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Vorwort

Auf dem Biichermarkt mangelt es nicht an Enzyk-
lopédien, Handworterbiichern und Einfithrungs-
béanden, in denen sachkundig tiber Forschungs-
gebiete der Padagogischen Psychologie informiert
wird. Weil diese aber meist an ein spezielles Pub-
likum - Experten, Nebenfachstudierende, Bache-
lor- oder Master-Studierende — gerichtet sind, gab
und gibt es aus unserer Sicht einen Bedarf fiir ein
Lehrbuch, auf das Studierende nutzbringend zu-
riickgreifen konnen, wenn sie sich — an welchem
Punkt ihres Studiums auch immer - ndher mit der
Padagogischen Psychologie befassen wollen. Und
damit das Lehrbuch nutzbringend bei der Vor- und
Nachbereitung universitirer Lehre im Fach ist,
muss es nicht zuletzt Lehrende in fachlicher und
didaktischer Hinsicht iiberzeugen, denn nur dann
wird es als Grundlage fiir Lehrveranstaltungen und
daran anschlieende Priifungen gewahlt.

Die von uns gewonnenen Autorinnen und Autoren
sind daher nicht nur ausgewiesene Experten auf
ihrem Gebiet, sondern haben mit ihren Beitrdgen
auch tatkraftig daran mitgewirkt, dass das Lehrbuch
drei iibergeordneten Anspriichen gerecht wird:

1. Um die Padagogische Psychologie in ihrer gan-
zen Breite dazustellen, werden iber die klassi-
schen Kernthemen des Lernens und Lehrens
hinaus Themenfelder behandelt, die in den
immer breiter werdenden Gegenstandsbereich
péadagogisch-psychologischer Forschung fallen
und zum Wissenskanon von Absolventen zih-
len sollten, die eine Tatigkeit in padagogischen
Praxisfeldern anstreben. Entsprechend biindelt
der Band wissenschaftliche Erkenntnisse, die
fiur Studierende der Psychologie, fiir Lehr-
amtsstudierende und Studierende verwandter
Ficher wie der Erziehungswissenschaft oder
der klinischen Linguistik berufsrelevant sind.

2. Der Band fiihrt ein in den Gegenstandsbereich
padagogisch-psychologischer Forschung und
liefert einen gut verstindlichen Uberblick iiber
zentrale Konstrukte, Theorien und Befunde des
Fachs. In seinem Anspruch hebt er sich also
bewusst ab von bereits vorliegenden, exzellent
geschriebenen ,Nachschlagewerken®, in de-
nen padagogisch-psychologische Erkenntnisse
entweder auszugsweise (z. B. mit Blick auf ihre
Relevanz fiir spezifische Berufsfelder) oder in

enzyklopéddischer (und damit hoch verdichte-
ter und partikularer) Weise zusammengetragen
werden.

3. Den spezifischen Anforderungen eines Lehr-
buchs wird durch eine Vielzahl von didak-
tischen Elementen Rechnung getragen, um
das Lesen und das Lernen mit diesem Buch
zu erleichtern. Beispielsweise werden durch-
gangig zentrale Fachbegriffe und Definitionen
herausgestellt, finden sich zahlreiche Abbil-
dungen und Tabellen zur Illustration relevan-
ter Sachverhalte, werden Fragen zur Selbstre-
flexion formuliert und Literaturhinweise zum
weiterfithrenden Selbststudium unterbreitet.
Zudem bietet die Website, die tiber das interak-
tive Lernportal (» www.lehrbuch-psychologie.
de) zu erreichen ist, Studierenden wie Dozen-
ten eine Fiille an Materialien, die der Vor- und
Nachbereitung padagogisch-psychologischer
Lehrveranstaltungen einschliefilich der damit
verbundenen Leistungsiiberpriifungen dienen
sollen.

Ganz wesentlich fiir die Einlosung dieser Ziele ist
die Auswahl und Bandbreite der behandelten The-
menschwerpunkte. Bereits bei der ersten Auflage
haben wir diese bewusst an den Tétigkeiten orien-
tiert, die in der padagogischen Praxis dominieren:
Wo immer Entwicklungsprozesse in Gang gesetzt
oder optimiert werden sollen, wird gelernt, gelehrt,
motiviert, interagiert, diagnostiziert und interve-
niert. Diese thematische Ausrichtung und die damit
einhergehende Strukturierung des Lehrbuchs haben
sich offenkundig bewihrt. Neu konzipiert wurde
im Zuge der Uberarbeitungen zur zweiten Auflage
der Bereich ,Intervenieren®, um ausfiihrlicher und
differenziert nach Altersstufen und Zielsetzungen
péadagogisch-psychologische Trainingsmafinah-
men darstellen zu kénnen. Die zuvor gesondert
behandelten Fragen zu beruflichen Einsatzfeldern
und Titigkeitsanforderungen werden nun in den
Kapiteln in ihrem jeweiligen Sachzusammenhang
behandelt. Ferner wurde die Binnenstruktur im
zweiten Hauptteil (,Lehren®) verdndert, um die
Klassenfithrung noch stdrker als zentralen Teilas-
pekt der Unterrichtsqualitat herauszustellen.

Ungeachtet dieser Anderungen bleibt die klare
Struktur erhalten - das Lehrbuch ist nach wie vor
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in sechs Sektionen gegliedert, die jeweils drei Ka-
pitel enthalten.

In der ersten Sektion des Buchs Lernen ist das
Hauptaugenmerk auf die Lernenden gerichtet. In
modernen Wissensgesellschaften gilt mehr denn
je, dass immer und tiberall gelernt wird. Aber wie
vollzieht sich Lernen und warum sind manche Ler-
ner erfolgreicher als andere? Erste Antworten auf
diese Fragen werden in den ersten drei Beitragen
gegeben, in denen erldutert wird, welche Besonder-
heiten die menschliche Informationsverarbeitung
kennzeichnen und wie diese bei der Optimie-
rung von Lernprozessen zu berticksichtigen sind
(» Kap. 1), warum fiir den Erwerb kumulativen
Wissens nicht nur die Intelligenz, sondern vor al-
lem auch das Vorwissen eines Lernenden entschei-
dend ist (> Kap. 2) und mit welchen Herausforde-
rungen Lernende konfrontiert sind, wenn sie ,,in
Eigenregie“ lernen (» Kap. 3).

Ein zentrales Element pddagogischer Tétigkeiten
ist das Lehren. Auch wenn Lernprozesse lingst
nicht mehr nur in formalen Settings wie dem
Schulunterricht stattfinden, bleibt die systemati-
sche Vermittlung von relevanten Wissensbestdn-
den und Fertigkeiten doch eine zentrale Aufgabe
aller Bildungseinrichtungen. Die ersten beiden
Beitrage der zweiten Sektion zeigen daher auf, was
einen ,guten® Unterricht auszeichnet (» Kap. 4),
und inwiefern eine effektive Klassenfithrung dazu
beitragt, die verfiigbare Lernzeit optimal zu nut-
zen (» Kap. 5). Die medienpsychologischen Aus-
fithrungen in » Kap. 6 schlielen hieran an, indem
Giitekriterien fiir Lehrtexte und andere Lehrmate-
rialien (Filme, Animationen etc.) sowie Chancen
und Herausforderungen der Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen mithilfe sogenannter Neuer Me-
dien herausgearbeitet werden. Gleichzeitig lenken
sie mit der Betrachtung des Medienkonsums von
Kindern und Jugendlichen die Aufmerksamkeit
auf informelle und implizite Lernprozesse. Ge-
meinsam ist allen drei Kapiteln, dass sie aktuelle
Diskussionen - beispielsweise zum Fiir und Wider
des herkdmmlichen Unterrichts oder zur Wirkung
gewalthaltiger Fernsehsendungen - aufgreifen und
mit weit verbreiteten Mythen aufrdumen.

Aus heutiger Sicht erschopft sich Bildung nicht in
der Vermittlung von Fachkenntnissen und traditi-
onellen Kulturtechniken wie dem Lesen, Schreiben
und Rechnen. Sie schlie8t vielmehr auch die For-
derung lernrelevanter Einstellungen ein, und daher

stellt sich die Frage, wie Lernende zu motivieren
bzw. zu einer ,eigenverantwortlichen Lernmoti-
vation hinzufiihren sind. Die Beitrage der dritten
Sektion Motivieren geben einen Uberblick iiber
Erkenntnisse, die in diesem Zusammenhang rele-
vant sind. Die Ausfithrungen in » Kap. 7 machen
zundchst deutlich, dass Lernende nicht nur mehr
oder weniger stark motiviert sind, sondern sich
auch aus unterschiedlichen Motivlagen und Ziel-
setzungen heraus mit Lerninhalten befassen. Dar-
auf aufbauend wird erldutert, wie eine zielfithrende
Motivférderung aussieht. An diese Darstellungen
schliefit unmittelbar » Kap. 8 zum Selbstkonzept
an. Unter anderem wird dabei der spannenden
Frage nachgegangen, welche Faktoren unsere ei-
genen Einschitzungen personlicher Starken und
Schwichen beeinflussen. P Kap.9 Emotionen
schliefllich fasst Erkenntnisse zu den Bedingungen
und Folgen des emotionalen Erleben von Lernen-
den zusammen und zeigt v. a. auf, wie vielfaltig die
in Lernsituationen anzutreffenden Gefiihle sind
und warum emotionale Kompetenz ein wichtiges
Bildungsziel darstellt.

Die vierte Sektion Interagieren widmet sich den
Personengruppen, die einen Einfluss auf die Bil-
dungslaufbahn und die Personlichkeitsentwicklung
Heranwachsender haben. Dies sind die Eltern, die
Lehrkrifte und die Gleichaltrigen In » Kap. 10 wird
zunéchst die Familie als ein zentraler Entwicklungs-
und Lernkontext in den Blick genommen. Die Aus-
fihrungen beleuchten die Herausforderungen, die
sich Eltern in verschiedenen Etappen der Familie-
nentwicklung stellen und greifen dabei zahlreiche,
in der Offentlichkeit intensiv diskutierte Themen
auf, darunter: Was zeichnet eine ,,gute” Erziehung
aus? Warum héngt der Bildungserfolg von Kindern
so stark von ihrer sozialen und ethnischen Herkunft
ab? Leidet die psychosoziale Entwicklung ,,automa-
tisch’, wenn sie mit der Trennung ihrer Eltern oder
anderen kritischen Lebensereignissen konfrontiert
werden? In » Kap. 11 werden nicht minder brisante
und gesellschaftlich relevante Themen behandelt, die
um die Bedeutung und Funktion von Lehrkriften
ranken. Beispielsweise wird der Frage nachgegan-
gen, iiber welche Kompetenzen ,,gute“ Lehrkrifte
- moglichst bereits am Ende ihrer Ausbildung - ver-
fugen sollten, und was sie davor schiitzt, im Berufs-
alltag ,,auszubrennen® Im Zentrum von » Kap. 12.
stehen dann die Gleichaltrigen, die - entgegen
weitldufiger Meinung - nicht erst in der Adoleszenz
bedeutsam werden, sondern bereits lange zuvor ein
spezifisches Lernumfeld bereitstellen.
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Fiir eine effektive Gestaltung von Lern- und Ent-
wicklungsprozessen - sei es auf der Ebene von Re-
formvorhaben im Bildungssystem, im Rahmen der
Schulentwicklung, einer einzelnen Bildungsein-
richtung oder auch mit Blick auf die Begriindung
einer Fordermafinahme im individuellen Fall - ist
es notwendig, zunichst die jeweiligen Lernstinde
zu diagnostizieren und die Wirkung padagogischer
Mafinahmen tber den Abgleich von Eingangs-
und Ausgangskompetenzen zu evaluieren. Beide
Tatigkeiten markieren von jeher zentrale Anfor-
derungen des Berufsalltags von Pddagogischen
Psychologen (etwa in der schulpsychologischen
Beratung und Erziehungsberatung) und anderen
péadagogischen Fachkriften. Infolge internationa-
ler Vergleichsstudien sind sie jedoch ins Zentrum
der offentlichen und fachwissenschaftlichen Auf-
merksamkeit gertickt. Die Beitrdge in der fiinften
Sektion des Buchs informieren den Leser deshalb
tiber neuere Entwicklungen in der padagogisch-
psychologischen Diagnostik (> Kap. 13) sowie der
Evaluationsforschung (» Kap. 14) und vermitteln
einen Eindruck vom Mehrwert nationaler und
internationaler Schulleistungsstudien (» Kap. 15),
ohne deren Grenzen auszublenden.

In der Praxis miissen mit Erziehungs- und Bil-
dungsfragen betraute Fachkrafte fortlaufend ent-
scheiden, wie absehbaren Problemen vorgebeugt
werden oder bereits manifesten Problemen entge-
gengewirkt werden kann. Thnen obliegt es somit,
gezielt zu intervenieren und dabei - aus fachli-
chen wie ressourcenschonenden Griinden - auf
bewihrte Mafinahmen zur primdren, sekundéren
oder tertidren Pravention zuriickzugreifen. Diese
werden im Uberblick in der sechsten Sektion zu-
sammengefasst. Bereits im Vorschulbereich ein-
setzbare Trainings zur Forderung sogenannter
Vorlauferfertigkeiten werden in (» Kap. 16) vorge-
stellt, wahrend Trainings, die vornehmlich Schiile-
rinnen und Schiiler mit mehr oder weniger mani-
festen Lern- und Leistungsproblemen adressieren,
in > Kap. 17 behandelt werden. Bewihrte Formen
des (praventiven und interventiven) Umgangs mit
psychosozialen Herausforderungen und Risikola-
gen schlief3lich werden in » Kap. 18 umrissen.

Zu erwihnen ist, dass im Lehrbuch soweit wie
moglich geschlechtsneutrale Formulierungen ge-
wihlt wurden, aus Griinden der besseren Lesbar-
keit aber bei Personenbezeichnungen auch ,,nur®
die mannliche Form verwendet wurde (z. B. Schii-
ler, Lehrer, Erzieher). Selbstverstindlich sind mit

Vil

dem P generischen Maskulinum aber mannliche
wie weibliche Personen gemeint!

Unter didaktischen Gesichtspunkten war uns als
Herausgebern ein wichtiges Anliegen, dass jedes
Kapitel einen in sich geschlossenen Uberblick iiber
das jeweilige Themengebiet bietet und die Lektiire
auch dann gewinnbringend ist, wenn nicht alle
Beitrige (womdglich in der vorgesehenen Reihen-
folge) gelesen werden. Gleichwohl haben sich alle
Autoren und Autorinnen bemiiht, Querbeziige
zwischen den in den einzelnen Kapiteln behandel-
ten Ausfithrungen aufzuzeigen und Redundanzen
zu vermeiden. Insofern sind wir iiberzeugt, dass die
Lektiire ,,am Stiick“ nicht nur zu einem umfassen-
deren, sondern auch zu einem tieferen Verstandnis
der behandelten Inhalte und damit einer besseren
Vorbereitung auf einschlagige Anforderungen im
spateren Beruf beitrégt.

Damit die Lektiire des Lehrbuchs fiir Leser und
Leserinnen mit unterschiedlichem Hintergrund-
wissen gewinnbringend ist, beginnen alle Beitrage
mit einer Ubersicht {iber den Aufbau des Kapitels
(Trailer) und enden mit einem Fazit, in dem die
zentralen Aussagen rekapituliert werden. Wichtige
Definitionen werden durchgingig hervorgehoben
und am Ende eines jeden Kapitels finden sich wei-
terfithrende Literaturtipps fiir eine eingehendere
Beschiftigung. Ein weiteres didaktisches Element
sind die vom Text abgehobenen Kasten. Hier wer-
den entweder theoretisch bzw. forschungsmetho-
disch weiterfithrende Aspekte behandelt (Exkurse)
oder ausgewihlte Studien nédher dargestellt, um
unterschiedliche empirische Zugangsweisen zu
illustrieren (Beispielkasten). Eine Fiille weiterer
Lehr- und Lernmaterialien bietet schliefllich die
bereits erwihnte Webseite zum Buch: Hier wer-
den englische Fachbegriffe iibersetzt und erldu-
tert, Lernkarten mit Fragen und Antworten zur
eigenstdndigen Verstdndnispriifung offeriert und
Links zu interessanten Internet-Seiten geliefert. Fiir
Dozenten besonders attraktiv diirften Foliensatze
zu den einzelnen Kapiteln sein, die Abbildungen,
Fotos, Merksitze und vieles mehr enthalten.

Ein gutes Lehrbuch entsteht, wenn viele versierte
Hinde produktiv zusammenarbeiten. Wir als He-
rausgeber mochten uns daher bei allen Autorin-
nen und Autoren bedanken, dass sie nicht nur ihr
Know-how eingebracht, sondern die Uberarbei-
tungen fiir die zweite Auflage genauso engagiert in
Angriff genommen haben wie die Abfassung der
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Kapitel fiir die Erstauflage. Nicht minder zum Dank
verpflichtet sind wir dem Verlag, insbesondere Joa-
chim Coch, Judith Danziger, Sonja Hinte und Mi-
chael Barton, fiir ihre unermiidliche Unterstiitzung
in allen Phasen der Entstehung dieses Buchs und
fiir ihre Bereitschaft, unsere Wiinsche und Vorstel-
lungen umzusetzen. Danken méchten wir schlief3-
lich auch Veit Mette, dessen Fotos zu Beginn eines
jeden Beitrags weiter zum Betrachten, Verweilen
und Nachdenken anregen und hoffentlich zum
Lesevergniigen beitragen.

Elke Wild und Jens Moller
Bielefeld und Kiel im Juli 2014
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Lernerfolg wird wesentlich durch die kognitiven, motivatio-
nalen und selbstregulativen Fahigkeiten des Lernenden be-
stimmt. Es verwundert daher nicht, dass in der Pddagogischen
Psychologie spezielle Verfahren entwickelt wurden, die sich
den Aufbau und die Verbesserung solcher Fahigkeiten zum
Ziel setzen. Von solchen Trainingsverfahren handelt dieses
Kapitel (8 Abb. 17.1).

Glossar der wichtigsten
Fachbegriffe im Anhang

17.1  Was ist ein Training?
Begriffsbestimmung
und Klassifikation

Trainingsverfahren stellen eine der wichtigsten Interven-
tionsmethoden in der Padagogischen Psychologie dar. In
diesem Kapitel wird anhand ausgewdhlter Trainingsver-
fahren beschrieben, wie unterschiedliche padagogisch
relevante Kompetenzen durch Trainingsmafinahmen ge-
fordert werden kénnen. Dazu soll zunichst erlautert wer-

Definitionen:
Fachbegriffe kurz &
knapp erlautert

Wissen anwenden
mit den zahlreichen
Beispielen

Ubersichten: erleichtern
das Lernen

der;wasein » Training i. Allg. kennzeichnet und anhand
welcher Kriterien Trainingsverfahren klassifiziert werden
kénnen.

— Definition

Ein Training ist eine strukturierte und zeitlich
begrenzte Intervention, in der mittels wiederholter
Auslibung von Tatigkeiten die Absicht verfolgt wird,
Fertigkeiten und Fahigkeiten aufzubauen oder zu
verbessern.

Diese Definition enthalt zwei Facetten: Facette A — Gleich-

heit, Verschiedenheit, Gleichheit und Verschiedenheit; Fa-

cette B — Merkmale, Relationen. Durch die Kombination

der einzelnen Elemente der Facetten ergeben sich 6 Kern-

aufgabentypen des induktiven Denkens:

1. Generalisierung (Gleichheit von Merkmalen)

—Disk atforr e edentreit vorr Merkmmate

3. Kreuzklassifikation (Gleichheit und Verschiedenheit
von Merkmalen)

4. Beziehungserfassung (Gleichheit von Relationen)

5. Beziehungsunterscheidung (Verschiedenheit von Re-
lationen)

6. Systembildung (Gleichheit und Verschiedenheit von
Relationen).

Vorteile Neuer Medien

== Selbstbestimmtes Lernen bezuglich des Lerntempos
== Selbstbestimmtes Lernen bezlglich des Lernwegs
== Zeitunabhéngiges Lehren und Lernen

== Ortsunabhangiges Lehren und Lernen

B Abb.17.1

easpier |

Zwei Aufgaben aus dem ,Denktraining fiir Kinder I1”
(Klauer, 1991)

Aufgabe A (Generalisierung, Aufgabe 25):

Klaus hat verschiedene Lieblingszahlen:

484 -55-1621-878 -323

Welche dieser Zahlen gehért noch dazu? Begriinde.
768 -32-767-423-113

Aufgabe B (Beziehungsunterscheidung, Aufgabe 101)
Im Geometrieunterricht hat euer Lehrer eine Folge von
Figuren an die Tafel gezeichnet (8 Abb. 17.2). Leider hat
er einen Fehler gemacht. Findest Du ihn?

(Losung Aufgabe A: 767; Losung Aufgabe B: Parallelo-
gramm und Rechteck mussen getauscht werden.)

Da nicht vorausgesetzt werden kann, dass jeder Leser sich
schon einmal mit einem konkreten padagogisch-psycho-
logischen Training befasst hat, wird vor der Begriffskli-
rung ein exemplarisches Trainingsprogramm im » Exkurs
,Ein Training zur Férderung des induktiven Denkens” kurz
skizziert und ausfiihrlicher im » Abschn. 17.2.2 erklart.

O Tab. 17.1 prisentiert exemplarisch die Kompe-
tenzstufenbeschreibungen fiir die Lesekompetenz aus
PISA 2000 (Artelt, Schneider & Schiefele, 2002).
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Erster Aufgabenentwurf
mit Bewertungsschema

Expertenpanel

1
bewertet die Uberpriifung 1
Aufgabe

Uberarbeiten /
P Verwerfen des Items
Schiilerinnen

und Schiller - -
kommentieren Uberpriifung 2
die Aufgabe

Uberarbeiten /
Verwerfen des Items

ca. 30

1
Schiilerinnen Uberpriifung 3
und Schiiler

Navigation: Mit Seiten-
zahl und Kapitelnummer
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Ein Training zur Férderung des induktiven
Denkens

Eine wichtige kognitive Kompetenz stellt das induktive
Denken dar. Induktives Denken liegt immer dann vor, wenn
wir aus konkreten Beobachtungen auf Regelhaftigkeiten
z.B. von Formen schlieBen. Der Aachener Erziehungswis-
senschaftler und Psychologe Karl Josef Klauer hat fiir Kinder
und Jugendliche Trainings zur Férderung dieser Denkkom-
petenz vorgelegt (Klauer, 1989, 1991, 1993). Die Trainings
umfassen jeweils 10 Trainingssitzungen. Pro Sitzung
werden jeweils 12 Aufgaben durchgenommen. Vielfaltige
Aufgabeninhalte und -formate kommen dabei zum Einsatz.
So miissen Reihen fortgesetzt, unpassende Elemente ent-
deckt oder Objekte in ein System eingeordnet werden (fir

Wenn Sie es genau
wissen wollen: Exkurse
vertiefen das Wissen

bearbeiten die =
Uberarbeiten /

Aufgabe
Verwerfen des ltems
i
l Erprobung im Feldtest

@ Abb. 17.2 Das Verfahren zur Aufgabenentwicklung im Uberblick

B Tab.17.1 Klassifikation aggressiven Verhaltens nach Frick
(1998)

Aufgabenbeispiele » Beispielkasten ,Zwei Aufgaben aus
dem Denktraining I1” in » Abschn. 17.2.2). Im Verlauf der
Trainingssitzungen erlernen die Trainingsteilnehmer, ver-
schiedene Typen von Aufgaben des induktiven Denkens zu
unterscheiden und bei der Lésung der Aufgaben nach einer
speziellen Strategie vorzugehen. Hierdurch sollen die Trai-
nierten, auch tiber die konkreten Trainingsaufgaben hinaus,
all jene schulischen und auBerschulischen Anforderungen
besser bewiltigen, in denen Kompetenzen des induktiven
Denkens von Relevanz sind.

Anschaulich:
80 Abbildungen

Anschaulich: Mehr als
20 Tabellen

Verstandnisfragen
1. Durch welche zentralen Merkmale zeichnet sich Training

aus?

offen verdeckt

destruktiv offene Aggressio-  (heimliche) Zerstérung
nen (z.B. tatliche des Eigentums anderer
Angriffe)

nicht oppositionelles Normverletzungen (z.B.

destruktiv Verhalten heimliche RegelverstoRe)

Fiir die Trainingsinhalte folgt aus der Definition zum ei-
nen, dass die Trainingsaufgaben (moglichst gleichmafig)
aus den 6 Kernaufgabentypen stammen sollten, und zum
anderen, dass die Trainingsteilnehmer beliebige Aufgaben
des induktiven Denkens den Kernaufgabentypen zuord-
nen kénnen. Im nachfolgenden Beispielkasten sind zwei
Aufgaben aus dem ,,Denktraining fiir Kinder II* (Klauer,
1991) dargestellt. Wie wird der Zusammenhang zwischen
der sozialen Herkunft und der Kompetenz analysiert und
beschrieben? Es gibt zwei Mafle, die diesen Zusammen-
hang quantifizieren (vgl. auch Ehmke & Baumert, 2007).

2. Das Denktraining nach Klauer gilt als eines der am besten
evaluierten Trainings. Inwiefern wurden in den Evaluatio-
nen des Denktrainings zentrale Aspekte der Wirksamkeits-
Uberprufung von Trainingsverfahren realisiert?

3. Warum sollten vor dem Hintergrund des Selbstbewer-
tungsmodells der Leistungsmotivation nur solche Trai-
nings zu einer Uberdauernden Verdnderung der Effekte
fuhren, in denen alle drei Prozesskomponenten des Leis-
tungsmotivs trainiert werden?

4. Welche Parallelen finden sich bei effektiven Programmen
zur Forderung des Leseverstehens auf der einen und des
Schreibens auf der anderen Seite?

5. Welche zentralen Problemstellungen lassen sich im Hin-
blick auf die Implementation von Trainingsprogrammen
nennen?

Was gelernt? Priifen Sie
Ihr Wissen anhand der
Verstandnisfragen

Fazit
Zusammenfassend lasst sich zur Implementation von
Trainingsprogrammen feststellen, dass die Wirksamkeit
von FérdermaBnahmen maBgeblich von der Qualitat
der Umsetzung bestimmt wird und dass eine syste-
matische Erforschung von Implementationsprozessen
zu den Desideraten der Trainings- und Unterrichtsfor-
schung gehort (Beelmann, 2006; Grasel & Parchmann,
2004; Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2010).
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4 Kapitel 1 « Wissenserwerb

Der Erwerb von Wissen (,knowledge acquisition”) ist wohl
die wichtigste Zieldimension der meisten Bildungsprozesse.
Wird im Kontext von Schule, Hochschule und Weiterbildung
der Begriff ,Lernen” gebraucht, so bezieht er sich typischer-
weise auf Wissenserwerb. Insofern wird im Folgenden Lernen
synonym mit Wissenserwerb gebraucht. Zu gelungenem
Wissenserwerb tragt eine Vielzahl von Faktoren bei. Dieser
Beitrag konzentriert sich auf das Was und Wie des Wissens-
erwerbs aus kognitiver Perspektive. Man kann sagen, nur die
proximal am Wissenserwerb beteiligten Faktoren und Pro-
zesse werden betrachtet. Fiir andere wichtige Faktoren, die
hier nur am Rande oder gar nicht behandelt werden kénnen,
etwa Vorwissen und Intelligenz (» Kap. 2), Selbststeuerung
der Lernenden (> Kap. 3), Motivation (» Kap. 7 und » Kap. 8)
oder Unterricht (» Kap. 4, » Kap. 5 und » Kap. 6), wird auf die
entsprechenden Kapitel dieses Lehrbuchs verwiesen. Im Fol-
genden wird zundchst die Frage geklart, welche Wissensarten
in diesem Zusammenhang von besonderer Bedeutung sind
(» Abschn. 1.1). In » Abschn. 1.2 werden drei grundlegende
theoretische Perspektiven rekonstruiert und deren Implikati-
onen fir die Analyse und Férderung des Wissenserwerbs dis-
kutiert. Wichtige Lernarten werden in » Abschn. 1.3 bespro-
chen. AbschlieBend wird noch kurz das Verhaltnis zwischen
Lernprozessen und Instruktion (Unterricht, instruktionales
Design von Lernmaterial und Lernumgebungen) erortert
(8 Abb. 1.1).

1.1 Wissenserwerb - Was wird
da erworben?

In diesem Abschnitt soll ndher auf den Begrift des Wissens
eingegangen werden. Es werden die wichtigsten Wissens-
arten vorgestellt (zu umfassenden Systematiken siehe de
Jong & Ferguson-Hessler, 1996; Alexander, Schallert &
Hare, 1991).

In einer ersten groben Einteilung konnen zwei Arten
von Wissen unterschieden werden.

— Definition
Deklaratives Wissen bezieht sich auf ,Wissen, dass”.
Dies kann sowohl einzelne Fakten umfassen (z.B.
ein Geschichtsdatum, eine Grammatikregel) als
auch komplexes Zusammenhangswissen (z.B. Ver-
standnis der Wechselwirkung von volkswirtschaft-
lichen Faktoren). Vielfach wird auch der Begriff des
konzeptuellen Wissens verwendet, wenn deklara-
tives Wissen gemeint ist, das tieferes Verstandnis
konstituiert.

Prozedurales Wissen bezeichnet,Wissen, wie”, also
etwas, das man in der deutschen Alltagssprache

meist als Knnen bezeichnet. Beispiele fiir proze-

8 Abb. 1.1

durales Wissen, das in der Schule erworben werden
soll, sind das Ausrechnen von Aufgaben aus der
Mathematik, der Physik oder der Chemie oder auch
das Schreiben einer Erérterung in Deutsch.

Es gibt zwar weitestgehenden Konsens tiber die Unter-
scheidung zwischen » deklarativem und prozeduralem
Wissen, gleichwohl wird die Grenze zwischen beiden
Wissensarten unterschiedlich gezogen. In der promi-
nenten ACT-Theorie von Anderson (aktuell: ACT-R; z.B.
Anderson & Lebiere, 1998), auf die vielfach bei der Dif-
ferenzierung dieser Wissensarten referenziert wird, wird
prozedurales Wissen in der Form von Wenn-Dann-Pro-
duktionsregeln konzeptualisiert (> Kap. 2). Der Wenn-Teil
definiert eine Bedingung, deren Zutreffen eine im Dann-
Teil beschriebene offene oder mentale Aktion aktiviert.
Ein menschliches Konnen (prozedurales Wissen) nachbil-
dendes System von solchen Bedingungs-Aktions-Paaren
wird Produktionssystem genannt. Wahrend deklaratives
Wissen verbalisiert werden kann, wird in der ACT-Theorie
angenommen, dass prozedurales Wissen nicht (direkt) ver-
balisierbar ist. Danach wire beispielsweise eine verbale Be-
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schreibung eines Losungswegs in der Mathematik deklara-
tives Wissen, die Fertigkeit, es tatsachlich zu machen, wire
der prozedurale Aspekt. Andere Autoren (z.B. de Jong &
Ferguson-Hessler, 1996) bezeichnen auch das verbalisier-
bare Wissen tiber einen Losungsweg als prozedurales Wis-
sen. Ob dieser Unterschied in der genauen Grenzziehung
zwischen den Wissensarten immer von substanzieller Rele-
vanz ist (z. B. bei Uberlegungen zur Férderung prozedura-
len Wissens), mag dahingestellt sein. Bei der Diagnose der
Wissensarten spielt es aber natiirlich eine grofle Rolle, ob
verbalisiertes Vorgehenswissen indikativ fiir prozedurales
Wissen ist oder eben nicht.

Deklaratives und prozedurales Wissen kann sich auf
fachliches (doménenspezifisches) Wissen beziehen (z.B.
Wissen tiber den Satz des Pythagoras oder Berechnenkon-
nen von Dreieckswinkeln) oder auf Inhalte oder Vorge-
hensweisen (Strategien), die von fachiibergreifender Re-
levanz sind. Beispielsweise sollten Schiiler im Unterricht
idealiter Lernstrategien erwerben (z.B. hilfreiche Visua-
lisierungen erstellen konnen) oder lernen, angemessen zu
argumentieren (z.B. nicht nur die eigene Position darzu-
stellen, sondern auch auf Gegenargumente einzugehen).
Solche Vorgehensweisen sind fiir mehrere Doménen bzw.
Schulfidcher — wenn auch nicht fir alle in gleichem Aus-
maf3 - relevant.

Als weitere wichtige Art von Wissen, die es zu erwer-
ben gilt, sei metakognitives Wissen genannt (Hasselhorn,
2010; Veenman, van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006).

— Definition
Beim metakognitiven Wissen geht es um Wissen
Uber Wissen bzw. um eng mit Wissen verbundene
Phdanomene (z.B. Wissen tber Wissenserwerb, Wissen
um den Sinn einer Lernstrategie oder das Planen des
eigenen Vorgehens). Dabei kénnen deklarative und
prozedurale Aspekte unterschieden werden.

Eine bekannte Einteilung deklarativen Metawissens
stammt von Flavell (1979): Wissen iber Personenmerk-
male (z.B. ,Bei Textaufgaben neige ich dazu, die Auf-
gabenstellung nur oberflichlich zu lesen®), Aufgaben
(,Wahrscheinlichkeitsaufgaben schauen oft leicht aus, aber
sie haben es dann doch oft in sich®) und Strategien (,,Sich
vor dem Lesen einen Uberblick zu verschaffen, erleich-
tert es oft das Kommende einzuordnen®). Prozedurales
metakognitives Wissen umfasst vor allem das Planen
des eigenen Vorgehens, das Uberwachen des eigenen
Verstindnisses bzw. der eigenen Problemlésungen und
das ,remediale” Regulieren (wenn z.B. etwas noch nicht
verstanden wurde oder eine Losung selbst als ungeniigend
erkannt wurde).

In den letzten Jahren wird insbesondere eine Art von
metakognitivem Wissen untersucht, das sich auf die sub-
jektive Auffassung dariiber, was Wissen eigentlich ist, be-
zieht. Man spricht in diesem Zusammenhang von episte-
mologischen Uberzeugungen (z.B. Khine, 2008; » Kap. 2).
Nach Kuhn (2005) sehen Lernende nur dann einen Sinn,
sich mit komplexen Sachverhalten auseinanderzusetzen,
zu denen es verschiedene Positionen gibt (z.B. Stamm-
zellenforschung, Klimaerwarmung), wenn sie nicht mehr
an ,einfaches“ absolutes Wissen bzw. Wahrheiten glauben
(Absolutismus) und auch nicht mehr alle Positionen als
willkiirliche Meinungen ansehen (Multiplismus; oft im
Jugendalter anzutreffen). Sie sollten vielmehr die Uber-
zeugung gewonnen haben, dass es zwar verschiedene (im
Prinzip legitime) Positionen geben kann, diese aber un-
terschiedlich gut begriindet sein konnen (Evaluatismus).

In diesem Zusammenhang muss erwihnt werden, dass
es beim Wissenserwerb nicht nur darauf ankommt, mog-
lichst viel Wissen zu erwerben. Die Qualitdt des Wissens
ist ebenfalls bedeutsam, wobei insbesondere der Grad der
Vernetzung relevant ist. Dies soll an zwei Extrembeispie-
len verdeutlicht werden:

Ein Schiler A hat in der Wahrscheinlichkeitsrechnung
die wichtigen Formeln auswendig gelernt (z.B. Multi-
plikationssatz) und kann ihm bekannte Aufgabentypen
mithilfe dieser Formeln 16sen. Wenn eine Aufgabe ei-
nen modifizierten Lésungsweg erfordert (z.B. Aufgabe
»0hne Zurlicklegen’, die zuvor noch nicht behandelt
wurde), scheitert der Schiler. Ein Schiiler B kann nicht
nur den Multiplikationssatz wiedergeben, sondern hat
auch verstanden, warum man multipliziert, wie sich die
Losungswege fiir bestimmte Typen von Aufgaben mit
den zugrunde liegenden mathematischen Satzen (z.B.
Multiplikationssatz) begriinden lassen, und welchen
Zweck einzelne Losungsschritte jeweils erreichen (d. h.
prozedurales und konzeptuelles Wissen sind eng mit-
einander verknipft). Bei modifizierten Aufgabenstel-
lungen ist Schiiler B nicht wie Schiiler A darauf ange-
wiesen, einen fertigen Losungsweg bereits zu kennen.
Er kann aufgrund seines Verstandnisses ihm bekannte
Lésungswege so modifizieren, dass selbst verdnderte
Aufgabenstellungen bewaltigt werden kdnnen. Ziel
des Wissenserwerbs ist also nicht nur der Erwerb ein-
zelner Wissenselemente, sondern vor allem auch eine
vernetzte Wissensstruktur.

Ein wichtiges Konzept vernetzter Wissensstrukturen ist der
Begriff » Schema.
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B Tab. 1.1 Wichtige Lernziele, die bestimmten Wissensarten entsprechen, am Beispiel des Bereichs Schreiben im Deutschunterricht

Lernziel

Kenntnis der Kommaregeln

Satze korrekt niederschreiben

Wissen Uiber argumentative Strukturen
Argumentieren

Wissen Uber den Nutzen von Planungsstrategien beim Schreiben

Uberwachung der Rechtschreibung und der Grammatik in einem Aufsatz

Verallgemeinerte Vorstellung tiber Erérterungen und wie man diese ver-

fasst, die die oben aufgelisteten Wissensarten umfassen kann

Schreiben als Mittel der Alltagsbewaltigung erkennen und einsetzen

kénnen

— Definition
Schemata beinhalten die Erfahrungen in bestimm-
ten, wiederholt vorkommenden (Problem-)Situatio-
nen in abstrahierter Weise (z.B. Dreisatzaufgaben). Sie
stellen skelettartige Wissensstrukturen dar, die mit
den Spezifika einer aktuellen Problemstellung ange-
reichert werden, wenn die Person einem passenden
Problemtyp begegnet (z.B. die abstrakten Variablen
des Dreisatzes werden mit den konkreten Zahlen und
Gegenstanden ausgefillt).

Die Einordnung eines Sachverhalts in ein Schema erlaubt,
eine entsprechende Qualitit des Schemas vorausgesetzt,
Verstindnis und Reproduktion (Erinnern) desselben. Da-
riber hinaus kénnen Vorhersagen und Problemlésungen
geleistet werden. In Schemata konnen deklaratives Wissen
und prozedurales Wissen integriert sein. Die Expertisefor-
schung verdeutlicht dabei (Ericsson, Charness, Hoffman
& Feltovich, 2006), dass fiir effektives Problemlosen eine
hierarchische, durch Schemata geordnete Wissensstruktur
von Bedeutung ist. Diese ermoglicht nicht nur eine hand-
habbare Organisation des Wissens, sondern erlaubt es auch,
die Verbindungen zwischen episodischen, konkreten Sach-
verhalten einschlieflich problemloserelevanter Informatio-
nen (z.B. Wissen tiber geeignete Operatoren bei bestimm-
ten Problemen) und abstrakteren Doméanenprinzipien zu
reprasentieren. Dies ist eine Voraussetzung fiir kompeten-
tes, prinzipiengesteuertes Problemldsen (Alexander, 1997).

Um die Anwendungsqualitit von Wissen geht es
auch beim Begriff der Kompetenz, der in neuerer Zeit
insbesondere durch die von PISA (z.B. Deutsches PISA-
Konsortium, 2001; PISA-Konsortium Deutschland, 2007)
angestoflene Diskussion zur Bildungsqualitit in deutschen
Schulen zunehmend Beachtung erfahrt (» Kap. 15; auch
Klieme & Leutner, 2006). Dieser stellt eine eher holisti-

Wissensart

Doménenspezifisches deklaratives Wissen
Doménenspezifisches prozedurales Wissen
Doménenubergreifendes deklaratives Wissen
Doménenubergreifendes prozedurales Wissen
Deklaratives metakognitives Wissen
Prozedurales metakognitives Wissen

Schema

Kompetenz

sche, d.h. mehrere Wissensarten umfassende und auf die
Funktionalitdt von Wissen bezogene Konzeption dar. Bei-
spielsweise wird mathematische Kompetenz im Sinne ei-
ner mathematischen Grundfertigkeit verstanden, die sich
auf die Fahigkeit bezieht, die Funktion von Mathematik in
der Lebenswelt zu verstehen, fundierte mathematikbasierte
Urteile abgeben zu kénnen und Mathematik als Werkzeug
im Alltags- oder Berufsleben nutzen zu kénnen. Obwohl
mit dem Kompetenzbegriff und dessen Betonung der
Funktionalitdt von Wissen ein wichtiger und interessan-
ter Ansatz in die wissenschaftliche Diskussion eingefiithrt
wurde, mangelt es derzeit noch an einer umfassenden the-
oretischen Konzeptualisierung und entsprechend fundier-
ten Messinstrumenten.

In B Tab. 1.1 findet sich eine Zusammenstellung der
wichtigsten Wissensarten. Diese werden am Beispiel des
Schreibens exemplifiziert.

Was sind bedeutende
theoretische Perspektiven?

1.2

Es gibt derzeit unterschiedliche Auffassungen dariiber, wie
Wissenserwerb ablduft und welche Prozesse besonders
lernforderlich sind. Diese lassen sich drei prototypischen
Positionen zuordnen:
Die Perspektive des aktiven Tuns misst vor allem
aktivem Problemldsen und aktivem Diskurs eine
besondere Bedeutung beim Erwerb von Wissen zu.
Bei der Perspektive der aktiven Informationsver-
arbeitung wird argumentiert, dass nicht unbedingt
sichtbares aktives Tun ausschlaggebend ist, sondern
die aktive mentale Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand. Diese beiden Perspektiven wurden
von Mayer und Kollegen als grundlegende Orientie-
rungen identifiziert (z. B. Robbins & Mayer, 1993).
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Die Perspektive der fokussierten Informationsver-
arbeitung (Renkl & Atkinson, 2007; Renkl, 2011a)
differenziert die Perspektive der aktiven Informa-
tionsverarbeitung insofern aus, als sie betont, dass
nicht mentale Aktivitdt an sich zu gelungenem
Wissenserwerb fithrt, sondern mentale Aktivitét, die
die zentralen Konzepte (z. B. Begrifte) und Prinzipien
(z.B. Gesetze, mathematische Sitze) in einem Lern-
bereich fokussiert.

Diese Perspektiven werden im Folgenden diskutiert. Dabei
wird die Perspektive der aktiven Informationsverarbeitung
am ausfiihrlichsten dargestellt, da sie die derzeit dominante
Orientierung ist.

1.2.1 Perspektive des aktiven Tuns

Die Perspektive des aktiven Tuns betrachtet sichtbare, of-
fene Lernaktivititen als notwendige Bedingung gelungenen
Wissenserwerbs. Ein klassisches Beispiel fiir diese Position
ist das Modell des operanten Konditionierens von Skin-
ner (1954). Dabei wird betont, dass Schiiler Gelegenheit
bekommen miissen, Verhalten zu zeigen, das, wenn er-
wiinscht, sogleich bekriftigt wird. Dies kann sehr gut iiber
Lernmaschinen - in der Art moderner computerbasierter
Drill-and-Pratice-Lernprogramme - erfolgen, in denen der
Lernstoft in kleine Einheiten unterteilt und in Aufgaben
»gegossen” wird. Die Aufgaben sollten von den Lernenden
zumeist richtig gelost werden konnen, sodass korrektes Ver-
halten bekriftigt werden kann. Die Lernmaschinen erlauben
zudem eine individuelle Anpassung des Lerntempos.

Diese Perspektive mag veraltet anmuten, da in moder-
nen instruktionalen (,,unterrichtlichen®) Ansétzen weniger
die Einiibung einzelner Antworten im Vordergrund steht,
als vielmehr vernetzte, Verstindnis konstituierende und
Transfer erlaubende Wissensstrukturen. Es gibt allerdings
auch moderne Versionen dieser Perspektive. Unter Schlag-
wortern wie Konstruktivismus (im Sinne Piagets) oder
Sozialkonstruktivismus (unter Bezug auf Vygotsky) gibt
es eine Vielzahl von Ansitzen, die als Voraussetzung ge-
lungenen Wissenserwerbs offenes Verhalten betonen, wie
etwa Manipulieren von Lerngegenstinden, gemeinsames
Problemldsen oder aktive Teilnahme an fachlichem Dis-
kurs (z.B. Stahl, Koshmann & Suthers, 2006). Nach Barab
et al. (2008) z.B. sind Konzepte keine fiir sich stehenden
Entitdten im Kopf von Lernenden, sondern Werkzeuge, die
immer mit Aktivititen verbunden sind. Da Kognition da-
mit an Aktivitdten in konkreten Situationen gebunden ist,
spricht man hier auch von der Perspektive der situierten
Kognition (Greeno, 2006).

Die Ablehnung der Annahme, dass Wissen (,,know-
ledge®) als etwas zu betrachten ist, das unabhéngig von si-

tuativen Kontexten in den Kopfen abgespeichert ist, wird
von Vertretern des Situiertheitsansatzes nicht zuletzt
mit dem vielfach anzutreffenden Phianomen des ,trigen
Wissens“ begriindet (Renkl, 1996b). Dieser Begrift kenn-
zeichnet Wissen, das Lernende z.B. in Priifungen wie-
dergeben konnen, das sie aber nicht verwenden, wenn es
gilt, komplexe Probleme des Berufs- oder Alltagslebens zu
16sen; es findet kein Transfer statt. Insofern wurde argu-
mentiert, dass Wissen nicht eine Entitidt im Kopf ist, die
in einem Kontext (z. B. Unterricht) erworben und dann in
einem anderen Kontext (z.B. Arbeitsstelle) genutzt wer-
den kann. Es wird vielmehr insofern als kontextgebun-
den angesehen, als es sich immer aus der Relation oder
Interaktion zwischen einer Person und einer Situation
konstituiert. Beispielsweise konstituiert sich Wissen beim
Kooperieren mit anderen Lernenden, wobei die Art der
Interaktion bestimmt, welches Wissen dabei entsteht. Aus
dieser Wissensauffassung folgt, dass auch Kognition und
Lernen als kontextgebunden bzw. situiert zu konzipieren
ist. Wissen ist gleichsam in Aktivitdtsmuster ,eingebaut®,
die zu bestimmten Situationen bzw. Kontexten passen. Um
Wissen zu erwerben, miissen Lernende also aktiv an Dis-
kursen und Problemldseprozessen teilnehmen, um so die
entsprechenden Aktivitidtsmuster zu erwerben.

Eine umfassende Diskussion der Vorziige und Be-
schrankungen der situierten Perspektive kann hier aus
Platzgriinden nicht erfolgen (z.B. Renkl, 2001). Es soll
hier primér die Annahme, dass das aktive, offene Tun fiir
erfolgreiches Lernen ausschlaggebend ist, kritisch beleuch-
tet werden. Lernen ist letztendlich ein Prozess, der sich
im Kopf (Gehirn) vollzieht. Vor diesem Hintergrund ist
es problematisch, Kriterien dariiber, ob effektives Lernen
stattfindet, priméar an offenen Aktivititen festzumachen.
Tut man dies dennoch, so entspricht dies vielfach der nai-
ven Annahme einer 1: 1-Korrepondenz zwischen duflerlich
sichtbaren Lernaktivitaten und dem, was internal, also im
Kopf der Lernenden passiert. Dass dem nicht so ist, zeigen
beispielsweise die Befunde von Fischer und Mandl (2005)
sowie Renkl (1997b): In kooperativen Lernarrangements,
in denen ja auf der sozialen/offenen Ebene auf den ersten
Blick fiir alle Vergleichbares passiert, konnen die Koope-
rationspartner dennoch sehr verschiedenartige Erfahrun-
gen machen und unterschiedliches Wissen erwerben (dazu
auch Weinberger, Stegmann & Fischer, 2007).

Es seien drei weitere Beispiele fiir empirische Befunde
genannt, die eine eher kritische Sicht auf die Position des
aktiven Tuns implizieren. Pauli und Lipowsky (2007) un-
tersuchten die verbale Beteiligung der Schiiler am Unter-
richt, welche man als prototypisches aktives Lernverhalten
ansehen kann. Sie fanden nicht, dass aktive Schiiler mehr
lernen. Ein zweites Beispiel stammt von Renkl (1997b).
Er fand, dass Lernen durch Lehren - vielfach ein ,,Para-
debeispiel fiir aktives Lernen - die Lernenden in Stress
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Was ist das Arbeitsgedachtnis?

Wie das Arbeitsgedachtnis zu konzipie-
ren ist, ist seit langer Zeit Gegenstand
einer in der Gedachtnisforschung kont-
rovers gefuihrten Debatte. Die klassische
Auffassung, die meist in der Padagogi-
schen Psychologie zugrunde gelegt wird,
nimmt einen ,separaten” Speicher an.
Diese Auffassung ist eng mit dem Namen
Baddeley verbunden, der dabei mehrere
Subkomponenten annimmt, die jeweils
der Speicherung von visueller, akustischer
und episodischer Information sowie der
exekutiven Kontrolle dienen (Baddeley,
2001). Diese Auffassung wird immer
wieder heftiger Kritik unterworfen und es

werden als Alternative prozessorientierte
Modelle vorschlagen. Beispielsweise
nimmt Cowan (2000) keine temporéare
Speicherung an, sondern er konzipiert
das Arbeitsgedachtnis - etwas verein-
facht gesprochen - als den aktivierten Teil
des Langzeitgedachtnisses, auf dem der
Aufmerksamkeitsfokus liegt; dieser Fokus
ist wiederum auf wenige Informationsein-
heiten beschrankt.

Fiir die meisten Problemstellungen, mit
denen sich die Paddagogische Psychologie
beschiftigt, diirfte die Frage sekundar
sein, wie genau die Kapazitatsgrenzen
des Arbeitsgeddchtnisses zustande kom-

men (zu prinzipiellen Schwierigkeiten der
theoretischen Erklarung von Arbeitsge-
déachtnisphdnomenen s. Cowan, 2000).
Fur spezielle Problemstellungen kann es
jedoch wichtig sein, dass die Pddagogi-
sche Psychologie den aktuellen Stand der
Gedachtnisforschung beriicksichtigt. Dies
zeigen z.B. Rummer, Schweppe, Scheiter
und Gerjets (2008) im Zusammenhang
mit der Erklarung des sog. Modalitatsef-
fekts (Bild und gesprochener Text flihren
zu besserem Wissenserwerb als Bild und
geschriebener Text) auf (» Kap. 5).

versetzen und sie iiberfordern kann, wenn sie sich in ei-
nem Lernbereich noch in anfinglichen Lernstadien be-
finden. Diejenigen, die nach einer ersten Selbstlernphase
den Stoff anderen erklérten, die dieselbe Selbstlernphase
gerade hinter sich gebracht hatten, lernten sogar weniger
als die Zuhorenden. Die vermeintlich passiven Zuhoren-
den erwarben also mehr Wissen. Das dritte Beispiel bezieht
sich auf Befunde zu Losungsbeispielen beim anfianglichen
Erwerb kognitiver Fertigkeiten (z.B. Renkl, 2011b; » Ab-
schn. 1.3.2). Es ist lernforderlicher, mehrere Losungsbei-
spiele zu bearbeiten, statt bald (z.B. nach einem Beispiel)
zum Bearbeiten von Aufgaben tiberzugehen. Dies gilt sogar
dann, wenn das Lernen durch Aufgabenbearbeiten in ,,aus-
gefeilter Weise unterstiitzt wird (z.B. Schwonke, Renkl,
Krieg, Wittwer, Aleven & Salden, 2009). Das scheinbar
passive Studium von Losungsbeispielen ist also die bes-
sere Alternative. Zugleich zeigen Untersuchungen, dass die
mentalen Lernaktivititen beim Beispielstudium von ganz
entscheidender Bedeutung fiir den Lernerfolg sind (Renkl,
2011b; » Abschn. 1.3.2). Diese Art der Aktivitit wird in der
Perspektive der aktiven Informationsverarbeitung betont.

1.2.2 Perspektive der aktiven
Informationsverarbeitung

Die Perspektive der aktiven Verarbeitung ist mit den im
vorstehenden Abschnitt genannten Befunden (z.B. Zu-
horen kann besser als Erkliren sein) vereinbar. Es kommt
nicht auf die offen sichtbare Aktivitat an, sondern auf die
mentale stoftbezogene Aktivitat. Diese Position wird von
den meisten kognitiv orientierten Lehr-Lern-Forschern
eingenommen (Robbins & Mayer, 1993; vgl. auch den Be-
griff der kognitiven Aktivierung; » Kap. 2). Auch hierbei
liegt meist eine konstruktivistische Grundauffassung vor:

Es wird nicht angenommen, dass den Lernenden das Wis-
sen direkt vermittelt werden kann, vielmehr miissen sie ak-
tiv Information interpretieren und daraus Wissen aufbauen.

Es ist wichtig anzumerken, dass die Perspektiven der
aktiven Informationsverarbeitung und des aktiven Tuns
nicht immer zu unterschiedlichen Vorhersagen iiber effek-
tiven Wissenserwerb kommen. Auch wenn man die aktive
Informationsverarbeitung als fiir effektiven Wissenserwerb
ausschlaggebend sieht, kann die Annahme gemacht wer-
den, dass eine offene Aktivitit (z.B. ,,Experimentieren®
mit der Simulation eines 6kologischen Systems) sinnvoll
ist. Eine Begriindung dafiir bestiinde aber immer in der
Annahme, dass man dadurch mentale Verarbeitungspro-
zesse, etwa des Hypothesenbildens und -testens, aktiviert.
Zugleich wird aber die Moglichkeit in Betracht gezogen,
dass offene Aktivitit der mentalen lernstoffbezogenen Ak-
tivitat abtréaglich sein kann - wie dies mit den Befunden zu
Losungsbeispielen und zum Lernen durch Zuhérer exem-
plarisch aufgezeigt wurde.

Gedachtnisstrukturen und Wissenserwerb

In der Perspektive der aktiven Informationsverarbeitung
wird angenommen, dass die lernrelevante Informations-
verarbeitung im Arbeitsgedachtnis (auch Arbeitsspeicher
genannt) vollzogen wird. Dieser Speicher enthilt das, was
uns gerade bewusst ist, an was wir gerade denken (» Exkurs
.Was ist das Arbeitsgedédchtnis?”). Dass dabei der Umfang
an Informationen, die wir gleichzeitig beachten kénnen,
begrenzt ist, ist uns allen aus der Alltagserfahrung bekannt
(wir kdnnen an einem Tisch z.B. nicht zwei komplexen
Konversationen zugleich folgen). Die potenziell von aufen
ins Arbeitsgedichtnis kommenden Daten werden zunichst
in einem Ultrakurzzeitgedachtnis im Millisekundenbereich
festgehalten (neuronale Muster, die durch akustische oder
optische Signale ausgelost werden). Aus der Vielzahl der
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einstromenden Reize werden nur sehr wenige bewusst be-
achtet, indem sie in das Arbeitsgeddchtnis aufgenommen
und verarbeitet werden. Insofern eine konstruktivistische
Grundauffassung eingenommen wird - was inzwischen
der typische Fall ist -, ist dabei vor allem zu beachten, dass
die ins Arbeitsgeddchtnis aufgenommenen Daten erst da-
durch zur Information werden, dass sie auf der Basis des
Vorwissens des Einzelnen (aus dem Langzeitspeicher) in-
terpretiert werden, ihnen also Bedeutung verliehen wird
(Aamodt & Nygérd, 1995). Sehen sich beispielsweise ein
Patient und ein Arzt eine Rontgenaufnahme vom Brust-
korb an, so ist die Information, die im Arbeitsgedichtnis
entsteht, jeweils deutlich verschieden. Der Patient ,,be-
staunt® seine Rippen - das trifft zumindest bei mir zu -,
wihrend der Arzt nach Anzeichen von Lungenerkrankun-
gen sucht, die dem Laien vollig unbekannt sind (Lesgold
et al., 1998). Die Interpretation des Wahrgenommenen
bzw. die Information, die entsteht, ist also fundamental
vom Vorwissen abhingig. Dies entspricht einer konstruk-
tivistischen Kernannahme, namlich dem Postulat, dass wir
die Dinge nicht ,,so wie sie sind“ (was das auch immer sein
mag) wahrnehmen, sondern dass wir sie immer interpre-
tieren und damit erst mit Bedeutung belegen.

Die Ihnen méglicherweise ungewdhnlich erscheinende
Annahme, dass Information nicht direkt in unser ,Be-
wusstsein” dringen kann, sondern die Information
von den Wahrnehmenden jeweils erst in Abhangigkeit
vom Vorwissen erzeugt wird, soll an einem plakativen
Beispiel weiter erlautert werden. Denken Sie an lhre
letzte Vorlesungssitzung zuriick. Sicherlich wiirden
Sie zustimmen, dass Sie Informationen aus der Vorle-
sung ziehen konnten. Bedenken Sie aber, dass fiir die
allermeisten Personen dieser Welt das in der Vorlesung
mindlich Prasentierte keinerlei Informationswert ge-
habt hatte, da sie nicht Deutsch sprechen. Die meisten
Personen hatten ,akustische Signale” in einer ihnen
fremden Sprache wahrgenommen, die fir sie keiner-
lei Bedeutung gehabt hatten. Sie selbst konnten aus
der Vorlesung nur deshalb ,Informationen ziehen’, da
Sie des Deutschen machtig sind und zudem weiteres
sprachliches und fachbezogenes Vorwissen haben
(auch ein deutscher Zweitklassler hatte von der Vorle-
sung wohl kaum etwas verstanden). Im Ubrigen hitten
- aus den genannten Griinden - auch die Schriftzei-
chen dieses Buchs fir die allermeisten Personen kei-
nerlei Bedeutung.

Im Arbeitsspeicher sind also Informationen, die aus der
aktiven Interpretation von einkommenden Daten entste-

hen. Daneben kénnen wir Informationen aus unserem
Langzeitgedichtnis in den Arbeitsspeicher holen: Wir erin-
nern uns an etwas. Diese beiden Prozesse — Interpretation
und Gedachtnisabruf - sind vielfach eng verwoben. Wenn
uns im Italienischkurs eine Vergangenheitsregel an eine
analoge Regel im Franzdsischen erinnert, dann rufen wir
zum einen Gedéchtnisinhalte ab, zum anderen hilft dies
uns die italienische Regel zu verstehen (sinnvoll zu inter-
pretieren; » Exkurs,Cognitive-Load-Theorie”).

Die Interpretation von einkommenden Daten hilft aber
nicht nur dargebotenen Texten, miindlichen Erkldrungen
oder Schaubildern Sinn zu verleihen, sie hilft auch, trotz
der engen Kapazitatsgrenzen des Arbeitsgedichtnisses
mit komplexem Stoff und dessen Verarbeitung zurecht-
zukommen. Wenn wir unser Vorwissen nutzen, konnen
wir — etwas vereinfacht gesprochen - aus vielen Informa-
tionseinheiten eine einzige machen (,,Chunking®). Schii-
ler miissen z. B. beim Lesen unbekannter Worter, diese aus
Einzelbuchstaben oder -silben zusammensetzten. Mit der
Zeit werden sie als eine Einheit erkannt. Ein weiteres Bei-
spiel ist, dass Nicht-Schachspieler in einer Schachstellung
nur eine Ansammlung einzelner Figuren sehen; sie kon-
nen sich die Stellung auch nur so merken. Schachexperten
fassen Figurengruppen zu einzelnen sinnvollen Einheiten
zusammen,; sie konnen quasi in grofleren Einheiten denken
(Chi, 1978; Gruber, Renkl & Schneider, 1994). Das sinn-
volle Zusammenfassen von Einzelheiten zu einer umfas-
senden Informationseinheit (,Chunk®), fiir das im Ubrigen
insbesondere komplexe Schemata hilfreich sein kénnen
(» Abschn. 1.1), ist deshalb so bedeutsam, da im Arbeits-
gedéchtnis nur wenige Informationseinheiten gehalten und
verarbeitet werden kénnen. Wenn komplexe Informations-
verarbeitung gefordert ist, mégen nur zwei, drei oder vier
Informationseinheiten zugleich gehalten werden kénnen.
Je umfassender nun einzelne Informationseinheiten sind -
wie dies etwa bei den Schachexperten und den Schachstel-
lungen der Fall ist -, desto mehr Gesamtinformation kann
im Arbeitsgeddchtnis gehalten und verarbeitet werden.

Aus der Perspektive der aktiven Informationsverarbei-
tung wird Wissen im Langzeitgeddchtnis abgelegt. Eine
Annahme ist dabei, dass Wissen im Langzeitspeicher
eine tiberdauernde, wenngleich unter Umstdnden schwa-
che Spur hinterlésst. Das ,Vergessen® von Information, die
schon mal gewusst wurde, ist damit primér ein Problem
des Nicht-mehr-Auffindens (dhnlich wie bei einem in einer
Bibliothek verstellten Buch). Damit auf bestimmtes Wissen
wieder zugegriffen werden kann, sollte es moglichst mit
zahlreichen anderen Wissenselementen in Verbindung
stehen. Damit ergeben sich viele ,,Zugangswege* zu die-
sem Wissen. Lernen bedeutet letztendlich, Informationen
mit bereits vorhandenen Wissenselementen zu vernetzen
(Elaboration), und seien sie ebenfalls erst kiirzlich konstru-
iert worden. Man konnte auch sagen, Lernen ist Andocken
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Cognitive-Load-Theorie

Die » Cognitive-Load-Theorie von
Sweller und Kollegen ist die zurzeit wohl
bekannteste Theorie zum Wissenserwerb,
die die Struktur des Arbeitsgedachtnisses
ins Zentrum stellt (Paas, Sweller & Renkl,
2003; Sweller, van Merriénboer & Paas,
1998). Die grundlegende Annahme ist
dabei, dass der Wissenserwerb in vielen
Lernsituationen dadurch beeintrach-

tigt wird, dass das Arbeitsgedachtnis
unnotig belastet wird (z.B. Lernende
haben Probleme, eine Abbildung und
deren Details dem entsprechenden Text
zuzuordnen;, Split-Attention”-Effekt). Die

unnotige Belastung wird als extrinsisch
(,extraneous”) bezeichnet. Daneben ist
die Belastung des Arbeitsgedachtnisses
durch die Stoffkomplexitat (z. B. komplexe
okologische Zusammenhéange) zu beach-
ten. Wenn Lernende mehrere Aspekte
gleichzeitig beachten miissen, wird von
hoher intrinsischer Belastung gesprochen
(,intrinsic load”). Diese Belastung ist
natiirlich immer auch vom Vorwissen der
Lernenden abhangig: Was flr einen Laien
komplex ist, mag fur Experten, die mit-
hilfe ihrer gut entwickelten Schemata Ein-
zelinformationen zu gr6Beren Einheiten

zusammenfassen kénnen, eine geringe
Komplexitat aufweisen. Insbesondere

die Kombination aus hoher intrinsischer
und extrinsischer Belastung kann zu einer
kognitiven Uberforderung (,overload")
fuhren, die den Wissenserwerb beein-
trachtigt oder gar unméglich macht.

Die Relevanz der mentalen Aktivitaten
der Lernenden kommt insbesondere im
Konstrukt der lernbezogenen Belastung
(,germane load”) zum Ausdruck. Diese
Belastungsart beschreibt die Arbeitsge-
déchtnisbelastung, die aus Wissenskonst-
ruktionsprozessen resultiert.

neuer Information an das Vorwissen. Lernen ist insofern
ein konstruktiver Prozess, als die Verbindungen zwischen
dem Neuen und dem Alten hergestellt (konstruiert) wer-
den miissen.

Prozesse des Wissenserwerbs

Im Verlauf eines Lernprozesses wird Information im Lang-
zeitspeicher abgelegt, sie wird zu Wissen (Aamodt & Ny-
gard, 1995). Der eigentliche Lernprozess findet aber im
Arbeitsgedachtnis statt. Im Folgenden wird eine Taxono-
mie lernbezogener Funktionen der Informationsverarbei-
tung im Arbeitsgedachtnis vorgestellt (Renkl, 2008b; auch
Weinstein & Mayer; 1986).

Fiir effektiven Wissenserwerb sollen die Informations-
verarbeitungsprozesse im Arbeitsgedédchtnis insbesondere
die folgenden Funktionen erfiillen:

Interpretieren

Selegieren

Organisieren

Elaborieren

Starken

Generieren

metakognitives Planen, Uberwachen und Regulieren.

Interpretieren. Wie bereits erwdhnt, nehmen wir aus kon-
struktivistischer Sicht Dinge nicht einfach wahr, sondern
wir interpretieren einkommende Daten. Erst so entsteht
Information. Die Art der Interpretation ist vom Vorwis-
sen und dessen Aktivierung abhingig. Um auf ein bereits
genanntes Beispiel zuriickzukommen: Ob man auf einem
Rontgenbild iiberhaupt Zeichen einer bestimmten Erkran-
kung sehen kann, hdngt vom medizinischen Fachwissen
ab. Die Qualitdt der Interpretation einer Problemstellung
(Problemreprisentation) ist in vielen Féllen fur weitere
Lern- und Problemloseprozesse entscheidend. So kénnen
Schiiler Textaufgaben als zu verstehende und durch plau-

sible Schlussfolgerungen zu erginzende kurze Geschichte
auffassen oder als ,Ubung®, bei der es einfach nur gilt, die
Zahlen herauszusuchen und eine naheliegende Rechen-
operation mit ihnen durchzufithren (Verschaffel, Greer
& de Corte, 2000). Zu beachten ist dabei, dass relevantes
Vorwissen, das helfen wiirde, einkommende Daten mit Be-
deutung zu versehen, nicht immer automatisch aktiviert
wird. Dies muss vielmehr oft absichtsvoll und insofern
strategisch erfolgen oder von auflen, etwa von einem Leh-
rer, angestoflen werden (Krause & Stark, 2006).

Selegieren. Lernende sollten aus den zahlreichen auf un-
sere Sinnesorgane einstromenden Reizen die wichtigsten
selegieren, um sie im Arbeitsgeddchtnis weiter zu verar-
beiten. Beispielsweise beinhaltet effektiver Wissenserwerb,
dass aus einer Pro-und-Contra-Diskussion die zentralen
Argumente beachtet werden und nicht etwa die ,,komi-
sche“ Ausdrucksweise eines Diskussionsteilnehmers.

Organisieren. Lernende sollten sich die Zusammenhinge
zwischen einzelnen Informationen bewusst machen und
bestimmen, was Giber- und untergeordnete Punkte oder
Hauptpunkte sind (z.B. Identifizieren der zentralen Aus-
sage eines Textabschnittes). Unterstreichen von Hauptaus-
sagen oder das Anfertigen von Schaubildern sind Aktivita-
ten, die der Funktion der Organisation dienen.

Elaborieren. Diese Funktion bezieht sich darauf, dass neue
Information mit vorhandenem Vorwissen in Verbindung
gebracht, in dieses integriert wird. Dabei kann die neue
Information sowohl mit bereits vorhandenem fachlichem
Wissen als auch mit abgespeicherten Erfahrungen aus der
Alltagswelt erfolgen (z. B. ein Schiiler bezieht Wissen aus der
Wahrscheinlichkeitsrechnung auf seine Erfahrungen mit
Wiirfelspielen). Folgende typische Lernaktivitdten erfiillen
diese Funktion: sich ein eigenes Beispiel tiberlegen, Analo-
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gien ziehen, etwas in eigene Worte fassen oder etwas kritisch
vor dem Hintergrund des eigenen Vorwissens bewerten.

Starken. Wiederholungen - gleich, ob im Kontext eines
~einfachen Wiederholens (z.B. nochmaliges Lesen) oder
im Kontext anspruchsvollerer Lernaktivititen, in denen
bestimmte Inhalte immer wieder vorkommen - kénnen
Gedichtnisinhalte und deren Assoziationen zu anderen
Gedéchtnisinhalten stiarken. Man kann dadurch die Verfiig-
barkeit bestimmten deklarativen Wissens erhohen. Ebenso
kann die wiederholte Ausfithrung prozeduralen Wissens
bedeutsame Lerneffekte nach sich ziehen. Zum einen kann
eine wiederholte Ausfithrung deren Durchfithrung iiber-
flissig machen, da das Endergebnis als deklaratives Wissen
aus dem Gedéchtnis abgerufen werden kann. Dies ist zum
Beispiel der Fall, wenn Erstkldssler immer wieder ,,4 +3“
tiber verschiedene Strategien des Fingerzéhlens bestimmen.
Sie werden mit der Zeit direkt ,,7“ als Losung aus dem Ge-
déchtnis abrufen konnen (Siegler & Jenkins, 1989). Zum
anderen konnen durch die Ausfithrung von Fertigkeiten
spezialisierte Produktionsregeln generiert werden und es
koénnen sich damit automatisierte Routinen bilden. Die
Ausfithrung einer Fertigkeit nimmt damit weniger Auf-
merksamkeitsressourcen in Anspruch und erfolgt schneller.

Generieren. Lernende ,schaffen neue Information bzw.
Wissen. Beim entdeckenden oder erforschenden (,in-
quiry®) Lernen (z.B. Loyens & Rikers, 2011) steht diese
Funktion im Vordergrund. Die Lernenden sollen beim
Erkunden und Erforschen eines Gegenstandsbereichs
Schlussfolgerungen (Inferenzen) ziehen und damit Wissen
generieren. Aber auch bei ,rezeptiven” Lernformen, etwa
beim Lesen, erfordert ein wirkliches Textverstehen und
Lernen immer auch Inferenzen (Schliisse) auf der Basis
von Textvorlagen und Vorwissen (z. B. Kintsch & Kintsch,
1996). Ein fir den Wissenserwerb sehr wichtiger genera-
tiver Aspekt ist die Konstruktion abstrahierter Wissens-
strukturen, z.B. wenn aus mehreren Beispielen zu einem
bestimmten Problemtyp ein Schema fiir eben diesen Typ
konstruiert wird.

Metakognitives Planen, Uberwachen und Regulieren. Die
vorgenannten kognitiven Funktionen beziehen sich mehr
oder weniger direkt auf den Erwerb oder die Starkung de-
klarativen oder prozeduralen Wissens. Metakognitionen
betreffen hingegen, wie bereits erwéhnt, die Steuerung
und Uberwachung der kognitiven Prozesse. Wahrend die
Ausfithrungen in » Abschn. 1.1 darauf fokussiert waren,
dass Lernende metakognitives Wissen erwerben sollen (als
Lernziel), geht es hier um dessen Einsatz in einer aktuel-
len Lernsituation. Idealiter planen Lernende ihr Vorgehen
beim Lernen oder beim Bearbeiten von Lernaufgaben; sie
fragen sich selbst, ob sie den Stoff korrekt verstanden ha-

ben (iiberwachen) und ergreifen ggf. Mainahmen, um
Verstidndnislicken oder Schwierigkeiten bei einer Prob-
lembearbeitung zu iiberwinden (remediales Regulieren).

An der vorstehenden Nennung wichtiger Prozesse des
Wissenserwerbs ist zu beachten, dass hier bewusst nicht,
wie sonst in diesem Zusammenhang tiblich, von Lernstra-
tegien oder Lernaktivititen (Mandl & Friedrich, 2006),
sondern eben von Funktionen gesprochen wurde. Dies ist
insofern bedeutsam, als bei der tiblichen Einteilung von
Lernstrategien das Problem der eindeutigen Zuordnung
entsteht: Wenn ein Lernender sich ein eigenes Beispiel fiir
etwas iiberlegt, um zu sehen, ob er einen Sachverhalt auch
richtig verstanden hat, dann ist nicht klar, ob man dieses
Vorgehen als Elaborations- oder als Metakognitionsstra-
tegie bezeichnen soll. Wenn jemand versucht, den Haupt-
punkt einer Darstellung in eigenen Worten zu formulieren,
handelt es sich dann um eine Elaborations- oder Organi-
sationsstrategie? Dieses Problem ergibt sich nicht, wenn
man von Funktionen spricht. Eine Lernstrategie kann eben
verschiedene Funktionen erfiillen.

Zusammenfassend betont die Perspektive der aktiven
Informationsverarbeitung, dass fiir effektives Lernen Wis-
senskonstruktionsprozesse im Arbeitsgeddchtnis stattfin-
den miissen. Eingehende Daten sollten aktiv mithilfe des
Vorwissens interpretiert, selegiert, organisiert und elabo-
riert werden. Wichtige weitere Lernprozesse beziehen sich
auf die Stiarkung des Wissens, das Generieren neuer In-
formation und die metakognitive Steuerung des Lernens.
Derartige Prozesse konnen — miissen aber nicht - durch
offene Lernaktivititen, wie sie die Perspektive des aktiven
Tuns betont, angeregt werden. Eine kritische Frage, die hier
gestellt werden kann, ist, ob ein Mehr an lernstoft- bzw.
lernmaterialbezogenen Aktivititen immer besser ist. Dies
wird im nichsten Abschnitt diskutiert.

1.2.3 Perspektive der fokussierten
Informationsverarbeitung

Die Perspektive der fokussierten Informationsverarbei-
tung widerspricht der Perspektive der aktiven Informati-
onsverarbeitung nicht grundsitzlich, sondern baut auf ihr
auf und differenziert sie. Der basale Unterschied besteht
darin, dass die in diesem Abschnitt vorgestellte Auffassung
postuliert, dass Lernende nicht nur den Lernstoft und die
Lernmaterialen aktiv verarbeiten, sondern vor allem auf
die zentralen Konzepte und Prinzipien fokussieren sollen
(Renkl & Atkinson, 2007; Renkl, 2011a). Warum dies ein
relevanter Unterschied ist, soll im Folgenden anhand von
vier Beispielen aufgezeigt werden.

Bei computerbasierten Lernumgebungen wird Inter-
aktivitat — die Moglichkeit, dass Lernende aktiv Eingaben
machen oder eine Auswahl treffen konnen und die Lern-
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umgebung darauf reagiert - vielfach als ein wichtiges Krite-
rium gesehen, das Lernen fordert (z. B. Renkl & Atkinson,
2007). Neben Begriindungen, die aus einer Perspektive des
aktiven Tuns heraus erfolgen, wird Interaktivitit meist als
ein Mittel gesehen, die kognitive Aktivitit der Lernenden
anzuregen (Perspektive der aktiven Informationsverarbei-
tung). So schreiben Moreno und Mayer (2007, S. 312) ,we
are interested in whether interactivity is a feature that can
be used to promote deep cognitive processing in the lear-
ner ... Deep learning depends on cognitive activity. Es
zeigt sich empirisch jedoch, dass Interaktivitat, auch wenn
sie auf aktive Informationsverarbeitung abzielt, vielfach
nicht den Lernerfolg fordert. Einen in dieser Hinsicht in-
teressanten Befund fanden Berthold und Renkl (2009). Sie
setzten eine computerbasierte Lernumgebung ein, die u.a.
Losungsbeispiele mit zwei Losungswegen (Wahrschein-
lichkeitsrechnung) darbot. Als interaktives Element wur-
den einem Teil der Lernenden anspruchsvolle Leitfragen
gestellt (sog. ,,Selbsterklarungs-Prompts®). Diese fithren
nicht nur zu mehr Aussagen iiber wahrscheinlichkeitsthe-
oretische Prinzipien, die konzeptuell damit auch besser
verstanden wurden, sondern teils auch zu falschen Aus-
sagen, die zu vermindertem prozeduralen Wissenserwerb
fithrten. Die Leitfragen fiihrten also zu vermehrter aktiver
Stoffverarbeitung, hatten aber im Endeffekt negative Fol-
gen fiir das ,Wissen, wie®

Als zweites Beispiel sollen fehlpriorisierte Konzepte
dienen. Mandl, Gruber und Renkl (1993) fanden, dass
Auszubildende einer kaufmédnnischen Berufsschule fehl-
priorisierte Konzepte erwerben konnen, d.h., sie weisen be-
stimmten Aspekten des Lernstoftes eine viel hohere Bedeu-
tung als angemessen zu. Im vorliegenden Fall arbeiteten die
Lernenden mit einer computerbasierten Simulation einer
Jeans-Fabrik, um sich zunichst 6konomische Zusammen-
hénge zu verdeutlichen und dann das erworbene Wissen
anzuwenden, um den Gewinn der Fabrik zu maximieren.
Viele Lernende richteten ihr Augenmerk in dieser Lern-
umgebung vor allem darauf, ja nicht zu viele Bestinde an-
zuhdufen und ihr Lager moglichst leer zu halten; andere
Aspekte, etwa was die Konkurrenz am Markt macht oder
ob man weitere Werbemafinahmen treffen sollte, wurden
kaum mehr beachtet. An Ende waren diese Lernenden auch
nicht gut darin, den Gewinn zu maximieren. Das subopti-
male Lernen lag nicht an der fehlenden aktiven Verarbei-
tung, sondern an einer suboptimalen Verteilung des Fokus.

Ein drittes Beispiel sind verfiihrerische Details, die
in Texte oftmals integriert werden, damit die Leser inte-
ressiert werden und den Text aktiv verarbeiten (Garner,
Gillingham & White, 1989). Sie werden aber deshalb als
verfithrerisch bezeichnet, da die Leser sie zwar als hoch
interessant einstufen, sie aber unwichtig sind und nicht in
direktem Bezug zu den Hauptideen des Textes stehen. Tat-
sichlich haben solche verfiihrerischen Details meist nega-

tive Effekte auf den Lernerfolg, etwa im Sinne der Identifi-
zierung der Hauptideen eines Textes (z. B. Lehman, Shraw,
McCrudden & Hartley, 2007). Auch dies ist ein Fall, in
dem Lernstoff einschliefSlich randsténdiger Aspekte, aber
nicht die zentralen Konzepte und Prinzipien tief verarbei-
tet werden. Dies ist letztendlich dem Lernen abtréglich.

Das vierte Beispiel ist ein ,Positivbeispiel®, bei dem
eine vorausgehende Fokussierung der Aufmerksamkeit
der Lernenden produktive Auswirkungen hat. Schmidt, de
Grave, de Volder, Moust und Patel (1989) gaben Kleingrup-
pen von Schiilern das Problem zur Diskussion, dass eine
Blutzelle in reines Wasser eingetaucht anschwillt und dann
zerplatzt, wihrend eine Blutzelle in Salzwasser schrumptft.
Zunichst sollten die Schiiler versuchen, dies zu erkldren.
Diese Diskussion erhchte den Lernerfolg aus einem nach-
folgenden Lehrtext iiber Osmose in bedeutsamer Weise.
Interessanterweise profitierten gerade auch Lernende mit
weniger Vorwissen, die zum Teil vor dem Textlesen fal-
sche Erklarungen gaben, von der Fokussierung durch die
vorausgehende Diskussion. Dieses Beispiel zeigt, dass eine
zundchst unfokussierte Aktivierung durchaus sinnvoll sein
kann, aber nur wenn sie einen sinnvollen Fokus fiir die
Hauptphase des Lernens (hier: Textlesen) induziert.

Zusammengefasst besagt die Perspektive der fokussier-
ten Verarbeitung, dass man Lernprozesse in ihrer Aktivitat
nicht allein danach beurteilen kann, ob eine mehr oder
weniger aktive Verarbeitung des Lernstoffes und der Lern-
materialien erfolgt. Ausschlaggebend ist vielmehr, dass die
zentralen Konzepte und Prinzipien fokussiert und in kor-
rekter Weise erworben werden.

1.2.4 Wahl der Perspektive: Implikationen
zur Gestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements

Welche der drei diskutierten Perspektiven zum Wissenser-
werb am angemessensten ist, mag zunéchst als akademische
Frage anmuten. Die vorstehend berichteten Befunde diirften
aber aufgezeigt haben, dass die grundlegende Auffassung
Konsequenzen dafiir hat, wie man Lehr-Lern-Umgebungen
gestaltet: Setzt man auf Problemldsen oder auf Beispiele bei
anfinglichem Fertigkeitserwerb (aktives Tun oder aktive
Verarbeitung)? Versucht man die Lernenden z.B. durch
computerbasierte Simulationen zum Nachdenken iiber wirt-
schaftliche Zusammenhénge anzuregen oder muss man ihre
Aufmerksamkeit auf die wichtigen Aspekte lenken (aktive
Informationsverarbeitung versus fokussierte Verarbeitung)?

Vor dem Hintergrund, dass hier die Perspektive der
fokussierten Verarbeitung als am erklarungsmachtigsten
angesehen wird, ist es problematisch, dass nicht nur in der
wissenschaftlichen Diskussion, sondern auch in der brei-
ten ,,Bildungsoffentlichkeit (z.B. Lehrer, Dozenten, Bil-
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dungspolitiker) insbesondere Begrifte wie ,,aktives Lernen®
betont werden und ,,aktiv® in Zusammenhang mit Lernen
als besonders wichtig erachtet wird (zu dem entsprechen-
den Dogma s. Renkl, 2008b). Aus dieser Einstellung heraus
kann man jedoch, wie im vorstehenden Abschnitt aufge-
zeigt, suboptimale Entscheidungen bei der Gestaltung von
Lehr-Lern-Arrangements treffen.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass die grund-
legende theoretische Perspektive wichtige Implikationen
hat, wie Unterricht bzw. Lehr-Lern- Arrangements gestaltet
werden. Es wird dafiir plddiert, kiinftig explizit die Pers-
pektive der fokussierten Verarbeitung einzunehmen.

1.3  Wie kann Wissen erworben werden?
- Wichtige Lernformen
1.3.1 Lernen aus Texten

Sei es im traditionellen Schulunterricht (z. B. Schiiler lesen
im Biologiebuch), sei es in einem projektorientierten Se-
minar im Studium (z.B. Studierende lesen etwas in einem
Buch aus der Bibliothek nach) oder sei es beim autodidak-
tischen Lernen (z.B. jemand liest einen Artikel aus dem
Internet) — man konnte hier sicherlich noch viele weitere
Lehr-Lern-Arrangements auffithren -, das Lernen aus Tex-
ten spielt immer eine bedeutsame Rolle. Zudem kann man
eine Vorlesung als Text ansehen, sodass Grundlegendes
zum Lernen aus schriftlichen Texten auch fiir miindlich
Prasentiertes gilt. Insofern kommt dieser Lernart sicherlich
eine besondere Bedeutung zu.

Die Inhalte eines Textes konnen von den Lernenden auf
unterschiedlichen Ebenen reprisentiert werden. Die drei
wichtigsten Ebenen sind (van Dijk & Kintsch, 1983) die

der Textoberflache,

der Textbasis und

des Situationsmodells.

— Definition
Die Textoberflache bezieht sich auf die sprachli-
chen Details, d. h. auf das wortliche ,Abbild”. Wenn
Lernende einen Text (z.B. volkswirtschaftliche
Zusammenhange) lesen, um einen Gegenstandbe-
reich zu verstehen, wird in der Regel allerdings keine
wortliche Reprasentation angestrebt.

Die Textbasis beinhaltet die gegebenen Textaus-
sagen - unabhdngig davon, ob etwas z.B. in einem
Passiv- oder Aktivsatz gesagt wurde, eins von zwei
maoglichen Synonymen verwendet wurde etc.

Das eigentliche (tiefere) Verstehen des Textes, das z.B.
Implikationen des Gesagten umfassen kann, wird im
Situationsmodell reprasentiert.

Im Folgenden werden die drei Ebenen naher beschrieben.

Textoberflache

Die Textoberfldche ist meist nicht das Lernziel, wenn es
um Verstehen geht. Es ist dann von untergeordneter Be-
deutung, mit welchen spezifischen Formulierungen ein
Sachverhalt ausgedriickt wird. Auch im Alltag merken
wir uns nicht die Textoberfliche, wenn wir z.B. einen
Zeitungsartikel lesen, sondern ,,lediglich“ die (Kern-)Aus-
sagen und ggf. weiterfithrende Gedanken, die uns dabei
in den Sinn kommen (Ausnahme: Ein Lernender versteht
den Priifungstext nicht und hofft mit wortlicher Wieder-
gabe einzelner Passagen in der Priifung durchzukommen).
Dennoch gibt es Situationen, in denen ein Erlernen der
Textoberfldche das primdre Lernziel ist, etwa wenn man
ein klassisches Gedicht, ein griffiges Zitat oder den Text
einer Schauspielrolle auswendig lernen will. Gleichwohl ist
die Textoberfldche in den meisten Lehr-Lern-Situationen
von untergeordneter Bedeutung.

Textbasis

Die Textbasis beinhaltet die Aussagen, die die Leser in ei-
nem ersten Schritt aus einem Text entnehmen sollen. Diese
von der konkreten Formulierung unabhéngig zu denken-
den Aussagen werden Propositionen genannt. Beispiels-
weise enthalten die beiden Sdtze ,Deutschland griff Polen
an“ und ,,Polen wurde vom Deutschen Reich angegriffen®
dieselbe Proposition. Verschiedene Propositionen konnen
nun in einem Netzwerk organisiert werden, wenn sie sich
iiberlappen, so etwa bei den Sétzen ,Hitler verfolgte eine
sog. Endlosung der Judenfrage. Er wollte alle Juden ver-
nichten® ,,Er“ und , Hitler* tiberlagern sich beispielsweise
in den vorstehenden Sdtzen. Dabei wird klar, dass Lesen
eine aktiv-konstruktive Tétigkeit ist, da die Lernenden den
Zusammenhang zwischen ,,Er“ und ,Hitler herstellen
miissen (auch wenn dies in diesem Beispiel recht einfach
ist). Diese Art der lokalen Kohirenzbildung gelingt den
Lernenden zumeist weitgehend automatisch. Die globale
Kohérenzbildung, also eine sinnvolle Organisation der ein-
zelnen Textaussagen, die es etwa erlaubt den ,,roten Faden®
einer komplexen Argumentation nachzuvollziehen, gelingt
Lernenden hingegen nicht immer. Dies kann am wenig le-
serfreundlichen Text liegen, an der geringen Motivation
der Lernenden oder an ihrem unzureichenden Vorwissen
(Schnotz, 2010).

