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Heinz Mandl, Helmut Felix Friedrich

Forderung des Wissenserwerbs im Kindes- und Erwachsenenalter

Ausgehend von der Diskussion um die Forderung hoherer kognitiver Fertigkeiten wird auf
die Bedeutung individueller Lernstrategien fiir den Wissenserwerb hingewiesen. Als wesent-
lich fiir den Wissenserwerb haben sich in kognitionspsychologischen Untersuchungen elabo-
rative, reduktive und metakognitive Prozesse herausgestellt. Es wird dargestellt, wie Lernen-
den diese Prozesse im Sinne individueller Lernstrategien gezielt einsetzen kénnen. Dariiber
hinaus werden einige Lernstrategieprogramme beschrieben, in denen jeweils mehrere Stra-
tegien der Informationsaufnahme und -verarbeitung geférdert werden und in denen auBer
kognitiven Primdrstrategien auch motivationale Stiitzstrategien vermittelt werden. Ab-
schlieBend wird auf zwei Grundprobleme des Themas Lehren und Lernen des Lernens ein-
gegangen: die Frage der Zielgruppen und die Frage der curricularen Einbettung.

The training of learning strategies

The discussion on the development of higher cognitive skills is taken as a starting-point to
stress the importance of individual learning strategies for knowledge acquisition. According
to investigations in cognitive psychology elaborative, reductive and metacognitive processes
are essential for knowledge acquisition. It is shown how learners may use these processes as
individual learning strategies. In addition, some learning strategy programs are described in
which several strategies of information intake and processing are trained simultaneously and
in which motivational supports are given on top of the primary cognitive strategies. Finally,
two basic problems of teaching and learning are taken into consideration: the issue of the
target groups and the issue of curricular embedding.

Vor wenigen Jahren war in der UNTERRICHTSWISSENSCHAFT zu lesen, dal
das Thema Lehren und Lernen des Lernens zur Zeit wieder einmal ,,cine beson-
ders hohe wissenschaftliche und 6ffentliche Reputation besitzt (Weinert 1983).
Ansehen und Relevanz dieses Themas haben nach unserer Einschitzung seither —
sowohl im wissenschaftlichen Bereich als auch in der bildungspolitisch relevanten
Offentlichkeit noch zugenommen. Beleg fiir die wissenschaftliche Aktualitdt des
Themas ist die derzeitige Diskussion um die Forderung kognitiver Fertigkeiten ho-
herer Ordnung (higher order skills, Resnick 1985, Chipman & Segal 1985, McKea-
chie 1986). Gemeint sind damit jene intellektuellen Fertigkeiten, die fiir den Er-
werb von Wissen, fiir Denken (reasoning) und Problemlosen in verschiedenen Wis-
sensbereichen notwendig sind. Resnick (1985) betont, daB diese Fertigkeiten auf
den verschiedenen Stufen des Bildungssystems nicht direkt vermittelt werden, son-
dern ein zwar erwiinschtes, aber nicht speziell angestrebtes Beiprodukt von Unter-
richt sind. Erfolgreiches Lernen hingt von einer Vielzahl von individuellen, situati-
ven und auch iibergreifenden kulturellen Rahmenbedingungen ab, so daB im Ein-
zelfall nur schwer zu entscheiden sein diirfte, was fiir den Lern- und Behaltenser-
folg ausschlaggebend ist. Entsprechend wird in den einschldgigen Lernstrategie-
programmen (z.B. Dansereau et al. 1979, McKeachie et al. 1985, Weinstein 1986,
Weltner 1978) auch eine Vielzahl von MaBnahmen vorgeschlagen, um die Lern-
und Behaltensleistung zu verbessern. Es wird in diesem Zusammenhang zwischen
sogenannten Primérstrategien und Stiitzstrategien unterschieden. Primérstrategien
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Forderung des Wissenserwerbs

bezichen sich auf die kognitiven Prozesse der Aufnahme, Verarbeitung und des
Abrufs der zu erlernenden Information. Durch Stiitzstrategien sollen fiir das Ler-
nen geeignete Rahmenbedingungen geschaffen werden, so z.B. durch Techniken
der Zeitplanung und durch Techniken der Selbstmotivierung.

Der New Look (McKeachie 1986) in der Analyse und Forderung der Lern- und
Gedichtnisleistungen liegt darin, daB versucht wird, die Prozesse der Aufnahme,
Verarbeitung und des Abrufs von Informationen zunehmend gezielter zu beein-
flussen. Bei diesen Prozessen — und dies ist eines der wesentlichen Ergebnisse der
kognitionspsychologischen Forschungen der letzten 10—15 Jahre — spielt der Ler-
nende eine hochst aktive, konstruktive Rolle. Die Eigenaktivitdten des Lernenden
im LernprozeB iiberlagern in ihrer Bedeutung unter Umstédnden auch die duBeren
Variablen der Unterrichtsorganisation und -gestaltung. So weist Dansereau (1978)
darauf hin, wie wenig der Lernerfolg (von College-Studenten) von unterschiedli-
chen Lehrformen (Vorlesung, Diskussion u.a.) beeinflut wird. Die Unterschiede
in der Lernleistung zwischen verschiedenen Lehrformen sind geringer als die Un-
terschiede innerhalb dieser Lehrformen. Da diese Unterschiede im Lernerfolg eher
auf interindividuelle Unterschiede in den Lern- und Denkfertigkeiten zuriickzu-
fithren sind und da der direkten Unterweisung in diesen Fertigkeiten bislang wenig
Aufmerksamkeit geschenkt wurde, sehen Chipman & Segal (1985) hier eine wich-
tige Moglichkeit, mehr Lernerfolg fiir alle zu erzielen. Die Aussicht, auf diesem
Wege der ungleichen Verteilung von Schulerfolg beizukommen, schitzen diese
beiden Autorinnen hoher ein, als durch die weitere Optimierung von Lehrverfah-
ren, die im Verlaufe von Jahrzehnten und Jahrhunderten eine Evolution nach dem
Kriterium von Versuch und Irrtum durchgemacht haben.

1. Forderung von Wissensprozessen

Ansitze zur Forderung von higher order skills wurden bisher in folgenden von der
Sache her eng zusammenhingenden, aus Griinden der Forschungstradition und
-organisation jedoch teilweise getrennten Arbeitsfeldern der Kognitionspsycholo-
gie entwickelt: Bei der Analyse von Prozessen des Wissenserwerbs, bei der Analyse
von Problemlgseprozessen und bei der Analyse jener Prozesse, die beim Losen von
Intelligenztestaufgaben eine Rolle spielen.

Im folgenden beschrinken wir uns auf Ansitze zur Forderung von Strategien des
Wissenserwerbs (vgl. auch Chipman & Segal 1985, Mandl et al. 1986, Pintrich et al.
1986). Insbesondere in wissenspsychologischen Arbeiten (z.B. Glaser 1984) wird
darauf hingewiesen, wie wichtig eine wohlorganisierte Wissensbasis fiir viele kom-
plexe Denk- und Problemldseprozesse ist.

