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Vorwort

Die vorliegende Publikation ist das Resultat eines Teils des umfassenderen
Forschungsprojekts «Forderung der Lernkompetenzen in der Berufsbildung»,
das vom Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) initiiert wor-
den ist. Fiir die ebenso unkomplizierte wie effiziente Zusammenarbeit mit
Frau Dr. Ursula Renold (Direktorin), Herrn Dr. Hugo Barmettler und Frau
Theres Kuratli moéchte ich mich ausdriicklich bedanken.

Theoretisch ist es einfach, eine Einfithrung in die Lernpsychologie zu
schreiben, wenn man die allgemeingiiltigen Prozesse des Lernens ins Auge
fasst. Zu dieser Thematik liegen auch bedeutende Klassiker vor wie etwa das
Buch von Bower und Hilgard (1981, dt. 1983), das einen umfassenden Uber-
blick tiber die hauptsichlich experimentelle Lernforschung des 20. Jahrhun-
derts und die daraus entwickelten Theorien gibt.

Etwas schwieriger wird es, wenn die Lernpsychologie auf Alltagssituati-
onen angewendet werden soll, die in fast allen Fillen wesentlich komplexer als
die experimentellen Laborsituationen sind. Der Verfasser dieses Buches hat
sich vor Jahren dieser Aufgabe gestellt (Steiner, 1988, 2001%) und versucht,
Lernen anhand von Lernszenarien aus dem Alltag zu beschreiben und zu
erkliren. Der Kick zum effizienten Lernen hitte eine Fortsetzung oder Aus-
weitung dieses Vorgingers werden sollen. Es hat sich aber sehr rasch gezeigt,
dass die Berufsbildung mit ihren spezifischen Inhalten und Rahmenbedin-
gungen nach einer anderen Konzeption ruft: vor allem nach einer intensiven
Auseinandersetzung mit der beruflichen Ausbildungsrealitit in der Berufs-
schule und am Arbeitsplatz. Dies konnte nur in intensiver Zusammenarbeit
mit Vertretern der Berufsbildung an der Front geleistet werden. So haben ins-
gesamt 29 Expertinnen und Experten ihr Fachwissen und ihre Erfahrungen
beim Unterrichten in unzihligen Diskussionen und Feedbackrunden, in
Workshops und Lektionen in die lernpsychologischen Analysen dieses Buches
eingebracht und es moglich gemacht, 30 fiir viele Berufe reprisentative Fall-
beispiele zu entwickeln. All den Beteiligten sei an dieser Stelle herzlich fiir die
offene und grossziigige Weitergabe ihres Wissens und ihre dabei manchmal
strapazierte Geduld gedankt.

Ein ganz besonderer Dank geht an meine Frau, lic. phil. Heidi Steiner,
die nicht nur ungezihlte dieser Gespriche mit Expertinnen und Experten der
Berufsbildung gefiihrt und dadurch manche Briicke von der Lernpsycholo-
gic zur Ausbildungspraxis geschlagen, sondern auch an der Konzeption des
Buches und der lesergerechten Prisentation nachhaltig mitgewirkt hat.
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Fiir die vielen ebenso konstruktiven wie kritischen Riickmeldungen zu
zahlreichen Teilen des vorliegenden Texts sei auch meinen Mitarbeiterinnen
im eingangs genannten Forschungsprojekt, Dres. Astrid Elke, Sandra Grieder
und Corinne Tiaden, herzlich gedankt.

Abschliessend mochte ich meiner Bewunderung Ausdruck geben fiir die
Arbeit all derer, die an der praktischen Konkretisierung dieses Buchprojekts
mitgewirkt haben: allen Verlagsmitarbeitenden fiir die elegante und kompe-
tente Umwandlung meines Manuskripts mit den vielen Abbildungen zu einer
druckfihigen Vorlage. Auch das ist das Ergebnis von wirksam eingesetzten
beruflichen Lernprozessen, die die Professionalitit der Arbeit der Beteiligten
ausmachen.

Im Spiatsommer 2007
Gerbard Steiner
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Uber die Zielsetzung dieses Buches,
seinen Aufbau und seinen Gebrauch

1 Was dieses Buch nicht ist,
und welche Ziele es dennoch verfolgt

Dieses Buch ist keine Handanweisung fiir die Gestaltung von Unterrichtslek-

tionen; es ist auch kein Didaktiklehrbuch und schon gar kein Methodikbuch.

Es ist eine Einfithrung in die Psychologie der hoheren Lernprozesse; es will

den Aufbau grundlegenden Wissens dariiber anstossen, was sich im Kopf von

Lernenden ereignet, wenn Prozesse des Erwerbs von Wissen und Kénnen

professionell und gekonnt initiiert, begleitet und auf eine Art und Weise zum

Abschluss gebracht werden, dass dieses Wissen und Konnen jederzeit wie-

der abgerufen und gebraucht werden kann. Die theoretischen Ausfiihrungen

und vor allem die 30 konkreten Beispiele anspruchsvoller oder sogar schwie-
riger Lernsituationen — in ganz verschiedenen Ausbildungsgingen — wollen
sowohl aktive als auch kiinftige Ausbildner anregen, tiber ihr Tun beim Un-
terrichten nachzudenken, damit sie bei den Lernenden wirklich einen «Kick»
zu effizientem und nachhaltigem Lernen bewirken. Es geht nicht um Stroh-
feuereffekte beim Lernen, sondern um ein anforderungsreiches, sorgfiltiges

Aufbauen und Erweitern des Wissens und Konnens bei den Lernenden zum

spiteren Gebrauch. Darin liegt der Anspruch auf Nachhaltigkeit des Lernens.

Das gelang immer schon und gelingt auch in Zukunft denjenigen Unterrich-

tenden, die sich auf eine gut entwickelte, solide lernpsychologische Kompe-

tenz abstiitzen konnen. Die Lektiire dieses Buches will deren Vermittlung im

Rahmen der nachfolgend genannten Zielsetzungen unterstiitzen:

o  «kritische» Lernsituationen bei den Auszubildenden in der eigenen Un-
terrichtsarbeit erkennen und solche Situationen selbststindig analysieren
— den Leitlinien dieses Buches folgend — und schliesslich Konsequenzen
fiir das Lehren ziehen, das seinerseits nichts anderes ist als ein Anstossen,
Begleiten, Zu-Ende-Fiihren und Evaluieren der Lernprozesse der Schii-
lerinnen und Schiiler;

e cine nachhaltige Reflexion tiber die Lernprozesse anstossen und ein spezi-
fisches Bewusstsein vom Prozesscharakter des Lernens autbauen; gleichzei-
tig soll Distanz zu einer oft etwas dominanten Stofforientierung gewon-
nen werden,;
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e sich mit Inhalten auseinandersetzen, die nicht zum eigenen beruflichen
Feld gehoren, mit Inhalten, von denen man nichts weiss und nach denen
man auch nie gefragt hat, und damit — in der Rolle von Lernenden — o7i-
ginale, echte Levnprozesse nachvollziehen; damit soll eine individuelle Akti-
vitit wiederbelebt werden, der mancher und manche Unterrichtende im
Laufe einer langjihrigen Lehrtitigkeit entfremdet ist.

