Ergebnisorientierung und Lernkompetenz
Robert Pitzl, zum Seminar von Michael A. Anton, Wien, Frihjahr 2004

Das Denken in Modellen und Wechselwirkungen, und die systemisch - konstruktivistische
Sichtweise der Welt legt uns nahe, unsere Wirklichkeit nicht mit der Realitat zu verwechseln.
,The map is not the territory™”, auch menschliche Erkenntnis ist kybernetisch organisiert.
Demnach gibt es kein absolutes Verstandnis von Dingen und Vorgéangen, sondern ver-
schiedene Sichtweisen. Auch die folgenden Darstellungen (ber Einstellungen zum eigenen
Lernen sind Beschreibungen im Rahmen eines Modells. Es wird sich zeigen, dass aus dieser
Sicht den Lehrkraften eine Doppelrolle zufallt, einerseits als Vermittler/in des Faches,
andererseits als Coach fur die Lernprozesse der Schiler/innen.

Heutzutage wird von Lernenden gefordert, dass sie in ihren Lernprozessen in einer
»,Doppelposition* agieren: Einerseits sind sie im Lernprozess eingebunden und arbeiten auf
ein Ziel hin ("Inhalte lernen*), andererseits sollen sie dabei sich selbst als Lernende sehen und
in der Reflexion des Lernprozesses ihre Lernkompetenz steigern (,,Lernen lernen®). Lernende
sollen die Einstellung gewinnen, dass ihre Lernkompetenz steigerbar ist.

Es liegt die Hypothese nahe, dass dazu Lernen als...

... zielgerichteter und steuerbarer Prozess,
... erfolg- und ergebnisbringender Prozess

erfahrbar sein muss.

In dem ersten Teil sollen anhand eines Modells des ergebnisorientierten Lernens die
Bedingungen fir die Steigerung der Lernkompetenz und Lernbereitschaft geklart werden. Im
zweiten Teil wird die Auswirkung von Glaubenssdtzen zum Lernen (,,Beliefs*) auf die
Lernkompetenz besprochen und einige Konsequenzen abgeleitet.

Teil I - Lernen als zielgerichteter und ergebnisorientierter Prozess
Das TOTE-Modell des ergebnisorientierten Lernens

Miller, Galanter und Pribram? haben in den 60er Jahren fiir den Ablauf von zielgerichteten
Aktivitdten ein Modell vorgestellt, welches als TOTE-Modell bekannt geworden ist. Die
Buchstaben TOTE stehen flir Test - Operate - Test - Exit. In dem Modell basiert effizientes
Handeln auf zwei Parameter: ein fixes Ziel und variable Mittel, dieses Ziel zu erreichen.

Ist ein Ziel festgesetzt und formuliert, l&sst sich anhand einer Evidenz flr das Erreichen des
Zieles (Test) feststellen, ob es erreicht ist. Wenn das nicht der Fall ist, kdnnen wir durch
wiederholte Anderung der Vorgangsweise (Operate) und Evidenzvergleich (Test) das Ziel
erreichen und damit aus der Feedback-Schleife aussteigen (Exit).

1 Alfred Korzybski

2Miller, Galanter und Pribram sind Mitbegrinder der kognitiven Lerntheorien. Ihr Modell ist Bestandteil der
Kybernetik und Systemtheorie.
http://www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/LERNEN/LerntheorienKognitive.shtml
http://www.psychologie.unizh.ch/teach/hkrist/Vorlesung/Strategien.htm

Miller, G. A., Galanter, E. & Pribram, K. H. (1960). Plans and the structur of behavior. New York: Holt, Rinehart
& Winston; dt.: “Strategien des Handelns”, Klett 1973
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Auch ergebnisorientierte Lernprozesse konnen auf Makro-Ebene mit dem TOTE-Modell be-
schrieben werden. Die zwei entscheidenden Parameter sind dabei das Ziel des Lernprozesses
(Lernziel) und die Wahlmdglichkeiten, also ein umfangreiches Repertoire von Strategien,
um das Ziel zu erreichen.

Ein weiterer entscheidender Faktor ist die Wahrnehmungsféhigkeit des Lernenden gegeniber
dem Fortschreiten im Lernprozess. Dazu gehort einerseits, evaluierbare Evidenzen flr das
Erreichen des Lernzieles zu haben. ,,Woran werde ich erkennen, dass ich das Lernziel erreicht
habe?* Die Antwort auf diese Frage muss konkret und sensorisch représentiert sein, um einen
Vergleich mit einem Uberprifbaren Zustand zu ermdglichen.

Andererseits ist eine Flexibilitdt bei der Auswahl der Schritte, um das Ziel zu erreichen,
erforderlich. Die Aussage ,,Wenn ich immer das selbe mache, werde ich immer das selbe
bekommen - oder weniger* trifft auch auf das Lernen zu. Zum effizienten Lernen muss der
Lernende die F&higkeit haben, die Lernsituation einzuschédtzen und in seinen Handlungs-
weisen flexibel darauf zu reagieren. Die Reflexion Uber die Inhalte und Methoden des
eigenen Lernens ist also ein wesentlicher Bestandteil von Lernkompetenz.

Insgesamt lassen sich aus dem TOTE-Modell drei Kriterien fir einen effizienten
ergebnisorientierten Lernprozess formulieren:

1. Das Lernziel muss wohlgeformt und evaluierbar sein.

2. Die/der Lernende muss ein Repertoire an Strategien haben.
Kann ich mein Tun so lange dndern, bis ich erreicht habe, was ich will?