Die globale Koharenzbildung beinhaltet typischer-
weise die Konstruktion von sog. Makropropositionen, die
umgangssprachlich den Kern von Textabschnitten repra-
sentieren. Sie werden aus den Einzelpropositionen ,ver-
dichtet durch
a) Auslassung unwichtiger Propositionen,

b) Verallgemeinerung von Einzelpropositionen auf einem
hoheren Abstraktionsgrad (beispielsweise wird statt ei-
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ner detaillierten Beschreibung von Gegenstinden eines
Vertrages zur Beendigung eines Krieges reprasentiert,
dass zwei Staaten einen Friedensvertrag abgeschlossen
haben) oder

¢) Konstruktion einer neuen Proposition fiir eine Kette
von Propositionen (das Ausdehnen und Zusammenzie-
hen des Herzmuskels wird als Pumpen reprisentiert).

Bei der vorstehenden Darstellung der Prozesse des Verste-
hens von Texten wird bereits klar, dass ein gutes Textver-
standnis tiber die direkt im Text explizierten Propositionen
hinausgeht und erfordert, dass Leser ihr Vorwissen nutzen,
um aktiv weitergehende Informationselemente zu konstru-
ieren. Dies ist notwendig, da Texte nie vollstindig das ex-
plizieren, was man, wenn man den Text gut verstanden hat,
intern représentiert. Warum tun sie das nicht? Texte wiirden
ansonsten so lang, dass sie kaum mehr lesbar wiren und fiir
die meisten Leser viele ,, Trivialititen® beinhalten wiirden, die
das Lesen des Textes nicht nur langweilig, sondern auch in-
effizient machen wiirden (vgl. den lernabtraglichen Redun-
danzeffekt der Cognitive-Load-Theorie; Sweller et al., 1998).

Situationsmodell

Van Dijk und Kintsch (1983) bezeichnen eine substanziell
mit Vorwissen angereicherte, reichhaltige Reprasentation
eines Textes als Situationsmodell. Kintsch und Kintsch
(1996) sprechen sogar erst dann von bedeutungshaltigem
Lernen (,deep learning®), wenn ein Situationsmodell auf-
gebaut wird. Dieses entspricht einer ganzheitlichen Repri-
sentation des Textes, die iiber den propositionalen Gehalt
hinausgeht und z. B. auch Vorstellungsbilder (also ,, Ana-
loges®) beinhaltet.

Um den Unterschied zwischen einer ,nur” propositio-
nalen Reprasentation und einem Situationsmodel in
einer Lernsituation zu verdeutlichen, sei die folgende
Textaufgabe angefiihrt:,Die beste 100-Meter-Zeit von
Hans betragt 13,0 Sekunden. Wie lange braucht er fiir
1.000 Meter?” Viele Schiiler 16sen diese Aufgabe schnell
und ,subjektiv problemlos”:, 130 Sekunden” (Verschaf-
fel et al., 2000). Diese Antwort diirfte vielfach darauf
zurlickgehen, dass nur der propositionale Gehalt
reprasentiert wurde und dann eine passende Rechen-
operation gesucht wurde. Wiirden Schiiler jedoch auf
ihr Vorwissen zurtickgreifen und ein Situationsmodell
aufbauen, wiirde ihnen schnell klar, dass man nicht
immer Bestzeit lduft und vor allem, dass Hans sein
100-Meter-Tempo nicht 10-mal hintereinander durch-
halten kann. Sie wiirden dann die Aufgabe nicht so
Lsinnentleert” 16sen.

Ein anderes Beispiel ware die folgende Schlagzeile:
,Usain Bolt mit 9,69 Sekunden Olympiasieger”. Stellen
Sie sich eine Person vor, die sich nicht fiir Sport
interessiert; diese mag der Schlagzeile nur die direkt
gegebene propositionale Bedeutung entnehmen
kénnen, sie hat aber nicht viel verstanden (u.a. bleiben
die Disziplin und die Einordnung der Zeit unklar). Eine
sportinteressierte Person kann eine situationale Repra-
sentation des (kurzen) Textes aufbauen, die vergleichs-
weise reichhaltig sein kann, namlich wer von den ihr
bekannten Sprintern den 100-Meter-Lauf gewonnen
hat, ob dies der Favorit war, dass Jamaika damit eine
Goldmedaille errungen hat, dass die Zeit sehr gut war,
ja sogar den Weltrekord brach etc.

Die situationale Reprasentation beinhaltet aber nicht nur
ein ,Mehr“ an Information und Verstdndnis, sondern
erlaubt es die Textinformation zu nutzen, um Schlussfol-
gerungen fiir neue Kontexte zu ziehen und Probleme zu
l6sen (etwa in einem problemorientierten Lehr-Lern-Ar-
rangement). Vielfach wird das Ausmaf einer situationalen
Reprisentation sogar dariiber gemessen, ob die Lernenden
giiltige von ungiiltigen Schlussfolgerungen unterscheiden
konnen (z.B. Schaffner & Schiefele, 2007). Weiterhin ist
zu beachten, dass eine situationale Reprisentation der ge-
ringsten Vergessenrate unterliegt, wiahrend die Textober-
fliche am schnellsten vergessen wird (Schnotz, 2010).

Was beeinflusst die Qualitat
des Textlernens?

Welche Art der Reprasentation aufgebaut wird, hingt von
verschiedenen Faktoren ab, vor allem von
der Qualitit des Textes,
dem Vorwissen der Lernenden und
den mentalen Aktivititen der Lernenden (hier spezi-
ell: Lesestrategien; Kintsch & Kintsch, 1996).

Relevante Textmerkmale sind z.B. Einfithrungen zur
Aktivierung relevanten Vorwissens (vgl. die Studie zum
Osmose-Text; » Abschn. 1.2.3), Linge und Einfachheit der
Sitze, Hervorhebung zentraler Begriffe oder Aussagen.
Zudem ist die semantische Kohiarenz bedeutsam, also bei-
spielsweise, ob es eine explizite Argumentiiberlappung gibt
(»Hitler verfolgte eine sog. Endlésung der Judenfragen.
Hitler wollte alle Juden vernichten® statt der vorstehenden
Formulierung). Dabei zeigt sich allerdings, dass Lernende
mit niedrigem Vorwissen vor allem von kohdrenten Tex-
ten profitieren, wihrend Lernende mit hoherem Vorwissen
mehr aus ,suboptimalen® Texten lernen, da sie angeregt
werden, aktiv ihr Vorwissen einzubringen, um temporire
Verstehensprobleme zu iiberwinden. Neuere Befunde wei-
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sen darauf hin, dass dies aber nur fiir Leser mit hohem
Vorwissen gilt, die nicht von sich aus schon gute Lernstra-
tegien einsetzen (O’Reilly & McNamara, 2007).

Sieht man sich aktuelle Schulbiicher, Lehrbiicher fiir
den universitdren Kontext oder Weiterbildungsliteratur an,
so fallt auf, dass sehr oft Text mit Bildinformation kom-
biniert wird. Ob und unter welchen Umstdnden Bilder
in Texten lernférderlich sind und welche Verarbeitungs-
prozesse hier zu beachten sind, kann an dieser Stelle nicht
ausgefiithrt werden (» Kap. 5; Schnotz, 2005).

Inhaltliches Vorwissen interagiert nicht nur mit der
Textkohérenz, sondern hat auch an sich einen positiven Ein-
fluss auf das Textlernen - wie dies bei jeder anderen Lern-
art der Fall ist (» Kap. 2). Je mehr Vorwissen vorhanden ist,
umso mehr wird aus Texten gelernt — bis zu dem Punkt, an
dem die Leser kaum mehr neue Informationen aus einem
Text ziehen konnen. Das Vorwissen ist auch deshalb von so
grofler Relevanz, da es ,hochwertigen“ Lernstrategieein-
satz ermoglicht, wie etwa ein Netzwerk-Diagramm (,,con-
cept map*) zeichnen (Organisation), sich selbst den Kern ei-
nes Abschnittes erkldren oder Fragen zum Text formulieren.
Vorwissen ermoglicht stimmige (und nicht fehlerbehaftete)
Concept Maps anzufertigen, sich Textteile korrekt und weit-
gehend vollstindig (statt liickenhaft und teilweise falsch)
zu erkldren und Fragen zu formulieren, die auf den ,,Kern®
(und nicht auf irrelevante, ,verfithrerische Details) zielen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ein
wirkliches Verstehen von Texten erfordert, dass die Ler-
nenden aktiv den Text verarbeiten. Dies ermdglicht eine
Reprisentation der Textinhalte auf der Ebene des situatio-
nalen Modells. Erst dies erlaubt es, mit dem aus dem Text
Gelernten ,etwas anzufangen® (z.B. Schlussfolgerungen
ziehen, Probleme 16sen). Zudem kann das Erlernte dann
lingerfristig behalten werden.

1.3.2 Lernen aus Beispielen und Modellen

Das » Lernen aus Losungsbeispielen beim anfingli-
chen Erwerb von kognitiven Fertigkeiten ist, wie bereits
erwihnt, eine sehr effektive und effiziente Lernart. Dies
wird als Losungsbeispieleffekt (,Worked-Example“-Effekt)
bezeichnet. Typisch sind Losungsbeispiele fiir Bereiche, in
denen gelernt werden soll, algorithmische Losungen zu
verstehen und anzuwenden (z. B. Mathematik, Physik). Sie
bestehen dann aus einer Problemstellung, Losungsschrit-
ten und der endgiiltigen Losung selbst. Inzwischen gibt
es aber auch zahlreiche Untersuchungen, die zeigen, dass
das Lernen aus Beispielen aus nicht algorithmischen Lern-
bereichen ebenfalls sehr effektiv ist. Rourke und Sweller
(2009) zeigten beispielsweise, dass Wissen tiber die Stile
renommierter Designer (z. B. Stithle, Lampen etc.) gut iiber
Beispiele erworben werden kann. Solch ein Beispiel fiir ei-

nen Designer-Stil enthalt natiirlich keine Losungsschritte,
wie dies bei mathematischen Beispielen der Fall ist. Man-
che Beispiele konnen sehr komplex werden, etwa wenn sie
aufzeigen, wie man gut interdisziplinir kooperiert (z.B.
Rummel & Spada, 2005). Diese komplexen Beispiele wer-
den zum Teil auch als Modelle bezeichnet (Bandura, 1986;
Collins, Brown & Newman, 1989). Im Folgenden wird fiir
das Lernen aus Beispielen und das » Lernen von Modellen
auch der Begriff des beispielbasierten Lernens gebraucht.

Ein Missverstindnis, das sich bisweilen ergibt, ist, dass
mit Lernen aus Beispielen das iibliche Vorgehen gemeint
ist, bei dem nach der Einfithrung eines Prinzips (z.B. Satz
des Pythagoras) ein Beispiel gezeigt wird und dann die Ler-
nenden Aufgaben bearbeiten.

Definition

Beispielbasiertes Lernen meint jedoch, dass mehrere
Beispiele bearbeitet werden, um so Verstehen herzu-
stellen, bevor die Lernenden dann ,verstehensorien-
tiert” selbststandig Aufgaben bearbeiten.

Dies ist in aller Regel effektiver und effizienter als das eben
beschriebene iibliche Vorgehen (typische Kontrollbedin-
gung in entsprechenden Studien zum beispielbasierten
Lernen).

Die Erkldrung fiir die Effektivitit des beispielbasierten
Lernens ergibt sich daraus, dass Lernende erst dann Auf-
gaben bearbeiten sollten, wenn sie ein grundlegendes Ver-
stindnis der zugrunde liegenden Prinzipien (z. B. physika-
lisches Gesetz) und deren Anwendung erworben haben.
Wenn sie mit Aufgaben konfrontiert werden und dabei
z.B. die zugrunde liegende Physik noch nicht verstanden
haben, nehmen sie keinen Bezug auf Physik, sondern ver-
suchen, die Aufgaben ,,irgendwie® zu l6sen (z.B. Auspro-
bieren moglicher relevanter Formeln). Sie ,wurschteln®
sich mit oberflachlichen Strategien zur numerischen Lo-
sung durch. Dieses ,,Durchwurschteln® stellt aus der Sicht
der Cognitive-Load-Theorie, tiber die der Losungsbeispiel-
effekt meist erklart wird, extrinsische Belastung dar. Erst
wenn die Lernenden sich tiber Beispiele ein grundlegendes
Verstandnis erarbeitet haben, sollen sie ,verstehensorien-
tiert“ Aufgaben bearbeiten.

Lernen aus Beispielen kann - wie jede Lehr-Lern-Form,
wenn sie schlecht implementiert wird - ineffektiv sein. Dies
ist z. B. der Fall, wenn Losungsbeispiele grafische und tex-
tuelle Informationen enthalten, die Lernende nur schwer
zuordnen konnen (z.B. Tarmizi & Sweller, 1988: ,,Split-
Attention“-Effekt). Der Abgleich, der notwendig ist, um
die beiden Informationsquellen zu integrieren, nimmt so
viel kognitive Kapazitit ein, dass der beschriebene Vorteil
von Beispielen (wenig extrinsische Belastung) verschwin-
det. Es ist dann sinnvoll, die beiden Arten der Information
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Selbsterklarungen

Der Begriff der » Selbsterklarungen
wurde von Chi et al. (1989) im Kontext
des Lernens aus Lésungsbeispielen
(Newton'sche Gesetze) eingefiihrt. Es
zeigt sich, dass insbesondere diejenigen
Lernenden viel aus Lésungsbeispielen,
welche ja nie alle moglichen Begriindun-
gen enthalten, lernten, die die Begriin-
dungsliicken tber Schlussfolgerungen
fullten. Beispielsweise begriindeten
erfolgreich Lernende Lésungsschritte un-
ter Bezug auf Newton'sche Gesetze. Renkl
(1997a) nannte diese Begriindungen prin-
zipienbasierte Erklarungen. Sie sind des-
halb von Bedeutung, weil Lernende damit
ein tieferes Verstandnis von Loésungspro-
zeduren erwerben, d.h., sie wissen, wie
die Lésungsschritte mit den grundlegen-
den Prinzipien eines Inhaltsgebiets in
Zusammenhang stehen (prinzipienbasier-
tes Verstandnis). Auch bei Beispielen aus

nichtalgorithmischen Inhaltsgebieten ist
diese Art der Selbsterklarung besonders
wichtig. Studierende erlernen insbeson-
dere dann Argumentationsstrukturen aus
dialogischen Videobeispielen in eigene
Argumentationen zu Gibernehmen, wenn
sie angehalten werden, prinzipienbasierte
Erklarungen zu geben (Schworm & Renkl,
2007). Das hei3t in diesem Fall, dass sie
aus einer Beispielargumentation iber
Stammzellenforschung nicht nur die
,offen” ersichtlichen medizinischen oder
ethischen Inhalte fokussieren, sondern
sich erkldren, welche argumentativen
Strukturen jeweils zum Einsatz kommen.
Inzwischen wurde das Konzept der
Selbsterklarung auf andere Lernarten,
etwa dem Lernen aus Texten, ange-
wandt. Damit wurden diesem Konstrukt
zusatzliche Aspekte zugeordnet, etwa das
Revidieren des eigenen mentalen Modells

(entspricht in etwa dem Situationsmo-
dells, » Abschn. 1.3.1; Chi, 2000). Aleven
und Koedinger (2002) zeigten, dass es
auch sinnvoll ist, beim Problemlésen
Selbsterklarungen vorzunehmen. Ains-
worth und Loizou (2003) fanden, dass Dia-
gramme viele Selbsterklarungen auslosen
kénnen, und Roy und Chi (2005) sehen
Selbsterklarungen als probates Mittel an,
um unterschiedliche Darstellungsformen
(z.B. Text und Diagramme) zu integrie-
ren. Diese Ausweitungen unterstreichen
einerseits die Nutzlichkeit des Konzepts
der Selbsterklarung, andererseits verliert
es aber seine spezifische Bedeutung.

Die Grenzen zwischen Selbsterklarung
und anderen in der Literatur beschrie-
benen Lernstrategien sind inzwischen
verschwommen.

iiber unterschiedliche Modi (z.B. Grafik visuell und Text
akustisch; Modalitatseffekt) darzubieten (Mousavi, Low &
Sweller, 1995), sodass sowohl der visuelle als auch der akus-
tische Verarbeitungskanal genutzt und damit eine Uber-
lastung vermieden werden kann. Eine weitere Moglichkeit
zur Abhilfe ist die Wahl eines integrierten Formats, bei dem
die Beschriftung in die Grafik integriert wird (nebenbei sei
erwihnt, dass auch beim Lernen aus Texten mit Abbildun-
gen der ,,Split- Attention-Effekt auftreten kann, wenn Ler-
nenden die Zuordnung schwerfillt). Neben den genannten
Aspekten der Beispielgestaltung gibt es eine Anzahl weiterer
wichtiger Faktoren (dazu Renkl, 2011b, Renkl, 2014).

Zu beachten ist, dass nicht alle Lernenden die Arbeits-
gedichtniskapazitit, die beim beispielbasierten Lernen
durch die Reduktion der extrinsischen Belastung frei wird,
produktiv fiir lernbezogene Belastung nutzen. Viele Ler-
nende lesen Beispiele nur oberfldchlich durch, ohne sich
die Logik der Losung klar zu machen. Um ein Verstehen
der Beispiele weitgehend sicherzustellen, ist es sinnvoll, die
Lernenden mit sog. Prompts (Leitfragen, Aufforderungen)
aufzufordern, sich die Logik der Beispiellosung bewusst zu
machen (Atkinson, Renkl & Merrill, 2003). Man bezeich-
net es iiblicherweise als Selbsterklarung, wenn Lernende
sich die Logik von Beispielen bewusst machen (Chi, Bas-
sok, Lewis, Reinmann & Glaser, 1989: ,,Self-Explanation®-
Effekt; » Exkurs,Selbsterklarungen”). Alternativ kann man
Lernende darin trainieren, Beispiele sich selbst gut zu er-
klaren (Renkl, Stark, Gruber & Mandl, 1998):

Die Effektivitit beispielbasierten Lernens beschrinkt
sich auf den anfinglichen Erwerb kognitiver Fertigkeiten.

Man kann aber z.B. kein versierter Programmierer wer-
den, wenn man nur Programmierbeispiele studiert. Insbe-
sondere, wenn es um die (teilweise) Automatisierung von
Fertigkeiten und deren Feinabstimmung geht, sollten Ler-
nende selbst Aufgaben bearbeiten. Um einen flieflenden
Ubergang zum Aufgabenbearbeiten zu bewerkstelligen,
haben Renkl und Atkinson (2003) folgendes Rational ent-
wickelt, das sich inzwischen vielfach bewahrt hat: Zunichst
werden vollstindige Beispiele présentiert, in die dann all-
mihlich immer mehr Liicken und damit Anforderungen
der Aufgabenbearbeitung integriert werden - bis am Ende
die Lernenden die Aufgaben komplett selbststindig losen.
Diese Ausblendprozedur ist besonders effektiv, wenn sie an
den individuellen Lernfortschritt der einzelnen Lernenden
angepasst wird (Kalyuga & Sweller, 2004; Salden, Aleven,
Renkl & Schwonke, 2009).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass beim
anfanglichen Erwerb kognitiver Fertigkeiten das Lernen
aus Losungsbeispielen besonders effektiv ist, insbesondere
wenn die Lernenden sich die Logik der Beispiele selbst er-
kldren. Die Beispiele konnen dann allméhlich ausgeblendet
werden, um so den Ubergang zum selbststindigen Aufga-
benbearbeiten zu ebnen.

1.3.3 Lernen durch Aufgabenbearbeiten

Wie bereits im letzten Absatz erwahnt, gehen Lehrer im
Unterricht — suboptimaler Weise — sehr oft so vor, dass
sie zunéchst ein Prinzip einfiithren, ggf. ein Beispiel pri-
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sentieren und dann Aufgaben bearbeiten lassen (> Lernen
durch Tun). Dieses Vorgehen kann effektiv sein, sofern die
Lernenden beim Problemldsen soweit unterstiitzt werden,
dass sie sich nicht mit oberflachlichen und nicht fachbe-
zogenen Strategien zur Losung ,,durchwurschteln miissen.
Werden beispielsweise Lernende beim Bearbeiten von Auf-
gaben durch Selbsterkldrungs-Prompts dazu aufgefordert,
die zugrunde liegenden Prinzipien zu beachten, fithrt dies
zu besserem Verstindnis (Aleven & Koedinger, 2002).
Umso bedauerlicher ist, dass Lehrer ein solches Vorge-
hen typischerweise nicht realisieren (Renkl, Schworm &
Hilbert, 2004). Im folgenden Abschnitt wird auf ein Posi-
tivbeispiel einer sinnvollen Implementierung des Lernens
durch unterstiitztes Aufgabenbearbeiten eingegangen.
Sodann wird das Aufgabenbearbeiten in spéteren Stadien
des Fertigkeitserwerbs besprochen, in denen weitreichende
Unterstiitzung nicht mehr notwendig ist und es in erster
Linie um Stirkung, Automatisierung und ggf. noch um
Feinabstimmung geht.

Lernen durch unterstiitztes
Aufgabenbearbeiten

Eine technisch zwar aufwindige, aber durchaus bewahrte
Maoglichkeit, Lernen durch Aufgabenbearbeiten zu unter-
stiitzen, besteht darin, computerbasierte intelligente tutori-
elle Systeme einzusetzen (z. B. Aroyo, Graesser & Johnson,
2007). Das Beispiel der Cognitive Tutors (z.B. Koedinger
& Corbett, 2006) soll hier niher beleuchtet werden. Diese
Konzeption von intelligentem Tutoring ist nicht nur sehr
effektiv, sondern inzwischen auch in der Praxis weit ver-
breitet. Zurzeit arbeiten damit ca. 2.500 Schulen und an-
nihernd eine halbe Million Schiiler in unterschiedlichen
Regionen der USA (s. auch » http://www.carnegielearning.
com).

Cognitive Tutors wurden auf der Grundlage der bereits
genannten ACT-Theorie von Anderson (z. B. Anderson &
Lebiere, 1998) konstruiert. Diese Theorie konzipiert - wie
bereits erwdhnt — kognitive Fertigkeiten (prozedurales
Wissen) als eine Menge von Produktionsregeln (sog. Pro-
duktionssystem), die einen Wenn-Teil (Bedingung fiir eine
Aktion) und einen Dann-Teil (Aktion) beinhalten. Diese
bilden sozusagen, die Wissenseinheiten, die im Cognitive
Tutor betrachtet werden. Auf dieser theoretischen Grund-
lage wurden Cognitive Tutoren, insbesondere fiir verschie-
dene Bereiche der Mathematik, daneben aber z. B. auch fiir
Chemie, erstellt. Die Intelligenz dieses Systems besteht vor
allem aus zwei Mechanismen:

»model tracing® und

»knowledge tracing®

Fiir das Model Tracing wurde auf der Basis der ACT-
Theorie ein System von Produktionsregeln erstellt, das
korrektes Aufgabenbearbeiten, aber auch typische Fehler
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beinhaltet. Vor dem Hintergrund dieser ,,Folie® konnen
die Aktionen der Lernenden bewertet werden, d.h., das
System macht sich ein Bild, welche Produktionsregeln ein
Schiiler verwendet. Bei falschen, aber typischen Eingaben
kann nicht nur ein Fehler angezeigt werden, sondern es
konnen sogleich ,mafigeschneiderte” Hilfen gegeben
werden. Knowledge Tracing sorgt dafir, dass Wahr-
scheinlichkeitsschitzungen vorgenommen werden, ob ein
Lernender eine Produktionsregel bereits erlernt hat. Diese
Wahrscheinlichkeit wird bei jedem Aufgabenschritt, bei
dem eine Regel relevant wire, aktualisiert. Damit kann den
Lernenden ihr aktueller Wissensstand und Lernfortschrift
mit sog. ,skill bars“ riickgemeldet werden. Noch bedeut-
samer ist, dass das System den Lernenden (zusitzliche)
Aufgaben vorgeben kann, die den Erwerb von noch nicht
beherrschten Regeln fordern - bis das Lernziel erreicht ist
(»Mastery“-Prinzip).

@ Abb. 1.2 zeigt einen Ausschnitt aus einer Cognitive-
Tutor-Lektion, die ins Deutsche iibersetzt wurde. Darin
sind weitere Elemente zu sehen, mit denen Schiiler unter-
stiitzt werden. Im Feld ,,Ubersicht iiber Losungsweg” wird
bereits eine Subzielstruktur, also ein Wegweiser fiir die
einzelnen zu erreichenden Schritte vorgegeben. Im Feld
»Grund® wird nach dem zugrunde liegenden Prinzip eines
Losungsschrittes gefragt; dies stellt somit einen prinzipien-
basierten Selbsterklarungs-Prompt dar. Das in @ Abb. 1.2
zu sehende Glossar wird nur auf Anfrage der Lernenden
geofinet. Sie konnen dort, z.B. wenn sie bestimmte Prin-
zipien nicht mehr genau erinnern, nachschlagen und ggf.
mit Doppelklick ein Prinzip auswahlen, das in das Feld
»Grund® eingetragen wird.

Zu beachten ist, dass Cogntive Tutors keine ,,Stand-
alone“-Anwendungen sind. Die Arbeit mit dem Cognitive
Tutor muss im Unterricht angemessen vorbereitet werden.
Ein derartiger Einsatz fordert sowohl Verstehen (konzep-
tuelles Wissen) als auch prozedurales Wissen effektiver als
traditioneller Unterricht.

Uben

Mit > Uben sind hier Lernaktivititen gemeint, die ein-
setzen, wenn der anfingliche Erwerb von Fertigkeiten
schon erfolgt ist und es um Starkung, Automatisierung
und ggf. noch um die Feinabstimmung geht. Durch die
(teilweise) Automatisierung konnen Aufgaben ohne gro-
Bere mentale Anstrengung (Arbeitsgedidchtnisbelastung)
und schnell erledigt werden. Sie befreien das Arbeits-
gedichtnis von Routineaufgaben, sodass mehr mentale
Kapazitdten fiir das Erreichen anspruchvollerer Lernziele
zur Verfiigung stehen. Man kann z.B. einfacher Wahr-
scheinlichkeitsrechnung erlernen, wenn man nicht immer
wieder mit den Regeln des Bruchrechnens kidmpft. Letzte-
res wire in Bezug auf das eigentliche Lernziel extrinsische
Belastung.
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O Abb. 1.2 Screenshot aus einer deutschen Version einer Cognitive-Tutor-Lektion zur Kreisgeometrie (Bildrechte: Carnegie Learning, Inc.)
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B Abb. 1.3 Schematische Darstellung des Potenzgesetzes der Ubung

Eine grundlegende Gesetzmafligkeit besagt zu
Ubungseffekten (z.B. Zuwachs der Geschwindigkeit
korrekter Ausfithrung), dass sie zu Beginn sehr stark sind
und mit der Zeit immer schwicher werden; die Fertigkeit
strebt dabei einer Leistungsobergrenze zu. Dies wird im
Potenzgesetz der Ubung (,,power law of practice”) wieder-
gegeben (Newell & Rosenbloom, 1981), das in @ Abb. 1.3
schematisch dargestellt wird. Individuelle Lernzuwéchse
lassen sich meist gut mit dem Potenzgesetz beschreiben,
wenngleich sich im konkreten Falle nicht immer eine so

»glatte” Kurve ergibt. Es konnen sich z. B. voriibergehende
Leistungsplateaus bilden, die erst iiberwunden werden,
wenn eine aktuelle Strategie zugunsten eines optimierten
Vorgehens aufgegeben wird.

Effektive Ubung zeichnet sich mindestens durch die
folgenden vier Prinzipien aus:

Uberlernen,

verteilte Ubung,

Ubung im Kontext des ,Ganzen’,

reflektierte Ubung.

Uberlernen. Das Uben sollte nicht eingestellt werden,
wenn die Lernenden das erwiinschte Niveau erreicht ha-
ben. Wird nicht mehr geiibt, féllt das Fertigkeitsniveau na-
tiirlich wieder ab. Soll ein bestimmtes Niveau mittelfristig
sichergestellt werden, muss {iber das ,,Ziel hinaus geiibt,
also {iberlernt werden. Nur in diesem Fall kann erwartet
werden, dass die Leistung auch nach einiger Zeit nicht unter
das gewiinschte Niveau fallt (z. B. Driskell, Willis & Cooper,
1992). Allerdings gibt es auch Befunde, die den Nutzen von
Uberlernen nicht belegen kénnen (Rohrer & Taylor, 2006;
» Kap. 4). Zu beachten ist dabei, dass auch aus dem Po-
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tenzgesetz der Ubung vorhergesagt werden kann, dass ein
zu langes Einiiben keine substanziellen Effekte mehr hat.

Verteilte Ubung. Diese Alternative bezieht sich auf die
Frage, ob man eher in grofleren Zeitblocken (massierte
Ubung, z.B. 2 Stunden Klavier einmal in der Woche)
oder kleineren Einheiten (verteilte Ubung, z. B. 4-mal eine
halbe Stunde Klavier in der Woche) iiben soll. Vergleicht
man bei konstanter Gesamtiibungszeit den Lernerfolg bei
wenigen grofieren Blocken mit demjenigen bei mehreren
kleineren Einheiten, erweist sich verteilte Ubung als effek-
tiver (Rohrer & Taylor, 2006). Auch hier gilt natiirlich, dass
ein zu ,kleinteiliges“ Uben wiederum abtriglich werden
kann.

Ubung im Kontext des,Ganzen”. Es ist eingeschrinkt sinn-
voll, einzelne Teilfertigkeiten einzuiiben, die fiir die Ler-
nenden keinen Sinn ergeben. Dies kann nicht nur massive
motivationale Probleme, sondern auch Verstandnisschwie-
rigkeiten bewirken. Insofern ist es wichtig, dass Lernende
ein Bild der Gesamtaufgabe bzw. des Gesamtvorgehens
haben. Ist dies vorhanden, ist es sinnvoll, einzelne Teilab-
ldufe, wenn diese z. B. besondere Schwierigkeiten bereiten,
separat und damit gezielt zu iiben (z.B. van Merriénboer
& Kester, 2005).

Reflektierte Ubung. Pures Einiiben, das ein Bewiltigen
von Routineaufgaben sicherstellt, kann den Nachteil ha-
ben, dass die konzeptuellen Grundlagen vergessen werden.
Selbst wenn z. B. ein Schiiler nach einer Erkldrung im Un-
terricht die Logik der schriftlichen Subtraktion verstanden
hat, vergisst er sie wahrscheinlich wieder, wenn es spater
nur noch um das Einiiben geht. Idealiter sollten Schiiler
zwar Algorithmen korrekt und schnell, d.h. ohne grofles
Nachdenken, ausfithren, sich aber zugleich bei besonde-
ren Fillen, bei denen das Vorgehen modifiziert werden
muss, wieder die dahinter liegende Logik bewusst machen
konnen. Insofern ist es sinnvoll, beim Einiiben von Vor-
gehensweisen immer wieder auf die zugrunde liegenden
Prinzipien einzugehen. Neben Phasen des reinen Einiibens
sollten also Elemente reflektierter Ubung (,deliberate
practice”) eingesetzt werden (Ericsson, Krampe & Tesch-
Rémer, 1993). Diese Art der Ubung ist auch dann von
besonderer Bedeutung, wenn die Lernenden bewusst auf
Verbesserung, auf Feinabstimmung abzielen. Suboptimali-
taten im Violinspiel werden meist nicht dadurch, dass man
die holprigen Stellen einfach immer wieder spielt (,,iibt“)
ausgemerzt, sondern dadurch, dass man gezielt und reflek-
tiert an den Schwachstellen arbeitet.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass Lernen
durch unterstiitztes Aufgabenbearbeiten eine effektive Me-
thode sein kann, Verstehen und prozedurales Wissen zu
férdern. Lernen durch Aufgabenbearbeiten ist sogar unab-

dingbar, wenn es um die Ziele der Stirkung und Automa-
tisierung geht. Fiir die Feinabstimmung sollte die Ubung
in reflektierter Weise erfolgen.

1.3.4 Lernen durch Erkunden

Dieser Abschnitt befasst sich mit Lernformen, in denen das
Erkunden von Gegenstandsbereichen in den Mittelpunkt
gestellt wird (z.B. entdeckendes Lernen, erforschendes
Lernen). Die Lernenden haben dabei die Aufgabe, sich
die zentralen Konzepte und Prinzipien selbst zu generie-
ren (» Abschn. 1.2.2). Damit soll erreicht werden, dass das
»neue“ Wissen gut in der Wissensbasis der Lernenden
verankert ist. Zudem konnen z. B. beim erkundenden Ex-
perimentieren den Schiilern eigene Fehlvorstellungen und
deren Defizite bewusst werden. Dariiber hinaus werden
vielfach noch weitere Ziele verfolgt, etwa die Erhohung
der Lernmotivation, Férderung von Wissenserwerbsstra-
tegien (Lernen lernen) und Metakognition sowie der Er-
werb fachspezifischer wissenschaftlicher Vorgehensweisen,
wie etwa sinnvolles Experimentieren in der Physik (Tamir,
1996; van Joolingen, de Jong & Dimitrakopoulou, 2007).
Auch epistemologische Uberzeugungen (» Abschn. 1.1)
konnen durch den Nachvollzug des Erkenntnisprozesses
in einem Fachgebiet ausdifferenziert werden (Kuhn, 2005).

Lernen durch Erkunden wird oftmals ,rezeptivem®
Lernen gegeniibergestellt, bei dem die wichtigsten Infor-
mationen den Lernenden prisentiert werden (bemerke:
hier wird Information insofern anders verstanden als in
» Abschn. 1.2.2, als Daten und Information nicht differen-
ziert werden). Die klassische Bezeichnung fiir diese Lern-
art ist > entdeckendes Lernen (Bruner, 1961). Allerdings
wurde dieses ,,Label“ inzwischen fiir vergleichsweise un-
terschiedliche Lehr-Lern-Arrangements verwendet (vom
Hofe, 2001). Zugleich gibt es eine Reihe von Lehr-Lern-
Konzeptionen, die schwierig vom entdeckenden Lernen
abzugrenzen sind, so etwa projektorientiertes Lernen, pro-
blembasiertes Lernen oder erforschendes Lernen (,,inquiry
learning®; Loyens & Rikers, 2011). Weitgehender Konsens
herrscht zwischen den Vertretern dieser Ansétze jedoch
beziiglich der Uberzeugung, dass ein direktes Vermitteln
(- rezeptives Lernen®) bei den Lernenden in sehr vielen Fal-
len nur zu oberflachlichem Wissen fithrt und es deshalb
besser ist, die Lernenden die zentralen Konzepte und Prin-
zipien selbst generieren zu lassen (» Exkurs ,Erkundendes
Lernen und rezeptives Lernen”). In diesem Kapitel wurde
fiir die genannte Gruppe verwandter Lernarten der Begriff
Lernen durch Erkunden gewihlt.

Es gilt inzwischen als unstrittig, dass unangeleitetes Er-
kunden kein effektives Lernen bewirkt (Mayer, 2004; Alfi-
eri, Brooks, Aldrich & Tenenbaum, 2011). Auch Vertreter
von Lehr-Lern-Konzeptionen, die dem Erkunden grofie
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Erkundendes Lernen und rezeptives Lernen

Vielfach werden erkundendes Ler-

nen und rezeptives Lernen dichotom
gegentibergestellt. Dabei dirfte es sich
hierbei eher um ein Kontinuum handeln,
bei dem eine Reinform die absolute
Ausnahme ist. Beispielsweise kann es
beim erforschenden Lernen vorkommen,
dass die Lernenden im Internet oder in
Hilfesystemen von computerbasierten
Simulationen etwas nachlesen und damit

eingebaut sind. Andererseits sollte die
Diskussion des Lernens aus Texten - einer
prototypisch rezeptiven Lernart — gezeigt
haben (> Abschn. 1.3.1), dass die alleinige
Verarbeitung der direkt vorgegebenen
Propositionen nur ganz oberflachlichem
Lernen entspricht. Wenn Lernende
substanziell etwas aus Texten gelernt
haben, so haben sie sich eine situationale
Reprasentation erarbeitet und vielfach

Nach Koedinger und Aleven (2007) ist

es flr effektives Lernen zentral, auf der
Dimension Informationsvorgabe versus
Informationszuriickhaltung (Generie-
rungsanforderung) die richtige Mixtur zu
finden (,assistance dilemma®“) (» Kap. 2,
letzter Abschnitt). Die Vertreter erkunden-
den Lernens setzen dabei das Optimum
eher auf der Seite der Informationszu-
riickhaltung an.

Jrezeptive” Phasen des Lernens quasi

Bedeutung beimessen, sprechen der Strukturierung des
Lernens, also der Unterstiitzung der Lernenden, mafigeb-
liche Bedeutung zu (z. B. Hmelo-Silver, Duncan & Chinn,
2007). Welche Probleme beim entdeckenden Lernen auf-
treten konnen, wenn dieses nicht unterstiitzt wird, analy-
sierten de Jong und van Joolingen (1998) fiir den Fall des
Erkundens computerbasierter Simulationen. Bei freier Ex-
ploration formulieren Lernende oft keine Hypothesen oder
sie konnen diese, wenn sie welche aufstellen, nicht addquat
uberpriifen; zudem bereitet es ihnen Probleme, Evidenzen
stringent auf Hypothesen zu beziehen und Experiment-
serien so aufzustellen, dass systematisch Wissen iiber den
relevanten Inhaltsbereich gewonnen werden kann. Um
effektiv zu lernen, muss Unterstiitzung gegeben werden,
sodass sinnvolle Hypothesen aufgestellt werden, diese an-
gemessen Uberpriift werden etc. Vor dem Hintergrund der
Bedeutung der Unterstiitzung beim entdeckenden bzw. er-
kundenden Lernen wird inzwischen meist eine Konzeption
des ,,Lernens durch gelenktes Erkunden® vertreten (vgl. de
Jong, 2005: ,,guided discovery principle®).

1.3.5 Lernen durch Gruppenarbeit

Lernen durch Gruppenarbeit — auch » kooperatives Ler-
nen oder kollaboratives Lernen genannt - bezeichnet die
Zusammenarbeit von Lernenden in Kleingruppen, um
Lernaufgaben zu bewiltigen. Es steht dabei nicht (alleine)
die Qualitit eines ,,Produktes” oder einer Problemlésung
im Vordergrund, wie etwa bei einer Gruppenarbeit im
Arbeitskontext, sondern das Lernen eines jeden einzelnen
Gruppenmitglieds. Gruppenarbeit erfolgt in diesem Kon-
text also im Dienste des Lernens.

Der Einsatz von Gruppenarbeit wird vor allem da-
mit begriindet, dass man eine aktivere Verarbeitung des
Lernstoffes induzieren will, als dies typischerweise bei re-
zeptiven Lernformen der Fall ist. Es wird Raum gegeben,
dass die Lernenden neue Inhalte mit ihrem Vorwissen und

Wissenselemente generiert.

ihrer subjektiven Erfahrungswelt in Verbindung bringen
koénnen. Im Schulkontext werden mit Gruppenarbeiten
zudem vielfach Ziele verfolgt, die jenseits des Wissenser-
werbs liegen, wie etwa die Stiarkung des Selbstkonzepts,
der Erwerb sozialer Fertigkeiten oder die Integration von
Minderheiten (z.B. Aronson, Blaney, Sikes, Stephan &
Snapp, 1978). Dieser Abschnitt konzentriert sich auf den
Wissenserwerb.

Gruppenarbeit per se — etwa in dem Sinne ,,Schiiler
halt mal Aufgaben nicht alleine, sondern in der Klein-
gruppe bearbeiten lassen® - ist nicht unbedingt effektiv. Es
kommt vor allem auf eine lernzielangemessene Aufgabe
an, bei der die Gruppe einen echten Mehrwert hat (z.B.
Einbringen unterschiedlicher Perspektiven). Wenn Grup-
penarbeit angemessen implementiert wird, kann sie aber
sehr effektiv sein (Renkl, 2008a). Es wurden inzwischen
zahlreiche empirisch bewdhrte Ablaufskripte zur Gruppen-
arbeit entwickelt, die bei einer angemessenen Implementa-
tion helfen (zu einer Skriptsammlung s. Renkl & Beisiegel,
2003; zu Skripts fiir computerunterstiitztes Lernen s. Fi-
scher, Mandl, Haake & Kollar, 2007)

Aus kognitiver Perspektive konnen fiir erfolgreiches
Lernen in Gruppen folgende wichtige Faktoren verant-
wortlich gemacht werden, die jeweils einer theoretischen
Perspektive entsprechen:

Soziokognitive Konflikte (Neo-Piaget'sche Perspek-
tive) konnen durch sich widersprechende Sichtweisen, die
wihrend einer Kooperation auftreten konnen, entstehen
(z.B. Doise, 1990). Diese konnen eine Umstrukturierung
von Wissensstrukturen initiieren, wenn der kognitive Kon-
flikt produktiv aufgelost werden kann.

Aus Neo-Vygotsky’scher Perspektive (Vygotsky, 1978)
ist Gruppenarbeit dann erfolgreich, wenn durch die Zu-
sammenarbeit ein Agieren (z.B. Problemlésen oder Ar-
gumentieren) auf hoherem Niveau gelingt, als dies den
Lernenden alleine méglich wire. Die Lernenden bewegen
sich dann in der Zone der nachsthoheren Entwicklung,
die dann allmahlich zur Zone der aktuellen Entwicklung



1.3 - Wie kann Wissen erworben werden? - Wichtige Lernformen

wird (d.h. die Lernenden konnen dann auch alleine auf
diesem Niveau agieren).

Die Perspektive der kognitiven Elaboration und Me-
takognition (vgl. Perspektive der aktiven Informationsver-
arbeitung) sieht kooperative Lernformen dann als effektiv
an, wenn kognitive und metakognitive Lernaktivititen
ausgelost werden. Die soziale Situation kann eine aktive
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregen,
da sie es gewissermaflen erzwingt, die eigene Sichtweise
zu explizieren und zu rechtfertigen (Brown & Palincsar,
1989). In etlichen kooperativen Arrangements geben sich
die Lernenden gegenseitig Erklarungen (Renkl, 1997b).
Dazu miissen sie ihr Wissen organisieren oder sogar reor-
ganisieren, und es kann notwendig werden, bislang nicht
verbundene Wissensteile zu integrieren. Zudem koénnen
beim Erkldren Verstidndnisliicken sowie Inkonsistenzen im
eigenen Wissen auffallen (metakognitive Funktion).

Nach der Perspektive des argumentativen Diskurses
(Fischer, 2002) kann Gruppenarbeit zum Erwerb diffe-
renzierten Wissens fithren, wenn die Lernpartner nach
Evidenz und Gegenevidenz fiir die im Raum stehenden
Behauptungen suchen, Letztgenannte hinsichtlich der po-
sitiven und negativen Evidenz gewichten und die eigenen
Sichtweisen entsprechend ausdifferenzieren (Derry, 1999).
Zudem wird in einigen Ansdtzen die Vermittlung von Ar-
gumentationsfertigkeiten angestrebt.

Die unterschiedlichen Sichtweisen zum kooperativen
Lernen widersprechen sich im Ubrigen nicht. Alle genann-
ten Prozesse konnen bei der Gruppenarbeit produktive
Lernprozesse ausldsen.

Fazit

In diesem Beitrag wurde Wissenserwerb insbesondere
in Hinblick darauf diskutiert, welche Prozesse zum
Aufbau von Wissensstrukturen fiihren. Es diirfte deut-
lich geworden sein, dass diese Prozesse nicht immer
und von allen Lernenden in optimaler Weise gezeigt
werden. Dazu mussten diese als wichtigste Vorausset-
zung ausreichendes Vorwissen haben (» Kap. 2), tiber
geeignete Lernstrategien verfligen, Selbststeuerungs-
kompetenzen aufweisen, um den Lernstrategieeinsatz
zu koordinieren (» Kap. 3), und sie missten schlieBlich
ausreichend motiviert sein, um die kognitive An-
strengung der aktiven Auseinandersetzung mit dem
Lernstoff auf sich zu nehmen (» Kap. 7). Immer wenn
diese (und ggf. weitere) Voraussetzungen nicht in
hinreichendem MaRe erfiillt sind — was eher die Regel
als die Ausnahme ist —, kommt dem Unterricht bzw.
dem instruktionalen Design von Lernumgebungen be-
sondere Bedeutung zu (> Kap. 4). Wenn, um ein bereits
genanntes Beispiel nochmals aufzugreifen, Lernende
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spontan keine Selbsterklarungen zeigen, so sollte das
Instruktionsdesign ,Prompts” im Lernmaterial vorse-
hen, die sie dazu auffordern; oder der Lehrer sollte im
Unterricht Selbsterklarungen trainieren. Unterricht
und Instruktionsdesign haben also die Aufgabe, die
lernrelevanten Prozesse zu trainieren und auszuldsen,
die von den Lernenden spontan nicht gezeigt werden
(kdnnen). Das Wissen, das Sie aus diesem Kapitel (hof-
fentlich) konstruieren konnten, bietet Ihnen eine gute
Grundlage, Lehr-Lern-Arrangements und Unterrichts-
stile in einem ersten Schritt auf theoretischer Ebene
zu beurteilen: Beinhalten sie Elemente, die wichtige
kognitive Lernprozesse fordern und die Aufmerksam-
keit der Lernenden auf die zentralen Konzepte und
Prinzipien lenken?

Verstandnisfragen

1.

In der 6ffentlichen Diskussion zum Lernen kann man im
Internet zahlreiche Diskussionsbeitrdge finden. Ein typi-
scher Beitrag lautet in etwa wie folgt: ,Konstruktivismus
bedeutet aktives Lernen. Dies kann z.B. Uiber das Anferti-
gen von Zeichnungen oder aktives Diskutieren erfolgen.
Wenn man etwas durch selbstdndiges Erarbeiten lernt,
ist es viel tiefer im Geddachtnis verankert als etwas, was
einem eine Lehrkraft erkldrt hat” — Welcher grundlegen-
den Perspektive des Wissenserwerbs entspricht so ein
Statement?

Stellen Sie sich vor, ein Schiiler der 5. Klasse bearbeitet die
folgende Textaufgabe: ,Michael hat eine Sammlung von
Seilen mit einem Meter Lange. Er hdtte gerne ein zwolf
Meter langes Seil. Wie viele Seile mit einem Meter Ldnge
muss er aneinanderknoten, um ein 12 Meter langes Seil zu
bekommen?” Die Antwort kommt schnell:,,Ist ja einfach:
12" Wie kénnte man diese Antwort aus der Sicht der Text-
verstehensforschung interpretieren?

Stellen Sie sich zwei fortgeschrittene Gitarrenschdler vor.
Schiler A hat bereits eine Gesamtiibungszeit von 6 Stun-
den in ein schwieriges Jazz-Stlick investiert, Schiiler B erst
3 Stunden. Wenn beide 2 zusétzliche Ubungsstunden in-
vestieren, wer macht dann aller Wahrscheinlichkeit nach
die groBeren Fortschritte (z.B. in dem Sinne, wie viele
Takte nun durchgespielt werden kénnen, bevor wieder
ein ,Stolperer” passiert)? Warum?

Was spricht dafiir, Schiiler nach der Einfiihrung eines
Prinzips, z.B. eines Satzes in der Mathematik, mehrere Bei-
spiele zur Anwendung dieses Prinzips studieren zu lassen,
statt ihnen Aufgaben zum Bearbeiten vorzugeben?
Warum ist es nicht sinnvoll, traditionelle Unterrichtsfor-
men, wie etwa eine Vorlesung an der Universitat, mit
passiv-rezeptivem Lernen gleichzusetzen?
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Thema dieses Kapitels ist das Zusammenspiel von Intelligenz
und Wissen. Beide Begriffe spielen in der Padagogischen Psy-
chologie eine wichtige Rolle - aber ungliicklicherweise wer-
den sie in der Forschung oft voneinander getrennt betrachtet.
Dies hat mit den unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen Perspektiven und mit der wissenschaftsgeschichtlichen
Entwicklung zu tun. Die wichtigsten Forschungsrichtungen
werden wir in > Abschn. 2.2 besprechen, um die Grundlagen
fur das Verstandnis der Ideen einiger moderner Forscher zu
legen, die sich um die Erklarung des Zusammenspiels von In-
telligenz und Wissen bemiiht haben (» Abschn. 2.3). Verfah-
ren zur Messung von Intelligenz und Wissen (» Abschn. 2.4)
nehmen im Studium der Pddagogischen Psychologie einen
wichtigen Platz ein. Anschlieend wird dargestellt, wie intel-
ligenter Wissenserwerb im Studium aussehen kann (» Ab-
schn. 2.5) (B Abb. 2.1).

2.1 Eine geheimnisvolle, aber wichtige
Sache: epistemologische
Uberzeugungen

Befragen Sie sich einmal selbst! Wie sehr konnen Sie den
folgenden Aussagen zustimmen? Geben Sie Ihre Antwort
auf einer Skala von 0 (trifft iberhaupt nicht zu) bis 5 (triftt
voll und ganz zu).

»Einige Personen konnen von Natur aus gut lernen,

andere haben damit Schwierigkeiten.*

,»Genialitat hat mehr mit harter Arbeit als mit Intelli-

genz zu tun.”

»Wenn Wissen einmal erworben ist, bleibt es unver-

andert.“

»Es gibt unumstoflliche Wahrheiten.

»Menschen lernen auf der ganzen Welt gleich.”

»Wer sein Wissen nicht zeigt, weify auch nichts.”

Konnen Sie sich vorstellen, dass andere Menschen diese
Fragen ganz anders beantworten als Sie? Weshalb ist dies
so? Weil diese Menschen ein anderes Fach studieren? Weil
sie mehr wissen? Weil sie élter sind? Weil sie von einem an-
deren Teil der Erde kommen? Weil sie andere Erfahrungen
gemacht haben? Weil sie weniger intelligent sind?

Wenn Sie sich mit diesen Fragen griindlich auseinan-
dergesetzt haben, sind Sie schon weiter als die meisten Ih-
rer Mitmenschen - Sie haben schon eine Ahnung, dass die
Vorstellungen von Menschen iiber die Natur von » Wissen
(man nennt solche Vorstellungen » epistemologische
Uberzeugungen; Schommer, 1990) sehr unterschiedlich
sein konnen und dass sie eng damit zusammenhangen, wie
man neuem Wissen begegnet, aber auch damit, wie man
sich den Zusammenhang von » Intelligenz und Wissen
vorstellt. Diese subjektiven Vorstellungen tiber die Objek-
tivitdt, die Richtigkeit oder die Aussagekraft von Wissen

O Abb. 2.1

beeinflussen Informationsverarbeitung, Lernverhalten,
Lernmotivation und Lernleistung. Sie spielen sowohl im
Alltagsleben als auch in Studium und Beruf eine wichtige
Rolle. Menschen mit ausgefeilteren epistemologischen
Uberzeugungen gehen iiberlegter an den Erwerb und die
Nutzung ihres Wissens heran, sie schopfen das Potenzial
besser aus, das Lerngelegenheiten bieten, sie beteiligen sich
aktiver am eigenen Lernprozess (» Kap. 1). Kurzum: Sie
gehen intelligenter mit ihrem Wissen um.

— Definition

Unter epistemologischen Uberzeugungen (,episte-
mological beliefs”) werden die Annahmen einer Per-
son Uber die Natur des Wissens verstanden. Epistemo-
logische Uberzeugungen bezeichnen also subjektive
Vorstellungen tber die Objektivitat, die Richtigkeit,
die Aussagekraft oder die Herkunft von Wissen.

Um die Sache vollends kompliziert zu machen, aber auch,
um Sie zur vertieften Auseinandersetzung mit den Inhalten
des Kapitels anzuregen, bringen wir zum Schluss noch den
Gedanken ins Spiel, dass natiirlich auch Lehrende episte-
mologische Uberzeugungen besitzen. Diese konnen gro-
Ben Einfluss darauf nehmen, wie sie das Lernen ihrer Stu-
dierenden in Gang setzen wollen - {iberlegen Sie selbst, ob
die epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden
und ihren Dozierenden immer (oder auch nur manchmal)
Hand in Hand gehen!

Uber die Relevanz
epistemologischer Uberzeugungen
im schulischen Kontext

2.1.1

Die ersten Forschungsergebnisse zu epistemologischen
Uberzeugungen entstanden Mitte der 1950er-Jahre. Seit-
dem gewannen epistemologische Uberzeugungen im Kon-
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text von Wissenserwerb und -vermittlung in der psycholo-
gischen und pddagogischen Forschung an Bedeutung, vor
allem im Bereich der Unterrichtsforschung und Lehrer-
professionalisierung.

Koller, Baumert und Neubrand definieren epistemo-
logische Uberzeugungen als Vorstellungen, ,,die Personen
tiber das Wissen und den Wissenserwerb generell oder
in spezifischen Doménen entwickeln“ (Hofer & Pintrich,
zitiert nach Koller, Baumert & Neubrand, 2000, S. 230).
Diese Definition verdeutlicht, dass epistemologische Uber-
zeugungen zundchst unabhéingig von den Inhalten sind
und allgemein in einzelnen Wissenschaftsdisziplinen ge-
bildet werden kénnen.

Hinter dem Konzept der epistemologischen Uberzeu-
gung steht die Vorstellung, dass jede Person Annahmen iiber
das Verhalten anderer entwickelt - was diese wahrnehmen,
denken, fithlen und warum und mit welchen Konsequenzen
sie es tun (Dann, 1994). Im Gegensatz zu subjektiven The-
orien, die eher allgemeine Uberzeugungssysteme erfassen,
betreffen epistemologische Uberzeugungen die Vorstellung
des Menschen tiiber die Struktur des Wissens und Lernens,
beispielsweise iiber die Verdnderbarkeit von Intelligenz. Es
ist also nicht nur das Wissen, das epistemologische Uber-
zeugungen ausmacht, sondern auch der Umgang damit
(Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000; » Abschn. 1.1).

Die subjektiven Lernkonzepte lassen sich von den epis-
temologischen Uberzeugungen insofern abgrenzen, als sie
eine Spezifizierung auf das Lernen vornehmen und sich
nicht allgemein auf das Wissen beziehen. Zwar kénnen
epistemologische Uberzeugungen Konzepte iiber das ei-
gene Lernen mit einbeziehen, beschrinken sich aber nicht
darauf, sondern beriicksichtigen einen umfangreichen Rah-
men von Einflussfaktoren. Eine Vielzahl von Faktoren kann
im schulischen Kontext exemplarisch genannt werden: der
Einfluss individueller Uberzeugungen von Lehrenden auf
das Verstandnis von Lehr-Lern-Prozessen, die Wahrneh-
mung von und der Umgang mit Differenzen von Kindern
und Jugendlichen oder wie ihre individuellen Uberzeugun-
gen die Bewertung von Leistungen beeinflussen. Zahlrei-
che empirische Studien lassen auf einen Zusammenhang
zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der
Lehrenden und ihrem péddagogischen Handeln schliefSen
(Hofer, 2001). Das Lehrerhandeln beeinflusst wiederum die
epistemologischen Uberzeugungen zu Wissen bei den Ler-
nenden (Buelens, Clement & Clarebout, 2002; Hofer, 2004)
und wirkt somit auf die Wahl der Lernstrategien (Koéller,
Baumert & Neubrand, 2000), den Lernerfolg (Urhahne &
Hopf, 2004) und die Motivation (Urhahne, 2006).

Als Riistzeug fiir diese Uberlegungen présentieren wir
nun einen Uberblick iiber die wichtigsten Arbeiten zum
Konzept der epistemologischen Uberzeugungen (fiir aus-
fithrliche und sehr lesenswerte Darstellungen s. Hofer &
Pintrich, 1997, 2002). Zu dieser Forschung stand Piaget

Pate, der sich bereits seit Anfang der 1920er-Jahre mit der
Entwicklung von Erkenntnisstrukturen beschaftigt hatte
(Piaget, 1936). Sein genetisches Modell der intellektuellen
Entwicklung sieht eine stdndige kognitive Hoherentwick-
lung im Kindesalter vor. Piaget ging von einer Aufeinan-
derfolge von Entwicklungsstufen aus, die jeweils durch eine
spezifische Denkstruktur gekennzeichnet sind. Auf dieser
Grundlage formulierte Piagets Schiiler Perry (1970) den
ersten groflen Forschungsansatz {iber epistemologische
Uberzeugungen. Die in der Folgezeit entstandenen Kon-
zeptionen iiber epistemologische Uberzeugungen wurden
durch Perrys Arbeit inspiriert, sei es, dass sie seine Auffas-
sung weiter entwickelten, sei es, dass sie sich kritisch von
ihm absetzten. Der von Perry erhobene allgemeine Giiltig-
keitsanspruch wurde in Frage gestellt; dies fithrte zu einer
konstruktiven Fortentwicklung der theoretischen Grund-
lagen zu epistemologischen Uberzeugungen. Im Folgen-
den wird zunédchst der Ansatz von Perry umrissen, der
anschliefend mit einem neueren Zugang von Schommer
(1990) kontrastiert wird.

Perrys Modell der intellektuellen

und ethischen Entwicklung

Der amerikanische Psychologe Perry war urspriinglich
an Fragen von Autorititshorigkeit und Personlichkeit in-
teressiert. Dies umschloss auch das Phanomen, dass das,
was Autoritidten sagen, als richtig anerkannt wird, als giil-
tiges Wissen. Perry (1970) meinte, die Entwicklung von
epistemologischen Uberzeugungen hiinge weniger von
allgemeinen Personlichkeitsmerkmalen ab als vielmehr
von der Auspriagung intraindividueller kognitiver Pro-
zesse. Zur Uberpriifung seiner Uberlegungen entwickelte
er die ,,Checklist of Educational Values* (CLEV), die in
Untersuchungen bei amerikanischen College-Studieren-
den eingesetzt wurde. Spétere Instrumente zur Erhebung
epistemologischer Uberzeugungen bauen zum Teil auf der
CLEV auf. Mit ausgewihlten Versuchspersonen fiithrte
Perry (1970) nach der Bearbeitung der CLEV ausfiihrli-
che Interviews durch. Basierend auf diesen Daten nahm
er in seinem Stufenmodell an, der Mensch entwickle stetig
neue qualitative Vorstellungen von der Organisation des
Wissens. Er formulierte ein Entwicklungsschema, in dem
neun Elemente in vier Kategorien zusammengefasst sind.

Epistemologische Kategorien nach Perry

== Dualism: Es wird von einer absoluten Wahrheit aus-
gegangen, Dinge gelten als entweder richtig oder
falsch, gut oder schlecht (Schwarz-Wei3-Position).

== Multiplicity: Es wird von drei mdglichen Katego-
rien ausgegangen: richtig, falsch oder noch nicht
bekannt. Unsicherheiten werden akzeptiert, aber es
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wird angenommen, dass sich diese Unsicherheiten
im Prinzip in Zukunft auflésen lassen.

== Contextual Relativism: Wissen wird als relativ und
kontextbezogen angesehen. Es wird anerkannt,
dass nur Weniges eindeutig richtig oder falsch ist,
und dass die Aneignung von Wissen ein aktiv-konst-
ruktiver Prozess ist.

== Commitment within Relativism: Es wird Verantwor-
tung fir die eigene Konstruktion von Wissensaneig-
nungs- und Lernprozessen tbernommen, die indi-
viduelle Annahme der Richtigkeit oder Wichtigkeit
von Wissen wird moralisch-ethisch begriindet.

Perry (1970) nahm an, dass ein Ubergang zu einer héhe-
ren Kategorie durch ein kognitives Ungleichgewicht als
Reaktion auf Umwelteinfliisse ausgelost werde. Er postu-
lierte eine fortlaufende Hoherentwicklung hin zu reiferen
epistemologischen Uberzeugungen. Ausgehend von der
Annahme absoluter Wahrheiten gelange der Mensch iiber
die Akzeptanz vielfiltiger Vorstellungen hin zu der Kon-
zeption einer kontextabhingigen Wahrheit, die in relativen
Wissensbegriffen und schlief3lich in der Verantwortungs-
tibernahme fiir diese relative Position miindet.

Schommers Modell unabhangiger
Dimensionen

Schommer (1990) entwickelte einen vollig neuartigen
Ansatz zur Analyse epistemologischer Uberzeugungen,
der sich von der Vorstellung einer klaren Abgrenzung in
verschiedene Entwicklungsphasen 19ste. Sie entwarf ein
System von fiinf relativ unabhdngigen Dimensionen, die
sie mithilfe eines Fragebogens (,,Epistemological Question-
naire“) untersuchte. Die Dimensionen dieses Fragebogens
sind mit Beispielitems im folgenden Kasten aufgefiihrt.

Epistemologische Dimensionen nach Schommer
== Quick Learning: Lernen erfolgt schnell oder schritt-
weise.
Beispielitem: ,Ein schwieriges Kapitel immer und
immer wieder zu lesen, hilft wenig, es zu verstehen.”
== Fixed Ability: Lernfahigkeit ist angeboren oder
veranderbar.
Beispielitem:,Unterschiede in der Lernfahigkeit sind
angeboren!
== Simple Knowledge: Wissen besteht aus isolierten,
einfachen Fakten oder aus einem komplexen, ver-
netzten System.
Beispielitem:,Die meisten Worter haben eine klare
Bedeutung.”

== Certain Knowledge: Wissen ist sicher oder unsicher.
Beispielitem: ,Wahrheit andert sich nicht.”

== Source of Knowledge: Wissen wird von Autoritdten
vermittelt oder selbst aktiv konstruiert.
Beispielitem:,Bei schwierigen Entscheidungen
wiirde ich es am liebsten haben, wenn jemand mir
sagen konnte, was richtig ist.”

Aktuelle Entwicklungen in der Forschung zu epistemolo-
gischen Uberzeugungen basieren fast ausschliefSlich auf
Schommers Annahme, dass es sich hierbei um ein Kons-
trukt handelt, das aus einer Reihe verschiedener Facetten
zusammengesetzt ist. Aus padagogisch-psychologischer
Sicht ist dies einleuchtend, denn im Gegensatz zu Rei-
fungs- und Entwicklungsprozessen, wie sie bei Perry an-
genommen werden, kann die Veranderung dieser Facetten
gelernt, gelibt und verbessert werden.

Die hier angesprochene generelle Frage nach den Spiel-
rdumen fiir Veranderung durch Erziehung (Gruber, Pren-
zel & Schiefele, in Druck) ist vielschichtig. Die Anlage-Um-
welt-Debatte findet, soweit es um die Férderung komplexer
intellektueller Fahigkeiten geht, vor allem zwischen der
(Hoch-)Begabungsforschung und der Expertiseforschung
statt als zwei unterschiedlichen, aber doch eng aufeinander
bezogenen Forschungstraditionen in der Padagogischen
Psychologie. Beide verbindet das Interesse an der Beschrei-
bung, Erkldrung und Férderung hervorragender mensch-
licher Leistung in komplexen, anspruchsvollen Bereichen
(Gruber, 2007). Die Begabungsforschung ist vor allem
an grundlegenden, oft angeborenen Fahigkeiten - etwa
der Intelligenz — interessiert, die schon im Kindes- und
Jugendalter beobachtbar sind. Dagegen beschiftigt sich die
Expertiseforschung vorrangig mit fortgeschrittenen Leis-
tungen Erwachsener in beruflichen oder kiinstlerischen
Dominen. Entsprechend wird Lern- und Ubungsprozessen
sowie dem Aufbau einer umfangreichen, gut organisierten
Wissensbasis die grofite Aufmerksamkeit geschenkt.

Zwar wird in diesem Kapitel die Anlage-Umwelt-Dis-
kussion nicht explizit aufgegriffen, aber das Zusammen-
spiel beider Aspekte in der Beschreibung und Forderung
von Lernprozessen, das mit dem Begrift des ,,Dreiecks
von Begabung, Wissen und Lernen“ (Waldmann, Renkl
& Gruber, 2003) gekennzeichnet werden kann, spielt in
» Abschn. 2.3 eine grof3e Rolle.

2.2 Grundlegendes: Intelligenztheorien,

Wissenstheorien

Die meisten anspruchsvollen Aufgaben erfordern sowohl
den Riickgriff auf Wissen als auch den Einsatz intelligen-
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~Smart is fast!” - Uberall auf der Welt?
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Sternberg, Conway, Ketron und Bernstein
(1981) untersuchten, welche Auffassun-
gen Menschen vom Wesen und von der
Natur von Intelligenz haben. Sie fanden,
dass in den USA die Auffassung,Smart is
fast!” sehr verbreitet war — hohe Werte in
den Attributen ,Lernt schnell”,,Handelt
rasch” oder ,Trifft rasch Entscheidungen”
wurden oft als Kennzeichen intelligen-
ter Personen genannt. Aber: In vielen
stidamerikanischen Landern wurden
intelligente Leute fast nie mit solchen
Attributen in Verbindung gebracht.
Sternberg, Kaufman und Grigorenko
(2008) wiesen eindringlich darauf hin,
dass viele Intelligenztheorien die Auffas-

sung der befragten US-Blrger teilen. Es
gibt eine Reihe von Intelligenztheorien,
in denen Geschwindigkeit eine groe
Rolle spielt - sei es als grundlegende
Reaktionsgeschwindigkeit, sei es als
Geschwindigkeit der Mustererkennung
und -differenzierung, sei es in der Form
schneller Entscheidungen. Dies spiegelt
sich in der Operationalisierung von
Intelligenz wider, wenn etwa im ,Choice-
Reaction-Time-Paradigma” eine méglichst
grofB3e Anzahl einfacher Entscheidungen
moglichst rasch getroffen werden soll.
Das Problem ist nicht so sehr, dass es
keine guten Griinde (und empirischen
Belege) fur,Smart is fast!” gibt, sondern

vielmehr, dass die Abhdngigkeit dieser
Annahme vom Kontext, in dem eine
intelligente Leistung zu erbringen ist,
nicht thematisiert wird. Die Grenzen der
Tauglichkeit einer theoretischen Auffas-
sung von Intelligenz zeigen sich dann
manchmal dramatisch, wenn hoch intel-
ligente Personen in einen ungewohnten
Kontext kommen. Die Bewidltigung
selbst elementarer, Uberlebenswichtiger
Anforderungen fallt einem intelligenten
Westeuropder oder Nordamerikaner oft
schwer, wenn er sich unversehens im
stdostasiatischen Dschungel wieder
findet.

ter Problemloseverfahren. Intelligenz und Wissen sind
methodisch voneinander zu trennen, aber inhaltlich aufs
Engste verbunden. Da in der Psychologie die beiden Be-
griffe Gegenstand zweier unterschiedlicher Forschungst-
raditionen sind, wurden sie dennoch separat voneinander
analysiert; die empirischen Designs sahen es sogar oft vor,
dass man den Einfluss des jeweils anderen Konstrukts als
Storung auffasste und auszuschalten oder zumindest zu
kontrollieren versuchte. So wird in wissenspsychologi-
schen Arbeiten oft auf die Verwendung innovativer oder
schlecht definierter Aufgaben verzichtet, in der » Intelli-
genzforschung werden oft moglichst inhaltsfreie — bzw.
gar ,,kulturfaire” - Aufgaben verwendet (Gruber, Mack
& Ziegler, 1999). Der » Wissenspsychologie geht es bei-
spielsweise darum, wie Sachverhalte im Gedachtnis or-
ganisiert und représentiert sind (man spricht dann von
deklarativem Wissen) oder wie Handlungswissen (proze-
durales Wissen) entsteht und angewandt wird (Mandl &
Spada, 1988). In der Intelligenzforschung wird oft thema-
tisiert, wie sich Personen rasch mit neuartigen Denkauf-
gaben zurechtfinden, welche Fahigkeiten sie also beziiglich
intellektueller Operationen wie Analysieren, Synthetisie-
ren, Generalisieren, Induzieren, Deduzieren, Abduzieren
oder Abstrahieren besitzen.

Bevor wir uns damit beschaftigen, wie beide Herange-
hensweisen miteinander verschrankt werden konnen, wol-
len wir die Grundziige und die wichtigsten Begriffe der In-
telligenzforschung und der Wissensforschung behandeln.

2.2.1 Grundlegendes

zur Intelligenzforschung

Im Verlauf einer tiber 100-jihrigen Forschung wurden
verschiedene Antworten auf die Frage ,Was ist Intelli-

genz?“ gegeben. Und das ist gut so, denn eine so komplexe
menschliche Angelegenheit wie Intelligenz hat so viele Fa-
cetten, wird von so vielen Faktoren beeinflusst und zieht so
viele Auswirkungen nach sich, dass unterschiedliche theo-
retische Ansétze natiirlich unterschiedliche Schwerpunkte
setzen. Wer aus der Unterschiedlichkeit der Definitionen
folgert, eine miisse ,,richtig“ sein, die anderen hingegen
~falsch, belegt, dass er kein ausgereiftes Verstindnis von
Wissen und Wissenschaft hat, also keine weit entwickelten
epistemologischen Uberzeugungen (» Exkurs,, Smart is fast’
- Uberall auf der Welt?"). Bevor eine solche Schlussfolgerung
gezogen wird, in der scheinbar unterschiedliche Antworten
auf dieselbe Forschungsfrage bewertet werden, sollte man
genau uberpriifen, ob es nicht vielmehr so ist, dass die For-
scher unterschiedliche Fragen gestellt haben!

Definition

Intelligenz ist die Fahigkeit eines Menschen zur An-
passung an neuartige Bedingungen und zur Losung
neuer Probleme auf der Grundlage vorangehender
Erfahrungen im gesellschaftlichen Kontext.

Die weitaus meisten Forschungsarbeiten zur Intelligenz
beschiftigten sich damit, die Struktur dieser Fahigkeit ge-
nauer aufzuschliisseln; solche Arbeiten werden der psy-
chometrischen Forschung zugeordnet. Die Suche nach
der Struktur der Intelligenz erfolgt zumeist mithilfe fak-
torenanalytischer Methoden, mit denen Gemeinsambkei-
ten der Anforderungen unterschiedlicher Indikatoren fiir
intelligentes Handeln herausgeschalt werden. Oft handelt
es sich bei diesen Indikatoren um Denk- oder Problem-
loseaufgaben; solche Aufgaben wurden in der kognitiven
Psychologie dazu verwendet, um die Informationsverar-
beitungsprozesse von Menschen bei ihrer Bearbeitung
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zu analysieren. Es ist erstaunlich, wie wenig Berithrungs-
punkte die psychometrische und die kognitionspsycho-
logische Forschung haben. In » Abschn. 2.3 werden wir
uns mit einigen Versuchen auseinandersetzen, die beide
Richtungen verkniipfen. Da aber die psychometrische For-
schung die Auffassung von der Natur der Intelligenz am
starksten beeinflusste und noch immer beeinflusst, rich-
ten wir unser Augenmerk in den nichsten Abschnitten
zundchst hierauf.

Eine der grundlegenden Fragestellungen der psycho-
metrischen Intelligenzforschung ist, ob und in welchem
Maf3e sich Intelligenz als einheitliche Fahigkeit darstellt
oder ob sie aus mehreren Faktoren besteht. In der For-
schung findet man eine Klassifikation in » globale Intel-
ligenzmodelle, » Strukturmodelle und » hierarchische
Intelligenzmodelle.

Globale Intelligenzmodelle

Binet und Simon (1905) gelten als die Urvéter der psycho-
metrischen Intelligenzforschung. Sie sahen Intelligenz als
eine ganzheitliche und homogene Fihigkeit an. Ihr Stu-
fenmodell geht davon aus, dass normal intelligente Kinder
ihrer Altersstufe entsprechende Aufgaben mit hoher Wahr-
scheinlichkeit 16sen kénnen. Sie setzen also das Intelligenz-
alter (IA) der Kinder mit ihrem Lebensalter (LA) in Bezug.
Ubertreffen Kinder die altersgemiflen Anforderungen, ist
ihr TA grofer als ihr LA; werden altersgeméfle Aufgaben
nicht gel6st, ist das IA kleiner als das LA. Dieses Verfah-
ren hat einen Nachteil: Es zeigte sich, dass Unterschiede
zwischen LA und IA umso stirker ins Gewicht fallen, je
junger das Kind ist.

Um diesem Problem entgegenzuwirken, entwickelte
William Stern (1911, 1912) den Klassiker der Intelligenz-
forschung, den Intelligenzquotienten (IQ). Er bezeichnet
den Quotient aus IA und LA einer Person.

— Definition

Intelligenzquotient (1Q) einer Testperson: Quotient
aus dem Intelligenzalter (IA) und dem Lebensalter
(LA) der Testperson.

Intelligenzalter (IA) einer Testperson: Lebensalter der-
jenigen Altersgruppe, die im Durchschnitt die gleiche
Zahl und Art von Aufgaben 16st wie die Testperson.
Abkommlinge des klassischen IQ werden auch heute
noch verwendet. Aus theoretischen Griinden wird
der Wert jedoch in der Regel standardisiert, also auf
Standardnormen bezogen. Der Intelligenzquotient
bezeichnet dann einen an Mittelwert und Standard-
abweichung einer reprasentativen Bezugsgruppe
standardisierten Wert. Am haufigsten werden ein
Mittelwert von 100 Punkten und eine Standardabwei-
chung von 15 Punkten gewahlt.

Anmerkung zu den Abkurzungen:
g = g-Faktor (Generalfaktor);
S, — S; = Spezialfaktoren

O Abb. 2.2 Das Zwei-Faktoren-Modell von Spearman. (Modifiziert
nach Asendorpf & Neyer, 2012, S. 149)

Strukturmodelle der Intelligenz

Strukturmodelle der Intelligenz stellen Intelligenz als eine
Fahigkeit dar, die sich aus mehreren Komponenten zusam-
mensetzt (Suf3, 2003).

Das bereits 1904 von Spearman entwickelte Zwei-Fak-
toren-Modell lehnt sich an die Idee eines globalen Intelli-
genzmodells an, da es auf der Vorstellung eines Generalfak-
tors (g-Faktors) als Ausdruck der allgemeinen Intelligenz
beruht. Zudem gibt es aber, wie in @ Abb. 2.2 symbolisch
angedeutet wird, Spezialfaktoren (s-Faktoren) wie z.B.
»sprachliches Kénnen® oder ,,mathematische Begabung“
neben dem g-Faktor, die faktorenanalytisch identifiziert
wurden. An jeder intelligenten Aufgabenlosung sind nach
dem Zwei-Faktoren-Modell der g-Faktor und mindestens
ein s-Faktor beteiligt.

Die Existenz eines Generalfaktors wurde — wenngleich
etwas widerwillig — von Thurstone (1938; Thurstone &
Thurstone, 1941) in seinem Primarfaktorenmodell {iber-
nommen. Er vermutete, dass mehrere voneinander unab-
héngige Fahigkeiten identifizierbar seien:

Sprachverstidndnis

Wortfliissigkeit

Rechenfertigkeit

Raumvorstellung

mechanisches Gedéchtnis

Wahrnehmungsgeschwindigkeit

Induktion, Schlussfolgern

Diese Fahigkeiten sind mittlerweile als Primarfaktoren be-
kannt. Ihre Unabhangigkeit konnte jedoch nicht empirisch
abgesichert werden; die Korrelationen zwischen ihnen
waren stets von bedeutsamer Grofie. Wurden die Primar-
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faktoren selbst einer Faktorenanalyse unterzogen, schilte
sich ein iibergeordneter gemeinsamer Faktor heraus — eben
jener von Spearman postulierte g-Faktor.

Ein eigenstidndiges Strukturmodell ist das ,Structure-
of-Intellect”-Modell von Guilford (1967), in dem versucht
wird, eine systematische Ordnung zwischen einer Vielzahl
von Einzelfaktoren herzustellen. Dabei wird zwischen fiinf
Operationen (Kognition, Gedédchtnis, divergierendes Den-
ken, konvergierendes Denken, Evaluation), sechs Produk-
ten (Einheiten, Klassen, Relationen, Systeme, Transforma-
tionen, Implikationen) und vier Inhalten unterschieden
(figiirlich, symbolisch, semantisch, behavioral). Da diese
Komponenten beliebig kombinierbar sind, ergeben sich
5x 6 x4=120 verschiedene mentale Fihigkeiten. Die empi-
rische Separierbarkeit der theoretisch postulierten 120 In-
telligenzkomponenten stellt natiirlich ein fast unlgsbares
Problem dar.

Hierarchische Modelle

Aufbauend auf dem in den Strukturmodellen deutlich
gewordenen Verhiltnis zwischen Generalfaktor und Ein-
zelfaktoren wurde eine Reihe von Intelligenzmodellen
entwickelt, denen eine hierarchische Ordnung von Intelli-
genzkomponenten zugrunde liegt. Auf der obersten Ebene
steht der Generalfaktor, der die allgemeine Intelligenz er-
fasst. Dieser wird in Teilkomponenten aufgespalten. Bei-
spielsweise unterscheidet Cattell (1963, 1971) zwischen der
fluiden und kristallinen Intelligenz. Die fluide Intelligenz
bezieht sich auf die Basisprozesse des Denkens sowie an-
derer mentaler Aktivitdten und ist iberwiegend genetisch
determiniert. Die kristalline (bzw. kristallisierte) Intelli-
genz dagegen bringt die Bedeutung der bisherigen Lerner-
fahrungen fiir das intellektuelle Handeln eines Menschen
zum Ausdruck und ist iiberwiegend kulturabhingig.

Recht bekannt ist auch die von Wechsler (1958) vor-
geschlagene Differenzierung zwischen sprachlicher In-
telligenz (verbale Intelligenz) und Handlungsintelligenz
(» praktische Intelligenz). Sie liegt den wohl in Deutsch-
land populérsten Intelligenztests zugrunde (> Abschn. 2.4),
nimlich dem Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kin-
der (HAWIK) sowie fiir Erwachsene (HAWIE). Beides sind
Adaptationen der von Wechsler in den USA entwickelten
WISC- bzw. WAIS-Tests.

Exemplarisch fiir ein neueres hierarchisches Modell
sei das Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS-Modell)
vorgestellt, dem drei Kernannahmen zugrunde liegen:

An jeder Intelligenzleistung sind, neben anderen Be-

dingungen, alle intellektuellen Fahigkeiten beteiligt,

allerdings deutlich unterschiedlich gewichtet. Die

Varianz jeder Leistung lasst sich in entsprechende

Komponenten zerlegen.

Intelligenz- und Féhigkeitskonstrukte lassen sich unter

verschiedenen Aspekten (Modalitdten) klassifizieren.
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B Abb. 2.3 Berliner Intelligenzstruktur-Modell. (Jager et al., 1997, S. 5,
mit freundlicher Genehmigung von Hogrefe, Gottingen)

Fahigkeitskonstrukte sind hierarchisch strukturiert,
d.h., sie lassen sich unterschiedlichen Generalititse-
benen zuordnen.

Wie B Abb. 2.3 zeigt, geht das BIS-Modell von zwei Moda-
litaten aus (Jager, Sufy & Beauducel, 1997), der Modalitit
des Aufgabenmaterials und der Modalitit der kognitiven
Prozesse (Operationen).

Eine Erweiterung der herkommlichen
psychometrischen Intelligenzmodelle:
Emotionale Intelligenz

Der Fokus der herkommlichen psychometrischen Intelli-
genzforschung auf kognitive Leistungen provozierte eine
Reihe von Forschern, auch andere Komponenten in Intel-
ligenzmodelle zu integrieren. Salovey und Mayer (1990)
stellten ein Konzept der emotionalen Intelligenz vor, in
dem postuliert wird, dass der intelligente Umgang mit den
eigenen Emotionen und mit den Emotionen anderer Men-
schen in vielen Lebensbereichen - sowohl privater als auch
beruflicher Art, etwa in der Arzt-Patient-Kommunikation
- von hoher Bedeutung ist. Sie initiierten damit eine For-
schungsrichtung, die sich einer betrichtlichen Dynamik
erfreut, zahlreiche Polemiken ausldst (Asendorpf, 2002;
Schuler, 2002), theoretische und methodische Fragen auf-
wirft und - Wissenschaftler wie Laien - zur Suche nach
neuen konzeptionellen Lésungen und Anwendungsmaog-
lichkeiten inspiriert (Bar-On, 2000; Petrides, Frederickson
& Furnham, 2004; » Kap. 9).
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Multiple Intelligenzen: Gardners
Intelligenzkonzeption
Die Theorie emotionaler Intelligenz nimmt eine inhaltlich
eng umrissene Neukonzeption des Intelligenzbegriffs vor.
Unter anderen Versuchen, den Begriff der Intelligenz aus-
zuweiten, erlangte vor allem die ,Theorie der multiplen In-
telligenzen” (Gardner, 1983) grofie Bekanntheit. Gardner
postulierte acht Typen von Intelligenz, die jeweils vonein-
ander unabhingig sein sollen und sich zu einem modula-
ren Gesamtkonzept von Intelligenz verkniipfen:

linguistische Intelligenz

logisch-mathematische Intelligenz

visuell-raumliche Intelligenz

musikalische Intelligenz

korperlich-kinésthetische Intelligenz

interpersonale Intelligenz

intrapersonale Intelligenz

naturalistische Intelligenz

In manchen Publikationen wurden auch existenzielle und
spirituelle Intelligenz genannt (Gardner, 2006). Gardners
Konzeption beruht weitgehend auf theoretischen Uberle-
gungen; liberzeugende Versuche einer empirischen Besti-
tigung liegen nicht vor, weder in Bezug auf die Entwick-
lung hinreichender diagnostischer Verfahren noch auf
den Nachweis der postulierten Unabhangigkeit der Typen
(Rost, 2008). Seine berufsbezogenen Typisierungen (etwa:
Dichter benétigen vor allem linguistische Intelligenz, Bild-
hauer benotigen vor allem visuell-rdumliche Intelligenz)
ahneln eher Populdraussagen als wissenschaftlichen An-
nahmen.

Das grofite Problem an Gardners Konzeption multipler
Intelligenzen ist die Verwendung des Begriffs Intelligenz
an Stellen, an denen viel besser von Fihigkeit oder gar
Fertigkeit die Rede wire. Dies verweist auf ein ganz an-
deres Problem der Intelligenzforschung, das oben bereits
angesprochen wurde, nimlich dass der psychometrische
Ansatz und der kognitive Informationsverarbeitungsansatz
bislang nur wenig verkniipft wurden. Bevor Verbindungen
zwischen beiden Bereichen in » Abschn. 2.3 thematisiert
werden, sollen die Grundlagen des Informationsverarbei-
tungsansatzes illustriert werden. Hierzu wird das Konzept
des Vorwissens einer genaueren Analyse unterzogen.

2.2.2 Grundlegendes zur
Wissenspsychologie

Ist Intelligenz von Wissen abhingig oder hingt Wissen
von Intelligenz ab? Sind Wissen und Intelligenz divergie-
rende oder korrespondierende Begriffe? Die Antwort ist
ambivalent. ,,Es gibt zwei Moglichkeiten, mit den tiglichen
Anforderungen des Lebens erfolgreich umzugehen. Die

einfachere von beiden ist, dass man weif3, was zu tun ist.
Die schwierigere Methode ist, in der Situation neue Wege
zu finden, den Anspriichen zu begegnen® (Gruber, 1999b,
S.94).

Die meisten anspruchsvollen Aufgaben erfordern so-
wohl den Riickgriff auf Wissen als auch den Einsatz intel-
ligenter Problemlgseverfahren. , Intelligenz“ und ,Wissen®
sind methodisch voneinander zu trennen, dagegen inhalt-
lich aufs Engste verbunden. Da aber in der Psychologie
die beiden Begriffe Gegenstand zweier unterschiedlicher
Forschungstraditionen sind, wurden sie separat vonein-
ander analysiert.

— Definition
Wissen stellt einen relativ dauerhaften Inhalt des
Gedachtnisses dar, dessen Bedeutung durch soziale
Ubereinkunft festgelegt ist. Vom Wissen eines
bestimmten Menschen ist in der Regel nur die Rede,
wenn er Uberzeugung von der Giiltigkeit dieses
Wissens hat.

Wissen wird als eine Menge mentaler Reprisentationen
aufgefasst, die Menschen in Zusammenhang mit geeigne-
ten Denkprozessen zur Bewiltigung von Aufgaben befa-
higt. ,Allgemeiner gesagt, ist Wissen gewissermafen der
Inhalt und Denken gewissermafien die Form eines kogni-
tiven Prozesses“ (Gruber et al., 1999, S. 2).