2 Zum Aufbau des Buches

Das Buch besteht aus sechs einfithrenden Kapiteln und 30 Fallbeispielen.

Kapitel 1 geht auf das Lernen im beruflichen Umfeld ein. Es ist das austfiihr-
lichste der einleitenden Kapitel und gibt eine grundlegende Einfithrung in
die Rahmenbedingungen der beruflichen Ausbildung sowie in die Themen
der Motivation und des Lernens. Da das Thema «Motivation» fiir viele Un-
terrichtende von einer besonderen Aktualitit ist, stellen wir es ins Zentrum
dieses ersten Kapitels. Daran schliessen sich die Ausfiihrungen tiber die Lern-
prozesse an. Es wird vor allem versucht, deutlich zu machen, dass Lernen
ein komplex verursachter Prozess ist, iiber dessen unterschiedliche Facetten
nachzudenken sich lohnt.

Kapitel 2 befasst sich mit Begriffslernen. Begriffe sind Bausteine des Den-
kens und Lernens. Die Arbeitswelt ist voll von spezifischen Begriffen, die
fiir die Ausiibung des entsprechenden Berufes zur Expertise gehoren. Beim
Lesen der Fallbeispiele wird eines sehr bald klar: Lernen ist inhalts- und be-
reichsspezifisch — obwohl es durchaus grundlegende Gesetzmaissigkeiten fiir
den Erwerb jeglichen Wissens gibt, unterscheiden sich die Aufbau- wie auch
die nachfolgenden Konsolidierungsprozesse (Prozesse der Festigung und des
«Vertiefens») stark voneinander aufgrund ihrer Inhalte, die durch den jewei-
ligen Beruf vorgegeben sind. So erhilt jedes Fallbeispiel einen etwas anderen
Akzent. Die Lektiire aller Beispiele fithrt zu einem nahezu umfassenden Er-
kennen der gemeinsamen Lernprozessanteile iiber alle moglichen fachlichen
Bereiche hinweg. Dies gilt auch fiir die Arten des Lernens in den folgenden
Kapiteln.

Kapitel 3 gilt dem Lernen aus Text. Berufsschiiler stehen ununterbrochen vor
der Aufgabe, selbststindig oder unter Anleitung Wissen aus mehr oder we-
niger umfassenden Texten zu erwerben. Wiihrend beim Begriffslernen relativ
einfache Wissensstrukturen (oder Wissensreprisentationen) aufgebaut wer-
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den, geht es beim Lernen aus Text meist um den Erwerb vieler Begriffe und
die Einsicht in ihre Zusammenhinge. Die Wissensreprisentationen, die dabei
aufgebaut werden, sind umfassende semantische Netzwerke (Bedeutungs-
netze) oder sogenannte mentale Modelle, d.h. innere modellhafte Reprisen-
tationen einer verarbeiteten Realitit. Auch in diesem Kapitel werden mehrere
inhaltlich verschiedene Fallbeispiele vorgestellt, die sowohl Inhaltsspezifitit
als auch lernpsychologische Gemeinsamkeiten erkennen lassen.

Kapitel 4 widmet sich dem Thema der Veranschaulichung von Lernstoff —
oder einfacher gesagt: dem Lernen mit Bildern aller Art: mit abstrakten Pik-
togrammen, Strichzeichnungen und Fotos, aber auch mit animierten Prisen-
tationen am PC (Simulationen), Modellen, Besuchen in Fabrikationsstitten
und Exkursionen. Veranschaulichungen beleben den Lernprozess und kénnen
die Aufbauprozesse erleichtern. Allerdings gentiigt ein «Vor-Augen-Stellen»
allein nicht, auch ein animiertes nicht! Auch die glanzvollsten Veranschau-
lichungen haben auf das Lernen nur dann einen Effekt, wenn sie begrifflich
gut vorbereitet und storungsfrei, mit entsprechender Aufmerksamkeitsfokus-
sierung eingesetzt werden.

Kapitel 5 befasst sich mit dem Lernen von Handlungsabliufen. Sucht man
im Bereich der beruflichen Ausbildung nach typisch handwerklichen Fihig-
keiten und Fertigkeiten, so findet man sie am ehesten in den Abliufen, die
der Fertigung von Produkten dienen, oder in der Ausiibung von manuellen
Dienstleistungen (in den Pflegeberufen). Dabei ist es erstaunlich, wie viel be-
griffliches Wissen es fiir die Ausfiihrung von Handlungen braucht. Die Fall-
beispiele werden zeigen, dass Handarbeit tiber weite Strecken Kopfarbeit ist.
Handwerkliche Fertigkeiten werden als Handlungssequenzen oder -abliufe
in ihrem Aufbau sorgfiltig von begrifflichem Wissen begleitet, 16sen sich all-
mihlich von diesem und werden zu eigenstindigen Prozeduren, die dann
— automatisiert — zu Handlungssubroutinen werden.

Kapitel 6 schliesslich fokussiert auf numerisch-mathematische Operationen
und den Umgang mit Formeln. Bekanntlich hiufen sich in diesen Bereichen
die Schwierigkeiten mancher Berufsschiiler. Anhand der Fallbeispiele wird ge-
zeigt, dass Operationen (Rechen- und algebraische Operationen, Umgang mit
physikalischen Formeln, kaufminnisches Rechnen und Verbuchen) genauso
sorgfiltig aufgebaut und konsolidiert werden miissen wie die Bedeutung von
Begriffen beim Begriffsaufbau oder beim Lernen aus Text. Auch Operationen
sind Bausteine des Denkens und Lernens. Vor allem wird die Bedeutung des
Autbaus der elementaren operativen Denkschritte im jeweiligen Anfangsunter-
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richt eines Faches oder eines Themenbereiches sichtbar. Mit aller Deutlichkeit
zeigt sich, was auch in den vorangehenden Kapiteln als Tatsache festgehalten
wird: Das Uben - als eine Moglichkeit der Konsolidierung — wird in seiner
Bedeutung und seiner potenziellen Effizienz massiv unterschitzt. Vor allem
kann man nicht deutlich genug auf die Tatsache hinweisen, dass ein friihes
Uben im Aufbauprozess, in relativ kurzen Abstinden und mit bescheidenen
Wissensportionen die begrifflichen wie die operativen Konstruktionen mas-
siv unterstiitzt. Selbst einfaches wiederholendes Uben ist alles andere als ein
altmodisches Lernverfahren. Es ist — richtig gehandhabt — modern und Weg-
bereiter fiir wirksame Subroutinen in umfassenderen Lern-, Denk- und Pro-
blemloseprozessen.

