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Soll die angehende Industriekauffrau der Rheinland-Pfalz GmbH
ihre Ausbildung abbrechen? — Unterrichtsmodell zur Forderung
der Kompetenz des selbstgesteuerten Lernens: Einfuhrung der
Lernstrategie ,,sich motivieren“ im Lernfeld 1 des Ausbil-
dungsberufs Industriekaufmann/Industriekauffrau

Abstract

Der rheinland-pfélzische Modellversuch KoLA kombiniert zwei methodisch-didaktische Ansatze, um
das selbstgesteuerte Lernen in der beruflichen Erstausbildung zu fordern. Zum einen geht er direkt
vor, indem er Lernstrategien zum Unterrichtsgegenstand erhebt. Zum anderen bettet er die Strategien
in Lernsituationen ein, die die Lernmotivation anregen sollen. Solchen Anforderungen werden in
besonderem MaRe Lernsituationen gerecht, die den Konstruktionsprinzipien des gemaRigten Kons-
truktivismus folgen und zugleich den Lernenden ermdglichen, ihre Grundbedirfnisse nach Autono-
mie, Kompetenz und sozialer Einbindung zu befriedigen. Wie diese methodisch-didaktischen und
motivationspsychologischen Zielvorgaben unterrichtspraktisch umgesetzt werden kénnen, veran-
schaulicht ein Unterrichtsmodell, das die Lernstrategie ,,sich motivieren“ im Lernfeld 1 des Ausbil-
dungsberufs Industriekaufmann/Industriekauffrau einfiihrt. Es verknipft dabei lernstrategisches mit
berufsfachlichem Wissen und fugt beides in eine Lernsituation ein, die gemaRigt konstruktivistisch
konzipiert ist. Deren Problemfrage lautet: Soll die angehende Industriekauffrau der Rheinland-Pfalz
GmbH ihre Ausbildung abbrechen?

1 Problemstellung

Der rheinland-pfalzische Modellversuch KoLA ist einer von 21 Beitrdgen aus insgesamt
zwoOIf Bundeslandern zum BLK-Modellversuchsprogramm ,,Selbstgesteuertes und kooperati-
ves Lernen in der beruflichen Erstausbildung®. Das Akronym KoLA steht fur den Langtitel
»Forderung des selbstgesteuerten Lernens und Entwicklung eines Fortbildungskonzeptes zur
Umsetzung kompetenzorientierter Curricula auf der Basis von Jahresarbeitsplanen®. Der
Kunstbegriff setzt sich aus den Anfangsbuchstaben folgender Schlusselworter zusammen:
Der Modellversuch zielt auf kompetenzorientiertes und selbstgesteuertes Lernen, das er mit
Hilfe des schulspezifischen Jahresarbeitsplans als Planungsinstrument fordern will (ETT-
MULLER 2008a, b, c).

Welchen Forderansatz verfolgt dabei KoLA, um die bereichstibergreifende Kompetenz des
selbstgesteuerten Lernens anzubahnen, spiralcurricular zu erweitern und zu vertiefen? Diese
Frage soll exemplarisch anhand eines Unterrichtsmodells beantwortet werden, das die Lern-
strategie ,,sich motivieren“ im Lernfeld 1 des Ausbildungsberufs Industriekaufmann/Indus-
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triekauffrau einfiihrt. Die Lernsituation Soll die angehende Industriekauffrau der Rheinland-
Pfalz GmbH ihre Ausbildung abbrechen? wurde von Susanne Bogumil an der Andreas-
Albert-Schule in Frankenthal erprobt (ETTMULLER 2008d).

2 Kompetenz des selbstgesteuerten Lernens

Selbstgesteuertes Lernen wird als zielorientierter Prozess des aktiven und konstruktiven Wis-
senserwerbs verstanden, der auf dem reflektierten Zusammenspiel kognitiver, metakognitiver
und motivational-volitionaler Ressourcen einer Person beruht (PATZOLD/ LANG 2004;
LANG/ PATZOLD 2006). BOEKAERTS’ Drei-Schichten-Modell veranschaulicht den
komplexen und interaktiven Prozess des selbstgesteuerten Lernens (1999). Ihm zufolge sind
daran drei Steuerungssysteme beteiligt: (1) Die Steuerung des Verarbeitungsmodus zeigt sich
in der Auswahl kognitiver Lernstrategien zur Informationsverarbeitung (innere Schicht). (2)
Die motivational-volitionale Steuerung des Selbst erfolgt, wenn sich das Lernsubjekt Ziele
setzt und die entsprechenden Ressourcen aktiviert, um die Lernziele zu erreichen (duf3ere
Schicht). (3) Die Steuerung des Lernprozesses insgesamt geschieht unter Einsatz metakogni-
tiven Wissens (mittlere Schicht).

Steuerung des Selbst

Steuerung des Lernprozesses

Steuerung des Verarbeitungsmodus
selbstgesteuertes

Lernen

Wahl kognitiver Strategien

Gebrauch metakognitiven Wissens zur
Steuerung des Lernprozesses

Wahl der Ziele und Ressourcen

Abb. 1: Das Drei-Schichten-Modell des selbstgesteuerten Lernens nach
BOEKAERTS (1999, 449)

Kombiniert mit der VVorstellung eines Lernkontinuums, auf dem Konstruktion und Instruktion
stets aufs Neue eine lernwirksame Balance suchen, meint Selbststeuerung nun eine Lernform,
in der der Lernende mehr oder weniger (!) Initiator und Verantwortlicher seiner Lerntatigkeit
ist und in dem fir ihn passenden Mal} Unterstlitzung und Hilfe erfahren und heranziehen

kann.
zunehmend selbstgesteuertes Lernen

O O

vollige absolute
Fremdsteuerung Selbststeuerung

Abb. 2: Lernkontinuum
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Von selbstgesteuertem Lernen darf also in Anlehnung insbesondere an PISA 2000, aber auch
an SCHIEFELE und PEKRUN bereits dann gesprochen werden, wenn der Lernende eine
oder mehrere Selbststeuerungsmalinahmen ergreift, indem er

e sich Lernziele setzt,
e Inhalte aussucht,

e Primér- und Stltzstrategien auswahlt und anwendet, die dem Inhalt und Ziel
angemessen sind,

e den Fortgang des Lernprozesses plant, Uberwacht und reguliert (ARTELT/
BAUMERT/ JULIUS-MCELVANY 2003, 131; SCHIEFELE/ PEKRUN
1996, 258).

Da nach gemaRigt konstruktivistischer Sicht Instruktion und Konstruktion stets ineinander
verwoben sind, wird der Lernende beim Einsatz all dieser Malinahmen eher von einer Mit-
steuerung (mehr Lehrerunterstiitzung) zur gesteigerten Selbststeuerung (weniger Lehrerun-
terstlitzung) fortschreiten, indem er als Handelnder zunehmend ,,die wesentlichen Entschei-
dungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen
kann“ (WEINERT 1982, 106). Damit der Lernende allerdings solche Selbststeuerungsmal3-
nahmen Uberhaupt ergreifen kann, braucht er die dafiir geeigneten Werkzeuge. Und diese
stellen die sogenannten Lernstrategien dar, worunter wiederum feste Handlungsplane zu ver-
stehen sind. Sie umfassen zum einen kognitive Primarstrategien, die dem Wissenserwerb die-
nen. Zum anderen initiieren motivational-volitionale Stutzstrategien den Lernprozess und
erhalten ihn aufrecht. Metakognitive Strategien schlieBlich dienen der Planung, Uberwachung
und Regulierung des Lernprozesses.

Metakognition
* Metakognitives Wissen

* Metakognitive Kontrollstrategien:
Planen, Uberwachen, Regulieren

i i 1

Stitzstrategien Primarstrategien

zur Beeinflussung der zur Informationsverarbeitung

« personalen Bedingungen des
Lerners

« duReren Bedingungen der
Lernumgebung

indirekt Lernprozess

Abb. 3: Das Zusammenwirken von Lernstrategien
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Um all die Lernstrategien zu vermitteln, wéhlt der Modellversuch KoLA eine kombinatori-
sche Vorgehensweise. Die Strategien werden infolgedessen einerseits direkt gefordert, und
zwar dadurch, dass sie selbst zum Unterrichtsgegenstand werden. Andererseits bettet KoLA
die Strategien in Lernsituationen ein, die die Motivation anregen sollen, und verknupft diese
darin mit Fachinhalten (indirekter Forderansatz).

In diesem Fall kommt die Lernstrategie ,,sich motivieren* zum Zuge. Denn zu der Selbstver-
antwortung, von der das Lernfeld 1 in seinen Zielbestimmungen spricht, gehért auch, sich
selbst zu motivieren. Die Kunst der Selbstmotivierung (MARTENS/ KUHL 2005) setzt aber
wiederum voraus, dass der Lernende Wissen Uber diese Lernstrategie erwirbt. Ein solch lern-
strategisches Wissen erweitert zugleich seine Kompetenz, selbstgesteuert zu lernen.