In der Wissenspsychologie (Mandl & Spada, 1988) wer-
den vier zentrale Themenbereiche untersucht:

Erwerb von Wissen

Repriasentation und Organisation von Wissen im

Gedichtnis

Prozesse des Abrufs von Wissen

Anwendung des Wissens beim Denken und Handeln

Die enge Verkniipfung des Wissens mit dem Denken und
dem Handeln macht es fiir die Padagogische Psychologie
relevant. Zugleich legt diese Verbindung nahe, dass Wissen
und Intelligenz eng miteinander in Bezug stehen. Wie oben
bereits angedeutet, wurde dieser Bezug in der Forschung
aber lange Zeit nicht hergestellt, da sich Intelligenzfor-
schung und Wissenspsychologie auf der Grundlage un-
terschiedlicher Paradigmen entwickelten. Erst neuerdings
werden Arbeiten zur Intelligenz enger an die Analyse von
Informationsverarbeitungsprozessen angelehnt, in denen
Wissen eine wichtige Rolle spielt (Mack, 1996).

Der Informationsverarbeitungsansatz wurde in den
1950er Jahren seit der ,,kognitiven Wende“ entwickelt und
erlebte in den 1970er Jahren einen grof3en Aufschwung. In
ihm werden jene kognitiven Prozesse, die fiir Lernen, Wis-
senserwerb und Leistungsverbesserung wesentlich sind, als
Prozesse der Verarbeitung von Information beschrieben:
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Zur Bedeutung von Vorwissen

Chi (1978) fiihrte eine Studie durch, die
groBBe Wellen schlug. lhre Idee war es,

in einer entwicklungspsychologischen
Gedéachtnisuntersuchung die Bedeutung
des Vorwissens plakativ zu demonstrie-
ren. Bis dahin war es unbestrittener ,State
of the Art” dass sich das Gedachtnis bis
zum Erreichen des Erwachsenenalters
stets verbessert. Diese Uberlegenheit
Erwachsener schien eher etwas mit
Reifungs- und Entwicklungsprozessen zu
tun zu haben als damit, dass Erwachsene
womdglich bessere Erinnernsstrategien
besitzen — denn auch Kinder, denen die
Strategien von Erwachsenen vermittelt
wurden, waren Erwachsenen noch un-

terlegen. Umgekehrt waren selbst solche
Erwachsene, bei denen die Anwendung
von Geddchtnisstrategien experimentell
verhindert wurde, noch immer besser als
Kinder. Angeregt durch die in Pittsburgh
entstandene Arbeit von Chase und Simon
(1973) griff Chi (1978) die Idee auf, dass
Expertise beim Schachspielen eng mit
dem bereichsspezifischen Vorwissen zu-
sammenhangt. Sie tUberpriifte, ob dieser
Vorwissenseffekt stark genug war, um
die entwicklungsgemaRe Uberlegenheit
Erwachsener in der Gedachtnisleistung
zu Ubertrumpfen. Beim Schachspiel ist
es moglich, Kinder zu finden, die mehr
Vorwissen besitzen als gewdhnliche

Erwachsene - daher verglich Chi (1978)
Kinder-Schachexperten und erwachsene
Schachnovizen sowohl beim freien Erin-
nern von Zahlenreihen als auch bei der
Rekonstruktion kurzzeitig prasentierter
Schachstellungen. Die Ergebnisse zeigten,
dass Wissen einen gewichtigen Einfluss
auf die Gedachtnisleistung hatte und

die Alterseffekte ins Gegenteil verkehrte:
Kinder-Experten erinnerten die Schach-
stellungen viel besser als erwachsene
Anfanger! Beim Erinnern der Zahlenrei-
hen schnitten die Erwachsenen hingegen
wie lblich besser ab.

Der Mensch ist permanent {iber seine Sinnesorgane neu
eintreffender Information ausgesetzt, er nimmt sie wahr
und selegiert sie, er behalt Teile davon kurz im Geddchtnis,
andere Teile ldngerfristig, er wendet sie bei spateren Gele-
genheiten wieder an usw. Gegenstand der » Informations-
verarbeitungstheorie sind also die Arten von Informa-
tion, die sich im Gedéchtnis befinden, sowie die Prozesse,
die sich auf das Aufnehmen, Behalten und Verwenden
solcher Information beziehen (Gruber, 1999a). Zunachst
wurden Informationsverarbeitungsprozesse vor allem in
der Kognitiven Psychologie thematisiert (z.B. Newell &
Simon, 1972), seit einiger Zeit nehmen sie aber auch in
der Piadagogischen Psychologie breiten Raum ein, was sich
beispielsweise in Lehrbiichern zeigt (z. B. Slavin, 1988).

Vorwissen

Eine Vielzahl von Studien zeigte, dass die Bewaltigung
komplexer, authentischer Probleme ohne umfangreiches
Vorwissen nicht moglich ist (» Exkurs,Zur Bedeutung von
Vorwissen”). Lernen wurde daher zunehmend als Prozess
gesehen, der mit dem Erwerb grofler Wissensmengen ein-
hergeht und sich tiber einen langen Zeitraum erstreckt.
Zwischen der Art der Wissensstruktur und den beim Ler-
nen und Problemldsen ablaufenden kognitiven Prozessen
wurden enge Verbindungen identifiziert, denn Lernen ist
ein standiges Wechselspiel des Riickgriffs auf Bekanntes
und der Bewiltigung neuer Situationen. Daraus wurde ge-
folgert, dass es wichtig sei, bereits frith im Lernprozess den
Aufbau von Wissensstrukturen zu fokussieren und dann
kontinuierlich an ihrer Entwicklung zu arbeiten, indem
beispielsweise das Vorwissen infrage gestellt, mit Beispie-
len belegt oder falsifiziert wird. Dies hilft, im Verlauf des
Lernens eine erfahrungsbasierte Wissensorganisation zu
erstellen (Gruber, 1999b).

Die Bedeutung des Vorwissens wurde zundchst in gut
strukturierten Doméanen wie Physik und Schach unter-
sucht; z.B. wurden im Bereich der Physik Probleme mit
eindeutiger Losung vorgelegt, bei deren Bearbeitung die
Versuchspersonen ,,laut denken® sollten (zur Methode des
»lauten Denkens“ s. Ericsson & Simon, 1993). Dadurch
konnte der Zusammenhang zwischen Problemldsestrate-
gien und Vorwissen analysiert werden — und es zeigte sich,
dass sich die Art und Weise, wie das Wissen von Experten
in Strategien zum Losen von Problemen umgesetzt wurde,
von der von Anfingern erheblich unterschied. Experten
verwendeten hdufiger eine Vorwirtssuchstrategie, Anfan-
ger hingegen hdufiger eine Riickwirtssuchstrategie. Offen-
bar antizipieren Experten aufgrund ihres Vorwissens die
Richtung der korrekten Losung und konnen daher Prob-
leme oft von der Aufgabenstellung ausgehend (,,vorwérts®)
l6sen. Anfinger hingegen miissen permanent Vergleiche
zwischen Aufgabenstellung und Losungsvorschlag durch-
fithren und von einer Losungsidee ,,riickwirts“ arbeiten,
um zu erkennen, ob damit iiberhaupt das Ausgangspro-
blem bearbeitet werden kann.

Ein weiterer Befund, der die Bedeutung des Vorwis-
sens unterstreicht, steht in Zusammenhang mit der immer
wieder gefundenen Fihigkeit von Experten, Information
aus ihrer Domine sehr gut und schnell zu erinnern: Ein
Schachmeister kann eine Schachposition, die er nur fiir
wenige Sekunden gesehen hat, meist perfekt aus dem Ge-
déchtnis rekonstruieren, wohingegen sich ein Anfinger
nur an wenige Figuren erinnern kann. Experten konnen
in der prasentierten Information rasch bedeutsame Mus-
ter erkennen, die in Bezug zu schon vorhandenem Wissen
stehen, sodass es bereits bei der Wahrnehmung von Infor-
mation zu einem Zusammenspiel von Gedéchtnis, Wis-
sen und Erfahrung kommt (Gruber, 1999a). Dabei spielen
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»Chunking-Prozesse zur semantischen Verkniipfung von
Informationseinheiten eine grofle Rolle.

— Definition

» Chunking ist der Prozess des Bildens bedeutungs-
tragender Informationseinheiten im Arbeits- oder
Kurzzeitgedachtnis, mit dessen Hilfe erklart wer-
den kann, weshalb Menschen trotz vergleichbarer
Gedachtniskapazitat unterschiedlich viel erinnern
kénnen. Durch Chunking wird Information verdichtet,
indem urspriinglich separate Informationseinheiten
durch allgemeine Ordnungsprinzipien oder durch
das Einbeziehen von Vorwissen rekodiert und zu
groBeren Informationseinheiten (die dann,Chunks”
genannt werden) zusammengefasst werden.

Chunking

Chase und Simon (1973) thematisierten die Unterschiede
von Chunking-Prozessen von Experten und Novizen
beim Schachspielen. In ihrer ,Pattern-Recognition-
Theorie® postulierten sie, dass ein Schachmeister viele
Chunks aufgrund seiner Erfahrung mit gespielten Par-
tien verfiigbar habe - in einer Computersimulation ge-
langten Simon und Gilmartin (1973) zur Schéitzung von
etwa 50.000 Chunks -, die gut strukturiert im Gedéchtnis
abgelegt und mit Handlungsvorschldgen eng assoziiert
seien.

Prozedualisierung von Wissen
Damit Wissen anwendbar wird, ist die Umwandlung
von Faktenwissen (deklaratives Wissen) in prozedurales
Wissen notwendig. Der Prozess der Prozeduralisierung
von Wissen ist das Kernstiick der ACT*-Theorie (gespro-
chen: ACT-Star-Theorie, ,,Adaptive Control of Thought
Theory®), in der die weitgehende Automatisierung von
Fertigkeiten modelliert wird (Anderson, 1982). Mit der
Umwandlung deklarativen Wissens in prozedurales wird
die kapazitdts- und zeitaufwendige Bearbeitung von Fak-
tenwissen (Aufnahme, Speicherung, Abruf und Nutzung)
durch automatisierte Prozeduren ersetzt. Diese Prozeduren
entstehen aufgrund erfolgreich bewiltigter Lernsituatio-
nen und laufen ohne weitere bewusste Planung ab; sie stel-
len somit sehr schnelle und wenig aufwendige Reaktionen
dar. Prozedurales Wissen ist in der ACT*-Theorie in Form
von Wenn-dann-Regeln (Produktionsregeln) modelliert,
die zu unmittelbarer Handlungsinitiierung fithren. Fertig-
keitserwerb und Lernen finden im ACT*-Modell in drei
Stufen statt:

Deklarative Stufe: Deklaratives Wissen wird (auf-

wendig) erworben.

Stufe der Kompilation: Deklaratives Wissen wird in

leistungsstarkes prozedurales Wissen umgewandelt.

Stufe des Tuning: Prozedurales Wissen wird in der
Praxis fein abgestimmt, indem erfolgreiche Regeln
gestarkt und erfolglose Regeln getilgt werden.

Mit der Unterscheidung von deklarativem und prozedu-
ralem Wissen wird nicht angestrebt, die eine oder andere
Form als besser oder besonders wertvoll zu bezeichnen. Sie
ist aber wichtig, um eine differenzierte Analyse von Stér-
ken und Defiziten im Handeln von Individuen vornehmen
zu konnen - und damit eine Voraussetzung dafiir, ein ge-
naueres Verstdndnis angestrebter Lehr-Lern-Prozesse zu
erwerben, denn unterschiedliche Wege des Lehrens und
Lernens sind vonnéten, um den Erwerb verschiedener
Wissensarten zu fordern. Der differenzierten Unterschei-
dung verschiedener Wissensformen kommt daher gerade
in der Padagogischen Psychologie grofie Bedeutung zu.

Wissensformen

De Jong und Ferguson-Hessler (1996) klassifizierten
20 Wissensformen in einer 4x5-Matrix mit den beiden Di-
mensionen Wissensart und Wissensmerkmal (» Ubersicht).

Darstellung von Wissensformen nach De Jong

und Ferguson-Hessler (1996)

Wissensarten

1. Situationales Wissen ist Wissen Uber Situationen,
die in bestimmten Domanen typischerweise auftau-
chen, sowie Uber darin Ublicherweise zu beach-
tende Information.

2. Konzeptuelles Wissen ist statisches Wissen tber
Fakten, Begriffe und Prinzipien.

3. Prozedurales Wissen ist Wissen tiber Handlungen,
die zum gewdinschten Erfolg fuhren.

4. Strategisches Wissen ist metakognitives Wissen
Uber die Gestaltung des eigenen Probleml&sever-
haltens und Giber Handlungsplane.

Wissensmerkmale

1. Der hierarchische Status von Wissen hat die Ext-
remwerte ,oberflachlich” vs. ,tief verarbeitet”.

2. Die innere Struktur von Wissen hat die Extremwerte
ssolierte Wissenseinheiten” vs.,,vernetztes Wissen".

3. Der Automatisierungsgrad ist der Anteil intentio-
naler, angestrengter Informationsverarbeitung mit
den Extremwerten ,deklarativ” (explizites Fakten-
wissen) und ,kompiliert” (routiniertes, automatisier-
tes Prozedurenwissen).

4. Die Modalitat von Wissen deutet an, ob Wissen
vorteilhafter als ,bildlich” oder als ,propositional-
analytisch” dargestellt wird.

5. Der ,Allgemeinheitsgrad” beschreibt, ob Wissen
eher,generell” oder eher,domanenspezifisch” ist.
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Darstellung von Wissensformen nach De Jong und Ferguson-Hessler (1996, S. 111) als Matrix, in der Wissensmerk-
male und Wissensarten aufeinander bezogen sind (modifiziert mit freundlicher Genehmigung von Taylor & Francis Ltd.,

» http://www.informaworld.com)

Wissensarten

Situationales
Wissen

Wissensmerkmale

Hierarchischer Status
Innere Struktur
Automatisierungsgrad
Modalitat
Allgemeinheitsgrad

Als Beispiel fiir die Verwendbarkeit des Klassifikations-
modells nach De Jong und Ferguson-Hessler (1996) soll
der Umgang mit Texten dienen. Es gibt Belege dafiir, dass
das Textverstdndnis besonders hoch ist, wenn reichhalti-
ges konzeptuelles Wissen (Wissen tiber Fakten, Begriffe
und Prinzipien) vorliegt, dessen hierarchischer Status als
Htief verarbeitet“ bezeichnet werden kann und dessen in-
nere Struktur sich mit ,vernetztes Wissen“ beschreiben
lasst.

Auch wenn dieses Klassifikationsmodell das bislang
umfassendste Ordnungssystem von Wissensformen dar-
stellt, kann es doch nicht den Anspruch auf Vollstindig-
keit erheben. Gerade im beruflichen Bereich, in dem so-
ziale, organisationale und 6konomische Kontextvariablen
bedeutsam sind, lassen sich viele weitere Wissensformen
unterscheiden, die teils ,,geheimnisvoll“ anmuten (Gruber
& Sand, 2007), weil sie vom einfachen Konzept des Fak-
tenwissens weit abriicken. Leider ist oft festzustellen, dass
alltdgliche epistemologische Uberzeugungen der Vielfalt
des Wissensbegrifts nicht gerecht werden (» Exkurs,Welche
epistemologischen Uberzeugungen herrschen vor?”).

Probleml6sen

Bei Experten ist die Verkniipfung zwischen kognitiven
Strukturen (Geddchtnis und Wissen) und kognitiven
Prozessen (Problemlosen und Entscheiden) selbstver-
standlich: Expertenwissen umfasst Auskunft iiber seine
Anwendungsbedingungen, da es sich in der permanenten
professionellen Tétigkeit entwickelte. Dabei ist es inter-
essant, dass professionelles Handeln in vielerlei Hinsicht
wegen der komplexen Aufgabenstellungen schlecht defi-
niert ist. Die Anforderungen sind oft nicht eindeutig, es
gibt keine ,,beste” Losung, der Einfluss von Kontextvaria-
blen ist selten {iberschaubar. Professionelles Handeln kann
daher durchaus als stindiges Problemlésen beschrieben
werden.

Konzeptuelles
Wissen

Prozedurales
Wissen

Strategisches
Wissen

— Definition
Probleml6sen: Dorner (1979) spricht vom Vorliegen
eines Problems, wenn ein Individuum ein Ziel ver-
folgt, aber eine Barriere den Weg dorthin blockiert.
Eine wichtige Unterscheidung ist die zwischen wohl
definierten Problemen und schlecht definierten
Problemen.

Wohl definierte Probleme: Es existieren klare Auf-
gabenanforderungen, so dass Ziele und Barrieren
eindeutig definiert werden konnen. Solche Probleme
finden sich haufig in Gegenstandsbereichen, in denen
es klare Regeln, Ziele und Richtlinien gibt.

Schlecht definierte Probleme: Die Aufgabenanfor-
derungen sind nicht eindeutig, Ziele und Barrieren
konnen nicht eindeutig definiert werden.

OD ein Problem wohl definiert oder schlecht definiert ist,
héngt auch vom Vorwissensstand und von anderen indi-
viduellen Voraussetzungen des Problemldsers ab; daher
spielt die subjektive Beurteilung dessen, wie Aufgaben,
Barrieren und Ziele beschaffen sind, eine grofie Rolle.
Dies verweist auf die Rolle epistemologischer Uberzeu-
gungen.

Der Umgang mit schlecht definierten Problemen ist
in der Okonomie oder der Politik der Normalfall (Voss,
1990). Der Einsatz computersimulierter Szenarien zur
Analyse solcher Prozesse ist seit den bekannt gewordenen
Arbeiten der Gruppe um Dorner prominent; in ,,Lohhau-
sen (Dorner, Kreuzig, Reither & Stiudel, 1983) agieren
Problemloser als Biirgermeister einer fiktiven Stadt und
versuchen, deren wirtschaftliche Entwicklung zu verbes-
sern. Das Problemldsen in solchen komplexen Realitétsbe-
reichen zeichnet sich durch eine Reihe von Merkmalen aus:

Vernetztheit von Variablen

Eigendynamik des Systems (oft verbunden mit Zeit-

druck)

Intransparenz beziiglich der Variablen und ihrer

Vernetzung
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Welche epistemologischen Uberzeugungen herrschen vor?

Wissen wird im Alltag meist mit
deklarativem Wissen (Faktenwissen,
4Wissen, dass”) gleichgesetzt — wahrend
das ebenso bekannte ,Know-how"
(prozedurales Wissen, ,Wissen, wie”) eher
unter die Rubrik Fertigkeiten fallt. Das

Irreversibilitat von Entscheidungen
Informationsflut — auch irrelevante Information
betreffend

Nebenwirkungen von Entscheidungen.

Experten sind flexibler bei komplexen Problemléseprozes-
sen als Novizen, was sich in dreierlei Fihigkeiten nieder-
schlagt:
Fahigkeit, mentale Reprdsentationen von Problemen
zu variieren und somit zu verschiedenen Hypothesen
zu gelangen
Fahigkeit, die Analyseebenen situativ zu verandern,
also etwa oberflachlich versus prinzipienorientiert zu
argumentieren
Fahigkeit, Verarbeitungsstrategien zu wechseln
und damit Aufgaben schneller und erfolgreicher zu
l6sen.

Forschungsansitze, die Intelligenz und Wissen in ihrem
Zusammenhang betrachten, werden im folgenden Ab-
schnitt prasentiert.

2.3 Zusammenspiel von Intelligenz
und Wissen als Gegenstand

der Pddagogischen Psychologie

Moglichkeiten des Zusammenspiels von Intelligenz und
Wissen werden exemplarisch anhand der Arbeiten dreier
Forscher dargestellt und diskutiert, die sich darin einig
sind, dass Wissen allein einem Menschen nicht viel niitzt,
wenn er nicht die Intelligenz besitzt, es weise einzusetzen,
und dass ihm Intelligenz ebenso wenig niitzt, wenn er
nicht tiber das Wissen verfiigt, wie er Nutzen daraus ziehen
kann. Franz Weinert prégte den Begriff des ,intelligenten
Wissens"; Philip Ackerman beschrieb in seinem Ansatz der
»ability determinants of skilled performance”, wie sich
im Verlauf des Kompetenzerwerbs die Bedeutung von In-
telligenz und Vorwissen wandelt; Robert Sternberg weitete
das Konzept der Intelligenz zu seiner triarchischen Theorie
der Intelligenz aus und brachte die Idee einer ,praktischen
Intelligenz” ins Spiel.

Zusammenspiel dieser beiden Wissens-
formen und ihre Umwandlung im Verlauf
von Lernprozessen - geschweige denn
das Zusammenspiel noch weiterer,
komplexerer Wissensformen — spielt in
der alltéglichen und leider auch in der

wissenschaftlichen Auffassung von Wis-
sen sowie in der padagogisch-psycholo-
gischen Praxis nur selten eine Rolle. Allzu
oft scheinen primitive epistemologische
Uberzeugungen das Bild zu bestimmen
(Gruber, 2008).

2.3.1 Intelligentes Wissen - Franz
Weinerts Sicht auf das
Zusammenspiel von Intelligenz

und Wissen

Weinert (1996) restimierte die Befunde tiber die Rolle des
Denkens beim Wissenserwerb und die Bedeutung des Wis-
sens fiir Intelligenz und Denkleistung in einer modellhaf-
ten Darstellung (8 Abb. 2.4), die die enge Verkniipfung der
Themen illustriert.

Nach Weinert (1996, S. 96) zeigt dies,

» dass das Niveau der Intelligenz auch das kognitive Ler-
nen beeinflusst, so dass sich mehr oder minder intelli-
gente Lernprozesse ergeben. Deren Ertrag besteht im
Erwerb eines intelligenteren oder weniger intelligenten
Wissens. Dieses ist neben der allgemeinen Intelligenz
wiederum die Grundlage des Denkens, dessen kumu-
lativer Niederschlag schlieBlich auf das nachfolgende
Lernen zuriickwirkt.

Beachtung fand Weinerts Position vor allem, weil sie auf
einer reichhaltigen Forschungstitigkeit in unterschiedli-
chen pddagogisch-psychologischen Feldern beruhte. Bei
der Herleitung seines theoretischen Modells berief er sich
explizit auf die Expertiseforschung (Schneider, Korkel &
Weinert, 1989), aber auch auf lingsschnittliche Analysen
der schulischen Leistungsentwicklung und ihrer Deter-
minanten (Weinert & Schneider, 1999). In verschiedenen
Kontexten fand er Bestdtigung fiir die Annahme, dass
erworbenes Wissen die bedeutsamste Voraussetzung des
Erwerbs neuen Wissens ist - je mehr Ankniipfungspunkte
sich im vorhandenen Wissen finden, umso leichter kann
neuer Lernstoff in bedeutungsvoller Weise in die vorhan-
denen Strukturen integriert werden.

In Studien, in denen Intelligenz und Wissen simultan
als Pridiktoren fiir schulische und berufliche Leistungen
verwendet wurden, erwies sich bereichsspezifisches Vor-
wissen als der bessere Pridiktor, um Leistungen in der
gleichen Doméne vorherzusagen (Ceci & Liker, 1986;
Schneider & Bjorklund, 1992). In Arbeiten im schulischen
Kontext zeigte sich, dass den grofiten Einfluss auf den
Lernfortschritt das zu Beginn eines Schuljahres verfiigbare
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Wissen besitzt. Stern (1997) zeigte, dass die Mathematik-
leistung in der 11. Klasse eng mit der Mathematikleistung
in der Grundschule zusammenhéngt, enger als mit der
Intelligenz der Schiiler. Offenbar muss man sich tber ei-
nen ldngeren Zeitraum mit mathematischen Problemen
auseinandersetzen, wenn man gut in Mathematik werden
mochte. Dass aber in frithen Lernphasen die Intelligenz
eine grofe Rolle fiir den Lernfortschritt spielt, ist damit
nicht in Abrede gestellt.

Die Beziehungen zwischen Intelligenz und/oder Bega-
bung, Wissen und Lernen spielen in vielen Arbeiten Wei-
nerts eine zentrale Rolle (z. B. Weinert, 1984). Als Padago-
gischer Psychologe postulierte er, dass man mehr iiber das
Wissen wissen miisse, um das Denken fordern zu kénnen.
An der epistemologischen Uberzeugung, dass diese drei
Komponenten zusammengehoren, hielt Weinert auch zu
Zeiten fest, in denen in der Forschung versucht wurde, die
Komponenten zu separieren und die Bedeutung der jeweils
anderen Teile zu leugnen (Waldmann et al., 2003).

Frither als die meisten anderen Lehr-Lern-Forscher er-
kannte Weinert, dass hohe Intelligenz nur von Vorteil ist,
wenn sie in bereichsspezifisches Wissen umgesetzt wird.
Alles, was Menschen wissen und konnen, muss zuerst
gelernt werden. Das Lernen kann aber durch genetische
Ausstattung und durch frithe Lernerfahrungen erschwert
oder erleichtert werden.

Eine spezifischere Modellierung der unterschiedlichen
Rolle von Intelligenz und Wissen wihrend verschiedener
Phasen des Kompetenzerwerbs liefert die Theorie der Abi-
lity Determinants of Skilled Performance von Ackerman.

2.3.2 Ability Determinants of Skilled
Performance - Philip Ackermans
Sicht auf das Zusammenspiel
von Intelligenz und Wissen

In seiner PPIK-Theorie (PPIK = ,process, personality, in-
terests, and knowledge®) geht Ackerman (1996) den Griin-
den fiir interindividuelle Differenzen in der Kompetenz in
einzelnen Inhaltsbereichen nach. Dabei verkniipft er eine
Vielzahl an theoretischen Ansétzen zur Erklarung der in-
tellektuellen Entwicklung. In unserem Zusammenhang ist
vor allem interessant, dass er drei Komponenten von In-
telligenz unterscheidet:

Intelligenz als Prozesskonstrukt

Intelligenz als Interessenskonstrukt

Intelligenz als Personlichkeitskonstrukt.

Die beiden ersten beziehen sich in informationsverar-
beitungstheoretischer Fassung auf das Intelligenzmodell
von Cattell (1971). Intelligenz als Prozesskonstrukt wird
als Informationsverarbeitung verstanden, die aus den vier

Intelligenz > Lernen

~

Intelligentes Lernen

|

Intelligentes Wissen

|

Denken durch intelligentes Wissen

A

O Abb. 2.4 Zusammenhang von Intelligenz und Wissen beim Lernen.
(Modifiziert nach Weinert, 1996, S. 96, mit freundlicher Genehmigung
der Bayerischen Akademie der Wissenschaften)

Komponenten Verarbeitungskapazitat, Wahrnehmungsge-
schwindigkeit, Gedachtnisspanne und raumliche Rotation
besteht und mit dem Aufbau von Wissen zu tun hat. Wis-
sen wird dhnlich wie die kristalline Intelligenz bei Cattell
(1971) verstanden und in berufsspezifisches und unspezi-
fisches (Allgemein-)Wissen unterschieden. Die Entwick-
lung des Wissens orientiert sich an der Investmenttheorie
von Cattell (1971); das individuelle Kompetenzprofil hangt
davon ab, wie ein Individuum seine Ressourcen iiber ver-
schiedene Bereiche verteilt oder, anders ausgedriickt, wie
grof3 der Anteil der verfiigbaren Ressourcen ist, der in das
jeweilige Gebiet investiert wird. Ackerman nimmt an, dass
die wichtigste Ressource fiir den Aufbau gegenstandsbezo-
gener Kenntnisse die individuelle Informationsverarbei-
tungskapazitat bzw. die generelle kognitive Fahigkeit ist. In
Anlehnung an Cattell (1963) bezeichnet Ackerman diese
intellektuellen Fihigkeiten als ,Intelligenz als Prozess®
Fahigkeiten und Wissen entwickeln sich gemeinsam. Die
Entwicklung spezifischer Kompetenzen, die von Ackerman
unter dem Begriff ,, Intelligenz als Wissen® subsumiert wer-
den, kann demnach nur mithilfe der unter ,,Intelligenz als
Prozess“ zusammengefassten Fahigkeit zur Informations-
verarbeitung geschehen.

In seiner Theorie der Ability Determinants of Skilled
Performance hatte Ackerman (1987, 1992) bereits vorher
ein dreiphasiges Modell des Kompetenzerwerbs vorge-
stellt, in dem individuelle Differenzen in der Intelligenz
und im Vorwissen kombiniert und zudem mit typischen
Anforderungen im Verlauf der Entwicklung verbunden
werden.

Kognitive Phase. Die kognitive Phase zeichnet sich durch
hohe kognitive Belastung aus: Das Individuum muss die
Aufgabeninstruktion verstehen, mit den Zielen vertraut
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O-Ton Sternberg (1986, S. 223)

The triarchic theory comprises three
subtheories. The first subtheory relates
intelligence to the internal world of the
individual, specifying the mental mecha-
nisms that lead to more and less intelli-
gent behaviour. This subtheory specifies
three kinds of information-processing
components that are instrumental in (a)

werden und Strategien formulieren. Weitere Entwicklung
in den beiden nachsten Phasen ist nur moglich, wenn kon-
sistente Aufgabenanforderungen vorliegen. Wahrend der
kognitiven Phase spielt Intelligenz eine grofie Rolle; mit
dem Entstehen konsistenten prozeduralen Wissens ver-
ringert sich allerdings der Einfluss allgemeiner Fihigkei-
ten zunehmend, ihre Korrelationen mit Leistungsmafien
sinken.

Assoziative Phase. In der assoziativen Phase werden Stra-
tegien eingeiibt, die Leistung wird schneller und fehler-
freier. Die Wahrnehmungsgeschwindigkeit wird trainiert
und verbessert; in der assoziativen Phase geht es daher vor
allem um die Kompilation von Wissen und die Schnellig-
keit seiner Anwendung.

Autonome Phase. In der autonomen Phase werden die
Fertigkeiten automatisiert, die Tétigkeiten bendtigen nur
noch wenig Aufmerksambkeit oder tiberhaupt keine mehr,
sie werden extrem schnell und prézise.

In Ackermans Theorie der Ability Determinants of
Skilled Performance wird also beschrieben, dass die Rolle
der Intelligenz zu Beginn des Kompetenzerwerbs eminent
ist, dann aber zugunsten der Bedeutung des Wissens —
insbesondere des prozeduralen Wissens — zuriicktritt. Die
Bewihrungsprobe fiir ein Gelingen des Zusammenspiels
von Intelligenz und Wissen erfolgt nach Ackerman in kom-
plexen, praktischen Situationen - eine Annahme, die sich
analog auch in Sternbergs triarchischer Theorie der Intel-
ligenz mit der Betonung des Konzepts der ,,praktischen
Intelligenz“ findet.

2.3.3 Triarchische Theorie der Intelligenz
und praktische Intelligenz -
Robert Sternbergs Sicht auf
das Zusammenspiel von Intelligenz
und Wissen

Mit dem expliziten Anliegen, den Informationsverarbei-
tungsansatz kognitiver Intelligenztheorien mit dem psycho-

learning how to do things, (b) planning
what things to do and how to do them,
and (c) actually doing the things. The
second subtheory specifies those points
along the continuum of one’s experi-
ence with tasks or situations that most
critically involve the use of intelligence.
In particular, the account emphasizes the

roles of novelty and of automatization

in exceptional intelligence. The third
subtheory relates intelligence to the ex-
ternal world of the individual, specifying
three classes of acts — environmental
adaptation, selection, and shaping - that
characterize intelligent behaviour in the
everyday world.

metrischen Intelligenzkonzept zu verkniipfen, formulierte
Sternberg in den vergangenen Jahrzehnten verschiedene
Facetten einer neuen Intelligenztheorie. Er postuliert, dass
erst die Verbindung unterschiedlicher wissenschaftlicher
Perspektiven der Komplexitit des Konstrukts Intelligenz
gerecht werde, insbesondere die Verkniipfung der struktu-
rellen Modelle der psychometrischen Intelligenzforschung
mit den Prozessmodellen der kognitionspsychologischen
Ansitze. Die Besonderheit seiner Theorie ist, dass er in ihr
auch tiber die genannten Perspektiven hinausgeht und das
Zusammenspiel von Fahigkeiten, Kompetenzen und Ex-
pertise (Sternberg & Grigorenko, 2003) thematisiert.

Sternberg beschiftigt sich daher mit der praktischen
Relevanz von Intelligenz und weist anhand verschiedener
Beispiele darauf hin, dass kognitive Intelligenz allein nicht
ausreicht, um Erfolg im Leben zu haben und alltdgliche
Herausforderungen des Lebens effektiv zu meistern (Stern-
berg, 1985, 1998). Seine Vorstellung von einer ,,Erfolgsin-
telligenz“ umfasst drei Aspekte, die in einem ausgegliche-
nen Verhiltnis zueinander stehen sollten:

analytische Intelligenz

kreative Intelligenz

praktische Intelligenz (» Exkurs,O-Ton Sternberg

(1986, S. 223)").

Mit dieser triarchischen Theorie versteht er Intelligenz als
dynamisches Konstrukt und beriicksichtigt Kontextein-
flisse. Praktische Intelligenz wird als die Fahigkeit ver-
standen, mit realen Problemen erfolgreich umzugehen.
Sternberg (1988) unterscheidet dabei akademisches und
praktisches Wissen. Praktisches Wissen (von Sternberg als
»tacit knowledge® deklariert) ist erfahrungsabhingiges, an
einen bestimmten Kontext gebundenes prozedurales Wis-
sen, das oftmals nicht verbalisiert werden kann, das zu-
meist ohne explizite instruktionale Unterstiitzung aus dem
sozialen Umfeld angeeignet wird, und das einen Menschen
befahigt, situationsabhéngig ,,richtig® zu handeln.
Nach Sternberg (1998, S. 157) sind

» ... Menschen mit der hdchsten Erfolgsintelligenz nicht
notwendigerweise jene mit der hochsten Intelligenz
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in allen drei Formen. Vielmehr sind sie - in Schule und
Beruf — in der Lage, ihre Starken optimal zu nutzen, ihre
Schwachen zu kompensieren und aus ihren Fahigkei-
ten das Beste zu machen.

Das heif3t, dass man dann hohe Erfolgsintelligenz besitzt,
wenn man weifl, wann und wie verfiigbare Ressourcen
effektiv einzusetzen sind. Praktische Intelligenz wird
dementsprechend nicht {iber Testverfahren mit Aufgaben
erfasst, die wohl definiert, linear und nicht in spezifische
Kontexte eingebettet sind, sondern iiber Verfahren, die die
Fahigkeit testen sollen, Wissen in relevanten Situationen
anzuwenden. Dabei sind zumeist Probleme zu bearbeiten,
die schlecht definiert, nicht linear und in spezifische situ-
ationale Kontexte eingebettet sind. Natiirlich gab es gute
Griinde, weshalb solche Aufgaben in der Intelligenzfor-
schung vermieden wurden. Kessels und Korthagen (1996)
fithrten die Debatte auf die epistemologische Uberzeugung
in groflen Teilen der Wissenschaft zurtick, abstraktes Wis-
sen als hoherwertig anzusehen als konkrete Fertigkeiten
oder ,tacit knowledge of good performance. Dies verweist
auf interessante Folgerungen fiir die Messung von Intelli-
genz und Wissen.

2.4 Messung von Intelligenz und Wissen

In diesem Abschnitt wollen wir grundlegende Moglich-
keiten und Unterschiede in der Messung von Intelligenz
und Wissen ansprechen, die das in den vorausgehenden
Abschnitten aufgezeigte Spannungsfeld zwischen beiden
Themen widerspiegeln. Es geht also eher um Uberblicks-
wissen iiber Standardverfahren und innovative Ansitze in
der Intelligenzmessung sowie um einen Uberblick iiber
Methoden der Wissensdiagnostik als um eine umfangrei-
che Abhandlung der padagogisch-psychologischen Diag-
nostik (» Kap. 13).

Das Bonmot, Intelligenz sei das, was der Intelligenztest
messe, verweist auf ein ernstes wissenschaftliches Phino-
men, dass namlich die Messung theoretischer Konstrukte
eng mit ihrer theoretischen Konzeption zusammenhéngt.
Fithren wir uns die geschilderte Dominanz psychometri-
scher Intelligenztheorien vor Augen, ist es nicht erstaun-
lich, dass die Mehrzahl der Messverfahren fiir Intelligenz
auf psychometrischen Annahmen beruht.

2.4.1 Messung von Intelligenz mit

psychometrischer Tradition

Bei Intelligenzverfahren, die auf einer psychometrischen
Theorie griinden, handelt es sich in der Regel um Tests,
bei denen — meist unter Zeitbeschriankung - relativ kurze
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Aufgaben zu bearbeiten sind. Die haufigsten Aufgabenty-
pen sind:

Sitze erginzen

Analogien bilden

Gemeinsamkeiten finden

Zahlenreihen fortsetzen

Figuren auswihlen, die zu einer Reihe vorgegebener

Figuren passen

mentale Rotation

Rechenaufgaben ohne verbalen Anteil

Vorzeichenaufgaben

Vokabularkenntnis

Sprachverstidndnis

logische Schlussfolgerung.

In der Praxis lassen sich Intelligenztests in Tests fiir Kinder
und Jugendliche sowie fiir Erwachsene unterteilen. Es gibt
Tests, die vorwiegend auf sprachabhéngige Leistungen ab-
zielen, und Tests, die relativ sprachfern sind, Tests, die nur
einen Intelligenzaspekt abdecken, und Tests, die verschie-
dene Aspekte messen, Tests, die in Gruppen durchgefiihrt
werden kénnen, und Tests, die einzeln angewandt werden.

Die Vielzahl der vorhandenen Tests macht eine voll-
standige Aufzdhlung unmoglich. Trotzdem werden in
@ Tab. 2.1 exemplarisch einige hdufig eingesetzte Intelli-
genztests genannt und kurz erldutert. Eine vollstindige,
stets aktualisierte Darstellung ist unter » http://www.test-
zentrale.de abrufbar.

2.4.2 Messung von praktischer Intelligenz

Die am weitesten reichenden Vorstellungen tiber die em-
pirische Erfassung von praktischer Intelligenz fokussieren
Wege zur Messung von Tacit Knowledge — womit diese
Verfahren bereits im Grenzbereich zur Messung von Wis-
sen liegen. Die Verfahren fokussieren folgende Aspekte:
Konstruktion konzeptueller Modelle iiber Interviews
und Protokolle lauten Denkens
Durchfithrung qualitativer Interviews mit erfolgrei-
chen Berufstitigen
Einschétzung arbeitsverbundener Situationen und
ihrer Relevanz durch erfolgreiche Berufstitige
Beschreibung der Gestaltung einer idealen statt der
eigenen tatsachlichen Arbeitsumgebung.

Eteldpelto (1993) plddiert insbesondere fiir die Methode
der Konstruktion konzeptueller Modelle, da mit ihnen
die subjektive Natur praktischer Intelligenz erfasst wer-
den kann. Beim Einsatz von Strukturlegetechniken und
Mapping-Techniken sind dann nicht alle Begriffe vom
Versuchsleiter vorzugeben, sondern die Versuchspersonen
erhalten Freiraum zur eigenen Gestaltung von Begriffen.
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B Tab.2.1 Uberblick Gber hiufig eingesetzte psychometrische Intelligenztests im deutschsprachigen Raum

Test Abkiirzung

Raven-Matrizen-Test: Advanced =~ APM

Progressive Matrices

Berliner Intelligenzstruktur-Test ~ BIS

Kurzbeschreibung

Zweifaktorenmodell von Spearman, sprachfreie Erfassung des Intelligenzpotenzials

Vielfalt und Breite von Intelligenzleistungen (45 Aufgabentypen)

Intelligenzmodell von Wechsler. Erfassung allgemeiner und spezifischer Fahigkei-

Nach Intelligenzmodell und WISC-Test von Wechsler: Je finf Untertests zum
»Handlungsteil” (Bildererganzen, Zahlen-Symbol-Test, Bilderordnen, Mosaiktest,

Figurenlegen) und zum Verbalteil” (allgemeines Wissen, Gemeinsamkeiten finden,
rechnerisches Denken, Wortschatztest, allgemeines Verstandnis). Ferner Untertests
Zahlennachsprechen, Symboltest, Labyrinthtest

Intelligenzmodell von Wechsler, Messung der allgemeinen, der sprachlichen und
Handlungsintelligenz; Profilanalyse

Intelligenzstruktur als Gefiige aus sprachlichen und rechnerischen Féhigkeiten,

raumlichem Vorstellungsvermégen und Merkfahigkeit; Profilanalyse vor allem fir

Kognitive Fahigkeiten (vor allem fiir schulisches Lernen) in den Bereichen sprach-

liches Denken, quantitative (numerische) Féhigkeiten und anschauungsgebun-
denes (figurales) Denken; Fokus auf Verarbeitungskapazitat im Sinne des Berliner

Intelligenzmodell von Thurstone, Analyse der Intelligenzarten, Ermittlung der

Hannover-Wechsler-Intelligenz-  HAWIVA
test fur das Vorschulalter ten bei Kindern im Vorschulalter
Hamburg-Wechsler-Intelligenz-  HAWIK
test fur Kinder
Hamburg-Wechsler-Intelligenz- ~ HAWIE
test fir Erwachsene
Intelligenz-Struktur-Test 70 IST-70
Eignungsdiagnostik
Kognitiver Fahigkeits-Test KFT
Intelligenzstrukturmodells
Leistungsprufsystem LPS
Begabungsstruktur
Raven Matrizen Test: Standard SPM

Progressive Matrices

Zur Erfassung von Tacit Knowledge setzten Wagner
und Sternberg (1986) qualitative Interviews erfolgreicher
Berufstitiger sowie ein Verfahren ein, bei dem kompe-
tente Versuchspersonen eine Einschétzung arbeitsrele-
vanter Situationen vornehmen mussten. Zu einer Reihe
von Situationen gab es jeweils zwischen 6 und 20 vorge-
gebene Antwortmoglichkeiten unterschiedlicher Qua-
litat. Jede Antwortmoglichkeit musste auf einer Skala
eingeschidtzt werden, die von ,vollkommen unwichtig®
bis ,,extrem wichtig“ reichte. Analog sollte in derselben
Studie in einem weiteren Verfahren eine Einschétzung fiir
eine ideale statt der eigenen Arbeitsumgebung abgegeben
werden.

2.4.3 Messung von Wissen

Die klassische Form der Wissensdiagnostik besteht in der
Ermittlung des Faktenwissens durch - oft tiber Multiple-
Choice-Fragen gestaltete — Wissenstests. Die Darstellung
der Verfahren zur Messung von praktischer Intelligenz
deutete bereits an, dass mit der Differenzierung des Wis-
sensbegriffs eine nahezu unbegrenzte Vielfalt von Messver-
fahren entwickelt werden kann. Die folgende Darstellung
kann nur eine Ahnung dieser Vielfalt vermitteln.

Zweifaktorenmodell von Spearman, Erfassung des g-Faktors

Interviews. Als eine auch bei Kindern im Grundschulal-
ter verwendbare Methode, um konzeptuelles Wissen zu
erheben, beschreibt Vosniadou (1994) miindliche Inter-
views. Sie pladiert fiir moglichst offene Transferfragen und
schldgt vor, dass die Interviews nicht auf verbale Daten be-
schrénkt bleiben, sondern dass beispielsweise auch Zeich-
nungen oder Diagramme erfasst werden sollten. Interviews
wurden und werden jedoch in der Forschung nur selten
verwendet. Dies liegt u.a. daran, dass die Durchfiithrung,
die qualitative Auswertung und die quantitative Kodierung
der Antworten aufwendig sind. AufSerdem ist die Objek-
tivitdt durch die direkte Interaktion zwischen Interviewer
und Interviewtem sowie die notwendige Kodierung der
Antworten in der Regel niedriger als bei Fragebogen.

Concept Maps. Concept Maps greifen die oben genannte
Idee der grafischen Erfassung von Wissen auf. Sie werden
héufig in Form von Netzwerkdarstellungen eingesetzt.
Die einfachste Moglichkeit besteht darin, Probanden
selbststindig ein konzeptuelles Netzwerk zeichnen oder
ein teilweise vorgegebenes vervollstindigen zu lassen.
Komplexere Formen basieren auf computerunterstiitzten
Verfahren und haben sich in der Erfassung und Diagnose
komplexer Wissensstrukturen bewihrt (Eckert, 2000).
Mapping-Verfahren werden zunehmend auch zur Simula-
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tion und Vorhersage hypothetisch angenommen Wissens
eingesetzt, etwa im Verfahren des ,,knowledge tracking®
(Janetzko & Strube, 2000).

Netzwerkanalysen. Der Einsatz von Netzwerktechniken
liegt insbesondere dann nahe, wenn die Verbreitung von
Wissen in sozialen Strukturen (beispielsweise in Teams,
in Unternehmen oder in Staaten) analysiert werden soll.
Mithilfe ,,sozialer Netzwerkanalysen werden Relationen
zwischen allen Akteuren der untersuchten Strukturen er-
fasst, sodass die Position eines Individuums in der Struk-
tur analysiert werden kann. Da in der Expertiseforschung
das Entstehen von hohem Expertisegrad zunehmend als
Kombination individueller Exzellenz und sozialer Aner-
kennung gesehen wird, gewinnen Netzwerkanalysen als
diagnostische Verfahren rasch an Bedeutung (Rehrl &
Gruber, 2007).

Komplexe Simulationen. Der Einsatz komplexer Simulati-
onen zur Erfassung prozeduralen Wissens ist im Fall der
Pilotenausbildung allgemein bekannt; Flugsimulatoren
sollen die Authentizitét realer Situationen herstellen, so-
dass - ohne objektives Risiko - die Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten der angehenden Piloten getestet werden konnen.
Simulationen finden in der Messung von Wissen in solchen
Bereichen besonderen Zuspruch, die ein erhebliches Risiko
mit sich bringen (z.B. in der medizinischen Ausbildung)
oder die motorische Komponenten beinhalten (z.B. Fufi-
ball; Ward, Williams & Hancock, 2006). Sie werden jedoch
zunehmend auch zur Erfassung konzeptuellen Wissens
eingesetzt, etwa im betriebswirtschaftlichen Bereich bei
der Leitung von Unternehmen.

Lautes Denken. Eine der bevorzugten wissensdiagnosti-
schen Analysemethoden im Informationsverarbeitungsan-
satz besteht in der Erhebung und Analyse von Protokollen
lauten Denkens. Dass diese zundchst als introspektiv be-
zeichnete Methode unter bestimmten Bedingungen zu-
verldssige Ergebnisse liefert, wiesen Ericsson und Simon
(1993) nach. Sie zeigten, dass simultane, untergeordnete
und unspezifische Verbalisierung den besten Schutz vor
introspektiver Verzerrung bietet. Verbale Berichte erteilen
dann gentigend zuverldssige Auskunft iiber kognitive Pro-
zesse und Strukturen.

In einer Ubersicht iiber die Entwicklung wissensdi-
agnostischer Methoden pladieren Hoffman und Lintern
(2006) dafiir, Mut zum Einsatz neuer, bislang ungewohn-
ter Verfahren zu besitzen. Karriere-Tiefeninterviews ver-
sprechen ihrer Ansicht nach wichtige Auskunft tiber die
Breite und Tiefe der Erfahrung einer Person, die Untersu-
chung von ,,professional standards“ gewéhrt eine Einsicht
dartiber, was zum Erreichen einer beruflichen (Spitzen-)
Position notwendig ist, die Analyse beruflicher sozialer
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Interaktionen zeigt, ob als wichtig angenommene Verhal-
tensweisen sich tatsidchlich in der professionellen Tétigkeit
bewihren.

2.5 Intelligenter Wissenserwerb
im Studium - Auch eine Frage
der epistemologischen

Uberzeugungen von Dozierenden?

In diesem Kapitel wurden einerseits grundlegende Unter-
schiede in der Forschung zu Intelligenz und zu Vorwissen
skizziert, andererseits wurde nachgezeichnet, wie in eini-
gen Theorien versucht wird, einen Zusammenhang zwi-
schen beiden Forschungsbereichen herzustellen. Ein sol-
ches Zusammenspiel ist zwangslaufig, soll es die Potenziale
beider Gebiete nutzen, komplex und anspruchsvoll. Die
Anforderungen, die an den Erwerb ,,intelligenten Wissens*
gestellt werden, sind hoch, und leider ist die pddagogisch-
psychologische Praxis voll von misslungenen Versuchen.
Dies gilt selbst fiir jene Lehr-Lern-Orte, an denen beson-
ders intelligente und wissensreiche Diskussionen gefiihrt
werden sollten, fiir Universititen. Die Arbeitsgruppe um
Mandl (Mandl, Gruber & Renkl, 1994) lieferte empirische
Belege dafiir, dass auch Studierende das Wissen, das sie
in bestimmten Kontexten in der Universitdt erwarben, oft
nicht in anderen Situationen oder bei anderen Problem-
stellungen anwenden konnen, weil ihr erworbenes Wis-
sen ,,trige” bleibt, also an die Lernsituation gebunden und
nicht flexibel einsetzbar ist. Eine denkbare Abhilfe verhei-
en konstruktivistisch orientierte Lehr-Lern-Konzepte, in
denen auf Authentizitét, auf Aktivierung der Lernenden,
auf das Erwecken von Interesse und auf Lernprozesse in
anwendungsnahen Situationen Wert gelegt wird (> Kap. 1).

Abschliefend wollen wir ein mégliches Hindernis ,in-
telligenten Wissenserwerbs” erwihnen. Wie wir zeigten,
gewann die Forschung iiber epistemologische Uberzeu-
gungen in den letzten Jahren enorm an Bedeutung, weil
die individuelle Epistemologie als eine wichtige Grundlage
der Initiierung und Aufrechterhaltung von Lernprozessen
erkannt wurde. Die Relevanz epistemologischer Uber-
zeugungen zeigt sich aber nicht nur bei den Lernenden,
sondern auch bei denen, die das Lernen in Gang setzen
sollen, bei den Lehrenden. Lehrende, die anerkennen, dass
Lernende iiber bestimmte epistemologische Uberzeugun-
gen verfligen und diese zur Grundlage von Lernentschei-
dungen machen, sehen die Lernenden mit anderen Augen
(Hasanbegovic, Gruber, Rehrl & Bauer, 2006). Es gelingt
ihnen einfacher, Starken und Schwichen und damit den
Forderungsbedarf der Lernenden zu erkennen und die
Lernsituation angemessen zu gestalten. Die epistemologi-
schen Uberzeugungen von Lehrenden beeinflussen zudem
die Ausgestaltung ihrer Lehrangebote (Gruber, Harteis,
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Hasanbegovic & Lehner, 2007; Tenenbaum, Naidu, Jegede
& Austin, 2001).

Die Einfithrung von E-Learning und virtuellen Lern-
plattformen in der Hochschullehre verdndert im Prinzip
radikal die damit implizierte Art des Lernens Studie-
render, etwa in Richtung einer grofleren Bedeutung von
Selbststeuerungsaktivititen. Inwiefern sich aber die epi-
stemologischen Uberzeugungen von Lehrenden bereits
entsprechend gedndert haben, wurde bislang noch kaum
untersucht; sollte dies nicht der Fall sein, wird das Poten-
zial von E-Learning wahrscheinlich nicht tiberzeugend
genutzt. Bislang jedenfalls wird die Diskussion iiber den
Einsatz von E-Learning zur Losung von Problemen der
Hochschullehre vornehmlich aus technologischer Perspek-
tive gefithrt, Analysen tiber die pddagogische und didakti-
sche Integration sowie iiber die verdnderte Rolle Lehrender
sind rar. Gerade in der Praxis der virtuellen Hochschul-
lehre ist oft zu beobachten, dass traditionelle Lehr-Lern-
Modelle weitgehend unverandert auf E-Learning iibertra-
gen werden (Astleitner, 2000).

»Intelligenter Wissenserwerb“ — ein anspruchsvolles
Vorhaben nicht nur fiir Lernende, sondern auch fiir ihre
Lehrenden!

Fazit

Mit den Ausfiihrungen in diesem Kapitel wurde aufge-
zeigt, dass die Unterstilitzung intelligenten Wissenser-
werbs es voraussetzt, dass zum einen Lernprozesse neu
konzipiert werden und zum anderen auch die Ziele des
Lernens zu verandern sind. Der Erwerb von Faktenwis-
sen kann nicht mehr vorrangiges Ziel sein, wenn die
Wissensvielfalt angestrebt wird, die zur Beschreibung
von Expertenhandeln identifiziert wurde. Allerdings
mussen padagogisch-psychologische Instruktionsan-
satze auch anerkennen, dass der Erwerb (umfangrei-
chen) deklarativen Faktenwissens eine notwendige
Voraussetzung fur erfolgreiche Prozeduralisierungspro-
zesse darstellt — aber eben nicht das Ende der Wissens-
erwerbsfahnenstange!

Verstandnisfragen

1. Warum ist umfangreiches Vorwissen bei der Bewaltigung
komplexer, authentischer Probleme von Bedeutung?

2. Welcher ist der Gegenstand der Informationsverarbei-
tungstheorie?

3. Was wird in Ackermans Theorie der ,ability determinants
of skilled performance” beschrieben?

4. Wie wird praktische Intelligenz nach Sternberg definiert?

5. Warum spielen epistemologische Uberzeugungen von
Lernenden eine wichtige Rolle bei der Ausliibung der Ta-
tigkeit von Lehrenden?
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Selbstregulation beschreibt die Fahigkeit, die eigenen Gedan-
ken, Emotionen und Handlungen zielgerichtet zu steuern (vgl.
Zimmerman, 2000). Sie ist Grundvoraussetzung, um sich Ziele
setzen und erreichen zu kénnen. Dies gilt fiir alle Lebensbe-
reiche; fiir den Sport gleichermaf3en wie fiir das Berufsleben,
fur die Freizeit ebenso wie fiir Schule und Studium. Unerldss-
lich sind selbstregulative Kompetenzen auch im schulischen
Alltag. In diesem Zusammenhang sprechen wir von selbstre-
guliertem Lernen. Die Entwicklung der Fahigkeit zum eigen-
verantwortlichen, selbstregulierten Lernen wird neben der
Vermittlung von Fachwissen als eine der Hauptaufgaben der
Bildung und Erziehung junger Menschen gesehen. Aufgrund
schnell veraltenden Wissens (z.B. Informationstechnik) und
einer durch die Globalisierung bedingten Wissensexplosion
ist es wichtig, dass Schiler lernen, wie sie sich neues Wissen
selbststandig aneignen kénnen. Vor allem Lernsituationen
jenseits formaler Unterrichtssequenzen (wie z.B. das Lernen
fur eine Klassenarbeit) erfordern von Schiilern Lernkompeten-
zen, die es moglich machen, den Lernprozess selbststandig
zu strukturieren und zu reflektieren. Zahlreiche empirische
Studien (z.B. Zimmerman, 1994; Schmitz, 2001¢; Otto, 2007a;
Souvignier, Streblow, Holodynski & Schiefele, 2007; Perels,
2007), die darauf abzielen, selbstreguliertes Lernen zu for-
dern, zeigen, dass der Selbstregulation als Schlisselkompe-
tenz eine bedeutende Rolle in allen Lernsituationen zukommt.
Die theoretische Modellierung des Konstrukts Selbstregula-
tion ist Grundvoraussetzung fiir die Diagnostik der Selbstre-
gulation und entsprechende Interventionen. Infolgedessen
stellt das vorliegende Kapitel zundchst ausgewahlte Modelle
der Selbstregulation und des selbstregulierten Lernens vor.
Es folgt eine Darstellung von Verfahren zur Diagnostik von
Selbstregulation und daran anschlieBend von Ansatzen zur
Forderung selbstregulierten Lernens. Das Kapitel endet mit
einem Ausblick auf zukilinftige Forschungsfelder und prakti-
sche Herausforderungen (8 Abb. 3.1).

3.1 Begriffsbestimmung
~Selbstreguliertes Lernen”

Der Begrift des selbstregulierten Lernens (,self-regulated
learning®) wird in der Literatur bereits seit einigen Jahr-
zehnten diskutiert. Er wird haufig synonym mit Begriffen
wie selbstgesteuertes Lernen (,self-directed learning®),
selbstbestimmtes Lernen (,,self-determined learning®),
selbstorganisiertes Lernen oder autonomes Lernen ver-
wendet. Diese Begrifflichkeiten bezeichnen letztendlich alle
das vom Lernenden aktiv initiierte Vorgehen, das eigene
Lernverhalten unter Einsatz von verschiedenen Strategien
zu steuern und zu regulieren. Den zahlreichen Definitionen
(z.B. Friedrich & Mandl, 1997; Schiefele & Pekrun, 1996;
Zimmerman, 2000) ist gemeinsam, dass drei Komponenten
selbstregulierten Lernens unterschieden werden:

0 Abb. 3.1

1. kognitive Komponenten: betreffen die Informati-
onsverarbeitung, das konzeptionelle und strategische
Wissen sowie die Fahigkeit, entsprechende Strategien
(z.B. kognitive » Lernstrategien; vgl. » Abschn. 3.2,
» Exkurs ,Lernstrategien”) anzuwenden;

2. motivationale Komponenten: Aktivititen, die der In-
itiierung (z.B. Selbstmotivierung) und dem Aufrecht-
erhalten (volitionale Steuerung) des Lernens dienen,
sowie handlungsférdernde Attributionen von Erfolgen
und Misserfolgen und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung;

3. metakognitive Komponenten: Planung, Selbstbeob-
achtung, Reflexion und adaptive Anpassung des Lern-
verhaltens in Bezug auf das angestrebte Lernziel.

3.2 Modelle der Selbstregulation

In den letzten Jahrzehnten wurden zahlreiche Modelle zur
Selbstregulation entwickelt. Diese Modelle werden beno-
tigt, um in einem weiteren Schritt den theoretischen Hin-
tergrund sowohl fiir die Diagnostik als auch die Férderung
selbstregulatorischer Kompetenzen (» Abschn.3.3 und
» Abschn. 3.4) zu bilden (vgl. Wirth & Leutner, 2008). Sie
lassen sich grob in zwei Gruppen einteilen: Zum einen die
sogenannten Prozessmodelle (z. B. Pintrich, 2000; Schmitz,
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Lernstrategien

Der Einsatz verschiedener Lernstrate-
gien ist der Kern des selbstregulierten
Lernens. Im Wesentlichen werden drei
Arten von Lernstrategien unterschieden:
kognitive, metakognitive und ressour-
cenorientierte Lernstrategien. Die ersten
beiden werden auch als Primar-, letztere
als Sekundérstrategien bezeichnet (vgl.
Wild, 2000). Die kognitiven Strategien
beschreiben den Umgang mit einem
einzelnen Lerninhalt. Sie lassen sich in
sogenannte Oberflichen- (Wiederho-
lungsstrategien) und Tiefenstrategien
(organisieren, elaborieren und kritisches

Priifen) unterscheiden. Wahrend der
Einsatz der Oberflachenstrategien ledig-
lich dem Faktenlernen dient, flihrt der
Einsatz von Tiefenstrategien zu einem gut
verankerten Wissen. Hier wird versucht
Lerninhalte zu verstehen, indem sie bei-
spielsweise strukturiert oder an bereits
bestehendes Vorwissen angeknupft
werden.

Metakognitive Strategien lassen sich als
sogenannte Kontrollstrategien bezeich-
nen. Sie zielen in erster Linie darauf ab,
die Richtigkeit und den Einsatz der kog-
nitiven Strategien zu Uberpriifen und den

gesamten Lernprozess zu Uberwachen.
Hierunter werden z.B. die Selbstreflexion
und Selbstbewertung gefasst.
Ressourcenorientierte Lernstrate-

gien bilden — wie der Name schlieBen
lasst — die Ressourcen ab, auf die der
Lernende zugreifen kann. Hier werden
internale Strategien wie Anstrengung,
Aufmerksamkeit und Konzentration und
externale Ressourcen wie eine geeignete
Lernumgebung, soziale Unterstiitzung
oder beispielsweise das Vorhandensein
von Literatur differenziert (s. auch » Ab-
schn.3.3.1).

2001; Zimmerman, 2000) und zum anderen die Schich-
tenmodelle (z.B. Boekaerts, 1999; Landmann & Schmitz,
2007a; Boekaerts & Niemivirta, 2000). Erstere fokussieren
den phasen- oder prozessbezogenen Charakter der Selbst-
regulation. Letztere betonen die verschiedenen (Selbst-)
Regulationsebenen. Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen diesen Zugangsweisen werden im Folgenden
anhand ausgewihlter Modelle illustriert. Um die Modelle
verstiandlicher und greifbarer zu machen, unterstiitzt an
dieser Stelle der » Exkurs (iber die Bedeutung verschiedener
Lernstrategien.

Prozessorientierte Modelle
der Selbstregulation

3.2.1

Das allgemeine Prozessmodell

Prozess- oder phasenbezogene Modelle betrachten die
Selbstregulation als einen iterativen, also schrittweisen,
regelkreisdhnlichen Prozess. Dieser Prozess ldsst sich in
verschiedene Etappen gliedern. Er folgt letztlich einem
Grundmuster, das bereits Mitte des letzten Jahrhunderts
im allgemeinen » kybernetischen Modell von Wiener
(1948) beschrieben wurde. In dessen einfachem Regel-
kreismodell wird ein aktueller Ist-Zustand mit einem
angestrebten Soll-Wert verglichen. Eine Feedbackschleife
meldet das Ergebnis an das System zuriick. Im Falle einer
Ubereinstimmung der beiden Werte erfolgt keine regu-
lierende Aktion. Im Falle einer Diskrepanz zwischen den
beiden Werten werden regulative Handlungen ergriffen,
mit dem Ziel, den Ist-Zustand an den Soll-Wert anzu-
gleichen. Erst bei der Ubereinstimmung des Ist-Zustands
mit dem Soll-Wert werden die Regulationsmafinahmen
eingestellt.

Ein hdufig zitiertes Beispiel fiir diesen Mechanismus ist
der Heizungsthermostat. Dieser wird auf eine gewiinschte

Temperatur eingestellt (Soll-Wert) und misst fortwéhrend
(Zustandsmonitoring) die aktuelle Raumtemperatur (Ist-
Zustand). Im Falle einer negativen Diskrepanz (d.h. zu
kithler Raumtemperatur) wird geheizt. Bei Erreichen der
gewlinschten Temperatur wird die Warmezufuhr einge-
stellt, da keine Differenz zwischen Ist-Zustand und Soll-
Wert mehr vorliegt.

Der hier beschriebene Zyklus ldsst sich leicht auf
menschliches Verhalten - so auch auf die Selbstregulation
- Ubertragen. Die in den letzten beiden Jahrzehnten her-
vorgebrachten Prozessmodelle der Selbstregulation bauten
aufeinander auf und wurden durch die Beriicksichtigung
weiterer Annahmen und Konstrukte zunehmend differen-
zierter. Beispielsweise griff Zimmerman (2000) in seinem
Modell grundlegende Uberlegungen von Bandura (1991)
auf, betonte jedoch stirker als dieser den kreisformigen
und adaptiven Charakter von Selbstregulation.

Da selbstreguliertes Verhalten zahlreiche Aspekte
menschlichen Handelns betrifft (z.B. die Aneignung
gesundheitsforderlichen Verhaltens, die Einlibung
motorischer Handlungsabldufe, die Optimierung des
Arbeits- und Lernverhaltens usw.), gibt es Modelle, die
Selbstregulation im Zusammenhang mit einem spezi-
ellen Kontext beschreiben. Das selbstregulierte Lernen
nimmt hierbei eine besondere Wichtigkeit ein: Lernen
bezieht sich bei Weitem nicht nur auf Schule und Stu-
dium; der Mensch lernt von der ersten Minute an sein
ganzes Leben lang. Zudem ist menschliches Lernen
so lebensbereichsiibergreifend wie kaum ein anderes
Verhalten.
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O Abb. 3.2 Komponenten der Selbstregulation in der praaktionalen, der aktionalen und der postaktionalen Phase. (Nach Schmitz, B. & Schmidt,
M. (2007). Einfuhrung in die Selbstregulation. In M. Landmann & B. Schmitz (Hrsg.) Selbstregulation erfolgreich fordern. Praxisnahe Trainingspro-
gramme fur effektives Lernen (S. 9-18). Stuttgart: Kohlhammer. Mit freundlicher Genehmigung des Kohlhammer-Verlags)

Prozessmodelle der Selbstregulation
im Kontext des Lernens

Eine geeignete Darstellung, um Selbstregulation in den
Kontext des Lernens zu stellen, bietet das Prozessmodell
der Selbstregulation von Schmitz (Schmitz, Landmann &
Perels, 2007; B Abb. 3.2). In diesem Modell werden drei
Phasen differenziert, die Schmitz in Anlehnung an Heck-
hausen (1989) und Gollwitzer (1990) als praaktional,
aktional und postaktional bezeichnet. Diese Phasen sind
letztlich als Bestandteil eines iterativen Prozesses zu sehen:
Adaptives Handeln findet immer dann statt, wenn

praaktional Ziele gesetzt werden, deren Erreichung

durch entsprechende Strategien in der

aktionalen Phase angestrebt wird, und deren Bewer-

tungsprozesse in der

postaktionalen Phase zu eventuellen Modifikationen

fiihren (P Beispiel ,Selbstreguliertes Lernen”).

Das Modell basiert auf den Uberlegungen von Zimmer-
man (2000), fithrt diese jedoch in verschiedener Hinsicht
weiter und tragt insbesondere der Beobachtung Rechnung,
dass nicht bei jeder Aufgabenstellung (z.B. bei sehr einfa-
chen Aufgaben) explizite Selbstregulation notwendig ist
und die Vollstdndigkeit der Bearbeitung von Aufgaben va-
riiert. In dem Modell wird postuliert, dass Filter in der pra-
aktionalen Phase zu diesen Unterschieden fithren. Diese
bilden implizite und explizite Entscheidungen ab, die vom
Lerner im Hinblick auf die Aufgabenbearbeitung getroffen

werden. Relevant fiir die Entscheidung sind Merkmale der

Aufgabe (interessant, aufwéndig), der Situation (Antizipa-

tion moglicher Storungen) und personelle Faktoren (z. B.

verfiigbare Zeit, Befindlichkeit, Anstrengungsbereitschaft).
Nachfolgend werden die drei Phasen im Zusammen-

hang mit dem selbstregulierten Lernen erldutert:

1. Die praaktionale Phase (,,forethought phase®) dient der
Handlungsplanung bzw. der Lernvorbereitung. Ausge-
hend von der gegebenen Aufgabe, den Bedingungen der
Situation, den individuellen Uberzeugungen des Lerners
und seinen emotionalen und motivationalen Vorausset-
zungen werden in dieser Phase Ziele definiert, Strategien
zur Umsetzung der Ziele ausgewéhlt und entsprechende
Handlungen geplant. Grundlegende Aspekte dieser
Phase sind also die Aufgabenanalyse, die Zielsetzung
und -formulierung und das Herausbilden selbstmoti-
vierender Uberzeugungen fiir die bevorstehende Lern-
handlung (etwa im Sinne von » Selbstwirksamkeit).
Der resultierende Soll-Wert wird als Referenzgrofie fiir
zukiinftiges Regulationsverhalten herangezogen.

2. Diessich anschlieflende aktionale Phase (,,performance
or volitional control phase®) entspricht der eigentlichen
Lernhandlung. Hier werden die ausgewéhlten Strategien
umgesetzt und das Handeln tiberwacht und kontrolliert.
Kernaspekte dieser Phase sind volitionale (also willent-
liche) Prozesse, die der Aufrechterhaltung und Opti-
mierung der Handlungsausfithrung dienen (z.B. An-
strengungs- oder Konzentrationskontrolle). Weiterhin
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kommt der Selbstbeobachtung ein besonderer Stellen-
wert zu. Diese ermoglicht es, wesentliche Einflussgrofien
und Wirkungen des eigenen Handelns zu beobachten
und als Information fiir weitere Regulationsprozesse be-
reitzustellen. Erfolgreiches Lernen kann in dieser Phase
an einer ausreichenden und effektiv genutzten Lernzeit
sowie an einem situationsangemessenen Einsatz von all-
gemeinen (z. B. volitionalen) und aufgabenspezifischen
(z.B. mathematischen) Strategien festgemacht werden.
3. Die abschlielende postaktionale Phase (,self-reflec-
tion phase®) dient zum einen der Einschitzung der
Handlungsergebnisse und zum anderen dem Bilden
von Schlussfolgerungen fiir zukiinftiges Handeln.
Hauptkomponenten dieser Phase sind also die Be-
wertung der erbrachten Leistung und der Abgleich
mit dem in der Planungsphase gesetzten Ziel (Ist-Soll-
Vergleich), die Reflexion iiber Ergebnisursachen und
den gesamten Handlungsverlauf (z.B. Umgang mit
Hindernissen, erfolgreiche Strategien) sowie das Bil-
den von Schlussfolgerungen und Vorsitzen (im Sinne
der Strategie- oder Zielmodifikation) im Hinblick auf
die néchste Handlungsphase bzw. Lernsequenz. Reflek-
tionen in der postaktionalen Phase beeinflussen also
unmittelbar den Planungsprozess in der praaktionalen
Phase des folgenden Lernzyklus. Eine anschauliche Be-
schreibung der drei Phasen bietet folgendes Beispiel:

Selbstreguliertes Lernen

Mias Hausaufgabe besteht darin, innerhalb von drei
Tagen ein Gedicht auswendig zu lernen. Praaktio-
nale Phase: Sie schlagt das Buch auf, analysiert die
Aufgabe (Lernen eines Gedichts mit drei Strophen)
und formuliert ihr Ziel (im Idealfall SMART: spezifisch,
messbar, angemessen, realistisch, terminiert; vgl. auch
» Kap. 17):,Ich mochte jeden Tag neben den tbrigen
Hausaufgaben eine Strophe des Gedichts lernen.”
Danach plant Mia, welche Vorgehensweise zum Erfolg
fuhren konnte (Planung der kognitiven Lernstrategien):
,Dazu werde ich die Strophe mehrmals betont lesen
und dann versuchen, wahrend des Aufsagens immer
weniger in das Buch zu schauen.” Mia ruft sich in Erin-
nerung, dass sie, wenn sie ihre Aufgaben erledigt hat,
ihre Freundin besuchen kann (Motivation, vgl. auch

» Kap. 7). Aus vorherigen Erfahrungen weild sie, dass
sie gut auswendig lernen kann (hohe Selbstwirksam-
keitserwartung, vgl. auch » Kap. 8).

Wahrend der aktionalen Phase verhilt sich Mia ent-
sprechend ihres Plans. Vorab prift sie, ob ihr Schreib-
tisch aufgeraumt und das Handy ausgeschaltet ist
(externale Ressource: geeignete Lernumgebung). Dann
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beginnt sie mit dem Lernen und setzt die geplanten
kognitiven Strategien ein. Sie liest die Strophe mehr-
fach laut. Dann Uberprift sie, ob sie an ihrem urspriing-
lichen Plan festhalt (Self-Monitoring): Sie erinnert sich,
dass sie nach mehrfachem Ablesen das Buch seltener
zur Hilfe nehmen wollte. So sieht Mia immer seltener in
das Buch.

Postaktionale Phase: Nach einiger Zeit stellt sie fest,
dass sie noch nicht sehr viel auswendig gelernt hat. Sie
ist traurig (emotionale Reaktion, vgl. auch » Kap. 9), ist
aber auch angespornt, ihre Aufgabe zu beenden. An
dieser Stelle hat sie die Moglichkeit, ihr Ziel oder ihre
Strategie zu modifizieren. Zweite praaktionale Phase:
Mia merkt, dass das Gedicht einige Fremdworter
enthalt, die es vorher zu klaren gilt (Strategiemodifi-
kation: erneute Planung kognitiver Lernstrategien).
Zweite aktionale Phase: Mia informiert sich tber die
Bedeutung der Worter, die ihr nicht klar sind. Da sie
den Zusammenhang des Gedichts nun besser versteht,
kann sie die Strophe bald auswendig aufsagen. Mia
klappt das Buch zu und tragt die Strophe noch zweimal
vor. Zweite postaktionale Phase: Sie stellt fest, dass sie
ihr Ziel erreicht hat. Sie attribuiert ihren Erfolg auf ihre
Anstrengung und ist von daher sehr stolz. Das Errei-
chen dieses Ziels wiederum beeinflusst ihre Selbstwirk-
samkeitserwartung bzgl. des nachsten Lernprozesses.

Das Modell ist konform mit den Ergebnissen von Sitzmann
und Ely (2011), die im Rahmen ihrer Metaanalyse die Er-
folgsfaktoren selbstgesteuerten Lernens herauskristallisie-
ren konnten: Zielsetzung, Selbstwirksamkeit, Ausdauer
und Anstrengung.

Ein weiteres Modell, das geeignet ist, um Selbstregu-
lation im Kontext von Lernen darzustellen, stammt von
Pintrich (2000). Es unterscheidet sich von den bisher dar-
gestellten Modellen insofern, dass zum einen vier statt drei
Phasen differenziert werden, da der Selbstiiberwachung
bzw. Selbstbeobachtung eine separate Phase gewidmet ist:
die Uberwachungs- oder Monitoringphase. Somit besteht
das Modell aus folgenden Phasen:

1. Planungs- und Aktivationsphase
Uberwachungs- oder Monitoringphase
Kontrollphase

Reaktions- und Reflexionsphase.

Lol i

Zum anderen werden, bezogen auf jede der vier Phasen,
vier Regulationsaspekte bzw. -bereiche unterschieden:

1. Kognition

Motivation/Affekt

Verhalten

Kontext.

Lol i
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B Tab. 3.1 Phasen und Bereiche der Selbstregulation. (Modifiziert nach Pintrich, 2000, with permission from Elsevier)

Phasen der
Regulation

1 Voraussicht,
Planung,
Aktivierung

2 Monitoring

3 Kontrolle

4 Reaktion,
Reflexion

A
Bereiche der Regulation
Kognition

- Ziele setzen
- Wissensaktivierung

- Aktivierung metakog-
nitiven Wissens

- Metakognitive
Bewusstheit

- Monitoring der
Kognitionen

- Selektion und An-
passung kognitiver
Strategien flr Lernen
und Denken

- Kognitive Beurteilung
- Attributionen

B

Motivation/Affekt

- Zielorientierung

- Selbstwirksamkeitsein-
schatzung

- Wahrnehmung der
Aufgabenschwierigkeit

- Aktivierung von Aufga-
benwert und Interesse

- Bewusstheit fir und
Monitoring von Moti-
vation und Affekt

- Selektion und Anpas-
sung von Strategien
fuir Motivations- und
Affektregulation

- Affektive Reaktionen
- Attributionen

C

Verhalten

- Planung von Zeit und
Anstrengung

- Planung von Selbstbeob-
achtung des Verhaltens

- Bewusstheit fiir und
Monitoring von An-
strengung, Zeitbedarf,
Hilfebedarf

- Selbstbeobachtung des
Verhaltens

- Anstrengung erhéhen/
reduzieren

- Durchhalten, Aufgeben

- Hilfe suchendes Verhalten

- Wahlverhalten

D

Kontext

- Wahrnehmung der
Aufgabe

- Wahrnehmung des
Kontextes

- Monitoring von
sich andernden
Aufgaben und Kon-
textbedingungen

- Aufgaben éndern/
beibehalten

- Kontext andern/
verlassen

- Evaluation der Ziele
und des Kontextes

Aus diesen vier Phasen/Regulationsbereichen ergibt sich
ein 16-zelliges Kategorisierungsschema, das zur Einord-
nung spezifischer Regulationsstrategien dient (8 Tab. 3.1).

Anhand dieser Matrix konnen spezifische Regu-
lationsstrategien eingeordnet werden. Betrachten wir
beispielsweise den kognitiven Regulationsbereich (A),
also den Bereich des Denkens, Wissens und der Infor-
mationsverarbeitung. In der Planungsphase (A1) findet
die Aktivierung von Wissen statt, die Faktenanalyse, die
Analyse dessen, was der Lerner (noch nicht) weif, welche
Informationen vorhanden sind, welche benétigt werden
etc. Im Rahmen des Monitorings (A2), das wihrend der
Aufgabenbearbeitung benétigt wird, geht es hingegen be-
reits um die Uberwachung, hier speziell der kognitiven
Vorginge (z.B. werden in B2 Motivation und Emotion
tiberwacht). Beztiglich der 3. Phase, also der Kontroll-
phase (A3) des Lernprozesses (Inwiefern wurde das Ziel
erreicht?) muss der Lernende, insofern der Lernprozess
nicht zielfithrend war, ggf. andere kognitive Strategien
auswiéhlen und einsetzen (wenn der Lernprozess erfolg-
reich war, mussen die Lernstrategien dementsprechend
nicht gedndert werden). In der Phase der Reaktion und
Reflexion (A4) erfolgt die kognitive Beurteilung (,,Das
habe ich gut gemacht, weil ich die richtigen Strategien
eingesetzt habe®) und Attribution (,,Ich habe die Aufgabe
gelost, weil ich mich angestrengt habe“ oder auch ,,Ich
habe die Aufgabe gelost, weil sie sehr leicht war®). Somit

lassen sich fiir jede Zelle bestimmte Vorgehensweisen
schematisieren.

3.2.2 Schichtenmodelle
der Selbstregulation

Den bisher vorgestellten Prozess- und Phasenmodellen der
Selbstregulation lassen sich Schichtenmodelle gegeniiber-
stellen. Diese fokussieren nicht den zeitlichen Verlauf der
Regulation, sondern betrachten die verschiedenen Ebenen.

Unter den vorliegenden Schichtenmodellen hat das
Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999) besondere
Aufmerksamkeit erfahren. Boekaerts definiert selbstre-
guliertes Lernen als eine komplexe Interaktion zwischen
kognitiven und motivationalen Regulationsprozessen, die
sich jeweils auf drei unterschiedliche Regulationsgegen-
stinde beziehen konnen. Diese werden in ihrem Modell
als drei konzentrische Ellipsen bzw. Schichten dargestellt
(B Abb. 3.3).

Der Regulationsgegenstand der inneren - kognitiven
— Ellipse ist der Informationsverarbeitungsprozess. Hier
gilt es zu regulieren, wie mit Informationen, in diesem Fall
Lerninhalten, umgegangen wird. Im Rahmen dessen wahlt
der Lerner kognitive Primérstrategien (vgl. Wild, 2000)
fiir die Bearbeitung einer Aufgabe aus. Der Lerner stellt sich
also Fragen tiber einen einzelnen Lerngegenstand (z. B. tiber
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B Abb. 3.3 Die drei Schichten des selbst-
regulierten Lernens. (Modifiziert nach Boe-
kaerts, 1999, with permission from Elsevier)
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Regulation des Selbst

Regulation der
Lernprozesse

Lernen

Selbstreguliertes

eine Mathematikaufgabe) und die geeignete Herangehens-
weise. In der mittleren — metakognitiven - Schicht werden
die Wahl und der Einsatz dieser kognitiven Strategien iiber-
wacht. Diese Uberwachung erfolgt, indem metakognitives
Wissen und metakognitive Strategien eingesetzt werden.
Der Lerner beobachtet also, ob er die Aufgabe auch tatséch-
lich so bearbeitet, wie in der inneren Schicht geplant. In
der dufleren, dritten Ellipse findet nun die den bisherigen
Ebenen iibergeordnete Regulation des Selbst statt. Dazu
zéhlen insbesondere motivationale und volitionale Aspekte.
Hier werden zum einen Ziele formuliert und zum anderen
die entsprechenden » Ressourcen (Zeit, Ruhe), die zur
Zielerreichung notwendig sind, tiberpruft.

Auch in dem Hierarchiemodell von Landmann und
Schmitz (2007a) werden verschiedene, aufeinander auf-
bauende Ebenen der Regulation unterschieden. Es be-
inhaltet bei genauerer Betrachtung allerdings auch pro-
zessuale Elemente. Dies ist dadurch bedingt, dass dem
Self-Monitoring eine besondere Rolle zugewiesen wird.
Wie bereits aus den Prozessmodellen hervorgegangen ist,
fithrt Selbstregulation i. S. eines Soll-Ist-Vergleichs dazu,
dass der Lernprozess im Falle eines nicht erreichten Ziels
wieder von Neuem beginnt. Dieses prozessuale Prinzip
wird im beschriebenen Modell nun in mehrere Schichten
»verpackt®: In diesem Ansatz wird der Gegenstand der
Selbstbeobachtung sukzessive erweitert, wobei jeder Ebene
ein spezifischer Beobachtungsgegenstand zugeordnet wird.
Die verschiedenen Ebenen des Self-Monitoring bzw. der
Regulation sind in @ Abb. 3.4 ersichtlich.

Auf der untersten Ebene wird die Ausfithrung einer

ausgewdhlten Strategie (z.B. einer Lernstrategie wie

Auswendiglernen) in Bezug auf die zuvor definierte

Aufgabe tiberwacht (1. Ausfiihrungsregulation).

Wird die ausgewihlte Strategie nicht korrekt ausge-

fithrt, erfolgt eine Ausfithrungsregulation (Leutner &

Leopold, 2005). Um bei dem Beispiel des Auswendig-

Nutzung metakognitiven
Wissens und Fahigkeiten, um
das eigene Lernen zu steuern

Wahl von Zielen und
Ressourcen

lernens eines Gedichts zu bleiben (s. 0.), wire dies der
Fall, wenn Mia das Gedicht tatsdchlich nur laut gele-
sen, sich aber nicht gleichzeitig darauf konzentriert
hitte, es auch auswendig zu lernen. Das bedeutet,
dass die Strategie zwar richtig gewéhlt, jedoch nicht
richtig ausgefithrt worden wire.

Fihrt dies nicht zum Erfolg (in diesem Fall zur Erle-
digung der Aufgabe), kann auf nachsthéherer Ebene
die Strategieauswahl beobachtet bzw. reguliert und
ein Strategiewechsel vollzogen werden (2. Strategie-
regulation). Beispielsweise konnte sich ein Schiiler
entscheiden, auf Lernkarten oder Gedéchtnisstrate-
gien (sog. Mnemotechniken) zuriickzugreifen. In un-
serem Beispiel konnte Mia das Gedicht abschreiben.
Fiihrt das korrekte Ausfithren der neuen Strategie
zum Erfolg, ist mit der Zielerreichung die Lernepi-
sode abgeschlossen. Ist jedoch weiterhin kein Erfolg
zu verzeichnen, wiirden weitere verfiigbare Strategien
(z.B. Lernen mit Klassenkameraden) ausprobiert.
Sollte es trotz der Strategieregulation nicht moglich
sein, die Aufgabe zu bewiltigen, ist es funktional, die
Beobachtungsebenen erneut zu wechseln (3. Zielre-
gulation) und das Ziel zu regulieren (d.h. in diesem
Fall z.B. das eigene Anspruchsniveau herabzusetzen
und vielleicht drei statt zwei Tage fiir das Lernen
einzuplanen).

Prinzipiell kann - anders als in dem gerade beschriebe-
nen Beispiel - auf die Ebene der Zielregulation auch im
Falle eines Erfolgs gewechselt werden. So konnte sich der
Lernende beispielsweise in Bezug auf die niachste Lernse-
quenz anspruchsvollere Ziele setzen und sein Aufgabenni-
veau langfristig anheben. Das Modell ldsst klar Elemente
»Kklassischer Schichtenmodelle erkennen, die jedoch mit
prozessualen Komponenten (Zielsetzung, Handlungsaus-
fithrung, Kontrolle, ggf. neue Zielsetzung) verbunden sind.
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| Self-Monitoring 3.0rdnung - Reflexion
-> Zielregulation
x
c
. Self-Monitoring 2.0rdnung > Reflexion
- Mustererkennung
x
c
Self-Monitoring 1.0rdnung > Reflexion

-> Strategieregulation
c

Self-Monitoring 0.0rdnung

-> Ausfiihrungsregulation

A y
. . Praaktional Aktional Postaktional . '
Start H ublerge(irdnete v Strategle-_’ Situation, Aufgabe || Lernstrategien, (» ~Bewertung, Ziel erreicht? Stop
Zielklarung pool Emotion, Ziele, Volition, Zeit, Reflexion, 2
Motivation, Leistung Emotion,
Planung Self-Monitoring Reaktion

B Abb. 3.4 Hierarchieebenen des Self-Monitoring und der Selbstregulation. (Modifiziert nach Landmann, M. & Schmitz, B. (2007a). Welche Rolle
spielt Self-Monitoring bei der Selbstregulation und wie kann man mit Hilfe von Tagebuchern die Selbstregulation féordern? In M. Glaser-Zikuda &
T. Hascher (Hrsg.), Lernprozesse dokumentieren, reflektieren und beurteilen. Lerntagebuch & Portfolio in Forschung und Praxis (S. 149-169). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt-Verlag. Mit freundlicher Genehmigung der Julius Klinkhardt Verlagsbuchhandlung KG)

Effekte von Interventionen zur Frderung von selbstreguliertem Lernen

In ihrer Metaanalyse untersuchten Dig-
nath, Bittner & Langfeldt (2008) die Ef-
fektivitdt von Interventionsprogrammen,
die darauf abzielen, das selbstregulierte
Lernen in der Grundschule zu férdern. Auf
der Basis von insgesamt 48 Studien fan-

3.3 Diagnostik von Selbstregulation

Wie bereits erldutert, sind theoretische Modelle selbst-
regulierten Verhaltens notwendig, um Instrumente zur
Diagnostik zu entwickeln. Das bedeutet, dass zundchst
festgelegt werden muss, aus welchen Komponenten Selbst-
regulation oder selbstreguliertes Lernen bestehen konnte
und welche Beziehung die einzelnen Elemente vermutlich
zueinander haben. Erst danach kann mit der Entwicklung
eines Instruments zur Messung selbstregulatorischer Fa-
higkeiten begonnen werden (» Exkurs ,Effekte von Inter-
ventionen zur Férderung von selbstreguliertem Lernen”). Im
Folgenden werden verschiedene Verfahren zur Erfassung
von Selbstregulation im Kontext des Lernens vorgestellt
und diskutiert. Hierbei wird zwischen Fragebogen, » Lern-
tagebiichern, Beobachtungsverfahren, Interviews sowie

den sie sowohl hinsichtlich des Anstiegs
der Selbstregulationskompetenz als auch
hinsichtlich der Lernleistung vergleichs-
weise hohe Effektstarken. Weitere Analy-
sen zeigten, dass Selbstregulation bereits
in den unteren Klassenstufen (1 bis 3) ef-

fektiv trainiert werden kann und dass die
Interventionsprogramme insbesondere
dann erfolgreich waren, wenn sie nicht
von der reguléren Lehrkraft, sondern von
Forschern durchgefiihrt wurden.