3 Zum Gebrauch dieses Buches

3.1 Einstieg

Den Leserinnen und Lesern wird auf jeden Fall die Lektiire von Kapitel 1 als
lernpsychologischer Einstieg empfohlen; auf seine Inhalte wird im ganzen Buch
immer wieder implizit oder explizit zurtickgegriffen. Wer den kumulativen As-
pekt des Lernens ernst nimmt, wird in Kapitel 1 investieren und tiberdies die
Kapitelreihenfolge iibernehmen, denn jedes nachfolgende Kapitel erginzt und
erweitert die Gesamtheit der vorangegangenen Inhalte und trigt so zur Kohi-
renz der kumulierenden Wissensreprisentationen iiber das Lernen bei.

3.2 Lernpsychologische Grundlagen fiir die Fallbeispiele

Kapitel 2 bis 6 beginnen alle mit einer Einfithrung, in der die lernpsycholo-
gische Basis fiir die nachfolgenden Fallbeispiele gelegt wird. Man kann alle
diese Kapiteleinfithrungen unmittelbar nacheinander lesen, ohne die Fallbei-
spiele schon mit zu berticksichtigen. Dadurch kann man sich einen breiten
Uberblick iiber die Fiille der in der Berufsbildung vorkommenden Lernpro-
zesse verschaffen. Aber auch eine Gruppierung jeweils einer Kapiteleinleitung
mit den zugeordneten Fallbeispielen macht Sinn; denn die Beispiele tragen zu
einer Vertiefung des Verstindnisses der lernpsychologischen Grundlagen bei.

Einige wenige, lernpsychologisch besonders reprisentative Fallbeispiele
sind in jedem Kapitel (von 2 bis 6) vollstindig in Wort und Bild abgedruckt.
Die tibrigen (die sich #n extenso nur auf der diesem Buch beigefiigten CD be-
finden) werden in den Kapiteln mit einer Kurzcharakterisierung eingefiihrt
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und mit einem lernpsychologischen Steckbrief versehen. Dies ermoglicht es,
rasch eine Ubersicht zu gewinnen, und erlaubt selektives, aber dennoch ge-
zieltes Lesen.

3.3  Selektives Lesen exemplarischer Fille mit
Transferversuchen

Das Buch mit seinen 30 Fillen ist so konzipiert, dass eine gezielte Auswahl
getroffen werden kann, je nach beruflicher Ausrichtung (gewerblich-indus-
triell, kaufminnisch oder gesundheitsberuflich) und spezifischem Interesse.
Entscheidend ist die intensive Auseinandersetzung mit den jeweiligen lern-
psychologischen Analysen. So kann ein profundes Wissen erworben werden,
das einerseits vertiefte Kenntnisse von den Lernprozessen in den jeweiligen
Fichern garantiert und andererseits zu eigenen Analysen von Lernsituationen
befihigt. Es soll aber durchaus auch dazu ermuntert werden, an fachfremde
Fallbeispiele heranzugehen und das erworbene Wissen durch Anwendung zu
tiberpriifen (Lerntransfer). Aus diesem Grund ist es giinstig, sich neben den
bevorzugten Fillen auch ganz gezielt Beispiele vorzunehmen, die aufgrund
des fehlenden Vorwissens einen Transfer des bisher erworbenen lernpsycho-
logischen Wissens provozieren und Leserinnen und Leser sozusagen «am eige-
nen Geist» erfahren lassen, was es heisst, ganz neue Information zu verarbei-
ten und sie zu eigenem Wissen zu machen. Man kann dabei auch abschitzen
lernen, was Lehrende in ihrem Unterricht den Lernenden oft an hochst an-
spruchsvollen Lernprozessen zumuten. Erst eine solche «elaborierende» Lek-
tlire sichert einen entsprechenden Erkenntniszuwachs fiir eine professionelle
Reflexion der Wirksamkeit des eigenen Unterrichts, der sich ein Anstossen
und Begleiten von Lernprozessen zum Ziel setzt.

3.4  Die lernpsychologischen Steckbriefe

Jedes Kapitel enthilt eine Vorschau auf die Fallbeispiele, und dort findet sich
fiir jedes Beispiel auch ein lernpsychologischer Steckbrief. Dieser wird bei
jedem einzelnen Fall wiederholt. In diesen Steckbriefen erfahren die Lese-
rinnen und Leser in Kurzform, welche lernpsychologischen Themen anhand
des jeweiligen Falls zur Sprache kommen. Es lohnt sich, diesen Steckbriefen
einige Aufmerksamkeit zu schenken, denn zahlreiche lernpsychologisch re-
levante Erkenntnisse, die ihre Giiltigkeit fiir mehr oder weniger alle Fallbei-
spiele haben, werden jeweils nur an einem oder zwei der Fille illustriert, um
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allzu viele Wiederholungen zu vermeiden. Mit dem Absuchen der Steckbriefe
kann man es also einrichten, dass man keinen der wichtigen lernpsycholo-
gischen Befunde und dessen Anwendung iibersicht.

3.5 Die dreiteilige Struktur der Fallbeispiele

Jeder Fall weist die drei grossen Teile Aufban, Konsolidierung und Optimie-
runyg der Lernprozesse auf.

Die Aufbauprozesse werden ausfithrlich dargestellt, denn durch sie er-
folgt der Erwerb des neuen Wissens. Wichtig ist, dass mitverfolgt wird, wie
die Prozesse des Verkniipfens, Verdichtens und Strukturierens beim konkreten
Aufbau begrifflichen Wissens aussehen. Dabei wird auch deutlich, welche
eminente Rolle das aktivierte Vorwissen dabei spielt. Fiir viele Aufbaupro-
zesse, vor allem in den Kapiteln 2 und 3, resultiert daraus ein semantisches
Netzwerk. Daftir wihlen wir eine spezielle Art von Diagrammdarstellung,
auf dessen Bedeutung und Gebrauch wir in der Einleitung zu Kapitel 2 noch
eingehen werden. Es ist richtig, den Autbau mit den nachfolgenden Konso-
lidierungsprozessen in einen Zusammenhang zu stellen, wie dies in jedem
Fallbeispiel vorgesehen ist. Man kann aber auch die Aufbauprozesse ihn-
licher thematischer Inhalte miteinander vergleichen und auf diese Weise zu
verallgemeinernden Einsichten tiber charakteristische kognitive Lernpro-
zesse kommen.