Empirische Studien, die den Zusammenhang zwischen didaktischen Handlungskonzepten und
Lernleistung untersuchen, liefern widerspriichliche Ergebnisse (SEMBILL/ WUTTKE/
WOLF/ SANTJER/ SCHUMACHER 1998; NICKOLAUS/ HEINZMANN/ KNOLL 2005).
Bereits diese uneinheitliche Ergebnissituation zeigt Gberdeutlich, dass es die Unterrichtsme-
thode zur Forderung der Selbststeuerung nicht gibt: Eine Steigerung des Selbststeuerungsgra-
des flhrt nicht automatisch zu einem héheren Lernerfolg. Ohnehin spricht die Befundlage der
Lehr-Lernforschung dafiir, methodisch-didaktische Grundentscheidungen insbesondere von
den Voraussetzungen der Lernenden abhangig zu machen, aber auch von intendierten Kom-
petenzen, zu behandelnden Lerngegenstanden und relevanten Rahmenbedingungen (WEI-
NERT 2000).

Folglich erganzt der Modellversuch KoLA den Gedanken des Lern- um den des Lehrkonti-
nuums, das dem Schiler immer mehr Selbststeuerungsanteile Ubertragt.

zunehmend selbstgesteuertes Le(@
vollige absolute
Fremdsteuerung Selbststeuerung
problemorientierter handlungs-
Unterricht orientierte
methodische
Grof3formen:
Strukturprinzipien * Projekt
des gemaRigten * Fallstudie
Konstruktivismus * Rollenspiel
(situiertes Lernen) * Planspiel

Abb. 4: Lehrkontinuum im Modellversuch KoLA

Ausgangspunkt des Lehrkontinuums bildet der problemorientierte Unterricht nach HEIN-
RICH ROTH (1973, 222ff.). Denn darin lassen sich die Lernsituationen so arrangieren, dass
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sie zugleich den Strukturprinzipien des geméaligten Konstruktivismus entsprechen. Das
didaktische Handlungskonzept des problemorientierten Unterrichts ist weiterhin flexibel
genug, um auf den einzelnen Stufen immer mehr Freirdume einzurichten, in denen die Ler-
nenden Uber Lernziele, Lerninhalte und Lernmethoden (mit-)entscheiden kdnnen. VVon daher
besitzt der problemorientierte Unterricht zudem eine hohe Anschlussfahigkeit an die hand-
lungsorientierten methodischen GroRformen, die dem Schiler in gesteigertem Mal3e selbstge-
steuertes Lernen erlauben (SCHIEFELE/ STREBLOW 2006, 240).

3 Konstruktion der Lernsituation nach gemaRigt konstruktivistischen
Prinzipien

Obwohl die KMK in ihrer Handreichung den Begriff der Lernsituation nicht prézise
beschreibt, gibt sie eine Reihe von Konstruktionshinweisen (SEKRETARIAT 2007, 12).
Neben dem Berufs- als Lebensweltbezug lassen sich aus der Handreichung als Konstrukti-
onsprinzipien von Lernsituationen die Merkmale situierter Lernumgebungen im Sinne des
gemaligten Konstruktivismus ableiten. Diesen ist gemeinsam, dass sie authentische und
anwendungsbezogene komplexe Ausgangsprobleme aufwerfen, multiple Kontexte und Pers-
pektiven eréffnen, Lernen im sozialen Austausch fordern, Artikulation und Reflexion anregen
und — falls nétig — instruktionale Anleitung und Unterstitzung anbieten (REINMANN-
ROTHMEIER/ MANDL/ PRENZEL 1994, 46ff.; MANDL/ GRUBER/ RENKL 1999;
REINMANN-ROTHMEIER/ MANDL 2001, 627f.; MANDL 2006, 29f.).

3.1 Authentischer Kontext: Authentizitat und Anwendungsbezug (situierter Anwen-
dungskontext)

Ihre aktivierende und motivierende Anschaulichkeit gewinnen authentische Informationen
dadurch, dass sie der aufgesuchten, hereingeholten, abgebildeten oder nachgeahmten Wirk-
lichkeit entspringen (BRUNNHUBER 1995, 43).

3.1.1 Hereingeholte Wirklichkeit

Das Fallbeispiel in unserer Lernsituation ist authentisch. Es beruht auf einem Eintrag in ein
Internetforum® und holt von daher die Wirklichkeit eines méglichen Ausbildungsabbruchs in
den Unterricht herein: Sonja, eine Auszubildende zur Industriekauffrau der Rheinland-Pfalz
GmbH, (berlegt, ihren Vertrag im zweiten Jahr vorzeitig zu l6sen und stattdessen Wirt-
schaftspadagogik zu studieren.

Die Formulierung des Fallbeispiels lehnt sich in weiten Teilen an einen Eintrag an, der im Internetforum von
STUDIS ONLINE unter der Rubrik ,,Foren - Studium (allgemein)“ zu finden ist. Die Teilnehmerin verwen-
det den Nutzernamen Nadinel602. Ihr Posting ist Uberschrieben mit ,,Ausbildung abbrechen —Wirt-
schaftspiddagogik studieren?** und stammt vom 27. September 2005. Online: http://www.studis-
online.de/Fragen-Brett/read.php?3,122462,page=2 (03-12-2007).
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Sonja88 | Abbruch der Ausbildung?
21.01.2008

Hi,

ich mache seit September 2006 die Ausbildung zur Industriekauffrau. Ich war
bereits in drei Abteilungen, wo es mir auch tberall mehr oder weniger gut
gefallen hat. Die Kollegen sind ja echt nett. Doch in letzter Zeit tberlege ich
immer 6fter, die Ausbildung abzubrechen. Kann ich die Ausbildung eigentlich

20.07.2007 |abbrechen? Ich weil’ zwar nicht, ob hier Leute sind, die sich damit auskennen,
aber ich frag’ einfach mal.

registriert
seit

Mein Problem ist erst mal, dass ich schon relativ weit bin, mir aber die Routine
im Buro keinen Spal’ macht. Ich sitze hier nur auf meinem Stuhl rum, nehme
Rechnungen entgegen, prif’ die Rechnungen inhaltlich oder rechnerisch, um sie
dann weiterzuleiten. Acht Stunden am Tag, seit vier Wochen. Das ist ja kein
Hexenwerk und voll langweilig. Und ich mag mir keine Miihe mehr geben.
Mein Ausbilder soll sich nicht so aufregen, wenn einem da mal ein paar Fehler
aus reiner Langeweile unterlaufen ... Bei dem Job muss einem ja die Lust ver-
gehen — oder?

Das Problem ist jetzt, dass ich mittlerweile eigentlich das gefunden habe, was
Beitrage | ich studieren méchte, und zwar Wirtschaftspadagogik. Ich tiberlege nun, ob ich
8 die Ausbildung schmeif3e und anfange zu studieren.

Nun weiB ich Gberhaupt nicht, wie ich mich entscheiden soll. Viele sagen mir
immer wieder: ,,Lehrjahre sind keine Herrenjahre*. Aber das ist das, was ich
zurzeit einfach nicht mehr horen will. Wer hat hier mal den Durchblick und
kann mir helfen? Abbrechen oder bleiben?

Zugleich folgt sie dem Rat ihres Klassenlehrers und wendet sich an Frau Koch, ihre Personal-
und Ausbildungsleiterin. Diese beobachtet selbst in jlngster Zeit einen Leistungsabfall der
Auszubildenden. Daruiber beklagte sich bei ihr bereits Sonjas Ausbilder aus der Fachabtei-
lung Einkauf. Er kritisierte, dass die Auszubildende die Aufgaben der Rechnungspriifung
manchmal nur nachléssig ausfihre, so dass ihr wiederholt Fehler unterliefen. Deshalb sei es
auch schon zu Auseinandersetzungen mit Sonja gekommen. Diese bestreitet in ihrem
Gesprach mit Frau Koch die Vorwirfe ihres Ausbilders keineswegs. Allerdings spricht sie
von gelegentlichen Flichtigkeitsfehlern, die ihr deshalb passierten, weil sie in der Fachabtei-
lung Einkauf seit vier Wochen die immer gleiche monotone Routinearbeit abwickeln msse.
Sie fuhle sich derart unterfordert und gelangweilt, dass sie daran denke, ihren Vertrag vorzei-
tig zu 16sen. Die Personal- und Ausbildungsleiterin nimmt Sonjas Klagen ernst. Allerdings ist
Frau Koch neu in ihrer Position. Deshalb bittet sie Sonja, keine vorschnelle Entscheidung zu
treffen, und vereinbart mit ihr einen zweiten Gesprachstermin fur Gberndchste Woche. In der
Zwischenzeit will sich Frau Koch zum Thema ,,Ausbildung und Ausbildungsabbruch® kundig
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machen. Sie scheut sich dabei nicht, Dritte ins Boot zu holen. Sonjas Fall bietet ihr den
Anlass, auf das Angebot des Zentrums fur Weiterbildung der IHK Pfalz einzugehen und eine
passgenaue betriebsinterne Schulung fur die Ausbilder der Rheinland-Pfalz GmbH durchzu-
fihren. Einen ganzen Vormittag raumt sie dafur den Experten ein, die von der IHK Pfalz
vermittelt werden. So vermag sie selbst fundiert und zielgerichtet zu agieren, wenn es darum
geht, die Ausbildung im eigenen Haus auf den Prifstand zu heben. AuBerdem kann sie sich
mit Hilfe des Expertenwissens einen Leitfaden erstellen fur die zweite Unterredung mit
Sonja, aber auch fur zukinftige Motivationsgesprache mit Auszubildenden in ihrem Unter-
nehmen.