Denkprotokollen unterschieden (s. auch Sporer & Brun-
stein, 2006).

3.3.1 Fragebogen

Die gingigen Fragebogen zur Selbstregulation unter-
scheiden sich hinsichtlich der von ihnen erfassten Kom-
ponenten. In fast allen Fragebogen werden kognitive und
metakognitive Strategien abgefragt, in einigen auch Stra-
tegien zum Umgang mit inneren und dufleren Ressourcen
oder der Motivation. Weit verbreitete englischsprachige
Fragebogen zur Erfassung von Lernstrategien sind z.B.
der ,,Motivated Strategies for Learning Questionnaire®
(MSLQ; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991) und
das ,,Learning and Study Strategies Inventory“ (LASSI;
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B Tab. 3.2 Differenzierung von Lernstrategien gemaf LIST. (Nach Wild, K. P. & Schiefele, U. (1994). Lernstrategien im Studium. Ergebnisse
zur Faktorstruktur und Reliabilitat eines neuen Fragebogens. Zeitschrift fiir Differentielle und Diagnostische Psychologie, 15, 185-200. Mit

freundlicher Genehmigung des Verlags Hans Huber, Hogrefe AG)

Lernstrategien

Erlduterung

Kognitive Lernstrategien

Wiederho-
lungsstrategien

Elaborations-
strategien

Organisations-
strategien

Lerntétigkeiten, die durch das aktive
Wiederholen einzelner Fakten eine
feste Verankerung im Langzeitge-
dachtnis zu erreichen versuchen

Integration von neu aufgenom-
menem Wissen in die bestehende
Wissensstruktur, z.B. durch verbale
oder bildliche Anreicherung,
Verkniipfung mit Alltagsbeispielen
und personlichen Erlebnissen oder
Bildung von Analogien

Lerntatigkeiten, die dazu geeignet
sind, die vorliegenden Informatio-
nen in eine leichter zu verarbeitende
Form zu transformieren, wie z.B.
durch das Anfertigen von Diagram-
men und Skizzen

Metakognitive Lernstrategien

Planung

Monitoring/
Uberwachung

Regulation

Der Lernende Uberlegt, wie er bei
der Aufgabenbearbeitung vorgehen
wird

Der Lernende tberprift kontinuier-
lich seinen Lernerfolg

Bei auftretenden Schwierigkeiten
passt der Lernende seine Lerntech-
nik an

Ressourcenbezogene Lernstrategien

Bereitstellung
interner Res-
sourcen

Bereitstellen
externer Res-
sourcen

Die Bereitstellung interner Ressour-
cen bezieht sich auf das Manage-
ment der eigenen Anstrengung, die
Investition von Aufmerksamkeit und
Konzentration sowie das Manage-
ment des eigenen Zeitbudgets

Die Bereitstellung externer Ressour-
cen kann durch die Gestaltung einer
glinstigen Lernumgebung, das Hin-
zuziehen zusatzlicher Literatur sowie
durch die Nutzung der Méglichkeiten
von Arbeitsgruppen geschehen

Beispiele fiir Mathematik (Fla-
chenberechnungen) und Englisch
(Vokabellernen)

Mathematik: Das Auswendiglernen
der Formel zur Berechnung der
Flache eines Rechtecks

Englisch: Vokabeln werden auswen-
dig gelernt

Mathematik: alltagliche Beispiele
(z.B. Wie grof3 ist der FuBballplatz,
auf dem ich jede Woche spiele?)
werden herangezogen

Englisch: Die Bedeutungen von Wor-
tern werden mit Hilfe von Merkséat-
zen gemerkt (z.B. Unterscheidung
»,much”und,many”: Matsch kann
man nicht zdhlen; ,he, she, it — das
»S" muss mit”)

Mathematik: Die Angaben aus
einer Textaufgabe zur Flachenbe-
rechnung werden in eine Skizze
tbertragen

Englisch: Erstellung eines Karteikas-
tens flr Vokabeln

Beispielitem aus dem LIST

Ich lerne Regeln, Fachbegriffe
oder Formeln auswendig

Zu neuen Konzepten stelle ich
mir praktische Anwendungen
vor

Ich stelle wichtige Fachausdri-
cke und Definitionen in eigenen
Listen zusammen

Vor dem Lernen eines Stoffge-
biets Giberlege ich mir, wie ich
am effektivsten vorgehen kann

Um Wissensliicken festzustellen,
rekapituliere ich die wichtigsten
Inhalte, ohne meine Unterlagen
zu Hilfe zu nehmen

Wenn mir eine bestimmte
Textstelle verworren und unklar
erscheint, gehe ich sie noch
einmal langsam durch

Wenn ich lerne, bin ich leicht
abzulenken

Ich suche nach weiterfiihrender
Literatur, wenn mir bestimmte
Inhalte noch nicht ganz klar
sind
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Weinstein, Zimmerman & Palmer, 1988). Im deutsch-
sprachigen Raum haben sich in diesem Zusammenhang
der Fragebogen ,Lernstrategien im Studium® (LIST;
Wild & Schiefele, 1994) und das ,,Kieler Lernstrategien-
Inventar® (KSI; Baumert, 1993) etabliert. Dabei wird bei-
spielsweise im LIST zwischen kognitiven, metakognitiven
und ressourcenbezogenen Lernstrategien unterschieden
(» Exkurs ,Lernstrategien”). In B Tab. 3.2 werden die ver-
schiedenen Strategien mit Itembeispielen aus dem LIST
dargestellt. Zudem wird die Anwendung kognitiver Lern-
strategien anhand von Beispielen zum Mathematik- und
Englischlernen erldutert.

3.3.2 Lerntagebiicher

Eine weitere Moglichkeit selbstregulierte Lernstrategien
zu erfassen, liegt im Einsatz von (Lern-)Tagebiichern. Im
Unterschied zu den im vorherigen Abschnitt beschriebe-
nen Fragebogen wird mit Tagebiichern der momentane
Zustand bzw. der aktuelle Strategieeinsatz und kein ge-
nerelles Lernverhalten abgefragt. Bei der Erfassung der
Selbstregulation durch Tagebiicher werden von den Teil-
nehmern iiber einen bestimmten Zeitraum mehrfach (z.B.
taglich) Fragen zu den einzelnen Komponenten beantwor-
tet. Lerntagebiicher erlauben so eine kontinuierliche und
zeitnahe Erhebung der eingesetzten Strategien und der den
Lernprozess begleitenden Emotionen. Besonders gut ist im
Rahmen einer Tagebuchstudie nicht nur zu beobachten, ob
eine Verdnderung bezuglich des selbstregulierten Lernens
stattgefunden hat, sondern ggf. auch wann. Zumeist sind
die eingesetzten Tagebiicher standardisiert (Abfolge sowohl
identischer Fragen als auch identischer Antwortmoglich-
keiten), um Mehrfachdeutungen im Rahmen der Auswer-
tung zu vermeiden und somit méglichst hohe Objektivitat
zu erreichen. Beispielhaft ist in @ Abb. 3.5 ein Tagebuch
aus einer Studie zur Férderung selbstregulierten Lernens
in der vierten Grundschulklasse dargestellt (Otto, 2007a).
Dieses Tagebuch kam in einer Studie zum Einsatz, in der
Schiiler einer vierten Grundschulklasse tiber 7 Wochen
ein Training in Selbstregulation erhielten. Wahrend die-
ses Zeitraums fiillten sie vor und nach den Hausaufgaben
bzw. dem auferschulischen Lernen das Tagebuch aus. Das
Tagebuch basierte inhaltlich auf dem Prozessmodell der
Selbstregulation von Schmitz et al. 2007 (» Abschn. 3.2.1).
Items, die sich auf die priaaktionale Phase dieses Modells
bezogen, wurden vor dem Lernen bearbeitet und Items,
die sich auf die aktionale bzw. postaktionale Phase bezo-
gen, nach dem Lernen erfragt. So wird beispielsweise der
Einsatz der metakognitiven Lernstrategien mit Fragen wie
»Was davon willst du heute erledigen? (Zielsetzung) oder
»Die Hausaufgaben, die ich mir fir heute vorgenommen
habe, habe ich alle geschaftt“ (Monitoring) kontrolliert.

Internale Ressourcen betreffende Fragen sind z.B. ,Ich
konnte mich bei den Hausaufgaben heute gut konzentrie-
ren“ (Konzentration) und ,Welche der folgenden Ubung
hast du heute gemacht?. Der Einsatz externaler Ressour-
cen hingegen lésst sich anhand von Fragen wie ,,Meine
Eltern haben heute kontrolliert ...“ und ,,Ich wurde heute
bei meinen Hausaufgaben gestort® iiberpriifen. Ziel der Ta-
gebuchstudie ist es letztendlich, zu tiberpriifen, ob, wann
und inwiefern eine Intervention zu erhéhtem Einsatz von
Lernstrategien und somit zur Verbesserung selbstregulato-
rischer Kompetenzen beigetragen hat.

Mit dem Einsatz standardisierter Lerntagebiicher als
Evaluationsinstrumente sind bestimmte prozessbezogene
Auswertungsmethoden verbunden, die im Sinne zeitrei-
henanalytischer Verfahren durchgefiihrt werden (» Exkurs
,Zeitreihenanalytische Auswertungen”; z.B. Perels, Otto &
Schmitz, 2008).

Die Zuverlassigkeit der mittels Lerntagebiichern er-
hobenen Daten hingt von zahlreichen Faktoren ab (z.B.
Landmann & Schmitz, 2007a, b). Da der Lernende das Ta-
gebuch iiber einen festgelegten Zeitraum regelméflig aus-
fillen muss, hangt das Ausfiillverhalten in starkem Mafle
von der Motivation des Lernenden ab. Daher ist es wich-
tig, das Tagebuch so zu gestalten, dass es fiir die entspre-
chende Zielgruppe ansprechend ist und deren Motivation
zur Durchfithrung erhoht.

3.3.3 Interviews

Interviews bieten die Moglichkeit, sowohl prospektiv den
geplanten Einsatz der Strategien zu erfragen, als auch re-
trospektiv tiber eingesetzte Strategien berichten zu lassen.
Die Fragen konnen in Interviews sowohl offen als auch ge-
schlossen gestellt werden (,,Welche Lernstrategie wurde ein-
gesetzt?“ vs. \Wurden Lernstrategien eingesetzt?“). Weiter-
hin kénnen dem Lernenden auch Lernszenarien vorgegeben
werden. Hierbei wird der Lernende aufgefordert, sein Vor-
gehen in einer solchen Situation zu erldutern (offenes Fra-
genformat). Diese offenen Fragen haben den Vorteil, dass
sie es dem Lernenden nicht nur ermdglichen, vorgegebene
Strategien als hilfreich fiir diese Situation zu beurteilen, son-
dern er kann durch die Beschreibung seines eigenen Vor-
gehens deutlich machen, tiber welches Strategierepertoire
er verfiigt. Ein deutschsprachiges Interview fiir Schiiler zur
Erfassung von Merkmalen selbstregulierten Lernens stammt
von Sporer (2004). Bei diesem Verfahren erfolgt die Befra-
gung individuell und in vertraulicher Atmosphire. Der Ab-
lauf des Interviews lasst sich in vier Bestandteile unterteilen:
1. Einfithrung: Der Schiiler wird von dem Interviewer
iiber das Vorgehen und die Art des Interviews infor-
miert. Es erfolgt ein Hinweis auf die Vertraulichkeit des
Verfahrens.
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Ab hier bitte nach deinen Hausaufgaben oder dem Lernen ausfiillen!

Datum: Uhrzeit: timmt timmt timmt timmt
Wie geht es dir jetzt nach den Hausaufgaben? gornicht | ehernicht | cher genau
i el it (i i o sl Fef et s s e e ¢ B
Meine Eltern haben mich heute gefragt, wie es in der
- Schule wr.
S || G || Sl || Sl Tch habe heute selbst entschieden, wann und wie ich meine
gar nicht | eher nicht | eher genau i
Ich fihle mich im Moment Tch habe heute sofort angefangen, meine Hausaufgaben zu
erledigen.
Worrrreriany Tch habe mich heute angestrengt. meine Housaufgaben gut
2u machen.
S Tch konnte mich bei den Hausaufgaben heute gut konzent-
... drgerlich. i
. fraurig. Wihrend ich meine Hausaufgaben gemacht habe. habe ich
an viele andere Dinge gedacht.
Tch habe alle Hausaufgaben gemacht. die ich mir vorge-
Ab hier bitte vor deinen Hausaufgaben oder dem Lernen ausfiillen! Die Hausaufgaben haben mir heute SpaB gemacht.
- Die Hausaufgaben haben mir heute geholfen. den Stoff
stimmt stimmt stimmt stimmt besser zu verstehen.
Wenn du heute Mathe hattest: gar nicht | eher nicht cher genau TIch habe mir nach den Hausaufgaben iberlegt, was ich das
Wie war's heute in der Schule? niichste Mal besser machen kann.
Tch fand die Hausaufgaben heute einfach.
Der Matheunterricht hat mir heute Spa gemacht. Tch bin heute mit meinen Hausaufgaben zufrieden.
Meine Mathelehrerin hat uns heute geholfen, ohne uns die Tch habe mich heute wegen der Hauzaufgaben mit meinen
Lésung 2u verraten. Eltern gestritten.
Ich habe heute alles verstanden. Meine Eltern waren heute bei den Hausaufgaben dabei.
Meine Eltern haben mich sofort verbessert, wenn ich et~
Welche Hausaufgaben willst du heute erledigen/ fir welche Fécher willst du heute lernen? was falsch gemacht habe.
Meine Eltern haben mir heute geholfen, ohne mir die L6~
[[] Mathematik [ beutsch sung zu verraten.
[ Sachkunde [Jsonstiges: e X
Ich wurde heute bei meinen Hausaufgaben gestart. jo [ nein[]
Beziehe die folgenden Aussagen auf deine Mathehausaufgaben. Falls Du kein Mathe aufhast, suche Wenn jo, wodurch wurdest du gestért?
dir ein anderes Fach aus und gebe es an: Was hast du dagegen gemacht>
stimmt stimmt stimmt stimmt .
Wie geht es dir jetzt vor den Hausaufgaben? gar nicht | cher nicht |  eher genau Welche der folgenden Ubungen hast du heute gemacht?
Konzentrationsiibung Entspannungsiibung
[ 6edankenstopp [ Mot zusprechen
Tch bin mir sicher. dass ich heute auch die schwierigen
Hausaufgaben alleine lésen kann. Welche der folgenden Methoden hast du heute beim Rechnen angewendet?
Tch habe heute richtig Lust, meine Hausaufgaben zu erle- [ selektion [] skizze [] Uberschlag
digen. [ Zerlegung [ probe
Tch berlege mir, wie ich heute vorgehen will,
Wie viel Zeit hast du heute fiir deine Hausaufgaben gebraucht> Minuten
Was schétzt du, wie viel Zeit du heute fiir deine Hausaufgaben brauchst? Minuten Was machtest du bei den Hausaufgaben das richste Mal besser machen?
Erledige jetzt deine Hausaufgaben!
Praaktionale Phase

| Aktionale Phase | | Postaktionale Phase

B Abb. 3.5 Lerntagebuch. (Nach Otto, 2007a. Mit freundlicher Genehmigung des Logos-Verlags)

2. Der Interviewer liest die erste Situation vor und fragt
den Schiiler, wie er iiblicherweise in einer solchen Si-
tuation vorgeht. Folgende Situationen werden im Rah-
men des Interviews thematisiert:

a)

b)
<)

d)
e)
f)
g)

h)
i)

Anfertigen von Deutsch-Hausaufgaben: Vorgehen
bei der Verfassung eines Deutschaufsatzes;
Anfertigen von Mathematik-Hausaufgaben;
Vorbereitung und Lernen fiir eine Klassenarbeit in
Biologie;

Vorbereitung und Lernen fiir eine Klassenarbeit in
Physik;

geringe Motivation: Vorgehen, wenn man keine
Lust hat zu lernen oder sich nicht auf Schulaufga-
ben konzentrieren kann;

schlechte Noten: Umgang mit schlechten Noten;
Hobbys: Umgang mit Misserfolgen/Schwierigkei-
ten beim Hobby;

Freundschaften: Umgang mit Streit mit Freunden.
Bei den Fragen zu den Situationen wird zundchst
gefragt, wie der Schiiler anfingt. Es folgt dann eine
Frage dazu, wie er weiter vorgeht. Er wird nach
Strategien gefragt, die er einsetzt, wenn er auf
Schwierigkeiten/Probleme stofit.

3. Unbewertete schriftliche Dokumentation der Schii-
lerantworten.

4. Bewertung der angegebenen Strategien: Auf einer
vierstufigen Skala (von ,,sehr selten” bis ,,immer*) soll
der Schiiler einschidtzen, wie hiufig er ein bestimmtes
Verhalten zeigt bzw. eine bestimmte Strategie anwen-

det.

3.3.4 Beobachtungsverfahren

Die bisher beschriebenen Verfahren setzen entweder vor-
aus, dass die Probanden lesen und schreiben (Fragebogen
und Tagebuch) oder aber ihr Vorgehen addquat in Worte
fassen konnen (Interview). Zur Diagnose selbstregulier-
ten Lernens konnen sie daher z.T. erst ab dem Ende der
Grundschule eingesetzt werden. Zudem werden mit diesen
Methoden ausschliefilich Selbstauskiinfte der Teilnehmer
uiber priferierte Strategien erfasst. Diese Préiferenzen kon-
nen jedoch vom tatsichlichen Strategieeinsatz deutlich ab-
weichen (» Exkurs ,Warum gibt es nur geringe Zusammen-
hange zwischen verschiedenen Instrumenten zur Erfassung
des selbstregulierten Lernens?”).
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Zeitreihenanalytische Auswertungen

Der Einsatz von standardisierten
Lerntagebtichern ermdglicht es, ein
Merkmal tber einen langeren Zeitraum
zu beobachten, sodass eine Vielzahl von
Messungen vorliegt. Durch die Anwen-
dung zeitreihenanalytischer Auswertun-
gen kénnen Verdnderungen gemessen
werden, indem der Verlauf der Verdnde-
rung naher betrachtet wird. Eine Zeitreihe
wird in diesem Zusammenhang als eine
zeitliche Folge von Zustandserhebungen
(States) zu aufeinander folgenden Zeit-
punkten beschrieben. Mithilfe zeitrei-
henanalytischer Verfahren ist es moglich,
tiber eine genligend genaue Messung
dieser Verldufe, nicht nur Anderungen im
Lernverhalten (Vorher-Nachher-Vergleich)
festzustellen, sondern auch Annahmen
Uber die Form des Verlaufs zu testen.
Beispielsweise konnten Schmitz und

Perels (2011) im Rahmen einer Zeitrei-
henanalyse einen positiven Trend bzgl.
des selbstregulierten Lernens durch den
Einsatz eines Tagebuchs nachweisen.
Weiterhin ermdglichen zeitreihenana-
lytische Verfahren neben der Analyse

von Gruppendaten auch idiografische
Analysen, d. h. einzelfallanalytische Unter-
suchungen (s. dazu Perels, Lob & Schmitz,
2007). Zur Verdanderungsmessung mithilfe
von Verlaufs- oder auch Prozessdaten
(z.B. zur Evaluation von Interventionen)
stehen innerhalb der Zeitreihenanalysen
vor allem zwei Verfahren zur Verfiigung:
die Trendanalyse und die Interventions-
analyse. Mithilfe von Trendanalysen wird
Uberpruft, ob der Verlauf einer bestimm-
ten Variable durch eine (z.B. lineare oder
quadratische) Funktion beschrieben wer-
den kann. Dabei kann sowohl der Verlauf

fur eine Gruppe (z.B. fur eine Schulklasse)
als auch der Verlauf fiir eine einzelne
Person (z.B. Schiiler) betrachtet werden.
Mithilfe einer Interventionsanalyse wird
untersucht, ob eine bestimmte Interven-
tion (z.B. ein Lernstrategietraining) eine
Wirkung hat und wie diese Intervention
wirkt. Dazu wird die entsprechende
Variable sowohl in einer Baseline- (Phase
ohne Training) als auch in einer Interven-
tionsphase (Phase mit Training) erhoben.
Es wird dann statistisch gepruft, inwiefern
diese Intervention zu einem signifikan-
ten Unterschied des Niveaus der beiden
Phasen beigetragen hat. Uber eine solche
Untersuchung der Zeitreihe kann die Wir-
kung der Intervention genauer analysiert
werden.

Warum gibt es nur geringe Zusammenhange zwischen verschiedenen Instrumenten zur Erfassung

des selbstregulierten Lernens?

Sporer und Brunstein (2006) diskutieren

eingehend die Frage, warum die Zusam-

menhénge zwischen den verschiedenen

Instrumenten zur Erfassung des selbst-

regulierten Lernens zumeist sehr gering

ausfallen und Selbstauskiinfte haufig
nicht oder schwach mit Leistungsmafen
korrelieren.

1. Globalitat des erfassten Merkmals:
Der Grad der Spezifitat bei Selbstbe-
richts- und Beobachtungsdaten ist
héufig nicht derselbe. Wahrend in Be-
obachtungssituationen in der Regel
vorgegebene Situationen definiert
sind, in denen die Probanden ein
Verhalten zeigen konnen oder nicht,
wird bei Lernstrategieinventaren und
-interviews haufig globaler danach
gefragt, was ein Schuler macht, wenn
er lernt. Zur Erhhung der gemeinsa-
men Varianz zwischen Instrumenten
ware es daher moglich, entweder die
Fragen in Selbstberichtsverfahren
spezifischer zu formulieren (z.B.
durch Vorgabe von Aufgabengebie-
ten) oder mehrere Beobachtungen in
verschiedenen Situationen durchzu-
fihren und die Selbstberichtsdaten
mit den aggregierten Beobachtungs-

daten zu korrelieren (s. auch Winne &
Perry, 2000).

2. Mit Beobachtungsverfahren wird
kein Strategiewissen erhoben: Die
Schwierigkeit bei Beobachtungsda-
ten liegt hdufig darin, dass Schiiler
durchaus eine Strategie kennen und
diese ggf. auch in ihrem Lernalltag
einsetzen, dass sie jedoch in der
spezifischen Beobachtungssitua-
tion nicht eingesetzt wird, weil sie
beispielsweise nicht erforderlich
erscheint.

3. Selbstberichte erfassen kein
konditionales Wissen: Selbstbe-
richtsverfahren erfragen zumeist
nur, ob Schuler eine bestimmte
Strategie kennen bzw. ob sie diese
auch anwenden. Sie erfragen aber
nicht, ob der Schiiler einzuschétzen
weil, bei welcher Aufgabe und in
welcher Situation welche Strategie
am besten eingesetzt werden sollte
(konditionales Wissen). Bei der Erfas-
sung des selbstregulierten Lernens
durch Beobachtungen wird dieses
konditionale Wissen jedoch indirekt
miterfasst, da der Schiler in Abhan-
gigkeit von seiner Entscheidung, ob

eine Strategie in dieser Situation von
Nutzen ist, diese Strategie einsetzen
wird oder nicht.

4. Erfassung einer unterschiedlichen
Strategiereife: Mit den verschiede-
nen Instrumenten kénnte mogli-
cherweise eine unterschiedliche
Strategiereife (vgl. Hasselhorn, 1996)
erfasst werden. Wahrend Selbstbe-
richtsverfahren hauptsachlich die
Strategiekenntnis erfassen, auch
wenn die erworbenen Strategien
noch nicht effizient eingesetzt
werden konnen, werden durch Be-
obachtungen Daten gewonnen, die
belegen, ob Lernstrategien effektiv
eingesetzt werden. In » Abschn. 3.4.1
findet sich eine detaillierte Beschrei-
bung der verschiedenen Entwick-
lungsstufen der Strategiereife.

Insgesamt ziehen Spérer und Brun-

stein (2006) den Schluss, dass es fur die

Prognose von Verhalten und Leistung von

Vorteil ist, gerade wegen der geringen

gemeinsamen Varianz der Instrumente

diese kombiniert einzusetzen, um die
verschiedenen Varianzanteile des vorher-
zusagenden Kriteriums zu erklaren.
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Entwicklung von selbstreguliertem Lernen

Rheinberg, Vollmeyer und Rollett (2000)
zufolge wird die Fahigkeit zum selbstre-
gulierten Lernen wichtiger, je alter der
Lernende wird, da sich altere Schiiler oder
auch Studierende zunehmend komple-
xeres Material selbststandig aneignen
miissen. Daher liegen auch verschiedene
Interventionsprogramme zur Férderung
von Selbstregulation vor, die sich an Per-
sonen fast aller Altersstufen (Vorschule,
unterschiedliche Jahrgangsstufen in der
Schulzeit, Studium und Berufsleben; auch
» Abschn. 3.5) richten. Allerdings sollte
selbstreguliertes Lernen maoglichst frith
gefordert werden, um giinstige Lernge-
wohnheiten zu etablieren und dysfunktio-
nale Lerngewohnheiten zu vermeiden.
Die Frage, ab welchem Alter komplexe
Lernstrategien und Selbstregulation
erworben werden kénnen, ist nicht
abschlieBend geklart. Hasselhorn und

Gold (2006) beschreiben verschiedene
entwicklungspsychologische Phasen,

die bei dem Erwerb von Lernstrategien
durchlaufen werden mussen. Jede Phase
lasst sich durch ein Problem charakterisie-
ren, das es zu Uberwinden gilt.

Auf der ersten Stufe steht das Media-
tionsdefizit im Vordergrund. Damit ist
gemeint, dass Kinder selbst dann, wenn
sie gezeigt bekommen, wie eine Lernstra-
tegie eingesetzt wird und aufgefordert
werden, diese selbst auszufiihren, nicht
dazu in der Lage sind.

In der zweiten Stufe (Produktionsdefizit)
kénnen Kinder bestimmte Lernstrategien
zwar produzieren, benétigen dazu aber
explizite Nutzungshinweise, da die Stra-
tegien noch nicht in das spontane Verhal-
tensrepertoire integriert worden sind.
Auf der nachsten Entwicklungsstufe muss
das sog. Nutzungsdefizit GUberwunden

werden. Dass der spontane Strategieein-
satz nicht zum gewtinschten Erfolg fiihrt,
kann zum einen daran liegen, dass Lerner
auf dieser Stufe noch nicht entscheiden
kénnen, wann eine bestimmte Stra-

tegie am wirkungsvollsten eingesetzt
wird. Zum anderen kann das Problem
darin liegen, dass Strategien noch nicht
hinreichend automatisiert sind und

der Strategieeinsatz zu viel kognitive
Kapazitat bindet, worunter die inhaltliche
Bearbeitung der Aufgabe leidet.

Geht man davon aus, dass Schiiler erst

ab dem Alter von 15-16 Jahren tber

ein breiteres Repertoire an differenziert
einsetzbaren Lernstrategien verfligen, ist
ein effizienter Einsatz von Lernstrategien
also friihestens bei Schiilern ab dem Ende
der Sekundarstufe erwartbar.

Aus den genannten Griinden werden Beobachtungs-
verfahren zur Erfassung selbstregulativer Kompetenzen
vor allem in Untersuchungen mit jiingeren Kindern ein-
gesetzt (z.B. fir den schulischen Kontext: Veenman &
Beems, 1999). Im CINDLE-Projekt (Anderson, Coltman,
Page & Whitebread, 2003) wird ein Beobachtungsinstru-
ment fiir Erzieherinnen entwickelt, das der Erfassung des
»independent learning“ dient. Die CHILD-ChecKklist be-
steht aus insgesamt 22 Items, die von dem Beobachter auf
einer vierstufigen Skala dahingehend einzuschétzen sind,
wie hiufig die beschriebenen Strategien angewendet wer-
den. Zusitzlich besteht fiir die Beobachter die Moglichkeit,
Kommentare einzutragen. Bei diesem Instrument beziehen
sich die Autoren auf die Bereiche selbstregulierten Lernens,
wie sie Bronson (2000) postuliert: emotionale, prosoziale,
kognitive und motivationale Selbstregulation. Zu diesen
Bereichen wurden jeweils mehrere Items formuliert, mit
deren Hilfe das Verhalten von Kindern in Lernsituationen
eingeschitzt werden kann. Hinsichtlich der emotionalen
Selbstregulation soll beispielsweise beurteilt werden, ob
das Kind tiber sein oder das Verhalten anderer und die
damit verbundenen Konsequenzen sprechen kann. Wei-
terhin wird diesbeziiglich erfragt, ob das Kind auch bei
auftretenden Schwierigkeiten nicht aufgibt.

Beobachtungsverfahren werden haufig mit Videoana-
lysen verkniipft. Dabei wird die zu beobachtende Sequenz
videografiert und im Nachhinein von verschiedenen Beur-
teilern unabhéngig voneinander bewertet.

3.3.5 Denkprotokolle

Eine weitere Methode zur Erfassung des selbstregulierten
Lernens wird von Winne und Perry (2000) vorgestellt. Bei
sog. Denkprotokollen werden die Teilnehmer der Studie
aufgefordert, alle Gedanken auszusprechen, die sie wih-
rend der Bearbeitung einer Aufgabe beschiftigen. Diese
Dokumentationen werden dann differenziert ausgewertet
und bieten eine gute Mdglichkeit, Einblicke in die spezifi-
schen, spontanen Strategieanwendungen der Versuchsper-
sonen zu erhalten. Eine Einschrinkung dieses Verfahrens
besteht jedoch darin, dass die statistische Auswertung re-
lativ schwierig ist.

Sobald selbstreguliertes Lernen mithilfe entsprechen-
der Instrumente erfasst wurde, konnen entsprechende
Interventionen angesetzt werden, um die gewiinschten
Fahigkeiten zu férdern. Im Anschluss an eine Interven-
tionsmafinahme kommt das Instrument wiederum zum
Einsatz, um Fortschritte der Fihigkeit des selbstregulierten
Lernens zu tiberpriifen. Im Folgenden werden exempla-
risch solche Férdermafinahmen beschrieben.

3.4 Forderung von Selbstregulation

Selbstreguliert lernen zu konnen, stellt eine wesentliche Vo-
raussetzung fiir den Lernerfolg dar. Dass dennoch nicht alle
Schiiler im Verlauf der Schulzeit zu kompetenten selbstre-
gulierten Lernern werden (z. B. De Jager, Jansen & Reezigt,
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2005), kann verschiedene Griinde haben: Manchen fehlt die
Praxis, andere wurden nie richtig angeleitet. In den letzten
Jahren entstand eine grofie Anzahl von Interventionen zur
Verbesserung des selbstregulierten Lernens und Handelns
von Schiilern, Studierenden und Erwachsenen (z. B. Land-
mann, Pohnl & Schmitz, 2005; Otto, 2007a). Stéger und
Ziegler (2010) konnten in diesem Zusammenhang zeigen,
dass die Wirksamkeit von Selbstregulationstrainings unab-
héngig von den kognitiven Voraussetzungen von Schiilern
ist. Im folgenden Abschnitt werden einige Gesichtspunkte
benannt, nach denen vorliegende Interventionsprogramme
eingeordnet werden kénnen.

3.4.1 Gestaltung und Optimierung
von TrainingsmaBBnahmen zur

Forderung von Selbstregulation

Trainings zur Férderung von Selbstregulation unterschei-
den sich durch viele Aspekte. Dies betrifft in erster Linie
den Inhalt der Mafinahme und das methodische Vorgehen.
Letzteres bezieht sich insbesondere darauf, ob die Vermitt-
lung der Inhalte direkt oder indirekt erfolgt. Auch bzgl.
der Zielgruppe, fiir die ein Training konzipiert werden soll,
unterscheiden sich die Interventionen. Hier gilt es unter
anderem, das Alter der Adressaten zu beriicksichtigen
(» Exkurs ,Entwicklung von selbstreguliertem Lernen”).

Inhalte der MaBnahme. Vorliegende Interventionen lassen
sich danach unterscheiden, ob eine ganzheitliche Forde-
rung im Vordergrund steht und somit alle Regulationspha-
sen betrachtet werden oder ob ausgewihlte kognitive, mo-
tivationale oder metakognitive Aspekte einzelner Phasen
(z.B. Zielsetzung, Attribution) trainiert werden. Das vor-
liegende Kapitel beschrinkt sich auf die ganzheitliche For-
derung selbstregulatorischer Kompetenzen; das » Kap. 17
stellt hingegen eine Mafinahme vor, die ausschliefSlich mo-
tivationale Aspekte thematisiert.

Direkte vs. indirekte MaBnahmen. Grundsitzlich konnen
direkte von indirekten Mafinahmen unterschieden wer-
den (Friedrich & Mandl, 1997). Eine direkte Forderung
setzt beim Lernenden selbst an, um eine Optimierung des
Lernverhaltens zu erzielen. Dieses ist zumeist bei Schii-
lertrainings der Fall (z.B. Perels, 2007). Die Schiiler wer-
den beispielsweise darin geschult, wie sie sich Ziele fiir ihr
Lernen setzen konnen, sich motivieren kénnen oder wie
sie mit Ablenkungen oder Misserfolgen umgehen kénnen.

Bei der indirekten Forderung des selbstregulierten
Lernens geht es in der Regel darum, dass durch eine ge-
zielte (Um-)Gestaltung der Lernumgebung selbstregulier-
tes Lernen ermoglicht und angeregt wird (vgl. z.B. Deci
& Ryan, 2000; Friedrich & Mandl, 1997). Dies kann etwa

durch ein Training der Eltern im Sinne einer férderlichen
Hausaufgabenunterstiitzung oder die Schulung der Lehr-
krifte zur Integration selbstregulativer Aspekte in den
Fachunterricht geschehen (Perels, Dignath & Schmitz,
2009). In solchen Forderprogrammen geht es demnach
vor allem darum, dass die zentralen Gestalter der Lernum-
welt (Otto, 2007a) Methoden erlernen, wie sie einen posi-
tiven Einfluss auf das Lernverhalten der Schiiler ausiiben
und somit das selbstregulierte Lernverhalten von Schii-
lern unterstiitzen kénnen. Studien, in denen beispiels-
weise Lehrkrifte entsprechende Trainingsprogramme zur
Forderung des selbstregulierten Lernens in ihren Klassen
durchgefiihrt haben, zeigen, dass dies prinzipiell méglich
ist (z.B. Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Der Meta-
analyse von Dignath, Biittner & Langfeldt (2008) zufolge
sind Interventionen durch externe Trainer allerdings ef-
fektiver als Trainings, die durch die reguldren Lehrkrifte
durchgefithrt werden. Die Effektivitdt sowohl direkter als
auch indirekter Interventionen ldsst sich durch giinstige
Trainingsbedingungen steigern. Einige dieser giinstigen
Trainingsbedingungen werden im Folgenden néher erldu-
tert. Weitere Punkte finden sich in » Abschn. 17.5 (Imple-
mentation von Trainingsprogrammen).

Optimierung hinsichtlich direkter Forderung

Kombination der selbstregulativen Strategien mit fachspe-
zifischen Inhalten. Die Vermittlung selbstregulatorischer
Strategien ist dann besonders wirksam, wenn nicht nur
Selbstregulation an sich vermittelt wird, sondern wenn
diese mit fachspezifischen Inhalten verkniipft wird (Klauer,
2000; Perels, 2007; Perels, Girtler & Schmitz, 2005; Sou-
vignier & Mokhlesgerami, 2006). So zeigte sich beispiels-
weise in der Studie von Perels et al. (2005), dass Schiiler,
die neben Selbstregulationsstrategien auch mathematische
Problemlgsestrategien vermittelt bekamen, bessere Trai-
ningseftekte erzielten als Schiiler, die lediglich Selbstregu-
lationsstrategien vermittelt bekamen. Somit scheint der
inhaltliche Bezug der ficheriibergreifenden Selbstregula-
tionsstrategien zu einem bestimmten Unterrichtsfach (z. B.
Mathematik) den Trainingserfolg zu steigern.

Selbstbeobachtung. Ein zentrales Element des selbstre-
gulierten Lernens ist die Selbstbeobachtung (Self-Moni-
toring; Landmann & Schmitz, 2007a). Schon die alleinige
kontinuierliche Selbstbeobachtung kann zu » Reaktivitat
fihren, d.h., das Verhalten kann sich bereits durch die
blof3e Selbstbeobachtung in die gewiinschte Richtung ver-
andern (z. B. Kanfer, Reinecker & Schmelzer, 2000). Man
spricht in diesem Zusammenhang vom Monitoring-Effekt.
Dass die Wirksamkeit der Selbstbeobachtung etwa iiber
den Einsatz von Lerntagebiichern geférdert wird, konnte
in verschiedenen Studien nachgewiesen werden (z.B.
Schmitz, 2001).
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Transfersicherung. Ebenso wichtig wie ein gut konzipiertes
Training ist die Sicherung des Transfers der vermittelten
Inhalte; also die Sicherstellung der Anwendung der erlern-
ten Fertigkeiten auch nach Ende der Intervention. Somit
ist es nicht ausreichend, ausschlieSlich selbstregulatorische
Inhalte zu vermitteln; auch die Fihigkeit der Probanden,
diese Inhalte in verschiedenen Situationen anwenden zu
koénnen, muss im Rahmen einer Intervention geschult
werden. Dieses kann erreicht werden, indem verschiedene
Anwendungskontexte fiir die Strategien thematisiert und
deren Gebrauch in diesen Bereichen eingetibt werden. Je
mehr die Schiiler die Anwendungsbreite einer erlernten
Strategie erkennen, desto eher erfolgt der Transfer auch in
andere Themenfelder. Eine ausfiihrliche Darstellung zum
Thema Transfer von Selbstregulationsinhalten findet sich
bei Pickl (2004).

Optimierung hinsichtlich indirekter
Forderung

Otto (2007a, b) postuliert, dass die zentralen Gestalter der
Lernumwelt insgesamt drei verschiedene Moglichkeiten
haben, wie sie auf das selbstregulierte Lernen der Schiiler
Einfluss nehmen konnen:

Schaffung giinstiger Lernbedingungen. Aufbauend auf den
theoretischen Uberlegungen und empirischen Belegen im
Rahmen der Forschung zur Selbstbestimmungstheorie
(Deci & Ryan, 2000) lassen sich Schlussfolgerungen fiir
den schulischen Alltag ziehen, wie der Unterricht bzw.
die Hausaufgabenhilfe gestaltet sein sollte, um motiviertes
selbstreguliertes Lernen zu ermdéglichen. So kénnen Lehr-
krafte und Eltern beispielsweise giinstige (motivationsfor-
derliche) Lernbedingungen schaffen, indem sie Aufgaben
stellen, die sich an den Interessen der Schiiler orientie-
ren und die Schiiler bei einer autonomen Aufgabenbear-
beitung unterstiitzen. Im schulischen Kontext kann dem
Instruktionsprinzip der Autonomieunterstiitzung Rech-
nung getragen werden, indem den Schiilern Wahlmoglich-
keiten gegeben werden, wodurch das selbststindige und
selbstgesteuerte Erkunden, Planen, Handeln und Lernen
ermoglicht und geférdert werden. Hierbei sind entspre-
chend angemessene Unterrichtsmethoden von Bedeutung.
So bieten sich beispielsweise Projektarbeiten oder Wochen-
plédne zur Autonomieunterstiitzung an. Ebenso fordern das
Gruppenpuzzle oder das Stationenlernen die Autonomie
des Schiilers beim Erlernen neuer Unterrichtsinhalte. Wer-
den Schiiler hingegen stark kontrollierend, d. h. mit vielen
engen Vorgaben unterrichtet, so fithrt dieses nicht nur zu
einer Verringerung von Initiative beim Lernen, sondern
auch zu weniger effektivem Lernen (z.B. Utman, 1997).
Neben der Autonomieunterstiitzung ist auch die Kompe-
tenzunterstiitzung von Bedeutung. Das heif’t, die Schii-
ler sollten nicht nur das Gefiithl der Wahlmoglichkeiten

59

haben, sondern auch spiiren, dass sie fahig sind, die ge-
stellten Aufgaben erfolgreich bewiltigen zu koénnen. Zur
erfolgreichen Kompetenzunterstiitzung im schulischen
Alltag ist vor allem das informative und motivationsfor-
derliche Feedback geeignet. Erhalten Schiiler regelmaflig
Riickmeldung tiber ihr Lernen und die angewendeten Stra-
tegien, so konnen sie ihr Lernverhalten entsprechend an-
passen. Dabei ist es wichtig, dass nicht nur die Bewertung
des Lernergebnisses kommuniziert wird, sondern auch
Lernprozesse und Lernergebnisse mit den positiven wie
verbesserungswiirdigen Anteilen thematisiert werden. Bei
solchen Riickmeldungen ist zudem von Bedeutung, dass
glinstige Attributionen nahegelegt werden (Moller, 2001).
Dieses bedeutet insbesondere, dass vor allem Misserfolge
nicht auf (unveranderliche) mangelnde Fahigkeiten oder
auf Faktoren zuriickgefithrt werden sollten, die auflerhalb
der Kontrolle des Schiilers liegen. Idealerweise werden hier
veranderbare Ursachen wie z. B. mangelnde Anstrengung
oder falscher Strategiegebrauch zur Erkldrung eines Miss-
erfolges herangezogen.

Kombination mit direkter Strategievermittlung. Neben der
Schaffung giinstiger Lernbedingungen kénnen Lehrkrifte
und Eltern zusitzlich auf direktem Weg Strategien zur
Selbstregulation vermitteln. Sie konnen die Schiiler z. B. in
effektiver Zeitnutzung schulen, oder hinsichtlich dessen,
wie sie sich bei Unlust oder Ablenkung fiir ihre Hausaufga-
ben motivieren konnen. Im Grunde konnen die zentralen
Gestalter der Lernumwelt (Lehrkrifte, Eltern) somit die
gleichen Strategien vermitteln, die externe Trainer in den
direkten Forderprogrammen fiir Schiiler als Trainingsin-
halte thematisieren. Insofern miissen sie im Rahmen der
indirekten Forderprogramme mit den Selbstregulations-
strategien vertraut gemacht werden, um diese weiterver-
mitteln zu kdnnen.

Modellverhalten. Lehrkrifte und Eltern kénnen auch iber
ihr eigenes Modellverhalten (Bandura, 1991) Einfluss auf
das selbstregulierte Lernverhalten der Schiiler nehmen.
Schiiler konnen ein giinstiges Lernverhalten erlernen, in-
dem sie dieses zundchst an einem positiven Modell beob-
achten und spater imitieren. Lehrkrifte oder Eltern konnen
solche Modelle darstellen (Otto, Perels & Schmitz, 2008). Im
Unterrichtsalltag sollte die Lehrkraft daher die Selbstregula-
tionsstrategien, die sie bei den Schiilern gerne sehen wiirde,
auch selbst zeigen. Dazu kann z. B. die regelméflige Angabe
von Lernzielen am Anfang des Unterrichts, die demonstra-
tive Verwendung einer Lernstrategie wie das Unterstreichen
von wichtigen Textpassagen sowie die Reflexion und Evalu-
ation am Ende der Unterrichtsstunde gehéren.

Es liegen mehrere empirische Studien dazu vor, dass
Trainingsprogramme fiir Eltern (z.B. Lund, Rheinberg &
Gladasch, 2001) und Lehrkrifte (z.B. De Jager, Jansen &
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Reezigt, 2005; Perels, Dignath & Schmitz, 2009; Souvig-
nier & Mokhlesgerami, 2006) als indirekte Intervention
durchaus erfolgreich sein konnen, um das selbstregulierte
Lernen von Schiilern zu optimieren. Trotzdem wird im-
mer wieder ersichtlich, dass direkte Trainingsangebote an
Schiiler effektiver sind als indirekte Interventionen (Otto,
2007a). Insofern wire es optimal, eine kombinierte Inter-
vention fir die Schiiler selbst sowie fiir die Gestalter der
Lernumwelt durchzufiihren.

Nachdem die voranstehenden Abschnitte zunéchst die
Diagnostik selbstregulierten Lernens und anschlieflend
allgemeine Hinweise zur Gestaltung entsprechender In-
terventionen beschreiben, stellt das nachfolgende Kapitel
bereits etablierte Mafinahmen zur Steigerung selbstregu-
latorischer Kompetenzen (iiberwiegend, aber nicht aus-
schliefilich) im Kontext des Lernens vor.

3.4.2 Exemplarische Beschreibung
von TrainingsmaBBnahmen

Die Forderung von Selbstregulation kann sich beziiglich
der geforderten Aspekte der Selbstregulation, der ver-
wendeten Methode oder hinsichtlich der Zielgruppe
unterscheiden. Im Folgenden werden exemplarisch ein
Schiilertraining zur Vermittlung mathematischer Problem-
losestrategien, ein computerbasiertes Training zur Forde-
rung einzelner kognitiver Lernstrategien, ein webbasiertes
Training zur Vermittlung metakognitiver Lernstrategien
mit einem Tagebuch und ein Training zur Férderung von
Selbstregulation bei Erwachsenen vorgestellt.

Forderung von mathematischen
Problemldsestrategien bei Schiilern
Nachfolgend wird exemplarisch eine direkte Intervention
in Form eines Schiilertrainings skizziert, welches vertiefend
bei Perels (2007) nachgelesen werden kann. Dieses Training
kombiniert fachliche mit fachiibergreifenden Inhalten und
wurde in der 5. gymnasialen Jahrgangsstufe durchgefiihrt.
Zielsetzung ist es, die Selbstregulationsfihigkeit der Schii-
ler zu verbessern. Das Training basiert auf dem Prozess-
modell der Selbstregulation (Schmitz & Wiese, 2006) und
besteht aus insgesamt 10 wochentlichen Trainingssitzun-
gen im Umfang von jeweils 2 Schulstunden. Da im Sinne
der Optimierung von Trainingseffekten (» Abschn. 3.4.2)
tiberfachliche Strategien mit fachspezifischen Inhalten ge-
koppelt werden sollten, wurden den Schiilern zusitzlich
zu Selbstregulationsstrategien mathematische Problem-
losestrategien vermittelt. Die 1., 9. und 10. Stunde dienen
dem Kennenlernen und der Wiederholung der Inhalte. Die
verbleibenden 7 Sitzungen werden den drei Phasen der
Selbstregulation zugeordnet; dabei werden chronologisch
entsprechende Strategien vermittelt. Die mathematischen

Problemlosestrategien werden ebenfalls den drei Phasen
des Modells zugeordnet. So werden in Bezug auf die praak-
tionale Phase innerhalb von 3 Sitzungen sowohl die Selbst-
regulationsstrategien Zielsetzung und Planung als auch die
handlungsvorbereitenden Strategien des mathematischen
Problemlésens Skizze, Selektion und Uberschlag vermit-
telt. Beziiglich der aktionalen Phase werden in 2 Sitzungen
einerseits Strategien zur Forderung von Konzentration,
Motivation und Willensstrategien trainiert; andererseits
wird auf die Zerlegung beim Problemlésen eingegangen.
Zwei Sitzungen widmen sich den postaktionalen Strategien
und vermitteln die Reflexion und den Umgang mit Feh-
lern. In B Tab. 3.3 sind die Inhalte des Schiilertrainings pro
Sitzung detailliert aufgefiihrt.

Das Training wird von zwei externen Trainern nach-
mittags in den Rdumen der Schule durchgefiihrt. Die
Gruppengrofle besteht jeweils aus maximal 15 Schiilern.
Die einzelnen Inhalte werden in der Regel zweimal wie-
derholt. Im Verlauf des Trainings werden alle Strategien
auf einer personlichen Schreibtischunterlage festgehalten.
Weiterhin fiillen die Schiiler téglich tiber den gesamten
Zeitraum hinweg ein standardisiertes Lerntagebuch (> Ab-
schn. 3.3.2) aus. Zielsetzung des Lerntagebuchs ist es zum
einen, die strukturierte Selbstbeobachtung im Hinblick auf
das individuelle Lernverhalten zu férdern und Reflexions-
und Regulationsprozesse anzuregen. Zum anderen sollen
auf diese Weise die Inhalte des Trainings systematisch in
die Hausaufgabenbearbeitung integriert werden. Die Aus-
wahl der Trainingsmethoden zeichnet sich durch Variation
und Aktivierung aus. So werden neben direkter Instruktion
auch Gruppenarbeiten und Spiele integriert und Frontal-
unterricht durch Ubungsphasen aufgelockert. Weiterhin
fungieren die Trainer und der Trainingsaufbau explizit als
Modell fiir selbstregulatives Vorgehen.

Der Aufbau der einzelnen Sitzungen ist identisch: Zu
Beginn des Trainings findet ein Stuhlkreis statt. Hier wird
iiber die Erfahrungen und Probleme beziiglich der Um-
setzung der neuen Strategien, die in den letzten Sitzungen
eingetibt wurden, und beim Ausfiillen des Tagebuchs ge-
sprochen. Dann findet der inhaltliche Teil der aktuellen
Sitzung statt. Nach Abschluss der Inhalte jeder Trainings-
phase wird eine 10-miniitige Wissensabfrage durchgefithrt
und in der jeweils folgenden Sitzung korrigiert an die Teil-
nehmer zuriickgegeben. Am Ende jeder Sitzung erfolgt die
schriftliche Evaluation der Stunde, ein Abschlussstuhlkreis
und eine miindliche Riickmeldung in Form eines Blitz-
lichts (kurze Aussage eines jeden Teilnehmers, welche nicht
weiter kommentiert oder diskutiert wird). Zur Transferfor-
derung werden Hausaufgaben aufgegeben. Diese werden
eingesammelt, mit schriftlichem, informativem Feedback
angereichert und in der folgenden Woche zuriickgegeben.

Vorteile dieses Trainings sind die massierte (in kurzer
Zeit sehr intensive) Forderung ganzheitlicher Selbstregu-
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B Tab. 3.3 Inhalte des Schiilertrainings. (Nach Perels, F. (2007). Hausaufgabentraining fiir Schiiler der Sekundarstufe I: Forderung selbst-
regulierten Lernens in Kombination mit mathematischem Problemlsen bei der Bearbeitung von Textaufgaben. In M. Landmann & B.
Schmitz (Hrsg.), Selbstregulation erfolgreich fordern (S. 33-51). Stuttgart: Kohlhammer. Mit freundlicher Genehmigung des Kohlhammer-

Verlags)

1. Sitzung
Basics

- Erwartungen
- Regeln

— Uberblick

- Einstieg

6. Sitzung
»+Wahrend des Lernens”

- Umgang mit stérenden
Gedanken

- Zerlegung

- Umgang mit Ablenkern

2. Sitzung
,Nor dem Lernen”

- Einstellung zu Mathe-
matik

- Selektion

- Uberschlag

7. Sitzung
»+Nach dem Lernen”

Wiederholung
- Motivation

- Volition

- Probe

3. Sitzung
,Vor dem Lernen”

- Zielsetzung
Selektion
- Skizze

- Planung

8. Sitzung
»+Nach dem Lernen”

- Individuelle Bezugs-
norm

- Umgang mit Fehlern

- Probe

4. Sitzung
,Vor dem Lernen”

- Einstellung
- Ziele

- Selektion
- Uberschlag
- Skizze

9. Sitzung
Selbstregulation

- Wiederholung

5. Sitzung
»,Wahrend des Lernens”

- Konzentration
- Motivation
- Zerlegung

10. Sitzung
Problemlosen

- Abschluss

- Umgang mit Fehlern

lationsstrategien und deren Kombination mit fachspezifi-
schen Inhalten. Als nachteilig konnten sich die zeitlichen
und personellen Kosten des Trainings erweisen, die durch
die 10 auflercurricularen Sitzungen, die Leitung durch
zwei Trainer, die relativ kleinen Gruppengréflen und das
begleitende Lerntagebuch bedingt sind. Die Evaluationser-
gebnisse bestitigen jedoch die Wirksamkeit des Trainings
und rechtfertigen den Aufwand. Sowohl die selbstregulato-
rischen Fihigkeiten als auch das mathematische Problem-
l6sen konnten durch das Training gefordert werden. Auch
seitens der Schiiler fiel die Einschétzung des Trainings -
trotz der zeitlichen Belastung - sehr positiv aus.

Forderung kognitiver Lernstrategien

mit einem computerbasierten Training
Selbstregulationstrainings finden nicht zwangslaufig im
Rahmen von Présenzlernen statt; immer haufiger wird
selbstreguliertes Lernen auch im Zusammenhang mit
Blended-Learning (vgl. Spiel et al., 2007) oder der aus-
schliefllichen Verwendung von elektronischen Medien
gefordert. Der folgende Abschnitt stellt ein computerba-
siertes Trainingsprogramm fiir die 10. Jahrgangsstufe von
Elzen-Rump und Leutner (2007) vor. Zielsetzung dieses
Programms ist es, den Einsatz einer Mapping-Strategie
(globales Organisieren und sprachliches Integrieren ge-
lesener Information) im Kontext naturwissenschaftlicher
Sachtexte zu optimieren. Die Besonderheit besteht darin,
dass der qualititsvolle Einsatz dieser Lernstrategien regu-
liert werden soll. Basierend auf dem EPOS-Modell (Es-
sener prozessorientiertes Selbstregulationsmodell nach
Leutner & Leopold, 2005) wird damit vor allem auf die
Mikroebene der Lernprozessregulation fokussiert. Der Ler-
nende bekommt Wissen dariiber vermittelt, warum und
wie er einzelne Schritte der Mapping-Strategie einbringen

und sich selbst beim Strategieeinsatz beobachten, einschat-
zen und angemessen reagieren kann. Vergleichsstandard
bei der Selbstregulation ist in diesem Fall also nicht das Ge-
samtziel, sondern die Erreichung zuvor festgelegter Quali-
tatsanforderungen bei der Strategieumsetzung. Didaktisch
unterteilt sich das Training in drei Teile:

1. Fallbeispiel

2. Lernstrategieteil

3. Selbstregulationsteil.

Alle drei Teile beinhalten geschriebene Textabschnitte,
Grafiken und verbale Beschreibungen, die z. T. gesprochen
werden. Weiterhin sind im Selbstregulationsteil Ubungs-
aufgaben integriert. Die Bearbeitungszeit kann individu-
ell variieren, ist jedoch auf 90 Minuten ausgerichtet. Die
Wirksamkeit des computerbasierten Trainings konnte in
Trainingsexperimenten in Bezug auf das Lernverhalten
und den Lernerfolg beim Lesen von Sachtexten belegt
werden.

(Weitere Interventionen zur Trainierbarkeit kognitiver
Grundfunktionen - jedoch ohne den Aspekt der selbstre-
gulatorischen Kompetenzen - finden sich in » Kap. 17.)

Vermittlung metakognitiver Strategien

mit einem webbasierten Lerntagebuch

Winter (2007; Winter & Hofer, 2007) konzipierte ein web-
basiertes Lerntagebuch, das Studierende bei der Planung
und Regulation des universitiren Lernverhaltens unter-
stiitzen soll. Dieses Programm ist prinzipiell unabhéngig
von den Inhalten einzelner Lehrveranstaltungen oder un-
terschiedlichen Lehrplidnen und zielt auf die Férderung
metakognitiver und ressourcenbezogener Regulations-
strategien ab. Der Lernende wird durch dieses Tool iiber
einen lingeren Zeitraum (z. B. ein Semester oder mehrere
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Wochen wihrend der Priifungsvorbereitung) angehalten,
sein Lernverhalten in regelmafligen Zeitabstanden zu pla-
nen, zu beobachten, zu protokollieren und zu reflektieren.
Dies geschieht anhand von Leitfragen, die sich entweder
auf einen einzelnen Lerntag oder eine ganze Lernwoche
beziehen. Dariiber hinaus hat er die Moglichkeit, die Ent-
wicklung seines Lernverhaltens iiber die Zeit grafisch dar-
stellen zu lassen. Dieses elektronische Lerntagebuch wurde
an der Universitdt Mannheim erprobt und die Ergebnisse
zeigen, dass eine sorgfiltige und kontinuierliche Nutzung
die Selbstregulation beim Lernen (z.B. Zeit zur Priifungs-
vorbereitung, Wissenstest) verbessert.

Forderung von Selbstregulation
bei Erwachsenen

Dass Selbstregulation auch im Erwachsenenalter erfolg-
reich gefordert werden kann und die beschriebenen Stra-
tegien auch fir den beruflichen Kontext hilfreich sein
konnten, zeigt das im Folgenden beschriebene Training
von Landmann (2005; Landmann, P6hnl & Schmitz, 2005).
Es richtet sich an Personen, die sich in Phasen beruflicher
Neuorientierung oder des beruflichen Wiedereinstiegs
befinden. Das Training besteht aus 7 wochentlichen Trai-
ningssitzungen von jeweils 2,5 Stunden. Die Strukturie-
rung und Auswahl der vermittelten Inhalte orientiert sich
am P Handlungsphasenmodell (Gollwitzer, 1990; Heck-
hausen, 1989). Es werden wesentliche Strategien jeder
einzelnen Handlungsphase (prddezisionale, praaktionale,
aktionale, postaktionale Phase) vermittelt, um hierdurch
einen vollstindigen Handlungsablauf zu fordern und so-
mit die Zielerreichung zu ermdéglichen. Die vermittelten
Strategien sind:

Zielsetzung

Handlungsplanung

Selbstmotivierung

Selbstbeobachtung

Handlungsregulation

Volition

Attribution

Reflexion.

In @ Tab. 3.4 sind die Inhalte des Trainings entsprechend
den einzelnen Sitzungen dargestellt.

Die einzelnen Sitzungen folgen einem dhnlichen Ablauf.
Zu Beginn werden in der Gruppe die Erfahrungen mit dem
Tagebuch und bei der Umsetzung der Inhalte seit der letzten
Trainingssitzung besprochen. Anschlieflend werden die In-
halte der jeweiligen Stunde in eine vereinfachte Darstellung
des Handlungsphasenmodells eingeordnet, das als Rahmen-
modell fiir das gesamte Training dient und die kognitive
Strukturierung der vermittelten Inhalte seitens der Teil-
nehmer erleichtert. Bevor neue Inhalte vermittelt werden,
erfolgt die Aktivierung von Vorwissen. Theoretische Inhalte

B Tab. 3.4 Struktur und Inhalte des Trainings zur beruflichen
Zielerreichung. (Modifiziert nach Landmann, 2005, mit freundli-
cher Genehmigung des Shaker-Verlags, Aachen)

Einheit Inhalte

1.Termin  Kennenlernen, Struktur des Trainings
- Kennenlernen der Teilnehmer untereinander
- Vorstellen von Gruppenregeln

Abgleich von Zielen und Erwartungen

- Trainingstiberblick, Modell

- Hausaufgabe

2. Termin Postaktionale Motivationsphase: Ziele |, Um-

gang mit Erfolg und Misserfolg

- Sinn von Zielen und Zielbindung, Vertrége,
Trainingsziel, Zielvereinbarung

- Strategien zum Umgang mit Erfolg und
Misserfolg

- Nutzenfokussierung, realistische Interpreta-
tion von Ereignissen

- Auswirkungen von giinstigem und ungunsti-
gem Umgang mit Ergebnissen

- Hausaufgabe

3. Termin Pradezisionale Motivationsphase: Ziele ll,

Starken

- Herausfordernde/realistische Zielsetzung,
Zielanpassung

- Zusammenhang zwischen Zielsetzung und
Ergebnis

- Stéarkenanalyse

- Hausaufgabe

4.Termin  Pradezisionale Motivationsphase: Ziele IlI
- Strukturierung und Formulierung von Zielen
- Zielformulierung
- Hausaufgabe

5.Termin  Praaktionale Volitionsphase: Handlungspla-
nung
- Nutzen konkreter, schriftlicher Planung
- Umgang mit Handlungs- und Wochenplanen
- Erstellen eines Handlungsplanes
- Vorausschauende Problemanalyse
- Problemldsen/allg. Problemldseleitfaden
(Ruckfallpraventionsmodell)
- Hausaufgabe

6.Termin  Aktionale Volitionsphase: Selbstregulations-

zyklus

- Selbstregulationszyklus: Selbstbeobachtung,
-bewertung, -reaktion

- Nutzen und Anwendung von Verstarkern

- Zusammenhang von Emotionen, Kognitio-
nen, Verhalten

- Kognitions- und Emotionssteuerung

- Hausaufgabe

7.Termin  Wiederholung, Abschluss, Evaluation
- Wiederholung der zentralen Inhalte des
Trainings
- Ruckblick/personliches Resiimee, Trainingser-
innerer
- Evaluationsfragebogen



3.5 « Ausblick

werden in kurzen, interaktiven Vortragssequenzen dargebo-

ten und in anschlielenden Einzel- oder Gruppeniibungen

vertieft. Zum Ende jeder Sitzung werden die Inhalte der

Sitzung von den Teilnehmern zusammengefasst; auflerdem

wird eine Hausaufgabe aufgegeben. Das Training wird in

Kleingruppen von maximal 15 Personen durchgefiihrt.
Wesentliche weitere konzeptionelle Bestandteile des

Trainings sind

a) ein Trainingsprojekt (in der Regel das berufliche Ziel)
der Teilnehmer, das zu Beginn des Trainings gesetzt
und an dem sukzessive die vermittelten Strategien um-
gesetzt/erprobt werden,

b) ein Trainingsvertrag zwischen den Teilnehmern und
dem Trainer und

c) ein Selbstbeobachtungstagebuch, das taglich ausgefiillt
wird und das der strukturierten Umsetzung und Be-
obachtung der im Training vermittelten Strategien im
Alltag dient.

Die Ergebnisse belegen die Wirksamkeit des Trainings
sowohl im Hinblick auf die Vermittlung von Selbstregula-
tionsstrategien als auch in Bezug auf die berufliche Zieler-
reichung (Landmann, P6hnl & Schmitz, 2005), wobei sich
das Tagebuch als besonders wirkungsvolle Trainingskom-
ponente erwiesen hat.

3.5 Ausblick

Ungeachtet der intensiv betriebenen Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit in den letzten Jahren ldsst sich eine Reihe
von Fragestellungen nennen, denen es zukiinftig nachzu-
gehen gilt. Exemplarisch seien abschlieffend ausgewéhlte
Forschungsthemen skizziert:
Derzeit existiert eine Reihe von Selbstregulations-
modellen, die sich trotz unterschiedlicher Schwer-
punktsetzungen mehr oder weniger stark iiberlappen.
Eine Herausforderung fiir die weitere Forschung wird
darin bestehen, vorliegende Modellvorstellungen
stirker zu integrieren.
Eine weitere offene Forschungsfrage zielt auf das Ver-
héltnis zwischen Fremd- und Selbststeuerung, das in
den wenigsten Theorien Berticksichtigung findet, ab.
Auch die Frage, welche Rolle das soziale Umfeld und
Peergruppen bei der Unterstiitzung von Selbstregula-
tion spielen, ist bisher wenig erforscht.
In Bezug auf die Messung von Selbstregulations-
kompetenz besteht Forschungsbedarf hinsichtlich
der Frage, worauf die eher geringen Korrelationen
zwischen der im Fragenbogen erhobenen Selbstre-
gulationskompetenz und dem tatsachlich gezeigten
Regulationsverhalten zuriickzufiihren sind. In diesem
Zusammenhang ist auch die Analyse der Beziehung
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zwischen den verschiedenen Moglichkeiten zur For-
derung selbstregulierten Lernens von wissenschaftli-
chem Interesse.

Bezogen auf die unterstiitzenden Mafinahmen zur
Forderung selbstregulierten Lernens bildet die Kon-
zeption und Evaluation von Selbstbeobachtungstage-
biichern, die der Férderung von Selbstbeobachtung
dienen, einen weiteren Themenschwerpunkt. Da das
Self-Monitoring eine wesentliche Voraussetzung fiir
gelungenes Regulationsverhalten darstellt, ist die
Identifikation von Mafinahmen zur Unterstiitzung
der Selbstbeobachtung von hoher Relevanz. Selbstre-
gulationstagebiicher konnten zwar bei unterschied-
lichen Zielgruppen erfolgreich zur Férderung von
Selbstregulation eingesetzt werden, sie sind aber noch
vergleichsweise aufwindig und wenig alltagstauglich.
Generell gilt es schliefllich auch niher zu analysieren,
ab welchem Alter welche Selbstregulationskompeten-
zen gefordert werden konnen.

Fazit

Insgesamt sollte mit diesem Kapitel deutlich gemacht
werden, dass Selbstregulationskompetenzen fiir erfolg-
reiches Lernen und Studieren entscheidend sind. Die
vielfdltigen Forschungsaktivitaten in diesem Bereich
haben zur Entwicklung zunehmend differenzierter
Modelle der Selbstregulation gefiihrt, die Ausgangs-
punkt von Fordermalnahmen wurden. Ungeachtet des
umfangreichen Kenntnisstands und der Tatsache, dass
selbstreguliertes Lernen als ein wichtiges Qualitatskri-
terium von Schulqualitdt angesehen wird, ist jedoch
die Vermittlung von Selbstregulationsstrategien weder
in der Schule, noch im Studium oder im Berufsleben
selbstverstandlich. Dieses Ungleichgewicht verweist
letztlich auf allgemeine Probleme der praktischen
Umsetzung von Forschungsergebnissen, die (auch) in
der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften und Hoch-
schullehrern zu verorten sind (> Kap. 18).

Verstandnisfragen

1. Warum ist selbstreguliertes Lernen wichtig fiir den Lerner-
folg?

2. Welche Phasen werden bei den neueren prozessorientier-
ten Modellen der Selbstregulation unterschieden und was
beinhalten die einzelnen Phasen?

3. Welche Verfahren zur Erfassung selbstregulierten Lernens
werden unterschieden?

4. Beschreiben Sie die Inhalte des LIST!

5. Wie lauten die allgemeinen Prinzipien, die bei der Wis-
sensvermittlung zum selbstregulierten Lernen beachtet
werden sollten?
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Dieses Kapitel beleuchtet theoretische Grundlagen unter-
richtlichen Lehrens und Lernens und gibt einen Uberblick
Uber wichtige Ergebnisse der Unterrichtsforschung. Dabei
wird sowohl auf kognitive als auch auf affektiv-motivationale
Merkmale von Schulerfolg Bezug genommen (8 Abb. 4.1).

4.1 Begriffliche und theoretische
Grundlagen

Dieser Abschnitt setzt sich mit begrifflichen und theoreti-
schen Grundlagen unterrichtlichen Lehrens und Lernens
auseinander. Wenn hier von » Unterricht oder unterricht-
lichem Lehren und Lernen die Rede ist, dann ist primér der
Unterricht in der Schule gemeint, obgleich der Terminus
»Unterricht“ auch Prozesse in Institutionen der Erwachse-
nenbildung, wie z.B. in der Hochschule oder in der priva-
ten oder betrieblichen Weiterbildung, umfasst.

— Definition
Unterricht kann als langfristig organisierte Abfolge
von Lehr- und Lernsituationen verstanden werden, die
von ausgebildeten Lehrpersonen absichtsvoll geplant
und initiiert werden und die dem Aufbau von Wissen
sowie dem Erwerb von Fertigkeiten und Fahigkeiten
der Lernenden dienen. Sie finden in der Regel in
bestimmten dafiir vorgesehenen Institutionen unter
regelhaften Bedingungen statt (Terhart, 1994).

Im Folgenden werden zunichst theoretische Ansitze vor-
gestellt, die seitens der Schulpddagogik (» Abschn. 4.1.1)
und der Unterrichtsforschung (» Abschn. 4.1.3) zur Ana-
lyse von Lehr- und Lernprozessen und zur Erklarung von
Schulerfolg entwickelt wurden. Daran anschlieflend wird
ein Uberblick iiber den Forschungsstand zu Unterrichts-
merkmalen gegeben, die die kognitive und die affektiv-
motivationale Entwicklung der Lernenden beeinflussen
(» Abschn. 4.2).

Didaktische Theorien - Modelle
fiir die Planung und Analyse
von Unterricht

4.1.1

Die allgemeine Didaktik hat eine Vielzahl von didaktischen
Theorien entwickelt, die sich vor allem als Modelle fiir die
Planung und Analyse von Unterricht verstehen. Bekannt
geworden sind vor allem die didaktischen Modelle von
Klafki (1963, 1996) und Heimann et al. (1965), auf die hier
kurz eingegangen werden soll.

Klafki (1963, 1996) akzentuiert in seiner bildungstheo-
retischen, spiter zur kritisch-konstruktiven Didaktik wei-

B Abb. 4.1 (© Digital Vision/Thinkstock)

terentwickelten Konzeption die Auswahl und Begriindung
von Unterrichtsinhalten. Dem Bedeutungsgehalt eines
Themas misst Klafki die zentrale Rolle fiir die Bildung der
Lernenden bei. Da nicht jeder Inhalt nach Ansicht Klafkis
bildungsbedeutsam ist, hat die Lehrperson vorrangig die
Aufgabe, die Inhalte auf ihren gegenwirtigen und zukiinf-
tigen Bedeutungsgehalt zu analysieren. Hierzu entwickelt
Klafki die sog. didaktische Analyse, die der Lehrperson
Leitfragen zur Vorbereitung ihres Unterrichts an die Hand
gibt.

In ihrer Berliner Didaktik unterscheiden Heimann,
Otto und Schulz (1965) vier Entscheidungsfelder (Ziele,
Inhalte, Verfahren und Medien des Unterrichts) und zwei
Bedingungsfelder (anthroprogene und soziokulturelle
Lernvoraussetzungen der Lernenden) und betonen deren
Interdependenz. Beispielsweise lassen sich ohne Kenntnis
der Lerngruppe und ihrer spezifischen Voraussetzungen
didaktische Entscheidungen nicht begriindet treffen. Das
Berliner Modell hatte groflen Einfluss auf die Ausbildung
ganzer Lehrergenerationen und akzentuiert vor allem die
Frage nach der sinnvollen und kohérenten Beziehung zwi-
schen Zielen, Inhalten und Methoden des Unterrichts. Von
Schulz (1980) wurde es zur Hamburger Didaktik weiter-
entwickelt, wobei er vor allem an den wissenschaftsthe-
oretischen Pramissen des Berliner Modells Anderungen
vornahm.

Obgleich seit einigen Jahren zunehmende Kritik an
den Modellen und Theorien der allgemeinen Didaktik laut
wird, die sich vor allem an der mangelnden Integration
empirischer Forschungsbefunde und an der Abstraktheit
der Modelle entziindet, sind sie auch heute noch fiir die
Ausbildung von Lehrpersonen von Bedeutung. Sie ge-
ben der Lehrperson wichtige Leitfragen zur Planung von
Unterricht an die Hand, sensibilisieren fiir bestehende
Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Entschei-
dungsfeldern, regen zur Reduzierung und Strukturierung
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des Unterrichtsgegenstands an und bilden damit ein Ge-
rist fiir die Planung und Analyse von Unterricht. Zum
»Ausfiillen dieses Rahmens ist es jedoch auch notwendig,
Erkenntnisse aus der empirischen Unterrichtsforschung
und den Fachdidaktiken heranzuziehen.

4.1.2 Aeblis Entwurf
einer kognitionspsychologischen
Didaktik

Einen ganz anderen Weg der Theoriebildung beschritt der
Schweizer Hans Aebli. Als Schiiler Piagets entwickelt er
eine stark auf kognitionspsychologischen Erkenntnissen
beruhende Didaktik und legt den Schwerpunkt auf die
Lern- und Verstehensprozesse der Lernenden, indem er
nach den allgemeingiiltigen Strukturmerkmalen der Ope-
rations- und Begriffsbildung fragt und damit die ,,kog-
nitive Tiefengrammatik“ (Messner & Reusser, 2006) des
Unterrichts akzentuiert.

Aebli geht - und das kennzeichnet seine Néhe zu kog-
nitionspsychologischen und konstruktivistischen Posi-
tionen (P Abschn. 4.1.3) — davon aus, dass Lernende ihr
Wissen selbst aufbauen miissen und dass die Auseinander-
setzung mit Problemen besonders geeignet ist, diesen Wis-
sensaufbau zu beférdern. Die Lernprozesse im Unterricht
sollten nach Aebli (1983) bestimmte Schritte durchlaufen:

problemlésendes Aufbauen

Durcharbeiten

Uben

Anwenden

Den Ausgangspunkt einer Unterrichtseinheit bildet ein
Problem, das die Lernenden zu den geforderten Opera-
tionen fithren soll und das geeignet sein muss, die sachli-
chen Beziehungen und Strukturen zu verdeutlichen. Das
Problem, das in der Regel von der Lehrperson eingebracht
wird, sollte in lebenspraktische Zusammenhénge eingeklei-
det sein. Zunichst entwickeln die Lernenden eine Losung
fiir das gestellte Problem und bauen dabei neue Operati-
onen auf. Die bei der Problembearbeitung gewonnenen
Einsichten sind jedoch noch sehr am spezifischen Problem
verhaftet.

Um ein vertieftes Verstindnis der Zusammenhinge
zu erreichen und bewegliches Denken zu fordern, ist es
daher notwendig, Handlungen, Begriffe und Operatio-
nen durchzuarbeiten, d.h. vielfiltigen Transformationen
zu unterwerfen und sie aus verschiedenen Perspektiven
zu beleuchten. ,,Im Zuge eines solchen Durcharbeitens
reinigen wir ... den Begriff von den Schlacken, die ihm
von der ersten Erarbeitung her anhaften. Die wesentlichen
Zusammenhinge treten in Klarheit hervor® (Aebli, 1976,
S.206). Der Lehrperson kommt dabei u. a. die Aufgabe zu,
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neue Einsichten hervorzuheben, dariiber zu wachen, dass
der Uberblick iiber das Ganze nicht verloren geht, und den
Blick immer wieder auf die urspriingliche Fragestellung
zu lenken.

Ubungs- und Wiederholungsphasen dienen der Au-
tomatisierung und Konsolidierung des Gelernten. Aebli
(1976, S. 2381f.) verweist bei der Gestaltung der Ubungs-
phasen auf die Erkenntnisse der Lernpsychologie. Er
erinnert z.B. an das Gesetz des verteilten Ubens (» Ab-
schn. 4.2.5) und fordert, erst dann auswendig zu lernen,
wenn eine ausreichende Durcharbeitung stattgefunden hat.

Nach der Konsolidierung des Gelernten sollen Hand-
lungen, Operationen und Begriffe in vielfiltiger Weise an-
gewendet werden, um sie transferierbar fiir neue Kontexte
und Situationen zu machen. Anwendungen stehen jedoch
nicht ausschliefllich am Schluss einer Unterrichtseinheit,
sondern erfolgen auch bei der Bearbeitung und Losung
neuer Probleme.

Aeblis Entwurf einer kognitionspsychologischen Di-
daktik erfreut sich in Deutschland in jiingster Zeit wach-
sender Beliebtheit. Die Griinde hierfiir sind vielfltig. Zum
einen gilt sein Entwurf als anschlussfihig an die aktuelle
Unterrichtsforschung, und zum zweiten richtet Aebli sei-
nen Fokus nicht, wie die meisten didaktischen Theorien,
auf Oberflachenmerkmale von Unterricht, sondern eher
auf die konkreten Lern- und Verstehensprozesse der Ler-
nenden.

4.1.3 Instructional-Design-Modelle

Die angloamerikanische Lehr- und Lernforschung fasst
Modelle zur Planung und Gestaltung von Unterricht hau-
fig unter dem Begriff ,instructional design“ zusammen
(Niegemann, 2001). Im Gegensatz zu den didaktischen
Modellen deutscher Provenienz (s.o.) fokussieren die In-
struktionsdesignmodelle konkreter auf die eigentlichen
Lehr- und Lernprozesse und beschiftigen sich intensiver
mit der Frage nach deren Wirksamkeit. Insofern wundert
es nicht, dass die entwickelten Ansitze sehr eng mit den je-
weils vorherrschenden lerntheoretischen Annahmen ihrer
Zeit korrespondieren. Im Folgenden werden exemplarisch
Modelle vorgestellt, die sich auf behavioristische Ansdtze
stiitzen, eine deutliche Affinitdt zu kognitiven Theorien
aufweisen oder an konstruktivistischen Grundannahmen
orientiert sind.

Kritisch angemerkt werden muss, dass vor allem die
frithen Instructional-Design-Modelle den Unterricht sehr
technologisch betrachteten, indem sie unterrichtliche Pro-
zesse auf rationale, vollstdndig zu planende Teilschritte re-
duzierten und ein aus heutiger Sicht vergleichsweise naives
mechanistisches Verstandnis des Lehrens und Lernens ver-
traten (Reinmann-Rothmeier & Mand]l, 2001).



72 Kapitel 4 - Unterricht

Behavioristisch orientierte Instructional-
Design-Modelle

Im Mittelpunkt des einflussreichen Modells von Carroll
(1963) steht die Lernzeit. Carroll betrachtet den Lerner-
folg eines Schiilers als eine Funktion des Verhéltnisses von
tatsachlich aufgewendeter aktiver Lernzeit und benétigter
Lernzeit (Lernerfolg = aktive Lernzeit / benétigte Lern-
zeit). Die benotigte Lernzeit wird aufseiten der Lernenden
beeinflusst von deren Lernvoraussetzungen, genauer von
den aufgabenspezifischen und den allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten, von der Fahigkeit, dem Unterricht zu folgen
und von der Qualitit des Unterrichts (B Abb. 4.2). Die
aufgabenspezifischen und allgemeinen kognitiven Vor-
aussetzungen beeinflussen wiederum die Fahigkeit, dem
Unterricht zu folgen, auf die sich auch die Qualitit des Un-
terrichts auswirkt: Ist die Qualitit des Unterrichts gering,
benétigt der Lernende mehr Zeit und giinstigere kognitive
Lernvoraussetzungen, um dem Unterricht zu folgen. Als
Merkmale guten Unterrichts nennt Carroll Aspekte wie
die Klarheit der Begriffe und Erkldrungen, die verniinftige
Anordnung der Inhalte, das Ausmaf} an Wiederholungen
und Anwendungen, die Klarheit der Anforderungen sowie
die Bekriftigungen, Verstirkungen und Riickmeldungen
seitens der Lehrperson.

Ahnlich wie Carroll riumt Bloom (1976) der Lern-
zeit eine bedeutsame Rolle ein: 90 % der Lernenden einer
Klasse konnen gute Leistungen erreichen, wenn ihnen aus-
reichend Zeit zum zielerreichenden Lernen (,,mastery lear-
ning“) zugestanden wird und wenn sich der Unterricht an
den speziellen Lernbediirfnissen und Lernvoraussetzungen
der Lernenden orientiert.

Ein qualitativ hochwertiger Unterricht zeichnet sich
nach Bloom dadurch aus, dass die Lehrkraft den Unter-
richtsstoff schrittweise darbietet und nach jeder Unter-
richtssequenz den Lernenden Riickmeldungen gibt, ob
diese die Leistungsanforderungen erfiillt haben oder nicht.
Fiir diejenigen Schiiler, die die Lernziele nicht erreicht ha-
ben, stellt die Lehrperson zusitzliche Instruktionen und
Ubungen bereit, bis die Lernenden die Ziele erfiillen. Zu
den weiteren Komponenten der Unterrichtsqualitét geho-
ren fiir Bloom die Bekriftigung der Lernenden und ein ef-
fektives Unterrichtsmanagement, das sich in einem hohen
Anteil aktiv genutzter Lernzeit widerspiegelt.

In Blooms Verstidndnis von Unterrichtsqualitdt kommt
deutlich das Konzept des zielerreichenden Lernens zum
Ausdruck (Bloom, 1971). Diese Form individualisierten
Unterrichts, die vor allem die den Lernenden zur Verfii-
gung gestellte Lernzeit variierte, erwies sich zwar einer-
seits als wirksam (Kulik, Kulik, & Bangert-Drowns, 1990;
Hattie, 2009). Andererseits zeigte sich jedoch, dass die Ef-
fekte in erheblichem Ausmafd mit der Qualitit des Lehrer-
feedbacks, den spezifischen Leistungsanforderungen und
den eingesetzten Tests variieren und dass starkere Schiiler

durch die zahlreichen remedialen Schleifen in ihrer Ent-
wicklung eher gehemmt werden (Arlin, 1984).

Unterrichtspraktisch erwiesen sich die Zergliederung
des Lernstoffs in kleine ,,Hdppchen®, die passive Rolle der
Lernenden und die groflen zeitlichen Beanspruchungen,
die durch die remediale Instruktionen entstanden, als pro-
blematisch.

Kognitionspsychologisch fundierte
Instructional-Design-Modelle

Die kognitive Struktur des Menschen ist nach Ansicht von
Ausubel (1974) hierarchisch geordnet. Sie umfasst auf ei-
ner hoheren Ebene allgemeinere Begriffe und Konzepte,
die sich nach unten in spezifischere Begriffe und Konzepte
auffalten. Damit es Lernern gelingt, neue Wissenselemente
in ihre bestehende kognitive Struktur zu integrieren, sollte
die Darbietung des Unterrichtsgegenstands (Exposition)
bestimmten Prinzipien geniigen:
Zu Beginn einer Unterrichtssequenz sollten Advance
Organizer als Strukturierungshinweise eingesetzt
werden. Sie geben einen Uberblick iiber den Unter-
richtsgegenstand, bieten gedankliche Verankerungs-
moglichkeiten und erleichtern die Einordnung neuer
Ideen, Gedanken und Konzepte (> Abschn. 4.2.1).
Der Unterricht sollte von allgemeinen Begriffen
zu spezifischen Details voranschreiten, da es dem
Lernenden so leichter gelingt, neues Wissen in seine
kognitive Struktur zu integrieren. Dies entspricht
einem eher deduktiven Vorgehen.
Unter integrativer Ausshnung versteht Ausubel,
Beziehungen, Ahnlichkeiten und Unterschiede
zwischen inhaltlichen Aspekten zu verdeutlichen und
herauszustellen (vgl. auch ,Training zum induktiven
Denken“ in » Kap. 17 und » Abschn. 4.2.5).
Sequenzielle Organisation bezieht sich auf die
Kohirenz des unterrichtlichen Stofts. Lernen und
Behalten werden befordert, wenn die Lehrperson die
dem Stoff innewohnenden Abhingigkeiten beachtet
und den Stoff entsprechend sequenziert.
Mit Verfestigung sind vor allem Ubungen und
Wiederholungen mit fortschreitenden Variationen
gemeint.

Diese Prinzipien verdeutlichen die zentrale Rolle, die Au-
subel den Lehrenden zuordnet. Insbesondere schwichere
Schiiler bediirfen aus seiner Sicht darbietender Verfahren
und einer Vorstrukturierung des Unterrichtsgegenstands
durch die Lehrperson.

Im Unterschied zu Ausubel hélt Bruner (1961) es fiir
erfolgversprechender, wenn die Lernenden zunéchst mit
Einzelfillen bzw. bestimmten Problemen konfrontiert
werden, um daraus auf iibergreifende gesetzméflige Zu-
sammenhinge zu schlieflen. Die Lernenden sollen sich
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B Abb. 4.2 Das Modell von Caroll (1963.
Republished with permission of Teachers
College Record, © 1963; permission con-
veyed through Copyright Clearance Center,
Inc.) in Anlehnung an Harnischfeger und l
Wiley (1977, mit freundlicher Genehmigung
von Hogrefe, Gottingen)
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dabei aktiv und selbststindig mit den Lernaufgaben aus-
einandersetzen und so zu Konstrukteuren ihres eigenen
Lernprozesses werden. Den Lehrenden versteht Bruner
als zurtickhaltenden Moderator, der fiir die Auswahl ge-
eigneter Probleme und Aufgabenstellungen sorgt und die
Lernenden zum Entdecken anleitet.

