ,348 p= ,509 p= ,591

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 8
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.12__ B -,2856 ,0493 ,0750 -,1139 ,1999 ,0903
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,102 p= ,815 P= ,678 P= ,509 P= ,242 P= ,635

€0.13_ K -,1080 -,2936 ,0457 ;1492 -,0716 ,1083
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,543  P= ,154  P= ,800  P= ,385  P= ,678  P= ,569
€0.14_S -,4514 -,1889 12475 -,1386 /1042 14236
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,007  P= ,366  P= ,165  P= ,420  P= ,545  P= ,020
€0.15_F /1159 -,0506 -,1884 -,1333 -,0407 -,1804
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,514  P= ,810  P= ,294  P= ,438  P= ,814  P= ,340
€0.16_ P -,3502 -,1641 ,4121 ,1186 /0906 /2414
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,042  P= ,433  P= ,017  P= ,491  P= ,599  P= ,199
€0.17_ L ,0988 -,2102 -,2463 -,0918 /1401 /0699
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,578  P= ,313  P= ,167  P= ,595  P= ,415  P= ,714
€0.18_ W ,0846 ,1208 -,0975 ,0162 -,4402 ,0327
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
P= ,634  P= ,565  P= ,590  P= ,925  P= ,007  P= ,864
€0.19_ W /2211 ,1187 -,2844 ,1608 -,2279 -,2849
( 33) ( 24) ( 32) ( 35) ( 35) ( 29)
p= ,216  P= ,581  P= ,115  P= ,356  P= ,188  P= ,134
€0.20_ B /0275 /2113 /3319 ,3105 -,1896 12328
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,877  P= ,311  P= ,059  P= ,065 P= ,268  P= ,216
€0.21_0 ,1885 -,0854 -,0727 12232 -,1527 /3184
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,286  P= ,685  P= ,688  P= ,191  P= ,374  P= ,086
€0.22_ M ,0984 /1475 ,0447 -,1907 ,0073 12237
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,580  P= ,482  P= ,805  P= ,265 P= ,966  P= ,235

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 9
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.23_ I 1,0000 , 1725 -,3771 ,0928 -,1684 -,4722
( 34) ( 23) ( 31) ( 34) ( 34) ( 28)
p= , p= ,431 p= ,037 P= ,602 pP= ,341 p= ,011
@0.24 w , 1725 1,0000 ;1962 ;1811 -,1498 -,1718
( 23) ( 25) ( 22) ( 25) ( 25) ( 25)
P= ,431 p= , p= ,381 P= ,386 P= ,475 p= ,412
@0.30__ P -,3771 ;1962 1,0000 ;4923 ,5904 ,3884

31) (  22)

( ( 33) « 27)
pP= ,037 p= ,381 p= ,

( (
pP= ,004 p= ,000 pP= ,045

@0.31_ v ,0928 ;1811 14923 1,0000 ,1955 ,0160
( 34) (  25) ( ( ( 36) ( 30)
P= ,602 p= ,386 P= ,004 p= , p= ,253 p= ,933

@0.32_w -,1684 -,1498 ;5904 ;1955 1,0000 ,1608
( 34) ( 25) ( 33) ( 36) ( 36) ( 30)
p= ,341 p= ,475 p= ,000 P= ,253 p= , P= ,396
@0.33_ A -,4722 -,1718 ;3884 ,0160 ,1608 1,0000

( 28) (  25) ( ( ( 30) ¢ 30)
p= ,011 pP= ,412 P= ,045 pP= ,933 pP= ,396 p= ,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



EEE R R E L LR R

** NUR BOEHRINGER **
hokkkkkkkokkkkkkkkkkokk

- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E

@0.1_ LE 1,0000 ;3395 -,0424 -,0254 -,0870 ;1212 -,1803 ,4082 -,3046 ;2776 ;3203
( 18) ( 17) ( 18) ( 17) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18)
pP= , p= ,183 p= ,867 P= ,923 p= ,731 P= ,643 p= ,474 P= ,093 p= ,219 P= ,265 p= ,195
@0.2_ RI ;3395 1,0000 -,2096 ,0074 -,3833 -,0631 -,3985 ;3571 -,0963 ,0813 -,0120
( 17) ( 18) ( 18) ( 17) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18)
p= ,183 p= , p= ,404 P= ,978 pP= ,116 p= ,810 p= ,101 P= ,146 p= ,704 p= ,749 P= ,962
@0.3__ UN -,0424 -,2096 1,0000 -,2123 ,0000 -,3303 ,0031 -,3427 -,2390 -,1095 -,2244
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,867 p= ,404 p= , P= ,398 P=1,000 p= ,181 pP= ,990 p= ,151 P= ,324 P= ,656 p= ,356
@0.4 LE -,0254 ,0074 -,2123 1,0000 ,0477 -,1062 -,2775 ,0588 -,2592 ,0485 -,0518
( 17) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18)
P= ,923 p= ,978 p= ,398 pP= , p= ,851 P= ,685 pP= ,265 p= ,817 P= ,299 p= ,848 p= ,838
@0.5_ KE -,0870 -,3833 ,0000 ,0477 1,0000 ;4427 ;5719 ;1831 -,1616 -,3776 , 4847
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,731 p= ,116 pP=1,000 p= ,851 p= , pP= ,066 p= ,011 P= ,453 pP= ,509 p= ,111 p= ,035
@0.6__ UN , 1212 -,0631 -,3303 -,1062 , 4427 1,0000 ;3872 ;1894 ,0000 ;1562 ;4228
( 17) ( 17) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18)
P= ,643 p= ,810 p= ,181 P= ,685 P= ,066 p= , p= ,112 P= ,452 P=1,000 p= ,536 p= ,080
@0.7__NU -,1803 -,3985 ,0031 -,2775 ,5719 ;3872 1,0000 ;1929 ,0805 -,2257 ;5663
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,474 p= ,101 pP= ,990 P= ,265 p= ,011 p= ,112 p= , P= ,429 P= ,743 p= ,353 p= ,011
@0.8__ NO ,4082 ,3571 -,3427 ,0588 ,1831 ,1894 ;1929 1,0000 ,0163 ;2445 ;5012
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
pP= ,093 P= ,146 p= ,151 p= ,817 P= ,453 p= ,452 p= ,429 P= , P= ,947 p= ,313 p= ,029
@0.9_NU -,3046 -,0963 -,2390 -,2592 -,1616 ,0000 ,0805 ;0163 1,0000 ,0989 -,1779
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,219 p= ,704 p= ,324 P= ,299 P= ,509 pP=1,000 p= ,743 P= ,947 pP= , p= ,687 P= ,466
@0.10__B 127176 ,0813 -,1095 ,0485 -,3776 ;1562 -,2257 ;2445 ,0989 1,0000 ,0719
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,265 p= ,749 P= ,656 P= ,848 p= ,111 p= ,536 p= ,353 P= ,313 P= ,687 p= , p= ,770
@0.11__E ;3203 -,0120 -,2244 -,0518 , 4847 ,4228 ;5663 ;5012 -,1779 ,0719 1,0000
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,195 P= ,962 p= ,356 P= ,838 p= ,035 p= ,080 p= ,011 p= ,029 P= ,466 p= ,770 p= ,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 11
- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E
€0.12_ B ,5431 ,6837 -,3134 -,1351 -,3113 ,1910 -,2306 ,5669 ,0679 ,3580 ,2841

(  18) (  18) ( 19) (  18) (  19) ( 18) (  19) (  19) (  19) ( 19) ( 19)
P= ,020 P= ,002 P= ,191 P= ,593 P= ,194 P= ,448 P= ,342 p= ,011 P= ,782 P= ,132 P= ,238

@0.13__ K -,1291 ,1673 -,0992 ;5536 , 1564 ,2053 ,0659 ,0211 ,0233 -,0653 ,0652
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,610 p= ,507 P= ,686 p= ,017 p= ,523 p= ,414 p= ,789 P= ,932 pP= ,925 p= ,791 p= ,791
@0.14__ s ,3784 ,0137 -,2472 ,1788 -,5458 -,0512 -,4600 -,1472 -,1624 ;3594 -,1462
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,122 p= ,957 p= ,308 P= ,478 p= ,016 p= ,840 p= ,047 P= ,547 P= ,506 p= ,131 p= ,550
@0.15__F ,5706 ;2646 -,0508 ;2766 -,5044 -,0950 -,5025 -,1021 -,3503 ,5380 ;0651
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,013 p= ,289 p= ,836 P= ,267 p= ,028 p= ,708 p= ,028 P= ,678 pP= ,141 p= ,018 p= ,791
@0.16__ P ,0000 ;2570 -,2024 ;2460 -,0958 , 1537 ,0183 ;2067 -,0969 -,0320 ;2052
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
P=1,000 p= ,303 p= ,406 P= ,325 P= ,697 p= ,543 p= ,941 P= ,396 P= ,693 p= ,897 p= ,399
@0.17_ L ,0358 -,1336 -,3780 -,2808 ,6557 ,6914 ;5549 ;2332 ,0887 -,2487 ;5180
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,888 p= ,597 p= ,111 P= ,259 p= ,002 p= ,001 p= ,014 P= ,337 p= ,718 p= ,304 p= ,023
@0.18_w -,0367 ,0958 -,2046 -,2750 ,0691 -,2761 -,0318 -,0746 , 1522 -,2077 ,0823
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,885 p= ,705 p= ,401 P= ,269 p= ,779 p= ,267 p= ,897 P= ,762 p= ,534 p= ,394 p= ,738
@0.19_w -,1969 -,2750 -,3382 -,4004 , 1441 ,0438 ;1649 ,0485 ,6697 ,0275 -,1567
( 17) ( 17) ( 18) ( 17) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18)
P= ,449 p= ,285 p= ,170 p= ,111 P= ,568 P= ,868 p= ,513 P= ,848 p= ,002 p= ,914 p= ,535
@0.20__ B ;3615 ;2873 -,3001 -,3254 -,2028 ,0000 ;1748 ;1504 -,0060 ;2313 ;4647
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,141 b= ,248 p= ,212 pP= ,188 P= ,405 pP=1,000 p= ,474 P= ,539 P= ,980 p= ,341 p= ,045
@0.21_ o -,1667 -,2630 -,0628 ;1660 ,8801 ;5794 ;4966 ;2428 -,2524 -,3072 ;4334
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,509 p= ,292 p= ,798 p= ,510 p= ,000 p= ,012 p= ,031 p= ,317 p= ,297 p= ,201 p= ,064
@0.22 M ,1803 ;2113 ;2075 ;2766 ,0000 -,0976 ;1152 ,0869 -,3169 -,0191 ;3169
( 18) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,474 P= ,400 p= ,394 P= ,267 P=1,000 p= ,700 P= ,639 pP= ,724 P= ,186 pP= ,938 p= ,186

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 12
- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E

€0.23 I -,0612 ,0000 -,1252 ,0000 ,2182 ,0000 ,5560 ,2796 -,2468 -,4614 ,3702
(  18) (  18) (  19) (  18) (  19) (  18) ( 19) (  19) (  19) ( 19) ( 19)

P= ,809 P=1,000 P= ,610 P=1,000 P= ,369 P=1,000 p= ,013 P= ,246 pP= ,308 P= ,047 p= ,119

€0.24_ W ,1196 ,4102 -,0342 ,0146 -,0342 -,3185 -,1573 -,3625 ,3223 -,2649 ,3076
( 9) ( 8) ( 9) ( 9) ( 9) ( 8) ( 9) ( 9) ( 9) ( 9) ( 9)

pP= ,759 p= ,313 P= ,930 P= ,970 P= ,930 P= ,442 P= ,686 pP= ,338 pP= ,398 pP= ,491 pP= ,421

€0.30_ P ,1379 ,3867 -,1149 ,0140 -,3329 -,4114 -,4708 -,0676 -,0200 -,3291 -,1966
17) (  17) 18) 17) 18) (  17) 18) 18) 18) ( 18) 18)

( ( ( ( ( ( ( (
pP= ,598 p= ,125 P= ,650 p= ,958 p= ,177 p= ,101 P= ,049 pP= ,790 p= ,937 p= ,182 P= ,434
@0.31_ v ;1021 12092 -,1931 -,2572 ;1998 ;1104 ,1837 14312 12497 -,0667 14281
( 18) ( 18) « 19) ( 18) « 19) ( 18) ( « 19 « 19) « 19) (
P= ,687 P= ,405 P= ,428 pP= ,303 P= ,412 P= ,663 P= ,452 pP= ,065 pP= ,303 p= ,786 pP= ,067

@0.32_ W ;1432 -,0598 -,3744 ,0000 12638 14417 ;1162 13292 -,1963 -,1468 ,1963
( 18) ( 18) « 19 ( 18) « 19) ( 18) ( « 19 « 19) « 19) (
p= ,571 p= ,814 p= ,114 P=1,000 p= ,275 p= ,066 P= ,636 p= ,169 p= ,421 P= ,549 pP= ,421

@0.33_ A -,1709 -,3293 -,0392 ;1155 ;2271 -,2928 ;3867 ,4484 ;3253 ;2735 ,4484
( 13) ( 12) ( 13) 12) ( 13) ( 12) ( 13) ( 13) ( 13) (
p= ,577 pP= ,296 p= ,899 , 721 P= ,456 p= ,356 p= ,192 ;124 p= ,278 P= ,366 p= ,124

g o~
1]
g o~
]