Welch besondere Herausforderung es fiir Auszubildende darstellt, die Berufsrolle zu erlernen,
wird an der angehenden Industriekauffrau tberdeutlich, die dartiber nachdenkt, ihre Ausbil-
dung in der Rheinland-Pfalz GmbH abzubrechen. Dabei handelt es sich keineswegs um ein
singuléres Beispiel, sondern, wie bereits die Abbruchzahlen verdeutlichen, um einen exem-
plarischen Problemfall. Obwohl die Zahlen seit 2001 zurtickgehen, sind sie immer noch
beachtlich: Im Schnitt ist demnach zu erkennen, dass bei einer Lésungsrate von nunmehr 19,9
% etwa jeder funfte Ausbildungsvertrag aus dem Jahr 2005 noch vor der Abschlussprifung
wieder beendet wird (BMBF 2007a, 135f.).

Zu der Exemplaritat des Fallbeispiels tragen weiterhin folgende Aspekte entscheidend bei:

(1) Die Initiative zu dem Abbruchschritt ergreift wie in der Mehrzahl der Félle auch hier die
Berufslernerin selbst: Kommt doch der Wunsch nach Vertragslosung tberwiegend (57 %)
von den Auszubildenden (SCHONGEN 2003, 7; BMBF 2003, 95).

(2) Zudem macht Sonja betriebliche Grunde fiir ihre mdgliche Handlungsweise verantwort-
lich. Eine Einschatzung, die sie mit Gber zwei Drittel der Abbrecher teilt. Eine BIBB-Unter-
suchung analysierte die betrieblichen Abbruchursachen genauer. Danach schlugen nicht
zuletzt Uber- bzw. Unterforderung am Ausbildungsplatz als nennenswerte Abbruchursachen
gleichgewichtig zu Buche (20 % bzw. 19 %). Also klagt die potenzielle Abbrecherin aus
unserem Fallbeispiel keineswegs allein tber amotivierende Routinetatigkeiten. Vielmehr
nannte ein Funftel der Jugendlichen, die ihren Vertrag tatsdchlich vorzeitig geldst hatten,
Unterforderung am Ausbildungsplatz als einen wichtigen Erklarungsgrund (BMBF 2003,
95f.).

Empirische Untersuchungen der &ufReren Motivationsbedingungen an kaufmannischen Aus-
bildungsplatzen zeichnen ein recht widerspruchliches Bild und deuten auch auf die grof3e
Heterogenitat der betrieblichen Ausbildungsbedingungen hin. Im DFG-Schwerpunktpro-
gramm ,,Lehr-Lern-Prozesse in der kaufmannischen Erstausbildung (1994-1999)* erforschten
Teilprojekte den Zusammenhang zwischen den von DECI und RYAN postulierten Grundbe-
dirfnissen (Kompetenz, Autonomie, soziale Eingebundenheit) und der Bildung und Entwick-
lung von Interessen (WILD/ KRAPP 1996; LEWALTER/ KRAPP/ SCHREYER/ WILD
1998; LEWALTER/ KRAPP/ WILD 2000, 2001; WILD 2000; PRENZEL/ DRECHSEL
1996; PRENZEL/ KRISTEN/ DENGLER/ ETTLE/ BEER 1996; PRENZEL/ KRAMER/
DRECHSEL 1998, 2001). Bewerten die Teilprojekte das Motivationsgeschehen am betrieb-
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lichen Arbeitsplatz eher positiv, so vermitteln andere explorative Feldstudien, die das Lern-
potenzial an kaufmannischen Ausbildungsplatzen erheben, einen entgegengesetzten Ein-
druck: Denn diese empirischen Untersuchungen zur betrieblichen Ausbildung von Industrie-
kaufleuten und von Bank- bzw. Sparkassenkaufleuten zeigen, dass die Mdglichkeiten des
selbstgesteuerten Lernens dort nur ansatzweise ausgeschopft werden. Bei den angehenden
Industriekaufleuten entféllt Gber 40 % ihrer Ausbildungszeit auf Routinetatigkeiten und
Arbeiten mit einem geringen Anspruchsniveau (KECK 1995, 213ff.). Die Ergebnisse einer
Studie unter Auszubildenden einer Bank sind noch dramatischer: Die Probanden schéatzen,
dass fast vier Flnftel ihrer betrieblichen Ausbildungszeit (79, 6 %) auf Routinetatigkeiten
entfallen (NOSS/ ACHTENHAGEN 2001, 357, 361f.). So konnen die Grundbedurfnisse der
Auszubildenden nach Autonomie- und Kompetenzerleben im Lernort Betrieb oftmals nicht
befriedigt werden, wodurch ihre Lernmotivation behindert wird.

(3) Unterforderung ist aber keineswegs nur ein voriibergehendes Ausbildungs-, sondern
anscheinend auch ein fortdauerndes Arbeitsproblem. Darauf deutet zumindest eine Befragung
von Arbeitsschutzexperten zu psychischen Belastungen bei der Arbeit hin. Am héufigsten
wurden ,,geringer Handlungs- und Entscheidungsspielraum® (59,3 %) als schwerwiegende
psychische Belastungsart am Arbeitsplatz genannt. ,,Anspruchslose Aufgaben“ (34,6 %)
folgten an dritter Stelle (PARIDON/ BINDZIUS/ WINDEMUTH/ HANREN-PANNHAU-
SEN/ BOEGE/ SCHMIDT/ BOCHMANN 2004, 4, 10). Insgesamt fehlt allerdings die empi-
rische Basis, um die Diagnose Boreout (ROTHLIN/ WERDER 2007) als Massenph&dnomen
des modernen Arbeitslebens uneingeschrankt teilen zu kdénnen. Gleichwohl scheinen Motiva-
tionsprobleme am Arbeitsplatz in Deutschland weitverbreitet zu sein. So zeigen zahlreiche
Studien, dass mehr und mehr Arbeitnehmer in die ,innere Kindigung®“ gehen (BRINK-
MANN/ STAPF 2005). Weiterhin belegen Umfrageergebnisse der Unternehmensberatung
GALLUP, dass fur die Mehrheit der deutschen Angestellten Motivationsprobleme im Beruf
lebenslang fortdauern (2006).

3.1.2 Nachgeahmte Wirklichkeit

Indem die Schiller zu Beginn der Lernsituation fiktiv mit der potenziellen Abbrecherin in
dem Internetforum uber diesen entscheidenden Schritt kommunizieren, wird die Wirklichkeit
weiterhin nachgeahmt. Dieser authentische, persénliche Anwendungsbezug wird in seiner
Wirkung noch dadurch erhoht, dass die simulierte Wirklichkeit einen regionalen betriebsspe-
zifischen Kontext aufweist: Siedelt sich doch das Fallbeispiel in dem Modellunternehmen der
Rheinland-Pfalz GmbH an. Die Lernsituation verstarkt den regionalen Kontext noch zusétz-
lich, da sie zum einen fiktiv auf das Angebot der zustandigen IHK Pfalz zugreift, passgenaue
betriebsinterne Fortbildungen zu organisieren. Zum anderen nutzen die Informationstexte fiir
die arbeitsteilige Gruppenarbeit auch Materialien, die diese regionale Institution auf ihrer
Website anbietet.

Hinzu kommt, dass die Schiler die Wirklichkeit weiterhin dadurch nachahmen, dass sie in
Expertenrollen schlupfen, um den Fall von verschiedenen Seiten her zu beleuchten. Handelt
es sich doch bei dem Fallbeispiel im positiven Sinne (!) um ein nichtwohldefiniertes offenes
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Problem, das die Lerner vor eine hohe Herausforderung stellt. Weder ist der erwiinschte Ziel-
zustand vorgegeben noch sind alle Mittel bekannt, um die Barriere auf dem Weg zur Pro-
blemldsung unmittelbar zu Gberwinden (Kombination aus synthetischem und dialektischem
Problem). Dieser Entscheidungsfall fachert sich dabei in zahlreiche Aspekte auf, die keines-
wegs alle gleich erkennbar sind und die zudem untereinander vernetzt sind (Komplexitat)
(DORNER 1976, 11ff.). Die Lernenden miissen ihr Wissen auf dieses Fallbeispiel tibertragen,
es anwenden, eine Entscheidung treffen, sie begriinden und ihre Ergebnisse strukturiert pra-
sentieren.