Zwischen Bruner und Ausubel entspann sich seiner-
zeit eine anhaltende Kontroverse, die letztlich - wenn-
gleich unter Verwendung unterschiedlicher Termini
- bis heute andauert. So diskutierten Verfechter der
Cognitive-Load-Theorie (» Kap. 1) und Anhinger pro-
blemorientierten Lernens, wie viel Lehrerlenkung und
Strukturierung fiir die Lernenden férderlich sind (vgl.
Hmelo-Silver, Duncan & Chinn, 2007, Kirschner, Sweller
& Clark, 2006; Schmidt, Loyens, Van Gog & Paas, 2007).
Die Forschung zeigt zusammenfassend, dass entdeckende
Lernumgebungen lehrergelenkten Settings nicht zwangs-
laufig unter- oder tiberlegen sind, sondern dass es auf die
Lernvoraussetzungen der Lernenden, auf Merkmale der
Lernumgebung und ihrer Implementierung und dabei
insbesondere auf den Grad der Strukturierung und auf
die intendierten Kompetenzen ankommt (Hasselhorn
& Gold, 2013). So ergab eine aktuelle Metaanalyse, dass
die Leistungen von Schiilern beim entdeckenden Lernen
mit nur geringer Lehrerlenkung geringer ausfallen als
im Rahmen von lehrergelenkten Unterrichtsverfahren
(direkte Instruktion), wihrend demgegeniiber entde-
ckendes Lernen mit einer stirkeren Lehrerlenkung und
Strukturierung zu besseren Leistungen fiihrt als andere
Unterrichtsformen (Alfieri, Brooks, Aldrich & Tenen-
baum, 2011). Vertiefte Analysen lassen den Schluss zu,

NN

> Lernerfolg

Tatsé&chlich genutzte
Lernzeit

dass entdeckendes Lernen insbesondere dann, wenn es
mit Merkmalen wirksamen Unterrichts kombiniert wird,
an Effektivitit gewinnt. So stellen die Autoren fest, dass
entdeckendes Lernen effektiv ist, wenn der Unterrichts-
stoff angemessen strukturiert ist, die Schiiler aufgefordert
werden, die erarbeiteten Sachverhalte und Losungswege
sich oder Mitschiilern zu erkldren, wenn sie Feedback
erhalten und ihnen Losungsbeispiele angeboten werden
(Alfieri et al., 2011). Alle diese Punkte sind bereits fiir
sich genommen Merkmale lernwirksamen Unterrichts
(» Abschn. 4.2.1, » Abschn. 4.2.2, » Abschn. 4.2.3, » Ab-
schn. 4.2.7).

Konstruktivistische Ansatze

Seit einigen Jahren stoflen geméfligt konstruktivistische
Positionen auf eine breite Resonanz in der Lehr- und Lern-
forschung und in der Schulpiddagogik. Aus konstruktivisti-
scher Sicht wird Lernen als ein konstruktiver, kumulativer,
selbstgesteuerter, situativer, individuell unterschiedlicher,
gleichzeitig auf die Interaktion mit anderen angewiesener
Prozess des Aufbaus von Wissen und der Konstruktion von
Bedeutung verstanden (De Corte, 2000).

Die auf konstruktivistischen Annahmen beruhenden
Lernumgebungen werden haufig unter dem Begriff des
situierten oder problemorientierten Lernens zusam-
mengefasst. Dem situierten Lernen liegt die Annahme
zugrunde, dass das Lernen kontextgebunden, d. h. situiert
erfolge. Gerade diese Annahme der Situiertheit des Ler-
nens wird jedoch nicht vorbehaltlos geteilt, denn schlief3-
lich gibt es zahlreiche Beispiele, in denen die Ubertragung
erworbenen Wissens gelingt.
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Situierte Lernumgebungen konfrontieren die Lernen-
den in der Regel mit komplexen Aufgaben und authen-
tischen Problemen und setzen bei der Bearbeitung auf
ein hohes Maf der Selbststeuerung. Sie intendieren, den
Aufbau tragfihigen und flexiblen Wissens zu unterstiitzen,
das Verstindnis fiir neue Lerninhalte zu erleichtern und
die Anwendbarkeit sowie den Transfer erworbener Kennt-
nisse und Fertigkeiten zu férdern (Reinmann-Rothmeier
& Mandl, 2001).

Zu den bekanntesten konstruktivistisch-orientierten
Instruktionsmodellen zéhlen das Modell der ,,anchored in-
struction und der Ansatz des ,cognitive apprenticechip®
(» Exkurs ,Anchored Instruction und Cognitive Apprentice-
ship”).

Mitunter werden auch offene Unterrichtsformen als
eine Form konstruktivistisch orientierten Unterrichts be-
trachtet, da man in den Wahlfreiheiten des Unterrichts
wesentliche Elemente eines konstruktivistisch gepragten
Lernverstandnisses berticksichtigt sieht (s.0.). Dabei wird
jedoch tibersehen, dass sich aus konstruktivistischen Po-
sitionen keine direkten Schlussfolgerungen fiir konkretes
didaktisches Handeln ableiten lassen (s.u.; auch Reusser,
2006; Mayer, 2009).

Die bislang vorliegenden Studien, die sich mit der Wirk-
samkeit konstruktivistisch orientierter, problemorientierter
und offener Lernumgebungen beschiftigten, zeichnen ins-
gesamt ein uneinheitliches Bild. Dies diirfte teilweise Unter-
schieden in der Operationalisierung der Lernumgebungen
geschuldet sein, teilweise aber auch auf eine unzureichende
Erfassung und Kontrolle wichtiger Merkmale des Unter-
richts und der Lernenden zuriickzufiihren sein.

Dochy et al. (2003) gelangen in ihrer Metaanalyse zu

dem Fazit, dass problemorientierte Lernumgebungen

hohere Lernerfolge nach sich ziehen, wenn es um den

Erwerb von Problemlése- und Anwendungsfihig-

keiten geht. Gemessen am Erwerb von deklarativem

und konzeptuellem Wissen fallen die Ergebnisse
jedoch inkonsistent aus und offenbaren teilweise

Einbuflen. Giaconia und Hedges (1982) fassen den

Forschungsstand zum offenen Unterricht zusam-

men und machen hinsichtlich leistungsbezogener

Kriteriumsvariablen kaum Unterschiede zwischen

gedfineten und lehrergelenkten Unterrichtsformen

aus (vgl. auch Hattie, 2009). Uber alle Studien hinweg
ist ein Unterricht mit mehr Wahlfreiheiten fiir die

Schiiler damit nicht zwingend lernwirksamer als ein

Unterricht, in dem die wesentlichen Entscheidungen

von der Lehrperson getroffen werden.

Offene Lernumgebungen erfordern ein Mindestmaf3

an Selbstregulationskompetenzen, weshalb Lernende

mit giinstigeren Voraussetzungen starker von diesen

Ansitzen profitieren diirften als Schiiler mit ungiins-

tigeren Voraussetzungen (Lipowsky, 2002).

Gleichwohl lassen sich diese Selbstregulationsfihig-
keiten, wie die Forschung zum selbstgesteuerten Ler-
nen zeigt, mit Trainingsmafinahmen gezielt fordern.
Diese Trainings fokussieren in der Regel auf den
systematischen doméanenspezifischen Erwerb und die
reflexive Anwendung von Lernstrategien (P Kap. 3)
und wirken sich nicht nur positiv auf den Erwerb
von kognitiven und metakognitiven Lernstrategien
und den Erwerb affektiv-motivationaler Aspekte des
Lernens, sondern auch auf die Schulleistungen von
Lernenden aus (vgl. u.a. Dignath, Biittner & Lang-
feldt, 2008; Hattie, 2009, 2012; auch: » Abschn. 4.2.7).
Hattie (2012) ermittelt fiir alle ausgewertete Metaana-
lysen, welche die Forderung kognitiver und meta-
kognitiver Strategien sowie affektiv-motivationaler
Komponenten des Lernens intendierten (,,meta-
cognitive strategies®,,,study skills®, ,,self-verbalisation
& self questioning), eine mittlere Effektstirke von
d=0.64.

Studienergebnisse verweisen darauf, dass sich die
Art und Weise, wie konstruktivistisch orientierte
Lernumgebungen realisiert werden, erheblich un-
terscheiden kann und dass die Unterschiede in der
Implementierung auch die Starke der Effekte der
Lernumgebungen beeinflussen (Cognition and Tech-
nology Group at Vanderbilt, 1997; Hickey, Moore, &
Pellegrino, 2001).

Offenere Lernumgebungen sind offenbar vor allem
dann lernwirksam, wenn die Lehrperson den Un-
terrichtsgegenstand strukturiert und die Lernenden
kognitiv aktiviert, sodass es den Lernenden gelingt,
neue Wissenselemente und Informationen mit bereits
bestehenden zu verkniipfen und ihre vorhandenen
Konzepte zu erweitern, umzustrukturieren und ggf.
weiterzuentwickeln (Hardy, Jonen, Méller & Stern,
2006; Lipowsky, 2002). Somit erweist es sich dhn-
lich wie beim entdeckenden Lernen (s.o0.) auch fir
offenere Lernumgebungen als vorteilhaft, wenn sich
diese durch Merkmale lernwirksamen Unterrichts
auszeichnen.

Die Diskussion tiber das Fiir und Wider von Lernumge-
bungen, die sich explizit auf konstruktivistische Ansitze
und Theorien berufen, spiegelt sich auch in der Diskussion
iiber Vor- und Nachteile direkter und indirekter Instruk-
tion wider, zwei Begriffe, die vor allem in der angloameri-
kanischen Literatur Verwendung zu finden sind. Direkte
Instruktion beschreibt einen lehrergelenkten Unterricht,
der durch klare Zielvorgaben, die verstindliche Darstellung
von Inhalten, ein schrittweises Vorgehen, Lehrerfragen mit
unterschiedlicher Schwierigkeit, Phasen angeleiteten und
selbststindigen Ubens, hiufiges Lehrerfeedback und eine
regelmiflige Uberpriifung der Lernfortschritte der Ler-
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Anchored Instruction und Cognitive Apprenticeship

Der Anchored-Instruction-Ansatz wurde
von einer Gruppe an der Vanderbilt-Uni-
versitat in Nashville, USA (Cognition and
Technology Group at Vanderbilt - CTGV)
entwickelt. Die zentrale Komponente der
von dieser Gruppe entwickelten Lern-
umgebungen sind sogenannte narrative
+Anker”, komplexe Geschichten, die den
Lernenden z. B. mittels Videofilm préasen-
tiert werden. An einer bestimmten Stelle
bricht der Film ab. Die Lernenden sollen
das Problem zunéchst entdecken und
mithilfe der im Film enthaltenen Infor-
mationen selbststandig und kooperativ
16sen. Die Lehrkraft halt sich dabei zurtick
und Gbernimmt in diesen Lernumge-
bungen die Rolle eines Moderators und
zurlickhaltenden Betreuers.

Der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz
(kognitive Meisterlehre) geht auf Collins,
Brown und Newman (1989) zuriick.

Fahigkeiten ibertragen werden. Im
Unterschied zum Anchored-Instruction-
Ansatz fordert der Cognitive-Appren-
ticeship-Ansatz eine aktivere Rolle der
Lehrperson und eine starkere Anleitung
der Lernenden, da insbesondere bei
komplexeren Problemen die Gefahr der
Uberforderung besteht. Im Laufe einer
Unterrichtseinheit wird das Ausmal3 an
Lehrersteuerung jedoch immer weiter zu-
rickgefahren. Ein weiteres Kernelement
dieses Ansatzes ist, dass Lehrende - ana-
log zu Handwerksmeistern — ihr Wissen
durch ,lautes Denken” verbal explizieren.
Zur Gestaltung des Unterrichts nach den
Grundsatzen des ,cognitive apprentice-
ship” werden verschiedene Strategien
empfohlen:
== Modeling” meint das Vorzeigen und
Vormachen und das laute Denken
der Lehrperson.

»Coaching” umfasst die Begleitung
der Lernenden wéhrend der Problem-
bearbeitung.

»Scaffolding” beschreibt die ,Vermitt-
lungsbemiihungen” der Lehrperson
im Sinne minimaler didaktischer
Hilfe, um eine Briicke zu schlagen
zwischen dem bestehenden Wissen
der Lernenden und den Anforderun-
gen der Aufgabensituation.
,Fading” meint, dass die Lehrperson
nach und nach ihre Unterstiitzung
zuriickfahrt.

JArticulation” bedeutet, dass die
Lernenden angeregt werden, ihre
Gedanken, Ideen und Lésungen
wiederzugeben.

,Cooperation” umfasst die koopera-
tive Bearbeitung von Aufgaben und
Problemen.

,Reflection” impliziert den Vergleich

Ausgangspunkt sind Prinzipien der Hand-
werkslehre, die auf den Erwerb kognitiver

nenden charakterisiert ist (Rosenshine & Stevens, 1986).
Diese Erlduterung verdeutlicht, dass direkte Instruktion
keinesfalls mit einem die Schiiler iiber- oder unterfordern-
den fragend-entwickelnden Frontalunterricht gleichgesetzt
werden kann. Indirekte Instruktion wird als Sammelbe-
griff fiir unterschiedliche Ansétze und Konzepte benutzt,
wobei die Lernenden den Unterrichtsgegenstand und das
Lernmaterial partiell selbst strukturieren, transformieren
oder konstruieren (Borich, 2007) und die demzufolge mit
einem geringeren Ausmafd an Lehrerlenkung verbunden
sind. Hierzu zdhlen u.a. das entdeckende Lernen (,,disco-
very learning“), das forschende Lernen (,,inquiry based
learning®), das problemorientierte Lernen, offene Unter-
richtsformen und konstruktivistisch-orientierte Lernum-
gebungen (Borich, 2007).

Zusammenfassend kommt die Forschung zu dem
Ergebnis, dass Formen direkter Instruktion haufig lern-
wirksamer und 6konomischer sind als Formen indirek-
ter Instruktion, insbesondere dann, wenn die Lernenden
tiber geringere Lernvoraussetzungen verfiigen (z. B. Hattie,
2009; Klahr & Nigam, 2004; Schwerdt & Wuppermann,
2011). Gleichzeitig zeigt die Forschung aber auch, dass For-
men indirekter Instruktion wirksam sein kénnen, wenn
sie mit Merkmalen lernwirksamen Unterrichts kombiniert
werden (s. 0.). So setzt sich gegenwartig immer stérker die
Auffassung durch, dass Formen indirekter Instruktion auf
der einen Seite und Formen direkter Instruktion auf der
anderen Seite komplementire Ansitze sind, die es zu ver-
binden gilt (Lipowsky, 2006; Grasel & Parchmann, 2004).

von Lésungen und Strategien im
Austausch mit anderen.

Betrachtet man affektiv-motivationale Zielkriterien, so
muss lehrergelenkter Unterricht nicht zwangslaufig mit ei-
ner Belastung der Schiilermotivation einhergehen, genauso
wenig wie objektiv vorhandene Handlungsoptionen immer
mit dem Erleben von Selbstbestimmung und intrinsischer
Motivation verbunden sein miissen (» Exkurs ,Motivati-
onsférderung durch offenen Unterricht?”). Fokussiert man
auf kognitive Zielkriterien, so kdnnen sich innere mentale
Konstruktionsvorginge grundsétzlich in jeder Art von Un-
terricht vollziehen. Hinzu kommt, dass eine hohe Aktivitat
der Lernenden auf der Verhaltensebene, wie sie z. B. im ge-
offneten Unterricht hiufig zu beobachten ist, nicht zwangs-
laufig mit kognitiver Aktivitit, mit dem Aufbau tragfihigen
Wissens bzw. der Umstrukturierung von Wissensbestéin-
den einhergehen muss (vgl. auch Chi, 2009; Mayer, 2004;
Renkl, 2011). Umgekehrt kann auch ein lehrerzentriertes
Vorgehen, bei dem die Lernenden duflerlich passiv wirken,
dazu fiihren, dass diese neues Wissen aufbauen oder altes
Wissen um- bzw. restrukturieren.

4.1.4 Angebots-Nutzungs-Modell

In der deutschen Unterrichtsforschung hat sich in den
letzten Jahren ein integratives systemisches Modell zur
Erklarung von Schulerfolg etabliert, das vor allem auf die
Arbeiten von Fend (1981) und Helmke (2012) zurtickgeht
(8 Abb. 4.3). Das sog. » Angebots-Nutzungs-Modell
unterscheidet sich in mehrfacher Hinsicht von den oben
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Motivationsforderung durch offenen Unterricht?

Als besonderer Vorteil des offenen Unter-
richts oder konstruktivistisch orientierter
Lernumgebungen wird immer wieder
deren motivierendes Potenzial genannt,
das auf den hohen Grad an Selbstbestim-
mung der Schiiler zurlckgefihrt wird.
Nach bislang vorliegenden Befunden
greift aber die Annahme, dass mit

dem Ausmaf an Wahlfreiheiten auch

das Autonomieerleben und als Folge

die intrinsische Motivation und das
Interesse linear zunehmen, zu kurz (auch

» Kap. 10). Zwar deuten einige Befunde
auf einen Zusammenhang zwischen
Wabhlfreiheiten im Unterricht und dem Au-
tonomieerleben bzw. der Ausbildung von
Interesse hin (Hartinger, 2005; Grolnick &
Ryan, 1987). Allerdings spielt offenbar die
Wabhlfreiheit nur dann eine Rolle, wenn
die zur Auswahl stehenden Lernangebote
das Interesse der Lernenden ansprechen
und sich in ihrer Attraktivitat unter-
scheiden (Meyer-Ahrens & Wilde, 2013).
Die Schlussfolgerung,Je offener der

Unterricht, desto motivierter sind die Ler-
nenden” ist weder empirisch haltbar noch
theoretisch zu erwarten, denn ein hohes
MaB an Wahlfreiheiten kann im Sinne

der Choice-Overload-Hypothese auch zu
Uberforderung, Frustration, Unzufrieden-
heit und Lernabbriichen fiihren (lyengar
& Lepper, 2000) und muss demzufolge
nicht zwingend mit einem héheren
Autonomie- und Kompetenzerleben der
Lernenden einhergehen (Wijnia, Loyens &
Derous, 2011).

dargestellten Modellen und Ansitzen. So werden im An-
gebots-Nutzungs-Modell schulische und auflerschulische
Determinanten des Schulerfolgs zu komplexen Variablen-
gruppen auf einem hoheren Abstraktionsniveau gebiindelt.
Dadurch entsteht eine Art Metamodell, das aufgrund sei-
nes hohen Abstraktionsniveaus als Rahmenmodell verstan-
den werden kann, welches mit spezifischeren Konstrukten
und theoriegeleiteten Hypothesen ,,gefiillt“ werden muss.

Schulerfolg. Schulerfolg wird in diesem Modell als Er-
gebnis des Zusammenspiels unterschiedlicher Faktoren
betrachtet und umfasst dabei nicht nur die Lern- und
Leistungsentwicklung, sondern auch die affektiv-moti-
vationale und personlichkeitsbezogene Entwicklung der
Lernenden.

Unterricht. Das Modell unterscheidet zwischen dem Bil-
dungsangebot und der Nutzung dieses Angebots durch
die Lernenden. Im Mittelpunkt des Modells steht der Un-
terricht, der als Angebot an Lerngelegenheiten betrachtet
wird, die von den Lernenden in unterschiedlicher Weise
wahrgenommen und genutzt werden kénnen. Entspre-
chend werden Quantitit und Qualitdt unterrichtlicher
Lerngelegenheiten nicht nur in ihren direkten Wirkungen
auf den Schulerfolg untersucht, sondern auch in ihren in-
direkt vermittelten Wirkungen iiber die Wahrnehmung
und Nutzung unterrichtlicher Lerngelegenheiten, die sich
z.B. im Erleben des Unterrichts, in der Anstrengungsbe-
reitschaft oder in der Mitarbeit der Lernenden ausdriicken.
Diese Wahrnehmung und Nutzung unterrichtlicher Lern-
gelegenheiten wird wiederum in Abhidngigkeit von den
Voraussetzungen und Merkmalen der Lernenden konzep-
tualisiert, die als mitverantwortliche Konstrukteure ihres
eigenen Wissens betrachtet werden. Hierin driicken sich
auch konstruktivistische Anleihen des Angebots-Nut-
zungs-Modells aus.

Der beidseitige Pfeil im Unterrichtsrechteck in
@ Abb. 4.3 driickt aus, dass Unterricht kein eindirektio-

nales Vorgehen darstellt, sondern wechselseitige Inter-
aktionen und Beeinflussungen beinhaltet: Nicht nur die
Lernangebote des Lehrers wirken auf die Schiiler, son-
dern auch die Schiiler einer Klasse beeinflussen mit ihren
Voraussetzungen und ihrem Verhalten die Qualitat und
Quantitat der Lernangebote, die eine Lehrperson unter-
breitet.

Lehrer. Das Angebots-Nutzungs-Modell konzeptualisiert
Lehrerkompetenzen und Lehrermerkmale als wesentliche
Determinanten fiir die Qualitat und Quantitat unterricht-
licher Angebote. Fokussiert man auf die Lehrerkompe-
tenzen, riicken kognitive, motivationale und personlich-
keitsbezogene Dimensionen der Lehrpersonen in den
Mittelpunkt (> Kap. 11). Zusammenfassend stiitzen aktuel-
lere empirische Arbeiten die These, dass sich das fachliche
und fachdidaktische Wissen und die Uberzeugungen von
Lehrpersonen positiv auf die Qualitit und Quantitit der
Lerngelegenheiten und auch positiv auf den Schulerfolg
auswirken konnen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al.,
2011; Lipowsky, 2006; Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Mit
Blick auf motivationale und personlichkeitsbezogene As-
pekte der Lehrperson geht man heute eher von indirekten
Effekten der beruflichen Motivation, der Personlichkeit,
des Belastungserlebens und der beruflichen Zufriedenheit
auf den Schulerfolg der Lernenden aus (Klusmann, Kunter,
Trautwein & Baumert, 2006).

Lernende. Die Entwicklung der Lernenden wird, wie viele
Untersuchungen zeigen, in erster Linie von deren spezi-
fischen Voraussetzungen determiniert (Hattie, 2009).
Wiahrend sich die affektiv-motivationale Entwicklung vor
allem durch die affektiv-motivationalen Voraussetzungen
der Lernenden vorhersagen lésst, spielen fiir die kognitive
Entwicklung vor allem das Vorwissen und die Intelligenz
der Lernenden eine entscheidende Rolle. Dariiber hinaus
belegt eine Vielzahl von Studien die Bedeutung der sozia-
len Herkunft der Lernenden fiir den Schulerfolg.
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B Abb. 4.3 Vereinfachtes Angebots-Nut-
zungs-Modell. (Modifiziert nach Fend, 1981,
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Klassenzusammensetzung. Auch die mittlere Leistungsfa-
higkeit einer Klasse beeinflusst die Leistungsentwicklung
eines Lernenden, und zwar unabhingig davon, tiber welche
individuellen Voraussetzungen der einzelne Lernende ver-
figt. Das heifst, mit einem Anstieg der Leistungsfahigkeit
einer Klasse sind bessere individuelle Leistungen der Ler-
nenden verbunden (z.B. Rindermann, 2007; Tiedemann
& Billmann-Mahecha, 2004). Mogliche Erkldrungen fiir
diesen Effekt sind, dass sich die Lernenden in leistungsfa-
higeren Klassen stirker gegenseitig anregen und dass die
Lehrpersonen in leistungsstirkeren Klassen einen fach-
lich anspruchsvolleren Unterricht halten, schneller voran-
schreiten und héhere Erwartungen an die Lernenden stel-
len, was sich insgesamt positiv auf die Verarbeitungstiefe
auswirkt. AuSerdem kann angenommen werden, dass die
giinstigere Klassenzusammensetzung in leistungsstirkeren
Klassen einen effektiveren und reibungsloseren Unterricht
erleichtert. Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass ein Anstieg
in der mittleren Leistungsfihigkeit der Klasse aufgrund
sozialer Vergleichsprozesse zu einem geringeren Fahig-
keitsselbstkonzept der einzelnen Lernenden fithren kann
(» Kap. 8).

Merkmale der Schule. Merkmalen der Schule kommt im
Vergleich zu Merkmalen des Unterrichts eine geringere
Bedeutung fiir die Entwicklung der Lernenden zu (» Ex-
kurs,Die Bedeutung der Schiiler-, Klassen- und Schulebene”).
Die Schuleffektivititsforschung gelangt zusammenfassend
zu dem Ergebnis, dass sich lernwirksame Schulen durch
hohe Leistungserwartungen an die Lernenden, durch

eine effektive und verantwortungsvolle Schulleitung mit
einem Fokus auf das Kerngeschift des Unterrichts, durch
Konsens und Kooperation innerhalb des Kollegiums,
durch ein positives, storungsarmes Schulklima, durch die
systematische Uberpriifung und Bewertung von Lern-
fortschritten der Lernenden und durch eine intensive
Zusammenarbeit mit den Eltern auszeichnen (Robinson,
Hohepa & Lloyd, 2009; Scheerens & Bosker, 1997; Teddlie
& Reynolds, 2001).

In den folgenden Abschnitten wird das Feld ,,Qualitit
und Quantitit von Lerngelegenheiten im Angebots-Nut-
zungs-Modell weiter ausdifferenziert.

Merkmale und
Merkmalskonfigurationen
erfolgreichen Unterrichts

4.2

Als Zielvariablen von Schulerfolg werden in den folgenden
Abschnitten die kognitive und die affektiv-motivationale
Entwicklung der Lernenden untersucht. Grundsitzlich
ist dabei zu beachten, dass die motivationale Entwicklung
deutlich stirker durch individuelle Determinanten der
Lernenden bestimmt wird als die kognitive Entwicklung
(Kunter, 2005; Van Landeghem, Van Damme, Opdenak-
ker, De Fraine, & Onghena, 2002). Das bedeutet, dass der
Spielraum unterrichtlicher Einflussmoglichkeiten fiir die
affektiv-motivationale Entwicklung geringer ist als fiir ko-
gnitive Zielvariablen.
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Die Bedeutung der Schiiler-, Klassen- und Schulebene

Mehrebenenanalytische Auswertungs-
verfahren erméglichen es, jene Anteile
am Schulerfolg (Leistung, Motivation etc.)
eines Lernenden zu bestimmen, die auf
Unterschiede zwischen einzelnen Schi-
lern (Schilerebene), zwischen Klassen
(Klassenebene) und zwischen Schulen
(Schulebene) zuriickzufiihren sind. Das
Verfahren der Mehrebenenanalyse
erlaubt es, Einflisse von Faktoren dieser
drei Ebenen gleichzeitig zu modellieren
und zu analysieren (Hartig & Rakoczy,
2010).

Die Schul- und Unterrichtsforschung hat
in zahlreichen Studien die Bedeutung
dieser drei Einflussebenen vor allem fiir
die Leistungsentwicklung untersucht. Es
zeigt sich, dass sich der gréB3te Teil der
Schulleistungsvarianz mit individuellen
Schiilermerkmalen erklaren lasst. An

der Klassenzugehorigkeit eines Schiilers
zusammenhangen, an dritter Stelle Merk-
male, in denen sich Schulen voneinander
unterscheiden. Wahrend die Rangfolge
dieser drei Ebenen in ihrer Bedeutung
fur die Erklarung von Schulleistungs-
unterschieden weitgehend unstrittig

ist und in zahlreichen Studien bestatigt
wurde (Hattie, 2009), unterscheiden sich
die ermittelten Varianzanteile teilweise
betrachtlich. Die kognitiven, motivatio-
nalen und sozialen Lernvoraussetzungen
der Schiiler (Individualebene) erklaren

je nach Studie zwischen 50 % und 70 %
der Leistungsunterschiede, auf Merkmale
des Unterrichts, der Lehrperson und der
Klassenzusammensetzung (Klassenebene)
entfallen Anteile von ca. 10-30% und
auf Merkmale der Schule (Schulebene)
Anteile von ca. 5-14 %.

Die Ergebnisse amerikanischer ,Value-
added”-Studien deuten darauf hin, dass
der Klassenebene, d. h. Merkmalen der
Klasse, des Lehrers und des Unterrichts,
eine grofere Bedeutung eingerdaumt wer-
den muss als bislang angenommen, wenn
man nicht den Leistungsstand, sondern
die Leistungsentwicklung untersucht,
und dass demgegentiber die Bedeutung
der individuellen Lernvoraussetzun-

gen eher abnimmt (Lanahan, McGrath,
McLaughlin, Burian-Fitzgerald, & Salganik,
2005; Schacter & Thum, 2003). Dartiber
hinaus konnte mehrfach nachgewiesen
werden, dass Merkmale von Schule und
Unterricht fur Schiler mit unglnstigen
Startvoraussetzungen eine groRere
Bedeutung haben als fiir Lernende mit
glinstigeren Startvoraussetzungen (z.B.

zweiter Stelle folgen Merkmale, die mit

4.2.1 Strukturiertheit des Unterrichts

Die » Strukturiertheit des Unterrichts - einige Autoren
sprechen auch von Strukturierung - gilt als zentrales Merk-
mal effektiven Unterrichts. Bei niherer Betrachtung zeigt
sich jedoch, dass dieses Merkmal in der Unterrichtsfor-
schung teilweise sehr unterschiedlich operationalisiert und
verwendet wird.
Grundsitzlich lassen sich mehrere Bedeutungsfacetten
von Strukturiertheit unterscheiden.
Zum einen kann Strukturiertheit eine klare erkenn-
bare Gliederung des Unterrichts in einzelne Phasen
und Abschnitte und die Zerlegung des Unterrichts-
inhalts in einzelne Komponenten bedeuten. Diese
Bedeutung von Strukturiertheit bezieht sich also vor
allem auf didaktische Aspekte des Unterrichts.
Zum zweiten wird Strukturiertheit haufig als Konsis-
tenz von Regeln, Erwartungen und Grenzen inter-
pretiert. Diese Facette von Strukturiertheit fokussiert
eher auf das Verhalten der Lernenden und auf die
Aufrechterhaltung der Disziplin im Klassenzimmer.
Zum dritten kann Strukturiertheit von Unterricht
starker kognitionspsychologisch verstanden werden.
Darunter werden Mafinahmen und Handlungen
subsumiert, die geeignet sind, eine Verbindung
zwischen dem Vorwissen der Lernenden und neuen
Wissenselementen herzustellen und den Aufbau einer
komplexen und geordneten Wissensstruktur beim
Lernenden zu erleichtern. Dies lsst sich z. B. anbah-
nen, indem Zusammenhinge zwischen verschie-

Babu & Mendro, 2003).

denen Aspekten des Unterrichtsinhalts hergestellt
werden, indem die Ubersicht und Einordnung neuer
Informationen z. B. mittels Advance Organizers er-
leichtert wird und indem wichtige Unterrichtsergeb-
nisse zusammengefasst werden. Auch Lehrerfragen
kénnen zur Strukturierung des Unterrichts beitragen
(s.w).

Kognitive Zielvariablen

Wie lassen sich positive Effekte der Strukturiertheit des
Unterrichts theoretisch erkldren? Die drei Bedeutungs-
facetten implizieren unterschiedliche Annahmen iiber
die angenommenen Wirkmechanismen. Die didaktische
Strukturierung des Unterrichts setzt einen sorgfiltig ge-
planten Unterricht voraus und kann somit als wichtige
Voraussetzung fiir angemessene Anforderungen an die
Lernenden begriffen werden. Eine Strukturierung auf der
Verhaltensebene begiinstigt eine storungsfreie Lernum-
gebung, fordert die Aufmerksambkeit der Lernenden und
sorgt dafiir, dass mehr Unterrichtszeit fiir die Auseinander-
setzung mit den Unterrichtsthemen zur Verfiigung steht.
Auf der Basis einer kognitionspsychologisch verstande-
nen Strukturiertheit lasst sich annehmen, dass Fragen,
Strukturierungshinweise und -hilfen der Lehrperson die
Aufmerksamkeit der Schiiler auf die relevanten Aspekte
des Unterrichtsgegenstands lenken, einen Uberblick iiber
den Unterrichtsgegenstand erleichtern, Relationen zwi-
schen Teilaspekten des Unterrichtsgegenstands verdeutli-
chen und gedankliche Verankerungsmaoglichkeiten schaf-
fen, sodass es den Lernenden leichter gelingt, ihr neues
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Wissen zu organisieren und mit bereits vorhandenem zu
verbinden (Einsiedler & Hardy, 2010; Schnotz, 2006).

Die Forschungslage hat sich in zahlreichen Studien
mit diesen unterschiedlichen Facetten von Strukturierung
beschaftigt. Die didaktische Strukturierung, also die Glie-
derung und Sequenzierung des Unterrichts, hat sich in Stu-
dien zum ,mastery learning“ und zur ,direkten Instruk-
tion“ als lernforderlich erwiesen (Rosenshine & Stevens,
1986; Fraser, Walberg, Welch & Hattie, 1987).

Beleuchtet man Strukturierung auf der Verhaltens-
ebene und fragt nach deren Bedeutung, so ldsst sich eine
Reihe von Studien heranziehen, die zeigen kénnen, dass
ein storungsarmer, reibungsloser Unterricht und ein funk-
tionierendes — bereits zu Beginn des Schuljahres einge-
fithrtes — Regelsystem mit einem hoheren Lernerfolg der
Lernenden einhergehen (Campbell et al., 2004; Helmbke,
Schneider & Weinert, 1986). Haufig werden die beschrie-
benen Merkmale mit dem Begriff der effektiven Klassen-
fithrung tiberschrieben (» Kap. 5). Die Metaanalyse von
Seidel und Shavelson (2007) bestitigt die bedeutende Rolle
einer effektiven Unterrichts- und Klassenfithrung fiir die
kognitive Entwicklung der Lernenden. Eine effektive Klas-
senfithrung geht mit einem aufgabenbezogeneren Verhal-
ten der Lernenden und einem Mehr an inhaltsbezogenen
Lerngelegenheiten - ,opportunity to learn“ - einher. Eine
Reihe von Forschungsarbeiten weist nach, dass sich ,,time
on task also die aufgabenbezogene Nutzung der Lernzeit
positiv auf den Lernerfolg auswirkt (z. B. Fredrick & Wal-
berg, 1980; Hattie, 2009; Rowe & Rowe, 1999). Ahnliches
gilt fiir das Ausmaf$ an inhaltlichen Lerngelegenheiten,
also fiir die Zeit, die fir die Behandlung eines Unterrichts-
gegenstands zur Verfiigung gestellt und genutzt wird (Hie-
bert & Grouws, 2007; Walberg & Paik, 2000).

Fokussiert man auf die dritte Bedeutung von Struktu-
rierung, so lassen sich z. B. Studien heranziehen, die Effekte
von Strukturierungshilfen, wie z. B. Advance Organizers
untersucht haben (> Abschn. 4.1.3). Hattie (2009) identifi-
ziert fiir seine Meta-Metaanalyse ,Visible learning“ sieben
Metaanalysen, die die Wirkungen von Advance Organi-
zern untersucht haben. Fiir diese sieben Studien ermit-
telt er eine mittlere Effektstirke von d=0.53, was einem
durchaus beachtlichen Effekt entspricht. Preiss und Gayle
(2006) zeigen in ihrer Metaanalyse, dass die Effektstirken
abhingig vom Alter der Lernenden und dem untersuchten
Fach variieren. Demnach profitieren jiingere Lernende und
Lernende in sozialwissenschaftlichen Fachern stirker von
Advance Organizers als Lernende in naturwissenschaftli-
chen und sprachlichen Doménen.

In zahlreichen Einzelstudien und einschligigen Zu-
sammenfassungen des Forschungsstands finden sich
Hinweise auf die Bedeutung der Strukturierung des Un-
terrichts durch Lehrerfragen (» Exkurs ,Lehrerfragen”),
Zusammenfassungen und verbale Hervorhebungen (z.B.

Borich, 2007; Hardy et al., 2006; Marzano, Gaddy & Dean,
2000).

Affektiv-motivationale Aspekte des Lernens

In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, ob und
inwiefern die Strukturierung des Unterrichts mit positiven
Effekten fiir die affektiv-motivationale Entwicklung der
Lernenden einhergeht. Im ersten Teil wird dabei auf die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (» Kap. 7)
fokussiert und als Zielvariablen das Autonomie- und Kom-
petenzerleben der Lernenden in den Blick genommen.
Im zweiten Teil werden Studienergebnisse berichtet, die
die Vorhersage anderer affektiv-motivationaler Variablen
durch Merkmale wie Klassenfithrung und Strukturiertheit
des Unterrichts untersuchten.

Nach den Ergebnissen aktueller Studien zeigt sich,
dass eine effektive Klassenfithrung und ein storungsar-
mer, disziplinierter Unterricht positive Wirkungen auf das
Autonomieerleben und auf das Kompetenzerleben der
Lernenden haben. Rakoczy (2007) untersuchte im Rah-
men der deutsch-schweizerischen Studie ,,Unterrichts-
qualitét, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis*
die Auswirkungen einer effektiven Klassenfithrung auf die
drei sog. ,,basic needs“ nach Deci und Ryan. Sie wies nach,
dass je disziplinierter und storungsfreier der Unterricht
verlief, desto stérker fithlten sich die Lernenden in ihrem
Streben nach Kompetenz und Autonomie unterstiitzt. In
einer vertiefenden Analyse konnen Rakoczy et al. (2007)
zeigen, dass dieser Effekt moglicherweise auch darauf
zuriickzufithren ist, dass Schiiler in storungsfreien und
strukturierten Lernumgebungen iiber eine hohere Inten-
sitdt kognitiver Aktivititen und {iber positivere emotio-
nale Erfahrungen berichten als Lernende in Klassen mit
einem hoheren Ausmaf} an Stérungen und einem gerin-
geren Ausmafd an Disziplin. Auch Kunter (2005) weist
nach, dass der effektive Umgang mit Stérungen und eine
klare didaktische Strukturierung des Unterrichts von den
Lernenden als kompetenzunterstiitzend wahrgenommen
werden. Auch eine kognitionspsychologisch orientierte
Strukturiertheit wirkt sich offenbar positiv auf motivati-
onale Aspekte des Lernens aus, wie die Studie von Blum-
berg et al. (2004) firr das Kompetenzerleben und die Er-
folgszuversicht von schwicheren Schiilern nachweisen
kann.

Nimmt man weitere affektiv-motivationale Variablen
in den Blick, so zeigt z. B. die langsschnittliche Studie von
Kunter und Baumert (2006), dass sich ein geringes Aus-
maf an Unterrichtsstorungen positiv auf die von Schiilern
erlebte Herausforderung auswirkt, die wiederum positive
Effekte auf die Interessensentwicklung hat. Im Rahmen
der Miinchener Hauptschulstudie konnte mittels Pfadana-
lysen und unter Kontrolle von kognitiven und affektiven
Lernvoraussetzungen der Lernenden nachgewiesen wer-



Kapitel 4 - Unterricht

Lehrerfragen

Lehrerfragen dienen dazu, den Unterricht
zu strukturieren und zu steuern, die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf rele-
vante Aspekte des Unterrichts zu lenken,
das Vorwissen zu aktivieren, die Lernen-
den anzuregen und herauszufordern,
Lernwege, (Miss-)Konzepte und (Fehl-)
Vorstellungen offenzulegen, den Wis-
sensstand der Lernenden zu ermitteln,
Unterrichtsergebnisse zu sichern, oder
manchmal auch dazu, die Lernenden zu
disziplinieren. Lehrerfragen lassen sich
nach unterschiedlichen Kriterien, so z.B.
nach ihrem kognitiven Niveau und nach
ihrer Offenheit ordnen. Was das kognitive
Niveau von Lehrerfragen anbelangt, wird
héaufig zwischen ,low-level-questions”
und ,high-level-questions” unterschie-
den, wobei sich ,level” meist auf die
Lernzielebenen - Wissen, Verstehen,
Anwenden, Analysieren, Synthetisieren
und Bewerten — nach Bloom (1974)
bezieht. Unter Low-Level-Fragen werden
Fragen verstanden, deren Beantwortung
auf die Wiedergabe von Informationen,
Faktenwissen, Prozeduren und Definitio-
nen abzielen, sich also im Wesentlichen
auf die Ebene des Wissens beziehen,
wahrend man unter High-Level-Fragen
Denkfragen versteht, die die Verknip-
fung von Informationen, Konzepten,
Wissensbausteinen etc. erfordern und die
Lernenden anregen, Vorgehensweisen
und Gedankengdnge zu erldutern und zu
begriinden.

Die vorliegenden Studien beziffern den
Anteil an High-Level-Fragen, je nach
Definition, auf 4-20 %, wahrend sich
demgegeniiber der Anteil an Low-
Level-Fragen zwischen 40 % und 90 %
bewegt (Niegemann & Stadler, 2001;
Wilen, 1991). Dieser hohe Anteil an Low-
Level-Fragen wird allgemein als kritisch
betrachtet. Die Forschungslage zu den
Wirkungen des kognitiven Niveaus

von Lehrerfragen ist jedoch insgesamt
uneinheitlich. Zwar kann mehrheitlich
nachgewiesen werden, dass kognitiv
anspruchsvollere Lehrerfragen kognitiv
anspruchsvollere Schillerantworten nach
sich ziehen und insofern zu einer tieferen
Verarbeitung und Elaboration des
Unterrichtsinhalts durch die Lernenden
beitragen (Gayle, Preiss & Allen, 2006).
Ob mit dem Anteil kognitiv anspruchs-
voller Fragen aber auch der Lernerfolg
der Schiiler linear zunimmt, ist um-
stritten (Mills, Rice, Berliner & Rosseau,
1980; Samson, Strykowski, Weinstein &
Walberg, 1987; Winne, 1979). Mégliche
Erklarungen fir die uneinheitlichen
Ergebnisse sind die unterschiedlichen
Operationalisierungen des Begriffs ,high-
level question®, die unterschiedlichen
Stichproben und curricularen Kontexte,
die untersucht wurden, und der Um-
stand, dass es keine 1:1-Korrespondenz
zwischen dem kognitiven Niveau der
Lehrerfragen und dem kognitiven Niveau
der dadurch angesto3enen Schiilerak-
tivitaten gibt (Dillon, 1982; Mills et al.,
1980). Einige Studien verweisen darauf,
dass es auch auf die Passung zwischen
Frageniveau und dem Vorkenntnisstand
der Klasse ankommt: Sind die Lehrerfra-
gen zu anspruchsvoll und kann somit
ein betrachtlicher Teil der Lehrerfragen
nicht beantwortet werden, so hat dies
ebenso negative Auswirkungen auf

den Lernerfolg der Schiiler wie ein zu
geringes Niveau der Lehrerfragen. Die
entsprechende Schwelle betrdagt nach
den Ergebnissen dieser — allerdings
schon dlteren — Studien in etwa zwischen
ca. 70% und 80 % beantworteter Fragen
(Brophy & Evertson, 1980; Rosenshine &
Stevens, 1986).

Als eine weitere moderierende Drittvari-
able fir den Zusammenhang zwischen
Fragenniveau und Lernerfolg kommt der

Zeitraum in Betracht, der den Lernenden
zum Nachdenken nach einer gestellten
Lehrerfrage eingeraumt wird. Studien zei-
gen, dass es einer bestimmten Wartezeit
zwischen der Lehrerfrage und dem Auf-
rufen eines Schilers (Wartezeit) bedarf,
damit die Frage ihr Potenzial entfalten
kann. Als optimal wird eine Wartezeit von
3-5 Sekunden betrachtet. In vielen
Studien stellte sich jedoch heraus, dass
die tatsachliche Wartezeit im Unterricht
deutlich kiirzer ist. Wird die Wartezeit

auf 3-5 Sekunden verlangert, flihrt dies
in der Regel zu elaborierteren Schiiler-
beitrdgen, zu einer héheren Anzahl von
Meldungen, zu hdufigeren Schulerfragen
und insgesamt zu einer aktiveren und
niveauvolleren Beteiligung von Schilern
am Unterricht (Rowe, 1974; Tobin, 1987).
Studien liber den Zusammenhang zwi-
schen Wartezeiten und Lernzuwachs sind
auch international selten und kommen
nicht zu einheitlichen Ergebnissen (Tobin,
1987).

Schiilerfragen sind im Unterschied

zu Lehrerfragen ein vergleichsweise
seltenes Ereignis, erfillen jedoch eine
wichtige Funktion beim Wissensaufbau
(Niegemann, 2004; Wuttke, 2005). In
Trainingsprogrammen zum selbstgesteu-
erten Lernen und zum reziproken Lehren
(reciprocal teaching) werden Schiiler
systematisch dazu angeleitet, sich selbst
Fragen zu stellen und hiertiber ihren
Lernprozess zu strukturieren, zu begleiten
und ihr Verstandnis zu vertiefen. Entspre-
chende Forschungsbefunde zeigen, dass
diese Anleitung zum ,self-questioning”
eine wirksame Strategie darstellt, um das
Verstandnis gelesener Texte zu fordern
(King, 1991, 1994; Kramarski & Mevarech,
2003; Rosenshine, Meister & Chapman,
1996).

den, dass eine effektive Klassenfithrung einen positiven
Einfluss auf das Engagement der Lernenden ausiibte, das
wiederum mit giinstigeren Einstellungen der Lernenden
zum Fach Mathematik und mit einem giinstigeren ma-
thematischen Selbstkonzept der Lernenden einherging
(Helmke et al., 1986). Auch international lassen sich em-
pirische Evidenzen fiir Effekte eines stérungsarmen und
strukturierten Unterrichts auf Einstellungsverdnderungen
der Lernenden nachweisen (Campbell et al., 2004).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass ein
strukturierter, storungsarmer und effektiv gefithrter Un-
terricht die affektiv-motivationale Entwicklung der Ler-
nenden befordern kann. Es kann angenommen werden,
dass ein Mindestmaf3 an didaktischer Strukturierung eine
notwendige Voraussetzung fiir eine wirksame Klassenfiih-
rung darstellt, die wiederum als wichtige Voraussetzung
dafiir angesehen werden kann, dass inhaltsbezogene
Strukturierungen und Hinweise Wirkungen entfalten
kénnen.
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Inhaltliche Klarheit und Koharenz
des Unterrichts

4.2.2

Kognitive Zielvariablen

Inhaltliche Klarheit beschreibt einen Unterricht, in dem
die inhaltlichen Aspekte des Unterrichtsgegenstandes
sprachlich priagnant und verstdndlich, fachlich korrekt
und inhaltlich kohérent dargestellt und/oder entwickelt
werden. Dabei iibernehmen variantenreiche Erklarungen
und Erlduterungen unter Verwendung von Veranschauli-
chungen, Abbildungen, Beispielen, Analogien und Meta-
phern, die Hervorhebung und Zusammenfassung zentraler
inhaltlicher Punkte, die Herausarbeitung von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden in Konzepten, die Verwendung
und Verbindung unterschiedlicher Reprasentationsformen
sowie das wiederholte Aufgreifen von schwierigen Sachver-
halten und Aspekten eine wichtige verstindnisférdernde
Funktion (Cruickshank, 1985; Helmke, 2007).

Die Forschungslage ist trotz der weiten Bedeutung des
Begriffs » inhaltliche Klarheit relativ konsistent. Die in-
haltliche Klarheit des Unterrichts hat positive Effekte auf
das Lernen der Schiiler, unabhéngig vom Alter der Ler-
nenden, unabhéngig davon, ob die Klarheit mittels nied-
rig- oder hochinferenter Verfahren erfasst wird, unabhén-
gig davon, welche Dimensionen von Klarheit tatsichlich
untersucht werden und unabhingig davon, ob es sich um
experimentelle oder quasi-experimentelle Studien handelt
(z.B. Chesebro, 2003; Hattie, 2009; Hines et al., 1985; Rod-
ger, Murray, & Cummings, 2007).

Stellvertretend fiir die Vielzahl an Studien wird hier
eine Studie néher vorgestellt. Hines et al. (1985) lieflen
32 angehende Lehrpersonen die gleiche 25-miniitige Un-
terrichtssequenz unterrichten. Die Lerngruppen bestan-
den aus 4-6 Schiilern. Die Unterrichtsstunden wurden
auf Video gezeichnet. Die Klarheit des Unterrichts wurde
mit 29 Items durch Lehrpersonen, Lernende und zwei un-
abhingige Beobachter niedriginferent erfasst. Zusitzlich
wurden hochinferente Ratings durch zwei Beobachter
vorgenommen. Als Zielkriterien wurden der Lernerfolg
und die Zufriedenheit der Lernenden untersucht. Die Er-
gebnisse zeigten, dass die Klarheit des Unterrichts, unab-
héngig von dem Verfahren der Erfassung, positive Effekte
auf den Lernerfolg und die Zufriedenheit der Lernenden
hatte.

Zu den Lehrstrategien, die zur inhaltlichen Klarheit
des Unterrichts beitragen, zdhlen auch der Einsatz und
die Verbindung unterschiedlicher Reprasentationsformen
(s. oben). So ergab die Metaanalyse von Marzano und
Kollegen (2000), dass der Einsatz ,,nichtsprachlicher Re-
prasentationsformen® deutliche leistungssteigernde Effekte
hat, und zwar vor allem dann, wenn sprachliche und nicht-
sprachliche Reprisentationsformen miteinander verkniipft
wurden (zur Bedeutung des Medieneinsatzes » Kap. 6).

Warum wirkt sich die inhaltliche Klarheit des Unter-
richts positiv auf den Lernerfolg aus? Die inhaltliche Klar-
heit des Unterrichts - so ldsst sich annehmen - sorgt dafiir,
dass die wichtigsten inhaltlichen Aspekte klar und deutlich
hervortreten und als kennzeichnende Elemente von den
Lernenden identifiziert, diskriminiert und verarbeitet wer-
den. Auf der Basis der Cognitive-Load-Theorie ldsst sich
argumentieren, dass die Betonung relevanter Informatio-
nen, der Verzicht auf irrelevante und iiberfliissige Informa-
tionen, die didaktische Reduktion der Komplexitit des In-
halts sowie die angemessene Verbindung unterschiedlicher
Repriasentationsformen das Arbeitsgeddchtnis entlasten
und die Informationsverarbeitung erleichtern (Chandler
& Sweller, 1991; Mayer & Moreno, 2003).

Aktuellere Ansitze in der Unterrichtsforschung ver-
weisen mit Begriffen wie ,,attending to concepts®, ,,oppor-
tunities to learn’, ,inhaltlich fokussierte Informationsverar-
beitung® oder ,Verstehenselemente® auf die Bereitstellung
fachlich relevanter Lerngelegenheiten. Letztlich sind
hiermit curriculare Entscheidungen der Lehrpersonen
angesprochen, im Unterricht fachlich zentrale Themen,
Konzepte und Ideen zu behandeln (vgl. Drollinger-Vetter
& Lipowsky, 2006; Hiebert & Grouws, 2007; Learning Ma-
thematics for Teaching Project, 2010; Renkl, 2011; Schmidt
& Maier, 2009). Diese curricularen Aspekte gehen tiber die
inhaltliche klare und verstandnisvolle Prasentation vorge-
gebener Inhalte hinaus. Sie diirften vor dem Hintergrund
aktueller Anforderungen an die Entwicklung schulspezi-
fischer Curricula kiinftig weiter an Bedeutung gewinnen.
Mit Begriffen wie ,,strukturelle Klarheit®, ,,making connec-
tions®, ,,links made between multiple models“ und ,,cohe-
rent content” wird herausgestellt, dass es wichtig ist, die
Beziehungen und Verkniipfungen zwischen diesen (Teil-)
Konzepten und Ideen explizit unterrichtlich zu behandeln
(vgl. Brophy, 2000). Im sogenannten Pythagorasprojekt
wurde u.a. untersucht, inwieweit im Unterricht der betei-
ligten Klassen jene ,,(Verstehens)-Elemente® und ihre Be-
ziehungen behandelt wurden, von denen man annehmen
kann, dass sie fiir den Aufbau eines inhaltlich vertieften
und elaborierten Verstandnisses des Satzes von Pythagoras
fundamental sind. Hierzu gehéren z.B. die geometrische
Bedeutung des Satzes von Pythagoras, die deutliche Her-
ausstellung und Erarbeitung, dass der Satz nur im recht-
winkligen Dreieck gilt oder das Verstehenselement, dass
der Satz Aussagen iiber die Beziehungen zwischen den Sei-
ten im rechtwinkligen Dreieck formuliert. In dieser Studie
erwiesen sich das Vorkommen, die Qualitit und die Struk-
turierung dieser Verstehenselemente als pradiktiv fiir den
Lernerfolg der Schiiler (Drollinger-Vetter, 2011).

Auch das Lernen mit Losungsbeispielen lisst sich
als eine unterrichtliche Strategie begreifen, den relevan-
ten Inhalt klarer und verstandnisorientierter zu prisen-
tieren. Insbesondere fiir das Lernen von mathematischen
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und naturwissenschaftlichen Inhalten hat sich das Lernen
mit Losungsbeispielen als wirksames Verfahren erwiesen.
Wihrend die Schiiler im herkdmmlichen Mathematik-
unterricht z.B. nach der Einfithrung eines Prinzips oder
eines Verfahrens und einer Beispielaufgabe in der Regel
damit konfrontiert werden, mehrere Aufgaben zu 16sen,
erfolgt bei der Arbeit mit Losungsbeispielen nach einer ers-
ten Einfithrung des Themas ein vergleichsweise ausfiihr-
liches Studium von Aufgabenbeispielen, die bereits ganz
oder teilweise gelost sind. Die Lernenden werden also mit
mehreren Losungsbeispielen konfrontiert, die das zugrun-
deliegende Prinzip, Verfahren oder Losungsschemata an
mehreren Aufgaben und nicht - wie in vielen einfithren-
den Abschnitten von Schulbiichern - an einer Aufgabe
darstellen. Diese Arbeit mit Losungsbeispielen basiert auf
Annahmen der Cognitive-Load-Theorie, wonach eigene
Losungsversuche das Arbeitsgedéchtnis so stark belasten,
dass nur geringe Kapazititen fiir das Ausbilden von L6-
sungsschemata verbleiben, wiahrend demgegeniiber die
Auseinandersetzung mit komplett oder partiell gelosten
Aufgabenbeispielen das Augenmerk des Lernenden auf
das Verstehen der Losungsschritte und -verfahren lenken.
Die Forschung zeigt: Das Studieren und Analysieren von
Losungsbeispielen ist insbesondere dann eftektiv, wenn die
Lernenden {iber wenig Vorwissen verfiigen, wenn sie mit
Fragen und Prompts zur Reflexion und Selbsterkldrungen
angeregt werden, die Losungsbeispiele variiert werden
und die Lernenden nach und nach einzelne Losungs-
schritte selbst iibernehmen, also Liicken im Losungspro-
zess selbst fiillen miissen (» Kap. 1; Atkinson, Derry, Renkl
& Wortham, 2000; Chi, Bassok, Lewis, Reimann & Glaser,
1989, Paas & Van Merrienboer, 1994; Renkl, Stark, Gruber
& Mandl, 1998; Renkl, Atkinson, Maier & Staley, 2002).

Motivational-affektive Zielvariablen

Die Forschungslage zu den Effekten des Lernens mit
Losungsbeispielen auf affektiv-motivationale Variablen
ist diinn (Stark, 1999), sodass ein einheitlicher Trend
derzeit nicht auszumachen ist. Hinsichtlich der inhalt-
lichen Klarheit des Unterrichts ist der Forschungsstand
vergleichsweise konsistent. Hines et al. (1985) konnten in
ihrer Studie z.B. nachweisen, dass eine hohere Klarheit
des Unterrichts mit einer héheren Zufriedenheit der Ler-
nenden einhergeht. Rodger et al. (2007) zeigten in ihrer
experimentellen Studie, dass Studierende stiarker motiviert
sind, wenn die Klarheit des (Hochschul-)Unterrichts aus-
gepragter ist.

Die Studie von Seidel, Rimmele und Prenzel (2005)
konnte ebenfalls positive Effekte auf die Motivationsent-
wicklung feststellen: Lernende in Klassen, in denen die
Zielklarheit und die Kohérenz des Physikunterrichts be-
sonders deutlich ausgepragt waren, berichteten iiber eine
hohere intrinsische Motivation als Lernende in Klassen,

in denen diese beiden Merkmale vergleichsweise gering
ausgepragt waren.

In die gleiche Richtung weisen die Befunde von Schra-
der, Helmke und Dotzler (1997) aus der SCHOLASTIK-
Studie. Auch hier zeigte die eingeschitzte Klarheit des
Unterrichts einen positiven Zusammenhang mit der af-
fektiven Entwicklung der Lernenden.

4.2.3 Feedback

Kognitive Zielvariablen

— Definition

Feedback wird als jede Art von Riickmeldung ver-
standen, die sich auf die Leistung oder das Verstand-
nis des Lernenden bezieht, diesen tber die Rich-
tigkeit seiner Antwort bzw. seiner Aufgabenlosung
informiert (Mory, 2004) oder ihm inhaltliche und/oder
strategische Hilfen und Informationen zu seinem Be-
arbeitungsprozess zur Verfligung stellt. Das Feedback
kann von der Lehrperson, einem Mitschiiler, dem
Schiler selbst oder einem Medium gegeben werden.

Blof3e Bekraftigungen (Belohnungen, Lob, Tadel) ohne Be-
zug auf die erbrachte Leistung werden in der Regel nicht
zum Feedback gezahlt (Jacobs, 2002; Mory, 2004) und
daher bei der folgenden Zusammenfassung nicht beriick-
sichtigt.

> Feedback gilt als zentrale Komponente im Lehr-
und Lernprozess. Aus kognitionspsychologischer Sicht hat
Feedback eine informierende Funktion und soll dem Ler-
nenden Fehler und Misskonzepte bewusst machen sowie
Diskrepanzen zwischen aktueller Leistung und aktuellem
Verstiandnis auf der einen Seite und dem zu erreichenden
Zielzustand auf der anderen Seite reduzieren (Hattie &
Timperley, 2007). Hierzu ist es erforderlich, dass fiir die
Lehrperson und den Lernenden der Zielzustand (feed-up)
klar ist und dass das Feedback Antworten darauf gibt, wo
man im Hinblick auf das angestrebte Lernziel steht (feed-
back) und welche weiteren Schritte erforderlich sind, um
dem angestrebten Ziel nidher zu kommen (feed-forward).

Wenn man sich dem Forschungsstand zunachst un-
ter Heranziehung der grofien Metaanalysen néhert, dann
kann man schnell den Eindruck gewinnen, dass ,,Feed-
back geben® per se positive Auswirkungen auf kognitive
und motivationale Zielvariablen hat, so bedeutsam fallen
die ermittelten mittleren Effektstarken aus (Hattie, 2009;
Hattie & Timperley, 2007; Lysakowski & Walberg, 1982;
Scheerens & Bosker, 1997). Doch der erste Eindruck
tauscht. Bei naherer Betrachtung ergibt sich ein recht un-
einheitliches Bild (Kluger & DeNisi, 1996; Shute, 2008),
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das die Notwendigkeit einer weiteren Differenzierung
aufzeigt und die Frage aufwirft, welche Merkmale von
Feedback, aber auch welche Merkmale des Kontexts und
des Lernenden dazu beitragen, dass sich Riickmeldungen
lernférderlich auswirken.

Die Feedbackforschung beschiftigt sich vor allem mit
dem Lehrerfeedback auf Aufgaben, bei denen es eine rich-
tige Antwort bzw. Losung gibt. In Abhéngigkeit von der
Komplexitdt und der Elaboriertheit des Feedbacks werden
verschiedene Formen unterschieden. Die einfachen Riick-
meldungen informieren den Lernenden, ob seine Losung
bzw. seine Antwort richtig oder falsch war (,knowledge
of results‘, KOR) und ggf. noch dariiber, wie die richtige
Antwort lautet (,knowledge of correct results®, KCR). Zu
den komplexen und elaborierteren Riickmeldeformen
werden in der Regel Hinweise gezihlt, die tiber die Nen-
nung des richtigen Ergebnisses hinausgehen und weitere
Informationen und Erkldrungen beinhalten, die fiir das
Verstandnis der Aufgabe von Bedeutung sind und die
Losung bzw. richtige Antwort verstandlich machen (vgl.
Jacobs, 2002; Kulhavy & Stock, 1989).

Fasst man die Vielzahl von Studien zusammen und
differenziert zusitzlich nach den Formen des Feedbacks,
so zeigt sich ein etwas einheitlicheres Bild. Demzufolge ha-
ben Riickmeldungen, die lediglich dariiber informieren,
ob eine Antwort bzw. ein Ergebnis falsch oder richtig ist,
in der Regel keinen Effekt auf die Lernleistung (Kluger &
DeNisi, 1996; Mory, 2004). Sind mit der Riickmeldung da-
gegen Informationen verbunden, wie die korrekte Losung
lautet bzw. ist mit der Riickmeldung eine Fehlerkorrektur
verbunden, so sind eher Effekte auf den Lernerfolg zu be-
obachten (z.B. Bangert-Drowns et al., 1991; Heubusch &
Lloyd, 1998).

Formen elaborierten Feedbacks gelten einfacheren For-
men des Feedbacks grundsitzlich zwar als iiberlegen (Ban-
gert-Drowns et al., 1991; Kluger & DeNisi, 1996), doch
geht man heute davon aus, dass fiir die positiven Effekte
elaborierter Feedbackformen weitere Variablen eine Rolle
spielen, iiber deren Zusammenspiel noch wenig bekannt
ist. Hierzu zahlen z.B. die Komplexitit der Aufgabe und
verschiedene Merkmale des Lernenden, wie z.B. dessen
Vorwissen und dessen Umgang mit dem gegebenen Feed-
back. Auch die Adaptivitit und Spezifitit des elaborierten
Feedbacks spielen offenbar eine wichtige Rolle: Enthalt
das elaborierte Feedback zu komplexe oder iiberfliissige
Informationen, fithrt dies nicht unbedingt zu besseren
Leistungen (Mory, 2004; Shute, 2008), moglicherweise
auch deshalb, weil dieses Zuviel an Informationen mit ei-
ner zu starken kognitiven Belastung einhergeht. Generell
gilt zwar, dass spezifisches Feedback allgemein gehaltenen
Riickmeldungen tiberlegen ist, jedoch scheint es auch hier
Moderatorvariablen zu geben, die die Wirkungen der Spe-
zifitat von Feedback beeinflussen (Shute, 2008).

So zeigte sich in einigen Studien, dass bei einfachen
Aufgabenstellungen, die lediglich die Wiedergabe von
Fakten erfordern, elaboriertes und komplexes Feedback
eher schédlich sein kann (Mory, 2004), da es mehr Infor-
mationen enthalt als zur Korrektur eigentlich notwendig
sind, wodurch das Arbeitsgeddchtnis der Lernenden un-
notig belastet und wertvolle Lernzeit mit vergleichsweise
irrelevanten Hinweisen gebunden wird. Elabarorierteres
Feedback scheint vor allem bei Aufgabenstellungen, die
den Erwerb von Regeln und Konzepten intendieren und
komplexeres Denken erfordern, wirksamer zu sein als
wenig informatives Feedback (Huth, 2004; Krause, Stark
& Mandl, 2004; Moreno, 2004).

Was Merkmale der Lernenden anbelangt, verdeutli-
chen verschiedene Studien, dass der Lernerfolg als Folge
von Feedback abhéngig ist vom Vorwissensstand des Ler-
nenden. Insbesondere bei geringerem Vorwissen sind ho-
here Effekte von Feedback zu erwarten (Jacobs, 2002). Fiir
leistungsstéarkere Schiiler kann unvollstindiges Feedback
effektiver sein kann als fiir leistungsschwichere, die dem-
gegeniiber eher von vollstindigem Feedback profitieren
(Mory, 2004). Van den Boom, Paas und Van Merriénboer
(2007) berichten tiber positive Effekte eines sogenannten
suggestiven Feedbacks, das Hinweise auf Fehler und Pro-
bleme enthilt, ohne dass jedoch direkte Hinweise gege-
ben werden, worin das Problem bzw. der Fehler besteht.
Auch Hattie und Timperley (2007) verweisen in ihrem
Forschungsiiberblick auf die Wirksamkeit von Feedback,
das sich auf den Prozess der Bearbeitung und auf die An-
wendung von Strategien bezieht. Nach den Ergebnissen
von Vollmeyer und Rheinberg (2005) kann sogar schon
die Ankiindigung von Feedback ausreichen, um Lernende
zu einer systematischeren Anwendung von Strategien an-
zuregen und damit zu besseren Leistungen zu bewegen.

Aus einer konstruktivistischen Perspektive sind der
Umgang mit und die Nutzung von Feedback relevante
mediierende Faktoren fiir die Wirkungen von Feedback.
Aktuellere Feedbackmodelle und Forschungsbefunde im
Kontext des selbstgesteuerten Lernens lassen erkennen,
dass die Nutzung von Feedback nicht nur von kognitiven,
sondern auch von metakognitiven und affektiv-motivatio-
nalen Voraussetzungen der Lernenden, wie z.B. den Ziel-
orientierungen und den Kontroll- und Kompetenziiber-
zeugungen abhingig ist (Butler & Winne, 1995; Mory,
2004; Narciss, 2004; » Kap. 8).

Auch der Zeitpunkt der Riickmeldung kann offenbar
die Wirkungsweise des elaborierten Feedbacks beeinflus-
sen. In einigen Studien zeigte sich, dass sofortige Lehrer-
riickmeldungen im Unterricht grundsétzlich wirksamer
sind als aufgeschobene bzw. verzdgerte Riickmeldungen
(Kulik & Kulik 1988; Heubusch & Lloyd, 1998; Dihoff,
Brosvic & Epstein, 2003). In anderen Studien ergab sich je-
doch auch eine Wechselwirkung zwischen dem Zeitpunkt
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des Feedbacks und der Aufgabenschwierigkeit: Demnach
kann bei anspruchsvollen Aufgabenstellungen verzogertes
Feedback wirksamer sein als bei einfachen Aufgabenstel-
lungen (Hattie & Timperley, 2007).

Hattie und Timperley (2007) differenzieren vier Ebe-
nen der Rickmeldung. Feedback kann sich auf die Auf-
gabe, auf den Verarbeitungsprozess, auf die Ebene der
Selbstregulation und/oder auf die Ebene des Lernenden
beziehen. Als Fazit ihrer Metaanalyse zur Wirksambkeit von
Feedback formulieren die Autoren: Feedback ist wirksa-
mer, wenn es aufgaben-, prozess- und selbstregulations-
bezogene Hinweise verkniipft und enthalt. Aufgabenbezo-
genes Feedback bezieht sich darauf, wie gut eine Aufgabe
gelost oder verstanden worden und was ggf. noch fehler-
haft ist. Es setzt allerdings voraus, dass Lernende bereits
tiber ausreichendes Verstindnis und Vorwissen verfiigen.
Wenn dieses fehlt, ist eine Erklarung und nochmalige In-
struktion effektiver als ein Feedback. Feedback auf der
Ebene des Verarbeitungsprozesses ist insbesondere dann
wirksam, wenn es hilft, Fehler zu identifizieren, weitere
Informationen zu sammeln und Strategien zu verwenden
bzw. zu optimieren. Feedback zum Prozess der Selbstregu-
lation fokussiert vor allem auf metakognitive Tatigkeiten
des Lernenden und umfasst Hinweise und Hilfen, wie der
Lernende sein Lernen selbst planen, regulieren und bewer-
ten kann. Es ist vor allem dann effektiv, wenn es zu einer
grofleren Anstrengungsbereitschaft und zu einer hoheren
Selbstwirksamkeit des Lernenden beitrigt. Feedback, das
sich lediglich auf die Person des Lernenden oder auf die
generelle Leistung des Schiilers bezieht — und keine spezi-
fischen Angaben zur Aufgabe, dem Prozess und der Regu-
lation macht -, gilt als vergleichsweise unwirksam, da es
die Aufmerksambkeit des Lernenden zu sehr auf die eigene
Person und damit auf aufgabenirrelevante Aspekte lenkt
(Hattie & Timperley, 2007).

Ein Blick in die Unterrichtspraxis zeigt, dass das Poten-
zial von Feedback von Lehrpersonen offenbar nur selten
genutzt wird. Lehrpersonen geben vergleichsweise héaufig
unspezifische Riickmeldungen und loben, ohne auf die
Besonderheiten der Aufgabenbearbeitung oder auf indivi-
duelle Lernfortschritte Bezug zu nehmen (vgl. Pauli, 20105
Voerman, Meijer, Korthagen & Simons, 2012).

Motivationale Zielvariablen

Positive Wirkungen von Feedback auf kognitive Variablen
lassen sich u.a. mit der Cognitive-Evaluation-Theorie auch
indirekt, tiber die Wirkungen auf motivationale Variablen
erkldren (vgl. Deci, Koestner & Ryan, 1999) (» Kap. 9).
Feedback kann sich dementsprechend tiber zunehmende
Anstrengung, hoheres Engagement, geringere Unsicherhei-
ten und wachsendes Kompetenzerleben auf die Motivation
und die Selbstwirksamkeit der Lernenden auswirken (Hat-
tie & Timperley, 2007), da die Lernenden durch Feedback

Informationen tiber die Wirkungen ihrer Lernhandlungen
erhalten und ihre Anstrengungen beachtet und gewtirdigt
sehen, wodurch sich ihr Kompetenzgefiihl und ihre Lern-
freude steigern lassen.

Die Forschungslage zu den motivationalen Wirkungen
von aufgabenbezogenem Feedback fallt allerdings unein-
heitlich aus. Einerseits berichten verschiedene Studien,
dass aufgabenorientiertes Feedback die Motivation und
das Interesse steigert (z.B. Butler, 1987). Andere Studien
dagegen konnen keine positiven bzw. keine direkten Ef-
fekte des Feedbacks auf affektiv-motivationale Variablen
absichern (z.B. Krause & Stark, 2004). Die Studie von
Vollmeyer und Rheinberg (2005) zeigt indirekte Effekte
des Feedbacks tiber die angewandten Strategien auf die
Motivation.

Auch wenn man verschiedene Feedbackformen mit-
einander vergleicht, wird die Befundlage nicht klarer. Of-
fenbar wird der Zusammenhang zwischen Feedback und
Motivation von weiteren Drittvariablen moderiert. Narciss
(2002, 2004) untersuchte in mehreren Studien die Auswir-
kungen des Informationsgehalts von Feedback auf kogni-
tive und motivationale Variablen. Ihre Ergebnisse deuten
darauf hin, dass die motivationsforderlichen Wirkungen
eines elaborierteren informativen Feedbacks nicht salient
werden, wenn die Lernenden einer intensiven Aufgaben-
bearbeitung aus dem Weg gehen koénnen. Wenn die Ler-
nenden jedoch gezwungen sind, sich eine bestimmte Zeit
mit den Aufgaben auseinanderzusetzen, werden positive
Wirkungen eines informationshaltigeren Feedbacks wahr-
scheinlicher.

Unterrichtsstudien, wie die von Kunter (2005) und
Elawar und Corno (1985), zeigen positive Effekte des
Feedbacks auf affektiv-motivationale Zielvariablen. Kun-
ter wies bei der Reanalyse der deutschen TIMSS-Videos
nach, dass sich die von den Lernenden wahrgenommene
Riickmeldequalitit der Lehrperson positiv auf die Interes-
sensentwicklung auswirkte, und zwar auch nach Kontrolle
der individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden und
der Kontextbedingungen der jeweiligen Klasse.

Elawar und Corno (1985) untersuchten, wie Lehrer-
riickmeldungen auf Hausaufgaben die Leistung und Mo-
tivation der Lernenden beeinflussen. Hierzu wurde eine
Experimentalgruppe von Mathematiklehrpersonen in ei-
nem aufwendigen Training fortgebildet. Die ausfiihrlichen
Lehrerriickmeldungen bestanden aus emotional-motiva-
tionalen und sachlich-inhaltsbezogenen Komponenten.
Verglichen wurden diese ausfiithrlichen Riickmeldungen
mit einfachen Riickmeldungen, die die Lernenden nur dar-
tiber informierten, wie viele Aufgaben sie richtig bearbeitet
hatten. Das ausfiihrlichere Feedback zeigte positive Effekte
sowohl auf die Leistungen als auch auf das Selbstkonzept,
die Lernfreude und auf die Einstellungen der Lernenden
zur Lehrperson und zur Schule.
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4.2.4 Kooperatives Lernen

Kognitive Zielvariablen

Sowohl im deutschen wie auch im angloamerikanischen
Sprachraum wird der Begriff ,,kooperatives Lernen® bzw.
»cooperative learning“ nicht einheitlich verwendet. Pauli
und Reusser (2000) verstehen unter kooperativem Lernen
»Lernarrangements, die eine ... koordinierte, ko-konst-
ruktive Aktivitdt der Teilnehmer/innen verlangen, um eine
gemeinsame Losung eines Problems oder ein gemeinsam
geteiltes Verstandnis einer Situation zu entwickeln® (Pauli
& Reusser, 2000, S. 421). Mit Ko-Konstruktion ist gemeint,
dass Lernende durch den gegenseitigen Austausch neues
Wissen aufbauen, ein neues Verstindnis oder neue Auf-
gaben- oder Problemlésungen entwickeln, die vorher in
dieser Form bei keinem der Lernenden verfiigbar waren.

Zu beachten ist jedoch, dass kooperatives Lernen nicht
einfach gleichzusetzen ist mit jeder x-beliebigen Form von
Gruppenarbeit. Unter Beriicksichtigung der umfangrei-
chen Literatur werden immer wieder folgende zentrale
Bestimmungsmerkmale genannt, die kooperatives Ler-
nen im engeren Sinne kennzeichnen (Johnson, Johnson
& Stanne 2000).

Zentrale Bestimmungsmerkmale kooperativen

Lernens

== Grundlegend fiir kooperatives Lernen ist eine posi-
tive Interdependenz (wechselseitige Abhangigkeit)
der Lernenden. Das bedeutet: Den Lernenden sollte
bewusst sein, dass sie die Aufgabe nur zusammen
|6sen konnen. Bekraftigungen wie ,Wir sitzen alle in
einem Boot” oder,Wir ziehen am gleichen Strang”
driicken diese positive Interdependenz aus.

== Dies impliziert auch, dass jedes Gruppenmitglied
eine individuelle Verantwortung fiir den Arbeits-
prozess in der Gruppe Ubernimmt. Die Unterricht-
spraxis sieht jedoch haufig anders aus: Oft arbeiten
nur einige wenige an der Aufgabenstellung, die
anderen ,tauchen ab” oder klinken sich ganz aus
dem Arbeitsprozess aus (Renkl, Gruber & Mandl,
1996).

== Kooperatives Lernen lebt von der Face-to-Face-
Kommunikation zwischen den Lernenden, von
Formen gegenseitiger Unterstiitzung und wechsel-
seitiger Rlickmeldung.

== Soziale Fahigkeiten sind gleichsam Voraussetzung
und Ziel kooperativen Lernens. Ohne ein Minimum
an vorhandenen Fertigkeiten und Fahigkeiten ist
kooperatives Lernen kaum realisierbar, gleichzeitig
dient kooperatives Lernen jedoch auch dem Aufbau
sozialer Kompetenzen.

== Die flinfte Komponente bezieht sich auf metakogni-
tive und reflexive Tatigkeiten der Lernenden. Koope-
ratives Lernen im engeren Sinne beinhaltet, dass die
Lernenden dariiber nachdenken, welche Tatigkeiten
und Arbeitsschritte hilfreich sind und wie sie ggf.
ihren Arbeitsprozess modifizieren missen.

Dem kooperativen Lernen in den USA und auch in an-
deren Landern liegen langjahrig entwickelte und erprobte
Konzepte zugrunde. Diese lassen sich u.a. nach ihrer Be-
lohnungs-/Bewertungsstruktur und nach ihrer Aufgaben-
struktur systematisieren. Hinsichtlich der Belohnung bzw.
der Bewertung wird zwischen Konzepten unterschieden,
bei denen die Gruppen aufgrund der individuellen Leis-
tungen ihrer Mitglieder belohnt bzw. bewertet werden und
solchen Konzepten, bei denen entweder keine Belohnung
bzw. Bewertung erfolgt oder die Belohnung bzw. Bewer-
tung nur fiir das Gruppenergebnis, unabhingig von den
Leistungen der einzelnen Mitglieder, gegeben wird. Hin-
sichtlich der Aufgabenstruktur lassen sich Konzepte vonei-
nander abgrenzen, die sich im Grad der Vorstrukturierung
und der Aufteilung der Aufgaben unterscheiden.

Zwei bedeutsame Konzepte kooperativen Lernens
werden in den folgenden Exkursen vorgestellt. Beim
STAD-Konzept erfolgt eine Gruppenbelohnung aufgrund
individueller Leistungen der Gruppenmitglieder, dagegen
wird auf eine Vorstrukturierung der Aufgaben in der Regel
verzichtet. Beim zweiten hier vorgestellten Konzept, dem
Jigsaw, erfolgt dagegen keine Belohnung der Leistungen,
dagegen sind die Aufgaben vorstrukturiert.

Was den Forschungsstand zum kooperativen Lernen
insgesamt anbelangt, so zeigen die grofSen Metaanalysen
zundchst ein relativ konsistentes Bild: Kooperative Lern-
situationen scheinen individualisierten und kompetitiven
Lernsituationen tiberlegen zu sein (Johnson et al., 2000;
Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003).
Doch bei naherer Betrachtung stellt man fest, dass die mitt-
leren Effektstirken in den verschiedenen Metaanalysen er-
heblich variieren und dass auch innerhalb der jeweiligen
Metaanalysen die Effektstirken der einzelnen Studien breit
streuen. Dies legt die Vermutung nahe, dass die Effekte ko-
operativen Lernens von weiteren Bedingungen beeinflusst
werden.

Die Metaanalyse von Rohrbeck et al. (2003) konnte
eine Reihe solcher Drittvariablen identifizieren, die die Ef-
fektivitat des ,peer-assisted learning” (PAL), bei dem sich
Schiiler gegenseitig in Gruppen unterrichten, moderieren.
Demnach fallen die Ergebnisse fiir diese Art des koopera-
tiven Lernens dann giinstiger aus, wenn die Lernenden in
gleichgeschlechtlichen Gruppen zusammenarbeiten, wenn
das Ziel der Arbeit von den Lernenden festgelegt wird und
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Student Teams-Achievement Divisions (Slavin, 1996)

STAD ist eine Kombination aus Grup-
penarbeit, regelmaBiger Leistungstiber-
prifung und Gruppenbelohnung. STAD
umfasst mehrere Phasen. Zunéchst fuhrt
die Lehrperson im Klassenverband in das
Thema des Unterrichts ein. In der zweiten
Phase arbeiten die Lernenden in leis-
tungsheterogenen Gruppen. Ziel dieser
Phase ist, dass alle Mitglieder der Gruppe
die entsprechende(n) Aufgabe(n) I6sen.
Jede Gruppe bekommt die gleiche(n)
Aufgabe(n) und die gleichen Materialien
zur Verfiigung gestellt. Nach der koope-
rativen Phase - diese kann 3-5 Unter-
richtsstunden umfassen - erfolgt eine
individuelle Leistungsuberprifung mit
einem Quiz bzw. Test. Dabei arbeitet jeder

Schiiler allein. Die erzielten individuellen
Leistungen der Schiler werden jeweils
mit einer Baseline, die vor der eigentli-
chen kooperativen Phase erfasst wurde,
verglichen. Daran bemisst sich, wie viele
Punkte jedes Gruppenmitglied erhalt. Die
Punkte werden pro Gruppe aufsummiert,
die Gruppe mit den meisten Punkten ge-
winnt. Eine Gruppe - so die Erwartung -
kann also nur dann erfolgreich sein, wenn
alle Mitglieder der Gruppe dazugelernt
haben bzw. nach der kooperativen Phase
bessere Leistungen zeigen als vorher, was
voraussetzt, dass sich die Lernenden ge-
genseitig in ihrem Lern- und Verstehens-
prozess unterstitzen und Verantwortung
fuir sich und die anderen Mitglieder in

der Gruppe lGibernehmen. Diese Form
der Beurteilung erhoht den Druck fiir
die einzelnen Gruppenmitglieder sich
anzustrengen und sich fur die Arbeit der
Gruppe zu engagieren.

Slavin (1996) verweist auf die grof3e
Bedeutung, die der individuellen
Leistungstiberpriifung in diesem Modell
eingerdumt werden muss. Eine von ihm
durchgefiihrte Metaanalyse ergab fiir
diese Form kooperativen Lernens eine
mittlere Effektstérke von d=0.32. Wenn
dagegen ausschlieBlich ein einziges von
der Gruppe erstelltes Produkt bewertet
wird, zeigen die Studienergebnisse nur
einen geringen Effekt von d=0.07.

wenn die Arbeit Freiheitsgrade fiir die Lernenden erofinet.
Besonders hoffnungsvoll stimmen Befunde, die darauf hin-
deuten, dass insbesondere sozial benachteiligte Kinder von
dieser Art des Lernens profitieren.

Weitere Studien beschiftigten sich mit den Effekten
der Gruppenzusammensetzung auf den Lernerfolg. Eine
heterogene Zusammensetzung der Gruppe kommt offen-
bar insbesondere den schwicheren Schiilern zugute (Lou
et al., 1996; Webb et al., 1998). Erklart wird dies mit den
elaborierteren Erklarungen und Beitrdgen der starkeren
Mitglieder der Gruppen, aber auch mit einem aktiveren
Lernverhalten der schwicheren Schiiler in heterogenen
Gruppen (Fawcett & Garton, 2005; Fuchs et al., 1996). Fiir
leistungsdurchschnittliche Schiiler zeichnet sich dagegen
ab, dass ihr Lernerfolg in heterogenen Gruppen eher ge-
ringer ausfillt als in homogenen Gruppen, fiir leistungs-
starke Schiiler differieren die Befunde (Webb et al., 1998;
Lou etal., 1996). Letztere erzielen in heterogenen Gruppen
offenbar dann einen vergleichsweise hohen Lerngewinn,
wenn eine intensive, freundliche und von gegenseitiger
Unterstiitzung gepragte Arbeitsatmosphére vorherrscht
(Webb, Nemer & Zuniga, 2002). Das letztgenannte Er-
gebnis zeigt, dass fir das Gelingen kooperativen Lernens
die Interaktionsqualitat eine wichtige Rolle spielt (Hijzen,
Boekkaerts & Vedder, 2007). In einer Studie mit Studieren-
den wiesen Jurkowski und Hinze (2010) nach, dass auch
die Kooperationsfahigkeit der Studierenden einen Einfluss
auf den Lernerfolg hat, der partiell iiber das transaktive
Interaktionsverhalten vermittelt wird. Mit transaktivem
Interaktionsverhalten ist gemeint, wie intensiv die Lernen-
den aufeinander Bezug nehmen und Beitrage der anderen
Gruppenmitglieder aufgreifen und weiterentwickeln.

Ob auch StrukturierungsmaBBnahmen die Qualitit
kooperativen Arbeitens beférdern konnen, ist nicht rest-

los geklart. In der Metaanalyse von Rohrbeck et al. (2003)
konnte dies nicht bestitigt werden, anderen Studien zu-
folge befordern Strukturierungen jedoch die Qualitat ko-
operativen Arbeitens, insbesondere dann, wenn sie auf eine
Aktivierung und Forderung metakognitiver Fihigkeiten
der Lernenden abzielen (Howe & Tolmie, 2003; Kramarski
& Mevarech, 2003) und wenn sie iiber Skripts den inhaltli-
chen Austausch der Gruppenmitglieder befordern und zur
Vertiefung und Verkniipfung der Inhalte anregen (Jurkow-
ski & Hanze, 2010).

Weitere Bedingungen, die die Wirksambkeit kooperati-
ven Arbeitens beeinflussen kénnen, sind offenbar die Kom-
plexitit und das Anforderungsniveau der Aufgabenstellung.
Eine aktuelle Studie von Kirschner et al. (2011), die sich der
Cognitive-Load-Theorie zuordnen ldsst, ergab, dass koope-
ratives Lernen dann wirksamer ist als Einzelarbeit, wenn
die unterrichtlichen Anforderungen komplexer Natur sind
und problemlosendes Lernen erfordern. Wenn es dagegen
um das Bearbeiten von weniger komplexen Anforderun-
gen (hier: das Studium von Losungsbeispielen) geht, zeigen
sich deutlich geringere Unterschiede zwischen Einzelarbeit
und kooperativer Bearbeitung. Eine mogliche Erkldrung
hierfiir ist, dass sich die hohere kognitive Beanspruchung
bei der Problemloseaufgabe im Rahmen des kooperativen
Settings auf mehrere Mitlernende verteilt, wodurch das
Lernen effizienter und effektiver gestaltet werden kann,
als wenn die Schiiler alleine arbeiten. Dieses Ergebnis ver-
weist darauf, dass auch das Niveau und die Komplexitat der
Aufgabenstellungen und die zu ihrer Bearbeitung erforder-
lichen Lernaktivititen dariiber entscheiden, ob kooperative
Lernumgebungen ihr Potenzial ,,ausspielen konnen oder
nicht (> Exkurs ,Student Teams-Achievement Divisions (Sla-
vin, 1996)"; ®» Exkurs,Jigsaw (Aronson, Blaney, Stephan, Sikes,
& Snapp, 1978)").
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Jigsaw (Aronson, Blaney, Stephan, Sikes, & Snapp, 1978)

Das Jigsaw (Gruppenpuzzle) verlauft in

4 unterschiedlichen Phasen. Zundachst
teilt sich die Klasse in sogenannte
Stammgruppen mit 4-5 Mitgliedern auf.
Daraufhin werden, auf der Basis thema-
tischer Vorstrukturierungen seitens der
Lehrperson, Expertengruppen gebildet, in
die jeweils ein Mitglied jeder Stamm-
gruppe entsandt wird und die unter-
schiedliche Aspekte oder Aufgaben eines
komplexeren Themas bearbeiten. Nach
dieser Expertenphase folgt die Vermitt-
lungsphase in den Stammgruppen. Jedes
Mitglied hat dabei die Aufgabe, sein in
den Expertengruppen erworbenes (Ex-
perten-)Wissen an die Mitglieder seiner
Stammgruppe weiterzugeben, die sich
mit einem anderen Thema beschéftigt

haben. Daran schlie3t sich in der Regel
noch eine gemeinsame Reflexion im
Klassenverband an.