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 13
- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

@0.1_ LE ,5431 -,1291 ;3784 ;5706 ,0000 ,0358 -,0367 -,1969 ;3615 -,1667 ;1803
( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18)
p= ,020 P= ,610 p= ,122 p= ,013 P=1,000 p= ,888 p= ,885 P= ,449 pP= ,141 p= ,509 p= ,474

@0.2_ RI ,6837 ,1673 ,0137 ;2646 ;2570 -,1336 ,0958 -,2750 ;2873 -,2630 ;2113
( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18)
p= ,002 p= ,507 p= ,957 P= ,289 P= ,303 p= ,597 p= ,705 pP= ,285 P= ,248 p= ,292 pP= ,400
@0.3__ UN -,3134 -,0992 -,2472 -,0508 -,2024 -,3780 -,2046 -,3382 -,3001 -,0628 ;2075
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,191 P= ,686 p= ,308 P= ,836 P= ,406 p= ,111 p= ,401 P= ,170 p= ,212 p= ,798 p= ,394
@0.4 LE -,1351 ;5536 ,1788 ;2766 ;2460 -,2808 -,2750 -,4004 -,3254 ,1660 12766
( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 17) ( 18) ( 18) ( 18)
pP= ,593 p= ,017 p= ,478 P= ,267 p= ,325 p= ,259 P= ,269 p= ,111 pP= ,188 p= ,510 p= ,267
@0.5_ KE -,3113 ;1564 -,5458 -,5044 -,0958 ;6557 ;0691 ;1441 -,2028 ,8801 ,0000
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,194 p= ,523 p= ,016 p= ,028 P= ,697 p= ,002 p= ,779 P= ,568 P= ,405 p= ,000 pP=1,000
@0.6__ UN ,1910 ,2053 -,0512 -,0950 , 1537 ,6914 -,2761 ,0438 ,0000 ;5794 -,0976

( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) « 17 ( 18) ( 18) (
P= ,448 pP= ,414 P= ,840 p= ,708 P= ,543 p= ,001 P= ,267 pP= ,868 P=1,000 p= ,012 p= ,700

@0.7__NU -,2306 ,0659 -,4600 -,5025 ,0183 /5549 -,0318 ;1649 ,1748 14966 ,1152
¢ 19) ( 19) « 19 « 19 ¢ 19) ¢ 19) « 19 ( 18) « 19) « 19) (
P= ,342 p= ,789 pP= ,047 p= ,028 pP= ,941 p= ,014 p= ,897 p= ,513 P= ,474 p= ,031 P= ,639

@0.8__NO ,5669 ,0211 -,1472 -,1021 ,2067 12332 -,0746 ,0485 , 1504 ;2428 ,0869
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,011 p= ,932 p= ,547 P= ,678 P= ,396 p= ,337 p= ,762 P= ,848 p= ,539 p= ,317 p= ,724
@0.9_NU ,0679 ,0233 -,1624 -,3503 -,0969 ,0887 ;1522 ;6697 -,0060 -,2524 -,3169
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,782 p= ,925 p= ,506 P= ,141 P= ,693 p= ,718 p= ,534 P= ,002 P= ,980 p= ,297 p= ,186
@0.10__ B ,3580 -,0653 ;3594 ;5380 -,0320 -,2487 -,2077 ,0275 ;2313 -,3072 -,0191
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,132 p= ,791 p= ,131 p= ,018 pP= ,897 p= ,304 p= ,394 P= ,914 pP= ,341 p= ,201 p= ,938
@0.11__E ;2841 ,0652 -,1462 ;0651 ;2052 ,5180 ,0823 -,1567 ,4647 ;4334 ;3169
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
pP= ,238 p= ,791 p= ,550 p= ,791 P= ,399 p= ,023 p= ,738 p= ,535 P= ,045 p= ,064 p= ,186

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 14
- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

@0.12__ B 1,0000 ,0120 ;1809 ;3086 , 1172 ,0456 -,0423 -,1317 ;3799 -,1530 -,0131
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
p= , p= ,961 p= ,459 P= ,199 P= ,633 p= ,853 p= ,864 P= ,602 P= ,109 p= ,532 p= ,957
@0.13__ K ,0120 1,0000 -,1101 ,0387 ;3641 , 1580 -,2071 -,1798 -,3038 , 1706 ;4057
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,961 p= , P= ,654 pP= ,875 p= ,125 p= ,518 p= ,395 P= ,475 P= ,206 p= ,485 p= ,085
@0.14__ s ,1809 -,1101 1,0000 ;6932 12632 -,1918 ,0371 -,0649 ,1835 -,4773 -,0979
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,459 P= ,654 p= , p= ,001 pP= ,276 p= ,432 p= ,880 P= ,798 P= ,452 p= ,039 P= ,690
@0.15__F ,3086 ,0387 ;6932 1,0000 , 1542 -,3434 -,1370 -,4472 ;2764 -,4957 ;2607
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,199 p= ,875 p= ,001 pP= , p= ,528 p= ,150 p= ,576 P= ,063 p= ,252 p= ,031 p= ,281
@0.16__ P , 1172 ;3641 12632 ;1542 1,0000 12692 ;1024 -,0555 ,0143 ,0621 , 1757
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,633 p= ,125 p= ,276 p= ,528 p= , P= ,265 P= ,676 pP= ,827 P= ,954 p= ,801 p= ,472
@0.17_ L ,0456 , 1580 -,1918 -,3434 12692 1,0000 ;3066 ;4364 ,0267 ,6501 -,2452
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
pP= ,853 p= ,518 p= ,432 P= ,150 P= ,265 p= , p= ,202 p= ,070 P= ,914 p= ,003 p= ,312
@0.18_w -,0423 -,2071 ,0371 -,1370 ,1024 ,3066 1,0000 ,6982 12892 ,0163 -,3543
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,864 p= ,395 p= ,880 P= ,576 P= ,676 p= ,202 p= , p= ,001 pP= ,230 p= ,947 p= ,137
@0.19_w -,1317 -,1798 -,0649 -,4472 -,0555 ;4364 ;6982 1,0000 ,0000 ,0436 -,6247
( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18) ( 18)
P= ,602 p= ,475 p= ,798 P= ,063 p= ,827 p= ,070 p= ,001 pP= , P=1,000 pP= ,863 p= ,006
@0.20__ B ;3799 -,3038 ;1835 ;2764 ,0143 ,0267 ;2892 ,0000 1,0000 -,3168 ;3337
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
P= ,109 p= ,206 b= ,452 P= ,252 P= ,954 p= ,914 p= ,230 P=1,000 pP= , pP= ,186 pP= ,163
@0.21_ o -,1530 , 1706 -,4773 -,4957 ,0621 ,6501 ,0163 ,0436 -,3168 1,0000 -,1873
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
p= ,532 p= ,485 p= ,039 p= ,031 p= ,801 p= ,003 p= ,947 P= ,863 P= ,186 p= , b= ,442
@0.22 M -,0131 ,4057 -,0979 ;12607 , 1757 -,2452 -,3543 -,6247 ;3337 -,1873 1,0000
( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 19) ( 18) ( 19) ( 19) ( 19)
pP= ,957 p= ,085 P= ,690 p= ,281 P= ,472 p= ,312 p= ,137 P= ,006 P= ,163 b= ,442 p= ,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 15
- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

€0.23 I ,0000 ,0000 -,2779 -,2569 ,1463 ,2731 -,1056 -,2309 ,1549 ,2444 ,2624
(  19) (  19) (  19) (  19) (  19) (  19) ( 19) (  18) (  19) ( 19) ( 19)

P=1,000 P=1,000 P= ,249 p= ,288 P= ,550 p= ,258 P= ,667 pP= ,357 pP= ,527 p= ,313 p= ,278

€0.24_ W ,5469 ,3384 ,0108 ,1809 -,2649 ,0078 ,5131 -,0455 ,4956 -,1837 ,1504
( 9) ( 9) ( 9) ( 9) ( 9) ( 9) ( 9) ( 8) ( 9) ( 9) ( 9)

p= ,128 p= ,373 pP= ,978 P= ,641 P= ,491 pP= ,984 p= ,158 pP= ,915 p= ,175 P= ,636 P= ,699

€0.30_ P ,1751 -,0541 ,1753 ,0595 ,3419 -,1398 ,5270 ,2411 ,2557 -,3009 ,1087
18) (  18) 18) 18) 18) (  18) 18) 17) 18) (  18) 18)

( ( ( ( ( ( ( (
P= ,487 p= ,831 P= ,487 p= ,815 pP= ,165 pP= ,580 pP= ,025 p= ,351 pP= ,306 p= ,225 P= ,668
@0.31_ v ;12445 ;1036 -,2143 -,1485 -,0564 13949 /4071 ,2828 ,0299 ;1296 -,1138
¢ 19) ( 19) « 19) ( « 19) « 19) ( ( « 19) « 19) (
p= ,313 P= ,673 p= ,378 P= ,544 p= ,819 pP= ,094 pP= ,084 pP= ,255 pP= ,903 p= ,597 P= ,643

@0.32_ W ,0908 -,2052 -,0796 -,1716 -,2420 12086 -,2956 -,1414 -,0591 ;13344 -,0918
« 19) ( 19) « 19 ( « 19) « 19) ( ( ¢ 19) « 19) (
p= ,712 pP= ,399 P= ,746 P= ,482 p= ,318 pP= ,392 p= ,219 pP= ,576 p= ,810 p= ,162 p= ,709

@0.33__A -,0760 ,0561 -,4148 -,1871 -,4330 -,2467 -,3468 ,0000 ,1350 -,1650 14166
« 13) « 13) « 13) ( « 13) « 13) ( « 13)  13) (
pP= ,805 p= ,855 p= ,159 P= ,540 p= ,139 p= ,416 P= ,246 P=1,000 P= ,660 pP= ,590 p= ,157

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 16
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.1__LE -,0612 ;1196 /1379 ,1021 ,1432 -,1709
( 18) ( 9) « 17 ( 18) ( 18) « 13)
pP= ,809 p= ,759 pP= ,598 P= ,687 p= ,571 p= ,577

€0.2_ RI ,0000 /4102 13867 12092 -,0598 -,3293
( 18) ( 8) ¢ 17) ( 18) ( 18)  12)
P=1,000  P= ,313  P= ,125  P= ,405  P= ,814  P= ,296
€0.3__UN -,1252 -,0342 -,1149 -,1931 -,3744 -,0392
« 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ( 13)
p= ,610 P= ,930  P= ,650  P= ,428  P= ,114  P= ,899
€0.4_ LE ,0000 ,0146 ,0140 -,2572 ,0000 /1155
( 18) ( 2) ¢ 17) ( 18) ( 18)  12)
P=1,000  P= ,970  P= ,958  P= ,303  P=1,000  P= ,721
€0.5_ KE /2182 -,0342 -,3329 ,1998 /2638 12271
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19)  13)
P= ,369  P= ,930  P= ,177  P= ,412  P= ,275  P= ,456
€0.6_ UN ,0000 -,3185 -,4114 ;1104 /4417 -,2928
( 18) ( 8) ¢ 17) ( 18) ( 18)  12)
P=1,000  P= ,442  P= ,101  P= ,663  P= ,066  P= ,356
€0.7_ NU /5560 -,1573 -,4708 ,1837 /1162 /3867
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ¢ 13)
p= ,013  P= ,686  P= ,049  P= ,452  P= ,636  P= ,192
€0.8_ NO 12796 -,3625 -,0676 /4312 13292 /4484
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19)  13)
P= ,246  P= ,338  P= ,790  P= ,065 P= ,169  P= ,124
€0.9_ NU -,2468 /3223 -,0200 12497 -,1963 /3253
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) (  13)
p= ,308  P= ,398  P= ,937  P= ,303  P= ,421  P= ,278
€0.10_ B -,4614 -,2649 -,3291 -,0667 -,1468 /2735
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ( 13)
P= ,047  P= ,491  P= ,182  P= ,786  P= ,549  P= ,366
€0.11_E /3702 /3076 -,1966 ;4281 /1963 ,4484
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ( 13)
P= ,119  P= ,421  P= ,434  P= ,067  P= ,421  P= ,124

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed
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- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.12_ B ,0000 /5469 /1751 /12445 ,0908 -,0760
¢ 19) ( 9) ( 18) « 19 « 19) « 13)
P=1,000 p= ,128 P= ,487 p= ,313 p= ,712 p= ,805