3.2 Multiple Kontexte und Perspektiven

Die Lernsituation ist so gestaltet, dass spezifische Inhalte in verschiedenen Situationen und
aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet werden kdnnen. Indem sie den Lernenden
multiple Anwendungskontexte fiir das erworbene Wissen anbietet, stellt sie sicher, dass die-
ses nicht in einem Zusammenhang stehen bleibt, sondern flexibel auf andere Problemstellun-
gen Ubertragen werden kann. Dadurch werden also die Dekontextualisierung und der Transfer
des Wissens auf andere Situationen erleichtert. Wenn die Anwendungskontexte fir den Ler-
nenden bedeutsam sind und etwas mit seinem personlichen Erfahrungsbereich zu tun haben,
wird dadurch intrinsisch motiviertes und interessiertes Lernen gefordert. Indem man den Ler-
nenden die Mdglichkeit gibt, Probleme aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten,
uben sie sich zugleich darin, Inhalte unter variierenden Aspekten bzw. von verschiedenen
Standpunkten aus zu sehen und zu bearbeiten. Dies regt sie dazu an, Wissen flexibel abzuru-
fen, anzuwenden und weiterzuentwickeln. Multiple Perspektiven stehen im Einklang mit der
konstruktivistischen Auffassung von individuell unterschiedlichen Sichtweisen.

So schliipfen die Lernenden in die Rolle von externen Referenten, um das Thema ,,Ausbil-
dung und Ausbildungsabbruch® aus Sicht der Auszubildenden, aber auch aus Betriebs- und
Ausbilderperspektive sowie aus dem Betrachtungswinkel des Ausbildungsberaters, des
Arbeitsrechtlers, des Motivationsexperten und des Berufsforschers zu analysieren und zu
bewerten. Dadurch wird das Problem in unterschiedliche betriebswirtschaftliche und arbeits-
rechtliche, gesellschaftliche und personliche sowie lern- und motivationspsychologische
Kontexte eingebettet.

3.3 Sozialer Kontext

Die Lernsituation soll Lernarrangements anbieten, die das Grundbedirfnis nach sozialer Ein-
bindung befriedigen und kooperatives Lernen sowie gemeinschaftliches Erarbeiten und
Anwenden von Problemldsungen férdern. Da die Teamarbeit in Gruppen Lernende anregt,
ein komplexes Problem aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten, wird ihnen erneut
ermoglicht, das Wissen flexibel zu gebrauchen. Die Lernsituation setzt insgesamt funf
Expertengruppen ein; sie fordert folglich ein gemeinschaftliches Erarbeiten und Anwenden
von Loésungen im sozialen Austausch.
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3.4 Artikulation und Reflexion

LArtikulation bedeutet, Wissensinhalte zu &uBern, also in irgendeiner Form nach aufRen zu
tragen, in der Regel uber die Sprache* (REINMANN-ROTHMEIER/ MANDL/ PRENZEL
1994, 53). Damit neues Wissen nicht an den Anwendungskontext gebunden bleibt, in dem es
erworben wurde, sollen Lernende die eigenen Denkprozesse verbalisieren und mit den Ideen
und Vorstellungen ihrer Kommunikationspartner vergleichen. Einerseits fordert also dieser
soziale Austausch erneut die Bildung multipler Kontexte und Perspektiven. Andererseits
unterstutzen Artikulation und Reflexion der Problemldsungsprozesse zudem den VVorgang der
Metakognition, d. h. des Nachdenkens Uber die eigenen Denkprozesse, dem im konstruktivis-
tischen Ansatz grolRe Bedeutung zugemessen wird.

3.5 Instruktionaler Kontext

Nach gemafigt konstruktivistischer Grundiiberzeugung zielt das Lernen auf immer mehr
Selbststeuerung ab, doch kénnen die Lernenden dabei die Hilfestellungen einfordern, die sie
von den Lehrenden bendtigen. Denn selbstgesteuertes Lernen ,,ohne jegliche instruktionale
Unterstiitzung ist in der Regel ineffektiv und fiihrt leicht zur Uberforderung. Lehrende kén-
nen sich deshalb nicht darauf beschranken, nur Lehrangebote zu machen, sie missen den
Lernenden auch anleiten und bei Problemen gezielt unterstiitzen“ (REINMANN-ROTH-
MEIER/ MANDL 2001, 628).

4  Gestaltung der Verlaufsphasen (methodische GroR3form: Rollenspiel)

4.1 Erste Unterrichtsstunde - Vorphase

Die erste Unterrichtsstunde sichert als Vorphase die notwendige Wissensbasis fiir das
Thema. Sie folgt den Lernstufen des problemorientierten Unterrichts (ROTH 1973, 222ff.).
Danach nutzt die Lernsituation die MethodengroRform des Rollenspiels als didaktisches
Handlungskonzept (EULER/ HAHN 2004, 301ff.).
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Tabelle 1:

Strukturgitter der ersten Unterrichtsstunde

Zeit Phase Inhalt Sozialform Medien
7 Stufe der Motivation D> Vorstellung der Rheinland- | « Lehrervortrag *PC
Pfalz GmbH:
« Schilervortrag « Beamer
» Wer sind wir?
* PowerPoint
« Was produzieren wir?
» Welcher Mitarbeiter des
Unternehmens steht heute im
Mittelpunkt?
> Posting der Auszubilden-
den Sonja
7 Stufe der Schwierig- > wesentlichen Inhalte des  Unterrichtsgespréach * Flipchart
keiten Postings
12’ 1. Stufe der L6sung > Antwort an Sonja: Posting « arbeitsgleiche Grup- * Plakatvorlagen
penarbeit
3 2. Stufe der Lésung > Kernaussagen « arbeitsgleiche Grup- * Metaplanwand:
penarbeit »Meinungsbild*
> Einordnen der Gruppen-
antwort auf der Skala , Ausbil- * Plakate der Arbeits-
dungsabbruch ja — nein* gruppen
5 Stufe des Tuns und > Ergebnisprasentation  Schulervortrag
Ausfiihrens
1r Stufe des Bereitstel- > Hauptursache fur den * Unterrichtsgespréch * Metaplanwand:
lens, der Ubertragung | méglichen Ausbildungsab- »Meinungsbild*
und der Integration bruch von Sonja
> Ziehen einer Buchstaben-
3 45’ karte: Assoziationen zum * Assoziationen- ABC
Begriff Lernmotivation « Einzelarbeit
* Moderationskarten
 Unterrichtsgespréch

4.2 Zweite Unterrichtsstunde: Informationsphase — Konfrontation mit dem Problem

Bei dem Rollenspiel treten insgesamt funf Redner auf: Herr Schmitt ist Personalreferent. Er
analysiert den Lernmotivationsstand der angehenden Industriekauffrau, die daran denkt, ihre
Ausbildung in der Rheinland-Pfalz GmbH abzubrechen. Herr Moritz, ein Betriebspsychologe
und Motivationsexperte, zeigt am Beispiel dieser Auszubildenden, wie es Sonja dennoch
gelingen konnte, sich selbst zu motivieren, obwohl die &ulleren Lernbedingungen am Ausbil-
dungsplatz von ihr zur Zeit eher negativ eingeschétzt werden. Rechte und Pflichten von Aus-
bildenden und Auszubildenden thematisiert Herr Loffel, der Ausbildungsberater der IHK
Pfalz. Er zeigt am exemplarischen Fall der Abbruchbereiten, wie die Rechte des einen die
Pflichten des anderen Vertragspartners sind. Die arbeitsrechtlichen VVorgaben ergeben in der
Summe die Pflicht des Ausbildenden, die betriebliche Ausbildungssituation paddagogisch und
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didaktisch-methodisch so zu konzipieren, dass sie die Wissens- und Kénnensentwicklung der
Auszubildenden fordert sowie ihre berufliche Lernmotivation anregt. Dagegen verstoit aber,
dass Sonja in unserem Fallbeispiel wochenlang einténige Routinetéatigkeiten verrichten muss,
weshalb sie sich amotiviert fihlt. Lernmotivation wird aber nicht allein von der Situation
angereizt, sondern verlangt zugleich die Selbstinitiative der Person. Folgerichtig verpflichtet
das Berufsbildungsgesetz die Auszubildende, an der eigenen Berufsausbildung aktiv mitzu-
wirken und sich zu bemihen, die Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben, die
erforderlich sind, um das Ausbildungsziel zu erreichen. Dazu gehort es, dass Sonja die Auf-
gaben sorgféaltig ausfihrt, die ihr im Rahmen ihrer Berufsausbildung aufgetragen werden, und
Fluchtigkeitsfehler bei der Rechnungsprufung vermeidet. Weiterhin muss sie den Weisungen
folgen, die ihr der Ausbilder aus der Fachabteilung Einkauf im Rahmen der Berufsausbildung
erteilt. Frau Lorenz schlief3lich, eine Referentin des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB)
in Bonn, thematisiert Entwicklungen, Ursachen sowie Chancen und Risiken von Ausbil-
dungsabbriichen.

