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1. Einleitung

Uber das Thema Lernstragien und Lerntech-
niken ist im letzten Jahrzehnt sehr viel publi-
ziert worden. Trotzdem zeigen die Ergebnisse
viele Merkmale eines Wissenschaftsbereichs
in den Kinderschuhen. So herrscht Unklar-
heit und Uneinheitlichkeit in den Konzepten
und Definitionen (vgl. 3.), und eine (gemein-
same) theoretische Basis fehlt. Dies zeigt sich
auch in den verwendeten Forschungsmetho-
den und entsprechenden Typen von Ergebnis-
sen. In der Mehrheit geht es um ,Black-Box‘-
Forschung. In der Regel wird durch cross-

sektionelle Designs z. B. festgestellt, was gute
Lerner gemeinsam haben und worin gute
Lerner sich von schwachen unterscheiden.
Ob das fiir gute Lerner kennzeichnende Ver-
halten auch tatsdchlich fiir die besseren Lern-
ergebnisse verantwortlich ist, bleibt unge-
klart, ebenso wie die Frage, in welcher Weise
dieses Verhalten dazu beitrdgt, was dabei der
,wirksame Bestandteil wire und, wie sich das
erklaren lieBe.

Die Validitdt der Datenerhebungsmetho-
den kann oft in Frage gestellt werden. Um
das Verhalten der Lerner wahrnehmbar zu
machen, werden Verfahren angewandt, die so
unterschiedlich sind (wie z.B. ,Fragebogen
ausfiillen lassen‘ vs. ,observieren‘), dass die
Ergebnisse eigentlich nicht miteinander ver-
glichen werden diirfen. Dabei ist bei den mei-
sten Methoden unklar, inwieweit das wahrge-
nommene Verhalten dem zugrundeliegenden
Prozess entspricht. Hinzu kommt noch, dass
viele der dazu angewandten Methoden, wie
Jaut denken lassen‘, oder Interviews, durch
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ihre Anwendung bei den untersuchten Ler-
nern zu einer Bewusstmachung fiithren, die un-
ter nicht-experimentellen Bedingungen nicht
stattgefunden hétte. Es gibt gute Griinde an-
zunehmen, dass diese Bewusstmachung an
und fiir sich schon eine Lernstrategie ist (vgl.
5.3.), die dadurch, dass sie aufgerufen wird, die
Ergebnisse erheblich beeinflusst.

SchlieBlich lassen die Ergebnisse der ver-
schiedenen Untersuchungen sich schlecht
miteinander vergleichen, weil sie bei sehr un-
terschiedlichen Gruppen von Versuchsperso-
nen ausgefiihrt worden sind. Ellis (1994, 555)
weist zurecht darauf hin, dass es nicht sehr
erstaunlich ist, dass gute erwachsene Lerner
sich oft eher durch (meta)kognitive Verhal-
tensweisen auszeichnen, wiahrend gute junge
Lerner ofter soziale Strategien anwenden.

2. Kategorisierungen

2.1. Lern-, Kommunikations-
Produktionsstrategien

Das Konzept ,Lernstrategie® wird in der Lite-
ratur unterschiedlich interpretiert und abge-
grenzt. Rubin (1975; 1987) beschriankt sich
ausdriicklich auf Strategien, die das Lernen
direkt beeinflussen [,which (...) affect learn-
ing directly’]. Eine vergleichbar enge FEin-
schrinkung finden wir bei u.a. O’Malley/
Chamot (1990); Rampillon (1985) und Wen-
den (1991). Dagegen beziechen Oxford (1990),
Cohen (1998) und Bimmel/Rampillon (2000)
auch sog. Kommunikationsstrategien mit ein,
Strategien, die es Fremdsprachen-Benutzern
erleichtern, trotz mangelhafter Sprachkennt-
nisse ihre kommunikativen Ziele zu errei-
chen. Sie werden deshalb oft ,Kompensa-
tionsstrategien‘ genannt. Es handelt sich da-
bei um Verfahren wie ,aus dem Kontext ablei-
ten‘, ,zu der Muttersprache iiberwechseln’,
,um Hilfe bitten‘, ,um ndhere Erkldrung bit-
ten‘, ,mimen‘, ,umschreiben‘, ,neue Worter
erfinden’, ,selber das Kommunikationsthema
wiahlen‘ (worin man sich sprachlich auskennt),
oder einfach ,Kommunikation aus dem Wege
gehen’. Eine vergleichbar breite Interpretation
finden wir z. B. bei Bialystok (1990) und Rich-
terich (1996). Manchmal werden Verfahren
miteinbezogen, die Fremdsprachenbenutzern
helfen sollen, ihre linguistischen Kenntnisse so
effizient und praktisch wie moglich einzuset-
zen. Sie werden ,Produktionsstrategien’ ge-
nannt. Beispiele wiren: ,vorher {iben’, , Verein-
fachung der geplanten AuBerung’, ,Planung
der erwinschten Kommunikation, Esels-
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briicken. u. 4. Tarone (1980, 419) weist schon
darauf hin, dass es zwischen den beiden letzten
Kategorien Uberschneidungen gibt, und fasst
die beiden unter dem Namen ,Sprachge-
brauchsstrategien‘ zusammen.