€0.13_ K ,0000 /3384 -,0541 ,1036 -,2052 /0561
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19)  13)
P=1,000  P= ,373  P= ,831  P= ,673  P= ,399  P= ,855
€0.14_S -,2779 ,0108 /1753 -,2143 -,0796 -,4148
« 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19)  13)
P= ,249  P= ,978  P= ,487  P= ,378  P= ,746  P= ,159
€0.15_F -,2569 ,1809 ,0595 -,1485 -,1716 -,1871
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ¢ 13)
p= ,288  P= ,641  P= ,815  P= ,544  P= ,482  P= ,540
€0.16_ P /1463 -,2649 /3419 -,0564 -,2420 -,4330
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) 13)
p= ,550  P= ,491  P= ,165  P= ,819  P= ,318  P= ,139
€0.17_ L /2731 ,0078 -,1398 13949 /2086 -,2467
« 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ¢ 13)
p= ,258  P= ,984  P= ,580  P= ,094  P= ,392  P= ,416
€0.18_ W -,1056 /5131 /5270 /4071 -,2956 -,3468
« 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ¢ 13)
P= ,667  P= ,158  P= ,025  P= ,084  P= ,219  P= ,246
€0.19_ W -,2309 -,0455 ;2411 ,2828 -,1414 ,0000
( 18) ( 8) ¢ 17) ( 18) ( 18)  12)
p= ,357  P= ,915  P= ,351  P= ,255  P= ,576  P=1,000
€0.20_ B /1549 /4956 12557 ,0299 -,0591 ,1350
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) (  13)
p= ,527  P= ,175  P= ,306  P= ,903  P= ,810  P= ,660
€0.21_0 /2444 -,1837 -,3009 11296 /3344 -,1650
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ( 13)
p= ,313  P= ,636  P= ,225  P= ,597  P= ,162  P= ,590
€0.22_ M 12624 /1504 ,1087 -,1138 -,0918 /4166
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) 13)
P= ,278  P= ,699  P= ,668  P= ,643  P= ,709  P= ,157

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 18
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

€0.23_ I 1,0000 -,1196 -,0384 ,0000 /2015 /4606
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ( 13)
P= p= ,759  P= ,880  P=1,000  P= ,408  P= ,113
€0.24_ W -,1196 1,0000 12364 . -,6494 -,0108
( 9) ( 2) ( 8) ( 9) ( 9) ( 2)
P= ,759  P=, P= ,573  P=, P= ,058  P= ,978
€0.30_P -,0384 12364 1,0000 ,0470 -,0948 -,4265
( 18) ( 8) ( 18) ( 18) ( 18) ( 12)
p= ,880  P= ,573  P=, P= ,853  P= ,708  P= ,167
€0.31_vV ,0000 . ,0470 1,0000 12330 12673
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) ( 19) ( 13)
P=1,000  P=, P= ,853  P=, P= ,337  P= ,377
€0.32_ W /2015 -,6494 -,0948 12330 1,0000 ,0514
( 19) ( 2) ( 18) ( 19) « 19) 13)
p= ,408  P= ,058  P= ,708  P= ,337  P=, P= ,867
€0.33_ A /4606 -,0108 -,4265 12673 ,0514 1,0000

« 13) ( 9) ( ( « 13) « 13)
p= ,113 p= ,978 p= ,167 p= ,377 pP= ,867 p= ,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



EEE R R E L LR R

** Otto Versand **
EEEEE R R EEEEEEEEEEEE

- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E

€0.1_ LE 1,0000 14462 -,4253 13974 -,6988 -,4061 -,2524 -,1246 -,0599 12893 -,3761
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= p= ,073  P= ,089  P= ,142  P= ,002  P= ,106  P= ,328 P= ,634  P= ,819  P= ,260  P= ,137
€0.2_ RI 14462 1,0000 -,4876 12253 -,0507 -,0183 ,1856 13682 -,1521 14928 -,2591
¢ 17) ¢ 17) « 17 « 15) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17 « 17 ¢ 17) ¢ 17) « 17
P= ,073  P=, P= ,047  P= ,420  P= ,847  P= ,944  P= ,476  P= ,146  P= ,560  P= ,044  P= ,315
€0.3_ UN -,4253 -,4876 1,0000 -,3420 ,1808 14822 /4768 -,0923 -,0723 -,3211 ,0456
¢ 17) ¢ 17) « 17 « 15) ¢ 17) ¢ 17) « 17 « 17 ¢ 17) ¢ 17) « 17
P= ,089  P= ,047  P=, P= ,212  P= ,487  P= ,050  P= ,053  P= ,724  P= ,783  P= ,209  P= ,862
€0.4_ LE /3974 12253 -,3420 1,0000 -,1704 ,0000 ,1906 -,2727 /1699 10930 -,5818
(  15) (  15) ( 15) ( 15) ( 15) (  15) (  15) (  15) ( 15) (  15) (  15)
P= ,142  P= ,420  P= ,212  P=, P= ,544  P=1,000  P= ,496  P= ,325  P= ,545  P= ,742  P= ,023
€0.5_ KE -,6988 -,0507 ,1808 -,1704 1,0000 /5267 /1679 /1173 -,0235 -,1976 ,1928
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,002  P= ,847  P= ,487  P= ,544  P= , p= ,030  P= ,519  P= ,654  P= ,929  P= ,447  P= ,459
€0.6_ UN -,4061 -,0183 ,4822 ,0000 /5267 1,0000 13629 /3375 12082 -,2335 -,1440
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,106  P= ,944  P= ,050  P=1,000  P= ,030  P=, p= ,152  P= ,185  P= ,423  P= ,367  P= ,581
€0.7_ NU -,2524 /1856 /4768 ,1906 /1679 13629 1,0000 12343 -,3040 ,0858 -,1157
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,328  P= ,476  P= ,053  P= ,496  P= ,519  P= ,152  P=, P= ,365  P= ,236  P= ,743  P= ,658
€0.8_ NO -,1246 13682 -,0923 -,2727 /1173 /3375 12343 1,0000 ,0075 ,3001 ,0753
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,634  P= ,146  P= ,724  P= ,325  P= ,654  P= ,185  P= ,365  P=, P= ,977  P= ,242  P= ,774
€0.9_ NU -,0599 -,1521 -,0723 ;1699 -,0235 12082 -,3040 ,0075 1,0000 ,0492 -,1416
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,819  P= ,560  P= ,783  P= ,545  P= ,929  P= ,423  P= ,236  P= ,977  P=, P= ,851  P= ,588
€0.10_ B /2893 14928 -,3211 ,0930 -,1976 -,2335 ,0858 ,3001 /0492 1,0000 ,0744
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,260  P= ,044  P= ,209 P= ,742  P= ,447  P= ,367  P= ,743  P= ,242  P= ,851  P= , P= ,776
€0.11_E -,3761 -,2591 ,0456 -,5818 /1928 -,1440 -,1157 ,0753 -,1416 ,0744 1,0000
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,137  P= ,315  P= ,862  P= ,023  P= ,459  P= ,581  P= ,658  P= ,774  P= ,588  P= ,776  P=,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed
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- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E
€0.12_ B ,4848 ,4462 -,6585 ,4588 -,3351 -,0993 -,2524 ,0680 ,2796 ,1306 -,6044

(  17) (  17) (  17) ( 15) (  17) (  17) (  17) (  17) (  17) (  17) (  17)
P= ,049 P= ,073 P= ,004 P= ,085 pP= ,189 P= ,705 P= ,328 P= ,795 P= ,277 P= ,617 P= ,010

@0.13__ K ,0680 , 1726 -,2668 ,0827 -,1546 -,1215 ;1237 -,0085 -,1195 ,1815 -,0100
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,795 p= ,508 p= ,301 p= ,770 p= ,553 P= ,642 P= ,636 P= ,974 P= ,648 P= ,486 P= ,969
@0.14__ s ,6517 ;4907 -,7122 ;3306 -,3437 -,5957 -,2776 -,0336 -,0963 ,4844 -,0398
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
pP= ,005 P= ,046 p= ,001 P= ,229 p= ,177 p= ,012 p= ,281 P= ,898 p= ,713 p= ,049 p= ,879
@0.15__F , 1595 ;1296 -,1348 ;2679 -,0651 ;4687 -,0733 ,0477 ;1962 -,1310 -,1037
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,541 P= ,620 P= ,606 P= ,334 P= ,804 p= ,058 p= ,780 P= ,856 P= ,450 P= ,616 P= ,692
@0.16__ P ,5195 ,4781 -,3932 ;4945 -,2292 -,3529 ;1259 -,1335 -,0642 , 1400 -,5252
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,033 p= ,052 p= ,118 P= ,061 pP= ,376 P= ,165 P= ,630 P= ,609 p= ,807 p= ,592 p= ,030
@0.17_ L -,1341 ;2079 -,0895 ,0196 ,4651 ;1682 -,1866 -,2376 ,0512 -,0130 -,0688

( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,608 p= ,423 p= ,733 P= ,945 P= ,060 p= ,519 p= ,473 P= ,358 P= ,845 P= ,960 p= ,793

@0.18__ W -,1921 12229 12609 -,3668 12357 12043 -,0591 ,0821 -,2260 ,1098 ;1490
¢ 17) ¢ 17) ( « 15) ¢ 17) ¢ 17) « 17 « 17 ¢ 17) « 17) « 17
P= ,460 pP= ,390 p= ,312 p= ,179 P= ,363 P= ,432 pP= ,822 p= ,754 p= ,383 pP= ,675 P= ,568

@0.19_w -,5114 -,4530 ,6108 -,5358 ;3943 ,4731 -,1688 -,0976 ;3298 -,4154 ;2941
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
pP= ,036 p= ,068 p= ,009 P= ,040 p= ,117 p= ,055 p= ,517 p= ,709 P= ,196 p= ,097 p= ,252
@0.20__ B ;3702 ;5230 -,0692 -,2266 -,1553 -,3355 , 1757 ;1926 -,4401 ;3420 ;1676

( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,144 p= ,031 p= ,792 P= ,417 p= ,552 p= ,188 p= ,500 P= ,459 p= ,077 p= ,179 p= ,520

@0.21_0 -,4211 -,1603 /5719 -,7133 12760 12195 ,0173 /1799 -,0743 -,1528 13266
¢ 17) ¢ 17) « 17 « 15) ¢ 17) ¢ 17) « 17 « 17 ¢ 17) ¢ 17) (
pP= ,092 pP= ,539 p= ,016 pP= ,003 pP= ,284 p= ,397 P= ,948 P= ,490 p= ,777 p= ,558 p= ,201

@0.22 M ,4431 ,2750 -,6019 ;2253 -,2201 -,2933 -,3960 ;2578 ,0487 ,4094 ;2128
( 17) ( 17) ( 17) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,075 p= ,285 p= ,011 P= ,420 P= ,396 p= ,253 p= ,116 pP= ,318 pP= ,853 p= ,103 p= ,412

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed
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- - Correlation Coefficients - -

0.1 LE €0.2 RI @0.3 UN 0.4 LE 0.5 KE 0.6 UN 0.7 NU 0.8 NO 0.9 NU @0.10 B @0.11 E

€0.23 I -,3536 -,1336 ,4154 -,2855 ,4170 ,7448 ,2343 ,4308 ,0000 -,2897 ,5345
(  15) (  15) (  15) (  13) (  15) (  15) ( 15) (  15) (  15) ( 15) ( 15)

pP= ,196 P= ,635 p= ,124 P= ,344 pP= ,122 pP= ,001 P= ,401 pP= ,109 P=1,000 pP= ,295 P= ,040

€0.24_ W ,1587 -,1134 ,2536 ,2613 -,1491 ,1172 ,1748 ,2695 ,3892 ,2763 -,0790
(  16) (  16) (  16) (  14) (  16) (  16) (  16) (  16) (  16) (  16) ( 16)

P= ,557 P= ,676 P= ,343 P= ,367 P= ,582 P= ,666 p= ,517 p= ,313 p= ,136 P= ,300 p= ,771

€0.30_ P ,2199 ,0748 ,1480 ,0158 -,0923 -,1901 ,4159 ,1503 -,3711 ,2713 -,2585
15) (  15) 15) 13) 15) (  15) 15) 15) 15) ( 15) 15)

( ( ( ( ( ( ( (

pP= ,431 p= ,791 P= ,599 pP= ,959 P= ,744 pP= ,497 p= ,123 pP= ,593 p= ,173 p= ,328 p= ,352

@0.31_ v ,0769 -,2031 /4876 -,2253 ,0507 ,0183 12652 -,1726 -,1926 -,1706 ,0273
¢ 17) ¢ 17) ( ( ¢ 17) ¢ 17) ( ( ¢ 17) ¢ 17) « 17
pP= ,769 P= ,434 P= ,047 P= ,420 P= ,847 P= ,944 pP= ,304 p= ,508 P= ,459 p= ,513 p= ,917

@0.32_ W 12440 -,0286 -,0425 /2870 -,0044 ,0391 ;1995 -,0702 -,0433 ;1272 -,2953
¢ 17) ¢ 17) ( ( ¢ 17) ¢ 17) ( ( ¢ 17) ¢ 17) « 17
P= ,345 p= ,913 p= ,871 P= ,300 p= ,987 p= ,881 P= ,443 p= ,789 P= ,869 P= ,627 pP= ,250

@0.33__A ;1146 ;2911 ;1384 -,2093 ,0450 -,2049 ;1153 12286 -,3085 ,1059 -,1609
¢ 17) ¢ 17) ( ( ¢ 17) ¢ 17) ( ( ¢ 17) ¢ 17) « 17
P= ,661 p= ,257 P= ,596 P= ,454 P= ,864 P= ,430 P= ,660 p= ,377 p= ,228 P= ,686 pP= ,537

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed
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- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

