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6.10.41

RutH KAISER/ARNIM KAISER

Die Neue Didaktik — Metakognition als Schliisselkonzept fiir Lehren
und Lernen

Die Analyse herkommlicher didaktischer Konzepte zeigt Desiderate auf hin-
sichtlich der theoretischen Fundierung, der klaren Begrifflichkeit sowie des
Nachweises ihrer Lerneffekte. Daher ist eine Neubestimmung notwendig. Dies
einmal im Blick auf die Vermeidung positioneller Einseitigkeiten als auch auf
den Anschluss an neue, tragfihigere Theorien. Im Zentrum unseres Ansatzes,
der Neuen Didaktik, steht als Innovation der Einbezug des kognitionstheoreti-
schen Konzepts Metakognition, dessen allgemeine Leistungskraft in der inter-
nationalen Forschung nachgewiesen wurde und dessen lernfordernde Effekte
wir in zwei Forschungsprojekten belegen konnten.

Der hier vorgestellte Lehr-/Lernansatz basiert auf der Zielsetzung, Informatio-
nen kompetent aufarbeiten zu konnen, um Urteilsfahigkeit und Partizipation
in der Wissensgesellschaft zu sichern. Zur Umsetzung dieses Ziels ist das Kon-
zept Metakognition geradezu prototypisch geeignet. Es ist mit der Ausgliede-
rung in einen exekutiven sowie den deklarativen Aspekt Kern der Neuen Di-
daktik. Uber den exekutiven Prozess kommen Strategien zur Aufarbeitung von
Informationen ins Spiel. Der deklarative Aspekt ermoglicht den Riickgriff auf
allgemeine und immer wieder anwendbare Dimensionen und Elemente, um die
priméren Prisentationsformen von Informationen — Text, Bild und Zahl - zu
entschliisseln. In Abhebung zu den herkémmlichen ,,Hoffnungsdidaktiken*,
die meist den Nachweis der in Aussicht gestellten Effekte schuldig bleiben, hat
die Neue Didaktik ihre Leistungskraft evidenzbasiert im Nachweis tatsdchlich
erbrachter Performanz belegt.

Als weitere Bausteine gehoren zur Neuen Didaktik einmal ein ebenfalls auf
metakognitiver Grundlage konstruiertes und empirisch gepriiftes Diagnose-
und Beratungsinstrument und zum zweiten ein modular angelegtes Qualifizie-
rungskonzept fiir Lehrende, das im Bereich der Weiterbildung in Zusammen-
arbeit mit Kursleitenden evaluiert wurde.

Inhaltsiibersicht

1. Einfithrung
2. Kritik der Hintergrundpositionen herkommlicher Didaktiken
2.1 Lehrplantheorie und Curriculumtheorie: Dezisionismus und Veralte-
rung der Inhalte
2.2 Kompetenzansatz: Konzept mit begrifflichen Schwichen

GdW-Ph 162 Juni 2018 1



6.10.41 Die Neue Didaktik — Metakognition als Schliisselkonzept

2.3 Humanistische Psychologie: Gefiihlige Leerformeln

2.4 Konstruktivismus: Verlorene ,,Objektivitat”

2.5 Weiterhin bestehende Schwachpunkte herkémmlicher Ansitze

3. Die Neue Didaktik

3.1 Metakognition — Die Basis der Neuen Didaktik

3.2 Einbezug metakognitiver Strategien und Techniken in das Lehr-/
Lerngeschehen

3.3 Vermittlung grundlegender Kategorien zur ErschlieBung textlich, bild-
lich und numerisch prasentierter Informationen

3.4 Lernen als metakognitiv fundierte Arbeit an problemhaltigen Aufgaben

3.5 Performanz und der datengestiitzte Nachweis von Lerneffekten

3.6 Lerndiagnose und Lernberatung

3.7 Die Auswirkung der Neuen Didaktik auf lernrelevante Personlichkeits-
merkmale

1 Einfiihrung

Herkommliche Didaktiken sind — sowohl in ihrer Genese als auch in ihren gegen-
wirtig zu beobachtenden Erscheinungsformen — oft wenig klar konturiert oder
nicht iiberzeugend. Die einen Konzepte erstarren in der Fixierung auf Inhalts-
vermittlung, sehen Lehrende als Inhaber der entsprechenden Wissensmengen
und Lernende als deren Abnehmer. Diese Sicht hat FReIRe (1976, S. 57f) iiberzeu-
gend als sogenannte ,,Bankiersmethode® desavouiert, dennoch hélt sie sich am
Leben. Als eher hilfloser Reflex auf die nicht zu l6sende Frage, welche Inhalte
denn nun unabdingbar zu vermitteln seien, bldhen sich unter dem Label ,,Kom-
petenzorientierung“ formal akzentuierte, iiberdifferenzierte und in sich wenig
stimmige Lehr-/Lernkonzepte auf. Im Gefolge der humanistischen Psychologie
kommen als weitere Variante vollig anders ausgerichtete ,,weiche* Didaktiken ins
Spiel: Lernenden und ihrer Gefiihlswelt wird ein hoheres Gewicht beigemessen
als ihrer Ausrichtung auf den zu bearbeitenden Inhalt. Begegnung, Selbstverwirk-
lichung, Emotion, Subjektivitit, die Person und nicht die Sache stehen im Vor-
dergrund des Lehr-/Lernprozesses. Parallel dazu gewann der Konstruktivismus
Raum, der den Begriff objektiven Wissens auflost. Lehren heif3t hier, Inhalte le-
diglich anzubieten, damit Lernende ihnen ihre individuellen, subjektiven Bedeu-
tungen geben konnen, wobei die eine Bedeutung so viel wert sei wie die andere.
Wissenschaft als Instanz, die Regeln und Verfahren herausgearbeitet hat, um die
Richtigkeit und Angemessenheit der jeweils konstruierten Bedeutungen auf den
Priifstand zu stellen, wird in den Hintergrund gedréngt.

Diese einzelnen didaktischen Ansétze minutios zu kritisieren, ist insofern wenig
zielfithrend, als Lehrende in ihrer Praxis kaum einmal in konsistenter Entspre-
chung zu einer bestimmten Didaktik arbeiten. Sie greifen vielmehr auf Einzel-
elemente theoretischer Konzepte zuriick, die hinter den jeweiligen Didakti-
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ken stehen, genauer: auf Bruchstiicke dieser Bezugstheorien, die als vereinzelte
Schliisselbegriffe sozusagen auf den Boden der Bildungspraxis gesunken sind
und sich dort als isolierte Partikel abgelagert haben. Diese Sichtweise wird be-
stétigt durch eine relativ neue Studie zu subjektiven Theorien von Lehrenden
(WAGNER 2016), die in Schlagwortern wie Lehrstoff, Selbstlernkompetenz, Si-
tuationsbezug, Lebensweltorientierung, Emotionalitédt, Subjektivitdt, Konst-
ruktion von Bedeutungen fassbar werden. Man kann diese Begriffe nach ihrer
Affinitdt zu denjenigen Theorien sortieren, in denen sie jeweils eine zentrale
Stellung innehaben: der Lehrplantheorie, dem Kompetenzansatz, der humanis-
tischen Psychologie sowie dem Konstruktivismus.

2. Kiritik der Hintergrundpositionen herkommlicher Didaktiken

2.1 Lehrplantheorie und Curriculumtheorie: Dezisionismus und Veralterung
der Inhalte

Die dezidierte Inhaltsorientierung einzelner didaktischer Konzepte geht zuriick
auf die Lehrplantheorie der geisteswissenschaftlichen Padagogik. Sie orientiert
Lernen an Wissensfeldern und den fiir sie jeweils relevanten, das heif3t repra-
sentativen, exemplarischen Inhalten. Die Wissensfelder beziehungsweise die
Unterrichtsfiacher der unterschiedlichen Lehrplidne oder Programmbereiche in
der Weiterbildung lassen sich nach geisteswissenschaftlichem Verstdandnis letzt-
lich auf eine Grundstruktur zuriickfithren, die ihren Ursprung in der Antike hat.
Sie besteht aus dem Trivium mit den Fichern Grammatik, Dialektik (d.i. Logik)
und Rhetorik sowie dem Quadrivium mit Geometrie, Algebra, Harmonielehre
(Zahl in der Zeit) sowie Astronomie (Zahl im Raum).

In den 60er-Jahren des letzten Jahrhunderts wurden dann aber sowohl die
Theorie des Lehrplans als auch die Praxis seiner Erstellung einer grundsitz-
lichen Kritik unterzogen: Die Theorie sei einseitig hermeneutisch ausgerich-
tet, und die praktischen Entscheidungen iiber Lehrplaninhalte seien dezi-
sionistisch, also mehr oder weniger willkiirlich nach aktuellen Interessenlagen
einzelner Berufsgruppen oder politischer Augenblickskonstellationen getrof-
fen. RoBINsoHN schlug daher vor, die Lehrplantheorie durch die Curriculum-
theorie abzulosen. Das eroffne einen neuen Weg, um Lehrinhalte zu identifizie-
ren: ndmlich dem Dreischritt von Situation — Qualifikation — Inhalt zu folgen.
,» Wir gehen also von den Annahmen aus, daf3 in der Erziehung Ausstattung zur
Bewiltigung von Lebenssituationen geleistet wird; dal diese Ausstattung ge-
schieht, indem gewisse Qualifikationen und eine gewisse ,Disponibilitdt® durch
die Aneignung von Kenntnissen, Einsichten, Haltungen und Fertigkeiten er-
worben werden; und daf3 eben die Curricula und — im engeren Sinne — ausge-
wihlte Bildungsinhalte zur Vermittlung derartiger Qualifikationen bestimmt
sind“ (ROBINSOHN 1969, S. 45).
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Hort sich das Programm auch kurz und biindig an, sind seine Schwachpunkte
dennoch zahlreich (siehe hierzu auch KaIser/Kaiser 2007, S.242). Im Kontext
dieses Beitrags interessiert vor allem einer. Er ergibt sich aus dem Versuch der
Identifikation relevanter Situationen und zusammenhéngend damit der von In-
halten. Dieses Unterfangen ist ndmlich end- und bodenlos. Es gibt unzihlige
Situationen, die von Bedeutung sein konnten, und ebenso lassen sich unzéhli-
ge Inhalte auflisten, die in Affinitdt zu diesen Situationen und den jeweils ent-
sprechenden Qualifikationen stehen konnten. Welche davon soll man auswih-
len, und nach welchen Kriterien geschieht das? Und selbst wenn es hierauf eine
Antwort gibe, bestiinde als Folgeproblem weiterhin das der Veralterung. Denn
eine heute als relevant identifizierte Situation mit den zu ihr passenden Inhal-
ten kann bereits morgen obsolet sein. Vorschlidge, wie sie etwa KLAFKT (1994)
mit den Schliisselthemen oder NEGT (1981) mit dem exemplarischen Prinzip
unterbreitet haben, bieten letztlich auch keine Losung. Sie stellen zeit- und ak-
tualitdtsgebundene politisch-soziale Themenfelder dar mit einer lediglich nicht
ganz so schnellen Veralterungsrate, wie sie bei konkreten Einzelsituationen ge-
geben ist. Es bleibt dabei: Schlussendlich verharrt auch die Curriculumtheorie
wie zuvor die Lehrplantheorie einseitig in der Ausrichtung auf den Inhaltspol
und leidet unter den aufgezeigten Schwéchen.