Ebenso grosses Gewicht wie die Autbauprozesse erhalten die Konsolidie-
rungsprozesse. Grundsitzlich geht es darum zu zeigen, dass der Lernprozess
mit der Einfiihrunyg, d.h. dem Aufban von Begriffen oder mit dem Aufban
von Handlungswissen oder von Operationen, bei Weitem nicht abgeschlossen
ist. Fiir ein langfristiges, nachhaltiges Lernen miissen — unverzichtbar — Pro-
zesse anschliessen, die den strukturellen Aufbau des neuen Wissens festigen
und solide machen, eben Prozesse der Konsolidierunyg, durch die jede Form
von Wissen (ob begriffliches Wissen oder Handlungswissen) fiir einen spi-
teren Gebrauch aufbereitet und in Form von rasch und sicher abrufbaren
Wissens- und Handlungssubroutinen bereitgestellt wird. Dies geschieht u.a.
durch sogenanntes Durcharbeiten der neuen Wissensstrukturen und durch
variantenreiches wiederholendes Uben zum Einprigen dieses Wissens und zu
dessen Vorbereitung auf einen flexiblen Einsatz. Konsolidierungsprozesse
sind ein konstituierender Teil des gesamten Lernprozesses; ein exklusives
outsourcing dieser Prozesse aus dem Unterricht, z.B. in die Hausaufgaben,
im Sinne von «Schaut euch das zu Hause noch einmal an!» ist demnach vol-
lig fehl am Platz.
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Der dritte Teil jedes Fallbeispiels fokussiert aut Moglichkeiten der Opti-
mierunyg der Lernprozesse. Solche ergeben sich oft aus den Erkenntnissen der
Prozessanalysen des Aufbaus und der Konsolidierung.

Wo es angezeigt scheint, gibt es in den Fallbeispielen theoretische Ein-
schiibe aus der Forschung. Diese sind jeweils in grau hinterlegten Kistchen
zu finden. Sie bringen Zusatzinformationen und fiithren interessierte Lese-
rinnen und Leser zu den Quellen in der Forschungsliteratur. Wem die Inhalte
zu speziell sind, kann sie ruhig tiberspringen.

Manchmal mégen einem die Fallbeispiele etwas gar ausfiihrlich vorkom-
men. Man darf dabei aber die Zielsetzung nicht aus den Augen verlieren: Es
geht um eine prizise Reflexion, die meist mit dem Beobachten dessen beginnt,
was sich beim Lernen tatsichlich ereignet. Die Ausfiihrlichkeit der Analysen
ist gewollt und unverzichtbar, wenn die zugrunde liegenden Lernprozesse
transparent gemacht werden sollen.

Schliesslich noch ein Wort zu den Abbildungen: Grafiken und Diagramme,
Skizzen und Konstruktionsbilder, aber auch gewohnliche Abbildungen haben
als unterschiedliche Formen der Veranschaulichung alle dasselbe Ziel: bei Le-
serinnen und Lesern kognitive Verarbeitungsprozesse zu aktivieren. Wer ver-
sucht, die Abbildungen vor dem Lesen der Legende zu interpretieren und an-
niherungsweise zu verstehen, kann den eigenen mentalen Aktivierungsgrad
und damit die Verarbeitungsintensitit bedeutend erhohen und so das Lerner-
gebnis optimieren. Viel Freude und Erfolg bei der Lektire!
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Kapitel 1:
Lernen im beruflichen Umfeld

1 Die duale Ausbildungssituation,
die eigentlich eine vierfache ist

1.1  Der organisatorische Aspekt

Die Berufsbildung in den deutschsprachigen Lindern Europas findet typi-
scherweise an zwei Lernorten statt: am Arbestsplatz und in der Berufsschule.
Diese beiden Lernorte prigen das, was man die duale Ausbildung nennt. Ein
dritter, in seiner Bedeutung fiir ganz spezifische Aspekte des Lernens (nim-
lich das Konsolidieren, das uns noch ausfiihrlich beschiftigen wird) nicht zu
unterschitzender Lernort findet sich bei den Lernenden zu Hause; auch dort
wird gelernt — oder eben auch nicht! Je nach Ausbildungsberuf gibt es sogar
noch einen vierten Ort beruflichen Lernens bzw. spezifischer Formen der
Schulung: die «Uberbetrieblichen Kurse». Fiir Lehrlinge sind dies meist Ein-
fithrungs- oder Grundkurse, in denen Fachwissen der Berufsverbinde in den
verbandseigenen Ausbildungszentren vermittelt wird. Ziel solcher Ausbil-
dungsangebote ist eine kompakte Stoffvermittiung zur Entlastung der Ausbil-
dung am Arbeitsplatz und zur Forderung spezifischer Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten gerade in der Startphase (wenn auch nicht ausschliesslich). Diese
Kurse sichern einen weitgehend problemlosen Einsatz der Lehrlinge bei re-
alen Auftrigen im Arbeitsalltag und fordern damit eine frithe Integration in
den Arbeitsprozess. Genau genommen, gibt es also keine duale Ausbildung
mehr; sie erstreckt sich in jedem Fall iiber mehr als zwei Lernorte.

Bemerkenswert ist auch, dass die Ausbildung in der Berufsschule, die frii-
her regelmissig wihrend eines Tages pro Woche stattfand, immer hiufiger in
Blocken von bis zu vier Wochen durchgefiihrt wird, was lernpsychologisch
— zumindest theoretisch — die Moglichkeit bietet, Wissen und Kénnen nicht
nur einzufiihren, sondern es auch in einer gewissen Dichte einzuiiben und
damit zu konsolidieren oder zu «festigen». Die vier Ausbildungsorte des auch
heute oft noch als «dual» bezeichneten Ausbildungssystems prigen die Arten
des Lernens unter verschiedenen Aspekten. Darauf soll im Folgenden einge-
gangen werden.
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1.2 Kognitive Aspekte

1.2.1 Arten des Wissens

In jeder Ausbildung geht es darum, Wissen und Koénnen aufzubauen. Hin-
sichtlich des Wissens gibt es ein paar Unterscheidungen, die wir gleich zu
Beginn klarstellen wollen: Beim Wissensaufbau geht es im Wesentlichen um
zwei Arten von Wissen: um begriffliches (auch sog. konzeptuelles oder dekin-
ratives) Wissen und um Handlungs- oder Verfahrenswissen (auch prozedurales
Wissen genannt); Letzteres leitet dann auch bedeutende Anteile des Kénnens.
Begriffliches Wissen bezieht sich auf das Was (Sach- oder Fachwissen), wih-
rend Handlungswissen das Wie betriftt. Manchmal wird auch eine dritte Art
von Wissen genannt, das konditionale Wissen, das etwas iiber den richtigen
Ort, den Zeitpunkt oder die Bedingungen des Einsatzes der anderen beiden
Wissensarten sagt.