Im Nachfolgenden soll eine Beschrankung
auf Strategien oder Techniken erfolgen, die
das Lernen erleichtern sollen. Auf ,Produk-
tionsstrategien wird nicht weiter eingegan-
gen. Die Kommunikationsstrategien bilden
einen Zweiffelsfall: Dieser Kategorie werden
Verfahren zugeordnet wie ,Bedeutung erfra-
gen‘, ,Bedeutung ,aushandeln® [negotiation of
meaning] oder ,aus dem Kontext ableiten‘, die
zum Lernen in der Form von Speicherungen
neuer Kenntnisse beitragen (ndmlich die Be-
deutung des Erfragten, Ausgehandelten oder
Erratenen) oder jedenfalls notwendige Bedin-
gungen zum Lernen schaffen. Das gilt na-
mentlich fiir die rezeptiven Varianten dieser
Kategorie. Deshalb sollen die produktiven
Kommunikationsstrategien weiter auler acht
gelassen und die rezeptiven unter dem Aspekt
ihrer lernférdernden Funktion als ,indirekte’,
,soziale® Strategien besprochen werden (siche
2.2.und 4.1.).

2.2. Chronologie, Direktheit,
Handlungsebene

Lernstrategien werden in der Literatur unter-
schiedlich kategorisiert. Rampillon (1985)
z. B. unterscheidet zwischen Verfahren, die
vorbereiten (wie: ein Worterbuch bereitstel-
len), steuern (wie: Notizen anfertigen oder
Visualisierungstechniken) und kontrollieren
(wie: das selbst Ausfithren von Verstindnis-
proben). Rubin (1981), Seliger (1984), Oxford
(1990) und Bimmel/Rampillon (2000) unter-
scheiden zwischen direkten und indirekten
Strategien. Bei ersteren werden (mentale)
Handlungen mit den zu lernenden Sprachele-
menten ausgefithrt. In die zweite Kategorie
gehoren alle Handlungen, die dafiir die Be-
dingungen schaffen oder verbessern sollen.
,Wiederholen‘ oder ,Zuordnen‘ gehoren zu
der ersten, ,Gelegenheiten suchen, wo man
die Fremdsprache verwenden kann‘, oder
,sich entspannen‘ zu der zweiten. In dieser
zweiten Kategorie finden wir zwei Typen von
Handlungen grundverschiedener Natur. Sie
werden oft als soziale und affektive Strategien
unterschieden. Beispiele ,sozialer Strategien®
sind: ,Zusammenarbeit mit anderen Lernern
suchen‘, ,um Erlduterung bitten‘, u. 4. ,Affek-
tive‘ Strategien sind z. B. Entspannungsiibun-
gen, Selbstmotivierungstechniken, Angstre-
duziertechniken, usw.
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Oft wird auch nach Handlungsebenen un-
terschieden zwischen kognitiv und metakogni-
tiv (oder regulativ). O’Malley/Chamot (1990,
229—231) definieren eine ,kognitive* Strategie
als ,mentales Manipulieren oder Transfor-
mieren von Materialien oder Aufgaben mit
dem Ziel die Verstehens-, Erwerbs- oder Be-
haltensleistung zu verbessern‘. Eine ,meta-
kognitive* Strategie bezieht sich auf Denken
oder Kenntnis in Bezug auf Lernprozesse,
Lernplanung, Beaufsichtigung [,monitoring’]
des Lernens und dessen Auswertung nach
Ausfiithrung der Aufgabe.

Es ist klar, dass sich die verschiedenen Ka-
tegorisierungen iiberschneiden. Es ist auch
klar, dass innerhalb der vorgeschlagenen Ka-
tegorisierungen die Unterschiede oft diffus
sind. In der Literatur scheint sich die von
O’Malley/Chamot vorgeschlagene Dreitei-
lung durchzusetzen: (1) sozial/affektive, (2)
kognitive und (3) metakognitive Strategien.
Trotz der festgestellten verbleibenden Un-
klarheiten und der Kombination von zwei
wesentlich unterschiedlichen Subkategorien
in der ersten Kategorie soll im Nachfolgen-
den diese Dreiteilung als Orientierung gelten.