2.2 Kompetenzansatz: Konzept mit begrifflichen Schwéchen

Von diesem Ergebnis her stellt sich nahezu zwangsldufig die Frage, ob denn
nicht die Konzentration genau auf den entgegengesetzten Pol die mit der ein-
seitigen Inhaltsorientierung einhergehenden Probleme beheben konnte. Dort
gruppieren sich formal orientierte Lehr-/Lernkonzepte, womit der Kompetenz-
ansatz als Hoffnungstriager ins Spiel kommt. Seine Kernaussage ist in der De-
finition zusammengefasst, die seinerzeit WEINERT anbot, und auf die sich letzt-
lich das Heer der mittlerweile gehandelten Kompetenzarten zuriickfiihren lasst:
,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(WEINERT 2016, S. 27f).

In der Definition verdeutlichen sich gleich mehrere Probleme dieses Ansatzes:

e Es fehlt der explizite Hinweis auf Wissen als eine wesentliche Sdule von
Kompetenz.

e  Weiter ist unklar, ob nur die Fihigkeiten kognitiver Art sind oder ob dies
gleichermaBen auch fiir Fertigkeiten gilt.
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e Der Hinweis auf motivationale Bereitschaft ist nachvollziehbar, aber was
sind nun motivationale Fahigkeiten?

*  Und schlieBlich greift die Forderung zu kurz, Problemldsungen sollten va-
riabel zu nutzen sein. Da Situationen kaum einmal identisch sind, konnen
allenfalls Muster von Problemlosungen fiir die Bewéltigung variabler Situ-
ationen hilfreich sein.

Neben diesen kritischen Einwidnden besteht der vielleicht wesentliche
Schwachpunkt in WEINERTS Definition von Kompetenz darin, dass diese letzt-
lich zwar auf Handeln ausgerichtet ist, aber den sie begriindenden Handlungs-
begriff nicht darlegt. Diesen Mangel scheint der Deutsche Qualifikationsrah-
men (DQR), die Orientierungsmatrix fiir die Anerkennung von Kompetenzen
und fiir ihre Definition in Lehr-/Lernkontexten, behoben zu haben, wenn er be-
tont: ,,Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des DQR steht, bezeichnet die
Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und methodische Fihigkeiten zu nutzen und sich durch-
dacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird
in diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden (Arbeits-
kreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2011, S.4). Zum einen werden hieraus
aber wenig stringent und dazu noch unverbunden nebeneinanderstehend die
vier Schliisselbegriffe Wissen, Fahigkeiten, Sozialkompetenz und Selbststandig-
keit (vgl. Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2011, S.5) abgeleitet.
Und zum zweiten wird der Handlungsbegriff zwar prominent platziert, aber
auch hier nicht prézisiert. Es bleibt unklar, ob er im aristotelischen Sinn als
zweckrationales Handeln verstanden wird, ausgerichtet auf die Wahl geeigne-
ter Mittel zur Realisierung gesetzter Ziele. Oder wird mit einem umfassenden
Handlungsbegriff im hegelschen Sinn gearbeitet, womit der Inhalt des Han-
delns, sein Normenbezug und seine interaktive Einbettung (HEGEL 1970, § 113)
zusammengebunden werden miissten? Oder wird er im Verstdndnis von Ha-
bermas als kommunikatives Handeln gesehen (HaBErRMAS 2001, S.143)? Das
bezoge explizit auch Sprache ein —und zwar in ihrer dreifachen Dimension
als Verweis auf Gegenstiande der realen Welt (propositionale Dimension), auf
den Interaktionspartner (soziale Dimension) und auf die Sprecherintention
(subjektive Dimension).

Da eine theoretisch-konzeptionelle Begriindung durch Rekurs auf einen aus-
gefithrten Handlungsbegriff fehlt, bleiben die Kategorien des Qualifikations-
rahmens willkiirlich, sie sind gesetzt statt systematisch hergeleitet zu werden.
Als Fazit ist festzuhalten, dass das Kompetenzkonzept mit seinem enummerie-
renden Duktus und der beliebigen Zusammenstellung aller moglichen Kompe-
tenzen kaum eine gediegene Basis zum Entwurf einer konsistenten Didaktik
abgibt.
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2.3 Humanistische Psychologie: Gefiihlige Leerformeln

Konnten Zugriffe weiterfiihren, die sich weder iiber die Inhaltsfrage noch iiber
den Kompetenzaspekt definieren, sondern zu denen Begriffe zihlen wie Emo-
tionalitit, Beziehung, Akzeptanz, Kongruenz? Bei ihnen handelt es sich um
Termini aus dem Inventar der humanistischen Psychologie, insbesondere in der
von ROGERs vertretenen Variante. Sein Werk ,,Entwicklung der Personlichkeit*,
bereits 1961 in den USA erschienen, hat eine starke Wirkung entfaltet, die bis
heute anhélt und sich unter anderem darin zeigt, dass in Deutschland vor zwei
Jahren die 20. Auflage erschienen ist. RoGers Hypothese zur Entwicklung der
Personlichkeit, einem fiir ihn im Bereich der Therapie wie auch der Erziehung
gleichermalien zentralen Ziel, lautet: ,,Wenn ich eine gewisse Art von Bezie-
hung herstellen kann, dann wird der andere die Fihigkeit in sich selbst entde-
cken, diese Beziehung zu seiner Entfaltung zu nutzen, und Verdnderung und
personliche Entwicklung finden statt* (RoGers 2016, S.47). Diese Hypothese,
die er auch auf Lernen als eine Form von Anderungen in der Personlichkeit an-
wendet, impliziert fiir ihn Mehreres:

e Ineiner Bezichung muss ,,ich mir meiner eigenen Gefiihle soweit wie mog-
lich bewusst sein“ (RoGErs 2016, S. 47).

e Das Gegeniiber ist zu akzeptieren. ,,Akzeptieren heif3t hier ein warmher-
ziges Anerkennen dieses Individuums als Person von bedingungslosem
Selbstwert — wertvoll, was auch immer seine Lage, sein Verhalten oder sei-
ne Gefiihle sind ... Es bedeutet ein Annehmen seiner Gefiihle, Riicksicht
auf seine momentanen Einstellungen, gleichgiiltig wie negativ oder positiv
sie sind“ (RoGERs 2016, S. 47).

e Und weiter ist ,,ein einfiihlendes Eingehen auf alle Gefiihle und Mitteilun-
gen des Klienten in ihrer jeweiligen Augenblicksbedeutung® (RoGers 2016,
S. 48) wichtig.

Diese Art der Beziehung gelte auch fiir ,,signifikantes Lernen®. Darunter ver-
steht RoGErs ein Lernen, ,,das etwas dndert* (RoGers 2016, S. 274). Hierfiir sei
unabdingbar, dass der Lehrende ,,kongruent ist (RoGers 2016, S. 280), ,.er sei-
ne eigenen wirklichen Gefiihle akzeptiert. Er wird somit ein wirklicher Mensch
in seiner Beziehung zu seinen Schiilern* (RoGers 2016, S.281). ,,Der Lehrer,
der herzlich akzeptieren, sich bedingungslos positiv zuwenden und sich in die
Empfindungen von Angst, Erwartung und Enttduschung einfiihlen kann, die in
jeder Begegnung mit neuem Stoff enthalten sind, hat bereits eine Menge zu den
Lernbedingungen beigetragen* (RoGers 2016, S. 281).

SchlieBlich soll der Lehrende zumindest aber doch auch ,,Ressourcen zum Ler-
nen“ bereitstellen — ,,ein Buch, einen Arbeitsplatz, ein neues Werkzeug, eine
Gelegenheit zur Beobachtung eines industriellen Prozesses, einen auf seinen
eigenen Studien basierenden Vortrag, ein Bild, ein Diagramm oder eine Land-
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karte, seine emotionalen Reaktionen“ (RoGers 2016, S.283). Sie sollen bloB
Angebote sein in der Hoffnung, dass die Lernenden sie wahrnehmen wollen.

Wir haben bewusst den Autor sprechen lassen, statt seine Gedanken zu para-
phrasieren. Denn es ist nur ansatzweise moglich, sie in einen konsistenten ge-
danklich-logischen Zusammenhang zu stellen, da die Begriffe in RoGERs Ansatz
weitgehend Leerformelcharakter haben. Wie genau kann man die Fahigkeit zu
,warmherzigem Anerkennen ausmachen, wie lédsst sie sich erlernen? Was stellt
man sich unter ,,emotionalen Reaktionen* des Lehrenden als Unterrichtsin-
halt vor? Auf diesen Ansatz gehen wir nicht weiter ein, weil die Ausfiihrungen
eher Ausdruck einer sozial-schwirmerischen Gefiihlslage und daher einem wis-
senschaftlich-rationalen Zugriff kaum zuginglich sind. ,,Wenn ein Mensch sich
iiber etwas nicht auf die Natur und den Begriff der Sache oder wenigstens auf
Griinde, ... sondern auf sein Gefiihl beruft, so ist nichts anderes zu tun, als ihn
stehenzulassen, weil er ... sich in seine isolierte Subjektivitit, die Partikularitit,
einschlieBt* (HEGEL 1986, S. 248, § 447).