3. Die/der Handelnde muss eine ausreichende Reflexionsfahigkeit haben,
um das Fortschreiten in Richtung des Zieles beobachten und (anhand der Evidenzkriterien) beurteilen
zu kdnnen, ( Prozesskontrolle)
um eine der Lernsituation angepasste Strategie auswéhlen zu kénnen.

Die Bedeutung einer wohlgeformten Lernzielsetzung fir das Erfolgserlebnis

Welche Rolle hat die Formulierung von Lernzielen fur den Lernprozess und welche
Konsequenzen ergeben sich daraus fur den Unterricht?

Geht man von einem vordergriindig formulierten bzw. nicht hinterfragten Lernziel aus, gerat
man leicht in Gefahr, sich zu verzetteln. Entweder man geht dem Ziel mit ungeeigneten
Vorgehensweisen nach (zu hoher Aufwand, ungeeignete Lernstrategie), oder es bleibt das
Empfinden des Erfolgserlebnisses nach Erreichen des Zieles aus. Der Grad der Euphorie und
die damit zusammenhangende Motivationssteigerung und Anstrengungsbereitschaft flr
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weitere Lernprozesse hangt davon ab, ob der Erfolg wirklich als solcher empfunden wird. *
Fur das Zustandekommen von Erfolg oder Misserfolg spielt das persénliche Anspruchs-
niveau des Lernenden eine wesentliche Rolle. Fir den einen Schiler kann eine Vier ein
Grund zu groRer Freude sein, fur den anderen ist das Anlass fur Bestlirzung. Das ist ent-
scheidend davon abhéngig, welches Lernziel der Lernende (explizit oder implizit) voraus-
gesetzt hat.

Um ein Erfolgserlebnis beim Lernen zu gewahrleisten, lassen sich folgende Kriterien fir
eine wohlgeformte und evaluierbare Lernzielformulierung aufstellen:

e Das Ziel soll positiv formuliert sein. (Keine ,,Nicht“-Formulierung)
e Das Ziel soll aktiv, durch eigenes Tun, erreichbar sein.
e Das Ziel soll sensorisch definit und evaluierbar sein.

Woran kann erkannt werden, ob und wann das Ziel erreicht worden ist?

Habe ich eine Klare visuelle, auditive, Kkinasthetische Vorstellung vom gewiinschten Ergebnis?
(Operationalisierung)

e Das Ziel muss angemessen sein.
Bestehen die erforderlichen Voraussetzungen? Wenn nicht, wie sind sie zu schaffen?
Missen andere Ziele vorangestellt werden?
Muss ich das Ziel in Teilziele aufteilen? (,,Kleinschrittigkeit)

o Das Ziel muss 6kologisch sein, d.h. der Zielzustand muss zu den Absichten, kognitiven

und affektiven Beziehungen, Werten, VVorstellungen der Person passen.
Will ich das wirklich?
Was habe ich davon, wenn ich das Ziel erreicht habe?
Welche Folgen hat das Erreichen der Ziele fur mich und meine Umgebung?

Das letzte Kriterium zielt insbesondere auf den Nutzen des Lernprozesses ab. VVon einer wohl-
geformten Zielformulierung wird verlangt, dass sie die Absicht hinter dem Lernziel bewusst
macht. Fir kognitive Ziele gibt es verschiedene Aspekte von ,,Nutzlichkeit*.*

Erlangen guter Beurteilung (,,Eintausch gegen eine gute Note*): reproduktiver Nutzen
unmittelbare praktische Anwendung: Alltagsnutzen

personliche Entscheidungshilfe: Orientierungsnutzen

personliche Profilierung/Selbstbewusstsein (,,Mitreden kdnnen®): reorganisatorischer
Nutzen

gesellschaftspolitische Argumentation: politischer Nutzen

Kreativer Einsatz: strategischer Nutzen

Berufswahl und -gestaltung: 6konomischer Nutzen

»Ich bestehe die Prifung® ist eine Zielsetzung, die nicht ausschlieRlich durch eigenes Han-
deln des Lernenden erreichbar ist, da das Gelingen auch von &uReren Faktoren (Einfluss des
Lehrers, ...) abhangt. AuBerdem lasst sich so eine vage Formulierung 6kologisch ausschérfen:
»Will ich das wirklich? Was habe ich dann erreicht?“ In diesem Beispiel kénnte dann das
»eigentliche Ziel* etwa folgendermafen aussehen:
»Ich beherrsche X * (Die Absicht kdnnte der ,,Alltagsnutzen” des Wissens X sein und
als Evidenz dient zum Beispiel eine bestimmte geloste Aufgabe als Leistungsnachweis
fur X.)
»Ich habe das Zeugnis (mit positiver Note).* (z.B. mit der Absicht, eine lastige Pflicht-
lehrveranstaltung abgeschlossen zu haben, und der Evidenz, das Zeugnis in den Handen
zu halten: ,,reproduktiver Nutzen®)

3 ,,Euphorie-Modell*“: Modell zur Erklarung der Wechselwirkung von Leistungsbereitschaft — Erfolg — Motivation
von Michael A. Anton. (noch nicht publiziert.)
4 Anton, M.A.: Evaluation. In Honal, W.H. (Hrsg.) “Handwdrterbuch der Schulleitung” 1/2000, Ecomed-Verlag
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»Ich habe die Person Y beeindruckt. (mit der Absicht des Ringens um Anerkennung
anderer und der Evidenz, wie eine konkrete Bezugsperson Y reagiert; ,,reorganisatori-
scher Nutzen®)
Je nach tatsédchlichem Ziel ist von vornherein eine unterschiedliche VVorgehensweise (ange-
passte Strategie) sinnvoll, oder das eigentliche Ziel lasst sich, wie im letzten Beispiel, viel-
leicht mit einer ganz anderen VVorgangsweise einfacher erreichen.