Eine weitere Unterscheidung betriftt die Verfiigbarkeit des Wissens: Wis-
sen, iber das man sprechen und das man erklirend auch weitergeben kann, ist
explizites Wissen; im Gegensatz dazu ermoglicht ein implizites Wissen, Dinge
mit Leichtigkeit zu tun, ohne dass man es beschreiben konnte. Es ist das Spe-
zialwissen des Experten tiber das besondere Aussehen eines Materials oder
das besondere Tonen eines Gerites oder auch dariiber, wie oder weshalb man
gewisse Dinge so und nicht anders machen muss. Es handelt sich dabei oft
um Wissen, das der unmittelbaren Wahrnehmung entnommen wurde, oder
aber um handlungsleitendes Wissen, das die eigenen Aktivititen aufgrund
sehr feiner Beobachtungen steuert. Alle Berufsleute verfiigen tiber solches
Wissen: Es reicht von der Wahrnehmung der Glutfarbe des Eisens, die dem
Experten implizit sagt, dass er es jetzt schmieden kann, tiber den vom Laien
kaum zu erkennenden Saftaustritt aus dem Fleisch, der dem Roétisseur den
Zeitpunkt fiir das Wenden des Fleisches signalisiert, bis hin zum Gesichtsaus-
druck eines Kunden oder eines Patienten, der das weitere Verhalten des Ver-
kiufers bzw. der Therapeutin leitet.

Im Hinblick auf den Wissenserwerb wird besonders deutlich, dass die
vier Lernorte der beruflichen Ausbildung unterschiedliche Welten mit sehr
verschiedenen Gelegenheiten fiir den Erwerb der Arten von Wissen sind (vgl.
Billett, 1995).
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1.2.2 Der Aufbau von Handlungs- oder Verfahrenswissen
(prozedurales Wissen)
Was im beruflichen Alltag gelernt wird, hat den Vorteil, dass es authentisch ist;
es ist in der Mehrzahl der Fille Teil eines wirklichen Arbeitsablaufs. Dieses in
einen echten Lebenskontext integrierte Lernen wird auch als situiertes Ler-
nen bezeichnet (Billett, 1994; Lave, 1991; Lave & Wenger, 1991; Resnick et
al., 1991). Dabei wird primir — wenn auch nicht ausschliesslich — Handlunygs-
und Verfahrenswissen erworben. Richten wir den Blick auf die gewerblich-in-
dustriellen Berufe, so bedeutet der Aufbau von Handlungswissen zu lernen,
wie man etwas anpackt, wie Gerite, Werkzeuge, Apparate und Maschinen fiir
welche Arbeiten sinnvoll und effizient eingesetzt werden. Es wird also proze-
durales Grundwissen und damit auch Konnen fir den Umgang mit Geriten
aufgebaut, die der Lehrling vor seiner Lehre vielleicht noch nie gesehen oder
zumindest noch nie selbst gebraucht hat. Dabei kommt es auch schon zu zahl-
reichen Rowutinen im Umgang mit Werkzeug und Maschinen. Es ist gerade
charakteristisch fiir die Ausbildung am Arbeitsplatz, dass der Meister (oder
der Lehrlingsbetreuer) seinem Schiiler auch Fertigkeiten mitgibt, die seinem
impliziten Wissen entstammen, d.h. Detailwissen, das er, wie oben angedeutet,
selbst nicht leicht in Worte fassen kann, das er aber mit der Bemerkung weiter-
gibt: «Schau, das musst du so machen» oder «Du musst auf den Moment der
Verinderung (einer Oberfliche) warten». Auf diese Weise wird — genau wie in
fritheren Zeiten in der Lehrlings- und Gesellenausbildung in der Zunft — fiir
einen Berufsstand wichtiges Handlungswissen weitergegeben, das durchaus
auch die Berufsgeheimnisse einschliesst. Lernen am Arbeitsplatz kennt damit
auch typische Prozesse der Unterweisung: das Lernen durch Beobachten und
Nachahmenlassen (wir werden spiter von einem Lernen am Modell sprechen),
das coaching und das Lernen mit spezifischen Hilfestellungen, die dann all-
mihlich wieder zuriickgenommen werden (in der angelsidchsischen Literatur
als scaffolding bezeichnet; vgl. Brown, Collins & Duguid, 1989).
Hinsichtlich des Erwerbs von Handlungswissen lisst sich im kaufmin-
nischen Ausbildungsbereich Ahnliches sagen: Der Lehrling lernt dort, wie
Abliufe und Verfahren im Waren- und Geldgeschifte vonstatten gehen, oder
ctwa auch das Handlungswissen, wie man mit Kunden umgeht. Und in den
Gesundheitsberufen geht es beispielsweise darum, wie Patienten gelagert
oder aufgrund besonderer Didtvorschriften ernihrt oder wie Medikamente
unter ganz bestimmten Bedingungen appliziert werden miissen. In den fol-
genden Uberlegungen fokussieren wir exemplarisch auf die Lernprozesse in
den gewerblich-industriellen Berufen, gehen aber spiter in den Fallbeispielen
(ab Kapitel 2) systematisch auch auf die Belange des Lernens in den kaufmin-
nischen und den Gesundheitsberufen ein.
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Man kann davon ausgehen, dass einiges an Verfahrenswissen und das
ihm zugeordnete Konnen vollstindig am Arbeitsplatz aufgebaut wird, dass
es lberdies auch je nach Auftragsumfang gleich mebrmals eingeiibt und
sogar in immer wieder leicht abgewandelter Form auf andere Situationen
sibertragen wird. Der «Stoffplan», der auf diese Weise im betrieblichen All-
tag durchgearbeitet wird, ist zwar reich an Beispielen und Anwendungs-
feldern, er ist im Allgemeinen aber nicht auf Systematik und Vollstindigkeit
angelegt, sondern wird von den Anspriichen der aktuellen Arbeitssituation
diktiert. Lernpsychologisch gesehen, ist er eher chaotisch (was allerdings
nicht wertend verstanden werden darf) und stellt deshalb hochste Anforde-
rungen an die Selbstorganisation der Lernenden. Dennoch kommt es zum
Aufbau eines respektablen Repertoires an entsprechendem Wissen und Kon-
nen.