Als Fazit kann festgehalten werden: Bleibt man im Slogan humanistischer
Psychologie, scheint Unterricht im Versenden von Ich-Botschaften sowie
der — leerformelhaften — Thematisierung ihrer emotionalen, personalen, kon-
gruenten, einfithlenden Bestandteile zu bestehen. ,,Ressourcen* (Inhalte?) sind
blof das beliebige Vehikel dafiir.

Als letzte hier anzusprechende Hintergrundtheorie ist der Konstruktivismus zu
skizzieren und kritisch zu bewerten.

2.4 Konstruktivismus: Verlorene ,,Objektivitat”

Der Konstruktivismus macht sich KaNTs Aussage zu eigen, wonach der Mensch
(als Gattungswesen) Wirklichkeit nicht an sich, sondern nur nach den ihm eige-
nen Bedingungen der Anschauung in Raum und Zeit erkennen kann. Diese
Position radikalisiert der Konstruktivismus, indem er behauptet, die Welt der
Dinge, die objektive Welt, sei nicht erkennbar. Nach GLASERSFELD, einem Ver-
treter dieses Ansatzes, konstruiere jeder (Einzel-)Mensch aus der erlebten Um-
welt (vgl. GLASERSFELD 1995, S.20) heraus seine eigene Sicht von Welt und
schreibe ihr jeweils seine eigenen Bedeutungen zu. ,,Das heif3t, unsere Sinnes-
organe ,melden‘ uns stets nur mehr oder weniger hartes Anstoen an ein Hin-
dernis, vermitteln uns aber niemals Merkmale oder Eigenschaften dessen, wo-
ran sie stofen. Diese Eigenschaften stammen ganz und gar aus der Art und
Weise, wie wir die Sinnessignale interpretieren* (GLASERSFELD 1995, S.21).
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Ubertragen auf Lernprozesse fithrt dieses Theorem den Konstruktivismus zu
den Schlussfolgerungen,

e jede individuelle Interpretation, sprich: Bedeutungskonstitution, sei jeder
anderen gleichwertig, und

e Inhalte konnten nicht in ihrer Objektivitét erfasst, sondern lediglich sub-
jektiv gedeutet werden.

Worauf basiert diese —in unseren Augen verzerrte — Sicht des Konstruktivis-
mus? Er hat bis zum heutigen Tag seinen Tunnelblick beibehalten, womit unter-
stellt wird, andere erkenntnistheoretische Positionen begriffen Erkennen als
einfaches Abbilden einer an sich existierenden Realitét. Dieses Verstdndnis ist
zwar in der Tat seit der Antike bis in die beginnende Neuzeit vertreten wor-
den. Die moderne Wissenschaftstheorie allerdings hat diese Auffassung langst
hinter sich gelassen. Sie griindet stattdessen auf dem Theorem des minimalen
Realismus. ,,Dieser Annahme zufolge gibt es eine Wirklichkeit beziehungswei-
se Realitit, die unabhingig vom (gegebenen) Erkenntnissubjekt existiert. Es
wird nicht unterstellt, dass alle Eigenschaften dieser Realitidt erkennbar sind*
(Scuurz 2006, S.26). Sondern, so ldsst sich mit Blick auch auf PoppEr (1984,
S. 8, 31) fortfahren, es sind nur diejenigen, iiber die auf empirischem Weg, das
heifit: durch Beobachtung, solche Aussagen zu machen sind, die auch falsifi-
ziert werden konnen, und folglich unabhéngig von subjektiven Wertungen und
Meinungen gelten (Genaueres hierzu ScHurz 2006, S. 26ff). Und dem Hinweis
des Konstruktivismus auf Unterschiede und Abweichungen in der Beobach-
tung des gleichen Phidnomens begegnet GABRIEL mit dem Argument, ,, ... nur
weil wir etwas verschieden registrieren, folgt daraus ja nicht, dass wir es deswe-
gen hervorbringen (GABRIEL 2013, S. 56f).

Dennoch pflegt der Konstruktivismus sein ,,Feindbild“ weiter und nimmt den
Standpunkt der modernen Wissenschaftstheorie nicht wahr. Zudem geht er noch
den Schritt weiter zu postulieren, es gibe tiberhaupt keine objektiv geltenden In-
halte, sondern ausschlieBlich subjektiv konstruierte Bedeutungen. Diese Annah-
me kann sich weder erkenntnistheoretisch noch lerntheoretisch-didaktisch be-
haupten. Ohne objektive Inhalte, ohne eine auflerhalb von uns bestehende und
uns prinzipiell zugéngliche natiirliche wie soziale Realitit sind Erkennen, Handeln
und Lernen nicht moglich. Die physische Realitit ist uns vorgegeben einschlief3-
lich der ihr eigenen Gesetzlichkeiten, die auch ohne subjektive Bedeutungszu-
schreibungen wirken. Auch die Sprache mit ihren im Lexikon festgeschriebenen
Bedeutungen, also das, was Saussure und die Strukturalisten ,,langue nennen, ist
als soziales Phdanomen, als ,,fait social* objektiv vorgegeben, besteht damit ,,au3er-
halb des Individuums, das sie als Einzelner weder schaffen noch verindern kann;
sie existiert allein kraft einer Art Vertrag, geschlossenen in der Vergangenheit zwi-
schen den Mitgliedern der Gesellschaft“ (Saussure 1969, S. 31; Ubers. A K./R.K.).
QuINE (1980, S. 28) spricht daher zu Recht von einem ,,Zug der Sprache zu Objek-
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tivitat“. Die Alltagswelt mit ihren Institutionen stellt ebenfalls einen Teil der ob-
jektiven Welt dar. ,,Ich erfahre die Wirklichkeit der Alltagswelt als eine Wirklich-
keitsordnung. Ihre Phédnomene sind vor-arrangiert nach Mustern, die unabhéngig
davon zu sein scheinen, wie ich sie erfahre, und die sich gewissermaf3en iiber mei-
ne Erfahrung von ihnen legen. Die Wirklichkeit der Alltagswelt erscheint bereits
objektiviert, das heift konstituiert durch eine Anordnung der Objekte, die schon
zu Objekten deklariert worden waren, ldngst bevor ich auf der Biihne erschien®
(BERGER/LUCKMANN 1980, S.24). Das trifft insbesondere auf Institutionen zu, die
nach BoLranski keinen relativen Standpunkt vertreten, sondern die Aufgabe ha-
ben, ,,zu sagen, was es mit dem, was ist, auf sich hat“ (Borranski 2010, S. 117).
Aber auch Produkte etwa des literarischen, architektonischen, medialen Schaf-
fens sind uns als ,,Objektivationen®— von Popper als Welt 3 bezeichnet (PopPPER
1995, S. 17ff) — vorgegeben und konnen von uns intersubjektiv und allgemeingiil-
tig verstanden werden. ,,Erfassen wir die Summe aller Leistungen des Verstehens,
so tut sich in ihm gegeniiber der Subjektivitit des Erlebnisses die Objektivierung
des Lebens auf. ... Jede einzelne LebensduBerung reprisentiert im Reich dieses
objektiven Geistes ein Gemeinsames. Jedes Wort, jeder Satz, jede Gebidrde oder
Hoflichkeitsformel, jedes Kunstwerk und jede historische Tat sind nur verstind-
lich, weil eine Gemeinsamkeit den sich in ihnen AuBernden mit dem Verstehen-
den verbindet; der einzelne erlebt, denkt und handelt stets in einer Sphére von Ge-
meinsamkeit, und nur in einer solchen versteht er (DiLTHEY 1979, S. 146).

Es existiert also durchaus eine Wirklichkeit, bevor wir als Individuum ,,auf die Biih-
ne treten. Erkennen und — uns hier interessierend — Lernen bestehen folglich im
Erwerb derjenigen objektiven Elemente der physischen wie sozialen Welt, die der
Einzelne zur zutreffenden Informationsverarbeitung unabdingbar benétigt. Der
Konstruktivismus greift also nicht als Rettungsanker. Schon allein deswegen nicht,
als seine Behauptungen im Grunde nicht falsifizierbar sind. Eine Konstruktion ist
so richtig wie die andere, es gibt folglich keinen objektiven Bezugspunkt, von dem
her eine bestimmte Bedeutungskonstruktion als nicht zutreffend zuriickzuweisen
ist. Wichtiger fiir unseren Kontext ist aber festzuhalten, dass sich Inhalte eben nicht
zu subjektiv beliebigen Konstruktionen verfliichtigen, selbst wenn Konstruktivis-
ten diese Aussage zu adeln versuchen im Verweis darauf, sie seien in Selbstlernpro-
zessen entstanden, ohne das dirigierende Zutun einer Lehrenden.

2.5 Weiterhin bestehende Schwachpunkte herkémmlicher Ansitze

Uberblickt man die Theorien und Konzepte, bei denen herkémmliche didakti-
sche Ansitze primér ihre Anleihen machen und aus deren Begriffsfundus die
Elemente subjektiver Theorien von Lehrenden stammen, werden zumindest
folgende Schwachpunkte offenbar:

e Das Problem der Auswahl relevanter Inhalte bleibt weiterhin bestehen.
e Gleiches gilt fiir Kompetenzkataloge.
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Bei beiden weis man nicht, wie man ihrer mehr oder weniger schnellen
Veralterung begegnen soll.

Beziehung und Emotionalitét in den Vordergrund des Lernens zu stellen,
riickt den Inhaltsaspekt in den Hintergrund, lisst ihn gelegentlich sogar im
Wortnebel verschwinden.

Lernen als Konstruktion subjektiver Bedeutungen zu begreifen, platziert
seine Ergebnisse im Beliebigen. Sie sind weder intersubjektiv nachzuvoll-
ziehen noch falsifizierbar.

Gemeinsam ist allen Ansitzen, dass sie viel versprechen, aber den empiri-
schen Beweis fiir ihre Wirkung nicht antreten.