Konsequenzen flr das schulische Lernen

Lernziele und die dahinter stehenden Absichten sind immer Ziele der Lernenden. In der
Schule werden diese Ziele oft mit den Lehr- und Erziehungszielen der Lehrkréfte konfrontiert.
Nur dort, wo sich diese Ziele Gberschneiden, kann aus der Interaktion von Lehrkréften und
Schiler/innen ein Lehr-Lern-Prozess entstehen, der fir alle Beteiligten die Moglichkeit eines
Erfolgserlebnisses bietet. Das untermauert die Bedeutung, welche dass das Aushandeln von
Lernzielen zwischen Schiler/innen und Lehrkraften fir den schulischen Bildungsprozess hat.
Neben der inhaltlichen Einigung auf gemeinsame Lern-Lehr-Ziele muss aber die Vielfalt von
Absichten der Schiiler/innen respektiert und anerkannt werden. Die Nutzen- und Sinnfindung
der Lernprozesse muss weitgehend den Lernenden berlassen werden. Der Lehrkraft fallt im
Aushandlungsprozess vor allem die Rolle eine Coachs zu, der seinen Klienten hilft, Ziele
im Sinne der obigen Kriterien zu klaren und den Prozess anleitet, diese zu erreichen. Fur diese
Aufgabe muss die Lehrkraft Experte flr Lernprozesse sein und die Eigeninteressen hin-
sichtlich des Faches herausnehmen. Kundenorientierung ist ein Schlagwort aus der
systemischen Beratung, das auch hier zum Tragen kommt: Das bedeutet, moglichst genau das
anzubieten, was die Kunden subjektiv brauchen, und nicht das, was sie nach Ansicht der
»Fachleute* notig haben. Ein Angebot, das auf keine Nachfrage trifft und nicht ins Modell des
Kunden passt, wird nicht angenommen.

Dort, wo die Coaching-Rolle der Lehrkraft bei der Umsetzung der Lernziele in die Rolle des
Spezialisten fir das Fach ubergeht, kommen auch die Absichten, Einstellungen und Werte
der Lehrkraft hinter ,ihren* Wissensstrukturen zur Geltung. Fur die Fachexpertise ist es
notwendig, mit den Themen des Faches Bedeutungen und Uberzeugungen zu verbinden.
Insbesondere muss die Lehrkraft in ihrer Rolle als Wissensaufbereiter/in die eigenen Be-
deutungszuweisungen hinter den Lehrinhalten standig hinterfragen und akzeptieren kénnen,
dass Schiler/innen diesen Inhalten in ihren individuellen kognitiven und affektiven ,,Land-
karten* einen anderen, vielleicht sogar nur einen reproduktiven Nutzen zuordnen. (im Sinne
von Lernen, um ,,gerade durchzukommen*.)

Die Herausforderung der Lehrkraft in ihrer Doppelrolle einerseits als Coach (bei der Lern-
zielklarung und der Lernprozessanleitung; mathetische Funktion) und andererseits als
Spezialist fur das Fach (bei der Bereitstellung der Fachinhalte; didaktische Funktion) besteht
darin, den Lernprozess der Schiler/innen hinsichtlich des Faches anzuleiten, dabei aber Fach-
inhalte und Fachkompetenzen frei von eigenen Bedeutungszuweisungen anzubieten. Die
Lehrkraft gibt die Verantwortung fiir die Sinnzuweisung der Lerninhalte an die Schiler/innen
ab und reflektiert mit ihnen gemeinsam die Fortschritte in ihrem jeweiligen Lernprozess.



Teil 11 - Auswirkung von Glaubenssatzen zum Lernen
Der Einfluss von Glaubenssatzen (,,Beliefs*) auf die Lernbereitschaft

Jeder Lernprozess kann auf seiner Makroebene als Feedback-Schleife gesehen werden. Das
TOTE-Modell beschreibt Lernen als eine Annaherung an ein Lernziel in Form eines Wechsel-
spieles von Versuch (Handeln nach den vorhandenen Wahimdglichkeiten) und Irrtum (Testen,
ob man sein Lernziel erreicht hat). Ist das Lernziel erreicht, dann ist auch der Lernprozess zu
Ende. In Teil I haben wir so das Lernen von Fachinhalten und -kompetenzen modelliert und
Konsequenzen fir die Rolle der Lehrkraft abgeleitet.

Auf der Metaebene geht es um die Erweiterung unserer Fahigkeiten des Lernens (Lernstrate-
gien). Je mehr Wahlmdglichkeiten der Lerner hat, etwas in seine bestehende Wissensarchi-
tektur einzubauen, desto effizienter kann er ein bestimmtes Lernziel erreichen. Auch dieses
»Lernen Lernen* kann mit dem TOTE-Modell beschrieben werden. Es zeigt sich, dass dabei
der Lernkompetenzzuwachs wesentlich von den personlichen Uberzeugungen (Glaubens-
satze®, sogenannte naive Theorien) hinsichtlich der eigenen Lernfahigkeiten abhéngt.