1.2.3 Der Aufbau von begrifflichem Wissen
(konzeptuelles Wissen, Sach- oder Fachwissen)

Schon mit dem Umgang mit Werkzeugen, Apparaten, Geriten und Maschi-
nen verbindet sich auch der Autbau von begrifflichem Wissen. Der engagierte
Vorgesetzte erklirt ja auch jede Menge von Gegebenheiten: die Anordnung
der Teile einer Maschine oder deren Funktion; auch Bedingungen oder ak-
tuelle Voraussetzungen fiir das gute Funktionieren und den Einsatz eines Ge-
rites. Ferner werden Konsequenzen cines solchen Einsatzes entweder anti-
zipiert oder die Folgen im Nachhinein zum Gesprichsthema gemacht (z.B.
wenn etwas schiefgelaufen ist). Solche Erklirungen sind in der Regel kurz,
aber anschaulich, weil sie auf die unmittelbare Situation bezogen sind. So
baut der Lehrling am Arbeitsplatz begriffliches Wissen tiber Werkzeuge, Gerite
und Maschinen auf] aber auch tiber die Beschaffenheit der zu bearbeitenden
Werkstoffe und Materialien, vielleicht auch tber die Anspriiche und Erwar-
tungen der Kundschaft (u.a. soziales begriffliches Wissen). Dieses begriffliche
Wissen tiber das Was der zu lernenden Inhalte, das am Arbeitsplatz vermit-
telt wird, ist handfest, nur ist der Aufbauprozess als Folge der Rahmenbedin-
gungen zwangsliufig oft fragmentarisch und unsystematisch. Das hat aber oft
Konsequenzen fiir das Lernen und Bebalten, d.h. fiir die entsprechenden Lern-
ergebnisse. Zwar sind die Erklirungen des Vorgesetzten zweifellos unmittelbar
einsichtig und verstehbar, aber die Arbeitssituation ist voll von Aktivititen,
die korrekt ausgefithrt werden miissen, die volle Aufmerksamkeit verlangen
und von einem begrifflichen Lernen ablenken. Der Aufbau von begrifflichem
Wissen kann damit oft gar nicht zu einem gefestigten Fachwissen des jungen
Lernenden werden, im Gegensatz zum oben beschriebenen Handlungs- oder
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Verfahrenswissen in spezifischen Bereichen, das auf ungiinstige situative Ge-
gebenheiten (z.B. Zeitdruck) weniger anfillig ist.

In dieser Situation leistet die Berufsschule einen bedeutenden Beitrag,
indem sie das begriffliche Fachwissen und in etwas geringerem Umfang auch
das Handlungs- und Verfahrenswissen aufgrund eines von den Berufsverbin-
den definierten Curriculums systematisch vermittelt und so fiir Vollstindigkeit
und Kohirenz des begrifflichen Fachwissens biirgt.

1.2.4 Fazit

Fasst man die vier oben genannten Lernorte ins Auge, so kann man sagen:

o Dic Lernprozesse am Arbeitsplatz finden in echten Arbeitssituationen statt.

Die meist sehr prompten Riickmeldungen hinsichtlich der Ausfithrung
der zu lernenden Aktivititen und der Resultate fithren zu einem relativ
raschen Lernzuwachs. Allerdings wird bei einem Lernen am Arbeitsplatz
oft die Aufmerksamkeit von den laufenden Arbeiten so in Beschlag ge-
nommen, dass fiir den Autbau von Wissen nicht mehr genug davon tibrig
bleibt. Und dort, wo die Aufmerksamkeit vorhanden wire, fehlt manch-
mal die Systematik und Strukturiertheit, die ein effizientes Lernen, be-
sonders einen nachhaltigen Wissensauftbau erst moglich machen.
Bei all dem haben wir stillschweigend vorausgesetzt, dass diejenigen, die
die Lernenden am Arbeitsplatz anleiten (Meister, Lehrlingsbetreuer oder
Lehrling eines hoheren Lehrjahres), (1) beziiglich des begrifflichen wie
des Handlungswissens auch tatsichlich kompetent sind, dass sie (2) auch
wissen, dass Verstehen notig ist und oberflichliches Wissen fiir das Losen
der anfallenden Probleme, d.h. fiir ein Anwenden des Wissens nicht aus-
reicht, dass sie (3) ihr Wissen auch grossziigig weitergeben und sich nicht
von der Devise «Wissen ist Macht» leiten lassen und dass sie (4) die Ler-
nenden die lernrelevanten Aktivititen auch tatsichlich selbst ausfiihren
lassen (dazu auch Billett, 1995).

o Die Lernprozesse in der Berufsschule sind auf der Grundlage des Curricu-
lums im Allgemeinen systematisch und kohirent. Die Inhalte entbehren al-
lerdings manchmal der Praxisnihe und Authentizitit, was einen Effekt auf
Einsatz und Ausdauer beim Lernen hat (Motivation, s. unten). Wihrend die
Aufbauprozesse meistens sehr sorgfiltig gelenkt werden und zu einem re-
spektablen Verstindnis der Sachverhalte fithren, werden oft diejenigen Pro-
zesse innerhalb des Lernens, die fiir ein nachhaltiges Behalten und Wieder-
Abrufen wichtig wiren, nicht oder kaum angestossen: Dem wiederholenden
Lernen, dem Uben und den wirksamen Repetitionsschlaufen wird im Un-
terricht oft keine Zeit eingerdumt; sie bleiben der Hausarbeit vorbehalten.
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e Tatsichlich konnte die Hausarbeit in dieser Hinsicht einen ausserordent-
lich positiven Effekt auf die Lernqualitit wie auch die Lernergebnisse
haben — wenn sie stattfinde. Oft erhalten Hausaufgaben im Tagesablauf
die letzte Prioritit, dies oft auch deshalb, weil den Lernenden die Bedeu-
tung entsprechender Aktivititen im Wissenserwerb fiir das Behalten, das
Abrufen und auch das spitere Brauchen auch gar nicht bewusst gemacht
worden ist. Eine hohe Gewichtung der Hausaufgaben hingt immer direkt
mit dem erlebten guten Gefiihl zusammen, dass es sich gelohnt hat, Zeit
und Aufwand dafiir zu investieren, und dies ist nur bei entsprechender
Riickmelduny im nachfolgenden Unterricht oder aber bei erfolgreicher
Anwendung des eingetlibten Wissens der Fall. Hausaufgaben konnen als
Zeitverschwendung, als notwendiges Ubel oder aber als Gelegenheit zum
erweiterten Kompetenzerwerb interpretiert werden (vgl. auch Aebli &
Steiner, 1975, S. 87-103).

e Die sog. Uberbetrieblichen Kurse vereinen als Lernort manchen Vorteil
des Lernens am Arbeitsplatz mit solchen der Berufsschule: Es wird da-
rauf geachtet, dass die Lernsituationen in solchen Kursen authentisch sind
und dass der Stoff auch systematisch zur Verarbeitung prisentiert wird.
Dartiber hinaus besteht die Chance, dass die aufgebauten Wissensstruk-
turen durch wiederholte Anwendung gefestigt werden — nur wird in der
Praxis diese Chance meistens verpasst: Dem Aspekt der Konsolidierung
wird nur in Ausnahmefillen die lernpsychologisch notige Aufmerksam-
keit geschenkt, weil die Kursinbalte im Mittelpunkt stehen und nicht die
Prozesse, die den Aufbau und die Festigung des Wissens erst garantieren.
Hier liegt noch Optimierungspotenzial!