Im folgenden wird vorwiegend auf solche heuristische Strategien eingegangen, die
mit Aussicht auf Erfolg in verschiedenen inhaltlichen Gebieten eingesetzt werden
konnen. Es handelt sich um Strategien, die das Verstehen und Behalten bedeu-
tungshaltigen Materials fordern sollen. Obwohl man nicht davon ausgehen kann,
daB das, was verstanden wird, immer auch behalten wird, weisen doch sehr viele
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kognitionspsychologische Befunde der letzten Jahre darauf hin, wie wichtig die
Verstehensprozesse beim Wissenserwerb fiir die Speicherung und den Abruf der
erlernten Information sind. So wurde in entwicklungspsychologischen Untersu-
chungen gezeigt, daB die Gedéichtnisleistung durch den Erwerb und die Anwen-
dung von Enkodierungsstrategien verbessert wird (Salatas- Waters & Andreassen
1983, Wippich 1984). Kintsch (1982) vertritt fiir das Lernen mit Texten die An-
sicht, daB Behalten ein Nebenprodukt bestimmter informationsverarbeitender
Prozesse ist (byproduct of processing). Dies gilt nicht nur fiir bedeutungshaltiges,
komplexes Material, sondern insbesondere auch fiir das Erlernen von relativ be-
deutungsarmem und/oder unorganisiertem Material mit Hilfe sog. Mnemotechni-
ken. Durchgingiges Kennzeichen dieser Techniken ist, da} die zu behaltenden In-
formationen beim ,,Einlernen* moglichst gut organisiert und strukturiert werden
(vgl. auch Wippich 1984).

Im einzelnen werden drei Klassen kognitiver Prozesse behandelt, deren zentrale
Bedeutung fiir den Erwerb und den Abruf von Wissen sowohl in Grundlagenunter-
suchungen als auch in Trainingsexperimenten herausgearbeitet wurde (vgl.'Ballsta-
edt, Mandl, Schnotz & Tergan 1981, Resnick 1985, McKeachie 1986): elaborative
Prozesse, reduktive Prozesse und metakognitive Prozesse.

1.1 Elaborative Prozesse

Jene Prozesse, bei denen der Lernende den Lehrstoff aktiv mit der eigenen kogni-
tiven Struktur verkniipft, werden als Elaborationen bezeichnet.' Charakteristisch
fiir diesen Aspekt des Lernens ist, dal der Lernende dem Lehrstoff, indem er ihn
mit seinem Vorwissen, seinen persénlichen Erfahrungen verbindet, etwas ,,hinzu-
fiigt”. Resnick (1985) spricht in diesem Zusammenhang auch von ,,imposing of
meaning®. Man kann zwei Klassen von Elaborationen unterscheiden: (a) solche,
die sozusagen unabdingbar fiir das Verstindnis des Lehrstoffes sind, und (b) sol-
che, die eher fakultativ sind.

(a) Notwendige Elaborationen: LehrerduBerungen und Lehrtexte sind oft unvollstindig: Primissen,
Konsequenzen des Gesagten/Geschriebenen werden hiufig nicht explizit ausgefiihrt. Solche Liicken
oder Leerstellen wirken als Aufforderung an den Lernenden, sie durch Elaborationen zu schlieBen, um
das Gesagte/Geschriebene, kohirent und -einsichtig zu machen. An folgenden LehrerduBerungen sei
dieser Sachverhalt verdeutlicht:

»Bodentiere und Mikroorganismen besorgen die Zersetzung der abgestorbenen Pflanzenreste und
schlieBen damit den Nihrstoffkreislauf im Okosystem. Im stabilen Okosystem ist der Ionenkreislauf ge-
- schlossen: die gleiche Ionenmenge, die in die neugebildete Pflanzensubstanz eingebaut wird, wird bei
der Mineralisierung von organischer Substanz auch wieder frei.* Die beiden Sitze dieser AuBerung wird
nur derjenige zu einem sinnvollen Ganzen verkniipfen kénnen, der u. a. die beiden (zu Demonstrations-
zwecken) herausgehobenen Textstellen als unterschiedliche Umschreibung desselben Sachverhalts (Mi-
neralisierung = Zersetzung der abgestorbenen Pflanzenreste = Umwandlung organischer Substanz in .
ihre anorganischen Bestandteile) erkennt. -

(b) Fakultative Elaborationen: Bei dieser Art der elaborativen Informationsverarbeitung verkniipft der
Lernende den Lehrstoff iiber das zum bloBen wortlichen Verstindnis hinausgehende MaB mit seinem
Vorwissen und seinen personlichen Erfahrungen. Ein Beispiel: Einem Lernenden wird folgender Satz
vorgegeben (Ballstaedt & Mandl 1984): ,,Viele Pflanzen enthalten pharmakologisch wirksame Stoffe.
Zu diesem kénnte er durch Aktivierung seines Vorwissens folgende Einfille und Assoziationen bilden:
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(1) Kamille ist eine Pflanze mit pharmakologisch wirksamen Stoffen.

(2) Meine GroBmutter kannte fiir jedes Leiden einen Kriutertee.

(3) In der Pharmakologie werden unnétig grausame Tierversuche durchgefiihrt.
(4) Ich stelle mir ein altes Kriuterweib vor.

(5) ,Pharmakologisch ist ein mir unbekanntes Fremdwort.

Bei der Elaboration (1) wird semantisches Wissen aktiviert; es handelt sich um eine Spezifikation des
Ausgangssatzes. Mit der Elaboration (2) wird episodisches Wissen abgerufen; es wird ein autobiogra-
phischer Erfahrungskontext angegeben. Die Elaboration (3) enthilt neben dem aktivierten semanti-
schen Vorwissen iiber Pharmakologie noch eine bewertende, evaluative Komponente. Die Elaboration
(4) legt das Vorhandensein einer visuellen Vorstellung (imagery) nahe, die verbal mitgeteilt wird. Die
Elaboration (5) schlieBlich stellt eine metakognitive Aussage iiber den eigenen Verarbeitungsproze
dar: der Lernende hat eine Liicke in seinem Lexikon gefunden.