Welchen Einfluss haben also Glaubenssatze hinsichtlich Lernen auf die Lernfahigkeit, und
welche Konsequenzen ergeben sich daraus flr das schulische Lernen?

Der Einfluss dieser Uberzeugungen wird in den Studien von Dweck & Leggett (1988) sowie
Stiensmeier-Pelster et al. (1996) gezeigt®: Danach hangt das grundsatzliche Lernverhalten
einerseits von den Uberzeugungen hinsichtlich der Veranderbarkeit der eigenen Fahigkeiten
ab, andererseits von der Einschatzung des eigenen Kompetenzniveaus.

Personen, die ihre F&higkeiten fur nicht oder nur geringfligig beeinflussbar halten, erachten es
eher als sinnlos, eine Sache des Lernens wegen in Angriff zu nehmen. In einer Lernsituation
werden von solchen Personen in erster Linie die Leistungen anderer als Bezug fir die Erfolgs-
evidenz herangezogen und weniger der Vergleich mit ihren eigenen friiheren Leistungen und
den in der Sache selbst liegenden Kriterien. Schétzen solche Personen ihre Kompetenz gering
ein, werden sie Misserfolge auf ihre unveranderbaren geringen Fahigkeiten zuruckfihren und
Erfolge auf veranderbare duRRere Grinde (Gluck, die Aufgabe war leicht, ...). Der Lernende
verfallt so in einen Zustand der Hilflosigkeit. Eine solche Ursachenerklarung der eigenen
Fehlleistung wird in der Literatur maladaptive Kausalattributierung genannt.’

Personen, die glauben, dass ihre Begabung und Intelligenz verénderbare und insbesondere
steigerbare Merkmale seien, neigen dazu, ihre Aufmerksamkeit darauf zu lenken, wie und wo
man etwas lernen kann, oder auf Hinweise, die Rickschllsse tber die Angemessenheit des
eigenen Verhaltens (z.B. der Lern- und Problemldsestrategien) geben. Mit dieser Einstellung
konnen die Lernenden unabhdngig von Erfolg oder Misserfolg und unabhéngig von ihrer
momentanen Kompetenzeinschétzung ergebnisorientiert bleiben und sind nicht auf unver-

5 Die Begriffe ,,Glaubenssatz”, ,Belief*, ,naive Theorien“ und ,Uberzeugungen“ werden hier synonym
verwendet.

6 Stiensmeier-Pelster, J., Balke S., Schlangen, B.: Lern- versus Leistungszielorientierung als Bedingungen des
Lernfortschritts. Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 1996, Band 28, Heft 2,
S. 169-187

Dweck , C.S. (1986). Motivational processes affecting learning. American Psychologist, 41, 1040-1048

Dweck, C.S. & Leggett, E.L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and personality. Psychological
Review, 95, 256-273

B. Rollett: Lernen und Lehren, S. 135 ff. WUV Universitatsverlag Wien, 1997

7 Dresel, M.: Der Einfluss der motivationalen Orientierung auf den Erfolg eines Reattributionsstrainings im
Unterricht. Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 32 (4), 192-206



anderbare Ursachen (eigene Fahigkeiten) zur Erklarung ihres Erfolges bzw. Misserfolges
angewiesen, sondern fiihren insbesondere Misserfolgserlebnissen auf verédnderbare Ursachen
zuruck. (zu geringe Anstrengung, Lernstrategie ist noch nicht angepasst)

In diesem Zusammenhang lassen sich folgende kontrare Grundhaltungen unterscheiden: Eine
Person kann Ergebnisorientierung (Wie komme ich zum Ziel?) oder eine Problemorientierung
(Warum habe ich dieses Problem? Wie schrankt es mich ein? Welche Ursachen haben meine
Misserfolge?) haben, sowie entweder eine konkrete Situation in einem Feedbackrahmen sehen
(Was kann ich aus der Situation lernen? Was ist mir bis jetzt nicht aufgefallen?) oder in einem
Versagensrahmen (Welche Konsequenzen hat es, dass ich diese Situation bewaltige oder
nicht? Wie kann ich Fehler vermeiden?).

Diese Grundhaltungen werden von den Glaubenssdtzen zum eigenen Lernen beeinflusst.
Personen mit niedriger Kompetenzselbsteinschitzung und mit der einschrankenden Uber-
zeugung, dass ihre Fahigkeiten unveranderbar seien, werden durch jedes Misserfolgserlebnis
tiefer in die Problemorientierung und in den Versagensrahmen hineingetrieben. Dadurch wird
der zugrunde liegende Glaubenssatz der Unveranderbarkeit von der moglichen Erfahrung des
Gegenteils entkoppelt (ein allfélliges Erfolgserlebnis ist ja nur ,zuféllig“ und bestatigt als
Ausnahme die Regel) und die Erwartungshaltung des Misslingens wird zur selbsterfillenden
Prophezeiung, die den Glaubenssatz immer mehr als ,,Wahrheit* bestétigt.

Hingegen werden Personen, die keine einschrankende Uberzeugung hinsichtlich ihrer
Maglichkeiten zum Lernen haben, durch jeden Lernerfolg in ihrem Lernkompetenzzuwachs
bestétigt und haben durch die Ergebnisorientierung die Chance, auch bei einer anfanglich
niedrigen Kompetenzselbsteinschatzung zu einer hohen Kompetenz zu kommen.