@0.1_ LE ,4848 ,0680 ;6517 ;1595 ,5195 -,1341 -,1921 -,5114 ;3702 -,4211 ;4431
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
pP= ,049 p= ,795 p= ,005 P= ,541 p= ,033 pP= ,608 P= ,460 P= ,036 P= ,144 p= ,092 p= ,075

€0.2_ RI /4462 /1726 /4907 ;1296 /4781 12079 12229 -,4530 /5230 -,1603 /2750
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,073  P= ,508  P= ,046  P= ,620 P= ,052  P= ,423  P= ,390  P= ,068  P= ,031  P= ,539  P= ,285
€0.3__UN -,6585 -,2668 -,7122 -,1348 -,3932 -,0895 12609 ,6108 -,0692 /5719 -,6019
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,004  P= ,301 P= ,001  P= ,606 P= ,118  P= ,733  P= ,312  P= ,009 P= ,792  P= ,016  P= ,011
€0.4_ LE /4588 ,0827 /3306 12679 /4945 ,0196 -,3668 -,5358 -,2266 -,7133 12253
( 15) (  15) ( 15) ( 15) ( 15) (  15) (  15) (  15) ( 15) ( 15) (  15)
p= ,085  P= ,770  P= ,229  P= ,334  P= ,061  P= ,945  P= ,179  P= ,040  P= ,417  P= ,003  P= ,420
€0.5_ KE -,3351 -,1546 -,3437 -,0651 -,2292 /4651 12357 13943 -,1553 12760 -,2201
¢ 17) ¢ 17) « 17 « 17 ¢ 17) ¢ 17) « 17 « 17 ¢ 17) ¢ 17) « 17
p= ,189  P= ,553  Pp= ,177  P= ,804  P= ,376  P= ,060  P= ,363  P= ,117  P= ,552  P= ,284  P= ,396
€0.6_ UN -,0993 -,1215 -,5957 ,4687 -,3529 ,1682 12043 /4731 -,3355 12195 -,2933
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,705  P= ,642  P= ,012  P= ,058  P= ,165  P= ,519  P= ,432  P= ,055  P= ,188  P= ,397  P= ,253
€0.7_ NU -,2524 /1237 -,2776 -,0733 /1259 -,1866 -,0591 -,1688 /1757 ,0173 -,3960
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,328  P= ,636 P= ,281 P= ,780 P= ,630 P= ,473  P= ,822  P= ,517  P= ,500  P= ,948  P= ,116
€0.8_ NO /0680 -,0085 -,0336 ,0477 -,1335 -,2376 ,0821 -,0976 /1926 /1799 /2578
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,795  P= ,974  P= ,898  P= ,856  P= ,609  P= ,358  P= ,754  P= ,709  P= ,459  P= ,490  P= ,318
€0.9_ NU /2796 -,1195 -,0963 11962 -,0642 ,0512 -,2260 13298 -,4401 -,0743 ,0487
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,277  P= ,648  P= ,713  P= ,450  P= ,807  P= ,845  P= ,383  P= ,196  P= ,077  P= ,777  P= ,853
€0.10_ B /1306 /1815 /4844 -,1310 /1400 -,0130 ,1098 -,4154 /3420 -,1528 ,4094
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,617  P= ,486  P= ,049  P= ,616  P= ,592  P= ,960  P= ,675  P= ,097  P= ,179  P= ,558  P= ,103
€0.11_E -,6044 -,0100 -,0398 -,1037 -,5252 -,0688 ,1490 12941 /1676 13266 ,2128
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,010 P= ,969  P= ,879  P= ,692  P= ,030 P= ,793  P= ,568  P= ,252  P= ,520  P= ,201  P= ,412

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed
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- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

€0.12_ B 1,0000 12606 /4607 13403 /5195 ,1059 -,3087 -,5114 -,1770 -,6767 12339
¢ 17) ¢ 17) ¢ 17) « 17) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17) « 17) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17)
P= p= ,312  P= ,063  P= ,181  P= ,033  P= ,686  P= ,228  P= ,036  P= ,497  P= ,003  P= ,366
€0.13_ K 12606 1,0000 12521 ;3181 12792 -,5069 -,3540 -,5126 /1926 -,2980 -,0552
¢ 17) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17) « 17) ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17)
P= ,312  P=, P= ,329  P= ,213  P= ,278  P= ,038  P= ,163  P= ,035  P= ,459  P= ,245  P= ,833
€0.14_S /4607 12521 1,0000 ,0552 /5959 -,0524 -,1068 -,6616 /4595 -,5186 /7120
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,063  P= ,329  P=, p= ,833  P= ,012  P= ,842  P= ,683  P= ,004 P= ,064  P= ,033  P= ,001
€0.15_F /3403 /3181 ,0552 1,0000 -,1196 -,0941 -,0530 ,0305 -,3162 -,2955 /3110
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,181  P= ,213  P= ,833  P=, P= ,647  P= ,719  P= ,840  P= ,907  P= ,216  P= ,250  P= ,224
€0.16_ P /5195 12792 /5959 -,1196 1,0000 -,1437 -,2682 -,6469 /4698 -,3826 ,0264
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,033  P= ,278  P= ,012  P= ,647  P= , p= ,582  P= ,298  P= ,005 P= ,057  P= ,130  P= ,920
€0.17_ L ,1059 -,5069 -,0524 -,0941 -,1437 1,0000 /4539 ,3650 -,2737 ,0420 -,0860
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,686  P= ,038  P= ,842  P= ,719  P= ,582  P= , p= ,067  P= ,150  P= ,288  P= ,873  P= ,743
€0.18_ W -,3087 -,3540 -,1068 -,0530 -,2682 /4539 1,0000 /4433 /2404 16298 -,0334
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,228  P= ,163  P= ,683  P= ,840  P= ,298  P= ,067  P=, P= ,075  P= ,353  P= ,007  P= ,899
€0.19_ W -,5114 -,5126 -,6616 ,0305 -,6469 ,3650 /4433 1,0000 -,3351 16965 -,3359
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,036  P= ,035  P= ,004  P= ,907 P= ,005 P= ,150  P= ,075  P=, P= ,189  P= ,002  P= ,187
€0.20_ B -,1770 /1926 /4595 -,3162 /4698 -,2737 12404 -,3351 1,0000 12556 ,1438
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,497  P= ,459  P= ,064  P= ,216  P= ,057  P= ,288  P= ,353  P= ,189  P=, P= ,322  P= ,582
€0.21_0 -,6767 -,2980 -,5186 -,2955 -,3826 ,0420 16298 16965 12556 1,0000 -,3848
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,003  P= ,245  P= ,033  P= ,250 P= ,130 P= ,873  P= ,007  P= ,002  P= ,322  P=, P= ,127
€0.22_ M 12339 -,0552 /7120 ,3110 /0264 -,0860 -,0334 -,3359 /1438 -,3848 1,0000
( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,366  P= ,833  P= ,001  P= ,224  P= ,920 P= ,743  P= ,899  P= ,187  P= ,582  P= ,127  P=,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 24
- - Correlation Coefficients - -

@0.12 B €0.13_K @0.14 S @0.15 F @0.16 P @0.17 L @0.18 W @0.19 W @0.20 B @0.21_ O @0.22 M

@0.23_ I -,4523 -,0490 -,4082 14767 -,5303 -,0976 ;2004 14767 -,0359 ;3007 ,0000
( 15) ( 15) ( 15) ( 15) ( 15) ( 15) ( 15) ( 15) ( 15) ( 15) ( 15)
p= ,091 p= ,862 p= ,131 pP= ,072 P= ,042 p= ,729 p= ,474 p= ,072 P= ,899 p= ,276 pP=1,000

@0.24_ W -,2645 -,4418 -,0375 -,1852 ,0081 -,2892 -,1077 ,0774 ,0671 ;1290 ,2165
( 16) ( 16) ( 16) ( ( 16) ( 16) ( 16) ( ( 16) ( 16) ( 16)
P= ,322 p= ,087 P= ,890 P= ,492 p= ,976 p= ,277 P= ,691 p= ,776 pP= ,805 P= ,634 P= ,420

@0.30_ P -,0765 -,0800 /1156 -,3651 ,3818 -,2988 -,3827 -,3851 13656 -,1224 ,0282
( 15) ¢ 15) « 15) ( ( 15) ¢ 15) « 15) ( ( 15) ( 15) « 15)
p= ,786 p= ,777 P= ,682 p= ,181 pP= ,160 p= ,279 p= ,159 p= ,156 p= ,180 P= ,664 P= ,920

@0.31_ v -,4462 12186 -,1027 -,1296 12225 -,4517 -,2229 ,0773 ;4494 12902 -,2750
¢ 17) « 17) « 17 ( ¢ 17) ¢ 17) ¢ 17 ( ¢ 17) ¢ 17) « 17
p= ,073 pP= ,399 P= ,695 P= ,620 p= ,391 p= ,069 pP= ,390 p= ,768 p= ,070 p= ,259 p= ,285

@0.32_ W 12440 -,0702 /0766 /0593 ;1760 ;1137 -,5481 -,2359 -,2692 -,4891 ,0610
¢ 17) ¢ 17) « 17 ( ¢ 17) ¢ 17) « 17 ( ¢ 17) ¢ 17) « 17
P= ,345 p= ,789 p= ,770 p= ,821 P= ,499 P= ,664 pP= ,023 pP= ,362 P= ,296 pP= ,046 p= ,816

@0.33__A -,2102 -,6216 ,0638 -,6034 ;1228 12804 14325 ,0686 14110 ;13840 ,0388
¢ 17) ¢ 17) « 17 ( ¢ 17) ¢ 17) « 17 ( ¢ 17) ¢ 17) « 17
p= ,418 p= ,008 p= ,808 pP= ,010 P= ,639 p= ,276 p= ,083 pP= ,794 p= ,101 p= ,128 p= ,882

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 25
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.1_ LE -,3536 , 1587 ;2199 ,0769 ;2440 , 1146
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,196 P= ,557 p= ,431 P= ,769 P= ,345 P= ,661

@0.2_ RI -,1336 -,1134 ,0748 -,2031 -,0286 ;2911
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,635 P= ,676 p= ,791 P= ,434 pP= ,913 p= ,257
@0.3__ UN ,4154 ;2536 ;1480 ,4876 -,0425 ,1384
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,124 p= ,343 p= ,599 P= ,047 p= ,871 pP= ,596
@0.4 LE -,2855 ;2613 ,0158 -,2253 ;2870 -,2093
( 13) ( 14) ( 13) ( 15) ( 15) ( 15)
P= ,344 p= ,367 p= ,959 P= ,420 P= ,300 p= ,454
@0.5_ KE ,4170 -,1491 -,0923 ,0507 -,0044 ,0450
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,122 p= ,582 p= ,744 P= ,847 pP= ,987 p= ,864
@0.6__ UN , 7448 , 1172 -,1901 ,0183 ,0391 -,2049
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,001 P= ,666 p= ,497 P= ,944 p= ,881 P= ,430
@0.7__NU ;2343 , 1748 ;4159 12652 , 1995 ,1153

( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,401 p= ,517 p= ,123 P= ,304 P= ,443 P= ,660

@0.8__NO ,4308 ;2695 ;1503 -,1726 -,0702 ;2286
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,109 p= ,313 p= ,593 pP= ,508 p= ,789 p= ,377
@0.9_NU ,0000 ;3892 -,3711 -,1926 -,0433 -,3085
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P=1,000 P= ,136 p= ,173 P= ,459 P= ,869 p= ,228
@0.10__ B -,2897 ;2763 ;2713 -,1706 , 1272 ,1059
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
pP= ,295 p= ,300 p= ,328 p= ,513 P= ,627 P= ,686
@0.11__E ;5345 -,0790 -,2585 ,0273 -,2953 -,1609
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,040 p= ,771 p= ,352 P= ,917 pP= ,250 p= ,537

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 26
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.12__ B -,4523 -,2645 -,0765 -,4462 ;2440 -,2102
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,091 p= ,322 p= ,786 p= ,073 P= ,345 p= ,418

@0.13__ K -,0490 -,4418 -,0800 ;2186 -,0702 -,6216
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,862 p= ,087 p= ,777 P= ,399 p= ,789 p= ,008
@0.14__ s -,4082 -,0375 ;1156 -,1027 ,0766 ,0638
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,131 pP= ,890 P= ,682 P= ,695 p= ,770 p= ,808
@0.15__F ,4767 -,1852 -,3651 -,1296 ,0593 -,6034
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,072 p= ,492 p= ,181 P= ,620 p= ,821 p= ,010
@0.16__ P -,5303 ,0081 ;3818 ;2225 , 1760 ,1228
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
pP= ,042 pP= ,976 pP= ,160 P= ,391 P= ,499 P= ,639
@0.17_ L -,0976 -,2892 -,2988 -,4517 , 1137 ,2804

( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,729 p= ,277 p= ,279 P= ,069 P= ,664 p= ,276

@0.18_w ,2004 -,1077 -,3827 -,2229 -,5481 ,4325
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,474 P= ,691 p= ,159 P= ,390 p= ,023 p= ,083