Der Motivationsberater, Herr Meier, erdffnet allerdings den Referentenreigen. Er will das
betriebliche Motivationsgeschehen unter den Auszubildenden der Rheinland-Pfalz GmbH
evaluieren, um von daher einschétzen zu kénnen, ob es sich im aktuellen Fall mit starker
Abbruchneigung um eine Einzelerscheinung handelt. Herr Meier legt deshalb den Auszubil-
denden der Rheinland-Pfalz GmbH vorab in der zweiten Unterrichtsstunde einen Fragebogen
mit vier Einschatzskalen vor, um die motivationalen Lernbedingungen und die Auspragungen
der Lernmotivation zu ermitteln. Die Antworten sind nach dem Grad der Zustimmung
gestaffelt: ,trifft nicht zu®, ,trifft eher nicht zu“, ,trifft eher zu* und ,.trifft zu“. Bei dieser
anonymen Fragebogenaktion schliipfen also alle Schiiler der Versuchsklasse in die Rolle von
Auszubildenden der Rheinland-Pfalz GmbH. Tatsachlich aber spiegeln ihre Antworten die
spezifischen Motivationserfahrungen in den jeweiligen Ausbildungsbetrieben wider. Dabeli
ist die Ausgangsfrage ,,Ich denke daran, die Ausbildung abzubrechen* fiinfskalig und reicht
von ,,nie“ und ,fast nie* tber ,,manchmal® bis hin zu ,,oft“ und ,,fast immer*. Die Antworten
hierauf dienen dazu, drei mogliche Kategorien danach zu unterscheiden, wie haufig die Aus-
zubildenden jeweils an Abbruch denken: Bei starker Abbruchneigung ist dies ,,oft* oder ,,fast
immer“, bei leichter Abbruchneigung ,,manchmal®, aber bei Jugendlichen, die keine
Abbruchneigung zeigen, ,,nie* oder ,fast nie* der Fall.

Die Schuler werten den Fragebogen selbst aus. Zuerst konzentrieren sie sich dabei auf die
Ausgangsfrage. Lassen sich tatsachlich verschiedene Kategorien bilden, werden fiir diese
Merkmalsgruppen die Prozentwerte ermittelt, die zeigen, wie haufig in der Klasse an Ausbil-
dungsabbruch gedacht wird. Um die Merkmalsgruppen zu vergleichen, tberprifen die Ler-
nenden, ob und wie sich das Motivationsgeschehen in ihnen unterscheidet. Aber auch wenn
alle Schuler der Klasse keinerlei Abbruchneigung besitzen, lohnt es sich, den Durchschnitts-
wert fir jedes der zwoIf Fragebogen-ltems zu errechnen. Denn die Ergebnisse demonstrieren,
wie die duBeren Motivationsbedingungen und die eigenen Motivationsstande in der betriebli-
chen Ausbildung eingeschatzt werden. Den Skalen wird deshalb ein Punktwert zwischen 1
und 4 flr die verschiedenen Antworten zugewiesen. Bei den ersten zehn Items entsprechen
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hohere Zahlen den positiveren Antworten: 1 = trifft nicht zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 = trifft
eher zu; 4 = trifft zu. Die letzten beiden Items allerdings sind umgekehrt zu gewichten. S&au-
lendiagramme veranschaulichen dann die einzelnen Resultate der Befragung. Die Versuchs-
klasse bewertet im anschliefenden Unterrichtsgesprach, wie sie die motivationalen Lernbe-
dingungen in den Ausbildungsbetrieben wahrnimmt und die eigenen Motivationsstdnde wéh-
rend der betrieblichen Ausbildung einschéatzt.

4.3 Dritte bis sechste Unterrichtsstunde - Vorbereitungsphase

In der Vorbereitungsphase werden die Spieler und die Beobachter ausgewéhlt, Beobach-
tungskriterien festgelegt und von den Spielern Argumente im Rahmen ihrer Rollen erarbeitet.

(1) Die Expertengruppe I, die in die Rolle des Motivationsberaters schliipft, bereitet dessen
Kurzvortrag vor. Sie erhalt deshalb fachwissenschaftliche Materialien zum Thema ,,Lernmo-
tivation“. Diese entstammen im Wesentlichen einer didaktisch reduzierten Handreichung fur
Lehrer, die von PRENZEL, DRECHSEL, KLIEWE, KRAMER und ROBER (1998) zusam-
mengestellt wurde. Mit Hilfe dieser Informationstexte kann die Expertengruppe | die betrieb-
lichen Motivationserfahrungen in der Klasse jetzt fachwissenschaftlich systematischer erlau-
tern und bewerten. Der knappe Fragebogen, der mit Hilfe weniger Items Daten hierzu erhob,
konzentriert sich als didaktisch reduziertes Erhebungsinstrument auf die theoretischen
Modelle von DECI und RYAN sowie PRENZEL und KRAPP, die einen padagogischen
Zugang zum Motivationsgeschehen ertffnen. Dabei zieht der Fragebogen zum einen die
Selbstbestimmungstheorie von DECI und RYAN heran, um die motivationalen Lernbedin-
gungen der betrieblichen Ausbildungssituation zu kennzeichnen. Zum anderen greift er auf
die Theorie von KRAPP und PRENZEL zu, die im deutschsprachigen Raum den Ansatz von
DECI und RYAN um das padagogische Interessenkonzept erweiterte. Danach lassen sich
sechs Varianten motivierten Lernens unterscheiden: amotiviert, externale, introjizierte, iden-
tifizierte und intrinsische Lernmotivation sowie interessiertes Handeln (DECI/ RYAN 1993,
227f.; KRAPP 1993a, 200ff.; PRENZEL/ DRECHSEL 1996, 219; PRENZEL/ KRISTEN/
DENGLER/ ETTLE/ BEER 1996, 108ff.; PRENZEL/ DRECHSEL/ KLIEWE/ KRAMER/
ROBER 1998, 6ff.; PRENZEL/ KRAMER/ DRECHSEL 1998, 170; 2001, 38). Der erwartete
Zusammenhang zwischen beiden Theorien ist durch eine Vielzahl von Studien empirisch
bestatigt worden. Der Kern der Selbstbestimmungstheorie der Motivation ist, dass menschli-
ches Handeln im Allgemeinen und Lernen im Besonderen durch drei anthropologische
Grundbedurfnisse angeleitet wird: Streben nach Autonomie- und Kompetenzerleben sowie
nach sozialer Eingebundenheit (DECI/ RYAN 1993).

Im Einzelnen forschen die Antwortvorgaben 1 bis 6 des Fragebogens danach, wie die Schiiler
die Motivationsbedingungen an ihrem Lernort Betrieb einschétzen, ob diese es ihnen erlau-
ben, ihre drei Grundbedirfnisse zu befriedigen. In den nachfolgenden Items 7 bis 12 finden
sich dann die verschiedenen Varianten der Lernmotivation wieder.
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Tabelle 2:  Items des Schulerfragebogens zu motivationalen Bedingungen und zu Aus-
pragungen der Motivation in der betrieblichen Ausbildung

Item

Motivationsbedingungen:
Befriedigung des Bedirfnisses
nach

1. In der betrieblichen Ausbildung werde ich ermuntert, selbststandig vorzugehen.2

Autonomieerleben

2. Die mir Gbertragene Aufgabe ist auf meirée Kenntnis und Fahigkeit im
betreffenden Themengebiet zugeschnitten.
3. Mir wird geholfen, wenn ich bei meiner Arbeitsaufgabe nicht weiter weirS.4

Kompetenzerleben

4. Ich fuhle mich unter meinen Kollegen/Kolleginnen Wohl.5
5. In der betrieblichen Ausbildung habe ich den Eindruck, ernst genommen zu

werden.6
6. Ich komme mit meinem Ausbilder/meiner Ausbilderin gut zurecht.

sozialer Einbindung

Varianten der Lernmotivation

7. In der betrieblichen Ausbildung befasse ich mich mit anregenden Problemen,
Uber die ich mehr erfahren will.

interessiert

8. Die betriebliche Ausbildung macht richtig SpaB.7 intrinsisch
9. In der betrieblichen Ausbildung strenge ich mich an, um meine eigenen Ziele zu | identifiziert
verwirklichen.8