Robert Dilts hat ein Modell der Ebenen des Selbstbildes vorgestellt®, welches auch auf das

Lernen angewendet werden kann. Es bietet eine Systematik um zu erkennen, wo man zur
Verbesserung der Lernfahigkeiten intervenieren kann.

logische Ebenen typische einschrankende Aussagen zum eigenen Lernen

Identitat - wer?
Selbstbild als Lernender

Ich bin ein schlechter Lerner.

Glaubenssatze, Werte - warum? Lernen ist schwierig, mithsam und kraftraubend.
Einstellungen zum Lernen

Fahigkeiten - wie?

. Ich weil} nicht, wie ich effektiv lernen kann.
Lernstrategien

Verhaltensweisen - was? Fur diese Lernaufgabe habe ich keine Lernstrategie.
konkrete Handlungsweisen

Umgebung - wo? wann? Fur diese Aufgabe fehlt mir die Zeit, um das zu lernen.
Mdoglichkeiten, Einschrankungen

8 Zum Beispiel: Robert B. Dilts: ,,Kommunikation in Gruppen und Teams“. Jungfermann, 2000



e Auf der Ebene der Umgebung bestimmen &ulere Faktoren die Mdoglichkeiten und
Einschréankungen, die eine Person erféhrt.

e Auf der Ebene der Verhaltensweise ist die konkrete Handlung angesiedelt, mit der eine
Person an eine Lernaufgabe herangeht.

e Die Ebene der Fahigkeiten bezieht sich auf die Strategien, mit denen der Lernende zu
einem Lernziel die passende VVorgehensweise auswahlt.

e Die Glaubenssatze sind Leitideen Uber die Welt und unsere Werte, die wir (nicht standig
hinterfragt) fur wahr halten und als Filter fur unsere F&higkeiten einsetzen. Diese
Glaubenssétze konnen sowohl bestérkend als auch einschrankend wirken. Glaubenssétze
beziehen sich nicht auf konkrete Ereignisse, sondern &uflern sich als Generalisierungen
(,Lernen ist schwierig®) , komplexe Aquivalenzen (A bedeutet B, ,,Lernen bedeutet An-
strengung®) oder Kausalzusammenhange (A fihrt zu B, ,,Anstrengung fiihrt zu Erfolg*).
Sie bilden sich insbesondere dort, wo prinzipiell eine konkrete Erfahrung oder Wissen
maoglich ware, diese aber fehlen. Da wir Menschen bei weitem kein vollstandiges Modell
von uns selbst und der Welt um uns haben, ersetzen wir die Luicken in unserer Erfahrung
und in unserem Uberpriften Wissen durch Glaubenssétze. Dieser Mechanismus ist not-
wendig, um Entscheidungen treffen zu kénnen. Im Zusammenhang mit Lernen wird oft
von naiven Theorien gesprochen. Diese Einstellungen zum Lernen kdnnen die Lern-
fahigkeiten fordern, aber auch einschranken.’

e Auf der Ebene der Identitat befinden sich Glaubenssatze, die das Selbstbild als Person
betreffen. Fur die Glaubenssatze tber die eigene Identitat gelten dieselben Aussagen wie
fir die Glaubenssatze tber die Welt und Uber unsere Fahigkeiten. Auch diese kénnen
bestérkend als auch einschrankend sein. Glaubenssatze Uber unsere ldentitét als Lernende
werden auch Fahigkeitsselbstkonzepte genannt.

Die Ebenen sind von unten nach oben zunehmend von der konkreten sensorischen Erfahrung
entkoppelt und haben gleichzeitig eine immer umfassendere Auswirkung auf die darunter
liegenden Ebenen. So kann eine Erweiterung der Lernstrategien (,,Lernen lernen®) nur
nachhaltig gelingen, wenn sich die Person iberhaupt als lernfahige Person sieht (F&higkeits-
selbstkonzept, Selbstbild) und wenn sie es fir moglich hélt, die Lernfahigkeiten zu erweitern,
wie oben beschrieben. Glaubenssatze treten als Generalisierungsaussagen auf, die oft aus
einigen wenigen Erfahrungen verallgemeinert wurden. Sie werden eben als unbewusste
Wahrheiten behandelt, die als solche keinen weiteren Bezug zu aktuellen Erfahrungen haben.
Damit sind insbesondere einschrankende Glaubenssétze hinsichtlich ihrer Giltigkeit keiner
Uberpriifung (im Sinn einer TOTE-Schleife) unterzogen und werden nicht hinterfragt.

Hat sich ein Glaubenssatz erst einmal gebildet, wirkt er wie ein Wahrnehmungsfilter. Alle
Erfahrungen, die den Glaubenssatz zu bestatigen scheinen, werden verstarkt wahrgenommen,
widersprechende Erfahrungen werden entweder ausgeblendet oder verzerrt (wie oben, wo die
maladaptive Kausalattributierung von Misserfolgen beim Lernen beschrieben wurde).