Und das konnen sie auch nicht, da sie entweder ihre allzu komplexen Kons-
trukte kaum operationalisieren konnen (Curriculumtheorie) oder Begriffs-
sammlungen ohne einen systematischen Kern vorlegen (Kompetenzansatz)
oder sich in Leerformeln erschopfen (Humanistische Psychologie) oder
nicht falsifizierbare Aussagen machen (Konstruktivismus).

Dabher ist ein Richtungswechsel notig, muss ein neuer Vermessungspunkt fest-
gelegt werden, der ermoglicht, ein solide positioniertes Gebdude zu errich-
ten — eben die Neue Didaktik. Wir meinen, mit ihr ein kohérentes und innova-
tives Lehr-/Lernkonzept vorweisen zu konnen.

3. Die Neue Didaktik

In Abhebung zum bisher Skizzierten ist zunédchst einmal im Blick auf unser
Konzept festzuhalten:

10

Die Neue Didaktik ist ein evidenzbasierter Ansatz. Damit unterscheidet
sie sich von didaktischen Entwiirfen, die eher als ,,Hoffnungsdidaktiken*
zu bezeichnen sind. Sie stellen Vieles in Aussicht, ohne den Beweis fiir die
Einlosung ihrer Versprechen anzutreten. Nicht zuletzt fulen sie auf der
Zuversicht, irgendetwas werde sich schon im Verlauf des Lernprozesses er-
eignen. Die Neue Didaktik dagegen steht mit empirischen Belegen fiir das
ein, was sie an erwartbaren Effekten anspricht.

Sie 16st das perenne Problem der Spannung von materialem Wissen und
formalen Fahigkeiten. Sie vermeidet, ihren Akzent entweder zum einen
oder zum anderen Pol hin zu setzen, indem sie beide Komponenten iiber
die Schaltstelle Metakognition aneinanderbindet.

Weiter rekurriert sie nicht auf Befindlichkeiten und Gefiihle, sondern auf
Metakognition. Und sie erkennt an, dass es intersubjektiv verstehbares
Wissen gibt.

Sie ist leistungsfordernd. Performanz, erfasst iiber komplexe, 6kologisch
valide Lern-/Leistungstests, gehort zum Inventar ihrer Schliisselbegriffe.
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Normative Leitlinie ist das Postulat, den Einzelnen zur selbststindigen Erarbei-
tung von Informationen zu befahigen. Das meint nicht blo§ ein simples, eher re-
petitives Aufnehmen von Informationen, sondern ist vor allem auf ihre vertiefte
ErschlieBung, ihre kritische Einordnung in einen entsprechenden Zusammen-
hang und ihre Nutzung als ein Element beim Treffen von Entscheidungen ab-
gehoben. Die Termini ,,Erarbeiten von Informationen® und ,,Problemlosung*
konnen folglich als synonym angesehen werden. Hinter ,,Selbsténdigkeit* steht
ein Handlungsbegriff, der auf dem Konzept der Situationsmdchtigkeit griindet.
Sie bezeichnet die dem Menschen im Prinzip zukommende Fihigkeit, erstens
situativ lebensweltliche Konstellationen zu verstehen, aus diesem Verstidndnis
heraus zweitens Handlungsabsichten zu formulieren und sie drittens in verant-
wortetes Tun zu libersetzen.

Ohne allzu sehr ins Detail zu gehen, nur so viel: Mit dem Terminus ,,Konstel-
lationen® sind im Sinn GorrMaNs die Rahmenbedingungen erfasst, sowohl die
der physischen als auch die der interaktiv-kommunikativen Realitdt. GOFFMAN
greift zu deren Beschreibung und Analyse héufig auf die Theatermetapher zu-
riick, weswegen man auch vom dramaturgischen Feld sprechen kann mit seinen
sozialen Drehbiichern (Skripts), Modulen (Keys), Auffiihrungen und dem Pu-
blikum (GorrmAN 1980, S. 52ff, 144ff). ,,(Handlungs-) Absicht“ verweist auf die
normative Dimension, auf Deutungsschemata des Handelnden, auf seine Wert-
vorstellungen wie auch auf seine Bediirfnisstruktur, woraus sich insgesamt Mo-
tive zum Handeln ergeben. Und ,, Tun“ impliziert die Umsetzungs- und Ausfiih-
rungsdimension von Handeln, einschlieBlich des Einbezugs der erforderlichen
theoretischen als auch praktischen Fahigkeiten. Man kann diese Trias weiter
systematisch ausdifferenzieren bis hin auf die Ebene beobachtbarer Einzelele-
mente, also die komplexen Konstrukte operationalisieren, was an dieser Stelle
jedoch vom eigentlichen Anliegen wegfiihrte.

Daher zuriick zu den Handlungselementen — Konstellation, Absicht, Tun. Sie
sind getragen von Aussagen, Meinungen, Anspriichen, Erwartungen, die eines
gemeinsam haben: Sie sind Informationen. Darunter verstehen wir sinnhafte
Kommunikationselemente, die primér in Form von Texten, Bildern oder Zahlen
iibermittelt werden, und deren Dechiffrierung fiir den Einzelnen mehr oder we-
niger eine Schwierigkeit, ein Problem darstellt. Das Wissen um diese Elemente
zusammen mit der Fahigkeit, sie anzuwenden, wie auch die Handhabung meta-
kognitiver Strategien und Techniken gehoren zum kulturellen Kapital eines
Menschen. BOURDIEU nennt es in seinen spateren Arbeiten Informationskapital
(capital informationnel). Es befdhigt dazu, Informationen aufzunehmen, zu ge-
wichten, zu strukturieren, und es basiert auf einem ,,Code*“ (Bourpieu 2016,
S.366f). Man kann sich den Code als Ensemble, als codifizierte Zusammenstel-
lung von Dimensionen und Elementen wie auch von Strategien zur Verarbei-
tung von Informationen jedweder Art vorstellen.
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Gattungsspezifisch gesehen kommt dem Menschen eine prinzipielle Fahigkeit
zur selbststidndigen Aufarbeitung von Informationen, zur Losung von Proble-
men insofern zu, als er iiber Verstand verfiigt. Darunter versteht Kant das Ver-
mogen zu urteilen (KaNT 1968, B 94). Allerdings muss es von jedem Einzelnen
durch permanente Lernprozesse als ihm faktisch vertiig- und anwendbarer ,,Be-
sitz“ erarbeitet werden. Daraus resultiert seine hochst unterschiedliche indivi-
duelle Auspriagung. Der Aneignungsprozess wird wesentlich von einem Spek-
trum individueller wie auch gesellschaftlich-kultureller Bedingungen gepragt.
Er geschieht zundchst einmal in Form sozialisatorischen Lernens, also als ,,Ler-
nen en passant”. Der Nachteil: Allzu viel derart erworbenes Wissen und vie-
le angeeignete formale Fahigkeiten, darunter insbesondere Lernzugriffe, blei-
ben latent, sind dem Handelnden nicht bewusst verfiigbar und damit auch nicht
gezielt abzurufen. Sie werden folglich auch kaum und eher bloB zufillig zum
Gegenstand von Reflexion. Hier liegt ein Mangel sozialisatorisch eingebunde-
ner (Lern-)Prozesse. Denn was latent bleibt, lésst sich nicht gezielt optimieren.

Kernelement der Neuen Didaktik ist die explizite Reflexion auf Lernzugriffe
und Lernstrategien, also iiber die Kognition hinaus Metakognition als konstitu-
tives Prinzip in den Lernprozess einzubeziehen.

e Das impliziert, sowohl die metakognitiven Strategien Planen — Steuern —
Kontrollieren als auch die darauf fuBlenden metakognitiven Techniken
durchgingig in das Lehr-/Lerngeschehen einzuplanen.

e Dieser formale Zugriff geht zwingend einher mit der Vermittlung grundle-
genden Wissens zu den Kategorien textlich, bildlich und numerisch préasen-
tierter Informationen.

e Der metakognitiv fundierte Lernprozess realisiert sich in der Auseinander-
setzung mit problemhaltigen Aufgaben, die auf zunehmend komplexer wer-
denden Leistungsniveaus zu bearbeiten sind.

e Die dabei jeweils erbrachte Lernleistung zeigt sich in Performanz, was den
datengestiitzten Nachweis von Lerneffekten impliziert.

e Forderung und Unterstiitzung erhalten Lernende durch den Einsatz eines
von uns entwickelten, auf den Rahmen der Neuen Didaktik zugeschnittenen
und empirisch gepriiften Instruments zur Lerndiagnose und Lernerberatung.

Wir haben die Moglichkeit gehabt, tiber vier Forschungsprojekte* hinweg neben
den jeweiligen spezifischen Fragestellungen die Neue Didaktik nicht nur unter
dieser Leitidee sukzessive zu entwickeln, sondern sie auch konkret zu erproben.

%*

Es handelt sich um die Projekte SeLK (Neues Lernen und die Vermittlung von Selbstlernkompetenz, Kaiser 2003),
VaLe (Variation von Lernumgebungen, Kaiser et al. 2007), KLASSIK (Forderung der kognitiven Leistungsféhig-
keit im Alter zur Sicherung und Steigerung der Informationsverarbeitungskompetenz, KAiser et al. 2012) sowie me-
koFUN (Metakognitiv fundiertes Lernen — Entwicklung einer Neuen Didaktik in der Grundbildung, KAIser et al.
2015). Fiir alle Projekte gilt: Sie wurden vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert und
von der Katholischen Erwachsenenbildung Deutschland — Bundesarbeitsgemeinschaft e.V. (KEB Deutschland) getra-
gen. Die wissenschaftliche Begleituntersuchung erfolgte durch ein Team unter Leitung von PROF. DR. ARNIM KAISER,
Universitit BW Miinchen.
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Im folgenden Strukturbild sind die Kernelemente festgehalten:

Abb. 1: Kernelemente der Neuen Didaktik

Kategorien zur
De- und Encodierung metakoanitive Strateaien Performanz als
textlich, bildlich und g : g datengestiitzter Nachweis
. " " und Techniken
numerisch prdsentierter von Lerneffekten
Informationen

Die Neue

Didaktik

Arbeit an
problemhaltigen Aufgaben Lerndiagnose und Beratung
auf vier Leistungsniveaus, mit Hilfe eines dazu
unterstutzt durch entwickelten Instruments

Lautes Denken

3.1 Metakognition — Die Basis der Neuen Didaktik

Der Mensch steht zunéchst in unmittelbaren Beziigen zur Welt, er reagiert na-
hezu automatisch auf viele Signale aus der Auf3enwelt, er ist in weiten Berei-
chen seines alltdglichen Handelns von ihm kaum noch bewussten Routinen ge-
steuert. Aber er vermag, jederzeit umzuschalten und alle Vollziige, in denen er
steht, priifend in den Blick zu nehmen. Der Mensch kann sich zu sich selbst ver-
halten, sich selbst betrachten und somit sich selbst zu seinem ,,Gegenstand“ ma-
chen (HEGEL 1986, S. 219, § 430).