10. In der betrieblichen Ausbildung strenge ich mich an, wie sich das fur introjiziert
ordentliche Auszubildende gehort.

11. Ich benétige Druck von auf3en, sonst wirde ich in der betrieblichen Ausbildung | external
nichts tun.

12. In der betrieblichen Ausbildung fiihle ich mich gelangweilt. ™ amotiviert

Indem die Schuler die Ergebnisse ihrer Selbstbefragung auswerten, erhalten sie ein Mindest-
wissen Uber zentrale Aspekte der Lernmotivation, die in der modernen Lehr-Lernforschung
besonders intensiv untersucht werden. Dazu ist erforderlich, dass die Expertengruppe | in
einem ersten Schritt zun&chst die Kernaussagen der Informationsblétter zur Lernmotivation in
einem Strukturbild zusammenfasst. Sie erkennt hierbei, dass es sich beim (beruflichen) Ler-
nen um einen aktiven Prozess handelt, in dem Lernende Lernhandlungen vornehmen. Diese
gilt es Gber Lernmotivation auszuldsen, auszurichten, anzutreiben und aufrechtzuerhalten.
Lernmotivation erklart somit die Ausldsung, die Richtung (Wird gelernt und wenn ja, was?),
die Intensitdt (Wie konzentriert ist man beim Lernen?) und die Ausdauer (Wie lange lernt
man?) von Lernhandlungen. Der Begriff der Lernmotivation kennzeichnet ,,kein stabiles Per-
sonmerkmal®. Vielmehr entwickelt sich die Lernmotivation einer Person in einer aktuellen
Situation, ,,sie ist also ein (zeitlich begrenzter) Zustand, der die Person zu Lerntdtigkeiten
bewegt* (PRENZEL/ DRECHSEL/ KLIEWE/ KRAMER/ ROBER 1998, 4).

2 Frage angelehnt an PRENZEL/ KRISTEN/DENGLER/ ETTLE/ BEER 1996, 113.
Frage entnommen aus WILD 2000, 82.

Frage enthnommen aus HECKER 2000, 64.

Frage entnommen aus HARTEIS/ BAUER/ FESTNER/ GRUBER 2003, 13.
Frage angelehnt an PRENZEL/ KRISTEN/DENGLER/ ETTLE/ BEER 1996, 113.

Fragen 7 und 8 angelehnt an PRENZEL/ KRISTEN/DENGLER/ ETTLE/ BEER 1996, 114.
Frage angelehnt an HARTEIS/ BAUER/ FESTNER/ GRUBER 2003, 14.

Fragen 10 und 11 angelehnt an PRENZEL/ KRISTEN/DENGLER/ ETTLE/ BEER 1996, 113.
19 Erage angelehnt an ROTHLIN/ WERDER 2007, 10.
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Lernmotivation ergibt sich somit aus dem Zusammenspiel von Person und Situation. Nach
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation leiten die Grundbedirfnisse nach Autonomie-
und Kompetenzerleben sowie sozialer Einbindung das Handeln der Person an. Selbstbe-
stimmte (also identifizierte, intrinsische und interessierte) Lernmotivation lasst sich nicht von
auflen ,,erzeugen”, es kdnnen nur die Situationsbedingungen optimiert werden, die das Ent-
stehen dieser besonders anzustrebenden Motivationsvarianten wahrscheinlicher machen. Ob
und wie die Person allerdings Motivation entwickelt, hdngt davon ab, wie sie die Lernsitua-
tion wahrnimmt, inwieweit sie sich darin als autonom, kompetenzunterstiitzt und sozial ein-
gebunden erlebt. Lassen es die duf3eren Bedingungen einer Lernsituation zu, die drei psy-
chologischen Grundbedurfnisse zu befriedigen, dann ist eine Grundvoraussetzung gegeben,
dass selbstbestimmte Lernmotivation berhaupt entstehen kann. Diese grundlegende Bediirf-
nisbefriedigung erleichtert es der Person zugleich, Anreize in Inhalten und Tatigkeiten wahr-
zunehmen und diese eher als sinnvoll und nitzlich zu beurteilen (PRENZEL/ DRECHSEL/
KLIEWE/ KRAMER/ ROBER 1998, 5, 9ff.).

(2) Die Expertengruppe 11, die im Rollenspiel den Kurzvortrag von Herrn Schmitt, dem Per-
sonalreferenten, ausarbeitet und durchfthrt, erhélt die gleichen fachwissenschaftlichen Mate-
rialien zum Thema ,,Lernmotivation“ wie das VVorgangerteam. Die Informationstexte werden
allerdings erweitert um eine knappe Definition des Begriffs der Volition (VON ROSEN-
STIEL 2003, 28). Die Expertengruppe Il bertragt ihre zentralen Erkenntnisse zur Lernmo-
tivation auf das Fallbeispiel der angehenden Industriekauffrau, die an Abbruch denkt und als
amotiviert zu bewerten ist. Sie flhrt ihre prekare Motivationslage auf die Lernsituation am
Ausbildungsplatz zuriick. Sie empfindet sich als fremdbestimmt. Ihre monotone Routine-
tatigkeit erscheint ihr als sinn- und ziellos. Sie flhlt sich davon unterfordert. Ihre Grundbe-
dirfnisse, Autonomie und Kompetenz zu erleben, kann sie also in keinster Weise befriedigen.
Aber auch ihre soziale Einbindung ist gefahrdet; zwar empfindet sie ihre Arbeitskollegen als
nett, aber mit ihrem Ausbilder gerat sie wegen ihrer Fliichtigkeitsfehler bei der Arbeitstatig-
keit in Konflikt. Er weist ihr keine anspruchsvollere Arbeit zu, was sie als negatives Feed-
back wertet.

Beim beruflichen Handeln sieht es aber haufig so aus, dass Dinge getan werden mdissen, die
zwar notwendig erscheinen, jedoch nicht unbedingt mit Freude verknupft sind. Hier ist nun
der Wille, die Volition, gefordert, um dennoch ans Ziel zu kommen (VON ROSENSTIEL
2003, 28). Volition ist zudem vonndéten, weil die Widerstande auch in der abbruchbereiten
Auszubildenden selbst liegen: Ablenkende Gedanken ziehen sie vom Weg ab, der innere
Konflikt, besser Wirtschaftspadagogik zu studieren, als die Berufsausbildung abzuschlieRen,
weist sie auf die Zwiespaltigkeit des urspringlichen Handlungsplans hin. Um ihn gegen alle
inneren und dulReren Widerstande trotzdem auszufiihren, ware es notwendig, die eigene
Lernmotivation zu beeinflussen. Sie musste zuallererst an ihrem Willen arbeiten, um fehlende
aulere Situationsanreize zu Uberspielen, innere Widerstande (stérende Gedanken, psychische
Konflikte, negative Emotionen) zu tberwinden und die als langweilig empfundene Arbeits-
aufgabe sorgsam und zuverlassig auszufihren.
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(3) An diese Analyse des Lernmotivationsstands der Auszubildenden schlie3t sich der Vor-
trag von Herrn Moritz unmittelbar an (Expertengruppe I11). Denn dieser Betriebspsychologe
und Motivationsexperte zeigt an unserem Fallbeispiel, wie es dennoch mdglich ist, sich selbst
zu motivieren, obwohl die duBeren Lernbedingungen am Ausbildungsplatz von der Betroffe-
nen eher negativ eingeschétzt werden. Sein Vortrag basiert auf den Ausfihrungen des Wirt-
schaftspadagogen METZGER, der die Stutzstrategie ,,sich motivieren“ als vierteiliges Hand-
lungsschema vorstellt (2002, 12ff.; 2005, 15ff.).

Ziele setzen

Erfolgserlebnisse
verschaffen

sich
motivieren

eigenes

positiv einstellen
Interesse wecken

und denken

Abb. 5: Lernstrategie ,,sich motivieren* (nach METZGER 2002, 12; 2005, 15)

Jede dieser Substrategien ldsst sich nun auf unser Fallbeispiel tbertragen (ETTMULLER
2008d).

(4) Die Expertengruppe 1V, die in die Rolle von Herrn Loffel, dem IHK-Ausbildungsberater,
schliipft, thematisiert Rechte und Pflichten von Auszubildenden am Fallbeispiel von Sonja.
Die arbeitsrechtlichen Bestimmungen bewertet der IHK-Ausbildungsberater unter dem
Aspekt der Lernmotivation am Arbeitsplatz. Aus dieser Perspektive legen das Berufsbil-
dungsgesetz (BMBF 2005a, b), der Ausbildungsvertrag (BMBF 2007b) und die Ausbil-
dungsordnung (BMW!I 2002) auf der einen Seite fest, dass Sonja ein Recht darauf hat, dass
ihre Ausbildung in der Rheinland-Pfalz GmbH lernforderlich gestaltet wird. Auf der anderen
Seite verweist der IHK-Ausbildungsberater aber ebenso auf die Pflichten der Auszubilden-
den, wozu es auch gehdrt, sich selbst zu motivieren, um tbertragene Routinearbeiten sorgsam
auszufuhren und Flichtigkeitsfehler zu vermeiden.