Eine besondere Gruppe von Glaubenssatzen sind die hermetisch abgeschlossenen, wo jedes
mogliche Gegenargument bereits Teil des Glaubenssystems selbst ist. In diesem Fall ist
innerhalb des Glaubenssystems nichts denkbar, was den Glauben wiederlegen kénnte. Solche
Glaubenssysteme sind von der Erfahrung vollig entkoppelt. Robert Dilts spricht in diesem Zu-
sammenhang von ,,Gedankenviren“. Das oben beschriebene System der zwei sich gegenseitig

9 Beispiele fur Aussagen, die auf Glaubenssétze hindeuten kdnnen, finden sich im Anhang von Dresel, M.: Der
Einfluss der motivationalen Orientierung auf den Erfolg eines Reattributionsstrainings im Unterricht. Zeitschrift
fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 32 (4), 192-206. Es handelt sich dort um keine
Schiler/innen-Aussagen, sondern um Items in einem Fragebogen.



bestatigenden Glaubenssédtze ,,Lernfahigkeiten sind unveranderbar“ und ,Ich bin ein
schlechter Lerner* kann sich zu einem hermetischen entwickeln.

Ohne Glaubenssatze tber die eigene Person und unsere Umwelt sind wir nicht entscheidungs-
fahig. ldealerweise dienen sie uns als Arbeitshypothesen, die wir wieder verwerfen, wenn sie
sich als ungeeignet herausstellen. Ein Glaubenssystem ist so lange viabel, als es uns
ermoglicht, mit ihm in unserer Umwelt zu tberleben. Die Viabilitat eines Modells sagt aber
nichts darlber aus, ob es fordernd oder einschrénkend ist. Wird aber aus diesen Glaubens-
sétzen eine scheinbare Gewissheit, dann schranken sie unsere Vielfalt an Handlungs- und
Sichtweisen im allgemeinen ein.® Zur Erweiterung der Lernfahigkeiten missen aber
einschrankende Glaubenssétze des Lernenden beziiglich des Lernens und des Selbstbildes
aufgedeckt und mit der Erfahrung gekoppelt werden. Im weiteren will ich das oben
geschilderte Ebenen-Modell einer Person in Bezug auf das eigene Lernen als ,,Meta-Modell
des Lernens* dieser Person bezeichnen.

Mit seiner Hilfe kann man erkennen, wie die Wahrnehmung von Lernerfahrungen von den
dahinterstehenden Glaubenssétzen beeinflusst wird. Es zeigt aber auch, dass die Anderung
von einschrankenden Glaubenssatzen notwendig sind, um nachhaltige Lernkompetenzen zu
ermoglichen.

Anwendung des Meta-Modells des Lernens

Das ,,Meta-Modell des Lernens® macht deutlich, dass die Verbesserung von Lernfahigkeit
nicht allein durch die Vermittlung von Lernstrategien erfolgen kann, wenn die/der Lernende
durch ein konfligierendes Glaubenssystem beztglich des Lernens und seines Selbstbildes
eingeschrankt ist. Es mussen Verdnderungen auf allen Ebenen stattfinden, um die Lernbereit-
schaft nachhaltig zu férdern.

Ebenso wie im kognitiven Bereich das Lernen als Konstruktionsprozess des Lernenden
gesehen werden kann, ist auch das eigene Meta-Modell vom Lernen (insbesondere auf der
Ebene der Identitat und der Glaubenssétze, aber auch hinsichtlich der Abhangigkeiten von der
Umgebung) ein Konstrukt. (Dieses Modell kdnnte ,,Konstruktivismus 2. Ordnung®“ genannt
werden, da es die Konstruktion von Lernféhigkeit beschreibt - in Analogie zur Kybernetik 2.
Ordnung)

Alle Regeln des konstruktivistischen Lernens kénnen so gesehen auch auf das Selbstkonzept
des Lernens, wie es im Meta-Modell zum Ausdruck kommt, angewendet werden. Ins-
besondere lasst sich ein einschrankendes System von Glaubenssédtzen zum Lernen als ,,Fehl-
vorstellung zum Lernen® sehen, und als solche durch eine von auRRen angeregte ,,Stérung des
Systems* (kognitiver Konflikt, Paradigmenwechsel) handhaben. Gerade bei hermetischen
Glaubensséatzen ist eine Storung von aullerhalb des Systems unbedingt erforderlich. Hier ist
eine gewisse ,,therapeutische Kompetenz* der Lehrkrafte gefragt.

Eine Mdoglichkeit flr eine solche ,,Stérung“ eines Systems von einschrankenden Glaubens-
sétzen ist das wiederholte Finden, Herstellen und Aufzeigen von Gegenbeispielen. Zum

10 In den Wissenschaften entsprechen die Glaubenssatze den Paradigmen, also den vorherrschenden
Grundideen Uber den Gegenstandsbereich. Wissenschaftstheoretisch wird gefordert, dass Hypothesen, Theorien
und Paradigmen jederzeit durch Gegenbeispiele falsifizierbar sein muissen. Wissenschaft darf also nie
hermetisch sein. Die Wissenschaftsgeschichte zeigt aber, dass auch wissenschaftliche Paradigmen ihnen
widersprechende ldeen lange Zeit ausschlieen. ,,Neue Ideen setzen sich in der Wissenschaft nicht dadurch
durch, dass die Anhénger der alten lIdeen uUberzeugt werden, sondern dadurch, dass die Anhénger der alten
Theorie aussterben.” (Heisenberg) Das liegt wohl daran, dass die Paradigmen der Wissenschaften von den
jeweiligen Wissenschaftern als Glaubenssatze iibernommen werden.
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Beispiel merkt man sich etwas Inhaltliches, das explizit als ,,Nebenséachlichkeit* deklariert
wird, héaufig viel besser als etwas, das als ,,wichtig” gilt. Das Herbeifiihren einer solchen
Situation liefert ein konkretes Gegenbeispiel, welches die Generalisierung ,,Lernen ist
mihsam und langwierig* hinterfragt und dadurch mit der Erfahrung koppelt.