Diese Moglichkeit ist Grundlage der Fahigkeit, auch das eigene Denken zu the-
matisieren. Es wird zum Gegenstand eines Denkzugriffs, der iiber demjenigen
Denken steht, das unmittelbar auf die kognitive Bearbeitung eines Problems
ausgerichtet ist. Dieses Dariiberstehen, um von einer hoheren Ebene aus das
voll mit der Sache beschiftigte Denken zu iiberblicken, kommt im Préfix ,,meta“
zum Ausdruck, weswegen die entsprechende Einstellung metakognitiv ge-
nannt wird. Metakognition richtet sich also auf das iiber der Kognition Liegen-
de, betrifft das Nachdenken iiber die eigenen Denkprozesse, kurz: das Denken
iiber Denken (FLAVELL 1984; KAISER/KAISER 2006; AZEVEDO 2009; KAISER 2015).
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Metakognition ist als Protokompetenz zu begreifen (vgl. KAISER/KAISER 2009),
gehort also im Ensemble menschlicher Fihigkeiten zu denjenigen Kompeten-
zen, die eine Schliisselstellung innehaben. Sie ist von fundamentaler Bedeutung
fiir die erfolgreiche Durchfithrung kognitiver Prozesse, die auf diese Weise in je-
der Phase einer kritischen Betrachtung ,,von oben“ unterzogen werden konnen.

Der Terminus ,,Metakognition® verweist auf ein komplexes theoretisches Kons-
trukt. Es differenziert sich aus in einen exekutiven und einen deklarativen As-
pekt, die sich jeweils in weitere Teilelemente ausgliedern (Abb. 2).

Abb. 2: Aspekte von Metakognition

[ Metakognition ]

l

deklarativ

exekutiv
(Handeln)

(Wissen)

{ planen J[ steuern J[kontrollieren] [ Pe'rson— ][Aufgaben—J[ Strz?tegle-]
wissen wissen wissen

Der exekutive Aspekt umfasst alle formal-prozeduralen Zugriffe, durch die der
Blick ,,von oben® auf Denken, also der Metablick, garantiert wird. Der deklara-
tive Aspekt hat diejenigen Wissensbestdnde inventarisiert, auf die metakognitiv
exekutive Prozesse zuriickgreifen.

Auf der nichsttieferen Ebene sind die Elemente aufgefiihrt, in die sich jeder
der beiden Hauptaspekte ausgliedert. Die Unterpunkte des exekutiven As-
pekts — planen, steuern, kontrollieren —sind an dieser Stelle zundchst einmal
wohl selbsterkldrend, in Punkt 3.2 wird niher auf sie eingegangen. Zum Be-
stand des deklarativen Aspekts zéhlt einmal Personwissen. Es umfasst Erkennt-
nisse iiber das eigene Lernen, iiber seine Starken und Schwichen sowie iiber
Lernzugriffe anderer, vor allem signifikanter Personen. In der Sozialphdnome-
nologie bezeichnet man damit solche, deren Urteil fiir den Betreffenden von
Belang ist (SuLLivan 1953, S. 165; MeaD 2017 S. 195). Weiter gehort zu diesem
Aspekt Aufgabenwissen, also Kenntnis gegenstandstypischer Dimensionen und
Elemente, deren Einsatz im Idealfall zur Erschliefung jedweder Information
befihigt. Der dritte Teilbereich des deklarativen Aspekts, das Strategiewissen,
beinhaltet das Inventar an Zugriffen — kognitiver oder metakognitiver Art —,
das eine Person bei der Bearbeitung von Problemen anwendet.
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3.2 Einbezug metakognitiver Strategien und Techniken in das Lehr-/
Lerngeschehen

Metakognition richtet also die Aufmerksamkeit auf die zur Bearbeitung eines
Problems, einer Aufgabe aktivierten Denkprozesse, und zwar nicht diffus-ganz-
heitlich, sondern in drei Strategien ausdifferenziert: planend, steuernd und kon-
trollierend.

Zur Planung gehort zunichst die Vergewisserung dariiber, dass die Aufgaben-
stellung tatsédchlich und umfassend begriffen wurde, um anschlieend diejeni-
gen Zugriffe auszuwéhlen, die einen Zugang zum Problem ermoglichen, sodass
sich die ersten Schritte auf seine Bearbeitung hin festlegen lassen.

Steuerung betrifft die Regulierung der daraufhin ablaufenden problemlésenden
Denkbemiihungen: etwa die Ausdifferenzierung zunichst allzu komplex ange-
legter Arbeitshypothesen in Teilhypothesen oder die Entscheidung, Arbeits-
schleifen in den Prozess der Aufgabenbearbeitung einzuziehen, das heif3t, Lo-
sungswege nochmals und gegebenenfalls modifiziert zu durchlaufen.

Kontrolle schlieilich, die wohl michtigste metakognitive Strategie, unterzieht
nicht nur das Endergebnis, sondern auch zuvor schon jeweils erreichte (Teil-)
Ergebnisse einer kritischen Uberpriifung. Sie erfolgt bereits mit Blick auf Pla-
nungs- wie auch sich im Weiteren anschlieBende Steuerungsschritte. Mit der
Kontrollaktivitit bildet sich ein metakognitiver Regelkreis: Kontrollhandlun-
gen modifizieren beziehungsweise bekriftigen zuvor eingeschlagene Planungs-
oder danach vorgenommene Steuerungsschritte, wie diese ihrerseits das Feld
festlegen, in dem die Kontrolle stattfindet (ein Beispiel fiir die konkrete An-
wendung dieser Strategien findet sich auf unserer Homepage https://www.
metakognition-und-lernen.de).

Sollen diese grundsitzlichen Einsichten in den exekutiven Aspekt von Metako-
gnition im Lehr-/Lernkontext folgenhaft werden, miissen sie in Techniken tiber-
fiihrt werden.

Diese stellen im Kern die Ubersetzung der drei exekutiven metakognitiven
Strategien — Planen, Steuern, Kontrollieren — in konkrete Anwendungsformen
dar. In Lehr-/Lernkontexten sollten vor allem folgende metakognitive Techni-
ken zum Einsatz kommen (genauere Ausfithrungen zu den Techniken sind in
Ka1ser/Ka1ser 2006 zu finden):

Selbstbefragungstechnik
Paarweises Problemlosen
Tutor-Tutee-Dialog

Variation der Losungsqualitét
Lerntagebuch

Portfolio
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Allerdings unterliegt der Einsatz dieser Techniken beziehungsweise aus ihnen
kreativ erstellter Mischformen einer zunéichst nicht ganz einfach umzusetzen-
den Bedingung: Sie miissen organisch und permanent in das Lehr-/Lernarrange-
ment eingebunden sein. Negativ formuliert: Sie konnen nicht wie ein Fremdkor-
per sporadisch und isoliert vom sonstigen Lernprozess an mehr oder weniger
beliebig ausgewdhlten Stellen im Arbeitsablauf zum Thema gemacht werden.
Vielmehr sind sie das zentrale Instrument, das Lernende kontinuierlich und zu-
nehmend selbstversténdlicher bei jeder Bearbeitung problemhaltiger Aufgaben
in jeder Lernphase einsetzen.

3.3 Vermittlung grundlegender Kategorien zur Erschlieung textlich, bildlich
und numerisch priasentierter Informationen

Verfiigung iiber metakognitive Strategien und Techniken ist eine unabdingba-
re Voraussetzung fiir erfolgreiche Informationsverarbeitung. Sie ist notwendig,
aber nicht hinreichend. Vielmehr bildet der formale exekutive Aspekt eine un-
losbare Einheit mit dem material-inhaltlichen, dem deklarativen Aspekt von
Metakognition.

Letzterer ist nicht so zu verstehen, als liefere er die jeweiligen Einzelinhalte
fiir die Kurs- beziehungsweise Unterrichtsarbeit. Das besorgen andere Instan-
zen, etwa Lehrpldne oder der Kursarbeit jeweils zugrundeliegende Lehr- und
Arbeitsbiicher oder Priifungsordnungen mit den dort festgeschriebenen In-
haltsbestidnden. Der deklarative Aspekt liegt vielmehr vor allen Einzelinhal-
ten. Er ermdglicht, dass solche Inhalte iiberhaupt erarbeitet, und das heif3t
en- bezichungsweise dekodiert werden konnen. Im Unterschied zu kontingenten,
also mehr oder weniger schnell veralternden Einzelinhalten, sind hier diejeni-
gen Wissenselemente gespeichert, die den dauerhaften Bestand an Dimensio-
nen und Elementen — also an Kategorien — zu ihrer ErschlieBung ausmachen.
Sie geben den Schliissel ab, mit dem sich Informationen ,,aufschlieBen* las-
sen. ,,Eingeschlossen® sein konnen sie primir textlich, bildlich und numerisch
(die Dimensionen und Elemente dieser drei Prasentationsformen sind detail-
liert entwickelt in KAISer et al. 2018). Wir haben uns auf Text, Bild und Zahl
beschriankt, weil sie primér in Lehr-/Lernkontexten zum Tragen kommen und
damit eine Fundierungsfunktion haben. Haptik, Geruch oder Ton bleiben un-
berticksichtigt, weil Texte, Bilder oder Zahlen sich kaum in Haptik (auBer bei
Blindenschrift), und zumindest nur begrenzt in Ton und nahezu nicht in Geruch
transformieren lassen. Wenn letztere daher in diesem Beitrag nicht thematisiert
werden, stellt das keineswegs ihren Wert in anderen Kontexten infrage.