@0.19_w , 4767 ,0774 -,3851 ,0773 -,2359 ,0686
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
p= ,072 p= ,776 p= ,156 P= ,768 P= ,362 p= ,794
@0.20__ B -,0359 ,0671 ;3656 ;4494 -,2692 ,4110
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,899 p= ,805 p= ,180 P= ,070 P= ,296 p= ,101
@0.21_ o ,3007 ,1290 -,1224 ;2902 -,4891 ,3840
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,276 P= ,634 P= ,664 P= ,259 P= ,046 p= ,128
@0.22 M ,0000 ;2165 ,0282 -,2750 ,0610 ,0388
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P=1,000 p= ,420 pP= ,920 P= ,285 pP= ,816 p= ,882

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



17 Jun 99 SPSS 6.1 for the Power Macintosh Page 27
- - Correlation Coefficients - -

@0.23_ 1 @0.24_ w @0.30__ P @0.31_ Vv @0.32_ w @0.33_A

@0.23_ I 1,0000 ,0608 -,3770 ;1336 -,2113 -,2897
( 15) ( 14) ( 13) ( 15) ( 15) ( 15)
p= , p= ,837 p= ,204 P= ,635 P= ,450 p= ,295
@0.24 w ,0608 1,0000 ;3294 ;1738 ,0952 12672
( 14) ( 16) ( 14) ( 16) ( 16) ( 16)
p= ,837 p= , p= ,250 P= ,520 P= ,726 p= ,317
@0.30__ P -,3770 ;3294 1,0000 ,6870 , 7733 ,5428

13) (14

( ( 15) ¢ 15)
P= ,204 p= ,250 p= ,

( (
P= ,005 p= ,001 P= ,037

@0.31_ v ;1336 ;1738 /6870 1,0000 ,1906 ,0388
( 15) ( 16) ( ( ¢ 17) ¢ 17)
P= ,635 pP= ,520 pP= ,005 p= , P= ,464 p= ,882

@0.32_w -,2113 ,0952 ;7733 ;1906 1,0000 -,0178
( 15) ( 16) ( 15) ( 17) ( 17) ( 17)
P= ,450 p= ,726 p= ,001 P= ,464 p= , P= ,946
@0.33_ A -,2897 12672 ;5428 ,0388 -,0178 1,0000

( 15) ( 16) ( ( ¢ 17) ¢ 17)
pP= ,295 p= ,317 pP= ,037 p= ,882 P= ,946 p= ,

(Coefficient / (Cases) / 2-tailed Significance) ’ is printed if a coefficient cannot be computed



RELIABILTITY ANALYSTIS - SCALE (AL PHA)

Reliability Coefficients

N of Cases = 29,0 N of Items = 22
Alpha = ,8301
Mean Std Dev Cases
1. @0.10_ B 4,2759 ,8822 29,0
2. @0.12_ B 4,4483 , 5724 29,0
3. @0.13_ K 3,8621 , 7894 29,0
4. @0.14_ s 3,9655 , 7784 29,0
5. @0.15 _F 3,7241 ,7510 29,0
6. @o0.16__ P 4,0345 , 7784 29,0
7. @0.20_B 4,0690 , 7987 29,0
8. @0.22_ M 4,3448 ,6139 29,0
9. @0.4 LE 3,4828 ,6877 29,0
10. @0.8_NO 3,9655 ,6805 29,0
11. @0.1 LE 3,6207 ,5615 29,0
12. RO.11 2,9655 , 9443 29,0
13. RO.17 3,5517 , 9482 29,0
14. RO.18 4,0345 ,9814 29,0
15. RO.19 4,1034 , 8170 29,0
16. R0O.21 4,1034 ,8596 29,0
17. RO0.3 3,7241 1,0315 29,0
18. RO.5 4,2759 ,8408 29,0
19. RO.6 3,9310 ,7036 29,0
20. RO.7 3,8621 ;9901 29,0
21 RO.9 4,0000 ,8018 29,0
22 @0.2_ RI 3,9655 ,6258 29,0
N of
Statistics for Mean Variance Std Dev Variables

SCALE 86,3103 68,4360 8,2726 22



RELIABILTITY

Item-total Statistics

@o.
@o.
@o.
@o.
@o.
@o.
@o.
@o.
@o.
@o.
@o.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
@o.

Reliability Coefficients

N of Cases

10_ B
12_ B
13_ K
14_S
15_F
16_ P
20 B
22 M
4 LE
8__NO
1_LE
11

17

18

19

21

3

5

6

7

9
2RI

Alpha =

Scale
Mean
if Item
Deleted

82,0345
81,8621
82,4483
82,3448
82,5862
82,2759
82,2414
81,9655
82,8276
82,3448
82,6897
83,3448
82,7586
82,2759
82,2069
82,2069
82,5862
82,0345
82,3793
82,4483
82,3103
82,3448

29,0

;8301

ANALYSTIS

Scale
Variance

if Item

Deleted

61,7488
62,1232
63,5419
60,0197
63,8227
61,2069
65,2611
63,4631
64,0049
67,0911
62,6502
65,5911
62,9039
61,7783
58,4557
61,0985
61,0369
59,8916
64,9581
63,1133
66,1502
63,0197

- SCALE

Corrected
Item-
Total

Correlation

;4262
,6634
;3394
,6476
;3374
;5438
;1966
;4699
;3597
,0791
;6154
1277
;3080
;3691
, 7454
;4910
;3930
,6023
;2630
;2760
;1260
;5057

N of Items = 22

(AL PHA)

Alpha
if Item
Deleted

;8216
;8153
;8255
;8120
;8255
;8166
;8316
;8211
;8246
;8348
;8171
;8368
;8278
;8248
;8067
;8185
;8238
;8132
;8283
;8299
;8346
;8197



optimierte Skala ohne die Items 8, 9 und 11

RELIABILTITY

e}
.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

OJo UL WN K-
e o o e o o o o

@o.
@o.
eo.
eo.
@o.
@o.
@o.
@o.
eo.
@o.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
RO.
@o.

10_ B
12 B
13__K
14_s
15_F
16_ P
20 B
22 M
4 1IE
1 _LE
17
18
19
21
3
5
6
7
2 RI

Statistics for

Reliability Coefficients

SCALE

N of Cases

Alpha

;846

ANALYSTIS
Mean

4,2759
4,4483
3,8621
3,9655
3,7241
4,0345
4,0690
4,3448
3,4828
3,6207
3,5517
4,0345
4,1034
4,1034
3,7241
4,2759
3,9310
3,8621
3,9655

Mean Variance
75,3793 61,5296

- S CALE
Std Dev

;8822
;5724
;7894
;7784
;7510
, 7784
;7987
;6139
, 6877
;5615
;9482
;9814
;8170
;8596
1,0315
, 8408
;7036
,9901
;6258

N of

7,8441

N of Items =1

(ALPHA)
Cases

29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0
29,0

Std Dev Variables

19

9



Teilnehmer A

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut: sich selber das Thema beizubringen, sich selbst heranzutasten; es gibt keine
Person, die einem die Inhalte vorgibt; viel Freiraum zum Selbstaneignen; im Team zu
arbeiten, sich in der Gruppe auszutauschen; das Lernprogramm war breit angelegt,
hatte vorher nicht gedacht, dass so viel dazugehort.

Schlecht: konnte manche Themen fir mich nicht anwenden, Bsp: StreBvermeidung.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Man hat die anderen Mitlerner; man kann sich mit ihnen vergleichen; von ihren Erfahrungen
profitieren; Feedback/ Kritik bekommen; bei anderen Lernformen gibt es keinen
Erfahrungsaustausch; gemeinsames Vortasten in der Gruppe statt klarer Vorgaben in der
Schule; Voraussetzung ist allerdings das Interesse in der Gruppe am Thema.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Ja und nein; der Ordner und die Vorbereitung haben den roten Faden gegeben; bei uns in
der Gruppe haben wir den Ablauf innerhalb von Sitzungen und auch die Abfolge der
Sitzungen variiert; man kann frei gestalten ohne Lehrer; der rote Faden ist wichtig.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Geférdert hat, daB wir die Reihenfolge variieren konnten; ich habe das Lernen nicht als Muf3
empfunden, wir haben uns ja freiwillig gemeldet; es war eher wie Projektarbeit.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Gefdrdert hat, daB die Themen Uberwiegend interessant waren; am meisten haben die
Ubungen motiviert, da hat man schon ein Resultat des Lernens (kleine Ubungen am
Ende, Referate am Ende der Einheiten); unter Gleichgesinnten kann ich gut lernen.
Vertrauen entstand dadurch, daB man sich kannte; deshalb konnte man sich voll
auf die Sachebene konzentrieren.

Die Videos waren zu optimal; entsprachen nicht meinen Vorstellungen.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Die Methode ist gut, um ohne Anleitung allein in der Gruppe zu arbeiten; ich bendtige schon
eine klare Richtungsvorgabe flrs Lernen; sehr gut ist die Methode in einer kleinen
Gruppe.



Teilnehmer A

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Er war mehr stiller Beobachter; hat den Zusammenhalt in der Gruppe beobachtet; wirkte
weniger beratend; wollte Riickmeldung der Teilnehmer haben; hat in der StreBeinheit
mitgearbeitet; war eine Mischung aus Gruppenmitglied und Beobachter.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Der Lernberater hatte auch immer dabeisein kénnen; ich habe ihn nicht als stérend
empfunden, weil er nicht die Lehrerrolle Gbernommen hat; man bekommt Orientierung und
Sicherheit, wenn man selber unsicher ist; wenn er da war, haben wir uns feedback geholt.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Die Terminabstimmung war schwierig, weil wir in der Gruppe verschiedene Ausbildungen
durchlaufen, die zu unterschiedlichen Zeiten Schulphasen vorsehen; das SLT hat uns
weder auseinander noch weiter zusammmengebracht; wir haben uns im vertrauten

Rahmen bewegt; man sollte das SLT besser als Pflichtprogramm machen (war aber in der
Gruppe umstritten).

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Weder noch; es sind keine mathematischen Formeln sondern Tips zum Anwenden, da
kann die Gruppe gut unterstitzen.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

SLT hat mir geholfen; seit dem Training habe ich Ideen im Hinterkopf, jetzt fehlt noch
Ubung; die AbschluBprasentation vor 30 Personen war sehr anspruchsvoll.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Es kommt darauf an, um was es geht; bei Préasentation und Projektarbeit sehr gern; eine
Klausurvorbereitung kann ich nur allein machen; diese Art zu lernen macht mir SpaB. Ich
habe es nicht als lernen empfunden sondern eher als Erfahrungsaustausch.



Teilnehmer B

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Unser Team war gut.
Der Trainer sollte 6fter hereingucken; die Videos sollten tGberholt werden.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Im Team ist man mehr auf sich gestellt; man muB sich selber kimmern und mit den
Anderen auf einen Nenner kommen; das Team muB gut sein.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Ich habe selbst bestimmt, was ich lernen wollte. Andererseits konnte man ein Thema nicht
weiter ausbauen, weil die Unterlagen fehlten.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Es war keiner da, der die Inhalte vorgekaut hat; wir haben uns die Inhalte durchgelesen und

dann entschieden, wie intensiv wir das behandeln; das Thema Medien fanden wir
Uberflissig.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Es war witzig, in einer kleinen Gruppe zu lernen; die Atmosphéare war anders als in der
Schule — wir konnten selbst bestimmen, was und wieviel wir lernen konnten; die
Gruppe konnte ein Thema auch mal wenig intensiv behandeln.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Das feedback war gut, weil wir offen und ehrlich zueinander waren; die Lernmethode hat
mir viel gebracht.



Teilnehmer B

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Das feedback von ihm war wichtig; die Ubung zum StreB war gut; das Gesprach mit ihm

uber die Themen hat viel gebracht; er hat seine eigenen Erfahrungen eingebracht, hat viele
Tips gegeben.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Geférdert haben die Tips und das Schildern eigener Erlebnisse; seine Bewertungen von
erlebten Situationen; bei uns gab es zwischendurch einen Lernberaterwechsel, der o.k. war

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Drei Leute haben sich vorher schon gekannt; wir sind sehr offen miteinander umgegangen,
haben auch gestritten ohne langere Folgen.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Gefordert hat das feedback nach den Vortragen, die offene Rickmeldung mit Begriindung

und eigene Tips; keiner war nach dem Feedback beleidigt; wir haben alles gemeinsam
gemacht, auch die Inhalte erarbeitet.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Ich habe sehr viel gelernt, gerade die Themen zum Ende hin haben mir viel gebracht; auch
die AbschluBprasentation war gut, weil sich alle Miihe gegeben haben; man konnte den

Lernfortschritt sehen; die Themen fir die AbschluBprasentation waren gut gewahlt, waren
witzig.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Ja, vorausgesetzt die Gruppe ist gut; vielleicht kbnnte man manche Seminare, wie z.B.
Marketing, so gestalten.



Teilnehmer C

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut war das Selbstlernen, keiner steht vorne; ist nicht trocken, daB man es ausprobieren

konnte, learning by doing; die Kritik aus der Gruppe; die Aufgliederung der Inhalte in kleine
Schritte; daB nur einer sich als Organisator vorbereiten muB.
Schlecht finde ich die Videos.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Die direkte Rickmeldung; es war aufgelockerter durch die Kollegen; das eigene Tun, ich
konnte die Themen selbst erarbeiten; die Freiwilligkeit.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?
Eher selbstbestimmt mit Lenkung von auBen Uber das Programm.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?
Geférdert haben die Selbststeuerung die Videoaufnahmen der Ubungen und die
Beurteilungsbodgen.