Die Befunde zur Lernwirksamkeit des
Gruppenpuzzles fallen, was den Lern-
erfolg anbelangt, uneinheitlich aus. In
den meisten Untersuchungen konnten
keine Vorteile des Gruppenpuzzles
gegeniiber herkémmlichem Unterricht
abgesichert werden kénnen (Hanze &
Berger, 2007; Souvignier & Kronenber-
ger, 2007). Demgegeniiber berichten

z.B. Borsch et al. (2002) von positiven
Effekten, d. h., die Lernenden erzielten im
Gruppenpuzzle groBere Lernzuwéchse als
im traditionellen Unterricht bzw. in Einzel-
arbeit. Die Metaanalyse von Johnson,
Johson und Stanne (2000) ermittelt fiir

das Gruppenpuzzle leicht positive Effekte.
Einhellig weisen die Studien jedoch auf
differenzielle Effekte innerhalb der Grup-
penpuzzlegruppen hin: In ihren Exper-
tenthemen schneiden die Lernenden in
der Regel besser ab als in jenen Themen,
die ihnen von ihren Mitlernenden prasen-
tiert wurden (z.B. Hanze & Berger, 2007).
Dieser Befund ist nicht tiberraschend,
wenn man bedenkt, dass die Schiiler sehr
viel mehr Zeit auf die Erarbeitung ihrer
Expertenthemen verwenden, und wenn
man berlicksichtigt, dass der Lernerfolg in
den Nichtexpertenthemen auch von der
Quialitat der Vermittlung und Prasentation
durch die Mitschuler abhangig sein durfte
(Webb et al., 1998).

Neben der Cognitive-Load-Theorie kommen fiir die
hier dargestellten positiven Effekte kooperativen Lernens
weitere theoretische Erklarungen infrage. Dabei ldsst sich
eine kognitiv-konstruktivistische und eine motivationale
Perspektive unterscheiden. Aus kognitiv-konstruktivisti-
scher Perspektive kann angenommen werden, dass koope-
ratives Lernen insbesondere dann zu einer Weiterentwick-
lung kognitiver Schemata und Strukturen beitrégt, wenn es
zu einem vertieften Austausch von Meinungen, Ideen und
Konzepten zwischen den Lernenden kommt, wenn wider-
spriichliche Meinungen aufeinandertreffen und kognitive
Konflikte entstehen, die zu einem inhaltlich intensiven Dis-
kurs fithren (Piaget, 1985). Empirische Evidenzen hierfiir
fassen De Lisi und Golbeck (1999) zusammen (vgl. auch
Jurkowski & Hanze, 2010). Eine stirker soziokulturelle Per-
spektive verfolgt die Theorie Vygotskys (1978). Vygotsky
geht davon aus, dass die kognitive Entwicklung ein Prozess
ist, der vor allem durch die Aushandlungs- und Interakti-
onsprozesse mit (kompetenteren) Personen befordert und
unterstiitzt wird. Lernende eignen sich durch die Interak-
tion mit kompetenteren Personen Konzepte, Denkweisen
und Strategien an, indem sie diese schrittweise interna-
lisieren. Lernende profitieren vor allem dann von dieser
Interaktion, wenn Anleitung und Unterstiitzung in der
»Zone der nichsten Entwicklung® angesiedelt sind, also
etwas {iber den aktuellen Entwicklungsstand des Lernen-
den hinausreichen. Andere Autoren erkliren die positiven
Effekte kooperativen Lernens mit motivationalen Aspekten
des Lernens (s. unten).

Motivationale Zielvariablen

Fiir Slavin (1996) stellt die Motivation der Lernenden,
die seiner Meinung nach insbesondere durch die grup-

penbezogene Belohnung auf der Basis der individuellen
Leistungen der Gruppenmitglieder und die sich dadurch
ergebende individuelle Verantwortlichkeit der Lernenden
gefordert wird, den entscheidenden Wirkmechanismus
beim kooperativen Lernen dar.

Andere Autoren sehen eher in der sozialen Kohdsion
der Gruppenmitglieder den entscheidenden Grund fiir die
positiven Effekte kooperativen Lernens, da kooperatives
Lernen dem Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ent-
gegenkommt und dariiber die Lernmotivation der Lernen-
den fordert (Cohen, 1994).

Insgesamt liegen zu den Effekten auf motivational-
affektive Variablen (Einstellungen zum Lernen, Selbst-
wertgefiihl, Formen der Lernmotivation) deutlich weniger
Studien vor als fiir die Leistungsentwicklung. Zusammen-
fassungen des Forschungsstands und Metaanalysen indi-
zieren auch hier ein insgesamt positives Bild (Lou et al.,
1996; Springer, Stanne & Donovan, 1999).

Zieht man einige aktuellere Einzelstudien heran, so
wird das Bild verschwommener. In der Studie von Krause
und Stark (2004) blieben die erwarteten Effekte koopera-
tiven Lernens auf motivationale Variablen, wie die Selbst-
wirksamkeit, die erlebte Kompetenz, die wahrgenommene
Anstrengung sowie die Akzeptanz der Lernumgebung, al-
lesamt aus. Positive Ergebnisse ergeben sich dagegen aus
zwei Studien, die die Wirkungen der STAD-Methode und
des Gruppenpuzzles untersuchten. In einer amerikani-
schen Studie mit Lernenden an Highschools konnten po-
sitive Effekte der STAD-Methode auf die Entwicklung der
Selbstwirksambkeit, der intrinsischen Motivation sowie auf
die Zielorientierungen der Lernenden nachgewiesen wer-
den (Nichols, 1996). Hanze und Berger (2007) zeigen, dass
sich das Verfahren des Gruppenpuzzles positiver auf die
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drei ,,basic needs“ nach Deci und Ryan (1985), also auf das
Kompetenzerleben, die soziale Eingebundenheit und das
Autonomieerleben, auswirkt als traditioneller Unterricht.

Zusammenfassend zeigt sich auch fiir den affektiv-mo-
tivationalen Bereich, dass man nicht automatisch von po-
sitiven Effekten des kooperativen Lernens ausgehen kann.
Vielmehr deuten die uneinheitlichen Ergebnisse darauf
hin, dass es auch fiir den affektiv-motivationalen Bereich
moderierende Faktoren gibt, die die Stirke der Effekte ko-
operativen Lernens beeinflussen.

425 Uben

Uben und Wiederholen sind wichtige Komponenten im
Lern- bzw. Wissenserwerbsprozess und spielen in vielen
Instruktionstheorien und -modellen eine wichtige Rolle
(vgl. Aebli; » Abschn. 4.1.3; Anderson, 2001). Uben verbes-
sert die Ubertragung von Informationen vom Arbeits- in
das Langzeitgedédchtnis, dient somit der Speicherung und
Festigung von deklarativem und prozeduralem Wissen und
damit der Entlastung des kognitiven Systems. Als allge-
mein anerkannt gilt, dass Training und Ubung mangelnde
Fahigkeiten und Begabung zumindest partiell kompensie-
ren kénnen.

Wenn man den Forschungsstand zum Thema ,,Uben"
analysiert, so fillt zundchst auf, dass es vergleichsweise we-
nig aktuelle Studien gibt, die die Wirkungen von Ubungen
und Ubungskomponenten auf schulrelevantes Wissen und
schulbezogene Fahigkeiten explizit untersuchen. Entspre-
chenden Fragen wird in der Kognitionspsychologie und in
der Forschung zur Bedeutung von Lernstrategien fir den
Lern- und Ubungserfolg nachgegangen (» Kap. 2; Klauer
& Leutner, 2007; Mandl & Friedrich, 2006).

Auch in Standardwerken zum Thema Unterrichts-
qualitdt wird immer wieder auf die Bedeutung des Ubens
fiir den Lernprozess hingewiesen (Brophy, 2000; Borich,
2007). Marzano et al. (2000) ermitteln in ihrer Metaana-
lyse fiir das Merkmal ,,Hausaufgaben und Ubungen” eine
Effektstidrke von d=0.77, was einen betrachtlichen Effekt
darstellt. Auch die fachdidaktische Forschung stellt die
Bedeutung des Ubens fiir den Lernprozess heraus (z.B.
fur die Mathematik: Grouws & Cebulla, 2000). Dabei wird
meist darauf verwiesen, dass positive Effekte von Ubungen
am ehesten dann zu erwarten sind, wenn ein ausreichen-
des konzeptionelles Verstindnis beim Lernenden vor-
handen ist. Dieser weit verbreiteten Ansicht widerspre-
chen allerdings die Befunde von Rittle-Johnson, Siegler
und Alibali (2001), die wechselseitige Zusammenhénge
zwischen der Entwicklung konzeptuellen Verstindnisses
und prozeduraler Fertigkeiten nachweisen konnten. Die
Leseforschung verdeutlicht, dass wiederholtes Lesen der
gleichen Textabschnitte (repeated reading) erhebliche Ef-

fekte auf die Lesefliissigkeit und das Leseverstindnis hat
(Therrien, 2004).

Als empirisch gut bestitigt gilt, dass verteiltes Uben
grundsitzlich effektiver ist als massiertes (Donovan & Ra-
dosevich, 1999; Cepeda, Pashler, Vul, Wixted & Rohrer,
2006; Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan & Willingham,
2013; Rohrer & Taylor, 2006; Seabrook, Brown & Solity,
2005; Sobel, Cepeda & Kapler, 2011). Aktuelle Forschun-
gen zeigen zudem, dass das Behalten langfristig gesteigert
werden kann, wenn (Ubungs-)Aufgaben vermischt bzw.
verschachtelt dargeboten werden. Beim vermischten
Uben werden Aufgaben zu miteinander in Beziehung
stehenden Inhalten verschachtelt (abcabcabc) dargeboten
(Rohrer & Taylor, 2007; Taylor & Rohrer, 2010). Bei ge-
blockten Ubungen, was dem typischen Vorgehen in der
Schule entspricht, werden die Aufgaben nach den jeweili-
gen Inhalten dagegen isoliert und geblockt bearbeitet bzw.
geiibt (aaabbbccc): Nach der Einfithrung eines Inhalts a
wird dieser Inhalt, hiufig aber eben nur dieser Inhalt, so-
fort getibt, bevor ein neuer Inhalt b eingefiihrt und getibt
wird. Wihrend fiir kurzfristiges Behalten und Lernen ge-
blockte Ubungen offenbar effektiver sind, erweisen sich
vermischte Ubungen fiir den lingerfristigen Lern- und Be-
haltenserfolg als iiberlegen. Entsprechende Studien liegen
insbesondere fir den Mathematikunterricht vor (Dun-
losky et al., 2013; Kornell & Bjork, 2008; Taylor & Rohrer,
2010; Rohrer, 2012), wenngleich es sich jedoch hierbei
vielfach um Laborstudien mit dlteren Lernenden handelt
(vgl. Richter et al., 2013). Erkldren lasst sich die Uberle-
genheit vermischt bzw. verschachtelt dargebotener Lern-
und Ubungsaufgaben damit, dass Schiiler dabei zusitzlich
entscheiden miissen, welches der gelernten Verfahren oder
Prinzipien anzuwenden ist, was erhebliche Diskrimina-
tionsleistungen erfordert. Demgegeniiber kommt es bei
geblockten Ubungen lediglich darauf an, eine zuvor ge-
lernte Prozedur bzw. ein Verfahren in der vorher gelern-
ten Weise anzuwenden. Die plausibelste Erkldrung fiir den
Vorteil verschachtelten Ubens ist demnach, dass Schiiler
dabei ein Wissen dariiber ausbilden, welches Verfahren
und welche Prozedur bei welchen Aufgaben anzuwenden
ist und dadurch Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den Aufgabenmerkmalen erkennen. Diese angenommene
Erklirung fiir den Vorteil verschachtelten Ubens und
Lernens ldsst sich mit Ergebnissen der Metaanalyse von
Marzano, Gaddy und Dean (2000) in Einklang bringen,
die fiir instruktionale Mafinahmen, die Lernende dazu
anregen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zweier Ele-
mente zu identifizieren, die hochste aller berichteten Ef-
fektstarken (d=1.61) ermittelten (s. auch » Abschn. 4.2.6).
Verschachteltes Uben lésst sich somit als wiinschenswer-
tes Erschwernis begreifen, welches das Lernen zunichst
schwerer, langfristig aber effektiver macht (Bjork & Bjork,
2011; Richter et al. 2013).
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Ganz dhnliche Unterschiede zwischen kurzfristigem
und langfristigem Behalten zeigen Studien zum sogenann-
ten Testeffekt: Demnach ist es fiir das langfristige Behalten
besser, wenn sich Lernende nach einer einmaligen Lese-
bzw. Lernphase selbst testen und ihr Wissen priifen, als
wenn sie den zu lernenden Text nochmals lesend durch-
arbeiten und studieren. Fiir den kurzfristigen Lern- und
Behaltenserfolg erweisen sich zwar nacheinander durch-
gefithrte Studiums- bzw. Wiederholungsphasen als effek-
tiver, langfristig bringt es jedoch mehr, wenn einmal ge-
lerntes Wissen rekonstruiert und abgefragt wird, als wenn
der Inhalt nochmals studiert wird (vgl. Dunlosky et al.,
2013; Roediger & Karpicke, 2006a, 2006b). Das eigene
Wissen zu testen, stellt somit auch eine wertvolle Lernge-
legenheit dar. Dartiber, wie sich dieser Testeffekt erklidren
lasst, liegen unterschiedliche Annahmen vor: Zum einen
werden direkte Effekte angenommen, die davon ausge-
hen, dass durch das Testen und Abrufen des Wissens die
Wahrscheinlichkeit steigt, dass neue Informationen mit
der bestehenden kognitiven Struktur verkniipft und da-
durch leichter erinnert werden. Indirekte Effekte basieren
z.B. auf den Annahmen, dass der Lernende durch den
Test Wissensliicken bemerkt, auf deren Schlieflung er sich
nachfolgend konzentrieren kann, dass der Test mit seinen
Fragen die Organisation von Wissen erleichtern kann und
dass der Test eine Feedbackfunktion beinhaltet (Roediger,
Putnam & Smith, 2011).

Wie lang diirfen oder sollen die Zeitraume zwischen
den Ubungseinheiten sein? Lange ging man davon aus,
dass es sinnvoll sei, die Zeitintervalle zwischen den Wie-
derholungsphasen sukzessive auszudehnen. Studien kon-
nen dies jedoch bislang nicht bestéitigen. Donovan und
Radosevich (1999) zeigen, dass zu lange Zeitraume zwi-
schen den Ubungseinheiten den Ubungserfolg schmilern
konnen. Cepeda et al. (2006) berichten in ihrer Meta-
analyse von einer uneinheitlicher Befundlage: Wahrend
einige Studien nachweisen, dass mit einer Vergrofierung
der Zeitriume zwischen den Ubungsphasen ein héherer
Lernzuwachs verbunden ist, gelangen andere Studien zu
dem Ergebnis, dass gleich lange Zeitraume vorteilhafter
sind. Ein Grund fiir die inkonsistente Forschungslage
kénnte sein, dass der Ubungserfolg nicht nur von den
Zeitraumen zwischen den Ubungseinheiten, sondern auch
davon abhingig ist, wie lange und nachhaltig das Wis-
sen behalten werden soll. Je nachhaltiger und langer der
Ubungsstoff behalten werden soll, desto linger diirfen die
Zeitraume zwischen den Ubungseinheiten sein (Cepeda,
Vul, Rohrer, Wixted & Pashler, 2008). Soll der Lernende
das Wissen noch nach fiinf Jahren erinnern, so sollten die
Ubungseinheiten 6-12 Monate auseinander liegen. Geht
es dagegen um das Behalten fiir eine Woche, so sollten die
Zeitraume zwischen den Ubungseinheiten nicht linger als
12-24 Stunden sein (Cepeda et al., 2008).

Die berichteten Ergebnisse zum verteilten Uben (s.0.)
lassen positive Effekte des sog. Overlearning - also des
Weiteriibens einer Tiétigkeit, die man eigentlich schon be-
herrscht - fraglich erscheinen. Wihrend frithere Studien
positive Effekte fiir das Overlearning nachweisen konnten
(vgl. zsf. Klauer & Leutner, 2007), gelangen neuere Unter-
suchungen eher zu dem Fazit, dass das Overlearning weder
einen kurz- noch einen langfristigen Effekt hat (Rohrer,
2009; Rohrer & Taylor, 2006).

Insgesamt verweisen die Ergebnisse darauf, dass Ubun-
gen dann vergleichsweise wirkungslos verpuffen, wenn
die Lernenden die auszufithrenden Titigkeiten bereits
beherrschen und wenn die Ubungsaufgaben keine Va-
riationen und Herausforderungen beinhalten, sodass es
den Lernenden nicht oder nur unzureichend gelingt, die
kennzeichnenden Bestandteile des relevanten Konzepts zu
diskriminieren und zu generalisieren (Bjork, 1994). Hier
zeigen sich interessante Parallelen zu den Empfehlungen
von Aebli (1976; 1983). Mit den positiven Effekten des ver-
mischten Ubens und mit dem berichteten Testeffekt lassen
sich auch Verbindungen zum Konstrukt der kognitiven
Aktivierung herstellen.

4.2.6 Kognitive Aktivierung

Aus einer kognitiv-konstruktivistischen Sicht verspricht
Unterricht dann erfolgreich - im Sinne der Férderung ei-
nes vertieften Verstdndnisses — zu sein, wenn er Lernende
zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborierten
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand an-
regt. Damit wird das Konstrukt der » kognitiven Aktivie-
rung umschrieben, ein vergleichsweise junges Konstrukt
in der deutschen Unterrichtsforschung, das von Baumert
und Klieme in Abgrenzung zu anderen Basisdimensio-
nen der Unterrichtsqualitdt, wie Schiilerorientierung und
Klassenfiihrung, in die Diskussion eingefithrt wurde (Bau-
mert et al., 2004; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka,
2006). International werden fiir einen anregenden, heraus-
fordernden Unterricht auch andere Begriffe wie ,,higher
order questions®, ,higher order thinking®, ,.challenging
tasks, ,,thoughtful discourse oder ,authentic instruc-
tion“ verwendet (vgl. Brophy, 2000; Hattie, 2009, 2012;
Louis & Marks, 1998), wobei mit diesen Begriffen teilweise
unterschiedliche Facetten kognitiver Aktivierung betont
werden.

Inwieweit Lernende kognitiv aktiviert und stimuliert
werden, ldsst sich nicht direkt beobachten, sondern wird
in der Regel tiber verschiedene Indikatoren approximativ
zu erfassen versucht. Diese beziehen einerseits Merkmale
des Unterrichtsangebots, andererseits Aspekte der Nutzung
dieses Angebots durch die Lernenden ein. Indikatoren des
Unterrichtsangebots umfassen vor allem Aspekte des Leh-



90 Kapitel 4 - Unterricht

rerverhaltens. Die Lehrperson kann den Prozess der ko-
gnitiven Aktivierung initiieren und beférdern, indem sie
die Lernenden mit kognitiv herausfordernden Aufga-
ben konfrontiert,
kognitive Konflikte provoziert,
auf Unterschiede in inhaltsbezogenen Ideen, Kon-
zepten, Positionen, Interpretationen und Losungen
hinweist,
die Lernenden anregt, ihre Gedanken, Konzepte,
Ideen und Losungswege darzulegen und zu erldutern,
anregende und herausfordernde Fragen stellt, die
zu Begriindungen, Vergleichen und Verkniipfungen
neuer Informationen mit bereits bestehendem Wis-
sen anregen und
allgemein gesprochen eine diskursive Unterrichts-
kultur pflegt, in der sich die Lernenden intensiv iiber
inhaltliche Konzepte und Ideen austauschen.

Korrespondierend hierzu ldsst sich auf der Ebene der An-
gebotsnutzung dann von einem vergleichsweise kognitiv
aktivierenden Unterricht ausgehen, wenn die Lernenden
kognitiv anspruchsvolle Tatigkeiten ausiiben, also z.B.
Argumente austauschen, Querverbindungen zu anderen
Themen oder Konzepten herstellen, Vergleiche anstellen,
Losungswege erldutern, vergleichen und beurteilen, Ver-
mutungen formulieren, Fragen stellen, Antworten und Lo-
sungen hinterfragen und ihr Wissen auf andere Situationen
tibertragen.

Eine besondere Rolle in einem kognitiv aktivierenden
Unterricht spielt das fachliche Niveau der didaktischen
Kommunikation und der Unterrichtsgespriche (Brophy,
2000; Learning Mathematics for Teaching Project, 2010;
Menke & Pressley, 1994; Pauli & Reusser, 2011; Walshaw
& Anthony, 2008).

Theoretisch weist das Konstrukt der kognitiven Akti-
vierung u.a. Beziige zu den Theorien von Vygotsky und
Piaget und zu konstruktivistischen Theorien des Wis-
senserwerbs auf. Der inhaltliche Austausch mit anderen
Menschen, insbesondere mit kompetenteren Mitlernenden
und Erwachsenen, wird von Vygotsky (1978) als zentrale
Voraussetzung fiir die allméhliche Verinnerlichung von
neuen Konzepten, Strategien und fiir den Aufbau von
neuem Wissen verstanden (P Abschn. 4.2.4). Der Ansatz
von Vygotsky wie auch das Konstrukt der kognitiven Akti-
vierung betonen gleichermafen die Bedeutung der fachge-
bundenen Interaktion fiir den Aufbau von neuem Wissen.

Die Konfrontation der Schiiler mit anderen Stand-
punkten und Sichtweisen bzw. die Initilerung von Wi-
derspriichen stellt eine Voraussetzung fiir das Entstehen
kognitiver Konflikte dar, die im Sinne Piagets (1985) als
Motor fiir die Weiterentwicklung kognitiver Strukturen be-
trachtet werden. Theoretische Basis fiir diese Annahmen
bildet das sog. Aquilibrationskonzept, also das Bestreben

des Lernenden, ein Gleichgewicht zwischen den existie-
renden Vorstellungen und Konzepten einerseits und neuen
Informationen und Erfahrungen andererseits herzustel-
len. Der Impuls zum Aufbau und zur Weiterentwicklung
kognitiver Strukturen erfolgt dadurch, dass der Lernende
mit Informationen, Erfahrungen oder Phdnomenen kon-
frontiert wird, die im Widerspruch zu seinen bisherigen
Konzepten stehen und die ihn erkennen lassen, dass seine
bisherigen Vorstellungen nicht mehr tragfihig sind und
neue Konzepte plausibler erscheinen (» Abschn. 4.2.4).

Die Forschungslage zu Wirkungen eines kognitiv akti-
vierenden Unterrichts ist noch vergleichsweise diinn. Die
meisten Studien liegen zum Mathematikunterricht vor.
Klieme, Schiimer und Knoll (2001) konnten auf der Basis
der Daten aus der TIMSS-Videostudie 1995 positive Zu-
sammenhinge zwischen der kognitiven Aktivierung der
Lernenden und dem Lernzuwachs nachweisen, dabei wurde
jedoch der Mehrebenencharakter der Daten nicht bertick-
sichtigt. In dem Projekt ,,Unterrichtsqualitit, Lernverhal-
ten und mathematisches Verstindnis“ (Pythagorasstudie)
stellten Lipowsky et al. (2009), nach Kontrolle diverser
Lernvoraussetzungen und klassenspezifischer Bedingun-
gen, einen positiven, wenngleich schwachen Effekt der von
externen Beobachtern hochinferent eingeschatzten kogni-
tiven Aktivierung auf den Lernerfolg der Schiiler wahrend
einer dreistiindigen Unterrichtseinheit zur ,,Satzgruppe des
Pythagoras® fest. Pauli und Reusser (2011) analysierten die
Lehrer-Schiiler-Interaktion im oOffentlichen Klassenge-
sprich des videografierten Pythagorasunterrichts genauer.
Mittels niedriginferenter Kodierungen wurden u. a. der An-
teil von Lehrerduflerungen erfasst, mit denen die Schiiler
aufgefordert wurden etwas zu begriinden oder zu erldutern,
der Anteil kognitiv herausfordernder Lehrerfragen, der An-
teil gleichberechtigter Schiilerdulerungen (in Abgrenzung
zu Schillerdulerungen, die lediglich eine Stichwortfunktion
erfiillten) und der Anteil der Schiilerauflerungen, die eine
Begriindung enthielten. Diese vier Kategorien lieflen sich
faktorenanalytisch zu der Dimension ,,anspruchsvolle ma-
thematische Diskussionen® verdichten, deren Auspriagung
mehrebenenanalytisch den Lernerfolg der Schiiler in der
dreistiindigen Unterrichtseinheit ,,Einfithrung in den Satz
des Pythagoras® positiv vorhersagen konnte.

Im COCATIV-Projekt ermittelten Baumert und Kol-
legen (2010) einen positiven Effekt der kognitiven Akti-
vierung auf den Lernzuwachs von Schiilern im Mathe-
matikunterricht des 10. Schuljahrs, wobei die kognitive
Aktivierung des Unterrichts hier tiber das Anspruchsni-
veau der in Klassenarbeiten eingesetzten Aufgaben erfasst
wurde (vgl. auch Kunter & Voss, 2011). Auch Befunde des
amerikanischen QUASAR-Projekts (Stein & Lane, 1996),
des britischen CAME-Projekts (Shayer & Adhami, 2007),
Ergebnisse einer kleinen Studie von Hiebert und Wearne
(1993) sowie Befunde mehrerer qualitativer mathema-
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tikdidaktischer Studien, die Hiebert und Grouws (2007)
zusammenfassen, verweisen auf die positiven Effekte ei-
nes Unterrichts, der sich durch eine héhere Anzahl kog-
nitiv anspruchsvoller Aufgaben und durch die kognitiv
anspruchsvolle Auseinandersetzung mit zentralen mathe-
matischen Kernideen auszeichnet. Taylor, Pearson, Peter-
son und Rodriguez (2003) konnten dhnliche Befunde fiir
die Leseleistungen von benachteiligten Grundschiilern
ermitteln: Demnach wurden die Leseleistungen der Ler-
nenden vor allem dann geférdert, wenn die Lehrpersonen
die Lernenden zu kognitiv anspruchsvollen Aktivititen
anregten (vgl. auch Menke & Pressley, 1994). Fiir natur-
wissenschaftlichen Unterricht ergeben sich Hinweise auf
positive Effekte eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
z.B. durch die Studien von She und Fisher (2002) und von
Zohar und Dori (2003, auch Zohar, 2004). Fauth, Decris-
tan, Rieser, Klieme und Biittner (2014) ermittelten positive
Effekte kognitiver Aktivierung auf das naturwissenschaft-
liche Interesse von Grundschiilern, nicht aber auf deren
Leistungsentwicklung.

Eine spezifische Strategie, Lernende kognitiv zu ak-
tivieren, stellt die Konfrontation mit kontrastierenden
Aufgaben(-losungen), Meinungen und mit typischen
Fehlern oder Misskonzepten dar. In einer Studie im Fach
Mathematik konnten Rittle-Johnson und Star (2007) am
Beispiel von Aufgaben zum Thema ,,lineare Gleichungen®
zeigen, dass Schiiler ein hoheres prozedurales Wissen
und eine hohere Flexibilitdt erwerben, wenn sie aufgefor-
dert werden, unterschiedliche Schiilerlosungen zu einer
Aufgabe zu vergleichen, statt wenn sie sequenziell, also
hintereinander, mit Aufgabenlésungen zu verschiedenen
Aufgaben konfrontiert werden. In einer aktuelle Studie
der Arbeitsgruppe um Chi (Gadgil, Nokes-Malach & Chi,
2012) wurde eine Gruppe von Lernenden mit einer kor-
rekten Abbildung eines naturwissenschaftlichen Konzepts
(Blutkreislauf) und einer Abbildung, die eine typische Fehl-
vorstellung reprisentierte, konfrontiert. Auflerdem wur-
den die Schiiler iber Prompts aufgefordert, beide Abbil-
dungen zu vergleichen. Eine zweite Gruppe von Lernenden
erhielt nur die korrekte Abbildung mit der Aufforderung,
diese zu erkldren. Beide Gruppen erhielten zudem den
gleichen Sachtext zum Thema. Der Vergleich der beiden
Schiilergruppen ergab, dass die ,vergleichende“ Gruppe ein
hoheres Faktenwissen erwarb, ihre Misskonzepte haufiger
aufgab und mehr korrekte Schlussfolgerungen entwickelte
als die Gruppe, die lediglich die eine korrekte Abbildung
erhielt. Diese beiden Ergebnisse lassen sich in Verbindung
bringen mit den oben berichteten Ergebnissen zum ver-
schachtelten Uben und mit der Metaanalyse von Marzano
et al. (2000), wonach Lernhandlungen, die die Identifizie-
rung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und da-
mit ein Vergleichen erfordern, besonders lernwirksam sind
(» Abschn. 4.2.5).

Zusammenfassend handelt es sich bei der kognitiven
Aktivierung um ein facettenreiches Konstrukt, das zum
einen auf das Angebot der Lehrperson und deren Hand-
lungen fokussiert, zum anderen eher die Nutzung dieses
Angebots durch die Lernenden zur Messung heranzieht.
Entsprechend wird die kognitive Aktivierung in einigen
Studien tiber Unterrichtsbeobachtungen und Aufgaben-
analysen erfasst, in anderen Studien tiber die Befragung
und Beobachtung der Lernenden. Im Vergleich zu den
beiden anderen Basisdimensionen von Unterrichtsqua-
litat, der effektiven Klassenfithrung (» Abschn. 4.2.1 und
» Kap. 5) und dem Unterrichtsklima (» Abschn. 4.2.8),
scheint die Stabilitat der kognitiven Aktivierung geringer
zu sein, d.h. sie kann von Unterrichtseinheit zu Unter-
richtseinheit variieren und hingt offenbar auch stéirker
von Merkmalen des zu unterrichtenden Inhalts ab (vgl.
Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme, accepted).

4.2.7 Metakognitive Forderung

In enger Verbindung mit der kognitiven Aktivierung der
Lernenden und der Qualitdt des Klassengesprichs stehen
Aktivitdten der Lehrperson, die auf eine metakognitive
Forderung der Lernenden abzielen. Metakognitive For-
derung steht dabei fiir eine Reihe von Mafinahmen der
Lehrperson, die dazu beitragen, bei Lernenden Wissen
tiber kognitive Funktionen im Allgemeinen und tiber das
eigene Lernen im Speziellen aufzubauen sowie Fihigkeiten
der Planung, Steuerung, Regulation und Bewertung weiter-
zuentwickeln (vgl. Hasselhorn & Labuhn, 2008).

Die Befundlage zur Forderung der Metakognition
ist vergleichsweise robust: Mafinahmen, die der metako-
gnitiven Forderung der Lernenden dienen, haben nicht
nur das Potenzial, metakognitive Strategien zu beférdern,
sondern wirken sich dariiber hinaus auch auf den Ler-
nerfolg von Schiilern aus, insbesondere wenn es sich um
systematische Trainings handelt (vgl. z.B. Dignath et al,,
2008; Hattie, 2009; Hattie, Biggs & Purdie, 1996; Kramar-
ski & Mevarech, 2003; Veenman, Van Hout-Wolters &
Aflerbach, 2006; Wang, Haertel & Walberg, 1993; Zohar
& David, 2008). So erweisen sich z. B. Mafinahmen, die die
Lernenden zur Selbstverbalisierung, Selbsterkldrung und
Selbstbewertung des eigenen Lernprozesses anregen, als
iiberaus erfolgreich (Dunlosky et al., 2013; Hattie, 2009,
Chi et al., 1989).

Dignath, Biittner und Langfeldt (2008) werteten in ih-
rer Metaanalyse insgesamt 48 Studien aus, die zwischen
1992 und 2006 publiziert wurden und in denen Grund-
schiiler (bis Klassenstufe 6) im selbstregulierten Lernen
systematisch trainiert wurden. Die Trainings intendierten
u.a. die Forderung kognitiver, motivationaler und/oder
metakognitiver Lernstrategien in den Doméanen Lesen,
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Schreiben oder Mathematik. Die Trainings, die sich auf
das Fach Mathematik bezogen, erzielten eine mittlere Ef-
fektstarke von d=1.0, was einem starken Effekt entspricht
(Lesen/Schreiben: d =0.44). Fir mathematische Leistungen
erwiesen sich insbesondere solche Trainings als wirksam,
bei denen metakognitive und kognitive (d=1.03) oder me-
takognitive und motivationale Strategien (d=1.23) kombi-
niert erarbeitet und vermittelt wurden.

In einer der von Dignath et al. (2008) einbezogenen
Studien wurden Mathematiklehrpersonen der Klassen-
stufen 3-8 darin trainiert, ihre Schiiler in besonderer
Weise metakognitiv zu férdern (Cardelle-Elawar, 1995).
So regten die Lehrpersonen die Schiiler durch die Model-
lierung des erwiinschten Verhaltens immer wieder dazu
an, sich selbst zu fragen, worin die Frage bzw. das Problem
bei der jeweiligen Aufgabe besteht, ob alle fiir die Prob-
lemlosung erforderlichen Informationen zur Verfiigung
stehen, welche Losungsschritte und welche arithmeti-
schen Operationen ausgefiihrt werden sollen. AufSerdem
wurden die Lernenden am Schluss einer Unterrichtsein-
heit aufgefordert, zu reflektieren, was sie gelernt und was
sie iiber sich in der Auseinandersetzung mit der Bear-
beitung des mathematischen Problems erfahren haben.
Der Vergleich mit einer Kontrollgruppe von Schiilern, die
traditionell unterrichtet wurden, ergab, dass die metakog-
nitiv geforderten Lernenden langfristig betrachtet hohere
Leistungszuwichse erzielten, dem Fach Mathematik eine
hohere Bedeutung beimafien und ein héheres mathema-
tikbezogenes Interesse entwickelten als die Lernenden der
Kontrollgruppe.

Veenman et al. (2006) verweisen nach Durchsicht des
Forschungsstands auf drei Bedingungen, die metakognitive
Forderung im Unterricht erfolgreich machen. Zum einen
sollte die metakognitive Forderung in den Fachunterricht
integriert, also nicht separat betrieben werden, zweitens
sollten die Lernenden tiber den Nutzen metakognitiver
Aktivitdten informiert werden und drittens sollte ein aus-
fithrliches und lingeres Training stattfinden.

4.2.8 Unterstiitzendes Unterrichtsklima

In der Schul- und Unterrichtsforschung zahlt der Klima-
begriff zu den undeutlichsten Konstrukten tiberhaupt
(Gruehn, 2000). So kann Klima zum einen die emotionale
Grundtoénung der Lehrer-Schiiler-Beziehung, zum ande-
ren die Grundorientierungen und Werthaltungen der am
Schulleben beteiligten Personen oder die von den Lernen-
den wahrgenommene Lernumwelt meinen (Eder, 2001).
Als wahrgenommene Lernumwelt kann Klima wiederum
die Wahrnehmungen der einzelnen Schiiler oder die Wahr-
nehmungen einer ganzen Klasse représentieren. Im ersten
Fall spricht man vom individuellen Klima, im zweiten Fall

vom geteilten oder kollektiven Klima. In neueren Arbei-
ten wird das unterstiitzende Unterrichtsklima v. a. {iber die
kollektive Wahrnehmung einer Lerngruppe erfasst, dabei
jedoch iiber recht unterschiedliche Facetten operationali-
siert. Hierzu zdhlen u.a. der gegenseitige wertschitzende
Umgang von Lehrperson und Schiilern, das Interesse der
Lehrperson fiir die Belange der Schiiler, der konstruktive
und geduldige Umgang der Lehrperson mit Fehlern, ihre
Empathie und Firsorge sowie ein gutes Verhiltnis der
Schiiler untereinander. Teilweise werden mit einem unter-
stiitzenden Unterrichtsklima auch ein schiilerorientierter
Unterricht, Freiheitsspielriume und Merkmale wie ,,higher
order thinking® oder ,.encouraging learning“ (Cornelius-
White, 2007) assoziiert, die allerdings eher die kognitive
Aktivierung als das Klima des Unterrichts erfassen diirften.

Die uneinheitliche Konzeptualisierung des Begrifts
Klima findet auch in inkonsistenten Forschungsergebnis-
sen ihren Niederschlag. Ein erster Blick in die englisch-
sprachige Literatur offenbart nur scheinbar ein relativ ein-
heitliches Bild: Darin findet man héufig Hinweise darauf,
dass ein gutes Unterrichtsklima eine zentrale Vorausset-
zung fiir effektives Lernen sei (z. B. Brophy, 2000; Corne-
lius-White, 2007; Fraser, 1994). Beriicksichtigt man aber
jene Studien, in denen mit dem Klima die Beziehungsqua-
litat zwischen Lehrenden und Lernenden erfasst wurde
und die den Einfluss der kollektiven Wahrnehmung auf
den Lernzuwachs mehrebenenanalytisch untersuchten, so
lassen sich Befunde fiir direkte Effekte der affektiven Qua-
litdt der Lehrer-Schiiler-Beziehung auf den Lernerfolg der
Lernenden kaum absichern (Campbell et al., 2004; Gruehn,
2000; Helmke, 2011; Kunter & Voss, 2011).

Auch aus theoretischer Sicht lassen sich eher indirekte
Effekte des Unterrichtsklimas auf den Lernerfolg anneh-
men: In Klassen mit einem positiv ausgepragten Klima,
das von gegenseitiger Wertschitzung und Respekt gepragt
ist, fiihlen sich die Lernenden wohler. Sie gehen gerne in
die Schule, haben positivere Beziehungen zu Mitlernenden
und zu ihrer Lehrperson, erleben sich stirker sozial einge-
bunden und dazugehorig, strengen sich mehr an und ent-
wickeln eine hohere Motivation fiir das Lernen. Das aktive
Engagement und die héhere Motivation wirken sich dann
wiederum positiv auf den Lernerfolg aus.

Fir diesen indirekten Effekt des Unterrichtsklimas
auf den Lernerfolg - tiber das Erleben sozialer Eingebun-
denheit, das aktivere Engagement und eine hohere Lern-
motivation - sprechen vergleichsweise viele empirische
Befunde (z.B. Furrer & Skinner, 2003; Osterman, 2000).
Dariiber hinaus belegen Studien, dass ein wertschitzen-
der Umgang miteinander, eine warme und fiirsorgliche
Atmosphire sowie ein motivational und emotional un-
terstiitzendes Lehrerverhalten das Engagement und die
Anstrengungsbereitschaft, das Verhalten im Unterricht,
die Motivation, das Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit,
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die Lernfreude, das Selbstbestimmungserleben und die
Zielorientierungen der Lernenden férdern kénnen (Ames
& Archer, 1988; Den Brok, Brekelmans & Wubbels, 2004;
Furrer & Skinner, 2003; Reeve, 2002; Gabriel, 2013; Goo-
denow, 1993; Kunter & Voss, 2011; Opdenakker, Maulana
& Den Bronk, 2012; Ryan, Stiller, & Lynch, 1994; Turner
et al., 1998; Wentzel, 1997; Wubbels & Brekelmans, 2005).

Die Qualitat der Lehrer-Schiiler-Beziehung hat dem-
zufolge das Potenzial, die affektiv-motivationale Entwick-
lung der Lernenden zu fordern und dariiber auch den
Lernerfolg zu beeinflussen. Zu beachten ist jedoch, dass
die Schaffung eines guten Unterrichtsklimas nicht nur von
der Lehrperson, sondern auch von der Klassenzusammen-
setzung abhingig ist.

4.2.9 Innere Differenzierung,
Individualisierung und Scaffolding

als Formen adaptiven Unterrichts

Mafinahmen zur inneren Differenzierung des Unterrichts
und zur Individualisierung des Lernens werden als zentrale
Strategien fiir eine adaptive Unterrichtsgestaltung angese-
hen, die im Zuge aktueller Forderungen nach einer ver-
stirkten individuellen Férderung und einem konstruktiven
Umgang mit Heterogenitét an Relevanz gewinnen. Wih-
rend die Lehrperson in Phasen innerer Differenzierung
Gruppen von Schiilern unterschiedliche Aufgaben, unter-
schiedliche Aufgabenmengen und/oder unterschiedliche
Lernzeitkontingente zuweist und/oder ihnen unterschied-
liche Unterstiitzungsangebote gewahrt, verfolgen Mafinah-
men der Individualisierung den Anspruch, die Lernange-
bote und -bedingungen an die Voraussetzungen einzelner
Schiiler anzupassen. Als Kriterien zur Bildung von Schiiler-
gruppen werden haufig die Leistungen, die Interessen oder
soziale Priferenzen der Schiiler herangezogen. Mafinah-
men der Differenzierung und Individualisierung verfol-
gen gleichermaflen das Ziel, Schiiler mit unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen in ihrem Lernprozess wirkungsvoll
zu fordern und zu unterstiitzen und dazu beizutragen, dass
alle Schiiler bestimmte Mindestziele erreichen.

Kognitive Zielvariablen

Weitreichende Formen der Individualisierung, wie z. B. of-
fene Unterrichtsformen, sind im Hinblick auf die Lernleis-
tungen von Schiilern offenbar nicht per se wirksamer als
lehrergelenkte Formen des Unterrichtens (» Abschn. 4.1.3).
Altere amerikanische Studien, die die Effekte lingerfris-
tig angelegter Differenzierungs- und Individualisierungs-
programme (z.B. den Joplin-Plan, Slavin, 1987 oder das
»mastery learning® » Abschn. 4.1.3) untersuchten, kamen
uberwiegend zu positiven Befunden einer an die Lern-
voraussetzungen der Schiiler angepassten Instruktion.

Der Joplin-Plan sah die Bildung von leistungshomogenen
Gruppen in einem Fach (z.B. im Lesen) bei gleichzeitiger
Beibehaltung der leistungsheterogenen Klassenverbande
vor. Hierzu wurden mehrere Klassenverbinde (z.B. alle
Klassen der Jahrgidnge 3-5) fiir den Leseunterricht aufge-
16st. Aus allen Schiilern der betreffenden Jahrgange wur-
den dann nur fiir den Leseunterricht leistungshomogene
Schiilergruppen gebildet, die unterschiedliche Materialien
und Lesetexte erhielten. Der Ubergang in das nichste Le-
seniveau erfolgte — dhnlich wie beim ,,mastery learning®
-, sobald man das Ziel des Niveaus erreicht hatte. Der iib-
rige Unterricht war von dieser Form der Differenzierung
nicht betroffen. Die zu dieser Form der Differenzierung
vorliegenden Ergebnisse élterer Studien zeigen insgesamt
positive Effekte (Gutiérrez & Slavin, 1992; Mosteller, Light
& Sachs, 1996; Slavin, 1987).

Auch weniger weitreichende Formen der Binnendif-
ferenzierung waren Gegenstand bisheriger Forschung. Sie
belegen in der Summe Vorteile des binnendifferenzieren-
den Unterrichts, bei dem innerhalb des Klassenverbands
zeitweise leistungshomogene Gruppen gebildet werden
(Slavin, 1987; Kulik & Kulik, 1992; Puzio & Colby, 2010).
Die entsprechenden Effekte fallen insgesamt jedoch schwi-
cher aus als bei aufwéndig konzipierten Mafinahmen wie
dem Joplin-Plan. Annehmen ldsst sich, dass MafSnahmen
der Differenzierung und Individualisierung vor allem
dann wirksam sind, wenn sie mit einer regelméafligen und
lernbegleitenden Diagnostik, bei der die Lernstinde und
die Lernliicken fortlaufend erfasst werden, mit spezifi-
scher Unterstiitzung und adaptivem Feedback sowie mit
MafSnahmen der gezielten Forderung von Lernstrategien
und selbstgesteuertem Lernen gekoppelt werden (vgl. Reis
et al., 2011; auch Klieme & Warwas, 2011).

Eine aktuell erprobte und untersuchte Form der Dif-
ferenzierung, bei der Schiiler selbst entscheiden kénnen,
ob sie instruktionale Hilfen in Anspruch nehmen, ist das
Konzept der gestuften Lernhilfen. Dabei handelt es sich
um von der Lehrperson strukturierte, aufeinander auf-
bauende Losungshinweise in Form von Hilfekértchen zu
Lernaufgaben mit eindeutigen Losungen, auf die die Ler-
nenden nach Wunsch zuriickgreifen konnen. Die bislang
hierzu vorliegenden Studien offenbaren gegeniiber der
Konfrontation mit herkémmlichen Losungsbeispielen und
gegeniiber lehrergelenktem Unterricht Vorteile im moti-
vationalen und kognitiven Bereich (Schmidt-Weigand,
Franke-Braun & Hénze, 2008; Schmidt-Weigand, Hénze
& Wodzinski, 2009, 2012), allerdings ist noch offen, ob die-
ses Prinzip der Kombination strukturierter Lehrerhinweise
mit Selbstdifferenzierungselementen auch fiir komplexere
Aufgaben und fiir nicht naturwissenschaftliche Ficher
ahnlich wirksam ist.

Im Zusammenhang mit einer adaptiven Lehrerun-
terstiitzung einzelner Schiiler wird in der aktuellen Dis-
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kussion immer haufiger auch auf die Notwendigkeit eines

angemessenen Scaffoldings (» Abschn. 4.1.3) verwiesen.

Bei der Durchsicht der Literatur fallt zunachst auf, dass

Scaffolding teilweise sehr unterschiedlich konzeptualisiert

wird. Versucht man einen gemeinsamen Kern dieser Kon-

zeptualisierungen auszumachen, so lassen sich die folgen-
den Kernmerkmale identifizieren:

a) eine fortlaufende prozessbegleitende Diagnostik der
Lern- und Verstehensprozesse des einzelnen Schiilers
oder der Schiilergruppe (ongoing diagnosis),

b) eine am Lernstand und an den Lernvoraussetzungen
des einzelnen Schiilers oder der Schiilergruppe ausge-
richtete und kalibrierte Unterstiitzung der Lehrperson
(adaptivity and calibrated support) und

c) die schrittweise Ausblendung der Lehrerunterstiitzung
in enger Verbindung mit einer zunehmenden Kont-
rolle des eigenen Lernprozesses durch den Lernenden
(fading) (van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010; Pun-
tambekar & Hiibscher, 2005).

Theoretisch wird vor allem auf soziokonstruktivistische
Theorien des Wissenserwerbs und auf das Konzept der
Zone der nichsten Entwicklung nach Vygotsky (» Ab-
schn. 4.2.4, > Abschn. 4.2.6) Bezug genommen, indem die
Bedeutung der sozialen Umwelt und einer entsprechen-
den Unterstiitzung fiir die kognitive Entwicklung des Ler-
nenden herausgestellt wird. Die erwdhnten Kernelemente
verdeutlichen, dass Scaffolding kein eng umgrenztes Leh-
rerverhalten oder Unterrichtsmerkmal darstellt, sondern
eine breite Palette von Verhaltensweisen umfasst, die u.a.
Anteile von formativem Assessment’, Feedback und kog-
nitiver Strukturierung beinhalten und diagnostische und
fachdidaktische Kompetenzen der Lehrperson vorausset-
zen diirften (vgl. Kapitel Kunter & Pohlmann).

Bei der Operationalisierung von Scaffolding werden
primér Lehreraktivitaten in den Blick genommen. Hierzu
zahlen z.B. das gezielte Nachfragen, das Stellen diagnos-
tischer Fragen und Aufgaben, welche Auskunft tiber das
Verstindnis oder ggf. vorhandene Misskonzepte geben
konnen, gezielte Beobachtungen von Schiiler-Schiiler-In-

1 Unter formativem Assessment werden in der Regel Strategien der
Lehrperson (standardisierte Tests, informelle Tests, Gespréche, Be-
obachtungen) zur fortgesetzten, lernprozessbezogenen Diagnostik
verstanden, die dazu dienen, Lernstande und Verstehensprozesse
der Lernenden offen zu legen und hieraus Impulse (z.B. in Form
entsprechender Feedbackmal3nahmen der Lehrperson) zur Férde-
rung der weiteren Entwicklung der Lernenden abzuleiten (Maier,
2010). Der Forschungsstand zum formativem Assessment ist insge-
samt noch diinn und fallt uneinheitlich aus (Bennett, 2011; Dunn &
Mulvenon, 2009; Maier, 2010; Rakoczy, 2011). Nach einer aktuellen
Metaanalyse hat formatives Assessment — im Unterschied zu friihe-
ren optimistischeren Einschatzungen (Black & Wiliam, 1998) - nur
schwache positive Effekte auf das Lernen von Schiilern (Kingston
& Nash, 2011).

teraktionen, Lehrer-Schiiler-Gesprache, die Konfrontation
mit gegenteiligen Meinungen oder Argumenten sowie die
Fokussierung der Schiileraufmerksamkeit auf relevante As-
pekte des Unterrichtsgegenstands. Im weitesten Sinne sind
damit Strukturierungshilfen beschrieben, die die Funktion
eines kognitiven ,,Lerngeriists“ erfiillen und relevante As-
pekte der Aufgabe oder des Problems hervorheben (Ein-
siedler & Hardy, 2010; Klieme & Warwas, 2011; Kleick-
mann, Vehmeyer & Moller, 2010; Krammer, 2009; Wood,
Bruner & Ross, 1976).

Obgleich die vorliegende Literatur zum Scaffolding
umfangreich ist, liegen — auch aufgrund der Komplexitat
dieses Merkmals - nur wenige kontrollierte Studien vor,
die die Wirkungen von Scaffolding oder einzelner Facet-
ten Uberpriifen. In einem aktuellen Forschungsiiberblick
gelangen van de Pol, Volman und Beishuizen (2010) nach
der Durchsicht der wenigen vorliegenden Studien zu einer
optimistischen Einschitzung hinsichtlich der Wirkungen
auf kognitive und metakognitive Leistungen von Schiilern,
kritisieren aber gleichzeitig die uneinheitliche Messung des
Konstrukts und mahnen zudem einen starkeren Theorie-
bezug der Studien an.

Mafinahmen der Differenzierung und Individualisie-
rung wird auch eine hohe Bedeutung fiir die Verringerung
von Leistungsunterschieden in Klassen zugeschrieben.
Diese Annahmen finden in der Forschung bislang jedoch
keine Bestdtigung. Zwar gelingt es in einigen Studien, Klas-
sen zu identifizieren, in denen eine tiberdurchschnittliche
Leistungsférderung mit gleichzeitiger Verringerung der
Leistungsunterschiede einhergeht. Diese Befunde sind
insbesondere vor dem Hintergrund der aktuellen Debatte
uber inklusionsforderlichen Unterricht relevant. Zur Frage,
durch welche (potenziell gemeinsamen) Merkmale sich
Unterricht in leistungsférderlichen und -ausgleichenden
Klassen auszeichnet und welche Rolle hierbei Differenzie-
rungsmafinahmen spielen, liegen allerdings keine aktuellen
Studien vor (vgl. Baumert, Roeder, Sang & Schmitz, 1986;
Einsiedler & Treinies 1997; Weinert & Helmke, 1996).
Mebhrheitlich zeigen sich zudem eher Schereneffekte,
d.h., die Leistungskurven von schwicheren und starkeren
Schiilern gehen, zumindest unter den herrschenden schu-
lischen und unterrichtlichen Bedingungen, im Zeitverlauf
eher auseinander als zusammen.

Motivational-affektive Zielvariablen

Die Forschung zu Effekten von innerer Differenzierung,
Individualisierung und Scaffolding auf affektiv-motiva-
tionale Variablen ist insgesamt diinn und uneinheitlich.
Betrachtet man die Leistungsmotivation als abhéngige
Variable, so zeigen iltere Studien zum offenen Unterricht
eher negative Effekte. Demnach wird die Leistungsmoti-
vation eher durch einen traditionellen, lehrergesteuerten
Unterricht als durch einen offenen Unterricht gefordert
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(Giaconia & Hedges, 1982). Ein etwas anderes Bild ergibt
sich fir die Férderung des fachbezogenen Interesses und
fiir Facetten intrinsischer Motivation: Insbesondere fiir das
Selbstbestimmungserleben und die Forderung von Inte-
resse scheinen Unterrichtsformen mit Freiheitsspielrau-
men positive Effekte zu haben (Grolnick & Ryan, 1987;
Hartinger, 2005). Fokussiert man das akademische Selbst-
konzept als abhéngige Variable, zeigen iltere Studien zum
offenen Unterricht in der Summe nur sehr schwache posi-
tive Effekte (Giaconia & Hedges, 1982). Auch binnendiffe-
renzierende Mafinahmen (Bildung von Gruppen vs. Klas-
senunterricht) haben vergleichbar schwache Effekte auf das
akademische Selbstkonzept (Lou et al., 1996). Kréatzschmar
(2010) konnte keine signifikanten Unterschiede in der Ent-
wicklung der akademischen Selbstkonzepte in Englisch,
Mathematik und im Lesen zwischen Sekundarstufenschii-
lern ausmachen, die a) in einem eher lehrerzentrierten Un-
terricht, b) in einem individualisierteren Unterricht mit
oder c) ohne Altersmischung lernten.

Héufig wird berichtet, dass die Koppelung zwischen
fachlicher Leistung und akademischem Selbstkonzept
schwicher ausfillt, wenn sich der Unterricht durch Frei-
heitsgrade auszeichnet (Rosenholtz & Rosenholtz, 1981;
Rosenholtz & Simpson 1984a, b; Kammermeyer & Mart-
schinke, 2003; Renkl, Helmke & Schrader, 1997): In Klas-
sen mit hoheren Freiheitsgraden scheint das akademische
Selbstkonzept damit weniger eng an die tatsdchlichen
Leistungen gebunden zu sein als in Klassen mit geringeren
Freiheitsgraden.

Insgesamt scheinen die Effekte von Mafinahmen der
Binnendifferenzierung und Individualisierung auf affektiv-
motivationale Variablen von Lernenden im Grundschul-
alter etwas stirker ausgepragt zu sein als auf altere Ler-
nende. Erklérbar ist dies u.a. mit der mit zunehmendem
Alter hoheren entwicklungsbedingten Stabilitét affektiv-
motivationaler Personlichkeitsmerkmale, die dem Einfluss
der Unterrichtsgestaltung in der Sekundarstufe engere
Grenzen setzt als in der Grundschule. In der deutschen
SCHOLASTIK-Studie ergab sich z.B., dass Freiheitsgrade
im Unterricht die Lernfreude von Grundschiilern positiv
beeinflussen konnen (vgl. Helmke, 1997).

Auch die Forschungslage zum Einfluss von Scaffolding
auf affektiv-motivationale Aspekte des Lernprozesses ist
diinn. Die wenigen Studien lassen die Annahme zu, dass
Scaffolding positive Einfliisse auf Emotion und Motivation
von Schiilern haben kann (zsf. van de Pol et al., 2010).

4.2.10 Zusammenfassung und Einbettung
der Befunde

Lange Zeit ging man in der Unterrichtsforschung von ei-
ner prinzipiellen Unvereinbarkeit leistungs- und motiva-

tionsforderlichen Unterrichts aus. Die hier dargestellten
Befunde verdeutlichen jedoch, dass Merkmale, die das
Lernen beférdern, auch die affektiv-motivationale Ent-
wicklung von Schiilern positiv beeinflussen konnen. Dies
wird auch durch Ergebnisse sog. » Optimalklassenstu-
dien gestiitzt. Sie untersuchen, durch welche Merkmale
sich jene Klassen auszeichnen, die vergleichsweise hohe
Zuwichse im kognitiven und affektiv-motivationalen Be-
reich erzielen. Diese ,,Positivklassen® zeichnen sich durch
eine effektive Klassenfithrung, eine intensive Lernzeitnut-
zung, ein eher méfliges Interaktionstempo, durch hohe
inhaltliche Klarheit und individuelle Unterstitzung der
Lernenden aus (Gruehn, 1995; Helmke & Schrader, 1990;
Weinert & Helmke, 1996). Auch umfassende doméanen-
spezifische Forderprogramme, die haufig mit Erganzungen
und Verdnderungen im Curriculum einhergehen, zeigen
positive Effekte auf kognitive und motivationale Variablen
von Lernenden (zsf. Hattie, 2009). Dariiber hinaus zeigte
sich jedoch, dass die Merkmalsprofile der Optimalklassen
vergleichsweise breit streuen, d.h. den , Konigsweg* bzw.
das Muster erfolgreichen Unterrichts gibt es nicht. Er-
folgreicher Unterricht ldsst sich offenbar unterschiedlich,
wenngleich nicht beliebig realisieren.

Die dargestellten Merkmale lernwirksamen und mo-
tivationsforderlichen Unterrichts lassen sich zu mehreren
iibergeordneten Dimensionen von Unterrichtsqualitit
verdichten:

1. Zeit zum Lernen durch eine effektive Klassenfithrung
und eine deutliche Strukturiertheit des Unterrichts:
Eine effektive Unterrichts- und Klassenfithrung und
ein gut strukturierter Unterricht tragen dazu bei, dass
ein hohes Ausmafl an Lerngelegenheiten zur Verfii-
gung steht und fiir die Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand genutzt werden kann. Eine effektive
Klassenfithrung und eine deutliche Strukturiertheit des
Unterrichts sind somit wichtige Voraussetzungen fiir
eine intensive Be- und Verarbeitung der Unterrichts-
inhalte und fiir das Erleben eigener Wirksamkeit und
Kompetenz auf Seiten der Lernenden.

2. Kognitiv anspruchsvolle und vertiefte Auseinan-
dersetzung mit zentralen Informationen, Ideen und
Konzepten:

a) Merkmale wie die kognitive Aktivierung und die
metakognitive Forderung der Lernenden, die
Bereitstellung informativen Feedbacks sowie die
kognitionspsychologisch verstandene Struktu-
riertheit des Unterrichts beschreiben einen Un-
terricht, in dem die Lernenden zu einer vertieften
Verarbeitung der Unterrichtsinhalte, zu einer Ver-
kniipfung neuer Informationen mit bereits beste-
hendem Wissen und damit zu einer Erweiterung
bestehender kognitiver Strukturen angeregt wer-
den.
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b) Fachlich anspruchsvolles Lernen setzt aber auch
voraus, dass die Lehrperson fachlich zentrale Kon-
zepte, Ideen und Prinzipien zum Gegenstand des
Unterrichts macht und diese inhaltlich relevanten
Lerngelegenheiten in kohdrenter Weise arrangiert.
Dieses Merkmal des Unterrichts diirfte wesentlich
von Planungsentscheidungen der Lehrperson be-
einflusst sein. Im Unterricht spiegelt es sich in der
inhaltlichen Klarheit und fachlichen Koharenz des
Unterrichts, in der Behandlung fachlich relevanter
und zentraler Konzepte und Prinzipien sowie in
der Beachtung zentraler Bedingungen sinnvollen
Ubens wider. Diese Merkmale tragen dazu bei, dass
der Lernende seine Aufmerksambkeit auf wichtige
und relevante Aspekte des Inhalts richtet, kenn-
zeichnende Eigenschaften des Gegenstands oder
Prinzips erkennt, das zu lernende Konzept oder
Prinzip diskriminiert und das zu erwerbende Wis-
sen mit seinem Vorwissen vernetzt. Ob die Aus-
wahl und Behandlung fachlich relevanter Konzepte
und Ideen, deren inhaltlich und strukturell klare
Erarbeitung und deren kognitiv anregende Verar-
beitung empirisch betrachtet eine Basisdimension
von Unterrichtsqualitat abbilden oder moglicher-
weise doch mehrere Dimensionen reprasentieren,
ist bislang offen.

3. Unterstiitzendes Unterrichtsklima: Eine vertiefte
inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Unterrichts-
gegenstand erfordert ein hohes Engagement der Ler-
nenden. Eine positiv ausgeprégte Lehrer-Schiiler-Be-
ziehung und ein unterstiitzendes Unterrichtsklima sind
wichtige Voraussetzungen fiir dieses Engagement der
Lernenden, fiir das Erleben sozialer Eingebundenheit
und die Férderung der Motivation und beeinflussen
hiertiber auch die kognitive Verarbeitung des Unter-
richtsinhalts.

Ankniipfend an konstruktivistische und motivationspsy-
chologische Perspektiven auf unterrichtliches Lernen und
die dargestellten Befunde der Unterrichtsforschung lassen
sich die vermuteten Wirkungen dieser Basisdimensionen
guten Unterrichts vereinfacht und verkiirzt im folgenden
theoretischen Modell (8 Abb. 4.4) zusammenfassen (vgl.
auch Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Klieme,
Pauli & Reusser, 2009). Dabei wird zwischen den verdich-
teten Basisdimensionen auf der Angebotsseite, den ange-
nommenen Wirkmechanismen dieser Basisdimensionen
auf der Nutzungsebene und der Wirkungsebene unter-
schieden. Lernwirksamer und motivationsforderlicher
Unterricht zeichnet sich demnach durch die kognitiv akti-
vierende Behandlung fachlich zentraler Inhalte, durch eine
effektive Klassenfithrung mit wenigen Unterrichtsstorun-
gen und durch ein positiv gepréigtes Unterrichtsklima aus.

Wihrend die kognitiv aktivierende Behandlung fachlich
zentraler Inhalte eine vertiefte kognitive Auseinanderset-
zung relevanter Konzepte und Inhalte nach sich zieht und
sich dariiber auf den Aufbau von Wissen und die Entwick-
lung von Verstindnis auswirken sollte, stellt die effektive
Klassenfithrung eine grundlegende Voraussetzung dafiir
dar, dass die Lernenden die zur Verfiigung stehende Lern-
zeit aktiv (on-task) nutzen, was sich wiederum positiv auf
den Lernerfolg, tiber das Erleben eigener Kompetenz aber
auch positiv auf die Motivation der Lernenden auswirken
sollte. Ein positiv gefarbtes Unterrichtsklima tragt dazu bei,
dass sich die Lernenden fiir ihr Lernen engagieren und an-
strengen, was sich tiber motivationale Aspekte des Lernens
auch auf den Lernerfolg auswirken kann.

4.2.11 Grenzen

Bei dem hier vorgenommenen variablenzentrierten Re-

view des Forschungsstands ist Folgendes zu beachten:

1. Zwischen den dargestellten Merkmalen guten Unter-
richts ergeben sich teilweise inhaltliche Uberschnei-
dungen. Zum Teil ist auch von dhnlichen Wirkmecha-
nismen auszugehen. Dies ldsst sich z. B. exemplarisch
am ,kooperativen Lernen“ und an der ,kognitiven
Aktivierung“ zeigen, die sich beide auf die Theorien
Piagets und Vygotskys stiitzen. Diese Uberschnei-
dungen bedeuten auch, dass sich die Effekte mehrerer
Merkmale nicht einfach addieren lassen.

2. Guter Unterricht lasst sich somit nicht zwangslaufig
an der Anzahl der iiberdurchschnittlich ausgepragten
Merkmale festmachen. Die Optimalklassenstudien
identifizierten in der Regel mehrere Konfigurationen
von Merkmalsauspragungen erfolgreicher Klassen.
Unterricht kann demnach auf verschiedene Weisen
erfolgreich durchgefiihrt und gestaltet werden.

3. Die dargestellten Merkmale unterscheiden sich hin-
sichtlich ihrer Komplexitdt und hinsichtlich ihres
Inferenzgrades. Dies ldsst sich exemplarisch an den
Merkmalen Feedback und kognitive Aktivierung zei-
gen. Beim Feedback handelt es um ein vergleichsweise
eng umgrenztes und gut beobachtbares Merkmal von
Unterricht, wihrend die kognitive Aktivierung aus
unterschiedlichen Facetten besteht, demzufolge eine
hohere Komplexitit aufweist, in der Regel iiber eine
Reihe von Indikatoren erfasst wird und schwieriger zu
messen ist als z. B. Feedback oder die beiden anderen
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit (vgl. Prae-
torius et al., accepted).

4. Die fiir diesen Beitrag herangezogenen Studien be-
ziehen sich auf unterschiedliche curriculare Kontexte,
betrachten unterschiedliche abhidngige Variablen und
Lerner unterschiedlichen Alters. Bei entsprechender
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Differenzierung diirften sich Abweichungen von dieser
zusammenfassenden Darstellung ergeben.

Aktuelle Forschungsergebnisse verweisen darauf, dass
durch den Einbezug domanenspezifischer und curricu-
larer Merkmale noch bedeutsamere Effekte des Unter-
richts zu erwarten sind (Drollinger-Vetter, 2011; Hattie,
2009; Seidel & Shavelson, 2007). So zeigen beispiels-
weise doménenspezifische Schiilertrainings (z.B. im
Lesen oder in der Mathematik) in der Regel erhebliche
Effekte auf den Lernerfolg der Schiiler (Hattie, 2009).
Diese waren jedoch nicht Gegenstand dieses Kapitels.

Fazit

Im Mittelpunkt dieses Kapitels stand die Frage, welche
Merkmale einen lernwirksamen und motivationsfor-
derlichen Unterricht charakterisieren und wie sich
entsprechende Effekte theoretisch erklaren lassen.
Den Ergebnissen der herangezogenen Studien zufolge
zeichnet sich ein lernwirksamer und motivationsfor-
derlicher Unterricht durch ein ausreichendes Maf3

an Lerngelegenheiten und eine intensiv genutzte
Lernzeit mit wenig Unterrichtsstérungen und -unter-
brechungen, durch eine deutliche Strukturierung des
Unterrichtsverlaufs, durch die Behandlung inhaltlich
relevanter Konzepte, Aufgaben und Kernideen, eine
hohe inhaltliche Klarheit bei der Darstellung und Bear-
beitung des Unterrichtsgegenstands, durch fachliche
Koharenz, durch die kognitive Aktivierung und durch
den intensiven fachlichen Austausch der Lernenden,
durch inhaltsbezogene Riickmeldungen seitens der
Lehrperson, durch variantenreiche, herausfordernde
und zum Nachdenken anregende, vermischte und

verteilte Ubungsphasen und Wiederholungen sowie
durch ein von gegenseitiger Wertschatzung geprag-
tes Unterrichtsklima aus. Diese Merkmale sind nicht
notwendigerweise an bestimmte Unterrichtsformen
oder -methoden gebunden, sondern lassen sich grund-
satzlich in Formen direkter und indirekter Instruktion
verwirklichen.

Die angefiihrten theoretischen Erkldarungen fir die
berichteten Effekte der dargestellten Unterrichtsmerk-
male kdnnen nicht dariiber hinwegtduschen, dass eine
konsistente Theorie des Unterrichts, die die Spezifitat
der einzelnen Unterrichtsfacher ausreichend bertick-
sichtigt und empirische Befunde unterschiedlicher
Disziplinen einbezieht, noch aussteht.

Verstandnisfragen

1.
2.

Was versteht man unter dem Angebots-Nutzungs-Modell?
Wie lassen sich positive Effekte kooperativen Lernens von
Lernenden theoretisch erklaren?

Erldutern Sie, inwieweit erfolgversprechendes Lehrer-
feedback vom fachlichen und fachdidaktischen Wissen
der Lehrperson abhdngig sein dirfte.

Erldutern Sie die Unterschiede zwischen kognitiver Akti-
vierung und inhaltlicher Klarheit.

Was versteht man unter den drei Basisdimensionen von
Unterrichtsqualitat?

Vergleichen Sie den STAD- und JIGSAW-Ansatz zum ko-
operativen Lernen.

Erldutern Sie, warum konstruktivistische Theorien des
Wissenserwerbs nur bedingt geeignet sind, bestimmte
Unterrichtsformen zu legitimieren.

Was versteht man unter direkter und indirekter Instruktion?
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108 Kapitel 5 - Klassenfiihrung

Lehrer klagen hdufig dariiber, dass es im Unterricht an Dis-
ziplin mangelt und die Schiiler nicht zu bandigen sind. Die
Lernenden klagen ebenfalls: dariiber, dass die Lehrer schlecht
vorbereitet sind, der Unterricht chaotisch organisiert ist und
man sich durch den Larm der anderen gestort fihlt. Neben
den Klagen gibt es aber auch positive Beispiele: Klassenzim-
mer, aus denen ein dezenter Larmpegel dringt, der auf eine
konzentrierte Arbeitsatmosphare hinweist; Klassenzimmer, in
denen Lehrende durch die einzelnen Arbeitsgruppen gehen,
Hilfestellungen geben, Schiiler sich gegenseitig unterstiitzen
und in denen offensichtlich alle wissen, wohin die (Lern-)Reise
geht. Das folgende Kapitel behandelt Grundlagen der » Klas-
senfiihrung. Dabei wird die Klassenflihrung als Komponente
der Unterrichtsqualitat eingebettet und das ,Syndrom” der
Klassenflihrung in seinen einzelnen Komponenten vorge-
stellt. Die Grundlagen der Klassenfiihrung werden anhand
von Beispielen aus den Forschungsarbeiten von Jacob S.
Kounin erlautert. AbschlieBend werden drei Komponenten
der Klassenflihrung herausgestellt: Umgang mit Stérungen,
Management von Lernzeit und Begleitung von Lernprozessen
(8 Abb. 5.1).

5.1 Klassenfiihrung als zentrales Thema
der Unterrichtsforschung

Lehrer, vor allem aber auch Lehramtstudierende und Be-
rufsanfinger wiinschen sich oft mehr Informationen tiber
einen angemessenen Umgang mit Stérungen im Unterricht
und zur Fithrung einer Klasse. Die nachfolgenden Uberle-
gungen lassen das besondere Interesse an diesen Themen
verstandlich werden und erklaren, warum Klassenfithrung
seit jeher ein zentrales Forschungsthema der Padagogi-
schen Psychologie ist:
Beim Unterricht handelt es sich in erster Linie um
ein komplexes Phanomen (Doyle, 1986). Unterricht
zeichnet sich durch eine grofie Anzahl an Ereignissen
aus, die miteinander vernetzt sind und sich wechsel-
seitig beeinflussen. Ereignisse im Unterricht pas-
sieren unmittelbar und schnell, sie sind nur schwer
vorhersehbar und haben héufig einen unerwarteten
Verlauf. Auflerdem kennzeichnet sich Unterricht
durch die gemeinsame Geschichte der Klasse und der
Lehrperson. Einzelne Ereignisse konnen also nicht
als voneinander unabhéngig und losgelost betrachtet
werden.
Unterricht besteht aus Aushandlungsprozessen, bei
denen unterschiedliche Ziele, Einstellungen, Interes-
sen und Kognitionen der Lernenden und Lehrenden
aufeinandertreffen (Shuell, 1996). Die Rolle der Leh-
renden besteht darin, extrinsische Zielstellungen (aus
Sicht des Lehrplans, der Lehrenden) an die Schiiler
heranzutragen und den Unterricht so zu gestalten,

O Abb. 5.1

dass extrinsische Motivationslagen internalisiert und
in eigene Ziele integriert werden (» Kap. 7). Gleich-
zeitig konnen Lehrende das Lernen ihrer Schiiler
nicht einfach ,,anschalten® Thre Aufgabe ist es, eine
strukturierte Lernumgebung vorzubereiten und die
Wahrscheinlichkeit fiir Lernen zu erhohen (Prenzel,
1995).

Unterricht zeichnet sich durch soziale Gruppenpro-
zesse aus. Mit dieser sozialen Situation umzugehen
und heterogene Gruppen unterschiedlichen Alters zu
leiten und zu begleiten, stellt fiir viele eine Heraus-
forderung dar (Kounin, 2006). Dementsprechend
schlief3t sich die Diskussion an, ob man fiir den Um-
gang mit dieser sozialen Situation ,,geschaffen” bzw.
geeignet ist oder ob man sich diese Kompetenzen im
Verlauf der Ausbildung aneignen kann.

Unterricht ist eingebettet in den institutionellen
Kontext von Schule und die an der Schule und im
Bildungssystem vorherrschenden Ziele und Erwar-
tungen. Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass Lehrer
nicht losgelost von diesem Kontext agieren konnen
und von ihnen erwartet wird, dass sie Ziele in einer
bestimmten Zeit erreichen.

Anfinger im Lehrberuf haben oft die Vorstellung, dass eine
gelungene Klassenfithrung eine Art Voraussetzung fiir das
~eigentliche® Geschift des Unterrichtens darstellt (Brophy
& Good, 1986). Aus wissenschaftlicher Sicht ist Klassen-
fithrung dagegen als ein Syndrom zu verstehen, das eine
Reihe verschiedener Unterrichtsmerkmale einschlieft und
integraler Teil des Prozesses des Unterrichtens ist. In den
nachfolgenden Ausfithrungen wird deshalb der Begriff der
Klassenfithrung als ein besonderer Aspekt des Unterrichts
herausgestellt. Im Zusammenhang mit den Ausfithrungen
im Kapitel ,,Unterricht“ ordnet sich die Klassenfiihrung zu
groflen Anteilen in die Dimension der Strukturiertheit von
Unterricht ein, etwa in Bezug auf die Festlegung von Re-
geln, Erwartungen und Normen (» Abschn. 4.2).



5.3 « Der Klassiker: Kounins Techniken der Klassenfiihrung

Einschrankend ist anzumerken, dass sich die Ausfiih-
rungen zur Klassenfithrung in diesem Kapitel auf Ler-
nende ohne gravierende Stérungsbilder konzentrieren,
wie sie beispielsweise bei Lern- und Verhaltensstérungen
auftreten (P Kap. 16, » Kap. 17, » Kap. 18). Fiir diese Fra-
gen bediirfte es einer erweiterten Darstellung und Diskus-
sion pidagogisch-psychologischer Interventionsmafinah-
men, die den Rahmen dieses Kapitels iibersteigen.

5.2 Begriffsklarung

Der Begriff der Klassenfithrung lenkt den Blick zunéchst
auf jene Mafinahmen, mit deren Hilfe Lehrende fiir Dis-
ziplin sorgen, einen reibungslosen Ablauf des Unterrichts
gewidhrleisten, mit stérenden Schiilern umgehen, Regeln
aufstellen, Konflikte 16sen (» Abschn. 4.2). Da es hier im
Kern um den Umgang mit unerwiinschten Verhaltens-
weisen von Schiilern geht, werden Begriffe wie Disziplin,
Regelklarheit, und Strukturgebung bedeutsam, die auch
in der erziehungspsychologischen Literatur (ausfiihrlich
dazu » Abschn. 10.2) im Zentrum stehen. Zieht man eine
Parallele von der ,,Fithrung® im Klassenzimmer zum elter-
lichen Erziehungsstil (Helmke, 2012), dann ist hier wie da
ein autoritatives Erziehungsverhalten zielfiihrend. Dieses
zeichnet sich dadurch aus, dass zwar Normen und Werte
vorgegeben, diese aber gemeinsam mit den Kindern bzw.
Schiilern ausgehandelt werden. Ziel ist es, die Kinder von
der Notwendigkeit der Normen und Werte zu iiberzeugen.

Eine weitere Facette von ,Klassenfithrung® hebt auf
Unterrichtsstrategien ab, die dazu beitragen, dass sich Ler-
nende moglichst zeitintensiv mit den Lerninhalten ausei-
nandersetzen (Helmke & Weinert, 1997). Es geht darum,
die Lerninhalte vorzustrukturieren und den Ablauf einer
Stunde so zu gestalten, dass die Schiiler wesentliche Lehr-
ziele als Lernziele nachvollziehen und integrieren konnen.
Kurz gefasst dient Klassenfithrung somit der Herbeifiih-
rung positiven und erwiinschten Verhaltens durch eine
maximale Bereitstellung von aktiver Lernzeit (» Ab-
schn. 4.1). Dass hierbei der (Férderung der) Lernmotiva-
tion von Lernenden eine wichtige Rolle zukommt, wird aus
der folgenden Definition Weinerts deutlich.

Nach Weinert (1996; S. 124) ist es die zentrale Funktion
von Klassenfiihrung,

» ... die Schiiler einer Klasse zu motivieren, sich még-
lichst lange und intensiv auf die erforderlichen Lernakti-
vitdten zu konzentrieren, und - als Voraussetzung dafiir
- den Unterricht méglichst storungsarm zu gestalten
oder auftretende Stérungen schnell und undramatisch
beenden zu kénnen. Die wichtigste Voraussetzung fiir
wirkungsvolles und erfolgreiches Lernen ist das Aus-
maf der aktiven Lernzeit, das heilt der Zeit, in der sich
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die einzelnen Schiiler mit den zu lernenden Inhalten
aktiv, engagiert und konstruktiv auseinandersetzen.

Je mehr die Unterrichtszeit fir die Reduktion stéren-
der Aktivitdten verbraucht bzw. verschwendet wird,
desto weniger aktive Lernzeit steht zur Verfligung. Je
héaufiger einzelne Schiiler im Unterricht anwesend und
zugleich geistig abwesend sind, umso weniger kdnnen
sie lernen. Der Klassenfiihrung kommt deshalb eine
Schlisselfunktion im Unterricht zu.

Ein weiterer Aspekt der Klassenfithrung betrifft die
Unterstitzung der individuellen Lernaktivitaten der
Schiiler (Shuell, 1996). Zentral ist dabei, wie Lehrende mit
Schiilern interagieren, wie sie Riickmeldungen an die Ler-
nenden geben, wie sie das Lernen der Schiiler iiberwachen
und regulierend begleiten. Das Ziel ist es, erwiinschtes Ver-
halten zu férdern und zu unterstiitzen. Diese Komponente
von Klassenfithrung steht im Zentrum der von der Bil-
dungsdirektion Ziirich (2006) vorgeschlagenen Definition.

— Definition

Klassenfiihrung ist alles, was Lehrpersonen mit-

tels Aktivitaten und Haltungen zur Steuerung der
Interaktionen in der Klasse beitragen, wobei ihnen
bewusst ist, dass die Klasse mehr ist als die Summe
der einzelnen Schiler und dass sich die individuellen
und die sozialen Lernprozesse gegenseitig beeinflus-
sen. Ziel ist ein Klassenklima, welches gute Lehr- und
Lernprozesse ermdglicht, die Entfaltung und den
Schutz jedes Einzelnen gewahrleistet, den Schilern
ermdglicht, an gemeinschaftsbildenden Aktivitaten
zu lernen und die Motivation der Schiiler starkt, sich
zugunsten der Gemeinschaft einzusetzen (Bildungs-
direktion Kanton Zurich, 2006, S. 1).

Der Klassiker: Kounins Techniken
der Klassenfiihrung

5.3

Unter den Forschungsarbeiten zur Klassenfithrung gelten
die Beitrage von Jacob S. Kounin (1976, 2006) als wegwei-
send. Ausgangspunkt fiir das Forschungsprogramm stellte
ein Zwischenfall in der Hochschullehre dar: Ein Student
las wahrend der Vorlesung offensichtlich Zeitung. Der
Forscher hatte den Studenten darauthin 6ffentlich gemafi-
regelt. In der Folge verhielten sich die anderen Studieren-
den, die von der Mafiregelung tiberhaupt nicht betroffen
waren, deutlich anders: Sie starrten auf ihre Unterlagen,
waren zuriickhaltend und trauten sich kaum, offen an ei-
nem Gesprach mit dem Dozenten teilzunehmen. Kounin
interpretierte diese padagogische Situation als ,Wellenef-
fekt®, den er nicht antizipiert und beabsichtigt hatte. Das in
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Folge entstandene Forschungsprogramm zur Klassenfiih-
rung von Kounin stellt einen der wichtigsten Beitrdge der
Piadagogischen Psychologie in der Unterrichtsforschung dar
und besitzt immer noch eine hohe Aktualitit. Gleichzeitig
ist es ein Beispiel dafiir, wie Forschung einen wesentlichen
Praxisbezug aufweist und von vielen Pddagogen konkret
umgesetzt werden kann. Aus diesem Grund wird dem Klas-
siker im Folgenden besondere Aufmerksambkeit geschenkt.

Aus forschungsmethodischer Sicht sind die Arbeiten
von Kounin (2006) von besonderer Qualitat und erfiillen
viele Kriterien, die aktuell fiir die Bildungsforschung ein-
gefordert werden (Raudenbush, 2005; Seidel & Shavelson,
2007). Kounin setzt z.B. verschiedene methodische Zu-
gange ein: Beobachtungen von padagogischen Interakti-
onen bei unterschiedlichen Zielgruppen, Durchfithrung
experimenteller Untersuchungen, Befragung von Schiilern
mittels Fragebogen und Interviews, Durchfithrung von Vi-
deoaufzeichnungen und deren systematische Auswertung
mittels differenzierter Kategoriensysteme. Dartiber hinaus
untersucht er unterschiedliche Zielpopulationen: Interak-
tionen zwischen Lehrenden und Lernenden im Vorschul-
bereich, in der Schule und in der Hochschule.

Die Untersuchungen von Kounin verweisen auf acht
Lehrerstilvariablen, die sich in fiinf Merkmalsbereiche ei-
ner effektiven Klassenfithrung aufteilen:

Merkmalsbereiche einer effektiven

Klassenfiihrung (nach Kounin, 1976, 2006)

1. Disziplinierung: Fahigkeit des Lehrenden, bei
Stérungen durch Lernende auf eine klare, feste und
nicht zu harte Weise zu reagieren.

2. Allgegenwartigkeit und Uberlappung: Fahigkeit
des Lehrenden, den Schiilern zu verdeutlichen,
dass man Uber die Situation im Klassenzimmer stets
informiert ist und ggf. einschreiten wird; sowie die
Fahigkeit, bei gleichzeitig auftretenden Problemen
die Aufmerksamkeit simultan auf mehrere Dinge
richten zu kdnnen.

3. Reibungslosigkeit und Schwung: Fahigkeit des
Lehrenden, fiir einen fliissigen Unterrichtsverlauf zu
sorgen und speziell in Ubergangsphasen fiir eine
fortgesetzte Auseinandersetzung mit den Lernin-
halten zu sorgen.

4. Gruppenmobilisierung: Fahigkeit des Lehrenden,
sich auf die Gruppe als Ganzes zu konzentrieren;
gleichzeitig aber auch die Fahigkeit, den einzelnen
Schiiler individuell zu unterstitzen.

5. Abwechslung und Herausforderung: Fahigkeit des
Lehrenden, die Lernaktivitdten (insbesondere in
Stillarbeitsphasen) so zu gestalten, dass sie als ab-
wechslungsreich und herausfordernd erlebt werden.

Wesentlich in den Forschungsergebnissen von Kounin war
die Erkenntnis, dass nicht die Art der Disziplinierungs-
mafinahmen der Lehrenden bei Stérungen entscheidend
fiir eine effektive Klassenfithrung ist, sondern die Art und
Weise, wie Lehrer den Unterricht organisieren, den Un-
terrichtsprozess iiberwachen und durch die Art der Auf-
gabenstellungen fiir eine kognitiv aktivierende Lernum-
gebung sorgen.

Die acht Lehrstilvariablen in den fiinf Merkmalsbe-
reichen werden im Folgenden anhand von Fallbeispielen
néher erldutert.

5.3.1 DisziplinierungsmaBnahmen

Der Ausgangspunkt fiir Kounin war die Frage, wie Leh-
rende mit Storungen im Unterricht umgehen und ob die
Art und Weise, wie Lehrer fiir Disziplin sorgen, mess-
bare Auswirkungen auf das Verhalten der Schiiler in ei-
ner Klasse hat. In Bezug auf die Haufigkeit von Stérun-
gen im Unterricht wurde zunéchst festgestellt (Kounin,
2006): Unterhaltungen (30 %), Lirm, Gelachter und laute
Unterhaltung (25 %), sachfremde Orientierung (17,2 %),
Kaugummikauen (6,8 %) gelten als haufigste Stérungen.
Weitere bezogen sich auf Zuspitkommen, Vergessen von
Hausarbeiten oder benétigten Arbeitsmitteln und uner-
laubtes Verlassen des Platzes. Auch wenn sich diese Verhal-
tensweisen in der Art und Verteilung bis heute verdndert
haben diirften, geben die Haufigkeiten doch einen Einblick
in relativ typische Formen von stérenden Verhaltensweisen
im Unterricht.