Will der Einzelne sich in der Wissensgesellschaft behaupten und am Informa-
tionsfluss partizipieren, ist es eine unhintergehbare Voraussetzung zur Verarbei-
tung von Informationen, iiber dieses Set von Schliisseln zu verfiigen.
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Das Wissen zu den einzelnen Prisentationsformen ist im Langzeitged4chtnis
in der Sparte metakognitiv-deklaratives Aufgabenwissen gespeichert. Beispiels-
weise als solches um die Elemente der Textstruktur oder um Sprecherabsich-
ten und deren Ubersetzung in Textsorten, als Kenntnis von Komponenten einer
Bildkonstruktion oder des Zusammenspiels von Bild und Text wie auch als Wis-
sen um die Moglichkeiten, Zahlen zu sortieren, sie in Beziehung zueinander zu
setzen oder sie zu visualisieren.

Metakognitiv-deklaratives Wissen bleibt nicht trige, sondern wird {iber den ex-
ekutiven Aspekt bei jedem Lernzugriff auf jeden vorliegenden Inhalt jederzeit
aktiviert und angewendet. Erst dieses Zusammenspiel von — formalen — meta-
kognitiven Strategien und Techniken mit dem — materialen — Bestand an Di-
mensionen und Elementen zu Text, Bild und Zahl sichert schlussendlich eine
erfolgreiche Informationsverarbeitung.

Ein weiterer Punkt ist zu erwidhnen: Die Dimensionen und Elemente zu Text,
Bild und Zahl 6ffnen nicht allein den Zugang zur konkret aufzuarbeitenden In-
formation, sondern sichern auch die Richtigkeit und Angemessenheit (die Ob-
jektivitat) des Erarbeiteten. Die Analyse eines Textes, das Verstdndnis eines
Bildes oder die Auswertung einer Tabelle unterliegen nédmlich nicht der belie-
bigen Deutungshoheit des Einzelnen. Sie sind vielmehr in gesellschaftlich-kul-
turell fixierten, allgemein geltenden Bedeutungen verankert. Worauf ein Wort
referiert, welche Beziehung ein Junktor herstellt, welche Konnotation aufgrund
welcher Semkerne zu veranschlagen ist, hat die Sprachgemeinschaft festgelegt
und muss vom Einzelnen in der Aufarbeitung entsprechender Informationen
erkannt werden. Gleiches gilt fiir bildlich und numerisch Présentiertes (siche
KaIskr et al. 2018). Zudem ist das Gefiige informationserschlieBender Kate-
gorien iiber die Forschungsergebnisse entsprechender Bezugswissenschaften
methodisch kontrolliert und nach den Prinzipien kritisch-rationaler Verfahren
erarbeitet. Es stellt folglich bis auf Weiteres geltendes Wissen dar. Die Formu-
lierung bis auf Weiteres verweist auf das Prinzip des Fallibilismus: Wissenschaft
hdlt an dem Anspruch fest, wahres Wissen zu produzieren, erkennt aber zu-
gleich an, dass es nur als wahr gelten kann, solange es nicht falsifiziert wur-
de. Geschieht dies, muss der Forschungsprozess erneut einsetzen. Fallibilismus
garantiert tiber die Priifung bislang geltenden Wissens auch seine Kritik und
Weiterentwicklung. Damit ist der ganz subjektive Zugang zu einer Informa-
tion, etwa einem Roman oder ganz allgemein einem Kunstwerk, nicht infrage
gestellt oder abgewertet. Er kann aber im Lehr-/Lernkontext insofern nicht im
Fokus stehen, als er in der Verbesonderung, im ,,mir Gehorigen* eingeschlos-
sen bleibt, damit nicht intersubjektiv zugéinglich und auf keine allgemeinen
Bezugspunkte riickzufiihren ist. Bezugspunkt ist hier eben nur der Hinweis auf
subjektive Eindriicke und Empfindungen.
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Fazit: Der metakognitiv-deklarative Aspekt trigt der Inhaltsdimension von Ler-
nen Rechnung, mildert aber die Probleme, die einer bloen Inhaltsvermittlung
immanent sind. Dass Einzelinhalte veraltern, ist bei metakognitiver Akzentu-
ierung insofern entschirft, als das deklarative Wissen vergleichsweise verénde-
rungsresistent ist. Es mag angereichert, vereinzelt auch modifiziert werden. Aber
die zur Informationsverarbeitung benotigten Dimensionen und Elemente blei-
ben im Gegensatz zu Einzelinhalten weitgehend konstant. Finden Anderungen
statt, vollziehen sie sich erstens eher iiber ldngere Zeitrdume und betreffen zwei-
tens — zumindest im Allgemeinen — nur Teilbereiche einer Theorie, weswegen
der metakognitiv-deklarative Aspekt als in hohem Maf} nachhaltig anzusehen
ist. Alles in allem haben Lernende mit den metakognitiven Strategien und Tech-
niken sowie einem umfangreichen deklarativen Aufgabenwissen ein méchtiges
Werkzeug an der Hand, um sich jedwede Informationen/Inhalte selbststdndig zu
erarbeiten. Der berechtigte Hinweis auf in der Wissensgesellschaft schnell ver-
alternde Wissensbestdnde verliert dadurch erheblich an Bedeutung.

3.4 Lernen als metakognitiv fundierte Arbeit an problemhaltigen Aufgaben

Die Rolle von Metakognition im Konzept der Neuen Didaktik ist eine festge-
fligte. Metakognition ist konstitutiver Bestandteil von Lehr-/Lernkontexten, sie
ist in jede Arbeitseinheit, moglichst in jeden Lernschritt einzubeziehen. Dazu
benotigt sie etwas, woran sie ansetzen kann, etwas, das ihren Einsatz fordert.
Das sind problemhaltige Aufgaben, die sich in vier zunehmend anspruchsvoller
werdende Leistungsniveaus ausgliedern. Alles, woran in einer Lernumgebung
gearbeitet wird, ist hier als Aufgabe verstanden. Ihre Auswahl ist Folge von kon-
tingenten Entscheidungen, also weil die Aufgabe etwa zum Priifungsstoff zihlt,
im Lehrbuch steht, tagesaktuell ist ... Man konnte einwenden, in der Bildungs-
arbeit seien das doch ohnehin die géngigen Inhalte. Aber: Was geschieht mit ih-
nen? Ublicherweise sind sie in Kursen dazu da, aufgenommen, aber nicht auf-
gearbeitet zu werden. Einmal fehlte dazu bisher ein metakognitiv akzentuiertes
Konzept, das dem Lernprozess erst seine Richtung gibt. Zum andern werden
zumindest in der Weiterbildung allzu oft Aufgaben eingesetzt, die einen zu ge-
ringen Schwierigkeitsgrad besitzen und damit nicht wirklich zu Denkanstren-
gungen herausfordern.

Wir haben hierzu qualitative Analysen von Lernprozessen in der Weiterbildung
durchgefiihrt (KA1ser 1995; Kaiser 2003). Sie belegen: Die Aufgaben, mit denen
Kursteilnehmende konfrontiert werden, besitzen héufig keinen oder einen zu
geringen Problemgehalt. Unter solchen Voraussetzungen ist ein metakognitiver
Zugriff tiberfliissig, weil die gestellten Aufgaben ohne Weiteres mit iiblichen All-
tagsroutinen und -strategien und folglich mit geringer und lediglich kognitiver
Energie zu bearbeiten sind. Der Meta-Blick eriibrigt sich mangels Anforderung.
Will man hier Abhilfe schaffen, kommt das Epitheton problemhaltig ins Spiel.
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Kriterien, die Lehrenden helfen, eine Aufgabe auf ihren Problemgehalt priifen
und damit ihre Eignung fiir die Verwendung in einer metakognitiv gestalteten
Lernumgebung bewerten zu kénnen, sind:

e Komplexititsgrad: Umfasst die Aufgabe unterschiedliche Informationen,
die zu einer konsistenten Aussage zu verdichten sind? Enthalten die Infor-
mationen Implikationen, die eigens herausgearbeitet und formuliert wer-
den miissen? Liegen die Informationen in unterschiedlichen Présentations-
formen vor, sodass diejenigen Dimensionen und Elemente abzurufen sind,
die die Bearbeitung der vorliegenden Einzelinformation erfordert, um sie
dann konsistent miteinander zu kombinieren?

e Schwierigkeitsgrad: Ist die Aufgabe in der Fragestellung so anspruchsvoll
angelegt, dass sie eine differenzierte Auseinandersetzung bis hin zum Auf-
weis mehrschichtiger Zusammenhénge verlangt?

Zusitzlich sind Relevanz und Fallorientierung als Kriterien zu veranschlagen.

®  Relevanz: Lisst sich die Aufgabe in einen fiir die Zielgruppe als wichtig
wahrgenommenen Kontext einordnen, sei es in einen lebensweltlichen, in-
teressengepragten?

e Fallorientierung: Die Relevanz lasst sich bekriftigen, indem die Aufgabe in
einen je nach Adressatenbedingungen konkret-anschaulichen oder bereits
stiarker abstrahierten Fall eingebettet wird.

Diese beiden Kriterien sind nicht unmittelbar der Problemhaltigkeit, sondern
eher der motivationalen Kraft der Aufgabe zuzuordnen. Mit ihnen lésst sich ndm-
lich in Anlehnung an Heckhausens Erwartung-mal-Wert-Modell (HECKHAUSEN
1989) das MaB steigern, in dem die Lernenden es fiir sinnvoll erachten, sich mit
der Aufgabe zu beschiftigen: also deren Wertkomponente.

Der Einsatz von Metakognition bei der Bearbeitung problemhaltiger Aufgaben
ist das Eine. Ihre Arbeitsweise, also den Einsatz der metakognitiven Strategien
und die Art, wie mit den metakognitiven Techniken gearbeitet wird, sichtbar zu
machen, ist das Andere. Denken und der metakognitive Blick darauf miissen
wahrnehmbar werden. Dazu ist ein Medium erfordert. Statt wie in den Neuro-
wissenschaften Scans zu Gehirnaktivititen zu erstellen, kommt hier Sprache
zum Einsatz — und zwar in der Form Lauten Denkens.