Das feste Programm, der feste Ablauf haben genauso AuBensteuerung vermittelt wie das
(dezente) Auftreten des Lernberaters.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Das gegenseitige Aufbauen; wir haben Witze gemacht, es war aufgelockert; wir haben es ja
freiwillig gemacht, das eigene Erarbeiten.

Manche Themen waren etwas zu ausfihrlich (z.B. Visualisierung), da sind wir schneller
durchgegangen.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Fand es generell gut; es hat aufeinander aufgebaut; erst lesen dann machen war gut; es
waren immer kleine Textabschnitte mit Ubungen.



Teilnehmer C

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Bei der AbschluBprasentation hat er viel zugehért; hat zwischendrin Tips gegeben; in der
ersten Einheit hat er eingewiesen.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Er hat unterstitzt, indem er Fehler offen angesprochen hat; indem er in die
AbschluBprasentation kleine Fallen eingebaut hat oder durch sein Verhalten (Bsp.: mit
Absicht unruhiges Verhalten), um die Prasentationssituation so real wie méglich
zu machen.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Wir haben uns von Anfang an gut verstanden; wir haben jetzt das Hintergrundwissen; es
lief die ganze Zeit gut, wir haben viele Witze zwischendurch gemacht.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Durch offenes Reden miteinander; wir haben scharfe Kritik akzeptiert, haben Kritisches
nicht verschwiegen; die Motivation ist in der Gruppe gréBer; hinderlich war die Gruppe nicht.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Es war relativ viel Aufwand im Vergleich zum Lernertrag, weil ich noch nicht wieder
prasentiert habe; flr die Englisch- Présentation war es hilfreich.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Es kommt darauf an, was es ist; bei schwierigem Sachverhalten muB ich schon allein
lernen; ich wirde es gern wieder machen.



Teilnehmer D

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut fand ich das Thema an sich; die Ratschlage fur Verbesserungen; die Gruppen von der
Idee her; den Aufbau des Kurses; Videos als Modell.

Die Medien waren langweilig, weil wir die Inhalte schon hatten; und das Folienzeichnen
fand ich auch nicht so gut.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Es steht keiner vorn; Themen werden in den Gruppen erarbeitet, jeder kann selbst
entscheiden, was er mitnehmen wiill.
Mit Trainer wirde es weniger bringen.

Das Uben vor der Gruppe ist anders, kleinere Gruppen bedeuten eine kleinere
Hemmschwelle.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?
Ja.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?
Man kann bei der Kdrpersprache z.B. selber bestimmen, welche Ratschldge man
ubernimmt.

Nicht so gut war, als einmal der Lernberater kam und darauf bestand, einen Vortrag zu
machen, den wir nicht machen wollten.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

DaB man sich immer denkt, daB3 es einem was bringt. Man ist freiwillig da. Die anstehende
Englisch- Préasentation motivierte ebenfalls. Der Kurs ist sehr abwechslungsreich.

Es war schwer, sich nach der Schule noch hinzusetzen und abends flr die Schule zu
lernen.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Das Schema an sich ist wirklich gut, zu Beginn wird man an das Thema herangefiihrt,
so daB man erst einmal weiB8, worum es geht, danach kann man ausprobieren und
bekommt feedback. Nur ein Text, Ozeanisches Europa, hat keinen SpaBB gemacht. Ich
wiBte nicht, wie man es besser riiberbringen kénnte. Am Anfang haben wir nur positive
Sachen gesagt, weil wir Negatives noch nicht erkennen/ unterscheiden konnten.



Teilnehmer D

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Am Anfang war es wichtig, das Konzept vorzustellen. Hinterher war es nicht mehr so
sinnvoll, einen Lernberater zu haben. Er wollte Fragen von uns héren, und wir hatten keine
mehr.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Beim Thema SteBvermeiden wollte keiner prasentieren. Es war hemmend, wenn er dabei
war.

Gut war allerdings, daB man die Mdglichkeit hatte zu fragen, Themen zu vertiefen. Am
Anfang braucht man den Berater flr die Einflihrung ins Konzept.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Zu Beginn war es etwas distanziert, ungewohnt. Manche hatten Probleme, sich zu &ffnen,
feedback anzunehmen. Im Verlauf der Sitzungen hat es immer besser geklappt. Wir haben
uns besser verstanden, bei der AbschluBpréasentation haben wir uns gegenseitig geholfen.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Gut war, daB die Gruppe gesagt hat, was gut und weniger gut war und dartber hinaus
chronische Fehler immer wieder angesprochen hat. So wurde man auch zur Anstrengung
ermuntert. Dadurch wurde meine Motivation gehoben. Mehrere Meinungen sind
hilfreich. Untereinander ging es immer fair und sachlich vor.

Bei Streit in einer Einheit sind wir deshalb nicht so gut vorangekommen.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Ich habe fir den Aufwand relativ viel gelernt, bin sicherer geworden. Man weif} jetzt besser,
was es fur Moglichkeiten gibt, wie man an das Thema herangeht, es bearbeiten kann
und bekommt keinen Schreck, wenn man mit einem Vortrag beauftragt wird. SLT hat gut
auf die mindliche Prifung vorbereitet.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Die Lernform ist schon gut, aber es kommt auf das Thema an. Im Mathematikuntericht ist
es vielleicht nicht so gut, weil man jemanden braucht, der vorn steht und es erklart.
Allerdings kénnte die Anwendung von SLT gut manche Gruppenarbeit in der Schule

ersetzen. Man kénnte lernen, Kritik zu geben sowie von Mitschilern anzunehmen. (In der
Schule fehlt es/ macht man es kaum.)



Teilnehmer E

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut war, daB es fur alle neu war, jeder war Anfanger. Dartiber hinaus sind Beurteilungen
von Gleichrangigen offen und ehrlich.

An der Art ist nichts auszusetzen. Manchmal erscheint es etwas langwierig, vielleicht
sollten nur jeweils zwei Personen beurteilen. Auch sind bei 6 Personen gleiche Ubungen
manchmal langweilig.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Es ist praktischer als in der Schule. Man wird mehr gefordert, mit mehr Ubung kommt auch
die Routine hinzu. Ebenfalls gut im Vergleich zum Arbeitsplatz ist die Kombination aus
Lernen und feedback in den Gruppen. (mit Kollegen auf gleicher Stufe zusammen)

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Es war eine Mischung aus einem roten Faden, der vorgegeben wurde gepaart mit der
Mdoglichkeit, daB man es dennoch in der Hand hatte, wie tief man einsteigen wollte.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Die AbschluBpréasentation stand bevor; das Thema hat mich interessiert; und es gab den
Vorteil, in der Gruppe Uben zu kdnnen - nicht der Einzige zu sein.

Es war schwer, nach der Arbeit wieder in das Lernen einzusteigen. Die stéandigen
feedbacks von allen waren sehr zeitraubend; und die Musterlésungen im Film waren nicht
glaubhaft.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Vom Prinzip her fand ich sie gut. Die Orientierung ist sinnvoll, die Handlung das Wichtigste
und die Rickmeldung o.k. Die Orientierung ist wirklich sinnvoll.



Teilnehmer E

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Er hat mir feedback gegeben; konnte seine Erfahrung mit dem Thema einbringen; im
feedback neue Perspektiven geben. Besonders gut waren seine Tips bei der Einheit
StreBabbau. Wenn er dabei war, war die Ernsthaftigkeit groBer, man hat sich mehr
angestrengt.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Wie oben erwahnt, fand ich den EinfluB des Lernberaters positiv; Negatives féllt mir dazu
nicht ein. Ich denke, daB die Prasentation vor Routinierten eine gréBere Herausforderung
ist. Der Lernberater hat bei der Einheit StreBabbau viel von sich erzahit.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Man ist in den Vortragen routinierter geworden. Wir haben uns aber schon vorher gut
gekannt, so daB es wenig Verdnderungen im Verlauf des SLT gab es ist vielleicht ein
starkeres Zusammengehorigkeitsgefiihl entstanden.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Man hat nicht so groBe Hemmungen, weil die anderen in einer dhnlichen Lage waren. Jeder
war einmal dran, deshalb waren die Teilnehmer sorgfaltig miteinander. (manchmal
allerdings nicht kritisch genug im feedback) Gut war ebenfalls, nicht allein lernen zu
mussen und daB wir die Zeit immer voll ausgenutzt haben. Allerdings war es in der
Orientierungsphase manchmal nicht so still. (Am Anfang der Einheit war es schwieriger,
sich zu konzentrieren, vielleicht ware es hier besser gewesen, wenn man allein

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Meinem Gefuhl nach hat sich der Aufwand gelohnt. Es kam ein Benefit heraus. Daftir, daB
man spater einmal Prasentationen vor groBem Auditorium machen muB, war der Kurs auf
jeden Fall hilfreich.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Grundsatzlich ja, es kommt aber auf das Thema an. Ein trockenes Thema lerne ich lieber
allein. Ich denke, Mathe kann man gut in Gruppen lernen. Auswendiglernen geht
wahrscheinlich besser allein. SLT bietet sich an, wenn das Thema handlungsorientiert ist.
Bei Mathe funktioniert es auch mit Ausprobieren, die Lernkontrolle durch die Gruppen
danach ist sehr hilfreich. Das Lesen in der Orientierungsphase kdnnte man aber allein
machen ebenso wie das Alleindurchlesen nach der Einheit.
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Teilnehmer F

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut war, daB alles erst theoretisch erarbeitet wurde und daB wir es dann gleich
umsetzen konnten, es sofort ausprobiert wurde. Die Aufteilung in kleine Gruppen war
ebenfalls gut, weil ich denke, daB man so intensiver arbeiten kann. Auch die
Thematik hat mich interessiert. Unterstitzt durch das feedback konnte man den
richtigen Weg finden. Nicht so gut fand ich das Video.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Was man lernt, setzt man sofort in die Tat um. Durch direktes Tun kann ich die Inhalte
besser behalten. Man bekommt durch das Team ein direktes feedback, und man kann sich
von den Anderen etwas abgucken.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Es war ein Rahmen vorgegeben, und wir haben gestaltet. Wir konnten die Termine und die
Intensitat frei bestimmen. Keiner hat kontrolliert.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?
Wir konnten variieren, s.o.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Motiviert hat mich, daB es eigentlich nur helfen konnte; und im Nachhinein kann ich auch
sagen, daB ich viel gelernt habe. Dann mu3 man ja auch in der Firma viel prasentieren; und
man hat jetzt mehr Wissen, um mit weniger Angst in eine Prasentation zu gehen, man
fuhlt sich jetzt sicherer. Vor Arbeiten war es allerdings stressig.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Gut war das Erleben und Austauschen; Orientieren war Mittel zum Zweck. Leittexte waren
nicht langweilig.
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Teilnehmer F

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Er hat den Ablauf der Guppe nicht beeinfluBt, hat nur beraten. Mit dem Lernberater hatte
man jemanden, auf den man zurtickgreifen konnte bei Fragen. Er gab Ideen flr Ubungen.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Gut war, daB er die Gruppe nicht beeinfluBt hat. Er war nur passives Mitglied. Durch
seine Ideen und Tips fir die Ubungen hat er das Lernen geférdert. Er hatte lediglich
beratende Funktion. Auf ihn konnte man bei Fragen zuriickgreifen.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Der einzige Streitpunkt war die Terminfindung. Wir haben uns schon vorher gut gekannt.
Man ist genauso rausgekommen aus dem Training wie man reingegangen ist.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Beim Alleinlernen hétte ich vielleicht zwischendurch mal aufgehért - die Gruppe hat meine
Motivation geférdert. Man hat das Vorgehen Anderer gesehen; dies gab einem Ideen
besonders beim gleichen Thema. Der Erfahrungsaustausch hat das Lernen geférdert.
Manchmal war es allerdings beim Lesen der Leittexte zu laut.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Positiv fir mich ist, daB ich jetzt ein sichereres Geflhl beim Prasentieren habe. Auch auf
der Fastnacht und im Privaten bin ich sicherer und fihle mich besser als vorher. SLT hat
mir fur die Prafungspréasentation geholfen - besonders handwerklich. Man weiB jetzt
zumindest, was alles passieren kann und kann dann besser mit stressigen
Situationen umgehen.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Es kommt auf das Thema an; generell ja, besonders durch die Anwendung in der Praxis im
Team; unter Umstanden fir Computer- Schulungen.
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Teilnehmer G

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut war, daB alle den selben Wissensstand hatten. Man bekam eventuelle Ratschlage, es
gab ehrliches feedback. Nicht so gut fand ich, daB die Themen etwas in die L&dnge

gezogen wurden, und manchmal waren sie nicht so relevant. (Bsp.: Folienprasentat ion)
Aber insgesamt war es echt gut; vor allem die Tips.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Man bekommt Fehler, die man selbst nicht sieht, aufgezeigt. Durch das Lernen in Etappen
sieht man den Erfolg. Es macht mehr SpaB, man kann leichter lernen; sich mit anderen
vergleichen. Man hat allerdings nicht so viel Ruhe zur Vorbereitung.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Ein Rahmen war gegeben; wie wir die Sitzungen gestaltet haben, war unsere Sache.
Besonders viel EinfluB hatte man als Organisator.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?
Ich konnte Themen fur Aufgaben wéahlen; hatte gentigende Freiraum.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Fehler, die man gemacht hat, tauchten nicht mehr auf. Man wurde besser im Verlauf der
Einheiten und kam auch mal aus dem Arbeitsalltag raus. Ich habe mich gefreut auf das
Training. Es hat die Kommunikation geférdert. Wir haben uns auch zwischendurch zum
Uben getroffen.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Lernschleifen sind sehr gut. Der Leittext hat Orientierung gegeben. Das feedback der
Anderen hat viel geholfen. Die Videos haben nichts gebracht.
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Teilnehmer G

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Der Lernberater hat in die Lernform eingefiihrt, einen groben Rahmen gegeben und
Lernfortschritte beobachtet und gut riickgemeldet. Er hat in der StreBeinheit fir eine
realititsnahe Ubung gesorgt.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Er hat uns beaufsichtigt, die Dosierung war genau richtig. Oft war sein feedback

wertvoller, da er eine objektivere Sicht der Dinge hatte als die Teilnehmer der
Gruppe.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Wir sind intensiver zusammengekommen. Die Partneraufgaben waren schwierig wegen der
Gruppenzusammensetzung. Man hat die Leistungssteigerung bei den Anderen gesehen;
es gab einen Leistungsvergleich in den Gruppen.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Das Lernen geférdert haben "feedback®- Bégen; die Gruppenarbeit, weil man Anregungen

von Anderen bekommen hat. Man konnte sich die Aufgaben teilen, um den Ubergang zu
schaffen.