1.3  Motivationale Aspekte

Da das betriebliche Lernen von Anfang an im Kontext der realen beruf-
lichen Arbeit und entsprechender konkreter Zielsetzungen samt den dazu-
gehorenden Riickmeldungen stattfindet und damit authentisch (oder sog.
situiert) ist, stellt sich kaum die Frage nach der Motivation zu einem ent-
sprechenden Lernen — im Gegensatz zum Unterricht an der Berufsschule.
Die allermeisten Lernergebnisse am Arbeitsplatz sind unmittelbar brauch-
bar; der Lernende erhilt entweder direkt aus dem Ergebnis selbst oder vom
Betreuer Riickmeldung, und der Erfolg verstdrkt die Lernaktivititen und
-anstrengungen. Im Gegensatz zum Lernen am Arbeitsplatz findet ein Ler-
nen im schulischem Unterricht in manchen Themenbereichen fernab vom
beruflichen Alltag statt, kennt faktisch — zumindest im Urteil vieler Schiiler

27



Lernen im beruflichen Umfeld

— nicht dieselben Qualititsanspriiche wie der Arbeitsplatz und ist aus diesem
Grund weniger verbindlich und daher auch weniger motivierend. Die im
Unterricht vermittelte Systematik — eine typische Stirke der schulischen Wis-
sensvermittlung — erfassen die Lernenden in ihrer lingerfristigen Bedeutung
noch kaum.

Die Lernziele am Arbeitsplatz sind immer boch gesteckt und vor allem ver-
bindlich; beides wird von den Lernenden akzeptiert, weil sie wissen, dass der
Kunde bzw. der Markt nur perfekte Arbeit toleriert, dass alles, was diese An-
spriiche nicht erfiillt, negative Konsequenzen hat. Deshalb wird auch intensiv
und nachhaltig gelernt. Qualitativ minderwertige Lernarbeit in der Schule
hat selten Konsequenzen, jedenfalls nicht von derselben Art und Intensitit
wie am Arbeitsplatz. Sichtbare oder ausbleibende Lernfortschritte im Unter-
richt bleiben, wenn sie iiberhaupt beobachtet werden, sehr oft unkommen-
tiert, oder das Feedback kommt so spit, dass es keine Wirkung mehr haben
kann. Moglicherweise wire es schon ein Gewinn, wenn die Lernsequenzen
in der schulischen Ausbildung kiirzer wiren, entsprechend den oft relativ
kurzen Lernaufgaben am Arbeitsplatz, sodass Erfolge oder Misserfolge rasch
erfasst und die Riickmeldeschlaufen entsprechend effizient gestaltet werden
konnten.

Dass die positive Grundhaltung gegeniiber der Qualitit des Lernens am
Arbeitsplatz noch nicht gleichermassen auf das Lernen im schulischen Umfeld
tibertragen worden ist, muss die Verantwortlichen der Ausbildung an beiden
Lernorten beunruhigen.

Wir kénnen davon ausgehen, dass auch der sicht- und spiirbare Erfoly
beim Lernen am Arbeitsplatz eine hohe Motivation bewirkt: Das Ziel ist klar
vorgegeben, denn das Resultat des Lernprozesses ist messbar, der Prozess
selbst kann verfolgt und das Erreichen des Zieles aufgrund des Resultats leicht
kontrolliert werden. Dass damit oft auch hohe Anstrengungsbereitschaft und
Auwusdaner verbunden sind, ist Ausdruck dieser Motivation. Einschrinkungen
beziehen sich auf die oben schon gemachten Bemerkungen hinsichtlich der
Bedingungen, die die Lehrlingsbetreuer erfiillen miissen (u.a. hohe Kompe-
tenz und Feedback), denn diese wirken sich nicht bloss auf den Wissenser-
werb der Lernenden, sondern auch auf ihre Motivation aus.
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1.4  Soziale und affektive Aspekte

Viele Lernprozesse finden in einem mehr oder weniger ausgeprigten sozialen
Kontext statt: In der Schule wird dieser Kontext durch die Mitschiiler und
die Lehrkraft bestimmt und durch die Art, wie alle Beteiligten miteinander
umgehen. Da sich Lehrpersonen und Lernende wochentlich meist nur ge-
rade an eimem Tag in der Berufsschule sehen, sind die entsprechenden so-
zialen Interaktionsformen aber nicht oder nur rudimentir eingeiibt, und es
braucht schon erhebliche Anstrengungen vonseiten der Lehrenden wie der
Lernenden, ihren Umgang miteinander in einer Weise zu gestalten, dass ein
Sfruchtbares Lernklima in der Klasse hergestellt und vor allem auch aufrecht-
erhalten wird. Es braucht erfahrungsgemiss nur wenig, dass ein sozial ur-
spriinglich gutes Klima gestort wird: Eine unachtsame oder verletzende Be-
merkung vonseiten eines Mitschiilers oder des Lehrers gentigt, und schon
erheben sich Unmut und Widerstand. Auch das Durchsetzen konsequenter
Leistungsanforderungen durch den Lehrer verlangt nicht nur Unbeirrthest
als Person und Standfestigkeit in den Anspriichen, sondern viel Fingerspitzen-
gefiitblund diberzengende Argumentation, wenn nicht Widerwille, Ablehnung
oder passiver Widerstand bei den Auszubildenden hervorgerufen werden
soll. Eine selbstverstindliche, offene und ehrliche, zuweilen durchaus harte
— und auch wechselseitige — Feedbackkultur ist eine gilinstige Ausgangsbasis
fiir einen beidseitig akzeptierten Interaktionsstil, mit zwischenmenschlicher
Hochachtung und Wohlwollen gegeniiber dem jeweiligen Partner — lauter
wichtige Aspekte der oft genannten sozialen Kompetenz.