3. Konzepte und Definitionen

3.1. Strategien vs. Techniken

Fiir die hier behandelten Handlungen werden
mehrere Bezeichnungen verwendet, die unter-
schiedlich definiert werden. Nach Dickinson
(1992, 19) z.B. ist eine ,,Strategie (...) eine
Lerntechnik, die ...“. Wenn Unterschiede ge-
macht werden, steht ,Strategie® oft fiir ein all-
gemeineres, hoheres Abstraktions- oder Ag-
gregationsniveau, wéhrend ,Technik® sich
mehr auf konkretes, oft auch sichtbares,
manchmal auch personengebundenes Lerner-
verhalten bezieht. Stern (1983) z. B. definiert
Strategie als ,Methode* (,approach’), wie z. B.:
,eine aktive Vorgehensweise beim Losen von
Problemen‘, wéihrend fir ihn Techniken
observierbare, spezifische Verhaltensweisen
sind, wie ,Verwendung eines Worterbuchs'.
Rampillon (1995) umschreibt Techniken als
einzelne, bewusst angewandte Verfahren.
Strategien sind fiir sie dagegen eine Folge von
Operationen, bei denen verschiedene Lern-
techniken zusammenwirken. In anderen Fil-
len aber, wie Oxford (1990); O’Malley/Cha-
mot (1990) und Wenden (1991), wird Strate-
gie genannt, was bei Rampillon und Stern
,Technik® heilen wiirde. Fast das Umge-
kehrte lasst sich bei Seliger (1984) feststellen,
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der den Terminus ,Strategie‘ reserviert fiir die
Art und Weise, in der Sprachlerner Sprach-
kenntnisse aufbauen (wie z. B. iiber die Ent-
wicklung einer ,Zwischensprache®), wihrend
er fiir das, was wir hier Strategie nennen, die
Bezeichnung ,Taktik® verwendet.

3.2. Aktivitdt vs. Plan

Ein weiteres Problem besteht in der Unklar-
heit, ob eine Strategie eine wahrnehmbare
Handlung ist oder ein Plan bzw. Verfahren.
Bei Oxford (1990) sind es deutlich konkrete
Aktivitaten [, behaviours or actions]. Bei
O’Malley/Chamot (1990) wohl Verfahren
[Lways of processing‘]. Oft bleibt diese Unter-
scheidung auch unklar: Rampillon (1995)
und Cohen (1998) definieren Strategien als
Verfahren, behandeln sie in den konkreten
Beschreibungen jedoch eher als Aktivititen.
Rubin (1987) schreibt lakonisch: ,,Lernstrate-
gien sind Strategien, die ...“. Manchmal ist es
beides zu gleicher Zeit, wie bei Weinstein/
Mayer (1986), nach denen Lernstrategien
»Aktivititen und Gedanken® [,behaviours and
thoughts] sind. Eindeutig ist Garner (1987),
die auf die Herkunft des Wortes aus dem
griechischen Altertum hinweist, wo eine Stra-
tegie definiert ist als ein ,Plan von Handlun-
gen, um ein, meist militarisches, Ziel zu errei-
chen‘. Thr folgen Westhoff (1991) und Bim-
mel (1993). Bimmel/Rampillon (2000) um-
schreiben Strategie als ,,Plan®, Technik als
,Fertigkeit®. Die Worterbiicher sind ziemlich
eindeutig. Duden, Collins Cobuilt, Larousse,
wie the Dictionary of Language Teaching &
Applied Linguistics (Richards/Platt/Platt
1992) umschreiben ,Strategie’ als ,Plan‘ im
Sinne Garners.

Das Thema ist nicht unwichtig. Bei der
Umschreibung als (observierbarer) Aktivitit
ist ein wesentlicher Nachteil, dass man bei ei-
ner wahrgenommenen Handlung oft nicht
feststellen kann, welche Uberlegungen oder
welcher Plan ihr zu Grunde liegen. Was man
siecht, kann Zufall sein oder planméifig, es
kann bewusst gesteuert oder automatisiert
sein. Es ist nicht einmal sicher, ob derselben
wahrgenommenen Aktivitdt bei derselben
Person jedesmal derselbe Plan zugrunde liegt.
,Notizen anfertigen® z. B., kann eine Ausfiih-
rung eines Abstrahierungsplans, aber genau-
sogut ein Versuch sein, durch Assoziieren das
Wahrgenommene einzuprigen, es zu struktu-
rieren oder es in ibersichtliche Kategorien
einzuteilen; dabei geht es stets um Handlun-
gen, die in der Literatur als unterschiedliche
Strategie-Typen nebeneinander genannt wer-
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den (vgl. 4.2.). Im Nachfolgenden soll Lern-
strategie definiert werden als ,Plan von (men-
talen) Handlungen, um ein Lernziel zu errei-
chen‘. Diese Definition hat noch einen weite-
ren Vorteil. Sie erleichtert es, den Unter-
schied zwischen kognitiv und metakognitiv
zu klaren.

3.3. Kognitiv vs. Metakognitiv

Der Terminus ,metakognitiv stammt von
Flavell (1971). Nach seiner Definition bezieht
sich ,Metakognition‘ auf ,,Kenntnisse iiber
die eigenen kognitiven Prozesse, Produkte
oder alles, was damit verbunden [ related’]
ist“ (Flavell 1976, 232). O’Malley/Chamot’s
Umschreibung (siche 2.2.) scheint davon
nicht weit entfernt zu sein. Bei Oxford jedoch
ist sie schon weniger klar: Erstens ordnet sie
die metakognitiven Strategien auf gleicher
Ebene mit den affektiven und sozialen bei
den indirekten Strategien ein. Zweitens defi-
niert sie metakognitive Strategien zwar als
Handlungen [,actions], durch die Lerner ,,ih-
ren eigenen Lernprozess koordinieren® kon-
nen, gibt als Beispiele dann aber auch an:
,sich konzentrieren’ und ,Neues mit schon
Bekanntem zu kombinieren® (nach ihrer eige-
nen Definition kognitive Handlungen) und
,Ubungsmoglichkeiten suchen‘, was in den
meisten anderen Quellen eindeutig zu den so-
zialen Strategien gerechnet wird (Oxford
1990, 136). Auch O’Malley/Chamot sind in ih-
ren Konkretisierungen weniger eindeutig, als
ihre Definition suggeriert: ,Metakognitiv nen-
nen sie z. B. ,,die Planung [was tatsidchlich me-
takognitiv ist, Anm. GW] und Wiederholung
[was m. E. nach der gegebenen Definition zum
kognitiven Bereich geh6rt] von Sprachelemen-
ten ...“ (O’Malley/Chamot 1990, 119).