Nicht so gut war, daB sich wegen des engen Zeitplans alle an die Zeiten halten muBten; der
Organisator muBte dann etwas antreiben, obwohl man selber viel Versténdnis fir die
Zeitverzdgerung hatte.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?
Ich habe viel gelernt; bei Vortragen wird es mir nitzlich sein.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Es kommt auf das Thema an. Bei Software- Schulungen ist eine klassische Ausbildung
besser. Wenn es darum geht, Informationen einzuholen, etwas auszuarbeiten/
vorzustellen, ist es hilfreich. Am besten ist es, wenn sich noch niemand gut auskennt.
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Teilnehmer H

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Die Aufregung ist nicht mehr so da; ich weiB auch, wie ich mich besser vorbereite; fir
die Praxis hat die Methode viel gebracht. Die Visualisierung hat wenig gebracht.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Es hat SpaBB gemacht. Wir haben uns gegenseitig geholfen, Tips gegeben, gemeinsam
etwas gemacht. Man konnte selbstandig etwas machen im Vergleich zum
Auswendiglernen.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Es war schon an die Gruppe gebunden. Die Anderen haben geholfen. Teils, teils konnte
man sein Lernen selberbestimmen. Niemand war vorn und hat etwas vorgegeben. Es war
freiwillig und das war der Reiz.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Man muBte in der Gruppe mitmachen, konnte sich nicht ausblenden. Andere zu
beobachten, gab einem Ideen.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Die Themen haben gereizt. Es war spannend, den Organisator mit seinem Stil zu
beobachten. Es war auch stressig wegen des Blockunterrichts. Alle haben mitgezogen
trotz StreB. Es gab sehr groBen Zeitdruck, weil Lernen fur die Arbeiten wichtig war. Der enge
Zeitrahmen vor den Ferien war nicht so gut.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Man muBte sich in die Gruppe orientieren. Der Austausch von Ideen und Kritik in der
Gruppe waren gut; ebenso die Diskussionen. Die "feedback”- Runden waren manchmal
etwas langatmig, weil viele Punkte auf den Bégen standen.
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Teilnehmer H

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Er hat gute Tips und Ideen gegeben. Wir haben mit ihm diskutiert. Er hat seine AuBensicht

im feedback gegeben; besonders in der AbschluBprésentation. Dartber hinaus hat der
Lernberater mehr Erfahrungen eingebracht.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?
Insgesamt hat der Lernberater mehr gefordert als behindert.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Wir hatten gegenseitig viel Respekt voreinander. Man muBte sich an die Gruppe anpassen.
Wir haben uns besser kennengelernt und SpaB miteinander gehabt.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Es waren gute Leute dabei, die gute und glaubhafte Rickmeldungen gegeben haben. Die
Verbesserungsideen-, méglichkeiten und -tips waren gut. Es wurde ernsthaft feedback
gegeben und auch offen kritisiert; wir waren nicht so vorsichtig miteinander.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Ich habe viel gelernt, mache jetzt ganz andere Préasentationen; gehe anders mit dem
Thema um; beobachte Préasentationen von Anderen viel intensiver, hore besser zu.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Ich wirde es 6fter nutzen. Wenn man in der Gruppe lernt, ist es intensiver, weil man den
Anderen zeigen will, was man kann. Diese Art des Lernens hélt ganz anders. Sie war auch
mal witzig. Ich fand es gut, daB die Ausbildungsabteilung es nicht vorgeschrieben hat.
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Teilnehmer I

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut fand ich die Gruppenarbeit, das "Sich- Gegenseitig- Helfen“ und daBB man sich
innerhalb der Gruppen das Thema selbst beigebracht hat.

Die Videos waren teilweise nicht so entsprechend; es sah Ubertrieben aus. Manche Texte
waren nicht praxisnah genug.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Man arbeitet in der Gruppe zusammen; kann sich gegenseitig untestitzen und nochmal
nachhaken. Beim Lesen wird man allerdings durch Zwischenfragen abgelenkt.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?
Die Gruppe steuert das Lernen.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Termine waren selbst vereinbart; das Tempo in den Sitzungen haben wir selbst gestaltet.
AbschluB- und Zwischenprasentationen sowie die Arbeit als Organisator, wo man sich
Material beschaffen muBte pragten meinen Eindruck von der Selbstbestimmtheit des
Lernens. Von auBen war nur ein Rahmen gegeben.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Das Zertifikat am Ende und daBB man im Présentieren verstarkt wird. Nach Schulzeiten gab

es allerdings Leistungstiefs. (Hausaufgaben ...) Die Gruppenarbeit hat die Lernmotivation
geférdert.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Die Einfihrung ist wichtig. Manchmal waren die Aufgabentexte nicht so ansprechend.
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Teilnehmer I

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Der Lernberater hat sich die Prasentation angeguckt, um Rickmeldungen zu geben sowie

versucht, das Ganz zu férdern. Die Gruppe wurde durch ihn motiviert - wenn der
Lernberater da ist, strengt man sich mehr an; er gibt eine anspruchsvollere Bewertung.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Positiv waren die Rickmeldungen Uber das, was man besser machen kann, z.B. ein
Thema nochmal durchlesen. Darlber hinaus konnte man bei Verstdndnisproblemen

nochmal nachhaken und hatte eine Kontaktperson. Der Lernberater war o.k. und hat nicht

behindert. Man selbst war als Person nicht auBen vor.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?
Wir haben uns vorher schon gut verstanden. Wir sind genauso raus aus dem SLT wie wir

rein gegangen sind. Die Kommunikation hat wunderbar geklappt. Wir haben uns
gegenseitig geholfen.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?
Gut waren die gegenseitigen Anregungen bei Gruppenarbeiten; und das gemeinsame

Lesen von Texten fuhrte zu besserem Verstehen bei aufkommenden Fragen. Auch die
Ruckmeldungen waren gut.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Es resultierte nur eine mittelméaBiger Ertrag aus dem Training. (Aufwand/ Ertrag)

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Die Lernmethode ist eigentlich nicht schlecht; ebenso die Module, die darauf aufbauen.
Man identifiziert sich mehr mit dem Thema.
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Teilnehmer J

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Positiv war die Aufteilung in kleine Gruppen und daB man das Tempo selber bestimmen
konnte sowie der nicht typische Lehrer- Schiler- Stil. Allerdings hétte ein Leiter stille
Teilnehmer vielleicht mehr aktiviert.

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Man kann das Tempo selbst bestimmen. Mit Anderen zusammen zu lernen, zwingt auch
zum Lernen.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?
Ich fand es ziemlich selbstbestimmt, weil man selber ausprobieren konnte.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

DaB man selber machen konnte. Es war kein Lehrer dabei, es war unsere Sache. Der Druck
war nicht da.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Es hat mir sehr viel SpaB gemacht, weil ich im Verlauf gemerkt habe, daB ich prasentieren
kann und es mir liegt. Gut war auch, daB man Angefangenes zu Ende bringen konnte und
daB wir durch gemeinsame Aktionen und Zusammenhalt viel Spal in der Gruppe hatten.
Leider muBten bedingt durch Termindruck, engen Zeitplan und eine Menge Arbeiten in der
Berufsschule viele Termine langer verhandelt werden. Es hatte nicht komplett auBerhalb
der Arbeitszeit stattfinden mussen.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Weil man wuBte, daB man prasentieren muB3, hat man die Leittexte intensiv gelesen.Gut
waren die vielen Ubungen, um sicherer zu werden. Die feedbacks waren hilfreich; wir haben
erst das Gute gesagt, um uns zu motivieren und dann das Schlechte.
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Teilnehmer J

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Er hat intensiv nach feedback gefragt und auch welches gegeben. Wenn er nicht dabei war,

haben wir nicht so intensiv feedback gegeben. Der Lernberater konnte genauer beschreiben
und feedback geben. Er hat daflir gesorgt, daB sich alle einbringen.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Durch sein feedback hat er das Lernen gefdrdert, weil er mehr Erfahrung hat. Sein feedback

hat mehr Gewicht. Mit dem Lernberater haben wir intensiver gearbeitet. Manchmal ist er zu
langsam vorgegangen.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Generell positiv, weil wir uns besser kennengelernt haben. Es haben sich zwei Fronten
gebildet aus Sympathie und Ahnlichkeit.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Mich persénlich hat es gefdrdert. In der Schule war ich meistens ruhig, war nicht so aktiv;

in der Gruppe Ubernehme ich gern die Fihrung. Gut war auch, daB es eine kleine Gruppe
war. Behindert hat es, wenn ich nicht selbst prasentieren konnte.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Ich habe Einiges mitgenommen. Die Visualisierungseinheit war unnétig. Fir Englisch-
Prasentationen war es nicht so gut, weil ich mich schon sicher fuhlte.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Man kénnte es ruhig 6fter machen. Bei theoretischem Wissen ist es fraglich. Lerngruppen
sind generell gut.
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Lernberater A

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Wenn die Gruppe sich zusammenfindet, gibt es hohen Teamgeist; es gibt viel Freiheiten in
der Organisation der Einheiten.

Negativ ist, daB die Freiheit ausgenutzt werden kann, wenn die Gruppe das Lernen nicht
ernst nimmt. (Die Gruppe der Auszubildenden war weniger intensiv als die Management-
Assisten- Gruppe.)

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Die Lerner kénnen die Themen vertiefen, die sie mehr lernen wollen; die Teamentwicklung;
Freiheiten der Gestaltung; wenn ein Motivationsloch da ist, gibt es keinen Lehrer der einen
herausholt.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Ja; es war sogar ein Lerneffekt bei den Teilnehmern; sie wurden immer aktiver, als sie
begriffen haben, dass sie wirklich selbstbestimmt lernen kénnen.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Die Teilnehmer haben gesagt, daB sie selber bestimmen kénnen; Themen, die sie
interssiert haben, haben sie tiefer behandelt (z.B. das Thema StreB3 in der einen Gruppe).

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Sich fir die anstehende AbschluBprésentation in Englisch vorzubereiten; die Teilnehmer
sind oft in der Situation, prasentieren zu missen; die Gruppe hatte SpaB zusammen.
Reduziert war die Motivation nach Schultagen im Vergleich zu den Tagen, wo die
Teilnehmer vor dem Lernen im Betrieb waren.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Das ist ein logischer Aufbau; sie fuhrt die Auszubildenden an das Thema heran; das
Probieren ist das Wichtigste.

Mit dem Orientieren hatte die Gruppe manchmal Schwierigkeiten, wenn sie mit dem Leittext
nicht einverstanden war; beim Austauschen gab es nur vereinzelte Interessierte zum
Vertiefen.



Lernberater A

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Er hat in der ersten Einheit die Gruppen in das Vorgehen eingefihrt, "feedback®- Regeln
erklart; in der vierten Einheit war es schwierig, praktisch zu arbeiten; Rollen in der Ubung zu
verteilen , den Ablauf zu organisieren und feedback zu geben.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?
Das Geben von feedback fir die, die es ausprobiert haben.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?
Auszubildende: Insgesamt eine sehr lebhafte Gruppe, die gut zusammengearbeitet hat; sie
hat sich enger zusammengeschlossen.

Management- Assistenten: Die Gruppe war nicht eng zusammen; das Vertrauen und die
Offenheit sind gréBer geworden; Spal3 und Zusammenhalt war nicht so intensiv wie bei
den Auszubildenden; war vielleicht arbeitsalltagsnaher.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Ein sehr aktiver Teilnehmer hat die anderen mitgerissen; die Gruppe hatte Spa8,
zusammen zu arbeiten.