Sowoh! notwendige als auch fakultative Elaborationen férdern nicht nur das Ver- -
stehen, sondern auch das Behalten. Anderson & Reder (1979) nehmen an, daB neu
zu erlernendes Wissen um so besser behalten wird, je stirker und vielfiltiger es
durch Elaborationen mit dem bestehenden Vorwissen verkniipft wird. Beim spéte-
ren Abruf des neuen Wissens kann sich das Individuum — bildlich gesprochen — auf
mehr Anhaltspunkte fiir die Rekonstruktion der gespeicherten Information stiit-
zen, als wenn die Information nur an wenigen Stellen mit dem im Kopf gespeicher-
ten Wissensnetz verkniipft worden wire. '

Die Auftretenswahrscheinlichkeit von Elaborationen bei der Verarbeitung von In-
formationen erhoht sich sehr wahrscheinlich wihrend des Jugendalters (Greer nach
Pressley 1982). Wagner & Rohwer (1981) fithrten hierzu ein Experiment mit ge-
horten Texten durch. Die Autoren verglichen dabei eine Gruppe von Kindern
(10,7 Jahre) mit einer Gruppe von Jugendlichen (16,8 Jahre). In ihrem sehr sorg-
faltig angelegten Experiment konnte die Hypothese bestitigt werden: Die beiden
Altersgruppen unterschieden sich sehr deutlich beim Losen jener Aufgaben, die
iiber den explizit gegebenen Text hinausgehende SchiuBfolgerungen verlangten,
nicht aber bei jenen Aufgaben, die solche Schlu3folgerungen nicht erforderten. Al-
lerdings konnten die Kinder auf das Leistungsniveau der Jugendlichen angehoben
werden, wenn ihr Text neben den Basisinformationen noch kontextuelle Erweite-
rungen enthielt, die solche, iiber den Text hinausgehenden Schiu8folgerungen na-
helegten. Dieser Befund weist darauf hin, daB Kinder zwar spontan kaum Ge-
brauch von elaborativer Verarbeitung machen, aber hierzu durchaus angeregt wer-
den konnen. Dies entspricht der von Flavell, Beach & Chinsky (1966) formulierten
Produktions-Defizit-Hypothese, nach der schlechtere Gedéachtnisleistungen von
Kindern auf die mangelnde Nutzung von Strategien zuriickzufiihren sind. °

Als heuristische MaBnahme zur Anregung elaborativer Verarbeitungsprozesse
wurden bisher das Stellen von Fragen, die Vorgabe/Darbietung inkongruenter In-
formation und das Generieren bildhafter Vorstellungen untersucht (vgl. Ballstaedt
et al. 1981). Die Beantwortung von selbstgestellten Fragen hat neben der selbst-
iiberpriifenden auch eine elaborative Funktion. So lieB Duell (1977) zu einem vor-
gegebenen Text von seinen Versuchspersonen selbst Fragen entwerfen, die sich auf
einen Lehrtext bezogen. Die Ergebnisse des Behaltenstests zeigten eine signifi-
kante Uberlegenheit der Gruppe, die Fragen zu entwerfen hatte, gegeniiber jener,
die den Text allein nach Maflgabe der vorgegebenen Lernziele bearbeiten muBte.
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Diekhoff, Brown & Dansereau (1982) haben eine Lernstrategie entwickelt, bei der
es darauf ankommt, Schliisselbegriffe eines Gegenstandsbereichs systematisch
durch die Beantwortung von Fragen aufzubauen und dadurch in die eigene kogni-
tive Struktur zu iiberfithren.

Die Fragen lauten: Welche definitorischen und charakteristischen Merkmale hat der Schliisselbegriff X7
Welche Voraussetzungen/Ursachen/Bedingungen hat der Schliisselbegriff X? Welche Auswirkun-
gen/Konsequenzen/Einfliisse gehen von dem Schliisselbegriff X aus? Welche Beispiele/Anzeichen/Be-
lege gibt es fiir das Vorkommen der mit dem Schliisselbegriff X korrespondierenden Sachverhalte?
Welche Unterbegriffe/Teilaspekte gehoren zu dem Schliisselbegriff X? In welche iibergeordneten Zu-
sammenhinge ist der Schliisselbegriff X einzuordnen? Wie fiigt sich der Schliisselbegriff X in mein bis-
heriges Wissen iiber den Sachverhalt ein?

Eine Gruppe, die lernte, mit Hilfe dieses Fragerasters Texte zu bearbeiten, erwies
sich einer Kontrollgruppe, die kein derartiges Training erhalten hatte, bei der Be-
antwortung offener Fragen in einem Kriterientest signifikant iiberlegen. Frage-
schemata dieser Art sind selbstverstdndlich niemals erschopfend, sie haben vorwie-
gend eine heuristische Funktion. Wihrend bei der eben beschriebenen Lernstrate-
gie der Lernende mit einem vorgegebenen Frageraster an den Lehrstoff herangeht,
haben Collins (1977) und Collins & Stevens (1982) eine Fragestrategie entwickelt,
durch die der Lehrende bei den Lernenden Inferenzen und Elaborationen anregen
soll. Diese Fragetechnik wurde im Hinblick auf die Behandlung von Ursache-Wir-
kungszusammenhéngen in verschiedenen Fachgebieten (Geographie, Medizin,
Biologie u.a.) erarbeitet. Allerdings liegen zu dieser Strategie, higher order que-
stions zu stellen, noch keine systematischen Evaluationsbefunde vor. Wihrend
Frageschemata der eben genannten Art besonders fiir abstrakte verbale Informa-
tion geeignet sein diirften, konnen bei konkreten Lehrstoffen auch Techniken zur
Anregung bildlicher Elaborationen (sog. Vorstellungsbilder) eingesetzt werden,
wie dies z.B. in der Untersuchung von Kulhavy & Swenson (1975) geschehen ist.
Ein wesentliches Ergebnis der Untersuchung an Kindern der 5. und 6. Klasse be-
stand darin, daB die Kinder, die wihrend der Bearbeitung eines Textes bildhafte
Elaborationen zu generieren hatten, in dem aus paraphrasierten Sitzen bestehen-
den Liickentext besser abschnitten als die Kontrollgruppe. Nach Kulhavy & Swen-
son (1975) ist der verstindnis- und behaltensférdernde Effekt der Anweisung,
bildliche Vorstellungen zu erzeugen, vorwiegend auf jiingere Lernende beschrinkt:
Bei Studenten (Anderson & Kulhavy 1972) erbrachte diese Anweisung keine bes-
seren Behaltensleistungen. Kulhavy & Swenson (1975) erkldren dies damit, daB die
Studenten bereits iiber andere eingeschliffene und wirksame Lernstrategien verfii-
gen, die nicht so ohne weiteres per Instruktion ,,auBer Kraft* gesetzt werden kén-
nen. '

Verbale Information kann so organisiert und strukturiert werden, daB sie beim
Lernenden elaborative Prozesse ausldst. Nach Berlynes (1960) Theorie des kogni-
tiven Konflikts bewirken neue, komplexe, widerspriichliche und inkongruente In-
formationen Neugier und diese wiederum Informationssuche, um mit dem Neuen
vertraut zu werden, die Komplexitit zu reduzieren und Widerspriiche zu 16sen.
Berlyne & Frommer (1966) zeigten in einer Untersuchung mit Kindergarten- und
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Grundschulkindern, wie der Einsatz von Neuheit und Ungewi8heit bei der Gestal-
tung von Texten das Frageverhalten der Kinder — als Ergebnis von und Vorausset-
zung fiir weitere Elaborationen — beeinflufit. In Folgeuntersuchungen mit erwach-
senen Personen und komplexeren Texten (vgl. Ballstaedt et al. 1981, Groeben
1982) konnte die lernférdernde Wirkung dieser Art von Textmerkmalen jedoch
nicht eindeutig bestétigt werden.