Sehr vielen Umschreibungen gemeinsam
ist, dass beide Kategorien als nebengeordnet
prasentiert werden, die als Alternative fiir
einander gelten konnen. Das kompliziert die
Sache, weil sie, wie in den Beispielen bei
O’Malley/Chamot und Oxford klar wird,
manchmal zu iberlappen scheinen. Das
scheint vor allem ein Problem, wenn das
Konzept ,Strategie’ als Aktivitdt definiert
wird. Die Umschreibung als Plan, wie in 3.2.
vorgeschlagen, erleichtert es, eine Losung zu
finden. Diese Definition unterstellt nidmlich
zwel Rollen: Die eine Rolle dessen, der den
Plan ausfithrt (der wiederholt, zusammen-
fasst, kategorisiert, u. 4.). Die andere Rolle ist
die des Planers, des ,Managers* dieses Prozes-
ses, der die vier klassischen Management-
funktionen: ,Ziele bestimmen’, ,Pline erstel-
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len‘, ,Ausfithrung beaufsichtigen® und ,Ergeb-
nisse auswerten‘ erfiillt. Man konnte deshalb
sagen, dass die Aktivititen des Ausfithrenden
im ,kognitiven Bereich® liegen, die des Mana-
gers im ,metakognitiven Bereich‘. Dies impli-
ziert, dass metakognitive Handlungen nicht
neben-, sondern iibergeordnet sind und die
kognitiven Strategien steuern. Anhand dieser
Beschreibung kann auch ein konkreterer Un-
terschied zwischen Strategien und Techniken
definiert werden. Aus ihr lassen sich zwei Ka-
tegorien Lernhandlungen ableiten:

1. Kognitive Handlungen, die ohne meta-
kognitive Steuerung mehr oder weniger
routinemiBig ausgefithrt werden (keine
zielorientierte Planung, usw.)

2. Kognitive Handlungen mit metakogniti-
ver Steuerung, die bewusst, zielorientiert
geplant, beaufsichtigt und ausgewertet
werden. Die ersteren konnen wir jetzt als
,Techniken‘ bezeichnen, letztere als ,Stra-
tegien®.

4. Strategien und Techniken und ihre
Effektivitat

4.1. Affektive und soziale Strategien

Nach Oxford (1990) gehort ,,die affektive
Seite der Lerner wahrscheinlich zu den wich-
tigsten, Erfolg oder Misslingen bedingenden
Einfliissen beim Lernen einer Fremdspra-
che“. ,,Gute Lerner sind oft die besseren Be-
herrscher [,control‘] ihrer Gefiithle und Ein-
stellungen [,attitudes‘] in Bezug auf Lernen®.
Das ist wichtig, weil ,,negative Gefiihle Fort-
schritte hemmen, auch wenn alle ,technischen
Bedingungen® erfiillt sind*“ (Oxford 1990,
149). Als Beispiele affektiver Handlungen
(vgl. auch Art. 74) finden wir in der Literatur
eine Vielzahl von (oft der Yoga-Praxis entlie-
henen) Lockerungs- und Entspannungsiibun-
gen, um hemmende Angste besser in den Griff
zu kriegen: Atemiibungen, entspannende Mu-
sik, entspannendes Geldchter, rhythmische
Wiederholungen von gewissen Bewegungen
oder einsilbigen Wortern (vgl. z.B. Schiller
1993). Zu dieser Subkategorie gehdren auch
die Strategien zur Selbstermutigung Wwie
,Selbstbelohnung®, das Kultivieren und Ver-
balisieren positiver Erfahrungen, systemati-
scher Vergleich von aktuellen mit fritheren
(etwa in einem Lerntagebuch festgehaltenen)
Ergebnissen. Ellis (1995) bespricht die spar-
samen Forschungsergebnisse in diesem Be-
reich und schlussfolgert, dass fiir die unter-
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stellten positiven Effekte bis jetzt nur schwa-
che empirische Evidenz gefunden werden
konnte. Die bezieht sich vor allem auf die be-
deutende Rolle der Motivation (vgl. auch Ox-
ford/Shearin 1994 und Dickinson 1995).