Dieser Terminus ist wortlich zu nehmen. Wihrend der Bearbeitung einer Auf-
gabe sagt die Lernende, was sie in jedem Augenblick denkt. Dadurch werden
in ihrem Innern ablaufende Problemlosungsversuche horbar, fiir sie selbst wie
auch fur andere wahrnehmbar. Der Effekt ist, dass sie verobjektiviert werden,
ihr selbst als etwas auflerhalb von ihr Stehendes gegeniibertreten und ihr wie
auch anderen die Basis abgeben fiir Analyse und Optimierung der eigenen
Denkzugriffe. In der Lerngruppe Zuhorende kénnen diese Abldufe nachvoll-
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ziehen, sie gegebenenfalls mit ihren eigenen Zugriffen auf das vorliegende Pro-
blem vergleichen und so ihren Bestand an deklarativem Wissen ausbauen.

Der Anforderung, iiber die Losung eines Problems nachzudenken und dabei zeit-
gleich jeden Schritt zu versprachlichen, ist nicht leicht nachzukommen. Je nach Ad-
ressatenbedingungen kann die Beschreibung der Denkzugriffe alternierend auch
erst nach der Aufgabenbearbeitung erfolgen. Um Lautes Denken in einer Lern-
gruppe einzufiihren, bietet es sich einmal an, dass der Lehrende als Modell dient
und Lautes Denken bei der Bearbeitung von Aufgaben demonstriert. Er kann aber
auch eine Mitschrift, ein sogenanntes TAP (TAP —Thinking Aloud Protocol), ein-
setzen. Zu diesem Zweck wird das Laute Denken per Tonaufnahme festgehalten
und anschlieBend transkribiert. Ein Beispiel fiir ein solches TAP findet sich unter
https://www.metakognition-und-lernen.de.

Um die metakognitiv fundierte Aufarbeitung problemhaltiger Aufgaben me-
thodisch-medial abzusichern, sollte eine Strukturplanung erstellt werden. Sie
trigt bereits bei der Planung des Unterrichts wesentlich zum Einbezug von
Metakognition bei, sofern sie markiert, welche metakognitiven Zugriffe in je-
der Kursphase denkbar sind. Eine Strukturplanung stellt einen sinnvollen Ver-
bund von lehr-/lernrelevanten Einzelelementen dar. Zu ihnen zéhlen zunéchst
einmal die Ziele einer (Weiter-)BildungsmafBnahme, auf deren Erreichen die
betreffende Lerneinheit ausgerichtet ist. Als ein weiteres Element ist der
Inhalt anzusehen, also das, was erarbeitet und verstanden werden soll. In engem
Zusammenhang mit beiden Elementen stehen Entscheidungen tiber Methoden
und Auswahl geeigneter Medien. Sie ebnen einen durchdachten Zugang zu den
Inhalten, um die angestrebten Intentionen zu realisieren. Diese Aspekte zidhlen
bereits seit dem von HEIMANN et al. (1970) entworfenen unterrichtlichen Struk-
turmuster zum nahezu selbstverstdndlichen Bestand jeder Kurs- oder Unter-
richtsplanung. Ziele zu benennen, ist das Eine. Zu priifen, ob und in welchem
Maf sie erreicht wurden, ist das Andere. Daher ist vor allem vom Ansatz des
Instructional Design her (PiskuricH 2006, S.271) Evaluation als ein weiteres
Element der Strukturplanung eingefiihrt worden (Genaueres zu den Merkma-
len von Unterricht in KAISER/KAISER 2007 S. 208-212). Entscheidend ist, dass die
Neue Didaktik das Unterrichtsgefiige mit den traditionellen Dimensionen Ziele,
Inhalt, Methoden/Medien, Evaluation zwingend um den Aspekt Metakognition
erweitert. Mit dieser Forderung reichert sich die Strukturplanung um diejenigen
Elemente an, die Metakognition in ihrem exekutiven und ihrem deklarativen
Aspekt ins Spiel bringen. Lehrende miissen jede Arbeitseinheit metakognitiv
anlegen, haben also sicherzustellen, dass einmal die metakognitiven Strategien
Planen, Steuern, Kontrollieren zum Einsatz kommen, und abzuklidren, mit wel-
chen metakognitiven Techniken gearbeitet wird. Zum andern ist in der Struk-
turplanung explizit darzulegen, auf welche Bestandteile deklarativen Wissens
zuriickgegriffen wird bei der Bearbeitung problemhaltiger Aufgaben, die selbst-
verstdndlich den jeweiligen Adressatenbedingungen angepasst sein miissen.

20 GdW-Ph 162 Juni 2018



Die Neue Didaktik — Metakognition als Schliisselkonzept 6.10.41

3.5 Performanz und der datengestiitzte Nachweis von Lerneffekten

Im Feld der Weiterbildung bislang vorfindliche Didaktiken sprechen kaum ein-
mal von Leistung und ihrer Uberpriifung. Es gibt bestenfalls Befragungen der
Teilnehmenden danach, was sie glauben, gelernt zu haben, und wie gut sie meinen,
das Gelernte zu beherrschen. Statt Glauben und Meinen zu bemiihen, spre-
chen wir von nachweisbarer Performanz. Das Lernergebnis jedes Einzelnen ist
nur iiber konkret erbrachte und damit beobachtbare Leistung zu beurteilen, wo-
mit dem Unterschied zwischen Kompetenz und Performanz Rechnung getragen
wird. Kompetenzen verweisen darauf, was jemand im Prinzip leisten konnte oder
konnen sollte. Performanz belegt, was er tatsichlich leistet und kann. Sie zeigt
folglich, in welchem MaB er in der Lage ist, ihm vielleicht allgemein verfiigbare
Kompetenzen zur Bewiltigung konkreter Aufgaben nachweislich zu aktivieren.

Zwischen Kompetenz und Performanz konnen Disparitéiten in zwei Richtun-
gen auftreten: Entweder wird die vermutete Kompetenz unterboten, entspre-
chend begrenzt fillt die Performanz aus; oder umgekehrt: Die Performanz ist
erheblich besser, als die Lernende sie von der Einschétzung ihrer eigenen Kom-
petenz her erwartet hat. Man kann Leistungsvermutung und faktisch erbrach-
te Leistung in ein Verhéltnis zueinander setzen und dieses Judgement of Lear-
ning (JOL) in einem Quotienten abbilden (CAsTEL 2008; SoucHAY et al. 2004).
Es bietet einen gut nachvollziehbaren Hinweis auf Beratungsbedarf, etwa weil
Schieflagen beim Lernen nachvollziehbar belegt werden. Die Neue Didaktik
verfiigt mit VeLLE® (siche Punkt 3.6) iiber das fiir Lerndiagnose und Lerner-
beratung erforderliche Instrument.

Die erbrachte Leistung lésst sich nach Niveaus differenzieren. Wir haben vier
Leistungsniveaus herausgearbeitet und ihnen entsprechende Kompetenzen
zugeordnet. Sie leiten sich systematisch betrachtet aus problemtheoretischen
Uberlegungen her (DEwEy 2009; FUNKE 2006). Die Aufstufung der Leistungs-
niveaus beginnt mit dem einfachsten Niveau (1) und endet mit dem anspruchs-
vollsten (Niveau 4). Die Beherrschung der oberen Leistungsniveaus schlieBt je-
weils die der darunter liegenden mit ein.

Leistungsniveau 1 (Wiedererkennen): Auffinden bestimmter Informationen.

Die Aufforderung, eine bestimmte Information zu suchen, ist — sprachlich, bild-
lich oder numerisch — identisch mit der Formulierung oder Darstellung, wie sie
in den beigefiigten Materialien vorkommt.

Leistungsniveau 2 (Algorithmen): Identifizieren isolierter Informationselemen-
te und ihres Zusammenhangs unter Anwendung einfacher Erschlieffungsregeln.

Zu diesen zéhlen alltagsrelevante
e sprachliche Algorithmen, um etwa Ausfiihrungen zu erkennen, die einen

Begriff oder Gedanken prazisieren oder differenzieren (,,Das heifit im Ein-
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zelnen .. ,Dazu gehoren unabdingbar ...“), oder um einfache, in der Auf-
gabe (dem Problem) erwihnte Schlussfolgerungen ausfindig zu machen
(,,Daher muss man ...*; ,Folglich ergibt sich ...*), oder um Parallelititen
herauszufiltern (,,Genauso verhilt es sich mit ..:);

e picturale (bilderschlieffende) Algorithmen,um Flachenaufteilungen, Linien-
fithrungen, (Kamera-)Perspektiven ... zu identifizieren;

e numerische Algorithmen wie Gruppieren, Zusammenfassen zu Klassen,
Bestimmen eines Durchschnitts.

Leistungsniveau 3 (Organisieren): Transformation vorfindlicher Informationen.

Der Vorgang ist als ,,Ubersetzung* anzusehen, nimlich als die der gegebenen
Form, unter der die Information présentiert ist, in eine andere, eventuell auch
in eine individualisierte.

So konnen etwa textlich prisentierte Informationen in eine ikonische Form
(z. B. ein Balkendiagramm) transformiert (und damit visualisiert) werden, wo-
mit neben der bildlichen Dimension auch die numerische einbezogen wird.
Ebenso ist der umgekehrte Weg denkbar, wenn Informationen aus Tabellen-
oder Diagrammform in einen FlieBtext tibersetzt werden.

Leistungsniveau 4 (Elaborieren): Uber die bisher erfolgten Zugriffe hinaus geht
es nun um das Generieren neuer Informationen sowie um eine von der Aufgabe
und den Materialien her begriindete Entscheidung.