Glaubensséatze aufdecken und hinterfragen - eine Skizze

Im Rahmen einer individuellen Betreuung von Lernenden kdnnen Glaubenssatze im
Beratungsgespréach aufgedeckt und hinterfragt werden. Findet man bei sich selbst oder bei
anderen Glaubenssétze, bei denen die Aussage fehlt, wer etwas sagt, lasst sich der
Bedeutungshintergrund mit der Frage ,,wer sagt das?** aufdecken. Solche Aussagen erscheinen
héufig mit einem verlorenen Performativ: ,,Es ist gut, viel zu Uben!*, ,,Man lernt leicht, wenn
man allein ist.* Geht es bei dem Glaubenssatz um eine Generalisierung, etwa ,,Lernen ist
mihsam®, dann wird das mit der Frage ,,woher weif3t du das?* hinterfragt. Man kommt dann
meistens dahinter, dass solche Generalisierungen von einigen wenigen Erfahrungen abgeleitet
sind. In weiterer Folge lieBe sich dann etwa mit einer Frage der Art ,Ist Lernen immer
mihsam? Hast du niemals die Erfahrung gemacht, dass du etwas leicht gelernt hast?“ auf ein
Gegenbeispiel hinsteuern und diese erfreuliche Lernsituation mittels ressourcenorientierten
Fragen weiter erkunden: ,,Was hast du oder haben andere anders gemacht, dass da das Lernen
einfach war? Was musste geschehen, dass das wieder passiert?”, oder, als
Verschlimmerungsfrage, ,,Was hétte in der Situation sein missen, damit du dir nicht so leicht
getan hattest, das zu lernen?*

Aus der Art der angefiihrten Fragestellungen wird ersichtlich, dass die Férderung von Lern-
kompetenz ein externes Coaching erfordern kann, um den Lernenden zu helfen, ein positives
Selbstbild ihres Lernen aufzubauen und eine Ergebnisorientierung zu erreichen. Im
schulischen Umfeld werden solche Berater-Kompetenzen von den Lehrkréaften bendtigt,
um die Lernprozesse der Schiler/innen auch auf der Ebene der Einstellungen zum Lernen
anleiten zu konnen. Im Rahmen von sogenannten Reattributionstrainings wurden Inter-
ventionsprogramme entwickelt, die in den reguldren Unterricht implementiert werden
konnen.™ Diese Interventionen werden alle Ebenen des Meta-Modell des Lernens betreffen
mussen, und daher liegt die Hypothese nahe, dass auch die Glaubenssatze der Lehrkréafte
einen entscheidenden Einfluss auf die Lernleistungen der Schiler/innen haben.

Eigene und Ubernommene Glaubensséatze - Der Lernende als Teil seiner Lernumgebung

Glaubenssétze kdnnen aus selbst getroffenen Schlussfolgerungen entstehen, aber auch Gber-
nommen werden. Im zweiten Fall spielt die Umgebungsebene des ,,Meta-Modells des
Lernens* eine wichtige Rolle, denn dazu z&hlen auch alle Personen und Organisationen, die
an den Lernprozessen der Lernenden beteiligt sind. Aus systemischer Sicht ist es irrefiihrend
anzunehmen, dass eine einfache Intervention einer Lehrkraft, der Eltern oder einer anderen
Person auf den Lernenden (bzw. auf einer oder mehrerer Ebenen seines Modells vom Lernen)
zum Erfolg fiihren kann. Vielmehr sind Lehrkrafte, Eltern und andere am Lehr-Lernprozess

11 Reattributionstrainings haben als Ziel, die Schiler/innen zu einer internal variablen Ursachenerklarung
(eigene Anstrengung, veranderliche Fahigkeiten) fur ihre Lernleistung hinzufihren. Sie basieren auf
schriftlichen und mundlichen Kommentaren von Leistungshandlungen der Schuler/innen. Dabei werden sowohl
Erfolge als auch Misserfolge mit der Anstrengung der Lernenden in Beziehung gesetzt, bei Erfolg werden
Fahigkeitsattributionen nahegelegt.

Ziegler, A.& Schober, B. (1997) Reattributionstrainings. Regensburg: Roderer

Dresel, M.: Der Einfluss der motivationalen Orientierung auf den Erfolg eines Reattributionsstrainings im
Unterricht. Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 32 (4), 192-206



beteiligte Personengruppen selbst Bestandteile des Meta-Modells des Lernens. Es stellt sich
damit die Frage, welchen Einfluss die jeweiligen Meta-Modelle des Lehrens und Lernens der
Lehrkréfte (auf allen Ebenen) auf die der Lernenden haben.

Wenn eine Lehrkraft die Glaubenssétze wie etwa ,,Lernen ist mihsam und langwierig®, ,,Das
lern ich nie!* hat, welchen Einfluss hat das dann auf das Modell der Lernens der
Schiler/innen? Es ist zu erwarten, dass eine Lehrkraft mit einer solchen Grundannahme den
Schiler/innen kaum explizite Mdoglichkeiten eréffnen wird, die Leichtigkeit eines Lern-
prozesses erfahren zu kénnen. Vollig analog wird ein positives Selbstverstandnis von Lernen
bei Eltern und Lehrern ein positives Meta-Modell des Lernens bei Kindern und Jugendlichen
fordern.