Zu den sozialen Strategien rechnet man
Handlungen wie ,Zusammenarbeit mit ande-
ren Lernern suchen’, ,Kontaktmdglichkeiten
mit ,native speakers® suchen‘, ,um Erldute-
rung, Wiederholung, Beispiele bitten‘, ,Regel-
massig nachfragen, ob man richtig verstan-
den hat‘, u.a. Oxford (1990) rechnet dazu
auch die Entwicklung und Anwendung eines
interkulturellen Bewusstseins, das dazu bei-
tragen kann, von dem Kontakt mit Mutter-
sprachlern zu lernen. Zu der Effektivitdt die-
ser Strategien bietet die Forschung als An-
haltspunkt nur, dass gute Lerner solches Ver-
halten verhaltnismédBig Ofter zeigen als
schwache und jiingere ofter als éltere. Dieser
Zusammenhang braucht aber nicht unbe-
dingt kausal zu sein.

4.2. Kognitive Strategien

Bei Rampillon (1985; 1995), Weinstein/Mayer
(1986), Ellis/Sindlair (1989), Miiller/Werten-
schlag/Wolft (1989), Prokopp (1989), Sperber
(1989), O’Malley/Chamot (1990), Oxford
(1990), Rug/Neumann/Tomaszewski (1991),
Wenden (1991), Wenden/Rubin (1991), Wolff
(1992), Ahrenholz/Ladenburger (1993), Sper-
ber (1993) und Bimmel/Rampillon (2000)
u.a. werden mehr oder weniger ausfithrliche
Auflistungen von als ,Strategie’ oder ,Tech-
nik‘ genannten Lernhandlungen aus diesem
Bereich présentiert, meistens mit praktischen
Beispielen illustriert. Informativ ist nament-
lich Oxford (1990), deren Auflistungen sich
durch fast erschopfende Vollstindigkeit wie
auch durch oft schwer nachvollziehbare Ein-
teilungssystematik auszeichnen. Ellis (1994)
bespricht verschiedene Forschungsergebnisse
und schlieB3t, dass es einen Zusammenhang
gibt zwischen bestimmten Strategie-Typen
und (1) Unterrichtszielen (wie Einpragen vs.
Anwenden konnen), (2) Aufgabentypen, oder
(3) gewissen Personlichkeitsmerkmalen (wie
Alter); dass die Qualitdt der Ausfithrung, fle-
xibler Einsatz und Zielgerechtheit wichtiger
sind als Frequenz; und dass Strategien wahr-
scheinlich am effektivsten sind, wenn sie in
Kombination miteinander angewandt wer-
den. Aus forschungstechnischen Griinden
steht allerdings die Kausalitit der in den Ex-
perimenten gefundenen Zusammenhinge in
sehr vielen Fallen keineswegs fest.
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Kopplung von Lernzielen mit geeigneten
Strategien wird erschwert durch das Fehlen
einer eindeutigen Typologie von Strategien.
Manchmal sind die Typen heterogen (vgl.
,markieren‘ vs. ,reflektieren‘), iiberschneiden
sie sich (vgl. ,strukturieren‘ und ,schematisie-
ren‘), beziehen sich auf ein sehr unterschiedli-
ches Aggregationsniveau (vgl. sehr spezifisch
konkret: ,substituieren vs. sehr allgemein:
,analysieren‘). Manchmal sind die Bezeich-
nungen auch mehrdeutig. Wie in 3.2. gezeigt
wurde, kann sich z. B. ,Notizen machen‘ auf
eine Vielfalt von verschiedenen Lernhandlun-
gen beziehen. Westhoff (1996) sucht Anhalts-
punkte fiir die Kliarung der Beziehung zwi-
schen Handlung und Effekt, indem er Hand-
lungstypen nach Merkmalen ihrer unterlie-
genden mentalen Handlungsstruktur in Ty-
pen zusammenzufassen versucht. Er nimmt
an, dass Lernergebnisse tiefer und anwendba-
rer sind, je intensiver und variierter an den
Merkmalen des zu lernenden mentalen Ob-
jektes ,gehandelt® worden ist. Er kommt da-
bei zu Typologisierungen wie:

—  Wiederholen. (Technisch ausgedriickt: ein
mentales Objekt, wie einen Begriff oder eine
Vorstellung, aus dem Langzeitgedichtnis (wo
alles, was wir wissen, gespeichert ist) in das
Arbeitsgeddchtnis holen (eine Art ,Werk-
statt’, wo Gedanken, Vorstellungen u. a. ,pro-
duziert® werden). Dadurch lernt man die spe-
zifischen Merkmale des betreffenden Objek-
tes besser kennen und {ibt den Weg zu dessen
Speicherplatz.

— Ordnen. (Irgendeine Reihenfolge nach
einem selbstgewdhlten Kriterium festlegen,
wie: alphabetisch, nach Lénge, chronolo-
gisch, zahlenméBig, nach Relevanz fiir ein be-
stimmtes Thema, usw. Bei ,ordnen‘ wird mei-
stens nur an einem einzigen Merkmal der zu
lernenden Objekte gehandelt.