Drei Dimensionen unterschied Kounin in Bezug auf
Disziplinierungsmafinahmen:

Klarheit

Festigkeit

Hirte

Klarheit beinhaltet die Menge der Informationen, die ein
Lehrender in Bezug auf seine Disziplinierung gibt. Die In-
formationen konnen variieren zwischen einer einfachen
Benennung (,,Lass das!“) bis zur Benennung eines konkre-
ten Fehlverhaltens (,,Du sollst nicht mit deinem Nachbarn
sprechen!“) bzw. durch Aufzeigen des Weges zur Einstel-
lung des Fehlverhaltens (,,Bitte sieh nach vorne!“) oder
durch Angabe eines konkreten Gruppenstandards (,,In der
Regel sagen wir »bitte<, wenn wir etwas haben mdchten!®).
Je mehr konkrete Informationen gegeben werden, desto
hoher ist die Klarheit einer Disziplinierungsmafinahme.
Festigkeit bezieht sich auf das Ausmaf3, mit dem Leh-
rende die Ernsthaftigkeit ihrer Disziplinierung zum Aus-
druck bringen. Ein beildufiges ,,Lass das“ ist ein Ausdruck
fiir eine geringe Festigkeit in der Disziplinierung. Eine
hohe Festigkeit ist dadurch gekennzeichnet, dass der Leh-
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O Abb. 5.2 Festigkeit des Lehrers aus Schiilerperspektive: Den Einzel-
nen sehen und alle im Blick behalten (© bjupp/Fotolia.com)

rende nachdréngt und den fokussierten Schiiler ansieht, bis
das storende Verhalten eingestellt wird (8 Abb. 5.2).

Als Harte bezeichnet Kounin Disziplinierungen, in de-
nen Lehrende Aggressionen zum Ausdruck bringen (z. B.
Zorn, Gereiztheit). Dies konnen bose Blicke sein oder Be-
merkungen, in denen Strafen angedroht oder tatséchlich
erteilt werden.

Die empirischen Untersuchungen von Kounin zeig-
ten: Bei experimentellen Untersuchungen, in denen sich
Lehrende unter zwei Bedingungen bei Disziplinierungs-
mafinahmen unterschiedlich verhalten, lief§ sich ein Wel-
leneffekt bei den Studierenden nachweisen. Dozenten mit
harten Disziplinierungsmafinahmen wurden von den
Studierenden negativ bewertet, wahrend ein konstrukti-
ver Umgang eines Dozenten positive Wirkungen entfaltete.
Nachfolgeuntersuchungen unter Feldbedingungen in der
Schule (Beobachtungen im Klassenzimmer und Videoana-
lysen) konnten diese Befunde allerdings nicht mehr be-
statigen. Unter diesen 6kologischen Bedingungen zeigte
sich vielmehr, dass die Art der Disziplinierungsmafinahme
keinen systematischen Effekt auf das Verhalten der Schii-
ler hatte. In Folge wurden deshalb vier zentrale Merkmals-
bereiche fiir effektive Klassenfithrung entwickelt und iiber
Videoanalysen empirisch gesichert (Kounin, 2006).

5.3.2 Allgegenwirtigkeit
und Uberlappung

Allgegenwirtigkeit

Allgegenwirtigkeit bedeutet die Fihigkeit des Lehrenden,
den Schiilern mitzuteilen, dass er tiber ihr Tun stets infor-
miert ist. Sprichwortlich bedeutet die Allgegenwirtigkeit,
dass ein Lehrender ,,Augen im Hinterkopf® hat bzw. den

m

Lernenden vermittelt, dass man genau weif3, was im Klas-
senzimmer vorgeht.

Der Lehrer flihrt mit einer Gruppe im Lesekreis Laut-
ibungen durch. Johnny, der einer Stillarbeitsgruppe
angehort, dreht sich um und flistert Jimmy etwas zu.
Der Lehrer blickt auf und sagt:,Johnny, lass die Unter-
haltung und beschéftige dich mit deinen Additions-
aufgaben!”. Diese Zurechtweisung wurde nun nach
ihrer Klarheit, Festigkeit und Harte bewertet. Aber sie
waren fiur das Verhalten der Kinder gleichgiiltig. Gab
es bei diesem Zurechtweisungsfall sonst noch etwas,
was Uber den Flihrungserfolg entscheiden konnte? Wir
spulten das [Video] Band zuriick und lieBen es dann
noch einmal durchlaufen. Dabei wurden wir gewabhr,
dass in einem anderen Teil des Zimmers zwei Jungen
sich Papierflugzeuge zuwarfen. Dies war vor und wah-
rend der Zeit im Gange, als der Lehrer Johnny fiir sein
Reden zurechtwies. Ist dieser Sachverhalt von Bedeu-
tung?

Nehmen wir ein anderes Beispiel: Der Lehrer ist gerade
damit beschéftigt, der ganzen Klasse Additionsregeln
beizubringen, indem er die Kinder der Reihe nach Auf-
gaben an der Tafel 16sen 1aBt. Mary beugt sich zum
rechten Nachbartisch hintber und flistert mit Jane.
Beide kichern. Der Lehrer sagt: ,Mary und Jane, lasst
das!” Diese Zurechtweisung wurde ebenfalls auf ver-
schiedene Qualitaten hin untersucht, von denen keine
sich als relevant fiir das Schiilerverhalten erwies. Wie-
der spulten wir das [Video] Band zuriick und lieBen
es noch einmal durchlaufen. Dabei stellten wir fest,
dass etwa 45 Sekunden friither Lucy und John, die mit
Jane zusammen an einem Tisch sal3en, miteinander zu
flistern begannen. Robert sah ihnen zu und lief3 sich
gleichfalls in die Unterhaltung ein. Dann kicherte Jane
und sagte etwas zu John. Daraufhin beugte Mary sich
vor und flisterte Jane etwas zu. An dieser Stelle wies
der Lehrer Mary und Jane zurecht. Ist die Tatsache,
dass Mary sich erst spat in diese Kette von Gesprachen
und Gekicher einreihte, irgendwie von Bedeutung?
(Kounin, 2006, S. 89f)

Die Ausfithrungen von Kounin verdeutlichen sehr an-
schaulich das Prinzip der Allgegenwirtigkeit. Klassenfiih-
rung im Sinne der Allgegenwirtigkeit vollzieht sich tiber
die Art und Weise, wie ein Lehrender sein Wissen iiber den
Zustand in der Klasse vermittelt, zu welchem Zeitpunkt er
in das Geschehen eingreift und ob die richtige Person (bzw.
das richtige Objekt) fokussiert wird. Die oben genannten
Beispiele beschreiben Situationen, in denen Lehrende ihr
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Wissen iiber die gesamte Situation im Klassenzimmer
nicht vermittelt haben, ein zu spites Eingreifen erfolgte
und die falsche Personengruppe fokussiert wurde.

Die empirischen Befunde der Videoanalysen zeigen
einen systematischen Zusammenhang zwischen der All-
gegenwartigkeit von Lehrenden und dem Fithrungserfolg.
Eine hohe Allgegenwirtigkeit korreliert positiv mit dem
Mitarbeitsverhalten sowie der Rate an ausbleibendem Fehl-
verhalten aufseiten der Schiiler. Die Allgegenwirtigkeit ist
somit forderlich fiir die Mitarbeit und hemmend in Bezug
auf das Fehlverhalten der Lernenden.

Uberlappung

Uberlappung bezeichnet die Fihigkeit eines Lehrenden,
die Aufmerksamkeit simultan auf mehrere Dinge richten
zu kénnen. Situationen der Uberlappung ergeben sich oft
im Zuge von Disziplinierungsmafinahmen sowie bei un-
vorhergesehenen Schiilerverhaltensweisen.

Der Lehrer arbeitet mit einer Lesegruppe, und Mary
liest gerade vor. John und Richard, beide dem Stillar-
beitsbereich zugeteilt, unterhalten sich vernehmlich.
Der Lehrer schaut zu ihnen und sagt:,,Mary, lies weiter,
ich hore dir zu”, und fast gleichzeitig,John und Richard,
ich hore euch reden. Dreht euch jetzt um und macht
eure Arbeit!”. Im anderen Fall ist der Lehrer ebenfalls
mit einer Lesegruppe beschiftigt, und Betty liest laut.
Gary und Lee, beide von der Stillarbeitsgruppe, rangeln
spielerisch miteinander. Der Lehrer schaut zu ihnen und
sagt argerlich: ,Schlu mit dem Unfug! Aber auf der
Stelle! Lee, du bist noch nicht fertig mit deinen Aufga-
ben. Mach sie jetzt sofort, und zwar richtig! Und Gary,
du genauso!” Darauf geht er zum Lesekreis zuriick,
nimmt sein Buch wieder auf, setzt sich auf seinen Stuhl
und sagt ruhig:,So, nun wollen wir unsere Geschichte
weiterlesen.” (Kounin, 2006, S. 93)

Das Beispiel verdeutlicht, wie unterschiedlich die beiden
Lehrer mit den simultan auftretenden Ereignissen umge-
hen. Der erste Lehrer vermittelt Mary, dass er ganz bei der
Sache ist. Gleichzeitig geht er auf das stérende Verhalten
der beiden anderen Schiiler ein, kurz und biindig, um sich
dann dem Lesekreis wieder zuzuwenden. Der zweite Leh-
rer unterbricht die Aktivitat im Lesekreis und stiirzt sich
férmlich auf das storende Verhalten der beiden Schiiler.
Die empirischen Ergebnisse zeigen einen positiven
Zusammenhang zwischen Uberlappung und der Mitar-
beit der Schiiler. Bei positiver Uberlappung tritt weniger
Fehlverhalten aufseiten der Lernenden auf. Dies triftt ins-
besondere auf Ubungs- und Stillarbeitsphasen zu.

5.3.3 Reibungslosigkeit und Schwung

Beim Unterrichten missen Lehrende eine Vielzahl von
Aktivitdten initiieren, beobachten und aufrechterhalten.
Die Dimensionen von Reibungslosigkeit und Schwung
fokussieren dabei die Fihigkeit eines Lehrenden, fiir ei-
nen fliissigen Unterrichtsverlauf zu sorgen und speziell in
Ubergangsphasen fiir eine fortgesetzte Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten zu sorgen.

Beispiel

Fraulein Smith arbeitet mit der Gruppe der,Rockets” im
Lesekreis, wahrend die anderen Gruppen an ihren Plat-
zen still arbeiten. Mary hat soeben ihren Lesevortrag
beendet. Die Lehrerin sagt:,,Schon, Mary. Und damit
sind wir am Ende unserer Geschichte angelangt. Geht
nun an eure Pldtze zurlick und macht eure Stillarbeit
fertig.” Sie schlieBt ihr Buch, schaut sich etwa drei Se-
kunden lang im Zimmer um und sagt dann:,So, jetzt
dirfen die Bluebirds zum Lesekreis vorkommen.”
Fraulein Jones beschaftigt sich mit den ,Brownies”
im Lesekreis, wahrend die anderen Gruppen an ihren
Platzen stillarbeiten. John hat gerade zu Ende gelesen.
Die Lehrerin schlieBt ihr Buch und sagt: ,Gut, John.
Geht nun alle an eure Platze zuriick und macht eure
Aufgaben fertig”. Und sie fligt sofort hinzu:,Cubs, jetzt
seid ihr an der Reihe, bitte kommt vor zum Lesekreis.”
(Kounin, 2006, S. 102)

Im ersten Beispiel wird deutlich, dass die Lehrerin sich
am Ende des Lesekreises der ersten Gruppe zuerst ein Bild
tiber die Klassensituation verschaftt, bevor sie die nachste
Gruppe zu sich bittet. Im zweiten Beispiel benennt die
Lehrerin eine zweite Gruppe, ohne sich vorher tiber die
momentane Beschiftigung der ,,Cubs® zu informieren. Da-
mit riskiert sie, dass diese unerwartet aus ihren bisherigen
Aktivitidten herausgerissen werden. Reibungslosigkeit und
Schwung bezieht sich aber nicht nur auf Ubergangspha-
sen im Unterricht. Auch wihrend einer Aktivitdt ist es von
Bedeutung, eine thematische Entschlossenheit zu wahren.
Reibungslosigkeit und Schwung lassen sich empirisch vor
allem iiber negative Indikatoren, bei Kounin als Sprunghaf-
tigkeit bezeichnet, belegen. Dazu zihlen Reizabhéngigkeit
(sich ablenken lassen von einzelnen Reizen), Unvermittelt-
heiten, thematische Inkonsequenzen, Verkiirzungen, the-
matische Unentschlossenheit, Uberproblematisierungen,
Fragmentierungen von Gruppen und Handlungseinheiten.

Die empirischen Befunde von Kounin verweisen wie-
derum auf einen positiven Zusammenhang zwischen Rei-
bungslosigkeit/Schwung und Mitarbeit bzw. Ausbleiben
von Fehlverhalten aufseiten der Schiiler. Die Vermeidung
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von Verhaltungsweisen, die einen fliissigen Ablauf des Un-
terrichts verhindern, ist eine der wichtigsten Determinan-
ten fiir effektive Klassenfiithrung.

5.3.4 Gruppenmobilisierung

Die Gruppenmobilisierung bezieht sich auf die Fahigkeit
eines Lehrenden, sich auf die Klasse als Ganzes zu kon-
zentrieren und die einzelnen Schiiler ,,bei der Stange® zu
halten. Merkmale fiir positive Gruppenmobilisierung sind:
alle Methoden, die vor dem Aufrufen eines Schiilers
»Spannung® erzeugen: Pausieren, Sichumschauen,
um die Lernenden vor dem Aufruf zu sammeln;
Verfahren, bei denen die Schiiler in Ungewissheit
dartiber bleiben, wer als néichstes aufgerufen wird;
héufiges Aufrufen méoglichst vieler verschiedener
Schiiler; Aufforderungen an die Lernenden sich zu
melden, bevor der Aufruf ergeht;
Handlungen, die den nicht aufgerufenen Lernenden
zu verstehen geben, dass sie ebenfalls im Fokus der
Aufmerksamkeit stehen;
Einbeziehung neuer, ungewohnlicher Materialien.

Zehn Kinder haben als Lesegruppe in einem Halbkreis
Platz genommen, Fraulein Smith sitzt vor ihnen und halt
Schautafeln in der Hand. Auf jeder der Tafeln steht ein
Wort. Die Lehrerin verkiindet:,Heute wollen wir immer
ein Wort lesen und dann versuchen, ein anderes Wort
zu finden, das sich darauf reimen lasst. Fangen wir bei
Richard an und gehen dann im Kreis herum.” Fraulein
Smith dreht sich zu Richard, der am rechten Ende des
Halbkreises sitzt, halt ihm eine Papptafel entgegen

und fragt:,Wie hei3t dieses Wort, Richard?” Richard
antwortet:,Nest. Die Lehrerin:,Richtig. Nenne mir nun
ein Wort, das sich auf,Nest” reimt!“ ,Rest. ,Sehr schon’,
erwidert die Lehrerin. Sie wendet sich zu Mary, die links
neben Richard sitzt, und zeigt ihr eine andere Tafel:,Nun,
Mary, wie hei3t dieses Wort?”,,Drachen’, sagt Mary.
L4Richtig", bestatigt die Lehrerin.,Und nun sag mir ein
Wort, das sich auf,Drachen” reimt!”,Machen’, antwortet
Mary. Die Lehrerin sagt:,Sehr schon’, nimmt wieder eine
andere Tafel, beugt sich damit zu Ruth hiniber, die links
neben Mary sitzt und fragt:,Ruth, kannst du mir sagen,
wie dieses Wort heif3t?“,Sonne’, antwortet Ruth. Die
Lehrerin fahrt mit der Befragung fort, bis jedes Kind ein
Wort gelesen und ein Reimwort genannt hat.

Sehen wir uns eine andere Lehrerin an, die die gleiche
Ubung durchfiihrt. Fraulein Jones sitzt vor der Lese-
gruppe. Sie halt einen Stapel Pappkarten in der Hand
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und fragt:,Wer kann mir das nachste Wort lesen?”

Sie macht eine Pause, halt eine Karte hoch, schaut
gespannt in die Runde und sagt dann:,John.” John
antwortet:,Buch. Die Lehrerin:,Gut. Wer kann mir nun
ein Wort nennen, das ganz ahnlich klingt?” Wieder
macht sie eine Pause, schaut sich um und ruft Mary
auf.,Kuchen’, sagt Mary. Darauf fragt die Lehrerin: ,Wer
findet ein Wort, das sich auf,Kuchen” reimt?” Sie blickt
umbher und ruft Richard auf, der mit,Suchen” antwortet.
(Kounin, 2006, S. 117)

Die beiden Bespiele verdeutlichen wiederum einen unter-
schiedlichen Umgang der beiden Lehrerinnen mit einer
vergleichbaren Situation. Wihrend die erste Lehrerin ein
starres Schema anwendet und die Schiiler nach vorgefer-
tigten Karten der Reihe nach aufruft, wandert der Blick der
Lehrerin im zweiten Beispiel jedes Mal durch die Gruppe.
Gleichzeitig erzeugt sie Spannung, bevor sie einzelne Schii-
ler aufruft und gibt ihnen die Moglichkeit, sich selbst fiir
einzelne Karten zu entscheiden.

Die Auswertungen von Kounin belegen auch fiir die
Dimension der Gruppenmobilisierung einen positiven
Zusammenhang zur Mitarbeit und zu ausbleibendem
Fehlverhalten. Wenn es Lehrenden gelingt, die Schiiler zu
mobilisieren, erreichen sie eine aktive Mitarbeit und ein
geringes Fehlverhalten.

5.3.5 Abwechslung und Herausforderung

Abwechslung und Herausforderung stellen eine Dimension
der Klassenfithrung dar, bei der die Lernaktivititen (ins-
besondere in Stillarbeitsphasen) so gestaltet sind, dass sie
als abwechslungsreich und herausfordernd erlebt werden.
Dadurch sollen sich Schiiler konzentriert und kognitiv aktiv
mit den Lerninhalten auseinandersetzen konnen. Indikato-
ren fiir Abwechslung und Herausforderung sind Abwechs-
lung in Art und Umfang der erforderlichen intellektuellen
Titigkeit, in der Darbietungsweise des Lehrers, den Ar-
beitsmitteln, der Gruppenanordnung, den Lernaktivititen
und den einbezogenen Standorten im Klassenzimmer.

In den empirischen Untersuchungen zeigte sich folgen-
des Bild: Konzentriert man sich auf die reinen schulspezifi-
schen Aktivitdten, lasst sich ein positiver Zusammenhang
zwischen Abwechslung und Herausforderung und dem
Verhalten der Schiiler feststellen. Der Zusammenhang ist
besonders bei Stillarbeitsphasen und im Grundschulunter-
richt deutlich (Kounin, 2006).

Die Dimensionen fiir effektive Klassenfithrung von
Kounin (1976, 2006) stellen bis heute die theoretische und
empirische Grundlage fiir weiterfithrende Forschungsar-
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Videoanalysen in der Unterrichtsforschung

Die Forschungsarbeiten von Kounin
(1976, 2006) stellen ein Beispiel fur die
besonderen Vorteile von Videostudien in
der Unterrichtsforschung dar. Uber die
Aufzeichnung von Interaktionen zwischen
Lehrenden und Lernenden im Unterricht
koénnen einzelne Sequenzen wiederholt
und aus unterschiedlichen Perspektiven
analysiert werden. Als Kounin beispiels-
weise feststellte, dass nicht die Art der
DisziplinierungsmaBRnahme entschei-
dend fiir das Verhalten der Schiler war,
konnte das Videomaterial erneut unter
den Perspektiven von Allgegenwartigkeit
und Uberlappung, Reibungslosigkeit

und Schwung, Gruppenmobilisierung,
Abwechslung und Herausforderung
analysiert werden. Durch die Anwendung
von Videoanalysen ist es moglich, sowohl
die Haufigkeiten bestimmter Verhaltens-
weisen im Unterricht zu messen (quan-
tifizierendes Vorgehen), als auch uber

Fallanalysen Situationen im Unterricht

differenziert zu beschreiben (qualitatives

Vorgehen).

Aus methodischer Sicht gelten folgende

Grundlagen der Beobachtung (Seidel &

Prenzel, 2010):

== (Jberlegungen zur Art der Beobach-
tung (z.B. teilnehmend oder nicht
teilnehmend),

== Wahl der Analyseeinheit (z.B. feste
Zeitsegmente oder spezifische Ereig-
nisse),

== Entwicklung verschiedener Arten von
Kodierverfahren (z.B. Zeichensys-
teme, Kategoriensysteme, Schatzver-
fahren),

== Sicherstellung der Glite der Beobach-
tungsverfahren (z.B. in der Priifung
von Objektivitat, Validitat und Relia-
bilitat),

== \Wahl geeigneter statistischer Analy-
severfahren (z.B. Analyse der Haufig-

keiten bestimmter Verhaltensweisen,

Zeitreihenanalysen, Skalierung von

Unterrichtsfaktoren).
Videostudien liefern auch heute einen be-
deutsamen Beitrag zur padagogisch-psy-
chologischen Forschung (Seidel, 2011).
Mit den TIMSS-Videostudien erfolgte erst-
mals die Umsetzung einer international
vergleichenden Unterrichtsstudie (Stigler,
Gonzales, Kawanaka, Knoll, & Serrano,
1999), die technisch wie methodisch die
Standards fiir eine Reihe deutschspra-
chiger Videostudien im Mathematik-,
Englisch-, und Physikunterricht setzte. Die
Ergebnisse von Videoanalysen miinden
heute meist in mehrebenenanalytische
Verfahren ein, bei denen Variablen auf der
Unterrichtsebene (ermittelt Gber Video-
analysen) mit Variablen auf der Ebene der
Schiler (z.B. ermittelt Gber Fragebogen
und Tests) gekoppelt werden.

beiten dar. Allerdings wird in aktuellen Studien haufiger
auf Fragebogenverfahren (bei Schiilern) oder Schitzver-
fahren (Einschétzungen von Videoaufzeichnungen mit-
tels Fragebogen) zuriickgegriffen. Zudem werden Daten
zunehmend mehrebenenanalytisch ausgewertet. Auf diese
Weise konnen die Merkmale auf verschiedenen Aggregat-
ebenen (z.B. individuelle und Klassenebene) berticksich-
tigt und eine Vielzahl von Einflussfaktoren kontrolliert
werden. Leider fehlt in den aktuellen Studien haufig das
Moment der konkreten Beschreibung von Verhaltenswei-
sen von Lehrenden durch Videoanalysen (» Exkurs,Video-
analysen in der Unterrichtsforschung”).

Im Folgenden werden nun aktuelle Ansétze und Stu-
dien zur Klassenfithrung vorgestellt. Diese werden nach
drei Facetten von Klassenfithrung gegliedert: Klassenfiih-
rung als Umgang mit Stérungen, Klassenfithrung als Ma-
nagement von Lernzeit und Klassenfithrung als Begleitung
von Lernprozessen bei Schiilern.

5.4 Klassenfiihrung als Umgang

mit Storungen

Klassenfithrung mit einem Schwerpunkt auf Umgang mit
Storungen bzw. Vermeiden von Storungen ist eng mit dem
englischen Begriff des ,,classroom management® verbun-
den (Doyle, 1986; Emmer & Stough, 2001). » Klassenma-
nagement versteht sich in diesem Sinne als das Herstellen
und Aufrechterhalten von Ordnungsstrukturen im Klas-

senzimmer. Ziel ist es, den Unterricht moglichst storungs-
arm zu halten. Als Kriterium fiir effektives Klassenmanage-
ment wird dementsprechend ein geringes Stérungsausmaf3
herangezogen, meist gemessen iiber die Wahrnehmung der
Schiiler einer Klasse.

Betrachtet man Klassenfithrung als Umgang mit St6-
rungen spielt die Einfithrung von Regelsystemen eine
besondere Rolle (8 Abb. 5.3). Im Gegensatz zu Kounin,
der auf Disziplinierungsmafinahmen im engeren Sinne fo-
kussierte und hierfiir keine nennenswerten Effekte auf das
Schiilerverhalten fand, belegen aktuelle Studien durchaus
moderate Einfliisse. Effektives Klassenmanagement zeich-
net sich dadurch aus, dass Regeln und Unterrichtsablaufe
gleich zu Beginn des Schuljahres in der Klasse etabliert
werden. Es besteht aufSerdem darin, dass Lehrpersonen
ihre Erwartungen deutlich kommunizieren, systematisch
das Verhalten der Schiiler beobachten und regelméafig
Feedback geben (Emmer, Evertson & Anderson, 1980;
Evertson & Harris, 1992).

In einer Studie von Schonbachler (2006) wurde un-
tersucht, in welchen Bereichen Regeln im Klassenzimmer
aus der Wahrnehmung der Lehrenden und Lernenden
etabliert werden. Sie befragte 923 Schiiler sowie deren
Lehrpersonen dazu, welches die drei wichtigsten Regeln
im Klassenzimmer sind. Die Antworten aller Befragten
wurden in vier Bereiche kategorisiert: Material/Eigentum,
Ordnung/Ruhe, soziale Interaktion und Zuverlissigkeit.
Die deskriptiven Auswertungen der Antworten von Lehr-
personen und Schiiler zeigen einen Schwerpunkt der wich-
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tigsten Regeln im Bereich der Ordnung/Ruhe (Lehrende:
46,0 %, Lernende: 61,6 % aller genannten Regeln) und
der sozialen Interaktionen (Lehrende: 48,4 %, Lernende:
31,5%). Gleichzeitig wird deutlich, dass die Lehrenden aus
ihrer Perspektive einen Schwerpunkt auf den Bereich der
Regeln fiir soziale Interaktionen legen, wihrend dies bei
den Lernenden vor allem im Bereich der Regeln zu Ord-
nung und Ruhe wahrgenommen wird.

Klassenfithrung im Sinne des Umgangs mit storenden
Verhaltensweisen der Lernenden und der Etablierung eines
Regelsystems muss allerdings als eine flexible Organisati-
onsform des Unterrichts und nicht als ein starres Verhal-
tenssystem betrachtet werden. Effektives Klassenmanage-
ment ist dementsprechend dadurch charakterisiert, dass
Lehrende sowohl Regeln setzen als auch flexibel mit ihnen
umgehen und situationsspezifisch agieren und reagieren.
Neuenschwander (2006) konnte vor dem Hintergrund
des Konzepts einer souveranen Klassenfiihrung, die sich
durch Regelklarheit und Flexibilitdt/ Adaptivitit (d. h. flexi-
ble Anpassung des Verhaltens an die jeweilige Situation im
Klassenzimmer) kennzeichnet, feststellen, dass eine souve-
rane Klassenfithrung positive Effekte auf die Mathematik-
leistung bei Schiilern der 6. Jahrgangsstufe zeigt. Bei einer
souverdnen Klassenfithrung nahmen die Schiiler bei ihren
Lehrpersonen eine hohe Erkldrungs- und Kommunikati-
onskompetenz wahr. Auflerdem akzeptierten die Schiiler
ihre Lehrpersonen bei dieser Qualitdt der Klassenfithrung
mehr als bei einer rigiden und wenig angepassten Klas-
senfithrung.

In weiteren Studien wird das Resultat einer effektiven
Klassenfithrung - das Ausmaf} eines storungsarmen Un-
terrichts - als Indikator fiir effektive Klassenfithrung ver-
wendet. Auch hier lassen sich systematisch positive Effekte
auf kognitive und motivational-affektive Lernergebnisse
der Schiiler zeigen.

In einer deutsch-schweizerischen Videostudie zur
Qualitdt des Mathematikunterrichts (Rakoczy, 2007; Rako-
czy et al., 2007) wurde festgestellt, dass ein storungsarmer
Unterricht eng mit einem positiven Kompetenzerleben
aufseiten der Lernenden verbunden ist. Dartiber hinaus
berichten die Schiiler aus storungsarmen Klassenzimmern
eine hohe Intensitdt an kognitiven Aktivitdten und positi-
ven emotionalen Erfahrungen (» Abschn. 4.2).

Kunter und Kollegen (Kunter, 2005; Kunter, Baumert, &
Koller, 2007) berichten dhnliche Befunde. Sie zeigen, dass
sich ein geringes Ausmaf} an Storungen positiv auf die er-
lebte Herausforderung im Mathematikunterricht auswirkt.
Klieme & Rakoczy (2003) stellen auf der Schulebene fest,
dass eine hohe Disziplin in Schulen mit hohen Leistungen
(gemessen tiber die Lesekompetenz) einhergeht. Bei allen
Studien wird der Befund in der Art interpretiert, dass eine
hohe Disziplin und storungsarmer Unterricht eine Voraus-
setzung fiir erfolgreiches Lernen in der Klasse ist.
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B Abb. 5.3 Man kann nicht alles sehen — der Umgang mit Stérungen
erfordert die Einfiihrung eines Regelsystems (© photos.com)

5.5 Klassenfiihrung als Management

von Lernzeit

Klassenfiithrung als Form des Managements von Lernzeit
legt den Schwerpunkt auf eine maximale Bereitstellung
von Zeit fiir eine aktive Auseinandersetzung mit Lernin-
halten (Helmke & Weinert, 1997). Natirlich ist Klassen-
fithrung als Management von » Lernzeit wiederum eng
mit dem Konzept des Umgangs mit Stérungen verbunden.
Aus der Perspektive der Forschenden wird hier allerdings
der Schwerpunkt bereits auf vorausschauende Handlungs-
weisen der Lehrenden gelegt, um durch die Organisation
des Unterrichtsablaufs fiir eine optimale Nutzung der Un-
terrichtszeit zu sorgen. Dartiber hinaus bedeutet Manage-
ment von Lernzeit, dass Lehrende den Unterricht mog-
lichst klar vorstrukturieren und durch klare Zielstellungen
fiir einen reibungslosen Ablauf des Unterrichts sorgen.

In der SCHOLASTIK-Studie (Helmke & Weinert,
1997) wurden zur Erfassung der Klassenfithrung Videoauf-
zeichnungen des Unterrichts analysiert sowie die Einschét-
zungen der Schiiler mittels Fragebogen berticksichtigt. Die
Befunde verweisen auf einen positiven Effekt der Klassen-
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B Abb. 5.4 Das Ziel: Ein Klima, das gute Lehr- und Lernprozesse
ermoglicht (© photos.com)

fithrung auf das Lernen der Schiiler. Es zeigt sich ein sys-
tematischer Zusammenhang zwischen der Bereitstellung
von Lernzeit und der von den Schiilern empfundenen Auf-
merksamkeit. Eine hohe Ausschépfung der Lernzeit wirkt
sich dariiber hinaus positiv auf die Leistungsentwicklung
im Fach Mathematik aus. Aus der Perspektive der Schiiler
haben ein effektives Management und eine hohe Zielori-
entierung (d.h. eine Orientierung des Unterrichts an den
Lehr- und Lernzielen der Unterrichtseinheit) einen posi-
tiven Effekt auf die Einstellungen gegeniiber Mathematik,
auf das fachspezifische Selbstkonzept in Mathematik sowie
auf die Leistungsentwicklung im Verlauf des Schuljahres.

Eine zweite Facette von Klassenfithrung als Manage-
ment von Lernzeit hebt auf die Organisation des Unter-
richts ab. Dazu zahlen die Wahl der Methoden, die struk-
turierte und koharente Darbietung des Wissens und eine
Orientierung des Unterrichts entlang der Lehr-und Lern-
ziele.

Mit Blick auf diese Aspekte stellt Mayr (2006) fest, dass
erfolgreiche Lehrpersonen sich von weniger erfolgreichen
Lehrpersonen (gemessen iiber den Grad des Abschaltens,
Unruhe, Aggression und Regelverletzung aus Sicht der
Lernenden) darin unterscheiden, dass sie bedeutsame
Lernziele vermitteln, der Unterricht strukturiert ist, klare
Arbeitsanweisungen bestehen, der Unterricht als interes-
sant wahrgenommen wird und sie zudem eine hohe Fach-
kompetenz aufweisen (8 Abb. 5.4).

Seidel, Rimmele & Prenzel (2005) untersuchen die
Klarheit und Transparenz des Unterrichts (ermittelt tiber
Videoanalysen von Unterrichtsaufzeichnungen) und zei-
gen einen positiven Effekt eines zielorientierten Unter-
richts auf die Wahrnehmung von inhaltlicher Relevanz,
Instruktionsqualitit, Autonomieunterstiitzung und Kom-
petenzunterstiitzung aufseiten der Schiiler. In einem ziel-
orientierten Unterricht erleben sich die Schiiler intrinsisch
motiviert und fithren tiefer gehende Lernaktivititen aus.
Dariiber hinaus zeigt sich ein positiver Effekt der Zielori-

entierung auf die Lernentwicklung im Verlauf eines Schul-
jahres.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass das Management
von Lernzeit in der Regel substanzielle Effekte auf das Ler-
nen der Schiiler zeigt. Dies belegt eine Reihe von Metaana-
lysen (Seidel & Shavelson, 2007) sowie eine Vielzahl an
Studien aus dem deutschsprachigen und internationalen
Raum.

5.6 Klassenfiihrung als Begleitung

von Lernprozessen bei Schiilern

In aktuellen Modellen des Lehrens und Lernens wird Un-
terricht von den Lernprozessen der Schiiler aus gedacht
(Seidel, 2011). Dementsprechend orientiert sich Unterricht
an den fiir Lernen notwendigen Prozessen: der Klarung
von Zielen, der Orientierung hin zu den Zielen, der Aus-
fihrung von Lernaktivititen, der Evaluation von Lern-
ergebnissen und der Begleitung und Uberwachung von
Lernprozessen (Bolhuis, 2003). Unterricht stellt in diesem
Sinn eine vorstrukturierte Lernumgebung dar, die eine
moglichst intensive kognitive Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten und eine intrinsische Lernmotivation
begiinstigen soll. Werden die individuellen Lernprozesse
der Schiiler unterstiitzt, bauen sie reichhaltige, flexible und
vernetzte Wissensstrukturen auf und erreichen ein vertief-
tes Verstandnis von Lerninhalten.

Kennzeichnend fiir diese Auffassung der Gestaltung
von Lernumgebungen ist zudem, dass Klassenfithrung
verstarkt aus einer prozessorientierten Perspektive be-
trachtet wird. Interaktionen zwischen Lehrenden und
Lernenden werden aus einer interaktionistischen bzw.
auch systemischen Sichtweise heraus analysiert. Zentral
sind die Aushandlungsprozesse zwischen Lehrenden und
Lernenden. Die Rolle der Lehrenden besteht darin, ext-
rinsische Zielstellungen an die Lernenden heranzutragen
und den Unterricht so zu gestalten, dass extrinsische Mo-
tivationslagen internalisiert und in eigene Ziele integriert
werden koénnen (Prenzel, 1995). Wenn Schiiler erfolgreich
Lehrziele als eigene Lernziele internalisieren, wichst die
Chance, dass sie sich intrinsisch motiviert und verstand-
nisorientiert mit Lerninhalten auseinandersetzen. Tun sie
dies nicht, dominieren Formen externaler Lernmotivation
bzw. Amotivation. Amotivation und externale Lernmotiva-
tion wiederum fithren u.a. dazu, den Unterricht passiv zu
verfolgen bzw. sich nicht auf die Lerninhalte zu konzentrie-
ren und dann hédufiger den Unterricht zu storen.

Die Folge einer mdglichst lang andauernden und
intensiven Auseinandersetzung der Schiiler mit Lernin-
halten ist nach dieser Auffassung ein Klassenklima, das
durch Konzentration, Herausforderung, und gegenseitige
Wertschitzung gekennzeichnet ist. Dementsprechend wird
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Effekte distaler und proximaler Variablen zur Messung von Klassenfiihrung

In einer Metaanalyse von Seidel & Shavel-

son (2007) wurden empirische Studien

der letzten zehn Jahre (1994-2005) in

Hinblick auf Effekte des Unterrichts auf

das Lernen von Schiilern untersucht.

Als Grundlage fiir die Klassifikation des

Unterrichts diente ein prozessorientier-

tes Modell des Lehrens und Lernens. Im

prozessorientierten Modell wurden Unter-

richtsvariablen identifiziert, welche

== den Rahmen fiir die Ausfiihrung von
Lernaktivitaten bereitstellen (z.B. Or-
ganisation des Lernens, Management
von Lernzeit, sozialer Kontext in der
Klasse) und distal die Ausfiihrung von
Lernaktivitdten beeinflussen,

== die Ausfiihrung von Lernaktivitaten
durch die Kldrung von Zielen, der
Begleitung des Lernens und der Eva-
luation der Lernergebnisse mittelbar
unterstiitzen und

== die konkret die Ausfiihrung von
Lernaktivitaten initiieren und pro-

ximal auszufiihrende Lernprozesse
beeinflussen.

Die zentralen Befunde der Metaanalyse in

Bezug auf Klassenfiihrung sind:

== Effekte der Klassenfiihrung sind mul-
tikriterial und betreffen kognitive wie
motivational-affektive Komponenten
des Lernens.

== Je proximaler Unterrichtskomponen-
ten die Ausfiihrung von Lernakti-
vitaten unterstiitzen, desto grofer
der Effekt des Unterrichts auf das
Lernen der Schiiler; je distaler, desto
geringer die Effekte.

== Klassenfiihrung als stérungsarme
Organisation des Unterrichts wird
als distal zur konkreten Ausfiihrung
von Lernaktivitdten betrachtet und
erzielt dementsprechend relativ
geringe Effekte auf das Lernen der
Schiler. Klassenfiihrung im Sinne des
Managements von Lernzeit und als
Begleitung des Lernens unterstiitzt
die Ausfiihrung von Lernaktivitaten

mittelbar. Hier werden moderate
Effekte auf das Lernen der Schiiler
festgestellt.
== Die Starke der Effekte auf das Lernen
hangt stark vom gewahlten For-
schungsdesign ab. Wird Klassenfiih-
rung im Rahmen von Survey-Studien
mittels Fragebogenverfahren erfasst,
sind die Effektstarken gering. Erfolgt
die Untersuchung von Klassenfiih-
rung mittels (quasi-)experimenteller
Forschungsdesigns oder auf der Basis
von Videoanalysen, erreichen die
Studien moderate Effektstarken.
Doménenspezifische Aspekte des
Unterrichts (z.B. mathematisches
Probleml6sen, naturwissenschaftliches
Experimentieren) stellen solche Unter-
richtskomponenten dar, die im Vergleich
proximal die Ausfiihrung von Lernakti-
vitaten beeinflussen. Dementsprechend
sind die erzielten Effekte auf das Lernen
hier am groBten (moderate bis starke
Effekte).

Klassenfithrung mit dem Ziel versehen, eine Situation zu
erzeugen, die gute Lehr- und Lernprozesse ermdglicht, die
Entfaltung der Schiiler unterstiitzt und es den Lernenden
ermoglicht, kooperativ zu lernen und motiviert an Lern-
inhalte heranzugehen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich,
2006). Betrachtet man Kounins (2006) Ausfithrungen zur
Klassenfithrung, zeigt sich, dass diese Ideen bereits in den
frithen Arbeiten vertreten waren. Allerdings noch unter
Begriffen wie Schwung oder Gruppenmobilisierung. Aktu-
elle Begriffe umfassen dagegen Verhaltensweisen der Lehr-
personen, die in den Bereichen Regulation, Monitoring,
Begleitung, Riickmeldung und Unterstiitzung angesiedelt
sind.

Betrachtet man Klassenfiihrung unter der Perspektive
der » Lernbegleitung reihen sich eine Vielzahl von Stu-
dien in das Syndrom der Klassenfithrung ein. Vor allem
die Qualitit der Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden in der Begleitung, Unterstiitzung und Riickmel-
dung von Lernprozessen sowie das Klima innerhalb einer
Klassengemeinschaft werden fiir die Klassenfithrung von
Bedeutung (» Exkurs ,Effekte distaler und proximaler Varia-
blen zur Messung von Klassenflihrung”).

Turner & Patrick (2004) beschreiben den Aushand-
lungsprozess zwischen Lehrenden und Lernenden, deren
Uberzeugungen und Zielorientierungen und die Auswir-
kungen der Qualitat der Interaktionen zwischen Lehren-
den und Lernenden auf das Verhalten von Schiilern. Sie
zeigen, wie das Verhalten von Schiilern von der Qualitit

der Interaktionen zwischen ihnen und den jeweiligen Leh-
rern abhdngt. Das Verhalten von Schiilern im Unterricht
andert sich deutlich, wenn sie im Zuge des Jahrgangs-
stufenwechsels auf neue Lehrer treffen. Verfolgen Lehrer
das Ziel, dass die Lernenden vorwiegend ein Verstindnis
fir Lerninhalte erwerben sollen (Lernzielorientierung),
zeigen die Schiiler ein Verhalten, das auf ein starkes kog-
nitives Engagement deutet. Bestanden die Ziele der Leh-
renden und Lernenden darin, Leistung zu demonstrieren
(Leistungszielorientierung), war das Verhalten der Schiiler
sehr wechselhaft und zum Teil storend. Ahnliche Befunde
in Bezug auf die Unterstiitzung selbstregulierten Lernens
in Abhingigkeit der Erwartungen und Zielorientierung
der Lehrenden berichten Perry, VandeKamp, Mercer &
Nordby (2002). Die Kongruenz bzw. Friktion zwischen
Erwartungen und Handlungen der Lehrenden und Ler-
nenden spielt also eine zentrale Rolle fiir das Gelingen
von Aushandlungsprozessen im Unterricht (Vermunt &
Verloop, 1999).

Ein weiteres Beispiel fiir Effekte der Qualitit der In-
teraktionen zwischen Lehrenden und Lernenden auf die
Lernmotivation, die kognitiven Lernaktivititen und die
Entwicklung von Interesse zeigen die Analysen von Sei-
del, Prenzel & Rimmele (2003) sowie von Seidel (2003).
Werden die Interaktionen in der Klasse stark von der
Lehrperson dominiert, entstehen fiir die Lernenden keine
Freirdume fiir eigenstindiges Denken und keine Inter-
nalisierung von Lernzielen. Dementsprechend erleben
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sich Schiiler in eng gefithrten Interaktionen nicht in ihrer
Autonomie und ihrer Kompetenz unterstiitzt und sind in
Folge amotiviert bzw. external motiviert. Im Verlauf eines
Schuljahres entsteht so ein deutlicher Abfall des Interesses
an dem entsprechenden Schulfach.

Ahnliche Zusammenhinge werden von Rakoczy
(2007) berichtet: Wertschitzende Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden im Unterricht hingen eng mit
der von den individuellen Schiilern wahrgenommenen
Autonomie zusammen. Die Bedeutsamkeit der Wahr-
nehmung von Autonomie, Kompetenz und sozialer Ein-
gebundenbheit fiir intrinsische Lernmotivation im Unter-
richt untermauern eine Reihe weiterer deutschsprachiger
Untersuchungen (Seidel, 2011).

Auf der Ebene der Schule zeigen sich ebenfalls kon-
sistente Befunde zur Bedeutung der Unterstiitzung durch
die Lehrpersonen. Lernende, die sich von ihren Lehrern
unterstiitzt fithlen, haben positivere Einstellungen gegen-
tiber Schule und Unterricht als Lernende aus Schulen mit
geringer Unterstiitzung (Hascher, 2004). In Bezug auf sto-
rungsarmen Unterricht zeigt sich, dass erfolgreiche Lehr-
personen positive und wertschitzende Beziehungen mit
ihren Schiilern aufbauen (Mayr, 2006).

5.7 Klassenfiihrung als trainierbare

Fahigkeit von Lehrenden

Die bisherigen Ausfithrungen haben sich darauf konzen-
triert, die Verhaltensweisen von Lehrenden bei der Klas-
senfithrung zu beschreiben, und zu untersuchen, inwieweit
Unterschiede im Verhalten die Lernergebnisse beeinflus-
sen. Im Zusammenhang mit der Klassenfithrung stellt sich
aber auch die Frage, unter welchen Bedingungen diese Fa-
higkeiten erlernbar bzw. trainierbar sind. Grundsitzlich
geht man davon aus, dass padagogisch-psychologische
Kompetenzen erlernbar sind (Voss, Kunter & Baumert,
2011). Aus diesem Grund wird das Wissen um Klassen-
fithrung auch in der universitiren Ausbildung vermittelt
und z.T. die entsprechenden Handlungsfahigkeiten ver-
mittelt. Ein prominentes Beispiel stellt in diesem Zusam-
menhang das ,,Incredible Years Teacher Classroom Ma-
nagement Training“ (IY TCM) dar (Webster-Stratton et al.,
2011). Im IY TCM werden Lehrpersonen zusammen mit
Eltern und weiteren Erziehern darin geschult, ihre Fiih-
rungskompetenzen zu trainieren und zu optimieren. Die
Trainings beinhalten Elemente wie effektives Verhaltens-
management, proaktives Unterrichten, positive Lehrer-
Schiiler-Beziehungen, Lehrer-Eltern-Kollaboration sowie
Moglichkeiten der Unterstiitzung der emotionalen Regu-
lation und des Erwerbs sozialer Fahigkeiten von Kindern
und Jugendlichen. Das Programm wurde vielfach positiv
evaluiert und unter anderem auch erfolgreich in das uni-

versitdre Studium integriert (Snyder et al., 2011). Neben
diesen Trainings zum Erwerb von Handlungsfertigkeiten
wird aber auch die Fahigkeit zur Analyse von Klassensitua-
tionen geschult. Dazu werden beispielsweise videobasierte
Instrumente entwickelt, anhand derer Studierende ihre
Analysefihigkeiten zum Thema Klassenfithrung trainieren
kénnen (Gold, Forster & Holodynski, 2013).

Fazit

Bei der Klassenfiihrung handelt es sich um ein Syn-
drom, das verschiedene Unterrichtsmerkmale biin-
delt. Zentral ist dabei die Auffassung, Lernumgebun-
gen so zu gestalten, dass Lernen storungsarm ablduft,
die vorgegebene Lernzeit maximal ausgeschopft wird
und die Lehrenden die Lernprozesse optimal begleiten
und unterstitzen.

Die empirische Befundlage zur Relevanz dieser Ele-
mente zeichnet ein eindeutiges Bild: Storungsarmer
Unterricht hat in der Regel positive Wirkungen auf ko-
gnitive, aber auch motivational-affektive Komponenten
des Lernens. Die optimale Nutzung von Unterrichts-
zeit durch die Organisation und Strukturierung des
Unterrichts hangt wiederum eng mit der Qualitat der
Lernprozesse, aber auch der langerfristigen Lernent-
wicklungen (vor allem im kognitiven Bereich) zusam-
men. Die Qualitat der Begleitung und Unterstiitzung
der Lernprozesse fordern vor allem motivational-
affektive Komponenten des Lernens bei Schiilern. Der
Umgang mit Stérungen stellt in gewisser Weise eine
Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen dar; die opti-
male Ausschopfung der zur Verfligung stehenden Zeit
die Grundlagen fiir die Ausfihrung von Lernaktivitdten;
die Begleitung des Lernens betrifft die Unterstiitzung
qualitativ hochwertiger Lernprozesse.

Verstandnisfragen

1. Was sind die fiinf Merkmalsbereiche einer effektiven Klas-
senfiihrung nach dem ,Klassiker” Kounin (1976)?

2. Inwelche Bereiche lasst sich Klassenflihrung auf der Basis
des heutigen Forschungsstandes einteilen?

3. Was bedeutet Klassenmanagement?
Was versteht man unter aktiver Lernzeit?

5. Was bedeutet Lernbegleitung?
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In der heutigen sog. Mediengesellschaft pragen Medien-
technologien das Lernen und Arbeiten sowie das Freizeit-
verhalten der Menschen in einem gréBBeren Ausmal als je
zuvor. Aufgrund sowohl der stetig zunehmenden sozialen
Bedeutung von Medien als auch wegen ihrer rasanten tech-
nologischen Fortentwicklung gilt es, den Einfluss von Me-
dien auf Menschen empirisch zu erfassen, um Hinweise auf
einen sinnvollen und erfolgreichen Umgang mit Medien in
den verschiedensten Lebenssituationen geben zu kénnen.
Auf einen kurzen Uberblick iber die Entwicklung der Medien
und Medienforschung folgen in » Abschn. 6.2 die wichtigsten
Befunde und Theorien zur Rezeption text- und bildbasierter
Lernmedien. Nach der separaten Betrachtung des Lernens
mit Texten und Bildern steht in » Abschn. 6.3 das Lernen mit
multimedialen Lernumgebungen aus kognitionspsychologi-
scher Perspektive im Mittelpunkt der Betrachtung. Abschlie-
Bend werden in diesem Abschnitt einige wichtige Tipps zur
medienbasierten Unterrichtsgestaltung referiert, wobei der
Schwerpunkt auf dem Einsatz computerbasierter, multime-
dialer Medien in unterschiedlichen Bildungskontexten liegt.
In » Abschn. 6.4 werden die wichtigsten Fakten zur Medien-
nutzung in auBerinstitutionellen Kontexten erldutert, wobei
sowohl das Mediennutzungsverhalten als auch die Frage zum
Einfluss der Medien auf das menschliche Verhalten themati-
siert werden (8 Abb. 6.1).

6.1 Entwicklung der Medien
und Medienforschung

6.1.1 Entwicklung der Medien

Unter dem Begriff Medien werden umgangssprachlich
vor allem technologiebasierte Informationstriager und
-vermittler wie z. B. Computer, Fernseher, Radio etc. ver-
standen. Jedoch sind auch nichttechnologische Medien wie
Gebarden, Sprache, Laute, Schrift und Bilder als Medien
zu bezeichnen.

Definition

» Medien vermitteln Zeichen (z.B. Sprachlaute,
Buchstaben, Bilder) zwischen Subjekten und/oder
Objekten mit dem Ziel der Informationsiibertragung.

Entsprechend den verschiedenen medialen Innovationen
kénnen vier Stufen der Medienentwicklung unterschieden
werden. Die primare Medienkultur umfasst die Epoche bis
1450, in der allein personengebundene Medien (z. B. Spra-
che) oder Medien, die einzeln hergestellt werden (Briefe,
Schriften, gemalte Bilder), benutzt wurden. Die hier einge-
setzten Medien werden als primdre Medien bezeichnet und
kommen ohne technische Vervielfiltigungsmethoden aus.

o
>

bb. 6.1 (© Dmitriy Shironosov/iStock/Thinkstock)

In der Phase der technikbasierten Medienkultur, die
mit der Erfindung des Buchdrucks begann, wurden in
zunehmendem Mafle Medien entwickelt, die eine hohere
Verbreitung durch Vervielfiltigungstechniken erbrachten.
Hierzu zdhlen die sekundédren Medien, bei denen einer
der Kommunizierenden technische Hilfsmittel zur me-
dialen Informationsvermittlung einsetzt (z.B. Zeitung).
Ebenso verbreiteten sich in dieser Epoche die sog. terti-
dren Medien, fiir deren Gebrauch alle miteinander Kom-
munizierenden technische Hilfsmittel einsetzen miissen
(z.B. Radio, Fernsehen). Die Datenvermittlung in den In-
formationsprozessen erfolgt bei sekundiren und tertidren
Medien in analoger Form.

In der Mitte des 20. Jahrhunderts setzte die Entwick-
lung der quartéren Medien ein, die auf computer- und
netzwerkbasierten Informationsvermittlungsprozessen
beruhen, in denen digitale Daten iibermittelt werden (z.B.
E-Mail, Internet), weswegen dies den Beginn der digitalen
Medienkultur markiert.

6.1.2 Entwicklung der Medienforschung

Die psychologische Erforschung von Medien und deren
Wirkung setzte erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts ein.
Die frithen medienpsychologischen Arbeiten beschaf-
tigten sich mit den Zusammenhingen zwischen Medi-
ennutzungsverhalten und den individuellen Merkma-
len ihrer Nutzer (Trepte, 2004). Bereits der Beginn der
wissenschaftlichen Erforschung von Medien war von
einer deutlichen Skepsis gegeniiber den Massenmedien
und ihrem gesellschaftlichen Einfluss geprigt (Peters &
Simonson, 2004; » Exkurs ,Ist die Glaubwrdigkeit einer
Informationsquelle letztlich irrelevant?”). Der kulturelle
Medienpessimismus, der bis heute (z.B. Spitzer, 2005,
2012) vor allem in populdrwissenschaftlichen Biichern
zur Mediennutzung postuliert wird, ist dabei empirisch
kaum abgesichert und theoretisch nur wenig begriindet,
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Ist die Glaubwiirdigkeit einer Informationsquelle
letztlich irrelevant?

Aus heutiger Sicht von besonderer Bedeutung sind die
frihen medienpsychologischen Untersuchungen von Carl
Hovland und Kollegen (Hovland & Weis, 1951; Hovland,
1959) zur Wirksamkeit von Medien in Abhédngigkeit von der
Glaubwiirdigkeit einer Informationsquelle. So konnte ein
sog. Sleeper-Effekt nachgewiesen werden: Die wahrge-
nommenen Glaubwirdigkeitseinschdtzungen einer als
glaubwiirdig und einer als unglaubwiirdig dargestellten
Kommunikationsquelle ndhern sich umso mehr einander an,
je mehr Zeit seit der Informationsaufnahme vergangen ist.
Es konnte aber auch gezeigt werden, dass die Angleichung
der Glaubwiurdigkeit verschiedener Informationsquellen
rickgangig gemacht werden kann, wenn man die (Un-)
Glaubwiirdigkeit der jeweiligen Quelle den Rezipienten
erneut in Erinnerung ruft.

erklart aber, warum in der wissenschaftlichen Literatur
bis heute das Gefahrenpotenzial insbesondere der Mas-
senmedien betont wird.

Erst in den 1960er und 1970er Jahren nahm die Zahl
der wissenschaftlichen Publikationen, in denen Medien-
phénomene primér durch Riickgrift auf psychologische
Theorien und Methoden untersucht wurden, zu. Insbe-
sondere die Forschung zu Einfliissen des Fernsehens setzte
die Tradition einer deutlichen ,,Medienskepsis“ fort. So
wurde der Fernsehkonsum von Kindern in den 1960er
Jahren fiir zahlreiche psychovegetative Storungen verant-
wortlich gemacht und in Verbindung mit einer vermeint-
lich zunehmenden Aggressivitit von Kindern gebracht
(» Exkurs ,Historische Forschung zu aggressivem Verhal-
ten durch Fernsehkonsum®). In den 1970er Jahren setzte
auch die medienpsychologische Forschung zu Fragen der
Mensch-Computer-Interaktion ein. Kein anderes Medium
fithrte zu einem solch deutlichen Anstieg der Forschungs-
aktivititen im Bereich der Medienpsychologie wie die ra-
sche Verbreitung der Computer insbesondere der Personal
Computer.

Neuere medienpsychologische Arbeiten fokussieren
den Einsatz von Medien in Lern- und Arbeitssettings, als
Mittler in globalisierten Kommunikationskontexten und
als Unterhaltungswerkzeuge. Aus padagogisch-psycholo-
gischer Sicht stehen heute insbesondere die Fragestellun-
gen zur Gestaltung von Lernmedien, Einsatzszenarien von
Medien in Lernkontexten im wissenschaftlichen Fokus.
Weiterhin werden Fihigkeiten, die fiir einen kompetenten
Umgang mit Medien erworben werden miissen, sowie die
vermeintlichen und tatsichlichen (Gefahren-)Potenziale
von Medien in zahlreichen Forschungsprojekten themati-
siert. Nachfolgend werden analoge und computerbasierte
Lernmedien thematisiert.

123

Historische Forschung zu aggressivem Verhalten
durch Fernsehkonsum

Albert Bandura (1965; Bandura, Ross & Ross, 1963) zeigte
Vorschulkindern in einem Experiment einen Film, in dem ein
Erwachsener mit verschiedenen Gegenstanden spielte und
gegeniber einer Puppe in KindgroBe verschiedene aggres-
sive Verhaltensweisen (z.B. schlagen, beschimpfen) zeigte.
Bandura variierte das Ende des Films, indem (a) eine zweite
Person hinzukommt, die den Erwachsenen mit StiBigkeiten
belohnt, (b) diese zweite Person den aggressiven Erwachse-
nen bestraft und (c) keine Person oder weitere Handlung zu
sehen ist (Kontrollgruppe). AnschlieBend sollten die Kinder
in einem Nebenraum mit denselben Spielzeugen wie der Er-
wachsene im Film spielen. Darunter war auch die Puppe, mit
der im Film aggressiv umgegangen wurde. Dabei ahmten die
Kinder auch das im Film beobachtete aggressive Verhalten
gegeniiber der Puppe nach, wobei die Kinder, welche die
Bestrafung des Erwachsenen im Film betrachteten, weniger
aggressives Verhalten zeigten, als die Kinder der beiden
anderen Gruppen, die sich im Verhalten kaum unterschie-
den. Gerade weil sich die Kinder der Kontrollgruppe dhnlich
aggressiv verhielten wie die Kinder der Gruppe, in der der Er-
wachsene im Film belohnt wurde, folgerte man, dass Gewalt
in Film und Fernsehen ein Modellverhalten fiir Kinder dar-
stellt. Studien der 1970er Jahre konnten jedoch nachweisen,
dass das Betrachten von aggressiven Inhalten im Fernsehen
nicht kausal zu langfristig aggressiverem Verhalten fiihrt.
Vielmehr beeinflusst u.a. das Familienklima (Schneewind,
1978), inwiefern Kinder langfristig aggressives Verhalten
zeigen. Eine detailliertere Darstellung zu Auswirkungen des
Konsums gewalthaltiger Medien erfolgt in einem Exkurs in
» Abschn. 6.4.2.

6.2 Lernmedien

Lernmedien werden mit dem Ziel eingesetzt, kognitive
Prozesse bei den Rezipienten auszuldsen, die zu einer
langfristigen Anpassung bestehender Wissensstrukturen
fithren (Adaption), in die neue Informationen integriert
werden (Assimilation) bzw. die den Aufbau neuer Wis-
sensstrukturen (Akkomodation) bedingen. Weiterhin
koénnen Medien zur Automatisierung und Schematisierung
des Wissens beitragen.

Bei der hier am Lernbegrift des kognitiven Entwick-
lungsmodells Piagets (2003) ausgerichteten Darstellung des
medienbasierten Lernens ist zusatzlich zu beriicksichtigen,
dass die Verarbeitung neuer Information und die aktive
Verkniipfung mit bestehenden Wissensstrukturen im Ar-
beitsgedichtnis stattfinden. Jedoch ist die Verarbeitungs-
kapazitdt des Arbeitsgedédchtnisses begrenzt (Baddeley,
1992). Aus der begrenzten Kapazitit des Arbeitsgedécht-
nisses ergibt sich die Notwendigkeit, den medienbasierten
Lernprozess so zu gestalten, dass keine Uberlastung des
Arbeitsgedachtnisses auftritt (> Abschn. 6.2.3). Weiterhin
sollten bei der instruktionalen Gestaltung von Lernmedien
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(Instructional Design) die kognitiven, motivationalen und
emotionalen Anforderungen des Lernens mit Medien so-
weit als moglich beriicksichtigt werden, damit Lernziele
moglichst effizient erreicht werden kénnen.

Lernmedien werden tiblicherweise anhand ihrer me-
dialen Reprasentationsform (> Medialitat), ihrer Ko-
dierungsform (» Kodalitat) und anhand der Sinnesmo-
dalitét, die zur Verarbeitung einer Information benétigt
wird (» Modalitat), unterschieden. So kann z.B. ein ge-
schriebener Text in Buchform vorliegen oder mittels eines
Computerbildschirms prasentiert werden (Unterschied in
der Medialitat). Wahrend geschriebene Texte durch Buch-
staben erzeugt werden, basieren gesprochene Texte auf
Lauten (Unterschied in der Kodalitdt). Dadurch missen
geschrieben Texte in der Regel mittels des visuellen Sys-
tems, gehorte Texte hingegen mittels des auditiven Systems
(Unterschied in der Modalitit) rezipiert werden.

6.2.1 Texte und Hypertexte

Texte sowohl in geschriebener als auch in gesprochener
Form (z.B. Audiofile, Unterrichtsvortrag) gelten weiterhin
als ,,Leitmedium® (Schnotz, 2006) in Lehr- und Lernsitu-
ationen. Texte stellen eine zusammenhéngende Informa-
tionsressource in geschriebener Sprache dar, die aus per
Konventionen festgelegten Symbolen (Phoneme, Silben,
Worten, Sétzen) besteht. In Abhéngigkeit von der Kultur
bestehen sehr unterschiedliche Formen, wie diese Konven-
tionen umgesetzt werden, was z. B. durch unterschiedliche
Alphabete deutlich wird.

Wiahrend Texte seit Jahrhunderten genutzt werden, um
Informationen zu vermitteln und zu archivieren, stellen
Hypertexte eine vergleichsweise neue Form der Textrepra-
sentation dar. Insbesondere durch die stark angestiegene
Verbreitung von Computern als Lernmedien werden Hy-
pertexte in zunehmender Zahl als Lernmedien eingesetzt,
da sie in computergestiitzten Lernumgebungen einfacher
realisiert werden konnen als in anderen Medien. Ein sehr
bekanntes Beispiel fiir ein solches Hypertext-/Hyperme-
dia-Angebot im Internet ist Wikipedia.

— Definition

» Hypertexte stellen eine spezifische Form von
Texten dar, weil sie Textteile mittels spezifischer
Verknlpfungen (Hyperlinks) in meist nichtlinearer
Form prasentieren. Dadurch entsteht eine netz-
werkartige Struktur zwischen den einzelnen Teilen
eines Hypertexts. Werden nicht nur Texte, sondern
verschiedene Medien (Bilder, Texte, Animationen etc.)
miteinander durch Hyperlinks verkniipft, spricht man
von » Hypermedia.

Hypertexte erlauben hohere Freiheitsgrade beim Lernen
als konventionelle Texte in ihrer Gestaltung. So kénnen
Redundanzen vermieden werden, indem Hyperlinks
zu Textteilen an die Stellen gesetzt werden, an denen in
konventionellen Texten in der Regel redundante Textab-
schnitte verwendet werden. Vielfach wird vermutet, dass
die netzwerkartige Darstellung von Informationen in Hy-
pertexten einen Lernvorteil an sich darstellt, weil in kog-
nitivistischen Modellen des Langzeitgeddchtnis auch von
einem netzwerkartigen Aufbau der Wissensreprasentati-
onen (Anderson, 2001) ausgegangen wird. Diese ,,kogni-
tive Plausibilitdtshypothese® (Schulmeister, 1997) hat sich
jedoch empirisch nicht bestitigt (Rouet & Levonen, 1996).

Lernen mit Texten und Hypertexten

Um Texte und Hypertexte als Lernmedien nicht nur miind-
lich, sondern auch schriftlich addquat nutzen zu konnen,
ist es fir die Lernenden notwendig, iiber eine adaquate
Lesekompetenz zu verfiigen.

— Definition

Als Lesekompetenz (> Kap. 16 und » Kap. 17) wird
die Fahigkeit bezeichnet, sachrichtig Informationen
aus schriftlichen Texten entnehmen zu kénnen (van
Dijk & Kintsch, 1983; Richter & Christmann, 2002). Die
Lesekompetenz setzt sich aus hierarchisch geordne-
ten Teilfahigkeiten zusammen. Diese Teilfahigkeiten
umfassen hierarchieniedrige basale Wahrnehmungs-
und Identifikationsprozesse (z.B. Buchstaben- und
Wortidentifikation beim Lesen einer Zeitung). Zudem
werden hierarchiehohe Prozesse zum Aufbau interner
mentaler Reprdsentationen benétigt (z. B. Verstehen
eines Zeitungsartikels, der iber Wahlergebnisse
berichtet) sowie zur Interpretation und Evaluation der
Textinformationen (z.B. Bewertung eines Wahlergeb-
nisses, Uber das man in der Zeitung gelesen hat, auf
dem Hintergrund der eigenen Vorkenntnisse liber
Wahlsystem, bisherige Machtverhaltnisse etc.).

Um einen Text zu lesen, miissen folgende perzeptuelle und

kognitive Verarbeitungsprozesse durchgefithrt werden:
Zunichst werden einzelne Buchstaben visuell wahr-
genommen und zu Worten zusammengesetzt. Auf
diese Weise entsteht eine mentale Textoberflachenre-
préasentation. Diese erméglicht dem Lernenden eine
wortliche Widergabe des Textes, allerdings entsteht
auf dieser Ebene des Leseprozesses noch kein Ver-
stindnis des Textes.
Fiir ein inhaltliches Verstandnis eines Textes ist der
Aufbau eines propositionalen Modells nétig (van
Dijk & Kintsch; 1983). In einem propositionalem
Modell wird der Text nicht mehr wortlich, sondern
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nur durch miteinander verkniipfte Sinneinheiten
(Propositionen) reprasentiert (z. B. der Begrift ,,De-
mokratie“ ist bei den meisten Menschen verbunden
mit Sinneinheiten wie Wahlen, Wahlfreiheit, Parla-
ment etc.).

Neben der eher abstrakten Représentation in einem
propositionalen Modell, wird der Textinhalt auch in
einem mentalen Modell reprisentiert. Das mentale
Modell besteht aus einer analogen und realitdtsnahen
kognitiven Reprasentation der Inhalte eines Textes
(auch » Abschn. 6.2.3). Mentale Modelle sind subjek-
tive Strukturen, welche die reale Welt im Arbeitsge-
dichtnis abbilden (Johnson-Laird, 1983). Setzt man
die vorherigen Beispiele fort, so wire das mentale
Modell, das beim Lesen eines Zeitungsartikels tiber
eine Wahl entsteht, angereichert mit subjektiven Er-
innerungen, ob man die Partei priferiert, die gewann,
die bildlichen Erinnerungen an das Aussehen der im
Artikel erwahnten Politiker usw.

Ein fiir das Verstiandnis eines Textes zentrales Merkmal ist
der Grad der Textkohédrenz. In der Regel bestehen Texte
aus Sétzen, die aufeinander bezogen sind, um einen Inhalt
kohidrent zu beschreiben. Dabei kann man zwischen der
lokalen und globalen Textkohérenz unterscheiden. Wih-
rend sich die lokale Textkoharenz allein auf den thema-
tischen Zusammenhang zwischen zwei Sitzen bezieht,
bezeichnet die globale Textkohdrenz den thematischen
Zusammenhang aller Sitze eines Textes in Bezug auf des-
sen Thema. Das Verstindnis eines Textes ist einfacher,
wenn eine hohe lokale und insbesondere eine hohe globale
Textkohidrenz vorliegen und wenn die Themen eines Tex-
tes kontinuierlich aufeinander aufgebaut werden (Schnotz,
1994).

Beim Lernen mit Hypertexten ergeben sich zusitzliche
Anforderungen an die Leser, die bei der Lektiire konven-
tioneller Texte nicht auftreten. Schwieriger als in einem
konventionellen Text ist das gezielte Auffinden von Infor-
mationen. Letzteres beansprucht dabei umso mehr kogni-
tive Ressourcen, je komplexer das Netzwerk verschiedener
Textteile in einem Hypertext wird.

Individuelle Faktoren des Lernens
mit Texten und Hypertexten

Erwerb der Schriftsprache. Grundlegende Voraussetzung
zum Verstdndnis von mindlich dargebotenen Texten
ist die Kenntnis der wesentlichen Konventionen einer
Sprache. Um schriftliche Texte verstehen zu konnen, ist
dariiber hinaus die Beherrschung der Schriftsprache (,Al-
phabetisierung”) nétig. Der Erwerb einer Schriftsprache
erfolgt in jahrelangen — meist institutionalisierten — Lern-
prozessen. Dabei ist es auch in technisch und sozial hoch-
entwickelten Kulturen keineswegs selbstverstindlich, dass
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die Alphabetisierung bei allen Angehérigen einer Kultur
gelingt. Auch in technisch und sozial hoch entwickelten
Gesellschaften verfiigen relevante Minderheiten nicht iiber
die Fahigkeit, schriftliche Texte ausreichend zu verstehen
oder zu produzieren, ohne dass gesundheitliche Griinde
(z.B. hirnorganisch bedingte intellektuelle Defizite) dem
erfolgreichen Erwerb einer Schriftsprache im Weg stehen.
So sind in Deutschland knapp 2 % der Bevolkerung ,echte®
Analphabeten, jedoch miissen ca. 14 % der Bevolkerung
als funktionale Analphabeten eingestuft werden (Grot-
lischen & Riekmann, 2012).

— Definition

Der Begriff funktionaler Analphabetismus bezeich-
net die unzureichend entwickelte Fahigkeit, die
schriftbasierte Sprache in sozial addquater Weise zu
verstehen und Texte zu produzieren. So kbnnen Men-
schen, die als funktionale Analphabeten einzustufen
sind, zwar meist ihren Namen schreiben und einzelne
Worte erkennen, sind jedoch nicht in der Lage, lan-
gere Texte zu verstehen (> Abschn. 16.1).

Vorwissen und Lesefihigkeit. Das Lernen mit Texten und
Hypertexten wird von zahlreichen individuellen Fak-
toren beeinflusst (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele,
2001; Richter & Christmann, 2002; » Abschn. 17.5; » Ab-
schn. 16.1). So sind bei Schiilern einer Klasse erhebliche
Unterschiede in der allgemeinen Lesefahigkeit, in der Le-
segeschwindigkeit sowie in den fiir das Lesen relevanten
Teilprozessen wie z.B. Geschwindigkeit des Zugriffs auf
den Wortschatz, Wortschatzumfang, Textverstdndnis und
Inferenzbildung (Schlussfolgerungen, die iiber den gele-
senen Inhalt hinausgehen) zu beobachten. Insbesondere
das thematische Vorwissen und die Lesefdhigkeit konnen
das Lernen mit (Hyper-)Texten beeinflussen (u.a. Rich-
ter, Naumann, Brunner & Christmann, 2005; Naumann,
Richter, Flender, Christmann & Groeben, 2007). So verrin-
gert ein geringes inhaltliches Vorwissen die Effizienz des
Aufbaus propositionaler und mentaler Modelle wahrend
des Lernens mit Texten. Zudem ist die Interpretation und
Evaluation von Texten nur eingeschriankt moglich, wenn
Lernende tiber geringes inhaltliches Vorwissen verfiigen
oder basale Leseprozesse nicht vollstindig automatisiert
sind.

Die Fahigkeit im Umgang mit computerbasierten Hy-
pertexten beeinflusst den Lernerfolg mit diesem Medium
in entscheidender Weise. So kann eine erhebliche Desori-
entierung von Lernenden bei der Bearbeitung von komple-
xen Hypertexten auftreten, die als ,Lost-in-Hyperspace”-
Phanomen bekannt ist (Conklin, 1987). Lernende mit
geringer Erfahrung im Umgang mit computerbasierten
Lernmedien erreichen beim Lernen mit Hypertexten meist
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einen weitaus geringeren Lernerfolg als Personen mit ho-
herer Expertise in diesem Bereich (z.B. Horz, 2004). Zu-
sitzlich beeinflusst das thematische Vorwissen die Rezep-
tion von Hypertexten (u. a. Last, O'Donnell & Kelly, 2001),
da Lernende mit héherem thematischem Vorwissen we-
niger Orientierungsprobleme in Hypertexten aufweisen.

Gestaltung von Texten und Hypertexten

Der erfolgreiche Einsatz von (Hyper-)Texten als Lernme-
dien hangt von ihrer Gestaltung ab. Die Qualitit der Gestal-
tung wird durch eine Vielzahl von Oberflichenmerkmalen
wie Schriftart und Schriftgréfle, aber auch von inhaltlichen
Merkmalen wie Wort- und Satzlidnge, Textkomplexitdt und
-ordnung, Pragnanz und motivierende Textgestaltung be-
dingt. Wahrend fiir Oberflichenmerkmale empirisch gut
gesicherte Standards existieren (Ballstaedt, 1997), ist die
Bestimmung der inhaltlichen Qualitit eines Textes weitaus
schwieriger.

Eine gebriuchliche Sammlung von Kriterien zur in-
haltlichen Textgestaltung stellt bis heute das ,,Hamburger
Verstandlichkeitskonzept® dar (Langer, Schulz von Thun &
Tausch, 1974). In diesem Konzept werden vier Dimensio-
nen der Verstandlichkeit von Texten genannt, die faktoren-
analytisch anhand von Expertenurteilen ermittelt wurden
(» Ubersicht).

Diese vier Dimensionen der Textverstdndlichkeit sind
weitgehend unkorreliert. So ist es moglich, dass ein Text
eine hohe Ausprigung auf einer Dimension aufweist, wih-
rend er auf einer anderen Dimension nur gering ausgepréagt
ist.

Der Hamburger Verstindlichkeitsansatz wird sowohl
wegen seiner atheoretischen Herleitung, die allein auf Ex-
pertenurteilen basiert, als auch wegen der fiir die Praxis
unzureichenden Spezifizierung der Verstiandlichkeitsdi-
mensionen kritisiert (Groeben, 1982). Weiterhin konnte
empirisch gezeigt werden, dass die Verstindlichkeit eines
Textes insbesondere von der inhaltlichen und gedankli-
chen Strukturierung abhingt (Christmann & Groeben,
1999). Trotz dieser Kritik ist das Hamburger Verstind-
lichkeitskonzept aufgrund seiner klaren Gestaltungsregeln
zur Erstellung von Texten von hohem praktischem Nutzen.
Dartiber hinaus mangelt es in diesem Bereich an dhnlich
praktikablen Gestaltungsempfehlungen.

Dimensionen des ,Hamburger

Verstandlichkeitskonzepts”

1. Sprachliche Einfachheit:
Ein Text sollte kurze, einfache Formulierungen ver-
wenden. Wenn maglich, sollten geldufige, konkret-
anschauliche Worter genutzt werden. Fremdworte
sollten nur sparsam eingesetzt und erklart werden.

2. Gliederung/Ordnung:
Ein Text sollte eine klar erkennbare dufere Gliede-
rung haben (z.B. inhaltlich aufeinander bezogene
Teile werden unter einer Uberschrift dargestellt,
Wesentliches ist hervorgehoben etc.). Zudem sollte
eine logische innere Ordnung vorhanden sein, in
der Informationen aufeinander bezogen dargestellt
werden, sodass ein roter Faden im Textaufbau
erkennbar wird.

3. Kiirze/Pragnanz:
Texte sollten sich auf notwendige Formulierungen
beschranken und keine weitschweifigen und/oder
redundanten Darstellungen enthalten.

4. Zusatzliche Stimulanz:
Ein Text sollte den Leser motivieren, ihn vollstandig
zu rezipieren. Dazu sollte ein Text ein mittleres Maf3
an Stimulanz enthalten, das durch anschauliche
Darstellungen, originelle Formulierungen, direkte
Ansprache des Lesers etc. erreicht werden kann.

6.2.2 Bilder, Animationen und Filme

Bilder haben als Lernmedien eine lange Tradition. Heute
werden unterschiedlichste Formen statischer und beweg-
ter Bilder (Animationen, Filme) fiir eine Vielzahl inst-
ruktionaler Funktionen eingesetzt. Neben der genannten
Unterscheidung zwischen statischen und bewegten Bil-
dern wurde eine Reihe unterschiedlicher Kategorisie-
rungssysteme entwickelt, um Bildtypen unterscheiden zu
konnen. Den meisten dieser Kategorisierungen ist gemein,
dass sie die Bilder nach dem Grad der realititsgetreuen
Darstellung unterscheiden. So zeichnen sich Fotografien
und realistische Zeichnungen durch eine hohe Realitits-
néhe aus. Skizzen und vereinfachte Abbildungen enthalten
meist wenig detaillierte, reduzierte Abbildungen zentraler
Elemente des abgebildeten Objekts. Schemata und logi-
sche Bilder repréisentieren nur noch einzelne Elemente
eines Objekts oder einen Sachverhalt in abstrakter Form
(B Abb. 6.2).

Unter den verschiedenen Abbildungsformen, die in
Lernmedien eingesetzt werden, sind die logischen Bilder
hervorzuheben.

— Definition
Logische Bilder stellen Zusammenhange zwischen
Merkmalen eines Objekts oder Sachverhalts dar,
wobei mit Ausnahme der Isotypendiagramme keine

Ahnlichkeit mit dem eigentlichen Objekt oder Sach-
verhalt besteht.
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B Abb. 6.2 Abbildungen von Hasen mit
zunehmender Realitdtsnahe
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Realistische Abbilder

Schematisches Vereinfachte Realistische Fotoarafie
Bild Abbildung Abbildung 9
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Niedrig Realismus der Abbildung

Abstrakte Darstellung
ohne realistische
Abbildungselemente

Ziel von logischen Bildern ist die Veranschaulichung ab-
strakter Sachverhalte. Die bekanntesten Typen logischer
Bilder sind Kreis-, Balken-, Saulen-, Kurven-, Linien-,
Punkte-, Streu- und Isotypendiagramme (8 Abb. 6.3; Ball-
staedt, 1997).

Lernen mit Bildern, Animationen und Filmen
Verarbeitung von Bildern

Aus instruktionaler Sicht kdnnen Bilder in Lernumgebun-
gen sehr verschiedene lernférderliche Funktionen haben.
Werden Bilder allein aus édsthetisch-dekorativen Griinden
eingesetzt, ist davon auszugehen, dass sie den Lernpro-
zess behindern, da sie bei der Informationsverarbeitung
einer Lernumgebung kognitive Ressourcen des Arbeitsge-
déchtnisses beanspruchen, ohne lernrelevante kognitive
Prozesse auszulosen oder zu erleichtern. Daher werden
dekorative Bilder in Lernumgebungen auch als ,,seductive
details“ bezeichnet (Levin, Anglin, Carney, 1987; Harp &
Mayer, 1998). Ein Beispiel fiir eine Lernumgebung mit
zahlreichen ,seductive details“ stellt die ,,Sesamstrafle®
dar. Es konnte gezeigt werden, dass Kinder sich tiberwie-
gend die dekorativen Elemente der Sendungen merkten
und nur in geringem Mafle die zu lernenden Informati-
onen behielten (Fisch, 2004). Inwiefern aber ,,seductive
details“ eine motivationsstiitzende Funktion haben, die
Kinder animiert, sich tiberhaupt mit Lerninhalten aus
Lernumgebungen wie der Sesamstraf3e befassen, ist bisher
nicht eindeutig geklért. Sicher ist jedoch, dass informative
Bilder (z.B. Grafiken, Diagramme etc.), die nicht primar
aus dekorativen Griinden in eine Lernumgebung integriert
sind, den Lernprozess auf unterschiedliche Weise fordern
konnen (» Ubersicht).

Logisches Bild
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Gewicht

Die kognitive Verarbeitung von Bildern erfolgt zu-
nichst in Form praattentiver Prozesse. Hierunter fasst
man visuelle Routinen zusammen, die automatisiert ent-
lang von Wahrnehmungsgesetzen (z.B. ,Gesetz der gu-
ten Gestalt®) ablaufen und kaum bewusst gesteuert oder
vom Vorwissen der Lernenden beeinflusst werden. Durch
praattentive Prozesse nehmen wir ein Bild in seiner Ge-
samtheit wahr. Fiir eine vertiefte Verarbeitung eines Bil-
des miissen dann attentive Prozesse folgen, in denen
Elemente eines Bildes einer bewussten und zielgerichteten
Analyse unterzogen werden. Dabei ergeben sich aus dem
Bildformat (z. B. realistisches Foto vs. logische Abbildung)
unterschiedliche Anforderungen an das Vorwissen der Re-
zipienten, da sie mit kulturellen Konventionen hinsichtlich
der Darstellungsformen und ihrer Bedeutung vertraut sein
miissen, um ein Bild addquat zu interpretieren. So stellt
z.B. in einem Kreisdiagramm der gesamte Kreis in der
Regel 100 % der betreffenden Gesamtmenge dar und je-
der Sektor entspricht in seiner relativen Gréf3e dem Anteil
einer Kategorie an der Gesamtmenge. Dabei ist zu beden-
ken, dass Bilder nicht in all ihren Details analog mental
reprisentiert werden, sondern die mentale Repréisentation
von Bildern bei den Lernenden anhand von mentalen Mo-
dellen erfolgt, wie dies auch bei der Verarbeitung von Tex-
ten geschieht (> Abschn. 6.2.1). Das heif3t, ahnlich wie bei
Texten werden nur die wichtigsten Bedeutungseinheiten
von Bildern mental représentiert.
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B Abb. 6.3a—f Beispiele logischer Bilder. a Sdulendiagramm, b Balkendiagramm, ¢ Punktediagramm, d Liniendiagramm, e Kreisdiagramm,
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otypendiagramm

Fiir den Lernprozess forderliche Merkmale

informativer Bilder

== |nterpretationserleichterung:
Bilder konnen Inhalte veranschaulichen, konkreti-
sieren und so deren Verstandnis erleichtern.

== Motivation:
Bilder konnen das Interesse der Lernenden wecken
oder wahrend des Lernens aufrechterhalten.

== QOrientierung und Strukturierung:
Komplexe Inhalte und Inhaltsstrukturen kdnnen
durch Bilder einfacher ,auf einen Blick” dargestellt
werden.

== \/ertiefte Enkodierung:
Bilder konnen die Behaltensleistung und Verar-
beitungstiefe von Lernmaterialien verbessern
(» Abschn. 6.2.3).

Verarbeitung von Filmen und Animationen

Weit verbreitet ist die Annahme, dass bewegte Bilder wie
Animationen und Filme das Lernen in gréflerem Mafle
fordern als statische Bilder, da sie Informationen in einer
Art und Weise darbieten, die der Alltagswahrnehmung in
hoherem Maf3e entspricht als statische Bilder oder Texte.
Eine Metaanalyse von Hoffler und Leutner (2007) zeigte
eine durchschnittliche Uberlegenheit von Animationen
hinsichtlich des Lernerfolgs gegeniiber statischen Dar-
stellungen. Aktuelle Forschungsarbeiten deuten zugleich
darauf hin, dass die Effektivitit des Lernens mit Animati-
onen und Filmen sowohl von deren Gestaltung abhéngt als
auch von zentralen Lernermerkmalen (Lowe & Schnotz,
2008; Hoffler & Leutner, 2007). Animationen und Filme
sind als Lernmedien dann von besonderem Nutzen, wenn
die Lernenden ein dynamisches (,,animiertes“) mentales
Modell erstellen sollen und die Animation diese dynami-
sierte mentale Représentation unterstiitzt. Allerdings kann
eine Animation oder ein Film auch zu einer mangelhaf-
ten Représentation fithren, da die dargebotenen bewegten
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Bilder im Unterschied zu statischen Bildern fliichtig sind.
Daher miissen Lernende bei Filmen und Animationen im
Arbeitsgeddchtnis iiber eine lingere Zeitspanne hinweg
aktuelle Bilder fortlaufend mit zuvor gesehenen Bildern
integrieren, was eher zu einer Uberlastung des Arbeitsge-
ddchtnisses fithren kann, als die Rezeption von statischen
Bildern (vgl. auch ,,Split-attention-Effekt", » Abschn. 2.3).

Zwar konnen sich Filme und Animationen aus moti-
vationaler Sicht als giinstige Lernmedien erweisen, wobei
jedoch die positive motivationale Wirkung von Filmen und
Animationen nicht unbedingt zu einem hoheren Lerner-
folg fithrt. So wird das Betrachten von Filmen im Vergleich
zum Lesen eines Textes als ,einfach® durch die Lernenden
empfunden und das Betrachten von Filmen macht den
Lernenden vergleichsweise mehr Spaf3 als z. B. die Bearbei-
tung textbasierter Lernmedien. Es ist jedoch zu beachten,
dass dies dazu fithren kann, dass sich Lernende weniger
anstrengen, die Inhalte eines Films mental zu bearbeiten
und mit ihrem Vorwissen zu verkniipfen als beim Lesen
eines Textes (,, Television-is-easy-Effekt; Salomon, 1984).

Individuelle Faktoren

Attentive Prozesse sind in hohem Mafle abhidngig vom
Vorwissen der Lernenden. Lange Zeit war man der Uber-
zeugung, dass der Lernerfolg mit dem Realismusgrad eines
Bildes oder einer Filmsequenz ansteigt (,,Realismusthese®).
Diese Annahme konnte jedoch durch Dwyer (1978) wider-
legt werden, indem er nachwies, dass Lernende mit gerin-
gerem Vorwissen durch abstrahierte Zeichnungen mehr
lernten als durch realititsgetreue Bilder.

Ebenso ist ein erhebliches Maf8 an Vorwissen notwen-
dig, um logische Bilder und » Piktogramme sachrichtig zu
interpretieren. Ist man mit den kulturellen Konventionen
nicht oder nur unzureichend vertraut, unter deren An-
nahme ein logisches Bild oder Piktogramm erstellt wurde,
bleibt ein Bild meist unverstdndlich oder wird falsch in-
terpretiert.

Nicht nur das Verstdndnis von Bildern, sondern auch
die Nutzung von Filmen und Animationen muss erlernt
werden. So sind z.B. Kinder im Grundschulalter durch
filmische Erzahltechniken wie Riickblenden oder raschen
Szenenwechseln tiberfordert. Es gibt auch einzelne Hin-
weise darauf, dass Fernsehen bei Kindern die Fantasie we-
niger anregt, als wenn sie Geschichten erzihlt bekommen.
Jedoch ist die Schlussfolgerung, dass Filme, Fernsehen
oder interaktive Medien eine ungiinstigere kognitive Ent-
wicklung bedingen, in dieser Form nicht haltbar (» Ab-
schn. 6.2.3 und » Abschn. 6.4).