(5) Die Expertengruppe V schlieBlich um Frau Lorenz, eine Referentin des Bundesinstituts
fir Berufsbildung (BIBB), stellt das Fallbeispiel aus der Rheinland-Pfalz GmbH in einen
groReren Kontext. Zentrale Entwicklungslinien, Ursachen sowie Chancen und Risiken von
Ausbildungsabbriichen gliedern dabei diesen Kurzvortrag.
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4.4 Siebte bis neunte Unterrichtsstunde: Rollenspielphase — Diskussions-/ Feedback-
phase

Die Expertengruppen prasentieren ihre Ergebnisse. Wéhrenddessen verfolgen die Beobachter
das Spiel und notieren ihre Beobachtungen und Interpretationen. Sie analysieren Aufbau und
Inhalt des Kurzvortrags, das Argumentationsgeschick und das Verhalten im Rollenspiel
anhand der vorher festgelegten Kriterien und melden ihre Resultate an die Spieler zurick.
Gegebenenfalls werden alternative Handlungsmdoglichkeiten vorgeschlagen und in die
Betrachtung einbezogen. Die Ergebnisse der Diskussion werden zusammengefasst und gesi-
chert.

4.5 Zehnte Unterrichtsstunde — Generalisierungs- und Transferphase

Die Lernenden wenden die Expertenergebnisse an, tbertragen sie auf das Fallbeispiel und
starten eine erneute Spielrunde, um die aufgebauten Erfahrungen weiter zu festigen. Denn sie
fihren im Rollenspiel das Motivationsgesprach durch, das die Personal- und Ausbildungslei-
terin der Rheinland-Pfalz GmbH Sonja bereits angekiindigt hatte. Hierfur erarbeiten die
Schiler einen Leitfaden, der sich an die Ergebnisse der Expertengruppen anlehnt.

Die Lernsituation fordert das selbstgesteuerte Lernen auf der einen Seite direkt, indem sie die
Stltzstrategie ,,sich motivieren“ zum Lerngegenstand erhebt. Direkt erworbenes Wissen iber
adaquate Lernstrategien fiihrt aber nicht automatisch dazu, dass diese auch angewandt wer-
den (KRAPP 1993Db, 302). Damit eine solche Lernaktivitat in Gang kommt, ist Lernmotiva-
tion notwendig. Diese vermag der Lehrende nicht ,,herzustellen”, denn er kann im Lerner
nicht unmittelbar motivationale Zustdande herbeiflihren. Gleichwohl aber ist es mdglich,
aullere Bedingungen zu schaffen, die den Aufbau von Lernmotivation eher wahrscheinlich
machen (PRENZEL/ DRECHSEL/ KLIEWE/ KRAMER/ ROBER 1998, 4f.). Deshalb
erscheint es auf der anderen Seite bedeutsam, Lernsituationen so zu gestalten, dass intrinsi-
sche Lernmotivation und Interesse an strategischen Fragen des selbstgesteuerten Lernens
angeregt und relativ dauerhaft aufrechterhalten werden kdnnen. Dies setzt voraus, dass die
Lernsituation Maoglichkeiten fur selbstgesteuertes Lernen bietet, sie also dem Lernenden
Handlungsspielraume eroffnet. Auch in ,dieses Anforderungsprofil passen besonders gut
Lernumgebungen, die dem Paradigma eines gemaRigten Konstruktivismus folgen*“ (LANG/
PATZOLD 2006, 23).

5 Handlungsspielrdume fir die Lernenden

Als zentrale Voraussetzung dafir, dass intrinsische Motivation und lernstrategisches Interesse
entstehen und fortdauern, flihren verschiedene Autoren an, dass die Lernsituation die grund-
legenden Bedirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung befriedigen
sollte (DECI/ RYAN1993; KRAPP 1992a, 1998; PRENZEL/ DRECHSEL/ KLIEWE/
KRAMER/ ROBER 1998; EULER/ HAHN 2004, 331ff.; SCHIEFELE/ STREBLOW 2006,
238ff.).
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Kompetenzerleben bedeutet, sich einer Sache gewachsen zu fuhlen, sicher zu sein, Anforde-
rungen aufgreifen und bewéltigen zu kdnnen. Die Forderung des Erlebens eigener Kompetenz
steigert die intrinsische Motivation (DECI/ RYAN 1993). Das von DECI und RYAN postu-
lierte Grundbedirfnis nach Kompetenzerleben ist dabei eng mit dem Gefhl der Selbstwirk-
samkeit verknipft.

Wie kann nun Kompetenzerleben, das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, als eine wichtige
Voraussetzung daftr, dass Schiler intrinsisch motiviert und interessiert lernen, unterrichtlich
gefordert werden? Auf der didaktischen Gestaltungsebene heben SCHIEFELE und STREB-
LOW als zentrale Malinahme hervor, Lernsituationen klar und sinnvoll zu strukturieren. Eine
besondere didaktische Gestaltungsaufgabe des Lehrenden ist in dem Zusammenhang, eine
angemessene Problemstellung verstandlich und herausfordernd zu konstruieren, damit sie den
Lernprozess einleitet (2006, 240). Dazu gehort zuallererst, dass die Schwierigkeit der Pro-
blemstellung auf den Kenntnisstand der Lernenden zugeschnitten wird.

Die fachlichen Einzelaspekte des Unterrichtsmodells weisen berufliche und private, aber auch
6konomische und soziale Sinnschichten auf. Das Problem des Ausbildungsabbruchs wird
dabei aus lern- und motivationspsychologischer, arbeitsrechtlicher und betriebsspezifischer,
aber auch personlicher Betroffenheitsperspektive betrachtet. Wie vermutet, erwies es sich flr
die Lernenden der Versuchsklasse jedoch als schwierig, die facettenreichen fachwissen-
schaftlichen Erkenntnisse auf das Fallbeispiel zu Gbertragen. Um diese Transferaufgabe den-
noch meistern zu kdnnen, wurden die Lernenden davon enthoben, selbst zu dem komplexen
Problem des Ausbildungsabbruchs zu recherchieren. Indem ihnen also hierzu lineare und
nichtlineare Informationstexte vorgegeben wurden, konnte die Problemkomplexitit didak-
tisch auf ein angemessenes mittleres Anspruchsniveau reduziert werden.

Das Bediirfnis nach Autonomie bedeutet auf den Lernprozess bezogen, dass ,,die lernende
Person in der Regel bestrebt [ist], sich in eigener Art und Weise auf Lerninhalte einzulassen®
(PRENZEL/ DRECHSEL/ KLIEWE/ KRAMER/ ROBER 1998, 10). Bei deren Bearbeitung
sollten ihr dann Handlungsspielraume verbleiben. Denn intrinsische Motivation und lernstra-
tegisches Interesse kdnnen nach DECI und RYAN (1993) nur dann entwickelt werden, wenn
Schiiler beim Lernen ein Mindestmal an Selbstbestimmung erleben und Lehrpersonen folg-
lich davon absehen, Lernaktivitaten bis ins Detail vorzuschreiben.

Auf der Prozessebene des Lernens konzentriert sich die Autonomiefdrderung jetzt folgerich-
tig darauf, den Schilern Handlungsspielrdume zu gewahren. Prinzipiell kénnen dabei drei
Arten von Freiheitsgraden des selbstgesteuerten Lernens unterschieden werden, die jedoch
fast niemals in ihrer Reinform auftreten:

e Zu der intentionalen (Mit-)Entscheidung tber Lernziele kommen hinzu
e die thematische (Mit-)Entscheidung Uber Lerninhalte und
¢ die methodische (Mit-)Entscheidung tber

e die Verwendung von Lernstrategien,
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e die Lernorganisation (Sozialformen, Lernzeit, Lerntempo, Lernort),
e die Lernmedien (FAULSTICH 2002, 80; GNAHS 2002).

Die vorliegende Lernsituation bietet den Lernenden folgende Handlungsspielrdume: Die
Lernziele werden vom Lehrenden kooperativ mit den Lernenden geplant. Um das Entschei-
dungsproblem ,,Soll die angehende Industriekauffrau der Rheinland-Pfalz GmbH ihre Aus-
bildung abbrechen?“ zu bewaltigen, sind im Einzelnen diese Lernziele zu erreichen: (1) Wir
mussen erldutern, warum die Protagonistin unseres Fallbeispiels Uberhaupt ihren Ausbil-
dungsvertrag vorzeitig 16sen will. (2) Weiterhin ist zu ermitteln, ob es sich hierbei nur um
einen Einzelfall in der Rheinland-Pfalz GmbH handelt. Deshalb ist es notwendig, die Moti-
vationsstande aller Auszubildenden dieses Betriebs zu erfassen, zu analysieren und zu
bewerten. (3) Dies setzt aber wieder voraus, dass wir bestimmen, was Lernmotivation tber-
haupt bedeutet. (4) Wozu es auch gehort, dass wir erarbeiten, ob und wie sich Sonja am
betrieblichen Ausbildungsplatz selbst motivieren kann. (5) Weiterhin ist der Problemfall
arbeitsrechtlich auszuwerten, was wiederum verlangt, die Rechte und Pflichten der beiden
Vertragspartner miteinander zu vergleichen. (6) Nicht zuletzt sind Entwicklungsmerkmale,
Ursachen und Folgen von Ausbildungsabbriichen insgesamt zu analysieren.