—  Kategorisieren. (Elemente nach selbstge-
wahlten Kennzeichen gruppieren.) So kann
man z. B. die Vokabeln: Schlaf, hiipfen, Tisch-
bein, remnen, Schein, schwarz, Kiihlschrank,
springen, Armleuchter, sprinten, schnell, leich-
ter einprdgen, wenn man sie gruppiert als:
Schlaf, Schein, schwarz, schnell; rennen, sprin-
gen, hiipfen, sprinten,; Kiihlschrank, Tischbein,
Armleuchter. Bei vorgegebener Kategorisie-
rung (wie im Beispiel) handeln Lernende an
einer beschriankten Zahl vorgegebener Krite-
rien. Durch diese Art von Umschreiben kann
hypothetisiert werden, dass selber eine Klas-
sifizierung entwerfen (wie z. B. bei ,neuord-
nen‘) wahrscheinlich effektiver ist, weil in die-
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sem Fall an mehr Merkmalen des mentalen
Objektes gehandelt werden muss, um zum
Kategorisieren brauchbare Merkmale zu se-
lektieren.

—  Strukturieren. (Feststellen, aus was fiir
Bestandteilen sich etwas zusammensetzt und
welche Beziehung zwischen diesen Bestand-
teilen besteht.) Die Umschreibung bietet eine
mogliche Erklarung fiir die relativ groBe Ef-
fektivitat dieser Handlung: Es ist eine Dop-
pelhandlung, die aus zwei jede fiir sich schon
effektiven Handlungen (,Kategorisieren‘ und
,Beziehung bestimmen®) besteht. Beide setzen
ziemlich intensives und komplexes Handeln
an Merkmalen des zu lernenden Objektes
voraus.

—  Abstrahieren. (Spezifische Dinge auf ein
allgemeineres Niveau heben.) Dazu muss bei
mentalen Objekten identifiziert werden, wel-
che ihrer Merkmale sie mit (Kategorien von)
anderen Objekten gemeinsam haben, mit de-
nen sie sich zu einer Kategorie héherer Ord-
nung zusammenfassen lassen. Das konnte
z.T. den Lerneffekt von , Notizen machen’ er-
klaren: Es bringt Leser oder Zuhorer dazu,
zusammenzufassen und abzuwigen. Dasselbe
gilt fiir ,Zusammenfassen‘ iiberhaupt.

Den in dieser Weise nach ihren zu Grunde
liegenden Handlungsmustern (und dadurch
nach ihrem Lernpotenzial) unterschiedenen
Handlungstypen lassen sich die meisten der
in der Literatur erwahnten einzelnen Strate-
gien zuordnen.

4.3. Metakognitive Strategien

Metakognitive Strategien lassen sich nach
den vier in 3.3. unterschiedenen Manage-
ment-Funktionen gliedern. Strikt genommen
gehoren nur die Entscheidungen, Vorhaben
und Kontrollen in diesen Bereich. Die Aus-
fiihrung selber ist kognitiv. Die Beispiele in
der Literatur (u.a. O’Malley/Chamot 1990;
Oxford 1990; Dickinson 1992) sind darin
nicht sehr konsequent (vgl. 2.2.).
Zielsetzungsstrategien sind z. B.:

— Das Ziel einer Aufgabe identifizieren.

— Eigene Ziele mit Lernaufgaben formulie-
ren.

— Grobziele (etwa fiir ein Studienjahr) in
Feinziele aufgliedern (etwa fiir eine Lek-
tion oder Lernaufgabe).

— Entscheiden, auf welche spezifischen
Aspekte einer Lernaufgabe man sich kon-
zentriert und welche man eventuell igno-
rieren kann.
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Planungsstrategien kénnen sich beziehen auf:

— Handlungsaspekte (Was mache ich in wel-
cher Reihenfolge?). Dies beinhaltet u.a.,
dass der mentale Manager versucht, die
beste Strategie zu wihlen. Das ist nicht
immer dieselbe. Fiir das Losen eines affek-
tiven Problems ist es eine andere als fiir
eine Memorisieraufgabe oder das Losen
eines Grammatikproblems. Bei dieser
Wahl ist das zu Grunde liegende Hand-
lungsmuster der Strategie entscheidend.
Es hilft, wenn Lerner davon einige Kennt-
nis haben. Die Ausfithrung jeder Strategie
setzt bestimmte Kenntnisse und Fertigkei-
ten voraus. Der ,Manager® muss entschei-
den, welche der in Betracht kommenden
Strategien dem Kenntnisstand und der
Fertigkeit der Lerner optimal entspricht.

— Zeitaspekte (Wann und wie lange sollen
die Handlungen ausgefithrt werden)

— Umgebungsaspekte (Einrichtung der Ar-
beitsumgebung, notwendige Hilfsmittel
wie Worterbiicher, Gerite, usw.)

Instrumente zur Beaufsichtigung sind z. B. re-
gelmiaBige Uberpriifungen wihrend der Aus-
fithrung der kognitiven Lernhandlungen, ob

— die Planung zeitlich und inhaltlich noch
stimmt oder gegebenenfalls besser ange-
passt werden kann,

— richtig ist, was man tut,

— die kognitive Handlung so zweckmaBig ist
wie angenommen, Uu. i.