Wihrend Fragenstellen, Generieren von bildhaften Vorstellungen und die Manipu-
lation von neugierauslésenden Variablen das Elaborieren bei bedeutungsreichen
Lehrstoffen anregen sollen, sind Mnemotechniken elaborative Strategien, um das
Erlernen und Behalten von verhdltnisméBig bedeutungsarmen und/oder wenig or-
ganisiertem Material, z.B. Vokabeln, Zahlenfolgen, Namenslisten u.a., zu erleich-
tern. Das Prinzip nahezu aller Mnemotechniken besteht darin, das zu erlernende,
bedeutungsarme Material beim ,,Einlernen* so zu organisieren, daf§ es fiir den
Lernenden bedeutungshaltig wird. Elaborativ sind diese Techniken insofern, als
der Lernende das Material mit Bedeutung anreichert.

Im folgenden wird kurz die sogenannte Schliisselwortmethode (Atkinson 1975) erldutert, die sich nach
den bislang vorliegenden Untersuchungen nicht nur beim Vokabelnlernen, sondern z.B. auch beim Er-
lernen von Sachverhalten aus dem Geographie-Unterricht bewihrt hat (Wippich 1984, S. 114ff.). An-
genommen, es sei das franzésisch-deutsche Wortpaar ,,la maison — das Haus* zu lernen, so wiirde dies
nach der Schliisselwortmethode in folgenden Schritten geschehen: In einem ersten Schritt wird eine
,»akustische Briicke* zwischen dem franzésischen und dem deutschen Wort gebildet. Hierzu wihlt man
ein deutsches Wort aus, das annéherungsweise dhnlich klingt, wie das franzosische Wort, z.B. Meise.
Dieses Wort ist sozusagen das Schliisselwort. In einem zweiten Schritt baut man eine ,,bildhafte Briicke*
zwischen dem Schliisselwort (hier: Meise) und der Bedeutung des franzdsischen Wortes, indem man
eine bildliche Vorstellung erzeugt, in der beide miteinander verbunden sind, z.B. ,,Die Meise sitzt im

Vogelhaus.* In einer spiteren Abrufsituation kann dann von der vermittelnden bildlichen Vorstellung
die deutsche Bedeutung von ,.Ja maison* abgelesen werden.

Ein Problem dieser Techniken, wie fast aller Lerntechniken, besteht darin, daB sie
zuniichst erheblicher Ubung bediirfen, bis sie soweit automatisiert sind, daB sie ge-
winnbringend eingesetzt werden konnen. Zu einer eingehenderen Diskussion der
Vor- und Nachteile von Mnemotechniken sei auf Wippich (1984) verwiesen.

1.2 Reduktive Prozesse

Beim Umgang mit groBeren 'Lehrstoffmengen —z.B. Lehrervortriige, Vorlesungen
oder lingere Lehrtexte — tritt neben der elaborativen Verarbeitung zunehmend die
reduktive Informationsverarbeitung in den Vordergrund: Die urspriingliche In-
formationsfiille muB auf das Wesentliche, auf die Hauptgedanken reduziert wer-
den. Reduktive Informationsverarbeitung setzt zweierlei voraus (Brown & Day
1983): Einmal die Unterscheidung wichtiger und unwichtiger Inhalte, bzw. die
Identifizierung der Hauptideen in bezug auf die jeweilige Zielsetzung des Lernen-
den. Zweitens die Fahigkeit, mittels verschiedener kognitiver Operationen die ge-
gebene Information zu reduzieren. Brown und Day berichteten iiber einige Expe-
rimente, in denen sie die Entwicklung der reduktiven Verarbeitung liber verschie-
dene Altersgruppen hinweg untersuchten (10-11jahrige, 12-13jihrige,
15—16jahrige, 18jdhrige). Zunichst zeigte sich, daB auch die Jiingsten bereits fahig
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sind, eine einfache Zusammenfassung eines ldngeren narrativen Textes zu geben.
Sie bedienen sich dabei einer Copy-delete-Strategie, d.h. sie entscheiden nur, ob
sie einen Inhalt als wichtig aufnehmen (copy) oder als unwichtig tilgen (delete). Die
nachfolgenden Altersgruppen verbessern zunehmend ihre Leistung, indem sie ihre
~ Zusammenfassung planen, groBere Sensibilitit fiir Gradunterschiede der Wichtig-
keit entwickeln und groBere Bedeutungseinheiten in weniger Worten verdichtet
ausdriicken. Die Fihigkeit, eine adiiquate Zusammenfassung eines langen Textes
zu verfassen, wird so durch die Schuljahre hindurch kontinuierlich verfeinert. In ei-
ner weiteren Untersuchung wurde der Einsatz verschiedener Reduktionsregeln
iiberpriift. Van Dijk (1980) und Brown & Day (1983) haben aufgrund der Analyse
der Zusammenfassungen von Experten eine Reihe solcher Regeln (Makroregeln
nach Van Dijk) aufgestellt, mit denen ein Text in eine semantische Makrostruktur
iiberfiihrt werden kann. Hier eine Liste nach Brown und Day:

(1) Tilgungsregel: Redundante oder triviale Inhalte werden getilgt.

(2) Uberordnungs- bzw. Generalisierungsregel: Ersetzung von Inhalten durch iibergeordnete bzw. all-
gemeinere Konzepte.

(3) Selektionsregel: Auswahl eines iibergeordneten Satzes aus dem Text.

(4) Konstruktionsregel: Bildung eines iibergeordneten Satzes.

Die Untersuchung iiber die oben angefiihrten Altersgruppen hinweg ergab, da8 be-
reits die 10—11jdhrigen die Tilgungsregel angemessen verwenden, wie es der an-
gewandten Copy-delete-Strategie entspricht. Die nachfolgenden Altersgruppen
wurden jedoch zunehmend besser bei der Verwendung der komplexeren Uberord-
nungs-, Selektions- und Konstruktionsregel. Diese wurden héufiger und effektiver
verwendet.