Kritisch war, daB, wenn einer keine Lust hatte, er die Anderen angesteckt hat; es hatten
nicht immer alle die Lernunterlagen dabei.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Einige haben sehr wenig mitgenommen; es gab zwei Auszubildende, die in der Englisch-
Prasentation viele Fehler gemacht haben, die sie auch schon warend des SLT gemacht
haben; andere haben sehr gute Prasentationen gehalten.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Wir wollen das SLT n&chstes Jahr wieder anbieten; diese Form des Lernens bringt den
Auszubildenden den zuklnftigen Arbeitsalltag mit Projektarbeit nahe.



Lernberater A

13. Gab es Aussteiger aus dem SLT? Wie wurden sie sichtbar?

Richtige nicht; gedankliche Aussteiger auch nicht; manche waren von Vorherein gedanklich
nicht so tief drin; denen ging das feedback zu weit, bei gutem feedback war der
Verbesserungsehrgeiz gering; Aussteigergruppen waren vor der geplanten Lerneinheitzeit
fertig.

14. Woran lag das Aussteigen

15. Welche Unterschiede gab es zwischen den Lerngruppen? Worauf waren diese zuriickzufiihren?

Vor allem in der Erfahrung liegt der Unterschied. Bei Managementassistenten gibt es eine
héhere Motivation durch die AbschluBprifung.

16. Welche Teilnehmer kommen besonders gut mit SLT zurecht? Welche schlecht?

Hochmotivierte kommen besonders gut zurecht, Antriebsschwache/ Konsumenten haben
sich schwer getan.

17. Was wiirden sie am SLT verandern?
Zu Beginn muB die Motivation der Auszubildenden starker aktiviert werden.



Lernberater B

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Die Lernenden werden an selbststéandiges Lernen herangefihrt; sie bekommen mit, wie
sie ihr Lernen organisieren miissen; sie lernen durch die eigene Zeiteinteilung, wenn sie
lernbereit sind; das Lernen wird durch intrinsische Motivation gesteuert; neben fachlichem
Lernen werden auch andere SchlUsselqualifikationen mit angesprochen, wie z.B: sich
organisieren oder sich feedback geben.

Kritsch ist, daB das feedback in der Gruppe manchmal zu positiv ist aus Angst, zu kritisch

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Die Steuerung des Lernprozesses, in der Schule sind die Passivanteile sehr viel héher; es
ist ein anstrengenderes Lernen aber nachhaltiger; es kommt dem Lernen am Arbeitsplatz
nahe, wenn es dort um Projektarbeit geht.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Sie werden zwar durch Vorgaben gesteuert, haben aber sehr viel selber in der Hand, kénnen
viel gestalten, kbnnen Grenzen setzen - zeitlich/ inhaltlich; die meisten Lernenden
werden sich als selbstgesteuert begreifen, gerade im Vergleich zur Schule.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Geférdert wird der Eindruck durch die Rolle des Organisators, der sich um die Dinge selber
kiimmern muB; die zeitliche Struktur bietet Diffenrenzierungsmaglichkeiten; freie
Terminwahl bietet Selbstbestimmung; die freiwillige Meldung zum Programm war auch
wichtig.

Kritisch waren die Videos, die Musterldsungen zeigen und Widerstand ausldsen.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Lernen im team macht SpaB, besonders wenn die teams sich frei finden kénnen; der
Lernberater gibt der Gruppe das Vertrauen, das Lernen selbst organisieren zu kénnen; der
Lernberater, der Hilfestellung leistet und "feedback®- geber von auB3en ist.

Manche Lerneinheiten sind von ihrer thematischen Aufbereitung her kritisch, weil sie zu viel
vorgeben und zu wenig kreative Gestaltungsspielrdume bieten.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Die Lernschleife ist ganz wichtig, sie ist ein wesentliches Grundelement, das in jeder
Lerneinheit auftauchen sollte.

Kritisch sind zum Teil die "feedback®- Bégen, weil sie an manchen Stellen zu komplex oder
detailliert sind.



Lernberater B

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Die Gruppe installieren, das Programm vorstellen, die Struktur erldutern, die Rollen
definieren, Funktionsweise zeigen, Modell als Organisator geben; bei den weiteren
Einheiten habe ich mich nicht als Kontrolleur sondern als Berater gesehen; die Gruppe hat
das feedback von auBen gern aufgenommen.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Der Lernberater sollte die Atmosphéare aufnehmen und herausfinden, wo die Gruppe steht;
sollte ein offenes Gesprach herstellen; sollte auch Meckern z.B. Uber das Video
ermoglichen; der Lernberater sollte kanalisieren, die Lernmotivation wieder starken; ist
auch "input“- Geber, wo er in seiner Kompetenz gefragt ist.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Meine Gruppe hat sich sehr gut entwickelt; am Anfang unbeholfen aufeinander zugehend,
dann ein vertrauensvollerer Umgang; sie waren ehrlich mit den eigenen Fehlern, echt

selbstkritisch (ich hatte Teilnehmer, die auch am Ende noch Probleme hatten); guter
"team“- Geist, gute Atmosphére.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Das ganze System ist sehr férderlich, sich gegenseitig im LernprozeB3 zu unterstitzen; die
Heterogenitat der Gruppe ist eine wichtige Voraussetzung, geinsam ein Ziel zu ereichen.
In manchen Lerneinheiten kénnte die Ablehnung des Lernmaterials Ausrede flr eine zu
oberflachliche Bearbeitung des Stoffes sein.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Ich glaube ja; das Verhéltnis von Aufwand und Ertrag stimmt; es ist besser als bei einem
3- Tages- Seminar, man bekdme in einem Seminar nicht den hohen Beteiligungsgrad.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Wirde gern 6fter diese Lernmethode einsetzen.



Lernberater B

13. Gab es Aussteiger aus dem SLT? Wie wurden sie sichtbar?
Aus dem Lernprogramm nicht.

14. Woran lag das Aussteigen

15. Welche Unterschiede gab es zwischen den Lerngruppen? Worauf waren diese zuriickzufiihren?

Je mehr Berufserfahrung die Leute haben, desto mehr Beispiele haben sie und gehen
gleichzeitg etwas befangener an die Themen heran; je jinger die Teilnehmer sind, desto
groBer ist der SpaBfaktor; eine hintergeschaltete Prifung bringt mehr extrinsische
Motivation.

16. Welche Teilnehmer kommen besonders gut mit SLT zurecht? Welche schlecht?

Introvertierte haben mehr Probleme, weil sie mdglicherweise mehr Angste haben; ein
gewisses MaB an Organisationsféahigkeit ist nétig, um Absprachen in der Gruppe einhalten
zu kénnen; durch das "team“- Lernen kommen viele unterschiedliche Typen mit SLT
zurecht; wichtig ist das Teamgefluhl: wir wollen ein Ziel erreichen; durch die Rotation des
Organisators gibt es keine etablierten Fuhrer.

17. Was wiirden sie am SLT verandern?

Andere Formen des feedbacks ausprobieren; die Methode auf Fachinhalte anwenden; mehr
Fallorientierung.



Lernberater C

1. Was fanden sie im Nachhinein am SLT besonders gut/schlecht?

Gut ist, daB die Teilnehmer sich das Programm individuell selbst anpassen, selbst
steuern kénnen; es gibt ihnen die Mdglichkeit, viele Sachen unter sich auszumachen, kein
Ausbilder steht vorn, die Hemmschwelle ist geringer.

Allerdings hangt es stark von der Gruppe ab, wie gut der Lernerfolg flr den Einzelnen ist,
(wie intensiv die Teilnehmer Rickmeldung geben kénnen).

2. Was sind ihrer Meinung nach die Hauptunterschiede zu anderen Lernformen, die sie kennen?

Die Selbststeuerung, daB sich die Teilnehmer das Lernen frei einteilen kénnen und
daB sie komplett unter sich sind.
Bei Projektarbeit gibt es Ahnlichkeit zum SLT.

3. Hatten Sie den Eindruck, ihr Lernen selber bestimmen zu kénnen?

Es hangt von der Gruppe ab: eine Gruppe hat das Programm so durchlaufen, wie es
vorgegeben war, ohne Stdrung, es war o.k.; die andere, aktivere, Gruppe palBte es an und
fand es dann o.k. Bei passiveren Gruppen fehlt leider die Bereitschaft zur
Veranderung, Anpassung des Programms.

4. Was am SLT hat diesen Eindruck gefordert, was den gegenteiligen Eindruck?

Die Papierversion férdert das Durcharbeiten von vorn bis hinten und 1aBt so wenger
Freiheiten (Bsp.: Wenn man selbst ein Buch liest, kann man entscheiden, welche
Passagen man auswahlt.) Hier kann sich die Vorgabe zum SLT also positiv wie
auch negativ auswirken. (vielleicht klarere Anweisungen beziiglich der Freiheiten)
Fordernd wirkt sich aus, daB die Gruppen durch den Lernberater ermuntert werden, vom
Schema abzuweichen.

5. Was hat ihre Lernmotivation beim SLT gefordert, was verringert?

Geférdert wurde die Lernmotivation durch die anstehende AbschluBprifung in Englisch;
dann, daBB man sich von der Gruppe mitreien lieB, sowie die Eigenmotivation: ,Ich will
besser werden bei der Prasentation durch die Projekttage®, als auch das Beflirchten von
Repressalien bei Abbruch.

6. Was fanden sie an der Lernschleife (orientieren/erleben/austauschen) gut/schlecht?

Gut war der Dreier- Schritt an sich und das learning by doing.
Allerdings kdnnte immer dieselbe Art zur Routine werden und negativ ankommen.



Lernberater C

7. Was hat der Lernberater in ihrer Gruppe gemacht

Er hat feedback gegeben; Fragen beantwortet, Termine geklért; zusatzliche Tips Uber das
Handbuch hinaus gegeben; wieder den Focus auf das Gesamtthema gelenkt; und
Beispiele flr typische Anwendungssituationen gegeben.

8. Was am Verhalten des Lernberaters hat ihr Lernen gefordert, was behindert?

Besonders gut waren weitgehend die Tips (liber die, in der Papierversion
beschriebenen, hinausgehend) und das feedback von AuBenstehenden.

Nichts genutzt hat die Reflexion der alten Einheiten; und die Teilnehmer hdtten gern einen
groBeren Erfahrungsschatz des Lernberaters gehabt.

9. Wie hat sich die Gruppe im Verlauf der Sitzungen entwickelt?

Eine Gruppe mit Terminschwierigkeiten ist schlecht gestartet, in der gab es immer wieder
Rangeleien und keine besonders gute Zusammenarbeit.
Die andere Gruppe hat von Anfang an gut zusammengehalten.

10.Wie hat die Lerngruppe ihr Lernen gefdérdert/behindert?

Gut war das feedback sowie eine gute Verarbeitung desselben; darlber hinaus wurden die
Teilnehmer durch das Erz&hlen von Beispielen gegenseitig angeregt.

Behindert haben spitzfindige Bemerkungen in der schwierigen Gruppe; und eine Gruppe
war zu ruhig, zu wenig selbstkritisch; daraus folgte, daB es zu wenig in die Tiefe ging.

11.Haben sie durch das SLT viel gelernt? Wie waren die Auswirkungen auf die Priifung?

Die Teilnehmer lernen insgesamt viel. Es hatte sehr postitiven EinfluB auf die
Selbstsicherheit bei Prasentationen; und der Prasentationsstil ist qualitativ besser
geworden. Einzelne haben nicht so viel herausgeholt, wenn sie schon viele Vorkenntnisse

hatten. FUr die Prifung hat es viel gebracht, bei manchen gab es allerdings dieselben
Fehler wie am Anfang.

12.Wiirden Sie zukiinftig gern ofter auf diese Weise lernen? Warum?

Ich glaube, daB es den Auszubildenden gefallen hat, auf diese Art und Weise zu
lernen. Generell kann ich mir vorstellen, diese Methode auch in anderen
Situationen einzusetzen. Eine Idee ware, mehr Selbststeuerung in die Projekttage
einzubauen.



Lernberater C

13. Gab es Aussteiger aus dem SLT? Wie wurden sie sichtbar?

Es gab einen BA- Studenten, der aus Termingrinden wieder ausgestiegen ist. Bei Einigen
war das Interesse, etwas Neues mitzunehmen, war die Energie begrenzt. (auch nach auBBen

hin sichtbar)

14. Woran lag das Aussteigen

15. Welche Unterschiede gab es zwischen den Lerngruppen? Worauf waren diese zuriickzufiihren?

16. Welche Teilnehmer kommen besonders gut mit SLT zurecht? Welche schlecht?
Personen, die sich nicht so gut selbst motivieren kbnnen, kamen weniger gut zurecht. Es

gab keine Unterschiede zwischen den Berufsgruppen.
Teilnehmer, die die neue Lernmethode kennenlernen wollten, kamen besser zurecht. Bei

Alteren merkt man die gréBere Erfahrung.

17. Was wiirden sie am SLT verandern?
Es wére gut, klarer zu machen, daB sie selbst steuern kdnnen. Sonst ist es o0.k.
Die Zusammensetzung der Gruppen sollte nur innerhalb der Berufsgruppen erfolgen, weil
die Schulzeiten unterschiedlich sind. Die Rolle des Organisators sollte vorher geklart sein.
Vom timing sollte das Training mehr in der Berufsschulzeit/ in der Prifungszeit liegen.
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