Fir die Auswertung ist es wichtig, dass festge-
stellt wird, in welcher Weise und an Hand
von welchen Kriterien kontrolliert werden
kann, ob das Geplante erreicht ist. Um vor-
zubeugen, dass dies nachher nicht mehr fest-
stellbar ist, weil die dazu notwendige Infor-
mation unterwegs nicht eingesammelt wor-
den ist, empfiehlt es sich, die Auswertung, in-
klusive der Gewinnung der dazu notwendi-
gen Information (wie ,auf Tonband aufneh-
men‘) vor Anfang der Ausfithrung zu planen.

5. Das Unterrichten von Strategien
und Techniken

5.1. Affektive und Soziale Strategien und
Techniken

Uber die Unterrichtbarkeit sozialer und na-
mentlich affektiver Strategien ist sehr wenig
bekannt. Diese Handlungen stehen oft im
Konflikt mit der vorherrschenden Unter-
richtskultur. Zusammenarbeit wird zwar oft
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als wertvoll gepredigt, aber Leistungen wer-
den individuell gemessen. In dem Zusammen-
hang gilt Zusammenarbeit als Betrug. Schii-
ler machen einen besseren Eindruck, wenn sie
etwas wissen, als wenn sie durch dauerndes
Nachfragen immer wieder zeigen, was sie
nicht wissen. Dieser Umstand stimuliert nicht
die Anwendung sozialer Strategien. Dasselbe
gilt fiir viele affektive Lernhandlungen. Keine
Fehler machen wird belohnt, Fehler machen
bestraft, und dies alles in einem Klima dau-
ernder formeller oder informeller Leistungs-
messung. Da mag es nicht wundern, dass
Chamot u. a. (1988) feststellen, dass affektive
Strategien im reguliren Unterricht selten
wahrgenommen werden. Eine Ausnahme bil-
det die Suggestopidie, die methodisch groB-
tenteils auf der Anwendung affektiver Tech-
niken fuft.

5.2. Kognitive Strategien und Techniken

Es ist in den letzten Jahren eine Flut von
Trainings- und Ubungsmaterialien erschie-
nen. Erstaunlicherweise gibt es aber wenig
Forschung zur Wirkung solcher Materialien.
Die Ergebnisse der wenigen Studien (Cohen/
Aphek (1980) und Bialystok (1983) iiber Vo-
kabel lernen, O’Malley u.a. (1985) und Co-
hen (1998) iiber eine breitere Skala von Stra-
tegien) sind diffus und wenig iiberzeugend.
Weiter basiert so gut wie alles, was iiber die
Didaktik kognitiver Strategien geschrieben
worden ist, auf Erfahrung, Intuition, ,Com-
mon sense’ oder auf allgemeineren lerntheo-
retischen  Prinzipien. = Zusammenfassend
konnte man sagen: Man lernt solche Hand-
lungen vor allem, indem man sie ausfiihrt.
Auftriage werden dabei als effektiver angese-
hen, wenn sie:

1. Inhaltsbezug haben. (Die Lernaktivitit
soll eine Bedeutung haben und der Lerner
muss sich auch dieser Bedeutung bewusst
sein.) }

2. moglichst viele Ahnlichkeiten aufweisen
mit der Situation, in der das Gelernte spa-
ter angewandt werden soll.

3. den Lernenden das Gefiihl vermitteln,
dass die Anwendung der Strategic das
Ausfiithren der Aufgabe erleichtert.

Ziemlich allgemein wird angenommen, dass
Lernhandlungen im kognitiven Bereich weni-
ger effektiv gelernt werden, wenn sie als
,Technik® geiibt werden. Uben mit ,Strate-
gien® wird als vielversprechender angesehen.
Aus diesem Grund ist die Verdeutlichung der
metakognitiven Steuerung, z. B. in der Form
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einer Erkldrung des Ziels, der Wirkung und
des Sinnes der zu iibenden Strategie wesentli-
cher Bestandteil vieler didaktischer Vor-
schlage (vgl. auch Bimmel 1993, 8). Weiter
wird oft angenommen, dass Training effekti-
ver ist, wenn es nicht isoliert, sondern im
Fachunterricht integriert stattfindet. In der
Literatur sind diverse Unterrichtsphasierun-
gen zu finden. Eine Ubersicht geben u.a.
O’Malley/Chamot (1990). Resiimierend lasst
sich daraus folgende Phasierung ableiten:

1. Prisentation

— Erzihlen, wozu man die Strategie anwen-
den kann.

— Erzdhlen, wozu das nitzlich ist.

— Ausfiihrung beschreiben.

2. Darstellung eines Modells

— Vormachen.

— Dabei als Dozent die eigenen Denkschritte
verbalisieren.

3. Uben lassen

— Schiiler fithren kooperative Lernaufgaben
aus.

— Dozent leistet Hilfe, wenn es ohne nicht
geht.

4. Erweiterung der Anwendungsmaoglichkeiten

— Extra Ubungsstoff mit vergleichbaren Auf-
gaben anbieten.

— Das Gelernte muss dabei erfolgreich ange-
wendet werden konnen.