Am Arbeitsplatz sind es die Kolleginnen und Kollegen unter den Lehr-
lingen wie auch die Vorgesetzten, die den Rahmen fiir die sozialen Interakti-
onen bestimmen. Man sieht sich im Allgemeinen o6fter als in der Schule, die
Gruppe ist kleiner; man ist sich aber auch manchmal zu nah und kann sich
dieser Nihe nicht leicht entziechen. Da ist der Stil entscheidend, mit dem
die entsprechenden sozialen Interaktionen gefithrt werden, d.h. auch hier,
wie die Vorgesetzten den Auszubildenden begegnen: wie sie ihnen die Auf-
trige erteilen, ihnen Riickmeldung iiber die Ausfithrung der Arbeit geben,
mit ihnen tber Fehler und Pannen sprechen und sie iiber Schwierigkeiten
hinweg begleiten.

An allen vier Lernorten — also auch zu Hause! — ist die Qualitit der so-
zialen Interaktionen sowohl fiir die Motiviertheit der Auszubildenden (aber
auch der Unterrichtenden) wie fiir deren Lernfortschritte (Erwerb von Wis-
sen und Fertigkeiten) mit entscheidend.

Affektive Aspekte bezichen sich auf Stimmungen, Gefiible (Emotionen)
und Affekte, die eine Wirkung auf das Lernen und die Ausiibung beruflicher
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Titigkeiten haben koénnen. (Der Begriff Affekt wird manchmal fiir beson-
ders starke Emotionen verwendet, z.B. fiir Panik oder Jihzorn, ist hier aber
cher als Oberbegriff fiir Stimmungen und Emotionen zu verstehen.) Parallel
zur Qualitit der sozialen Austauschprozesse und des Klimas, das durch diese
bestimmt wird, entwickelt sich auch die gefiihlsmissige Befindlichkeit aller
Beteiligten: die Arbeitszufriedenbeit bzw. das Woblbefinden am Arbeitsplatz
und im Schulzimmer. Auch wenn bis heute die Wirkungen von Emotionen
auf das Lernen erst fiir den Fall der Priifungsangst wirklich ausfiihrlich un-
tersucht worden sind (Steiner, 2001, Kap. 9; Krohne, 1985; aber auch Pe-
krun, 2000; Pekrun & Schiefele, 1996), so lisst sich doch sagen, dass Unmut,
Widerwillen, Verachtung, Enttiuschung, Niedergeschlagenheit oder Lange-
weile, aber auch Vergniigen und Freude einen Einfluss darauf haben, wie die
Lernsituation eingeschitzt, Neugier geweckt und personlicher Einsatz mo-
bilisiert wird, mit welcher Intensitit ferner die Aufmerksamkeit auf den Un-
terrichtsstoff gelenkt und die Ausfithrungen des Lehrers mit Interesse ver-
folgt und weiterverarbeitet werden. Aus diesem Grund kann beim heutigen
Stand des Wissens zumindest gesagt werden, dass ein giinstiges Klima ganz
bedeutend zu einer Optimierung der Lernsituation beitrigt. Die Qualitit der
entsprechenden sozialen Interaktionen, von denen oben die Rede war, birgt
tiberdies eine unverkennbare Chance fiir die Ausbildner (Lehrmeister oder
Lehrlingsbetreuer gleichermassen wie Lehrkrifte und Instruktoren tiberbe-
trieblicher, z.B. verbandsinterner Kurse), personlich als Vorbild oder Modell
(Bandura, 1979) eine Wirkung auf die jungen Auszubildenden in Bezug auf
deren Autbau eines lebenslangen, selbstregulierten Lermens zu nehmen und
damit ihre Verantwortung als Ausbilder vollumfinglich — kognitiv und sozial-
affektiv — wahrzunehmen.
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2 Uber die Lernmotivation in
der schulischen Berufsbildung

Forderung der Lernmotivation in der Berufshildung

Autonomie
Gute Unterrichts- Grundlegende Werte und Aktuelle Zielsetzungen und
planung und Durch- Interessen von Schiilern und adaptives Kernen; Verinnerlichen

extrinsis¢her Motivatjefien,
Kausafattributionert;

pistrequlatjen des Lernens und
insatz vorf Lernstrategien

fuhrung: Neuigkeits-
gehalt, Aktualitat
Lerninhalts; perss
liche Betroffenheit

Lehrern gegeniiber Lernin-
halten uny dem Lernen; sozia-
ler Hintergrynd des $chillers,

Leistungsmotivation, Komnpetenzvertrauen,

nach Identifikation mit einem Modell

Aufgabenschwierigkeit find Erfolgswahr- (hehrer),
scheinlichkeit, Wert oder Anreiz des Erfolgs, nach sozialer Unterstiitzung und emotionaler
«optimale Passungp, intrinsische Motivation Akzeptanz, nach positiver Verstarkung und
und Interesse, konsistente Riickmeldungen Feedback sowie nach Strafvermeidung

Abbilduny 1: Lernmotivation in der Berufsbildung. Der Kern der Formel geht auf Heck-
hausen (1968) zuriick, wird hier aber durch neue Ansitze aus der Motivationsforschung
erweitert (u.a. Deci & Ryan, 1993, Rheinberg, 1995). Die Abkiirzungen bedeuten Fol-
gendes: Lm = Lernmotivation, LM = Leistungsmotivation, p, = Wahrscheinlichkeit (p fiir
probability) fiir Erfolg, W, = Wert (oder Gewicht, Anreiz) dieses Erfolgs, N = Neuigkeits-
gehalt, WI = Werthaltung gegeniiber und Interesse an einem Stoff oder Lerninhalt, Z =
Zicle (Lernziele), B = Bediirfnisse verschiedener Art (von links nach rechts): nach Identi-
fikation mit einer Mentorfigur (Lehrer, Klassenkameraden), nach sozialer Unterstiitzung,
nach positiven Verstirkungen (Anerkennungen, Belohnungen), zugleich nach Vermeiden
des Gegenteils (irgendwelcher Strafen) sowie nach emotionaler Akzeptanz. Die Formel
macht mit den Faktoren vertraut, die fiir eine Forderung der Lernmotivation relevant sind.
Dem ist allerdings beizufiigen, dass nicht alle Lernenden auf alle dieser Faktoren gleicher-
massen ansprechen.

Eigene Darstellung

Hier wird grundsitzlich die Ansicht vertreten, dass es nicht Aufgabe des Leh-
rers sei, die Schiiler — im Sinne eines Animators — um jeden Preis zu motivie-
ren. Selbstverstindlich ist es seine Pflicht, motivierenden Unterricht zu bieten;
aber es ist noch viel mehr seine Aufgabe, klar und deutlich Anstrengungsbe-
restschaft zu fordern. Wir fragen hier nach den Bedingungen fiir eine hohe
Lernmotivation (und damit auch fiir Anstrengungsbereitschaft). Wir benut-
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