Da die Lerninhalte, die sich aus diesen Zielen ergeben, in arbeitsteiliger Gruppenarbeit
bewaltigt werden, entscheiden die Schuler selbst und interessengeleitet, in welcher der funf
Expertenteams sie mitwirken wollen.

Waéhrend der Gruppenarbeitsphase konnen die Lernenden weiterhin lernorganisatorische
(Mit-)Entscheidungen treffen: Um die Informationstexte zu bearbeiten, missen sie auf geeig-
nete Lernstrategien der Informationsverarbeitung und des kooperativen Lernens zugreifen.
Dabei erscheint es von Anfang an sinnvoll, die Lernstrategie ,,mit der Zeit umgehen* zu nut-
zen. Denn die vierstindige Arbeitszeit, die zur Verfligung steht, muss richtig eingeteilt wer-
den, wofir ein Zeitplan hilfreich sein kann. Ob sie allerdings diese Lernstrategie tatsachlich
einsetzen, bleibt den einzelnen Gruppen ebenso lberlassen, wie darlber zu entscheiden, mit
Hilfe welcher Medien sie ihre Ergebnisse présentieren werden. Auch koénnen sie selbst festle-
gen, ob ein einzelner Gruppensprecher in die Rolle eines der Experten schlupft, die wahrend
der firmeninternen Fortbildung der Rheinland-Pfalz GmbH ihre Vortrdge zum Thema ,,Aus-
bildung und Ausbildungsabbruch® halten. Es ist aber auch denkbar, dass weitere Gruppen-
mitglieder sich in der Expertenrolle ablosen. Auf dem Weg dorthin haben die einzelnen Ler-
nenden auch die Mdoglichkeit, tber den Anforderungsgrad der Aufgabenstellungen mitzuent-
scheiden. Denn sie kdnnen neben den offen und weit formulierten Arbeitsauftragen ein
zusatzliches Auftragsblatt heranziehen, das geschlossene und engschrittige Erschliefungs-
hilfen zu den jeweiligen Informationstexten bereitstellt.

Eine weitere Mdglichkeit, intrinsisch motiviertes und interessiertes Lernen anzuregen, besteht
darin, das Geflhl der Lernenden zu erhthen, sozial eingebunden zu sein (DECI/ RYAN
1993). Die soziale Einbindung bezieht sich auf das Lehr-Lernklima, auf das Empfinden
»dazuzugehoren®, auf Partnerschaftlichkeit oder Kooperation. SCHIEFELE und STREB-
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LOW heben zwei lehr-lernklimatische Foérdermalinahmen (2006, 241) besonders hervor,
wobei die eine auf die Gemeinschaft der Lernenden untereinander und die andere auf die
Beziehung zwischen den Lernenden und Lehrenden abhebt. Der erste Praxisvorschlag betont
die Teamarbeit in Kleingruppen, der zweite das partnerschaftliche Lehrer-Schiler-Verhaltnis,
das es anzustreben gilt. Es sollte in besonderer Weise darin zum Ausdruck kommen, dass
Lehrende zeigen, wie sehr sie an den Lernfortschritten ihrer Schuler tatséchlich interessiert
sind. Dazu gehort auf der didaktischen Gestaltungsebene, dass in dieser Lernsituation, die die
Stltzstrategie ,,sich motivieren® einfiihrt, das Lernen selbst zum Thema des Unterrichts wird,
um die Kompetenz des selbstgesteuerten Lernens zu erweitern und zu vertiefen.

6 Forderung der Metakognition

Der Modellversuch KoLA folgt auch hier dem direkten Ansatz: Er fordert den Einsatz meta-
kognitiver Kontrollstrategien dadurch, dass er sie zum Unterrichtsgegenstand macht. Er greift
dabei auf die Lehrwerke METZGERs (2002, 138ff.; 2005, 97ff.) und die dazu erarbeitete
Unterrichtseinheit zurtick (NUESCH/ ZEDER/ METZGER 2003, 21ff.). METZGERs Lern-
strategie ,,sich selbst kontrollieren* unterscheidet zwei Arten von metakognitiven Kontroll-
prozessen: zum einen ,.die Kontrolle des Wissenserwerbs“ und zum anderen ,,die laufende
Lenkung des ganzen Lernprozesses® (2002, 138; 2005, 97ff.).

Neben der direkten Vermittlung der Lernstrategie ,,sich selbst kontrollieren” kommen im
Modellversuch KoLA und folglich auch in diesem Unterrichtsmodell weitere Instrumente
zum Einsatz, um die Metakognition bei den Lernenden zu fordern. Diese sollen dadurch
angeregt werden, ihr eigenes Lernen zu reflektieren, Strategiewissen und Lernerfahrungen
untereinander auszutauschen und somit metakognitives Wissen zu entwickeln:

Fragebogen. Der von METZGER (2002, 2005) erarbeitete WLI-Fragebogen bietet den Ler-
nenden die Chance, ihr bisheriges Lernverhalten selbst zu evaluieren. Dabei erkannte Schwé-
chen sollten das Bewusstsein des Lerners dafuir scharfen, dass es hilfreich ist, das eigene
Lernstrategiewissen unterrichtlich zu erweitern. Seine Lernmotivation, sich mit diesem Lern-
gegenstand auseinanderzusetzen, kénnte somit erhoht werden. Der WLI-Fragebogen, der vor
Beginn der Unterrichtseinheit eingesetzt wurde, diente auch dazu, die lernstrategischen Vor-
aussetzungen der Versuchsklasse zu erheben.

Lehr-Lerngesprach. Am Ende des problemorientierten Unterrichts stehen die Stufen ,,des
Behaltens und Einlibens“ sowie ,,des Bereitstellens, der Ubertragung und der Integration® des
Gelernten (ROTH 1973, 222ff.). lhnen entsprechen im Rollenspiel, das als methodische
GroRform das vorliegende Unterrichtsmodell strukturiert, die Phasen der Generalisierung und
des Transfers. Hier finden Lehr-Lerngesprache statt, in denen der Schiler tber erstmals ein-
geflihrte oder bereits angewandte bzw. erneut vertiefte Lernstrategien nachdenkt und seinen
personlichen Gebrauch von ihnen bewertet. Im Falle des Unterrichtsmodells kreist das Lehr-
Lerngesprach nattrlich in erster Linie um die Stltzstrategie ,,sich motivieren®,
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Arbeitsrickblick (Evaluation). Nach langeren Arbeitsperioden bzw. nach Abschluss einer
Lernsituation werden die Schuler angehalten, auf die eigene Arbeit zuriickzuschauen, mit
dem Ziel, schriftlich niederzulegen, was sie wéhrend des Lernprozesses uber sich als Lerner
erfahren, weiter an den Lernaufgaben und Lernstrategien beobachtet und gelernt haben.
AEBLI beschreibt den Vorgang der Lernreflexion folgendermalien: ,,Es ist dies eine Repeti-
tion, die im Gegensatz zu den herkdmmlichen Wiederholungen nicht auf den Inhalt ausge-
richtet ist, sondern den durchlaufenden Arbeitsprozess untersucht” (1994, 368). Das Ergebnis
der Lernreflexion wird in einem Lernjournal festgehalten. Der Arbeitsriickblick dient dazu,
dass Lernende auf ihre Lernerfahrungen zugreifen und sich dariiber austauschen kénnen. Er
wird normalerweise vom Lehrer ausgel6st und von Leitfragen gesteuert. Fur das Lernjournal
bieten METZGERs Lehrwerke gute VVorlagen (2002, 2005). Auch fir die Stltzstrategie ,,sich
motivieren* lassen sich daraus metakognitive Kontrollfragen entnehmen (2002, 18).

7 Planungsraster fir die Lernsituation im schulspezifischen Jahres-
arbeitsplan

Um diese und weitere Lernsituationen im Bildungsgang zu planen, ist das Instrument des
schulspezifischen Jahresarbeitsplans gefordert. Der Modellversuch KoL A entwickelte hierzu
ein Raster, das die notwendigen methodisch-didaktischen Entscheidungen zusammenfihrt
(ETTMULLER 2008b, c).
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Lernfeld (LF) 1

Namen: Wolfgang Ettmdller, Susanne Bogumil
Lernsituation 2: Soll die angehende Industriekauffrau der Rheinland-Pfalz GmbH ihre Ausbildung abbrechen?
Methodische GroBform: Rallenspiel

Bildungsgang: BS, Industriekaufmann/-frau

Schwerpunkt: Inhalte Hinweise Vernet- Zeit
Handlungskompetenz selbstgesteuertes Lernen zung
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Abb. 6: KoLA-Planungsraster fur den schulspezifischen Jahresarbeitsplan
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