5. Auswertung

— Lehrer gibt individuell und gruppenweise
Feedback.

5.3. Metakognitive Strategien und
Techniken

Es scheint auf der Hand zu liegen, dass Ler-
nende ihr Repertoire im metakognitiven
Bereich durch Ausfiihrung vielfaltiger kogniti-
ver Strategien entwickeln werden. Untersu-
chungen zeigen jedoch jedesmal, dass kogni-
tive Lernstrategien, die an und fiir sich be-
herrscht werden, in neuen Situationen ohne
ausdriickliche Anweisung des Lehrers selten
angewandt werden (vgl. Bimmel/Westhoff
1995). Zu der Frage, ob und unter welchen Be-
dingungen Strategietraining Wirkung zeigt,
finden wir in der Literatur widerspriichliche
Ergebnisse. Mulder (1996) gibt eine ausfiihr-
liche Ubersicht. Thr Vergleich der konkreten
Lernaufgaben in den von ihr analysierten Trai-
ningsprogrammen fithrt zu der Vermutung,
dass entscheidend ist, ob der Lernende sich
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wiahrend des Lernprozesses die angewandte
Strategie bewusst gemacht hat. Mulders ei-
gene experimentelle Ergebnisse bestdtigen
dies. Dabei fillt auf, dass Bewusstmachung in
der Form von mehr oder weniger offener Re-
flexion (aufschreiben lassen, wie die Lerner
ihre Aufgabe angepackt haben) effektiver zu
sein scheint als das Schritt fiir Schritt einliben
lassen von vorgefertigten Vorgehensanleitun-
gen (Heuristiken).

Eine solche Bewusstmachung kann implizit
hervorgerufen werden z.B. durch ,zusam-
menarbeiten lassen® mit der Aufgabe, sich
durch Argumentation auf eine gemeinsame
Losung zu einigen. Dieses Uberlegenmiissen
tragt wahrscheinlich mehr zum Lernergebnis
bei als das Losen der Aufgabe an und fiir
sich.

Eine andere Form impliziter Bewusstma-
chung ist ,Schiilertutoring’. Dabei ldsst man
Schiiler, die im Stoff schon ein Stiick weiter
sind, weniger Fortgeschrittenen helfen. Der
Tutor lernt durch sein Nachdenken dariiber,
wie er etwas erkldren muss, wahrscheinlich
mehr als sein Schiiler, und zwar sowohl auf
kognitivem als auch auf metakognitivem Ge-
biet.

Eine explizite Art, Bewusstmachung herzu-
stellen, ist: ,Rechenschaft ablegen lassen‘,
z. B. indem man erst gestattet, unzureichende
Tests zu wiederholen, nachdem Lerner aufge-
schrieben haben, wie sie den mangelhaft aus-
gefiihrten Test vorbereitet hatten, und was sie
nun bei dem zweiten Versuch anders machen
wollen. Eine explizite Form von ,Bewusstma-
chenlassen® ist auch das Fiihrenlassen von
,Lerntagebiichern‘. In diesen ,Logbiichern
versuchen Lernende festzuhalten, wie sie ihre
Unterrichtsstoffe angepackt haben und was
dabei herauskam, z.B. an Hand der folgen-
den fiinf Fragen:

Was wolltest du (wie) erreichen?

Ist es gelungen?

Woher weifist du das?

Kannst du das erkldiren?

Was lernst du daraus fiir das néchste Mal?

LR W~

In dieser Weise systematisch gefithrte Lern-
tagebiicher konnen auch ,Supervision® struk-
turieren. Supervision beinhaltet, dass ein
,Supervisor‘, ohne den Inhalt des Lernprozes-
ses zu steuern (das miissen die Lernenden
selbst tun), hilft, systematisch Informationen
iber die Wirkungen, die das Handeln der
Schiiler hervorruft, zu sammeln und zu ge-
brauchen. Dabei muss sich der Supervisor
Urteilen, Kommentaren oder Tipps enthal-
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ten. Er muss sich darauf beschrinken, als
,Resonanzkorper® zu fungieren, mit dessen
Hilfe Lernende ihre eigenen Urteile, Kom-
mentare und Tipps formulieren lernen. Vor-
teil der obengenannten Fragen ist, dass sie
immer gestellt werden kénnen. Bei ihrer Be-
antwortung lernt man auch, wenn man keine
Fehler gemacht hat.

Der Erwerb von Fertigkeiten im Umgang
mit metakognitiven Strategien verlangt Trai-
ning von allen Beteiligten. Unterrichtende
werden iiben miissen, so viel wie moglich zu-
rickzutreten und als Berater, die vor allem
Moglichkeiten aufzeigen, dafiir zu sorgen,
dass dieser Bewusstmachungsprozess bei den
Schiilern so gut wie moglich verlauft. Die
Lerner werden {iben miissen, die ,Manage-
mentrollen® zu {bernehmen. Das scheint
schwierig, aber die Praxis auf vielen Montes-
sori-Schulen zeigt, dass es zumindest bis zu
einem bestimmten Grad moglich ist.
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