In einer Trainingsstudie mit Studenten eines Junior Colleges konnten Brown &
Day (1983) weiter zeigen, daB sich reduktive Verarbeitungsstrategien durch geeig-
nete MaBnahmen férdern lassen. Sie untersuchten die Wirkung von vier Instruk-
tionsbedingungen zur Férderung des Zusammenfassens von Texten bei lernstarken
und lernschwachen Schiilern: (1) Self-Management-Anweisung ohne Mitteilung
‘expliziter Regeln fiir das Zusammenfassen (z.B. Ermutigung, gute Zusammenfas-
sungen zu schreiben, zentrale Gedanken herauszufinden u. a.). (2) Explizite Regel-
instruktionen (z.B. Weglassen unbedeutender und redundanter Information, Bil-
dung von Uberschriften). (3) Explizite Regelinstruktion und Self-Management-
Anweisung. (4) Anleitung zum kontrollierten Einsatz der expliziten Regeln plus
Self-Management-Anleitung. Die Untersuchung zeigte, bezogen auf das Auswih-
len und die Bildung zentraler Sitze, daB unter allen Trainingsbedingungen gewisse
Effekte erzielt wurden. Allerdings erwies sich fiir die lernschwachen Schiiler die
vierte Trainingsbedingung, d.h. Anleitung zum kontrollierten Einsatz der explizi-
ten Regeln plus Self-Management-Anleitung als die effektivste Strategie. Die
schwécheren Schiiler waren nicht in der Lage, die Regeln und die Self-Manage-
ment-Anleitungen von sich aus zu integrieren. Sie benétigten dafiir explizite In-
struktion, um ihre Leistung maximal zu verbessern. Die leistungsstirksten Studen-
ten erzielten unter allen Trainingsbedingungen durchgingig bessere Leistungen
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“und waren auch in der Lage, die vermittelten Regeln und angebotenen Self-Mana-
gement-Anweisungen fiir sich selbst zu integrieren.

Eine in den letzten Jahren zunehmend untersuchte weitere Moglichkeit zur Forde-
rung reduktiver Verarbeitung stellt das sog. Mapping dar. Darunter versteht man
eine bildliche Darstellungstechnik, die darin besteht, die wesentlichen Informatio-
nen des Lehrstoffs graphisch in einem Netzwerk von Begriffen und Beziehungen
abzubilden. In der hierarchischen Darstellungstechnik von Holley, Dansereau,
McDonald, Garland & Collins (1979) werden z.B. die Hauptkonzepte als Knoten,
die Relationen als Pfade zwischen den Knoten dargestelit.

Die Studenten lernen in diesem Strategieprogramm folgende Klassen von semantischen Relationen zwi-
schen (im Lehrstoff enthaltenen) Konzepten zu identifizieren und anzuwenden, um zentrale Sachver-
halte herauszuarbeiten: (1) Hierarchische Relationen: Teil-Ganzes- und , Ist ein*“-Relationen, (2) Ket-
ten-Relationen: Verursachungsrelationen wie ,fiihrt zu*, ,,bewirkt* u.a. und (3) Cluster-Relationen:
Analogie-Relationen wie ,,ist-dhnlich*, ,,entspricht* u.a., Eigenschafts-Relationen wie ,,ist Merkmal
von* u.a. und Evidenz-Relationen, wie ,,zeigt an“, , belegt u.a.

Die Anwendung dieser Technik fiihrt zu hierarchisch gegliederten zweidimensio-
nalen Karten (maps) der wesentlichen Gedanken des Lehrstoffs. Es wird ange-
nommen, daB die Umsetzung des Lehrstoffs in ein derartiges Netzwerk dem Stu-
denten hilft, die Gesamtstruktur, die der Lehrende zu vermitteln beabsichtigt, zu
erkennnen. Holley et al. (1979) konnten in einer Untersuchung zeigen, da8 Map-
ping das Herausarbeiten und Behalten von Hauptgedanken aus Texten unterstiitzt.
Weitere Analysen zeigten, daB insbesondere leistungsschwichere Studenten durch
die¢ Verwendung der hierarchischen Darstellungstechnik profitierten. Die Befunde
von Holley et al. (1979) sowie Untersuchungen anderer Autoren mit Mapping-
Techniken (Armbruster & Anderson 1980) weisen darauf hin, daB der Einsatz
hierarchischer Darstellungstechniken zur Bildung reduktiver Prozesse anleitet und
so den Aufbau von Makrostrukturen fordert. Es muB jedoch hervorgehoben wer-
den, daB differenzierte Mapping-Techniken, die viele semantische Relationen ab-
bilden, bis zu ihrer perfekten Beherrschung einen erheblichen Lernaufwand ben6-
tigen (wie z.B. das System von Pflugradt 1984).

1.3 Metakognitive Prozesse

Bei der Analyse von Denk-, Problemldse- und Wissenserwerbsprozessen wurde
zunehmend die Bedeutung selbstreflexiver Prozesse herausgearbeitet, in denen das
Individuum seine eigenen kognitiven Prozesse thematisiert. Viele Autoren beto-
nen, daB es nicht ausreicht, Lernenden Lernroutinen und Lernstrategien zu vermit-
. teln, sondern daB es fiir den effektiven Einsatz dieser Operationen darauf an-
kommt, daB der Lernende zusidtzlich iiber Metawissen und Kontrollprozesse zur
flexiblen situationsangepaten Auswahl, Steuerung und Kontrolle der Lernrouti-
nen und Lernstrategien verfiigen sollte (Biichel 1984, Fischer & Mandl 1983, Dor-
ner 1982, Kluwe 1982, Weinert & Kluwe 1984). Ansitze, in denen untersucht wird,
wie der Lernende seinen Lernproze8 von einer ,,Metaebene* aus (also gewisser-
maBen sich selbst iiber die Schulter schauend) plant, verfolgt, kommentiert, bewer-
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tet, also steuert, wurden im Rahmen der Metakognitionsforschung entwickelt (Fla-
vell 1979, Brown 1978, Weinert & Kluwe 1984). Als Metakognition werden zum
einen ein bestimmtes naiv-psychologisches Wissen einer Person hinsichtlich ihres
kognitiven Funktionierens, zum anderen aber auch bestimmte psychische Prozesse
bezeichnet, mittels deren eine Person auf die Kontrolle oder den Verlauf ihres
Denkens EinfluB nimmt.