Dazu muss der Lernende iiber die Fihigkeiten (Kompetenzen) verfiigen,

e Beziehungen zwischen unterschiedlichen Informationen/Informationsar-
ten herzustellen;

e den vorliegenden Materialien die zur Bearbeitung relevanten Informatio-
nen zu entnehmen. Unter ihnen befinden sich auch fiir die Aufgabenbe-
arbeitung irrelevante Informationen. Damit ist es notwendig, aus der Viel-
zahl der Materialien diejenigen Informationen zu selektieren, die fiir die
Bearbeitung von Belang sind und die irrelevanten zu verwerfen — womit
zumindest ansatzweise eine weitere Variante des kompetenten Umgangs
mit dem zur Wissensgesellschaft gehorenden Phanomen der Informations-
flut zum Tragen kommt;

e Arbeitshypothesen nicht nur zu formulieren, sie anschlieBend zu priifen
und — im Fall ihrer Falsifikation — Alternativhypothesen auf der Basis der
vorliegenden Informationen aufzustellen. Sie also nicht nur zu verifizieren,
sondern sie bei Bestitigung auch zu begriindeten Entscheidungen weiter-
zufiihren.

Ein Beispiel fiir die Konstruktion einer problemhaltigen Aufgabe findet sich
unter https://www.metakognition-und-lernen.de.
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Jede problemhaltige Aufgabe sollte die Lernenden mit allen vier Leistungs-
niveaus konfrontieren und ihnen damit die Chance bieten, Performanz auf der
fiir sie denkbar hochsten Niveaustufe zu zeigen. Jede Einzelne gelangt damit so
weit, wie ihre individuelle Leistungsmoglichkeit und -bereitschaft es zulassen.

Aus den bisherigen Ausfithrungen resultiert auch eine verdnderte Akzentset-
zung in der Rolle der Lehrenden. Sie lisst sich vielleicht am ehesten zunéchst
einmal mit der eines Lernfeldkonstrukteurs umschreiben, der ein metakognitiv
gepragtes instructional design (PiskuricH 2006) entwirft. Dazu zéhlt,

e problemhaltige Aufgaben, im Idealfall mit exemplarischem Charakter, zu
entwerfen,

e siein eine Arbeitsfolge zu tibersetzen, und sie dabei

* mit metakognitiven Techniken so zu verzahnen, dass die Teilnehmenden
zu weitgehend selbstregulierten Lernaktivitdten unter Einbezug metako-
gnitiver Strategien angeregt werden,

e permanent die gegenstandserschlieBende Leistung des metakognitiv-
deklarativen Aspekts zu thematisieren, und

e diese EinzelmaBnahmen schlieBlich zu einem komplexen Lehr-/Lerndesign
zusammenzubinden und als Strukturplanung festzuhalten.

Neben dem planend-entwerfenden Zugriff auf Unterricht haben Lehrende si-
cherzustellen, dass im konkreten Lerngeschehen jederzeit der Metablick zur
Geltung kommt. Die Vermittlung dieser neuen Anforderungen an ihre Profes-
sionalitdt erfolgt im Rahmen des zur Neuen Didaktik gehorenden Qualifizie-
rungskonzepts (vgl. www.mekofun.de).

3.6 Lerndiagnose und Lernberatung

Als ein weiterer Bestandteil gehort das metakognitiv akzentuierte Beratungs-
instrument VeLLE® (www.lernerberatung.de) zur Neuen Didaktik.

Das Tool griindet auf einer problemhaltigen Aufgabe sowie einem kurzen
Fragebogen zur Erfassung lernrelevanter Personlichkeitsmerkmale. Teilneh-
mende bearbeiten zunichst die Aufgabe. Wie bereits dargelegt, ist diese so
konstruiert, dass sie Fragen zu vier Leistungsniveaus enthilt. Danach wird der
Fragebogen ausgefiillt. Er erfasst die lernrelevanten Personlichkeitsfaktoren
metakognitive Orientierung, Lerneinstellung sowie Selbstwirksamkeit (BANDURA
2010, S. 11). Der Vorteil von VeLLE® gegeniiber bloBer Selbsteinschidtzungen
liegt einmal darin, dass Performanz sichtbar wird, und zum andern, dass sich
die Items des Fragebogens ganz unmittelbar auf die soeben bearbeitete Aufga-
be beziehen, dem zu Beratenden also bei dieser engen zeitlichen Anbindung an
den Problemlosungsprozess noch présent sind.
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Auf Grundlage der ausgewerteten Ergebnisse und Daten werden

e Strategien des Probanden bei der Problembearbeitung thematisiert,

e  Personlichkeitsfaktoren in Vergleich zu erreichten Bewertungspunkten bei
den einzelnen Fragen der Aufgabe gesetzt,

e auffillige Antwortwerte bei einzelnen Items im Gesprich eingeordnet und

e widerspriichliche oder spannungsvoll zueinander stehende Auspriagungen
der lernrelevanten Personlichkeitsfaktoren zu kldren versucht.

Das losungsorientierte Beratungsgespriach hat zum Ziel, der Probandin zur
Klarheit iiber ihre Lernstirken und Lernschwéchen zu verhelfen sowie gemein-
sam gangbare Wege fiir eine Lernoptimierung zu entwickeln. Damit ermoglicht
VeLLE®eine punktgenaue individualisierte Lernunterstiitzung.

3.7 Die Auswirkung der Neuen Didaktik auf lernrelevante Personlichkeits-
merkmale

Das Beratungsinstrument baute sich sukzessive iiber mehrere unserer For-
schungsprojekte hinweg auf. In seinem Kern basiert es auf dem Kausalmodell,
das aus den Daten der — metakognitiv lernenden — Versuchsgruppe im Rahmen
des Projekts mekoFUN konstruiert wurde. Es setzt lernrelevante Personlich-
keitsvariablen als Priadiktoren und Performanz als Kriteriumsvariable zueinan-
der in Beziehung. Das Modell beruht auf den drei Personlichkeitsfaktoren, die
sich fiir Lernleistung (Performanz) als besonders relevant herausgestellt haben:
metakognitive Orientierungen (Kontrollorientierung versus abruptive Tendenz),
Lerneinstellungen (Lernzuversicht versus Lernresignation) und Selbstwirksamkeit
(Situationsmacht versus Situationsohnmacht). Sie lassen sich linear in zwei pa-
rallel verlaufenden Pfadstrangen anordnen — auf der einen Seite stehen die sich
positiv, auf der anderen die sich negativ auf Performanz auswirkenden Fakto-
ren. Das Kausalmodell weist einen guten Fit auf, das heif3t, es hat hohe Aussa-
gekraft (zur Bedeutung der Kriterien fiir die Beurteilung des Fit vgl. WEIBER/
MuHLHAUS 2010, S. 176). Das Kausalmodell sieht vereinfacht dargestellt folgen-
dermaf3en aus:
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Abb. 3: Kausalmodell Lernrelevante Einstellungen in ihrer Auswirkung auf

Performanz
Enderhebung: Kontroll- abruptive
orientierung Tendenz

Versuchsgruppe

= = = Vergleichsgruppe

Situations-
macht

Performanz
(Kompetenzniveau)

Modellfit: CMIN/df = 4,182; CFI = 0,920; RMSEA = 0,04; Stichprobe mit N = 388 (Quelle:
KAIsER et al. 2015, S. 122ff)

Der linke Strang baut iiber die Faktoren (metakognitive) Kontrollorientierung,
Lernzuversicht und Situationsmacht lernférderliche Einstellungen auf, die sich
leistungssteigernd auswirken. Auf der rechten Seite des Modells bringen sich
die leistungsmindernden Faktoren zur Geltung — abruptive Tendenz, Lernresi-
gnation sowie Situationsohnmacht. Sie schlagen voll auf die Leistungserbrin-
gung durch, und zwar negativ (Pg, .. ionsonmmacht. pertormanz = ~»35)- Di€ Zahlen an den
Pfeilen geben die Hohe und die Ausrichtung der Wirkung an. Das Minus-Vor-
zeichen bedeutet, dass sich der Faktor negativ auf den darauffolgenden aus-
wirkt — in diesem Fall auf die Performanz, fettgedruckte Pfeile sind signifikant.
Dieser im Kausalmodell dargestellte Zusammenhang sollte den Beratenden,
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die mit VeLLE® arbeiten — aber auch allen Lehrenden — als Hintergrundinfor-
mation bewusst sein. Aus ihm leitet sich ndmlich ein zentrales Anliegen der Be-
ratung beziehungsweise von metakognitiv fundiertem Unterricht ab: Lernende
sollen auf dem Weg zur Aneignung metakognitiver Zugriffsweisen unterstiitzt
werden, weil diese mit hoher Wahrscheinlichkeit zu den positiven Effekten fiih-
ren, wie sie allein in der Versuchsgruppe zu verzeichnen waren. Ihre Mitglie-
der lernten nédmlich unter konsequentem Einsatz der Neuen Didaktik. Die Ver-
gleichsgruppe hingegen arbeitete auf herkommliche Art.

Im Ergebnis zeigte sich:

e Der Lerneffekt (Performanz) fillt in der Versuchsgruppe —also bei den
auf metakognitiv fundierte Art Lernenden — signifikant hoher als in der
Vergleichsgruppe aus, verbunden mit einer hohen Effektstirke (hierzu:
www.metakognition-und-lernen.de).

e  Zwischenbeiden Gruppenlassensich iiber die reine Leistungserbringung hi-
naus zudem signifikante Unterschiede im Gefiige ihrer lernrelevanten Per-
sonlichkeitsfaktoren nachweisen. Die leistungsbeeintrachtigende Kraft der
lernhemmenden Faktoren ist in beiden Gruppen in etwa gleich stark. Eine
wesentliche Differenz tritt allerdings in der Wirkung der lernfordernden
Faktoren zu Tage. In der Versuchsgruppe setzen sie sich in ihren positiven
Effekten ungebrochen durch bis hin zur Performanz, die sie signifikant in
Richtung auf Verbesserung beeinflussen. In der Vergleichsgruppe bleibt
dieser Effekt aus. Der lernfordernde Strang aus dem Kausalmodell lauft
bei ihr dahingehend ins Leere, als der entscheidende Pfad hin auf die er-
brachte Leistung nahezu wirkungslos bleibt.

Effekte metakognitiv fundierten Lehrens und Lernens zeigen sich damit auf
der Ebene von Performanz in signifikant besseren Lernleistungen und in ihrer
Wirkung auf lernrelevante Personlichkeitsfaktoren, womit ein Ausgangspunkt
fiir nachhaltige Bildungsarbeit gegeben ist.
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