Ebenso konnen Lernorganisationen (Elternhaus, Bildungseinrichtungen) nicht hinterfragte
Glaubenssétze, Paradigmen und Annahmen zugrunde liegen, welche auf die Lernenden
einschrankend wirken, und, was schwerer wiegt, zu einschrankenden Meta-Modellen des
Lernens fihren konnen, welche die Betroffenen dann eben aus dieser konkreten Umgebung
ubernehmen, weil sie in diesen viabel waren.

Um dieses multidimensionale Modell von logischen Ebenen von Lernern, Lehrkréften und
Organisationen Uberblicken zu koénnen, sind fur jede beteiligte Partei folgende Wahr-
nehmungspositionen sinnvoll, aus denen heraus die eigenen Mdglichkeiten, Grenzen,
Bedeutungen und Erwartungen erkundet werden:

- Welches Meta-Modell vom Lernen habe ich?
- Welches Meta-Modell vom Lernen haben die anderen? (jeweils einzeln und zusammen)
- Welches Meta-Modell liegt dem Gesamtsystem zugrunde? (ich und die anderen zusammen)

Zum Erkunden der eigenen Perspektive (Lehrerperspektive im Planungs- und Analyseraster
von S1) konnen diese Wahrnehmungsposition zum Beispiel durch folgende zirkularen
Fragestellungen der Lehrkraft an sich selbst oder gegenseitig im Team eingenommen
werden:
Schiler X erbringt in einer bestimmten Situation eine unbefriedigende Leistung, z.B. schafft
er eine Aufgabe Y nicht.

»Was bedeutet es flir mich, dass X eine unbefriedigende Leistung erbringt?*

»Was konnte es fur X bedeuten, dass er mit Aufgabe Y nicht zurecht kommt?*

»Was konnte X glauben, dass es fir mich bedeutet?*

»Wie wirde ein unbeteiligter Beobachter die Interaktion Lehrer/in - Schiler in diesem

Zusammenhang sehen?*

Konsequenzen fur die Schule

Zum Aufdecken des eigenen Meta-Modell des Lernens, dessen der Schiler/innen und der
Wechselbeziehungen, die das System ,,Unterricht” konstituieren, ist eine hohe Reflexions-
fahigkeit der Lehrkréafte gefragt. Aufgrund der wahrnehmungsverzerrenden Eigenschaften von
Glaubenssétzen ist es besonders sinnvoll, diese Erkundungen in einem Team zu machen.
Dabei sind wieder die Berater-Kompetenzen der Lehrkréfte gefragt. Es miissen nach dem
oben dargestellten auch alle an der ,,Lerngemeinschaft” beteiligten Partner hinsichtlich ihrer
jeweiligen Meta-Modelle in Betracht gezogen werden. Verbesserung von Lernféhigkeit kann
daher kaum durch eine einfache, kausale Intervention (,,wenn ich dieses tue, fiihrt das genau
zu jenem Ergebnis®) geschehen. Das Uberblicken und insbesondere die Aufhebung von
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einschrankenden Meta-Modellen des Lernens erfordert daher die Fahigkeit, eine systemische
Sichtweise des Wirkungsgefiges ,,Unterricht und Schule* einnehmen zu kénnen.

Es erscheint vom Aufwand her unrealistisch, Schuler/innen individuell hinsichtlich ihrer
Selbsteinschatzung, ihrer Uberzeugungen und ihres Selbstbildes zu beraten. Dennoch gehort
das individuelle Gesprach zu den effektivsten Angeboten an Hilfestellungen, die Lehrkrafte
Schiler/innen mit besonders einschrankenden Glaubenssétzen bieten kdnnen.

Lehrer/innen brauchen demnach immer mehr systemisch-konstruktivistische Coaching-Kom-
petenzen (beinahe therapeutische Kompetenzen). Dabei sollten sie sich in dieser Rolle als
Coach von den fachinhaltlichen Lernprozessen der Schiiler/innen herausnehmen. Diese
Trennung von Coaching-Funktion und Funktion als Vermittler/in des Faches ist aber wegen
der Verflechtung von Fachinhalten und Glaubenssatzen dazu, und der Verflechtung von
Glaubenssédtzen von Schuler/innen und Lehrer/innen letztendlich nicht mdglich. Diese
Ambivalenz der Rolle der Lehrkraft wirde sich am besten auflésen lassen, wenn es in der
Schule neben den Fachlehrkraften noch eine Lernlehrkraft, also ein institutionalisiertes,
inhaltsunabh&ngiges Coaching flr Lehrer und Lerner, gabe.

Aber auch im reguléren Unterricht sollten Lehrkréfte darauf achten, die Schiler/innen regel-
maRig auf ihre Lernfortschritte individuell hinzuweisen und den Lernenden die Gelegenheit
geben, ihre Lernkompetenz zu reflektieren. Insbesondere kdnnen Schuler/innen mit ein-
schrankenden Glaubenssétzen gezielt auf solche Lernerfahrungen hingewiesen werden, die
eben solchen Uberzeugungen widersprechen.

Insgesamt erscheint es erforderlich zu sein, verstérkt die Glaubenssétze und Selbstbilder aller

am Lernprozess beteiligten Personen wahrzunehmen und regelméfig auf ihre Nutzlichkeit zu
hinterfragen.
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