Flavell (1978) und Mitarbeiter gehen davon aus, daB Leistungsunterschiede beim
Wissenserwerb jlingerer und élterer Kinder, schwacher und guter Schiiler bzw.
»Novizen* und ,,Experten* vor allem auf Unterschiede in der Komplexitdt und
Differenziertheit ihres Wissens iiber ihr kognitives Funktionieren zuriickgehen.
Nach Flavell umfa3t metakognitives Wissen das Wissen iiber die eigenen kogniti-
ven Prozesse und deren Bedingungen: Wissen iiber die Person, iiber Aufgaben und
iiber kognitive Strategien im allgemeinen. Als Wissen iiber die Person bezeichnet
Flavell erworbenes Wissen iiber eigene kognitive Prozesse und Zustéinde. Ein Bei-
spiel dafiir ist das Wissen einer Person, daB sie Aufgaben, die mathematisches Ge-
schick verlangen, gut, Aufgaben, die zeichnerische Fahigkeiten verlangen, jedoch
nur schlecht bewiltigt. Empirische Befunde zeigen, daB iltere Kinder im Hinblick
auf ihre Merkleistungen eine genauere und realistischere Kenntnis ihrer Stirken
und Schwichen als jiingere Kinder haben. Im Laufe der Entwicklung lernt das In-
dividuom auch etwas dariiber, in welcher Weise das Wissen iiber Aufgaben sein
Lernen beeinfluft. So hat man z.B. Erfahrungen erworben, wie man einen sehr
schwierigen Text bearbeitet. Um die Information des Textes zu verstehen, ist es
notwendig, sorgfiltig vorzugehen und kontrolliert zu arbeiten. Auch das Wissen
iiber Aufgabenmerkmale und die Konsequenzen fiir Verstehens- und Behaltenslei-
stungen nechmen ebenfalls mit zunehmendem Alter zu. Untersuchungen zeigten,
daB das Wissen iiber die Menge und Schwierigkeit eines zu lernenden Stoffes oder
‘die semantische Organisation eines Textes das Erinnern von Lerninhalten beein-
flut (z.B. Kreutzer, Leonard & Flavell 1975). ’
Man erwirbt auch Wissen iiber kognitive Strategien und deren Angemessenheit fiir
bestimmte Problemlagen, sowie Wissen iiber den mutmaBlichen Erfolg einer be-
stimmten MaBnahme. Altere Kinder wissen und beherrschen den gezielten Einsatz
von Strategien zum Einprigen und Verfestigen von Lernmaterial, wissen um die
mogliche Verwendung externer Speicher, kennen Techniken wie Kategorisieren
und Gruppieren. Sie konstruieren und verwenden bildliche Vorstellungen zur For-
derung des Behaltens (z.B. Kreutzer, Leonard & Flavell 1975, Wellman, Ritter &
Flavell 1975, Paris & Lindauer 1977). Je reicher und differenzierter das Wissen ei-
ner Person iiber ihr Denken und ihr kognitives Funktionieren ist, um so wahr-
scheinlicher ist zu erwarten, daB diesem Grad an metakognitiver Selbstreflexion
auch ein besseres Leistungsbild entspricht. Aufgrund einer Literaturanalyse (Me-
taanalyse) wurde fiir verschiedene Aufgabengruppen und Altersstufen eine mitt-
lere Korrelation von .41 zwischen Indikatoren des Metagedichtnisses und Ge-
déichtnisleistungen festgestellt (Schneider 1985). Die Befunde verweisen auf die
Bedeutung des Wissens uber das eigene Gedichtnis (,,Metagedéchtnis*) fiir Ge-
déchtnisleistungen.
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Im Unterschied zum Ansatz von Flavell (1979) konzentriert sich das metakognitive
Modell von Brown (1978) mehr auf exekutive Prozesse, d.h. auf Prozesse, die auf
die Ausfiihrung eigener kognitiver Aktivitdt gerichtet sind. Die Exekutive kann
man sich am besten anhand eines Priifprogramms veranschaulichen, das im Verlauf
einer Aufgabenbearbeitung laufend folgende Fragen stelit: Was weiB ich? Was
kann ich wissen? Was sollte ich wissen? (Metaverstindnis). Wie gut werde ich wel-
ches Problem (mit welcher Schwierigkeit) 16sen? (Vorhersage). Wie und in welcher
Abfolge soll ich vorgehen? (Planung). Wie gut/addquat tue ich es gerade/habe ich
es getan? (Beobachtung, Verlaufskontrolle, Priifung, Bewertung). Brown und Mit-
arbeiter gehen davon aus, daf} fiir die Entwicklung von Strategieprogrammen exe-
kutive Prozesse mit beriicksichtigt werden miissen. Setzen TrainingsmaBnahmen
nur auf der operativen Ebene an, ist nicht zu erwarten, da8 sich metakognitive Fa-
higkeiten der Bewertung der Aufgabe, des eigenen Losungspotentials und der Pla-
nung geeigneter BewiltigungsmaBnahmen entwickeln. Von daher ist von einem
Training spezifischer Einzelfihigkeiten weder zu erwarten, daB sie sich auf neuar-
tige Problemsituationen iibertragen lassen, noch ist zu erwarten, da§ Operationen,
die reflexiv nicht vermittelt sind, beibehalten werden. Ein Lerntraining nach Brown
(1978) miiBte daher dem Lernenden nicht nur alle jene Routinen und Losungsstra-
tegien vermitteln, die er zur Bewiltigung einer konkreten Aufgabe bendtigt, son-
dern dariiber hinaus Kontroll- und Steuermechanismen vermitteln, die er zur
Koordination, Planung, Sequenzierung und Verlaufskontrolle dieser Routinen und
Strategien braucht.

In den letzten Jahren wurde eine Fiille von Daten iiber Tralmngsstudlen bel ver-
schiedenartigsten schulischen und schulnahen Aufgaben vorgelegt, die den Erfolg
kognitiver und metakognitiver TrainingsmaBnahmen bei Lernbehinderten, Schii-
lern verschiedener Klassen- bzw. Reifestufen und Studenten verschiedener Seme-
sterstufen belegt (vgl. Brown 1984, Campione 1984).

Als Beispiel fiir eine Trainingsstudie wird hier die Untersuchung von Palincsar &
Brown (1984) berichtet. Sie hatte zum Ziel, den Erwerb von Fertigkeiten der
Selbststeuerung durch Beobachtung des Steuerungsverhaltens anderer Personen in
sozialen Situationen zu férdern. SiebtklidBler ohne Dekodierungsprobleme, aber
mit starken Verstdndnisproblemen beim Lesen, wurden in zehn Trainingssitzungen
in einem reziproken Lehrprogramm unterwiesen. Teil dieses Programms war ein
interaktives Lernspiel, bei dem Schiiler und Tutor wechselseitig einen Dialog iiber
einen Textabschnitt lenkten, wobei der jeweils Gefragte z.B. vor dem Lesen Vor-
hersagen iiber den Text machen, einen Bezug zum Vorwissen herstellen, oder nach
dem Lesen den Text wiedergeben sollte. AnschlieBend spielte der Schiiler einen
Lehrer, der den nachfolgenden Abschnitt unterrichten sollte, — d.h. er muBte zu-
sammenfassen, diskutieren, klidren, Fragen stellen und Vorhersagen iiber den wei-.
teren Verlauf machen. Gleichzeitig wurde dem Schiiler mitgeteilt, daB dies allge-
meine Strategien sind, die ihm dabei helfen kdnnen, den Text zu bearbeiten. Die
Resultate zeigten, daB die metakognitive Selbststeuerung beim Lesen mit Prozes-
sen wie der Aktivierung des Vorwissens, der Planung von Lernaktivitaten, dem Er-
kennen und Beheben von Verstehensproblemen, dem Memorieren von Textinfor-
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mationen usw. tatsédchlich trainiert werden kann. Die berichteten Erfolge bei der
systematischen Forderung metakognitiver Strategien sind beachtlich (vgl. Brown,
Palincsar & Armbruster 1984). Besonders gravierende Verbesserungen zeigten
sich bei jiingeren Kindern, bei Schiilern mit Lernbehinderungen oder Lernschwie-
rigkeiten. Aber auch bei Jugendlichen und Erwachsenen ergaben sich — allerdings
weniger starke — Steigerungen der individuellen Lerneffektivitit (vgl. Weinert
1983).

2. Komplexe Strategieprogramme

In den vorangehenden Abschnitten wurde die prinzipielle Bedeutung einzelner
Klassen kognitiver Prozesse fiir den Wissenserwerb und deren prinzipielle Veran-
derbarkeit herausgearbeitet. Aus der Erkenntnis, daB erfolgreiches schulisches und
auBerschulisches Lernen mehr erfordert als jeweil$ nur die Kenntnis einer einzel-
nen Lernstrategie, wurden in den letzten Jahren zunehmend Programme entwik-
- kelt, in denen jeweils mehrere Lernstrategien vermittelt werden (z.B. Dansereau
1978, Weltner 1978, Brown & Day 1980, Biichel 1983, Fischer & Mandl 1983,
Friedrich, Fischer, Mandl & Weis 1985, Hasselhorn & Korkel 1983, Weinstein
1986, McKeachie 1985).

Diese Programme lassen sich hinsichtlich verschiedener Dimensionen unterschel-
den; z.B. nach den Altersgruppen (Kinder/Jugendliche/Erwachsene), an die sie
sich wenden. Mit der Entscheidung fiir eine dieser Altersgruppen sind in der Regel
auch andere Vorentscheidungen verbunden, so etwa beziiglich der Bandbreite der
Trainingsinhalte und beziiglich der instruktionalen Gestaltung des Trainings: Pro-
gramme, die sich an Kinder wenden, weisen im allgemeinen eine geringere Band-
breite auf als Programme fiir Erwachsene; sie konzentrieren sich zumeist auf die
Vermittlung nur weniger Fertigkeiten. Dagegen weisen Programme, die sich an
Erwachsene wenden, héufig eine grolere Bandbreite auf, d.h. es werden neben
Primérstrategien auch Stiitzstrategien vermittelt. Trainingsprogramme fiir Kinder
" haben zumeist einen hohen Anteil an direkter Interaktion und Supervision zwi-
schen Trainer und Lernenden, wihrend Erwachsenen-Programme oft einen hohen
Selbstinstruktionsanteil aufweisen. 4 _
AuBer in den Zielgruppen, der Bandbreite und der instruktionalen Gestaltung un-
terscheiden sich die vorliegenden Programme auch in ihrer curricularen Einbet-
tung: Die Mehrzahl der Programme ist unabhingig von spezifischen schulischen
und universitdren Curricula konzipiert. Zumeist ist damit auch der Anspruch ver-
bunden, Lernstrategien zu vermitteln, die sich in verschiedenen Fichern und Lern-
situationen sinnvoll einsetzen lassen. Eine Ausnahme stellen die von Weltner
(1978) konzipierten Leitprogramme dar, die gezielt auf die ersten Semester des
Physik-Studiums abgestimmt sind. _

Im folgenden werden exemplarisch drei Lernstrategieprogramme im Hinblick auf
ihre theoretische Konzeption, Trainingsinhalte, instruktionale Konzeption, Ziel-
gruppen und im Hinblick auf bisherige Evaluationsbefunde kurz dargestelit.
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2.1 Tiibinger Lesestrategieprogramm (Friedrich, Fischer, Mandl & Weis 1985)

Dieses Programm orientiert sich an den Theorien des Textverstehens (Rumelhart 1977, Kintsch & Vi-
pond 1979) und an der derzeitigen Diskussion um metakognitive Kontrollprozesse beim Lernen. Ver-
mittelt werden in diesem Programm Techniken zur Forderung des Aufbaus und der Rekonstruktion von
Wissenstrukturen beim Lernen mit Texten (Ballstaedt et al. 1981), insbesondere: Techniken zur seman-
tisch-syntaktischen Verarbeitung (z.B. zum besseren Verstehen komplexer Sitze); elaborative Techni-
ken (z.B. selbstgenerierte Fragen); reduktive Techniken (Erstellung von Zusammenfassungen und von
Maps); Techniken zur Rekonstruktion von Wissensstrukturen (z.B. auf der Grundlage von Zusammen-
fassungen); metakognitive Aktivitdten vor (planen), wihrend (iiberwachen) und nach (priifen, bewer-
ten) dem Lesen. Das Programm ist als Selbstinstruktionsprogramm fiir Studenten und Erwachsene ge-
schrieben und enthilt zahlreiche Beispiele, Ubungsaufgaben und Musterldsungen.

Eine erste Evaluationsuntersuchung (Friedrich, Fischer, Krimer & Mandl 1984) ergab eine hohe Ak-
zeptanz fiir die im Programm vermittelten Techniken und einen Zuwachs an Konsistenz zwischen tat-
sichlich eingesetzten Lesestrategien und deren Verbalisation durch die Lerner. Ferner wurde speziell
das Training in den reduktiven Techniken auf seine Effektivitdt iiberpriift. In einer Vortest-Nachtestan-
ordnung ergaben sich jedoch beziiglich des Identifizierens zentraler Aussagen im Text keine Verbesse-
rungen bei den Versuchsteilnehmern. Mit dem Programm, das derzeit iiberarbeitet wird, sind weitere
Untersuchungen geplant.

2.2 Das Lernstrategieprogramm von Weinstein (1986)

In diesem Programm werden, um der Komplexitiit des universitiren Lernens gerecht zu werden, neben
kognitiven Primérstrategien des Wissenserwerbs auch motivational-affektive Stiitzstrategien vermittelt.
Zehn der insgesamt fiinfzehn Einheiten befassen sith mit kognitiven Primérstrategien: z. B. Horen, No-
tizen machen, Bearbeiten von Texten, metakognitive Kontrolle des Verstehens, u.a. In fiinf Einheiten
werden Stiitzstrategien vermittelt: z.B. Zeitplanung, Umgang mit StreB, mit Priifungsangst u.a. Dar-
iiber hinaus wurde ein Fragebogen entwickelt, der inhaltlich auf die Lernstrategien bezogen ist und eine
Diagnose individueller Defizite zulassen soll. Das Programm, das zunéchst eher fiir Forschungszwecke
konzipiert war, wird mittlerweile auf breiter Basis eingesetzt, um die Lernstrategien von Studenten mit
ungiinstigen Lernvoraussetzungen und/oder Studienproblemen zu férdern. Das Programm wird in Se-
mester-Kursen angeboten, in denen die Strategien von Tutoren vermittelt werden. Zur Evaluierung des
Programms wurden neben Fragebogen auch Leistungsvariablen (Nelson-Denny Reading Test, Grade-
point average) herangezogen: Weinstein (1986) hat bei beiden Gruppen von Variablen signifikante
Verbesserungen infolge des Strategietrainings festgestellt.

2.3 Das Lernstrategieprogramm von McKeachie et al. (1985)

Auch dieses Programm vermittelt sowohl kognitive Primér- als auch motivationale Stiitzstrategien. Das
im Verlauf eines Semesters zu absolvierende Programm gliedert sich in drei Teile: Im ersten Teil wird
das Lernen mit Texten und das Lernen in Vorlesungen thematisiert. Fiir beides wird das Elaborations-
konzept als wesentlich herausgearbeitet. Der Schwerpunkt in diesem Teil liegt weniger bei der Theorie
als vielmehr bei praktischen Ubungen. Im zweiten Teil, der eher theoretisch orientiert ist, wird den Stu-~
denten sozusagen Metawissen iiber kognitive Prozesse vermittelt, insbesondere iiber Aufnahme, Orga-
nisation, Speicherung und den Abruf von Information sowie iiber Problemlosen. Der Anwendungs-
aspekt spielt in diesem Teil eher eine illustrative und motivierende Rolle. Im dritten Teil werden die The-
men Mativation, Angst, individuelle Lernstile, sozialpsychologische Aspekte des Lernens in der Gruppe
u.a. behandelt. Realisiert wird das Programm in einem Wechsel von einstiindiger Vorlesung und drei-
stiindiger Ubung. Das Programm wurde bisher iiber zwei Semester an einer Experimental- und an einer
Kontrollgruppe erprobt. Signifikante Veridnderungen ergaben sich in einer Reihe von Fragebogenma-
Ben. Der Autor berichtet dariiber hinaus von kleinen, aber konsistent positiven Veridnderungen der Se-
mesternoten (grade point average) bei den trainierten Studenten.
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3. Offene Fragen

Die in den vorangehenden Abschnitten referierten Befunde bestitigen die von
Weinert (1983) geduBerte Einschitzung, die vorliegenden Ergebnisse seien so er-
mutigend, daB , eine realistische Konzeption des Lehrens und Lernens des Lernens
weiter verfolgt werden sollte‘“. Auch wenn man die Voraussetzungen dieser Ein-
schitzung, Lehren und Lernen des Lernens seien wichtige padagogische Ziele, teilt,
so muB sich eine realistische pddagogische Konzeption zu diesem Thema doch noch
mit einer ganzen Reihe von Problemen auseinandersetzen, von denen wir im fol-
genden einige aufgreifen. '
Der Vergleich vorliegender Lernstrategieprogramme fiir Erwachsene und fiir Kin-
der zeigt, daB bedeutungsvolle Veridnderungen der Lernstrategien bei Kindern und
insbesondere bei retardierten Kindern wesentlich leichter zu erzielen sind als bei
' Erwachsenen (z.B. Friedrich et al. 1985). Letztere haben zumeist zwar keine opti-
malen, aber doch so hinreichend gute Lernstrategien, daB sie die Lernprobleme,
mit denen sie konfrontiert werden, im allgemeinen 16sen konnen. Daraus ergeben
- sich u.E. folgende Konsequenzen: Man versucht, Lernstrategien bereits in einem-
fritheren Lebensalter (z.B. im Rahmen schulischer Curricula) zu vermitteln und zu
optimieren und beschrinkt sich bei Erwachsenen auf die Intervention bei klar dia-
gnostizierten Defiziten. Dies setzt diagnostische Instrumente voraus. Die Entwick-
lung von Fragebogen (z.B. Weinstein 1986) ist ein erster Schritt in diese Richtung.
Allerdings sollte er ergidnzt werden durch die Entwicklung objektiverer Verfahren,
wie z.B. Arbeitsproben u. . _
EntschlieBt man sich zu einem friihzeitigen und systematischen Aufbau von Lern-
strategien, so stellt sich zum einen die Frage nach der Altersstufe, ab der dies ge-
schehen soll, und zum anderen die Frage nach der curricularen Einbettung der
FordermaBnahmen. Ob die Vermittlung von Lernstrategien bereits zusammen mit
der Vermittlung basaler kognitiver Fertigkeiten erfolgen kann, beispielsweise der
Umgang mit Texten bereits im Vollzug des Lesenlernens, oder ob die Vermittlung
von Lernstrategien diese basalen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Rechnen) vor-
aussetzt, miiBte im einzelnen gekldrt werden. Die Erkenntnis der Wissenspsycho-
logie, daB der Aufbau von Expertise in einem Inhaltsbereich ein langer, meist sogar
mehrjédhriger ProzeB ist, legt eine moglichst frithzeitige Vermittlung von Lernstra-
tegien nahe. (Es sei daran erinnert, da§ der Aufbau einer der flexibelsten Techni-
ken des Wissenserwerbs — des Lesens — ebenfalls ein mehrjihriger ProzeB ist!)
Ein weiteres Problem, das eng mit der Frage der Zielgruppen verkniipft ist, ist das
der curricularen Einbettung solcher FérdermaB8nahmen. Die Erkenntnis aus vielen
Trainingsexperimenten, daB Transfer von kognitiven Strategien auf Situationen
auBerhalb der Trainingssituation nur schwer zu erzielen ist (Biichel 1983), spricht
dafiir, MaB3nahmen zur Verbesserung von Lernstrategien eng an die jeweils ver-
trauten Lernsituationen, Wissensdoménen, Schulficher etc. anzulehnen. Bei-
spielsweise haben Salatas- Waters & Andreassen (1983) darauf hingewiesen, da
vertraute Aufgabensituationen gerade bei Kindern die Anwendung (und Aufrecht-
erhaltung) von Strategien begiinstigen. Ein vielleicht praktikabler Vorschlag
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stammt von Weinstein (1986). Er besteht darin, im Rahmen des normalen Unter-
richts, wenn es sich vom Unterrichtsverlauf her anbietet, auf Lernstrategien einzu-
gehen. So z.B. ist die Verwendung einer Analogie durch den Lehrer eine gute Ge-
legenheit, um das Prinzip elaborativer Lerntechniken zu erldutern und zu zeigen,
wie diese vom Schiiler fiir sein eigenes Lernen genutzt werden kénnen. Weinstein
verspricht sich auf diese Weise die Implementation eines Metacurriculums. Eine
solche Verzahnung zwischen Fachunterricht und Lehren des Lernens kdnnte u.a.
deshalb besonders fruchtbar sein, weil effektive Lehrstrategien haufig komplemen-
tir zu effektiven Lernstrategien sind.
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