Gestaltung von Bildern, Animationen

und Filmen

Grundsitzlich gilt fir Bilder in Lernumgebungen, dass
Bildelemente an sich klar erkennbar und gut differenzier-

129

bar sein sollten. Hierfiir ist eine Darstellungsperspektive
zu wiahlen, die moglichst alle relevanten Bildelemente er-
kennen lasst. Ebenso sind eine angemessene Detailliertheit
sowie die Auswahl eines realititsnahen Darstellungskon-
textes von Bedeutung.

Fiir logische Bilder gilt dariiber hinaus, dass die ge-
wihlte Reprisentationsform den darzustellenden Inhalt
moglichst exakt wiedergibt und die Interpretation der zen-
tralen Sachverhalte moglichst durch das gewéhlte Format
eines logischen Bildes unterstiitzt werden sollte. Weiterhin
sollte nach Schnotz (2006) der Aufbau logischer Bilder so
gewihlt sein, dass die Syntax, Semantik und Pragmatik
der Gestaltung optimiert sind. Die Gestaltungssyntax
beschreibt die Beziehungen der Bildelemente zueinander.
So sind in logischen Bildern Elemente, die zusammen-
gehoren, als solche kenntlich zu machen. Dies kann z. B.
durch die Farbgebung, die Nutzung unterschiedlicher
Texturen, Umrahmungen, Legenden etc. erfolgen. Um die
Bedeutung der einzelnen Bildelemente zu verdeutlichen,
bedarf es einer klaren Gestaltungssemantik. So werden
z.B. unterschiedliche Objektmengen durch entsprechende
proportionale Gréflendarstellungen in logischen Bildern
dargestellt, wohingegen unterschiedliche qualitative Merk-
male vor allem durch verschiedene Formen oder Farben
reprasentiert werden. Letztlich ist bei logischen Abbildun-
gen darauf zu achten, dass die Darstellungsform ein sach-
richtiges Erkennen der dargestellten Inhalte unterstiitzt
(Gestaltungspragmatik). So sollten die Rezipienten nicht
zur Annahme falscher Schlussfolgerungen durch die Ge-
staltung eines logischen Bildes verleitet werden, indem
z.B. Achsen unterbrochen, nicht beim Nullpunkt angesetzt
oder Proportionen in unzulédssiger Weise dargestellt wer-
den. Falsche Schlussfolgerungen kénnen auch entstehen,
wenn relationale Unterschiede durch Vergrof3erung von
Flachen dargestellt werden, statt richtigerweise durch Lén-
gen (8 Abb. 6.4).

6.2.3 Multimedia

Die Begrift » Multimedia wurde durch die rasche Ver-
breitung des Computers als Lernmedium in den 90er
Jahren populir. Dabei sind im eigentlichen Sinne keines-
wegs nur digitale (Lern-)Medien als ,,multi“-medial zu
bezeichnen, wenn sie verschiedene Medien beinhalten,
sondern z. B. nahezu alle Lehrbiicher, Lehrfilme oder Un-
terrichtsformen sind multimedial, da in ihnen Medien
unterschiedlicher Kodierungsformen enthalten sind, die
z.'T. auch verschiedene Sinnesmodalititen ansprechen.
Wenn man aber die Interaktivitit von Medien als ein
Kennzeichen von Multimedia mit einbezieht, kennzeich-
net dieser Begrift insbesondere computergestiitzte Lern-
medien.
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— Definition
Multimediale Informationsressourcen enthalten
Informationen, die mittels verschiedener Kodierungs-
formen wie z.B. Bilder und Texte (Multikodalitat)
dargestellt und meist mittels verschiedener Sinnes-
modalitaten rezipiert werden (z.B. Texte in gedruckter
Form durch die Augen und in gesprochener Form
durch das Ohr; Multimodalitat).

Lernen mit Multimedia

Vielfach empirisch belegt ist, dass das Lernen mit multi-
medialen Lernumgebungen im Vergleich zu rein textuel-
len Lernumgebungen einen hoheren Lernerfolg erbringt
(-Multimedia-Prinzip”). Hiufig wird der Lernvorteil
multimedialer Lernumgebungen anhand der Theorie der
dualen Kodierung (Paivio, 1986) erklart. Die Theorie der
dualen Kodierung geht davon aus, dass die Informations-
verarbeitung im kognitiven System des Menschen in zwei
unterschiedlichen, aber interagierenden Untersystemen -
einem verbalen und einem piktorialen System - erfolgt.
Weiterhin wird angenommen, dass beide Untersysteme in
ihrer Verarbeitungskapazitit begrenzt sind, miteinander
interagieren, aber auch unabhéngig voneinander aktiv sein
konnen. Werden aufeinander bezogene verbale und pikto-
riale Inhalte gelernt, so wird der Lerninhalt in beiden Sys-
temen verarbeitet und gespeichert, was zu einer doppelten
Kodierung und damit zu einem héheren Lernerfolg fiihrt.
Einschrinkend ist anzumerken, dass entsprechend Paivios
Theorie dieser Lernvorteil nur fiir Inhalte existiert, fiir die
im Gedachtnis sowohl eine abstrakt-verbale (in Form
»symbolischer Codes“) als auch eine konkret-bildhafte

-pragmatik. In den beiden oberen Abbildun-
gen wirken die abgebildeten Unterschiede
trotz identischer Daten in der rechten
Abbildung gréBer, da die Ordinate erst bei
einem Wert vom 20 beginnt. In der unteren
Abbildung werden die Flachen der Objekte
proportional vergroBert statt richtigerweise
nur deren Hohe
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mentale Reprisentation (in Form ,analoger Codes) be-
steht. So diirfte der Begriff ,,Brot“ im Gedéichtnis der meis-
ten Menschen bildhaft und abstrakt kodiert sein, wohinge-
gen fiir den Begriff ,Wahrheit“ vermutlich die wenigsten
Menschen iiber eine konkret-bildhafte Représentation in
ihrem Gedéchtnis verfiigen.

Mayer (1997, 2001) entwickelte ausgehend von der
Theorie der dualen Kodierung eine ,kognitive Theorie
des multimedialen Lernens”. Mayers Theorie bezieht
sich zudem auf das Modell des Arbeitsgedichtnisses von
Baddeley (1986, @ Abb. 6.5), in dem postuliert wird, dass
das Arbeitsgedéchtnis aus einer zentralen Exekutive, einer
phonologischen Schleife, einem visuell-raumlichen ,,No-
tizblock® und einem episodischen Speichersystem besteht.
Die Speichersysteme weisen sowohl eine inhaltliche als
auch zeitlich begrenzte Informationsverarbeitungskapa-
zitdt auf. In der phonologischen Schleife werden gehorte
und/oder gelesene (!) Informationen verarbeitet. Dieses
System ist mit einem Wiederholungsmechanismus ausge-
stattet, der die phonologischen Informationen vor einem
raschen Zerfall schiitzt. Im visuell-rdumliche Notizblock
werden visuelle und rdumliche Informationen in ,,skiz-
zenhafter Form zwischengespeichert. Im episodischen
Speicher - einer spiteren Weiterentwicklung des Arbeits-
gedichtnismodells durch Baddeley, der in der Theorie
Mayers urspriinglich noch nicht beriicksichtigt war — wer-
den phonologische, visuelle und raumliche Informationen
zwischenzeitlich integriert.

Mayer iibernimmt die Annahme eines auditiv-verbalen
und eines visuell-piktorialen Kanals der Informationsver-
arbeitung in seine Theorie. Multimediale Informationen
werden in separaten visuell-bildhaften und auditiv-ver-
balen Kanilen verarbeitet und erst im Arbeitsgeddchtnis
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O Abb. 6.5 Modell des Arbeitsgedécht-
nisses. (Modifiziert nach Baddeley, 2003.
Adapted by permission from Macmillan
Publishers Ltd: Nature Reviews Neuroscience,
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B Abb. 6.6 Modellhafte Darstellung der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens

zusammen mit Informationen aus dem Langzeitgedachtnis
integriert (8 Abb. 6.6). Sein Modell wird durch zahlreiche
empirische Forschungsbefunde gestiitzt. Allerdings geht
Mayers Modell davon aus, dass die vorhandenen multi-
medialen Informationsangebote auch immer tatséchlich
genutzt werden und dass Bilder den Wissenserwerb grund-
satzlich fordern. Beides muss jedoch nicht notwendiger-
weise immer eintreten.

Folglich kann kritisch gegeniiber dem Modell von
Mayer eingewendet werden, dass nicht immer alle In-
formationsquellen einer multimedialen Informationsres-
source genutzt werden und Bilder mit Texten nicht immer
lernforderlicher sein miissen als Texte allein. Diese Uber-
legungen beriicksichtigt Schnotz in seinem integrativen
Modell des Text- und Bildverstehens. Analog zu dem Mo-
dell von Mayer geht das integrative Modell des Text- und
Bildverstehens davon aus, dass auf der Wahrnehmungs-
ebene zwischen verschiedenen Sinneskanalen (z.B.
einem auditiven und einem visuellen Kanal) und auf der
kognitiven Ebene zwischen verschiedenen Reprasenta-
tionskandlen (einem deskriptionalen und einem depik-
tionalen Kanal) unterschieden werden kann (Schnotz &
Bannert, 2003; Schnotz, 2005). Gemif3 dem Modell des in-
tegrativen Text- und Bildverstehens werden durch auditive

bzw. visuelle Wahrnehmungsprozesse eine Text- bzw. eine
Bildoberflachenreprasentation des betreffenden Lernma-
terials generiert. AnschliefSend wird durch bedeutungsge-
nerierende kognitive Prozesse aus den auditiv und visuell
wahrgenommenen verbalen Informationen eine mentale
Reprisentation gebildet, die aus konzeptuellen Sinneinhei-
ten (Propositionen; » Abschn. 6.2.1) besteht. Aus den bild-
basierten Informationen hingegen wird ein mentales Mo-
dell konstruiert, das Struktur- und Funktionseigenschaften
besitzt, die denen des dargestellten Inhalts entsprechen und
damit diesen Inhalt reprasentieren. Durch schemageleitete
Modellkonstruktions- und Modellinspektionsprozesse in-
teragieren diese beiden mentalen Reprasentationen konti-
nuierlich miteinander. So bilden sie eine kohdrente mentale
Repriasentation der rezipierten Informationen, wobei die
beteiligten Représentationen gegenseitig zu ihrer Elabora-
tion beitragen (8 Abb. 6.7).

Aus der Perspektive des Modells des integrativen Text-
und Bildverstehens ist die Hauptursache fiir den Lernvor-
teil multimedialer Lehrangebote darin zu sehen, dass ver-
bale und piktoriale Informationen bei ihrer integrativen
Verarbeitung gemeinsam zur Konstruktion eines mentalen
Modells beitragen. Allerdings besteht auch die Moglich-
keit, dass sich Lernende im Rahmen eines multimedialen
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Informationsangebots auf eine Informationsquelle konzen-
trieren und die andere ignorieren, indem beispielsweise
das Verstehen des Texts durch das Verstehen des Bildes er-
setzt wird und umgekehrt. Zudem kann ein Bild aufgrund
seiner Visualisierungsstruktur die intendierte Anwendung
des gelernten Wissens hemmen (Schnotz & Bannert, 2003),
wodurch eine multimediale Représentation (z. B. Lernpro-
gramm) eines Inhalts im Vergleich zu einer monomedia-
len Lernumgebung (z. B. Text) auch zu einer schlechteren
Lernleistung fithren kann. Sowohl die Konsequenzen des
Ignorierens eines Mediums in einer multimedialen Lern-
umgebung als auch die Moglichkeit, dass monomediale
Lernumgebungen in ihrer Lernwirksamkeit multimedi-
alen Lernumgebungen unter bestimmten Bedingungen
tiberlegen sein konnen, kénnen anhand des Modells des
integrativen Text- und Bildverstehens, jedoch nicht anhand
des Modells von Mayer erklirt werden.

Individuelle Faktoren

Individuelle Faktoren beeinflussen den erfolgreichen Ein-
satz multimedialer Lernumgebungen entscheidend. So ist
das Lernen mit multimedialen Lernumgebungen beson-

ders dann vorteilhaft, wenn Lernende ein eher geringes
thematisches Vorwissen besitzen und tiber (ausreichend)
hohe visuell-rdumliche Fihigkeiten verfiigen (Mayer,
2001). Jedoch bringt ein geringeres thematisches Vorwis-
sen auch die Gefahr einer rasch eintretenden Uberforde-
rung der Lernenden im Umgang mit komplexen Lernum-
gebungen mit sich, weil Lernende mit geringem Vorwissen
im Vergleich zu solchen mit hoherem Vorwissen ein hohe-
res Maf} an kognitiven Ressourcen zur Bearbeitung eines
Themas benétigen. Solch eine kognitive Uberlastung kann
insbesondere dann in komplexen Lernumgebungen auf-
treten, wenn diese zahlreiche Unterstiitzungsfunktionen
(Glossar, Hilfen, elaborierte Beispiele etc.) enthalten, zu de-
ren addquater Nutzung aber auch kognitive Ressourcen in
nicht unerheblichem Maf3e benétigt werden (Horz, Winter
& Fries, 2009; Horz, 2012).

Es ist leicht nachzuvollziehen, dass die Fahigkeit raum-
lich getrennte Informationen zu integrieren, notwendig ist,
um erfolgreich mit multimedialen Lernumgebungen zu
lernen, da hier Informationen raumlich verteilt angeboten
werden (Plass, Chun, Mayer, & Leutner, 2003). Weniger
plausibel scheint zundchst, dass ein hohes Vorwissen fiir



6.2 « Lernmedien

das Lernen mit Multimedia nachteilig sein kann. Lernende
mit hohem thematischem Vorwissen bekommen in multi-
medialen Lernumgebungen Inhalte mehrfach dargeboten,
iber die sie (vermeintlich) bereits in ihren Wissensstruk-
turen grofitenteils verfiigen. Dadurch elaborieren sie die
verschiedenen Inhaltsquellen einer multimedialen Lern-
umgebung wesentlich weniger und iibersehen so eventu-
ell auch fiir sie neue Informationen in den verschiedenen
Medien einer multimedialen Lernumgebung (,expertise
reversal effect; Kalyuga, Ayres, Chandler & Sweller, 2003).
Weil das Lernen mit multimedialen Lernumgebun-
gen hdufig computerbasiert erfolgt, wird verschiedentlich
angenommen, dass die Multimedialisierung des Lernens
zu einer systematischen Benachteiligung von Frauen und
Midchen fiihrt, da Frauen und Médchen iiber geringere
computerbezogene Fihigkeiten sowie negativere motiva-
tionale und emotionale Voraussetzungen beim computer-
gestiitzten Lernen verfiigen. Zwar existieren vielfiltige Be-
funde zu computerbezogenen Geschlechtsunterschieden,
jedoch konnte bereits Whitley (1997) in einer Metaanalyse
nachweisen, dass es sich dabei um in ihrer Effektstarke
kleine Unterschiede handelt. Zudem variieren diese com-
puterbezogenen Geschlechtsunterschiede kulturabhéngig.
So gibt es Befunde aus China und Siidostasien, die im Un-
terschied zu Arbeiten aus dem europdischen und ame-
rikanischen Raum zeigen, dass hier Frauen tiber bessere
computerbezogene Voraussetzungen verfiigen. Dennoch
ist zu beachten, dass auch aktuell weiterhin signifikante
Unterschiede im computerbezogenen Verhalten als auch
im computerbezogenen Wissen bestehen (u.a. Dickhdu-
ser & Stiensmeiner-Pelster, 2002; Horz, 2004), die aber in
jingeren Kohorten bereits geringer auszufallen scheinen
(PISA-Konsortium Deutschland, 2007).

Gestaltung von Multimedia

Nachfolgend werden Effekte der Gestaltung multimedialer
Lernumgebungen dargestellt (Mayer, 2005). Die dargestell-
ten Effekte sind alle in experimentellen Untersuchungen
belegt worden und basieren theoretisch auf der Cognitive
Load Theory (» Exkurs,Cognitive Load Theory*; Sweller, van
Merriénboer & Paas, 1998).

Split-Attention-Effekt. Wenn in multimedialen Lernumge-
bungen schriftliche Texte zusammen mit statischen und/
oder dynamischen Bildern dargeboten werden, miissen
die Lernenden ihre Aufmerksamkeit notwendigerweise
zwischen der textuellen und bildlichen Information auf-
teilen. Das heif3t, das Auge muss zwischen beiden In-
formationsquellen wechseln. Dies fiihrt zu einem Split-
Attention-Effekt, welcher den Lernerfolg verringert. Ein
Split- Attention-Effekt tritt insbesondere dann auf, wenn
Animationen oder Filme zusammen mit schriftlichem
Text dargeboten werden, da in diesem Fall aufgrund der
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Cognitive Load Theory

Die Cognitive Load Theory postuliert, dass beim Lernen im
Arbeitsgedachtnis drei verschiedene kognitive Belastungen
auftreten. Die intrinsische Belastung (,intrinsic load”) wird
durch die Lerninhalte selbst bedingt (z.B. eine Lernumge-
bung erklart das Prinzip der Kernspaltung zur Erzeugung
von Atomstrom). Die extrinsische Belastung (,extrane-

ous load”) entsteht durch die kognitive Verarbeitung von
Gestaltungselementen einer Lernumgebung, die irrelevante
Informationen enthalten (in der Lernumgebung zum Atom-
strom sind Bilder der wichtigsten Physiker enthalten, die zur
Erforschung der Kernspaltung beitrugen, z.B. Otto Hahn).
Weiterhin ist die lernbezogene Belastung (,germane load”)
zu berticksichtigen, die durch die kognitiven Prozesse der
Lernenden entsteht, die ein Verstehen und Behalten der zu
lernenden Informationen ermdéglichen (Weiterfuhrung des
Beispiels,Atomstrom”: Es wird mit ,Eselsbriicken” gelernt,
die helfen, sich die unterschiedlichen Zerfallsarten bei der
Kernspaltung zu merken).

begrenzten Informationsaufnahme und Verarbeitungska-
pazitit des kognitiven Systems entweder Teile der Anima-
tion bzw. des Films oder Teile des Textes ignoriert werden
miissen, da diese nur fliichtig prasentiert werden. Daher
sollten Texte in multimedialen Lernumgebungen insbeson-
dere bei Animationen und Filmen in gesprochener Form
dargeboten werden.

Temporale und rdumliche Kontiguititseffekte. Wenn die
raumliche und/oder zeitliche Distanz zwischen aufein-
ander bezogenen Informationen in multimedialen Lern-
umgebungen grof8 (niedrige Kontiguitit der Medien) ist,
kann sich dies negativ auf den Wissenserwerb auswirken.
Die negativen Phidnomene niedriger Kontiguitat konnen
verringert werden, wenn Texte und Abbildungen rdum-
lich und zeitlich moglichst nahe beieinander prasentiert
werden, da so die Suchprozesse zwischen den Informati-
onsquellen verkiirzt werden. So erzielen Lernende bessere
Ergebnisse, wenn Texte und Bilder physisch integriert
anstatt getrennt dargeboten werden. Daher kann man die
Empfehlung geben, dass die raumliche Distanz zwischen
illustrierten Textstellen und zugehorigen statischen oder
animierten Bildern gering gehalten werden sollte.

Modalitatseffekt. Wenn Texte in gesprochener Form
anstelle von schriftlich integrierten Texten in eine Lern-
umgebung eingebunden werden, stellt sich ein hoherer
Lernerfolg ein (Modalitatseffekt). Werden Texte auditiv
mit instruktionalen Bildern dargeboten, kann die gesamte
Kapazitit des auditiven Kanals der Textverarbeitung ge-
widmet werden, wihrend die gesamte Kapazitat des vi-
suellen Kanals fiir die Bildverarbeitung genutzt werden
kann. Auf diese Weise kann ein Maximum an gleichzeitiger
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Verfiigbarkeit von verbaler und piktorialer Informationen
im Arbeitsgedéchtnis erreicht werden. Augenscheinlich
entsteht der Modalititseffekt schlicht durch Vermeidung
eines Split-Attention-Effekts, jedoch zeigten Mayer und
Moreno (1998), dass selbst dann bessere Lernergebnisse
im Vergleich zu einer inhaltsgleichen Lernumgebung er-
zielt werden, in der die Texte schriftlich prisentiert werden,
wenn ein auditiver Text und Animationen nacheinander
dargeboten werden (und somit keine Split- Attention-Situ-
ation vorliegt). Mayer und Moreno (1998) nehmen daher
an, dass die Nutzung des verbalen sowie des piktorialen
Kanals beim multimedialen Lernen zu einer erh6hten Nut-
zung der Speicherkapazitit des Arbeitsgedachtnisses fiihrt.
Allerdings ist diese Interpretation umstritten (Rummer,
Schweppe, Fiirstenberg, Seufert & Briinken, 2010; Schiiler,
Scheiter, Rummer & Gerjets, 2012).

Effekte der individuellen Verarbeitungssteuerung. Folgt
man den bisherigen Empfehlungen, sollten instruktio-
nale Bilder immer mit auditiv statt visuell prisentiertem
Text kombiniert werden. Dies gilt aber nicht in allen Fl-
len. Wichtigster Kritikpunkt ist, dass der Split-Attention-
Effekt bei der Kombination von schriftlichen Texten mit
statischen Bildern nur in sehr geringem Mafle auftritt
und nur dann, wenn die Lernzeit deutlich begrenzt ist.
Zudem ist zu bedenken, dass ein schriftlicher Text eine
bessere Steuerung der Informationsaufnahme erlaubt. Bei
schriftlich dargebotenem Text konnen Satz- oder Textteile
bei Verstindnisschwierigkeiten neu gelesen werden, wih-
rend gesprochener Text fiir die Lernenden in der Regel
nur fliichtig dargeboten wird. Es ist zu vermuten, dass die
Kontrollvorteile einer schriftlichen Darbietung besonders
bei schwierigen Texten eine wichtige Rolle spielen.

Weitere MaBnahmen zur Reduzierung der kognitiven Belas-
tung. Um die Lernwirksamkeit multimedialer Lernum-
gebungen zu verbessern, ist im Allgemeinen die Regel zu
beachten, dass die extrinsische Belastung einer Lernumge-
bung soweit als moglich reduziert werden sollte. Auf diese
Weise stehen kognitive Kapazitaten fir die Verarbeitung
der Lerninhalte (intrinsische Belastung) und fiir lernbezo-
gene Aktivitaten (lernbezogene Belastung) zur Verfiigung.
Zur Verringerung der kognitiven Belastung in multimedi-
alen Lernumgebungen nennen Mayer und Moreno (2003)
diverse Moglichkeiten, die weiter unten aufgefiihrt sind.

6.2.4 Einsatz medialer Prasentationen

Die zuvor dargestellten Gestaltungskriterien fiir Text und
Bild fokussieren die aus padagogisch-psychologischer und
medienpsychologischer Sicht bedeutsame Fragestellung,
wie Texte und Bilder grundsitzlich gestaltet sein sollten,

um den Lernprozess zu optimieren. Diese grundlegende
Frage der Lernmediengestaltung steht aber in der Unter-
richtspraxis oft weniger im Mittelpunkt des Interesses als
die Frage, unter welchen Umstédnden es sinnvoll ist, mit
Tafel, Flipchart, elektronischen Folien etc. zu arbeiten oder
wie diese konkret einzusetzen sind und wie ein addquater
Medienwechsel wahrend einer Unterrichtseinheit durch-
gefithrt wird. Zu den praktischen Fragen des Medienein-
satzes im Unterricht existiert eine sehr umfangreiche und
ausfithrliche Ratgeberliteratur sowohl in gedruckter Form
(z.B. zur Présentation: Hey, 2008; Dollinger, 2003; z. B. zur
Gestaltung schriftlicher Materialien: Reinmann, 2012) als
auch im Internet (z.B. » http://www.e-teaching.org). Bei
der Auswahl von Ratgeberliteratur zu Fragen des Medien-
einsatzes im Unterricht, zur Gestaltung von Lerntexten
etc. sollte man darauf achten, dass sich das jeweilige Werk
an neueren wissenschaftlichen Erkenntnissen des Lehrens
und Lernens orientiert, was in diesem Bereich oft nur in
geringem Maf3e der Fall ist.

Richtlinien zum Medieneinsatz
aus der Perspektive der Lehrperson

Einfachheit und Erfahrung. Grundsatzlich ist anzumerken,
dass Medien im Unterricht in ihrer Handhabung einfach
einzusetzen sein sollten, damit die Lehrenden keine erheb-
lichen kognitiven Ressourcen auf den Medieneinsatz ver-
wenden miissen. Dementsprechend sollten Lehrpersonen
darauf achten, dass sie Medien einsetzen, mit deren An-
wendung sie ausreichend vertraut sind. Jedoch sollen hier
(zukiinftige) Lehrpersonen ausdriicklich ermutigt werden,
mediale Innovationen im Unterricht zu erproben. Neue
Technologien oder Einsatzszenarien sollten dann einge-
setzt werden, wenn der Lerninhalt nur geringe inhaltliche
Anforderungen an die Lehrperson stellt bzw. die Lehrper-
son mit den Lehrinhalten sehr gut vertraut ist.

Vorbereitung und didaktische Planung. Allgemein bekannt
ist, dass im Unterrichtsablauf hemmende Probleme wie
technische Schwierigkeiten beim Einsatz von Projektions-
techniken (,Beamer funktioniert nicht) umso haufiger
auftreten, je mehr technikbasierte Lehrmedien eingesetzt
werden, weswegen Lehrende hiufig weiterhin auf analoge
Medien zuriickgreifen (> Abschn. 6.3.2). Als Leitlinie kann
gelten, dass der Medieneinsatz nicht primér an den tech-
nischen Moglichkeiten orientiert sein, sondern die Ent-
scheidung fiir ein Lehrmedium vor allem aus didaktischen
Erwigungen erfolgen sollte (z.B. Horz et al., 2003).

Medienbezogene Kompetenzen. Abhingig davon iber
welche personellen Kapazititen und medienbezogenen
Kompetenzen die Lehrperson verfiigt, konnen die Lern-
inhalte durch unterschiedliche Medien aufbereitet und
kombiniert werden. Dazu muss meist als Basis des mul-
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timedialen Lehr-/Lernsettings eine digitale Lernplattform
(wie Moodle, OLAT etc.) eingesetzt werden, um den Ler-
nenden die vielfiltigen Lernmaterialien, Kommunikations-
und Kooperationsformen anbieten zu kénnen. Um solche
Plattformen effektiv nutzen zu kénnen, missen Lehrende
und Lernende iiber die notwendigen Nutzungskompeten-
zen entsprechend ihrer Rollen im Lernsetting verfiigen.
Dies setzt in der Regel eine zumindest kurze Schulung fiir
die Nutzung einer Lernplattform voraus. Weiterhin sollte
man basale Regeln der virtuellen Kommunikation (,,Neti-
quette®; fiir eine erste Ubersicht: » http://de.wikipedia.org/
wiki/Netiquette) kennen, um erfolgreich in sozialen Netz-
werken oder mittels anderer elektronischer Kommunika-
tionsformen (z. B. Telekonferenz-Tools wie Skype, E-Mail)
zu agieren.

Richtlinien zum Medieneinsatz
aus der Perspektive des Lernmediums

Didaktische Gestaltung von Lernmedien. Die didaktische
Gestaltung der Lernmedien kann nur bedingt alle situati-
ven und einzigartigen Ereignisse explizit beriicksichtigen
(z.B. spontane Konflikte unter Schiilern, zeitlich-rdumliche
Einschrankungen wie z.B. durch einen Raumwechsel).
Doch sollte die didaktische Planung stets multikriterial
(z.B. kognitive und motivationale Voraussetzungen, Vor-
wissen, Gruppenzusammensetzung, Zusammenarbeits-
formen, Lernziele und zu entwickelnde Kompetenzen,
zeitliches Setting, sekundire Kompetenzen, soziale Ziele
etc.) erfolgen. Dabei sollte i.d. R. ein breites Spektrum re-
levanter und planbarer Kriterien im didaktischen Design
beriicksichtigt werden, um unter anderem die Mafinah-
men zur Aktivierung der Lernenden, die Kommunikati-
onsereignisse zwischen Lehrenden und Lernenden oder
Lernenden untereinander zu planen. Zur strukturierten
didaktischen Planung sollten theoretisch fundierte und
empirisch gepriifte didaktische Modelle herangezogen
werden. Auch die Gestaltung der Lehrmaterialien sollte
im didaktischen Planungsprozess konsistent zu den ande-
ren Unterrichtselementen umgesetzt werden. Dabei ist zu
beachten, dass je grofler die Zahl der relevanten Kriterien
im didaktischen Planungsprozess ist, desto bedeutsamer
wird eine klare Hierarchisierung der Planungskriterien
untereinander. Zur langfristigen Entwicklung von Lehr-
materialien und Lehr- und Lernsettings im Sinne eines
Qualitatsmanagements ist zudem die Evaluation der eige-
nen Lehrmaterialien unerlésslich.

Ein besonderer Aspekt der didaktischen Planung ist
die an die Voraussetzungen der Lernenden adaptierte Ge-
staltung von Lehr-/Lernsettings. Hier fithrt die adaptive
didaktische Gestaltung in der Regel zu unterschiedlich
schwierigen und medialisierten Formen von Lernmate-
rialien. Wahrend z.B. Lernende mit geringem Vorwissen
anhand einfach formulierter Texte mit erkldrenden Bil-
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dern erfolgreicher lernen als mit komplexen, bilderlosen
Texten (zsf. Horz & Schnotz, 2010), kann bei Lernenden
mit hohem Vorwissen ein umgekehrter Effekt auftreten
(»Expertise reversal effect®, Kalyuga, Ayres, Chandler &
Swellwe, 2003; » Abschn. 6.2.3). Bei Personen mit hohem
Vorwissen kann ein sowohl inhaltlich als auch sprachlich
komplexer Text ohne ergdnzende, rasch zu verstehende
Bilder zu einer hoheren Elaboration eines Textes fithren
als didaktisch moglichst einfach und rasch verstindliche
Lernmaterialien.

Texte. Texte, ob in gesprochener Form im Frontalunter-
richt oder in gedruckter Form in Biichern oder als Online-
Texte in hypermedialen Lernumgebungen, stellen das Leit-
medium in Lernprozessen dar. Daher sollte der Gestaltung
von Lehrtexten in der Unterrichtsvorbereitung sowie der
Planung von Lernumgebungen bzw. der Vorbereitung von
Unterrichtsvortragen das Hauptaugenmerk gelten.

Um Texte erfolgreich als Lernmedien einsetzen zu
konnen, sollten sie wie alle Lernmedien auch aus didak-
tischer Perspektive hinsichtlich ihrer Gestaltung (s.o.),
aber auch hinsichtlich ihrer Nutzung in Verbindung mit
anderen Lernmedien optimiert werden. Hierzu kann man
Texte (s.0.) — wie auch alle anderen Lernmedien - nach
makro- und mikrodidaktischen Prinzipien gestalten (zur
detaillierten Planung s. z. B. Reinmann, 2012) und das Er-
gebnis nach eigenen Zielkriterien (z.B. Lernerfolg) empi-
risch tiberprifen.

Statische Bilder, bewegte Bilder und Multimedia. Durch
computerbasierte Lehr- und Lernsettings konnen heute
statische und bewegte Bilder (Animationen, Filme) sehr
viel rascher erstellt, modifiziert und zu Lehrzwecken ein-
gesetzt werden. Insbesondere instruktionale Bilder helfen
komplexe Zusammenhange darzustellen und individuelle
Lernprozesse zu unterstiitzen (» Abschn. 6.2.2). Jedoch
sollte beachtet werden, dass Bilder meist nicht alleine als
Lehr- und Lernmedien ausreichen, sondern in Verbindung
mit gesprochenen oder gehorten Texten prasentiert wer-
den, sodass es sich dann um ein multimediales Lernarran-
gement handelt. Dabei ist zu beachten, dass die parallele
kognitive Verarbeitung mehrerer, aufeinander bezogener
Informationsquellen rascher eine kognitive Uberlastung
der Lernenden bedingt. Dementsprechend sollten die
nachfolgenden Regeln zur Reduktion der kognitiven Belas-
tung in multimedialen Lernumgebungen beachtet werden
(nach Mayer & Moreno, 2003):
Off-Loading: Wenn der visuelle Kanal durch die
Darbietung schriftlicher textueller und bildhafter
Informationen tiberlastet ist, sollte den Lernenden
der Text stattdessen in auditiver Form angeboten
werden (vgl. Modalititseffekt) oder Bilder vereinfacht
werden.


http://de.wikipedia.org/wiki/Netiquette
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Pretraining und Segmenting: Wenn sowohl der
auditive als auch der visuelle Kanal durch intrinsi-
sche kognitive Prozesse gleichzeitig tiberlastet sind,
kann diese Uberlastung durch ein inhaltliches und/
oder medienbezogenes Vorabtraining der Lernenden
reduziert werden (,,pretraining®). Solche Trainings
sind jedoch meist nur mit einem hohen Aufwand zu
realisieren. Alternativ kann die Lernumgebung in
kleinere Einheiten unterteilt werden (,,segmenting®).
Weeding und Signaling: Wenn eine kognitive
Uberlastung durch extrinsische Belastungen auftritt
(z.B. zu viele Zusatzinformationen, Fallbeispiele),
kann entweder jedwedes Zusatzmaterial entfernt
werden (,weeding®), das nicht unbedingt notwendig
zum Verstandnis der eigentlichen Lerninhalte ist,
oder aber man kann durch Signalisierungstechniken
(z.B. farbliche Kodierungen oder Unterstreichungen;
»signaling®) die zentralen Elemente einer Lernumge-
bung hervorheben, um so die essenziellen Elemente
zu verdeutlichen.

Aligning und Eliminating: Tritt eine Uberlastung
einer der beiden Wahrnehmungskanile aufgrund
einer zu hohen intrinsischen Belastung auf, kann
man entweder die Lernumgebung restrukturieren
(»aligning“) und in einer einfacheren Strukturierung
neu ordnen oder aber man entfernt (,eliminating®)

— dhnlich wie beim Weeding der Zusatzmaterialien —
(redundante) Lerninhalte.

Synchronizing und Individualizing: Wenn die
mentale Integration der multimedialen Informatio-
nen zu einer Uberlastung der kognitiven Kapazititen
im Arbeitsgedichtnis fiihrt, kann diese Uberlastung
durch eine verbesserte Synchronisation der einzel-
nen Medien tiberwunden werden (,,synchronizing),
wenn keine optimale Kontiguitat vorliegt. Alternativ
kann man versuchen, die Inhalte und Gestaltung der
Lernumgebung an das Vorwissen und die visuellen
raumlichen Fihigkeiten der Lernenden anzupassen
(»individualizing®). Letzteres ist in der Praxis meist
ebenfalls mit einem erheblichen Zusatzaufwand fiir
die Autoren multimedialer Lernumgebungen verbun-
den.

Sonstige Lernmedien. Bisher existieren nur wenige Arbei-
ten, die sich aus medialer Sicht mit dem Einsatz weiterer
Lernmedien (z.B. zerlegbare Modelle, Geruchsproben,
Materialproben, Werkstoffe) im Unterricht systematisch
beschaftigen. Generell konnen derartige Lehrmedien hel-
fen, Unterrichtsthemen anschaulicher und verstindlicher
zu présentieren. Dabei sollte aber beachtet werden, dass
allein die moglichst anschauliche Gestaltung eines Themas
durch erginzende Objekte und die damit meist induktiven
Denkprozesse (ein Fallbeispiel wird prasentiert und soll auf

andere Situationen tibertragen werden) nicht allein den
Lernerfolg garantiert. Um den Transfer des erworbenen
Wissens auf andere Fragestellungen zu unterstiitzen, soll-
ten neben anschaulichen Lernmedien auch Lernmedien
eingesetzt werden, die das Abstraktionsvermogen und
deduktive Denkprozesse (Anwendung eines Gesetzes auf
diverse Einzelfille) unterstiitzen.

Richtlinien zum Medieneinsatz
aus der Perspektive des einzusetzenden
technischen Geréts

Digitale Priasentationsmedien. Die Prisentationsrichtlinien
fir die Gestaltung von digitalen Folien (z. B. mittels Power-
point) stimmen weitgehend mit denen von Overheadfolien
(s.u.) Gberein. Jedoch sollten vor einer Prasentation unbe-
dingt die lokalen technischen Gegebenheiten griindlich ge-
testet werden, da der Einsatz digitaler Folien im Vergleich
zu Overheadfolien technisch deutlich komplexere Anfor-
derungen stellt, aufgrund des notwendigen Einsatzes eines
Computers und eines Beamers (sowie ggf. zusitzlich von
Fernbedienungen). Der wesentliche Vorteil an computerba-
sierten Présentationen ist, dass man mittels Computer und
Beamer verschiedene Medien (Audio-Dateien, Filme, Bilder
etc.) innerhalb einer Lernumgebung einbinden kann, fiir die
man ansonsten verschiedene Wiedergabegerite bendétigen
wiirde. Zudem konnen digitale Présentationen original und
kostengiinstig an die Lernenden via Lernplattformen verteilt
werden, wohingegen Overheadfolien allenfalls als Papier-
ausdrucke an Lernende weitergegeben werden konnen. Ins-
besondere ist bei digitalen Préisentationen zu beachten, dass
die Zahl der eingesetzten Folien nicht zu grofl wird, damit
sich kein ,,Daumenkino®-Eindruck bei den Zuhérern ein-
stellt. Um die Zahl der digitalen Folien zu begrenzen, kann
man auch andere Prisentationsmedien einsetzen. Beispiels-
weise kann eine Tafel oder ein Overheadprojektor parallel
zur digitalen Prisentation genutzt werden, um Informati-
onen wie Gliederungen und Ubersichten darzustellen, die
wihrend der gesamten Présentationsdauer von Nutzen sein
konnen. Besonders zu erwihnen, sind die zunehmend in
Bildungsinstitutionen verbreiteten ,,elektronischer White-
boards“ als Lehrmedien. Es handelt sich dabei um beriih-
rungssensitive Bildschirme in der Grofle einer Tafel, die
analog zu konventionellen Tafeln genutzt werden kénnen,
aber auch die integrative Nutzung computerbasierter Mate-
rialien (digitale Folien, Filme, Internet- Applikationen etc.)
ermoglichen. Um eine professionelle Nutzung dieses kom-
plexen und multipotenten Lehrmediums zu erzielen, sind
eine ausfithrliche Einweisung, stete Nutzung und Bereitstel-
lung kontinuierlicher Fortbildungsmafinahmen fiir Lehr-
krifte unerlisslich (Hilbert, Fabriz, Imhof & Hargesheimer,
2012). Anderenfalls werden diese Gerate hinsichtlich ihrer
potenziellen Funktionalititen nur in kleinen Teilen analog
zu konventionellen Tafeln und Beamern genutzt.
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Lernplattformen. In den vergangenen Jahren haben
Lernplattformen (» Abschn. 6.3.1) in allen Bereichen in-
stitutionalisierter und informeller Lehr- und Lernsettings
grofle Verbreitung gefunden. Der wichtigste Vorteil von
Lernplattformen ist die internetbasierte Bereitstellung von
Funktionen, die es erméglichen, orts- und zeitunabhangig
(zusitzliche) Lehrmaterialien anzubieten, Kommunika-
tionsprozesse in Lerngruppen oder zwischen Lehrenden
und Lernenden herzustellen sowie eigenstindige Lern-
prozesse durch ,Denkwerkzeuge® (Mindmaps, Wikis
etc.) zu unterstiitzen. Die grofle Vielfalt der technischen
Moglichkeiten in Lernplattformen fiihrt aber dazu, dass
sich viele Lehrpersonen bei der Nutzung von Lernplatt-
formen {iberfordert fithlen. Daher sollten Lernplattformen
so gestaltet sein, dass sie hinsichtlich der Komplexitit der
Bedienung den Kompetenzen der Lehrenden und Lernen-
den anpassen. Verfiigt eine Lernplattform zudem iiber ein
moglichst intuitives Design, erleichtert dies ebenfalls die
Nutzung auch durch wenig computerkompetente Perso-
nen erheblich. Um Lernplattformen adaptiv an die Nut-
zervorkenntnisse und maéglichst intuitiv zu gestalten, sind
Templates (vorgefertigte Masken, die nur eine Auswahl von
Funktionen bereitstellen) erforderlich, die durch versierte
Administratoren von Lernplattformen bereitgestellt wer-
den sollten. Da Lehren und Lernen meist zyklische Pro-
zesse sind, kann man in zukiinftigen Lehr- und Lernzyk-
len die Komplexitit der Funktionen einer Lernplattform
in der Regel sukzessive erhohen. Je langer und intensiver
eine Lernplattform genutzt wird, desto hoher kann in der
Regel deren Komplexitit sein, da die Nutzer durch einen
langerfristigen Gebrauch mit immer mehr Funktionen
vertraut werden. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass
Ausbildungsinstitutionen (Schulen, Hochschulen) sich
moglichst auf eine Lernplattform beschrinken und nicht
mehrere Lernplattformen parallel nutzen. Wenn in einer
Ausbildungsinstitution mehrere Lernplattformen genutzt
werden, wird der Prozess der Kompetenzsteigerung im
Umgang mit einer Lernplattform erheblich verlangsamt,
wenn nicht gar verhindert.

Overheadprojektor. Overheadprojektoren erlauben im Un-
terschied zu Tafelanschrieben, dass die Lehrkraft den Zu-
horern wihrend der Medienprasentation und -bearbeitung
zugewandt bleiben und vorbereitete Visualisierungen pra-
sentieren kann. Fiir den Einsatz von Overheadprojektoren
ist es wichtig, vor dem Unterricht die Projektionsgegeben-
heiten zu uberpriifen (Sonneneinfall, Projektionsfliche,
Positionierung der Lehrkraft, Einstellen der Scharfe etc.).
Sowohl fiir Tafelanschriebe als auch Darstellungen mittels
Overheadprojektoren gilt, dass eine Mindestschriftgrofie
verwandt werden sollte, die auch von den hinteren Zuho-
rerplatzen von normalsichtigen Zuhéorern leicht gelesen
werden kann. Diese Mindestschriftgrofle kann aufgrund
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der Projektionsgegebenheiten stark variieren, weswegen
auch dieser Aspekt vor dem Unterricht erprobt werden
sollte.

Tafel und Flipchart. Tafel und Flipchart (DIN-A1-Pa-
pierblocke, die an einem Sténder befestigt sind) erlauben
die Darstellung spontan angefertigter handschriftlicher
Annotationen oder aber die Darstellung vorbereiteter
Elemente, die an der Tafel oder dem Flipchart befes-
tigt werden. Tafeln und Flipcharts sind vergleichsweise
einfach zu handhaben und technisch wenig aufwendig.
Flipcharts besitzen ein hoheres grafisches Potenzial als
Tafeln, da z.B. Farben intensiver und Formen detaillier-
ter dargestellt werden konnen. Zudem konnen Inhalte in
umfangreichem Maf3e auf Flipcharts vorbereitet und auch
wiederverwendet werden, wohingegen Tafelanschriebe in
der Regel fiir jede Unterrichtseinheit neu erstellt werden
miissen.

Video und Dia. Mittels Videos (Blue-Ray-Disc, DVD-,
CD-, Kassettenabspielgeraten mit Fernseher und/oder Pro-
jektoren) und Dias (Geréten zur statischen Bildprojektion)
lassen sich alle Arten von statischen und dynamischen Bil-
dern in qualitativ hochwertiger Form présentieren. Meist
ist die Bildqualitdt der Medien, die mittels Video- und Dia-
projektoren wiedergegeben werden, etwas hoher als von
vergleichbaren computerbasierten Wiedergabetechniken.
Jedoch sollte man sich auch beim Einsatz dieser Gerite
vorab sowohl mit den Projektions- als auch den Wieder-
gabegeridten vertraut gemacht haben. Anzumerken bleibt,
dass Videos sich insbesondere eignen, Lernende mit ei-
nem Thema erstmalig vertraut zu machen und Interesse
zu wecken.

6.3 Medien in Bildungskontexten

Seit den 1990er Jahren hat eine rasche Verbreitung ,,Neuer
Medien® - gemeint sind Medien, die auf Computer- und
Netzwerktechniken basieren - in allen Bildungsberei-
chen stattgefunden. Grund dafiir ist, dass in dieser Zeit
die Mehrheit der Bildungsinstitutionen (Schule, Univer-
sitat, Fortbildungsinstitutionen) flichendeckend Zugang
zu technischen Innovationen wie ausreichend leistungs-
starken Computer und Internet erhielten. Jedoch fillt die
technische Qualitit der Ausstattung wie auch die Intensitat
der Nutzung von computerbasierten Medien in den jewei-
ligen Bildungsinstitutionen sehr unterschiedlich aus. Da-
her haben computerbasierte Medien in den verschiedenen
Bildungskontexten derzeit einen sehr unterschiedlichen
Stellenwert fiir die Lehre und das Lernen.
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Formen des Lehrens und Lernens
mit Medien

6.3.1

Medien werden in nahezu allen heutigen Lehr- und Lern-
settings eingesetzt. Beriicksichtigt man die Veranderungen
der Lehr- und Lernsettings durch Neue Medien, so lassen
sich heute die folgenden drei grundlegenden Kategorien
des medienbasierten Lehrens und Lernens unterscheiden:

1. Analoge Formen. Hierunter werden alle Formen der
Prasenzlehre als auch des medienbasierten Lehrens und
Lernens aufgefasst, bei denen keine Computer oder elekt-
ronischen Netzwerke genutzt werden. So ist z. B. der Fron-
talunterricht per Prasenzvortrag mit Overheadfolien, die
Gruppenarbeit mit Peers und Arbeitsplittern ebenso wie
das Lesen eines Lehrbuchs dieser Kategorie zuzuordnen.

2. Digitale Formen. Insgesamt haben sich vier Arten digi-
talen Lehrens und Lernens entwickelt, die meist in Form
thematisch abgrenzbarer Einheiten (Module) realisiert
werden. Géngigerweise lassen sich folgende Varianten un-
terscheiden:

a) Als origindr digitale (Lehr-/Lern-)Module werden
Lernumgebungen bezeichnet, die meist mittels Edito-
ren-Tools direkt digital erstellt wurden. Aus didakti-
scher Sicht umfassen diese Module zahlreiche, meist
an konstruktivistischen Ansitzen des problembasier-
ten Lernens (» Abschn. 1.3.4) orientierte, interaktive,
multi- und hypermediale Lernumgebungen in Form
von Trainings, Simulationen, fallbasierten Beispielen,
Mikrowelten etc. Beispiele fiir derartige Module sind
internetbasierte Lernprogramme, Flugsimulatoren,
Lernspiele usw. Zahlreiche Beispiele findet man unter
» http://www.lernmodule.net.

b) Als digitalisierte Prasenzlehre werden (Lehr-/Lern-)
Module bezeichnet, die aus der digitalen Aufzeichnung
von Présenzlehrveranstaltung entstehen oder bei de-
nen Lehrveranstaltungen wie Seminare, Vortrage und
Vorlesungen mittels Computern und elektronischer
Netze (z.B. Internet) an verschiedene Orte tibertragen
werden (Teleteaching). Vorlesungsaufzeichnungen
kann man an zahlreichen Hochschulen erhalten wie
z.B. unter » http://electure.studiumdigitale.uni-frank-
furt.de/.

c) AlsLernmanagement-System (oft auch als Lernplatt-
form oder Content-Management-System bezeichnet)
fungiert eine Software, die dazu genutzt wird, Lern-
inhalte Giber ein institutionsinternes Intranet oder das
Internet fiir die Lernenden bereitzustellen. Weiterhin
unterstiitzen Lernmanagement-Systeme das Lernen
mit den bereitgestellten Inhalten. Meist werden auch
Werkzeuge (Tools) fiir das kooperative Arbeiten (Chat
Tools, Agentensysteme, Foren etc.) und eine Nutzer-

verwaltung in Lernmanagement-Systemen bereitge-
stellt. Haufig konnen auch (teil-)virtuelle Kurse durch
Lernplattformen administriert werden. Verschiedene
Lernplattformen unterstiitzen die Moglichkeit elekt-
ronische Priifungen durchzufithren und erleichtern
mittels integrierter Editoren die Erstellung von digi-
talen Lernmaterialien, ohne Programmierkenntnisse
zu benétigen. Einen ersten Eindruck iiber ein ,,Open-
Source®-Lernmanagementsystem (kostenfreie Nutzung
moglich) kann man unter » http://www.moodle.de er-
halten.

d) In computer- und netzwerkunterstiitzten Koopera-
tionen und Kollaborationen kénnen Lehrende mit
Lernenden digital vermittelt (z.B. Teletutoring, E-
Coaching), Lernende untereinander in offener Form
(Computer-Supported Collaboration) oder anhand
von Kooperationsskripten (Computer-Supported Co-
operation) zusammenarbeiten. Es existieren zahlreiche
Tools, die entweder rein textbasiert, mit Audio- und
teilweise Bildsignal und/oder virtuellen Agenten eine
Zusammenarbeit ermdglichen. Eine Ubersicht von
Tools zur internetbasierten Kooperation und Kollabo-
ration findet man unter » http://www.univie.ac.at/cscw/
tools2.htm.

3. Blended Learning. Der Begrift Blended Learning (,,ver-
mischtes Lernen) bezeichnet Lehr- und Lernformen, in
denen verschiedene analoge und digitale Medien und Me-
thoden eingesetzt werden, um Synergieeffekte hinsichtlich
der Vorteile der verschiedenen Lehr- und Lernformen zu
verstarken und die Nachteile einzelner Lehr- und Lernfor-
men zu reduzieren. In einer sehr breit gefassten Definition
umfasst der Begriff Blended Learning alle Mischformen
unterschiedlicher Lehr- und Lernmethoden. Heute ist der
Begriff Blended Learning jedoch gebrduchlich, um Misch-
formen analogen und digitalen Lehrens und Lernens zu
bezeichnen.

6.3.2 Neue Medien in der Schule

Gerade durch die Verbreitung von Computern in allen Le-
bensbereichen hat eine ,,Medialisierung® des Alltags, aber
auch des Lehrens und Lernens in Ausbildungsinstitutionen
wie der Schule stattgefunden. Medien sind daher in der
Schule aus zweifacher Sicht von Bedeutung. Zum einen
erweitern sie das Spektrum der Lehr- und Lernmethoden
in erheblicher Weise, zum anderen miissen Schiilerinnen
und Schiiler in der Schule einen Grad an Medienkompe-
tenz erwerben, der sie zu einem addquaten Umgang mit
Medien in unserer Gesellschaft befihigt. Dass die Schule
der Aufgabe zur Vermittlung der Medienkompetenz - ins-
besondere im Bereich computer- und internetgestiitzter
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6.3 « Medien in Bildungskontexten

Medien - gerade in Deutschland nur bedingt nachkommt,
zeigen internationale Bildungsstudien, in denen deutlich
wird, dass hierzulande der Einsatz von Computern als
Lehr- und Lernmedien in der Schule im internationalen
Vergleich stark unterdurchschnittlich ist. So nutzen nur
31% der deutschen Schiiler Computer in der Schule im
Vergleich zum OECD-Durchschnitt von 56 % aller Schiiler
(PISA-Konsortium Deutschland, 2007). Insbesondere in
Grund- und Hauptschulen ist die Ausstattung mit Com-
putern defizitér, da hier nur ein Viertel bis ein Drittel aller
Schulen mit aktuellen und funktionsfdhigen Computern
ausgestattet ist, was zumindest in der Hilfte aller Gymna-
sien der Fall ist. Zudem nutzen weniger als die Halfte aller
Hauptschiiler iiberhaupt Computer im Unterricht (Gym-
nasium 65 %) bzw. es erhalten nur 37 % aller Hauptschiiler
EDV-Unterricht im Gegensatz zu 49 % aller Schiiler an
Gymnasien (CHIP, 2008).

— Definition
Die Medienkompetenz setzt sich nach Baacke (1997)
aus vier Dimensionen zusammen: Medienkunde,
Medienkritik, Mediennutzung und Mediengestaltung.
Als Medienkunde wird das Wissen tiber Medien
bezeichnet sowie die Kompetenz, Gerate zum Einsatz
von Medien auch zu nutzen (z.B. Computer bedienen
zu kdnnen). Die Fahigkeit zur Medienkritik soll eine
Person in die Lage versetzen, eine angemessene
(gesellschaftliche) Bewertung von Medien und mit
Medien verbundenen Prozessen durchzufiihren sowie
sein Wissen iber Medien auf die eigene Mediennut-
zung anzuwenden. Als Mediennutzung bezeichnet
man die Fahigkeit zum interaktiven Umgang mit
Medien und zur Rezeption von Medien. Schlie3lich
wird die Erstellung medienbasierter Inhalte durch
die Fahigkeiten der Mediengestaltung einer Person
bestimmt.

Noch bevor computerbasierte Medien in Schulen als re-
guldres Lernmedium Einzug gehalten haben, wurden be-
reits erste Stimmen laut, die den Nutzen des Computers als
Lehr- und Lernmedium grundsitzlich in Zweifel ziehen.
Dabei ist zu bedenken, dass nahezu jede mediale Inno-
vation im Bildungsbereich zunichst skeptisch betrachtet
wurde, wie der » Exkurs,Antiker Medienpessimismus” zeigt.

Neben der defizitdren technischen Ausstattung diirf-
ten unzureichende Kenntnisse im Umgang mit compu-
terbasierten Medien der Lehrenden ein Grund fiir die
vergleichsweise geringe Nutzung von Computern an
Schulen sein (Bofinger, 2007). Daher verwundert es nicht,
dass Lehrende computerbasierte Medien nur in geringem
Mafle angemessen in den Unterricht einbinden, wie Bo-
finger (2007) in einer bayrischen Studie unter Beteili-
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Antiker Medienpessimismus

Diese Erfindung [die Schrift und damit das Lesen] wird
namlich den Seelen der Lernenden vielmehr Vergessenheit
einfloBen, weil sie das Gedachtnis vernachlassigen werden;
denn im Vertrauen auf die Schrift werden sie sich nur duer-
lich vermittels fremder Zeichen, nicht aber innerlich aus sich
selbst erinnern. Nicht also fiir das Gedachtnis, sondern nur
fiir die Erinnerung hast du ein Mittel erfunden, und von der
Weisheit bringst du deinen Lehrlingen nur den Schein bei,
nicht aber sie selbst.

Zitat aus:,Phaidros”, Platon, 428-348 v. Chr. (Stephanus, 2008)

gung von rund 9.000 Lehrenden nachweist. Im Jahr 2006
gaben nur 21 % der Lehrenden (2002: 17 %) in Schulen
an, digitale Medien im Fachunterricht oft oder sehr oft
zu nutzen. Betrachtet man die Ursachen fiir den gerin-
gen Einsatz computerbasierter Medien in Schulen, so ist
festzustellen, dass Lehrende einen zu geringen Mehrwert
computerbasierter Medien im Unterricht beklagen und
angeben, dass andere Methoden zur Inhaltsvermittlung
geeigneter seien als Neue Medien. Weiterhin geben Leh-
rende als Griinde fiir die geringe Mediennutzung an, dass
sie allgemein eine zu hohe Arbeitsbelastung hitten, um
Unterricht vorzubereiten, in dem computerbasierte Me-
dien integriert sind. Um den Medieneinsatz im Unterricht
zu verbessern, wiinschen zwei Drittel aller Lehrenden
kleinere Klassen. Diesem Anliegen folgen Wiinsche nach
Fortbildung im Umgang mit Software und Technik sowie
nach Bereitstellung von ,,Best-Practice“-Beispielen, um
den Unterrichtseinsatz von Medien zu verbessern und
zu steigern. Fragt man nach der Einbindung von medi-
enpidagogischen Zielen in den Unterricht, so geben nur
8% der Lehrkrifte an, diese hdufiger im Fachunterricht
zu berticksichtigen. Zusammenfassend kann man daher
folgern, dass der defizitire Medieneinsatz in Deutschland
sowohl auf die technischen Rahmenbedingungen als auch
auf die mangelhafte Vorbereitung der Lehrenden auf den
Einsatz computerbasierter Medien in den Unterricht zu-
riickgefithrt werden kann. Schiiler scheinen dagegen trotz
bestehender Geschlechtsunterschiede iiber ausreichende
Expertise in der Nutzung von Computern insgesamt zu
verfligen (» Abschn. 6.4.3).

6.3.3 Neue Medien in der Hochschule

Der Einsatz Neuer Medien hat zum einen die Lehre und
das Lernen in konventionellen Hochschulen wie Univer-
sitdten und Fachhochschulen nachhaltig beeinflusst, aber
auch einen neuen Hochschultypus hervorgebracht, die
virtuelle Hochschule.
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Konventionelle Hochschulen

Gerade im Hochschulbereich waren die Innovationen des
digitalen Lehrens und Lernens zunéchst durch die Ent-
wicklung neuer technischer Applikationen geleitet, da diese
héufig an Hochschulen entwickelt wurden. Typischerweise
wurden erst nach der Entwicklung einer Applikation die
spezifischen didaktischen Einsatzmoglichkeiten der jewei-
ligen Technik erforscht und auf ihre Effektivitat hin unter-
sucht (z.B. Horz, Fries & Hofer, 2003). Das heif3t, meist
wurde eine Technik entwickelt, von deren Einsatzmoglich-
keiten man nur sehr vage Vorstellungen hatte. Daher wur-
den neu entwickelte Techniken unsachgemif in der Lehre
eingesetzt, insbesondere wenn man nicht ausreichend die
didaktische Funktion einer Technik berticksichtigte.

Trotz dieser zunichst eher problematischen ,,try outs®
in der Hochschullehre haben Neue Medien hier den héchs-
ten Verbreitungsgrad verglichen mit Schulen oder anderen
institutionalisierten Ausbildungsgéngen in der Erwachse-
nenbildung. Es lassen sich im Unterschied zur Schule zahl-
reiche Formen digitalisierter Lehre und Blended-Learning-
Szenarien (» Abschn. 6.3.1) an den meisten Hochschulen
finden. Grund dafiir sind die hiufig genannten Vorteile
Neuer Medien in der Hochschullehre.

Vorteile Neuer Medien

== Selbstbestimmtes Lernen bezliglich des Lerntempos
== Selbstbestimmtes Lernen beziiglich des Lernwegs
== Zeitunabhangiges Lehren und Lernen

== Ortsunabhangiges Lehren und Lernen

Neben diesen Vorteilen werden aber im Unterschied zu
analogen Lehr- und Lernformen héufig auch Probleme ge-
nannt, die die Vorteile eines sinnvollen Medieneinsatzes
unterminieren kénnen.

Probleme Neuer Medien

== Zunehmende soziale Isolierung der Lernenden und
zunehmende Anonymitat zwischen Lehrenden und
Lernenden

== Kognitive Uberlastung der Lernenden aufgrund
eines komplexen Instruktionsdesign

== Kognitive Uberlastung der Lernenden aufgrund
hoher Selbstregulationsanforderungen (» Kap. 3;
» Abschn. 17.4).

Aus instruktionaler Sicht liegt eine weitere Starke der
Neuen Medien in den flexiblen medialen Gestaltungs-
moglichkeiten multimedialer Lernumgebungen. Diese
»Multimedialisierung“ des Lehrens und Lernens anhand

von digitalen Modulen bedarf jedoch der Beriicksichtigung
spezifischer Instruktionsdesigns (» Abschn. 6.2.3).

Es reicht nicht aus, dass Neue Medien in der Hoch-
schule didaktisch sinnvoll gestaltet werden, damit Lehren
und Lernen verbessert wird. Zusétzlich zur didaktischen
Optimierung miissen auch die organisationalen Rahmen-
bedingungen addquat gestaltet sein. Die organisatorischen
Rahmenbedingungen miissen in Verbindung mit anderen
digitalen Modulen oder weiteren analogen Lehr- und Lern-
formen einen effizienten und lernwirksamen Aufbau des
Lehrens und Lernens in umfassenderen, teilweise langfris-
tigen Ausbildungssettings wie der Hochschule erlauben. Die
mangelhafte organisationale Einbindung zeigt sich z.B. in
der bis heute problematischen Anerkennung von Lernleis-
tungen, die anhand von digitalen Modulen erbracht wurden
oder in der unsicheren inhaltlichen und technischen Pflege
erstellter Module, die dadurch sehr rasch als veraltet wahr-
genommen werden. Dies fithrte dazu, dass die Mehrzahl der
digitalen Module kaum in nachhaltiger Weise genutzt wird.

Um die Effizienz von digitalen Lehr-Lern-Angeboten
mittels neuer Medien an der Hochschule zu steigern und
so den didaktischen Nutzen als auch den 6konomischen
Mehrwert zu erh6hen, kann man Nutzungszyklen kreie-
ren, welche die konventionelle Lehre an Universititen mit
Neuen Medien verbinden. Ein Beispiel hierfiir ist der Nut-
zungszyklus digitalisierter Prasenzlehre.

Man kann eine Teleteaching-Veranstaltung (eine Pré-
senzlehrveranstaltung, die interaktiv via Internet an meh-
rere Orte iibertragen wird) oder konventionelle Veranstal-
tungen digital aufzeichnen. Insbesondere im Falle einer
Teleteaching-Veranstaltung ist das Aufzeichnen sinnvoll,
da man ohnehin digitale Datenstréme zur Ubertragung
erzeugt. Die digitale Veranstaltungsaufzeichnung (VAZ)
kann von den Studierenden als eine Art didaktisch opti-
miertes, digitales Veranstaltungsskript genutzt werden.
Spater kann die Veranstaltungsaufzeichnung fiir weitere
Blended-Learning-Veranstaltungen eingesetzt werden
(z.B. aufgezeichnete Vorlesung mit begleitendem Présenz-
tutorium). Wenn eine Veranstaltung erneut im Prasenz-
modus dargeboten wird, kann man die Veranstaltungs-
aufzeichnung gezielt editieren, indem man mangelhafte
Stellen in der Prasenzveranstaltung tiberarbeitet, nochmals
aufzeichnet und dann die aufgezeichneten Passagen in die
bestehende VAZ einfiigt. Auf diese Weise entsteht ein Nut-
zungszyklus (B Abb. 6.8) mit hoher Nachhaltigkeit.

Aktuell werden sogenannte Massive Open Online
Courses (MOOC) als innovative Lehrform etabliert, in
denen konventionelle Universititen mehrheitlich kos-
tenfreie Onlinekurse anbieten. Diese Onlinekurse sind
héiufig mit dem Prasenzangebot der Lehrenden verkniipft.
In MOOC werden sowohl Vorlesungsaufzeichnungen als
auch Prisenziibertragungen sowie diverse Mischformen
(Online-Prasenziibertragung von Vorlesungen, Vorle-
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B Abb. 6.8 Nutzungszyklus digitalisierter Prasenzlehre. (Modifiziert nach Horz et al., 2003, Bildrechte: British Telecom)

sungsaufzeichnungen, Online-Tutorien etc.) eingesetzt.
Moglicherweise werden MOOC die bisher weniger erfolg-
reichen virtuellen Hochschulen verdrangen. Als virtuelle
Hochschule bezeichnet man eigenstidndige Organisatio-
nen, die heute dhnlich wie Fernuniversititen ein Studieren
ohne Prisenzlehre meist auf Basis von Lernmanagement-
systemen und dazugehorigen digitalen Lehr-/Lernmodu-
len sowie Kommunikations-Tools ermoglichen. Betrachtet
man das Angebot virtueller Universititen aus inhaltlicher
Sicht, so stellt man fest, dass im Vergleich zu konventionel-
len Hochschulen ein eher kleines Angebot an Studienmdog-
lichkeiten besteht. MOOC haben daher das Potenzial, die
Briicke zwischen der konventionellen Hochschullehre und
den Vorteilen virtuellen Studierens zu schlagen.

6.3.4 Neue Medien in der beruflichen
Fortbildung

Wihrend in Schulen das Lehren und Lernen mit Neuen
Medien immer noch mit zahlreichen Schwierigkeiten be-

haftet ist, kann der Einsatz neuer Medien in der betrieb-
lichen Weiterbildung &hnlich wie in den Hochschulen
positiv bewertet werden, wenn man dessen wachsende
Verbreitung der Beurteilung zu Grunde legt. Dabei ist aber
zu beachten, dass die Situation an Berufsschulen eher der
Situation an reguldren Schulen entspricht.

Sicherlich sind die Potenziale des Lehrens und Lernens
mit computerbasierten Medien in der betrieblichen Wei-
terbildung bei Weitem noch nicht ausgeschopft, da z.B.
computerbasierte Medien in der betrieblichen Fortbildung
von den Fortzubildenden vielfach skeptisch betrachtet
werden. So wird gerade die Méglichkeit, sich mit Kolle-
gen wihrend Fortbildungen personlich auszutauschen, als
Vorteil konventioneller Fortbildungsangebote betrachtet
ebenso wie die Moglichkeit, sich in Distanz zum Arbeits-
platz weiterzubilden. Gerade die Reduktion der Abwe-
senheitszeiten am Arbeitsplatz wird jedoch seitens der
Unternehmen als ein Vorteil von Fortbildungsangeboten
mit computerbasierten Medien (z. B. durch Selbstlernpro-
gramme oder betriebseigene Lernmanagementsysteme)
genannt. Ebenso begriifien viele Arbeitgeber die zeitliche
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Flexibilisierung der Fortbildung mittels computerbasierter
Medien, da die betriebliche Fortbildung mittels digitaler
Lernmodule in Phasen geringeren Arbeitsaufkommens
durchgefithrt werden kann.

Medien in auBBerinstitutionellen
Kontexten

6.4

Medien sind aus padagogisch-psychologischer Sicht nicht
nur als Trager von Informationen in institutionalisierten
Lernprozessen relevant. So haben Medien in unserer Ge-
sellschaft auch zentrale Bedeutung, um sich iiber nahezu
alle Lebensbereiche mittels Fernsehnachrichten, Wiki-
pedia, Ratgeber, Fachzeitschriften usw. zu informieren.
Zudem spielen Medien eine zentrale Rolle im Freizeit-
verhalten, erméglichen Lernprozesse in nicht instituti-
onalisierten Lernsettings und helfen Medienkompetenz
zu entwickeln und diese Kompetenz in positiver Weise zu
erleben.

Dementsprechend bemiihen sich z.B. Museen in be-
sonderer Weise darum, Bildungsinhalte gerade auch in der
Freizeit von Menschen zu vermitteln. Derartige Formen
» informellen Lernens betonen hierbei positive Zusam-
menhidnge zwischen einer angemessenen kontextuellen
Einbettung der Lerninhalte, einer hoheren intrinsischen,
weil selbstbestimmteren Bildungsmotivation im Vergleich
zu institutionalisierten Bildungskontexten mit dem Ziel
einer vertieften mentalen Verankerung des Wissens. So
werden Lernformen durch die Medialisierung aller Le-
bensbereiche (und nicht nur der schulischen und beruf-
lichen) zunehmend bedeutsam, in denen das Freizeitver-
halten mit Lernkontexten verbunden wird. Sie werden
vor allem durch digitale Medien gefordert, weil auf diese
Weise Informationen durch die Lernenden selbstgesteuert
in grofler Zahl orts- und zeitunabhingig genutzt werden

kénnen und auch in didaktisch vielfacher und héufig auch
asthetisch ansprechender Weise vermittelt werden (Kriiger
& Vogt, 2007).

Um an diesen medialen Angeboten angemessen parti-
zipieren zu konnen, ist, wie bereits zuvor dargestellt, auch
die Vermittlung von Medienkompetenz eine originar pad-
agogische Aufgabe » Abschn. 6.3.2. Ein kompetenter Um-
gang mit Medien ist umso wichtiger, wenn man bedenkt,
dass Erwachsene in Deutschland zurzeit tiglich mehr
als 8 Stunden Medien konsumieren (B Abb. 6.9). Dabei
werden Medien hauptsichlich zur Unterhaltung und zur
Information genutzt. Die weit verbreitete Annahme, dass
vor allem Kinder und Jugendliche Medien in ausufernder
Weise konsumieren, ist falsch. Kinder verbringen deut-
lich weniger Zeit mit dem Fernsehen als Erwachsene (ein
Drittel bis zur Hélfte; @ Abb. 6.12). Vielmehr geben Kinder
zwischen 6 und 13 Jahren als eine ihrer liebsten Freizeitak-
tivitdten an, dass sie drauflen spielen oder Freunde treffen.
Fernsehen wird erst an dritter Stelle von rund 30% der
Kinder genannt (Medienpadagogischer Forschungsver-
bund Siidwest, 2005).

6.4.1 Musik und Radio

Unterhaltungsmedien werden in sehr unterschiedlichen
Kontexten genutzt. Betrachtet man die Mediennutzung im
Tagesverlauf (8 Abb. 6.10), so zeigt sich, dass Radio haupt-
sachlich tagstiber gehort wird, das Fernsehen nachmittags
und im stark zunehmenden Mafle am Abend genutzt wird.
Am Morgen wird mehr gelesen als zu anderen Zeiten des
Tages. Tontriger werden hingegen eher am Abend ge-
nutzt. Anhand dieser unterschiedlichen Nutzungszeiten
verdeutlicht sich, dass Medien situationsspezifisch genutzt
werden.
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B Abb. 6.10 Mediennutzung im Tagesverlauf in Deutschland (2005)

Musik und Radio

Die Griinde, warum Menschen Musik héren, sind sehr
vielfiltig. Neben der Verfiigbarkeit von Musik, die sich
durch Internetangebote potenziell enorm gesteigert hat,
spielen Gewohnbheiten, situative Komponenten (allein, mit
Freunden etc.) sowie die aktuelle Gestimmtheit eine aus-
schlaggebende Rolle.

Die Auswahl der Musikrichtung hingt neben den lang-
fristigen Gewohnheiten von situativen Musikpréferenzen
ab. Grundsitzlich wird als das zentrale Motiv der Radio-
und Musikrezeption die Regulation der eigenen Stimmung
gesehen (Mood-Management-Theorie). Dabei kann man
einerseits die Musikauswahl durch das Isoprinzip und
andererseits durch das Kompensationsprinzip erkliren
(Schramm, 2004). Das Isoprinzip postuliert, dass Men-
schen stimmungskongruente Musik héren wollen. Jedoch
scheint dies im Falle einer eher traurigen Stimmung nur
auf einen Teil der Menschen zuzutreffen. Das Kompensa-
tionsprinzip hingegen besagt, dass es Situationen gibt, wie
das Musikhoren wahrend einer uninteressanten Tatigkeit
(z.B. Arbeiten im Haushalt), in denen Menschen Musik
bevorzugen, die hilft, Monotonie zu vermeiden. An dieser
Stelle soll aber nicht unerwahnt bleiben, dass der Einsatz
von Musik wihrend des Lernens zwar kompensatorisch
motiviert sein mag, bisherige Forschungsergebnisse zeigen
jedoch eher eine den Lernerfolg hemmende Wirkung von
Hintergrundmusik wahrend des Lernens (Mayer & Mo-
reno, 2003; Briinken, Plass & Leutner, 2004). Hingegen ist

12.00

14.00 16.00 18.00 20.00 22.00 24.00

die Wirkung von Hintergrundmusik in anderen Kontexten
(z.B. bei der Arbeit, in Geschiften etc.) nicht nachweisbar
oder allenfalls als gering anzusehen (Behne, 1999).

Die Rezeption von Musik und Informationen sind auch
die zentralen Griinde fiir den Radiokonsum. Hier zeigt sich
aber, dass Radiokonsum eine eher fiir Berufstitige typische
Beschiftigung ist, der sie wihrend der Arbeit oder auf den
Wegen von und zur Arbeit nachgehen. Dies fiithrt dazu,
dass Radio vor allem tagsiiber von den Menschen zwischen
20 und 70 Jahren gehort wird, wiahrend altere Menschen,
aber insbesondere Kinder und Jugendliche einen deutlich
geringeren Radiokonsum aufweisen (@ Abb. 6.11).

6.4.2 Fernsehen

Betrachtet man die Dauer des taglichen Fernsehkonsums,
so zeigt sich, dass es vor allem &ltere Menschen und Per-
sonen mit einem niedrigen Bildungsabschluss sind, die
iiber einen besonders hohen Fernsehkonsum berichten
(8 Abb. 6.12; » Exkurs ,Auswirkungen intensiven Fernseh-
konsums und gewalthaltiger Medieninhalte”).

Eine bekannte Erklarung fiir den Konsum von Fernse-
hen und anderen Medien ist der Uses-and-Gratifications-
Ansatz (Vogel, Suckfiill & Gleich, 2007). In diesem Ansatz
wird angenommen, dass Menschen die Art und Weise des
Medienkonsums aufgrund des erwarteten Nutzens und der
(angenommenen) Bediirfnisbefriedigung wéhlen. Es wird



144 Kapitel 6 «+ Medien

300

Hordauer in Minuten @ Abb. 6.11 Dauer des Radiokonsums nach

250

Altersgruppen in Deutschland (2007)

200 223 | | 233 ||

200 195
150 || | | ||

227

100 | u a u
98

50 o a a o a

199

168

Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre

300

Gesamt 14-19 20-29 30-39 40-49 50-59

60-69 ab70
Jahre Jahre

Sehdauer in Minuten @ Abb. 6.12 Sehdauer in Deutschland nach

285

250

Alter, Geschlecht und Bildungsstand (2007)

263 []

200 H H
205

150 H H

133
100 0 Y

87
50 - 4 H H H

aber verschiedentlich kritisiert, dass sich Menschen nicht
immer dem erwarteten Nutzen bewusst seien und die Wahl
des Medienkonsums eher selten durch aktive volitionale
Entscheidungsprozesse geleitet sei.

Im Unterschied zum Uses-and-Gratifications-Ansatz
besagt die Theorie der selektiven Zuwendung (Vogel
etal., 2007), dass Menschen die Medien wihlen, die ihrem
eigenen Standpunkt inhaltlich nahestehen. Hierbei spie-
len vor allem politische, moralische und weitere normative
Einstellungen eine gewichtige Rolle. Dabei verstarkt die
selektive Medienauswahl und -wahrnehmung langfristig
die eigenen Standpunkte und fithrt zu einer Gewohnbheits-
bildung, indem Menschen mit der Zeit eine » Kanaltreue
entwickeln. Zudem zielt die Gestaltung des Fernsehpro-
gramms darauf ab, diese Kanaltreue zu unterstiitzen, in-
dem Zuschauer iiber verschiedene Sendungen hinweg
(z.B. durch Moderationstechniken wie die Vorschau auf
kommende Sendungen wihrend einer Sendung) gebunden
werden (Vererbungseffekt; Schramm & Hasebrink, 2004).

Insgesamt betrachtet geht dieser Ansatz somit davon aus,
dass die Wahl des Medieninhalts primér nicht volitional
gesteuert ist. Auch die Mood-Management-Theorie (Zill-
mann, 1988) postuliert eine wenig volitional gesteuerte
Wahl der Medieninhalte. Sie nimmt an, dass Menschen
danach streben, ihre Stimmungslage zu optimieren, indem
positive Stimmungen beibehalten, negative Stimmungen
reduziert oder ganz vermieden werden.

6.4.3 Computer und Internet

Unter allen Unterhaltungsmedien haben computer- und
internetbasierte Medien in den letzten 10 Jahren ihre
Reichweite in etwa verzehnfacht (8 Abb. 6.13). So sind
inzwischen etwa zwei Drittel der Bevolkerung Deutsch-
lands der Gruppe der » Onlinenutzer zuzurechen. Dabei
werden computer- und internetbasierte Medien von einem
Grofiteil der erwachsenen Nutzer sowohl zu arbeitsbezoge-
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Auswirkungen intensiven Fernsehkonsums und gewalthaltiger Medieninhalte

Uber die Auswirkungen des Fernseh-
konsums gibt es eine lang anhaltende
Kontroverse (> Abschn. 6.1.2, Exkurs).
Wahrend fir Erwachsene bisher kaum
Befunde zu den Folgen des Fernsehkon-
sums vorliegen, wird in verschiedenen
Arbeiten vermutet, dass die soziale

und emotionale Entwicklung sowie die
Sprach- und Lesefertigkeiten von Kindern
durch einen hohen Fernsehkonsum
beeintrachtigt werden. Allerdings wirkt
sich der Fernsehkonsum je nach Alter,
Geschlecht, Intelligenz und sozialem
Hintergrund der Kinder unterschiedlich
aus (Ennemoser, Schiffer, Reinsch &
Schneider, 2003). Nachgewiesen ist, dass
Kinder mit hohem Fernsehkonsum eine
schwéchere Sprach- und Leseleistungen
aufweisen, wobei zu fragen ist, inwiefern
diese Kinder aufgrund ihrer Lese- und
Sprachdefizite das ,leichtere” Medium
Fernsehen als Freizeitbeschaftigung be-
vorzugen (Ennemoser & Schneider, 2007;
Ennemoser et al., 2003).

Betrachtet man die Auswirkungen des
Konsums gewalthaltiger Inhalte in Filmen
und Spielen durch Fernsehen, Compu-
ter, Spielekonsolen und das Internet,
zeigt sich, dass nach der Betrachtung
gewalttatiger Inhalte die Rezipienten
solcher Inhalte kurzzeitig ein héheres
Erregungspotenzial aufweisen, welches
sich aber rasch wieder auf das normale
Niveau vor dem Medienkonsum einstellt.
Zudem werden gewalthaltige Inhalte
nicht von allen Rezipienten in gleicher
Weise interpretiert, sondern in vielfaltiger
Weise verarbeitet. Beispielsweise kann

das Betrachten eines gewalthaltigen
Inhalts als Teil eines Initiationsritus unter
Jugendlichen wahrgenommen werden
(,Mutprobe”) und nicht als Aufforderung
zur realen Gewalttatigkeit. Jedoch ist die
haufig als Begriindung fiir den Nutzen
von gewalthaltigen Inhalten angefiihrte
Katharsis-Hypothese empirisch klar
widerlegt. GemaR dieser Hypothese senkt
das Betrachten gewalthaltiger Inhalte
die eigene Gewaltbereitschaft, indem die
eigenen Aggressionen stellvertretend
durch das Betrachten gewalthaltiger
Inhalte ausgelebt werden konnen (u.a.
Bushman & Huesmann, 2001).

Betrachtet man die kurzzeitigen Folgen
gewalthaltiger Medien, so zeigen sich
héhere Dispositionen zu aggressiven und
geringere zu prosozialen Verhaltenswei-
sen. Damit verbunden ist eine starkere
Erregung der Rezipienten sowie eine
verstarkte Wahrnehmung der Umwelt als
feindlich sowie vermehrt Emotionen, die
mit Aggressionen verbunden sind (An-
derson & Bushman, 2001). Insbesondere
Kinder im Vorschulalter reagieren in star-
kerem MaBe mit aggressivem Verhalten
nach dem Konsum gewalthaltiger Medien
im Vergleich zu Kindern im Schulalter
bzw. friihen Erwachsenenalter (Bushman
& Huesmann, 2001). Auch wurden bei
Jungen im Vergleich zu Madchen starkere
Reaktionen auf in Medien beobachtete
Gewalt registriert.

Im Unterschied zum gut untersuchten
Bereich der kurzfristigen Auswirkungen
von gewalthaltigen Medien existieren
weitaus weniger Langzeitstudien. Insbe-

sondere fehlen Daten zu Auswirkungen
gewalthaltiger Inhalte bei erwachsenen
Medienkonsumenten. Die wenigen, meist
korrelativen Befunde zeigen zusam-
menfassend, dass ein Zusammenhang
zwischen hohem Fernsehkonsum in

der Kindheit (durchschnittlich mehr als

2 Stunden téglich, insbesondere mit
regelmaBigem Konsum realistischer Ge-
waltdarstellungen) und erhohter alltagli-
cher Aggression sowie einer verringerten
Empathie existiert (Bushman & Hues-
mann, 2006; Anderson, 2004). Jedoch sind
solche negativen Auswirkungen eher als
Teil einer komplexen Entwicklungskons-
tellation zu sehen und nicht allein durch
das Fernsehen verursacht. So filhren in
Verbindung mit dem Fernsehkonsum
zahlreiche psychische (z.B. geringe
Empathie, starke Erregbarkeit, fehlende
soziale Kompetenz) und vor allem soziale
Faktoren (z.B. geringe und wenig einfiihl-
same Betreuung durch Eltern, geringes
Einkommen, geringe soziale Eingebun-
denheit) zu negativen Konsequenzen fiir
das aktuelle und langfristige Verhalten
der Rezipienten. Fasst man die bestehen-
den empirischen Befunde zusammen, ist
von einem geringen bis maBigen Einfluss
des Medienkonsums auf die Befindlich-
keit und die psychosoziale Entwicklung
der Rezipienten auszugehen, denn der
Medienkonsum stellt dabei nur einen
unter mehreren teils gewichtigeren Fak-
toren dar, wobei jedoch vor allem jiingere
Kinder starker durch Medien beeinflusst
werden.

nen Aufgaben als auch zur Unterhaltung eingesetzt. Jedoch
tiberwiegt bei Kindern und Jugendlichen die Nutzung von
Computern und Internet zu Unterhaltungszwecken (Me-
dienpéddagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2005).
Bemerkenswert ist, dass trotz der im internationalen Ver-
gleich geringen Nutzung von Computern in der Schule
(» Abschn. 6.3.2) Kinder und Jugendliche ab 10 Jahren
dennoch in grofier Breite Erfahrungen im Umgang mit
Computern besitzen, da rund 92 % der Schiiler privat einen
Zugang zu Computern haben und sogar 43 % der 10- bis
19-Jahrigen tiber einen eigenen Computer verfiigen (CHIP,
2008).

Betrachtet man die Onlinenutzung nach Altersgrup-
pen, so zeigt sich deutlich, dass computer- und internetba-
sierte Medien im Gegensatz zum Fernsehen Medien sind,
die von vergleichsweise jungen Menschen genutzt werden

(B Abb. 6.14). Wahrend die unter 30-Jdhrigen zu weit tiber
90 % Onlineangebote nutzen, sinkt diese Rate mit zuneh-
mendem Alter ab. Bei den Menschen im Rentenalter nut-
zen nur noch ein Viertel aller Personen Onlineangebote.
Computer- und internetbasierte Medien konnen die
Funktionen aller anderen Unterhaltungsmedien in ver-
gleichbarer Weise erfiillen, da etwa Radio- und Musikpro-
gramme oder Musikdateien gehort bzw. Onlinezeitungen
gelesen werden konnen. Nutzt man den Computer zur
Wiedergabe der zuvor genannten Medien, dann kénnen
die Nutzungsmotive, Auswirkungen und Risiken des Me-
dienkonsums von computerbasierten Medien mit denen
des Musik-, Radio- und Fernsehkonsums gleichgesetzt
werden. Eine Besonderheit hingegen stellt die Interaktivi-
tat des Computers und des Internets dar, was sich insbe-
sondere an computer- und internetbasierten Spielen ver-
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deutlichen ldsst. Mittels Computern und Internet konnen
Menschen mit anderen Spielern oder dem Computer selbst
interagieren.

Gerade die Nutzung von computer- und internetba-
sierten Spielen hat zu einer sehr kontroversen Debatte hin-
sichtlich der Motive und der Auswirkungen dieser Spiele
gefiihrt. Gerade die Interaktivitit computerbasierter Spiele
sowie die Individualisierungsmdglichkeiten von Compu-
terspielen (z.B. durch die individuelle Gestaltung der Spiel-
figur) kann zu einem hoheren Selbstwirksamkeitserleben
fithren, was die Nutzer als besonders positiv erleben und
sie stark motiviert, ein Spiel fortzufithren. Zudem trigt die
hohe Belohnungsrate in Computerspielen dazu bei, dass
eine hohe Selbstwirksamkeit erlebt wird (Klimmt, 2004).
Die Bindung an ein Spiel wird zusitzlich durch das Zu-
sammenspiel mit anderen Spielen in sog. ,,massively mul-
tiplayer online role-playing games“ (MMORPG) verstarkt,
weil hier langfristige soziale Beziehungen zu anderen Spie-
lern aufgebaut werden. Diese sozialen Beziehungen zwi-

schen Spielern werden zum Teil durch das Spielgeschehen
selbst notwendig, um weitere Fortschritte im Spielablauf
zu erzielen.

Insbesondere die in Einzelfillen zeitlich sehr extreme
Nutzung von Computerspielen (iiber 40 Stunden pro Wo-
che) von Kindern und Jugendlichen, hat erhebliche Kritik
hervorgerufen. Neben der Debatte, inwiefern Computer-
spiele mit gewalttdtigen Inhalten aggressiv machen (zu die-
ser Debatte » Abschn. 6.4.2), werden der intensiven Nut-
zung von Computer und Internet als Unterhaltungsmedien
Folgen wie zunehmende soziale Isolierung, Verlust sozialer
Kompetenz, mangelhaftes Lern- und Leistungsverhalten,
hohere Delinquenz und schlechtere korperliche Gesundheit
zugeschrieben. Zwar gibt es einige empirische Evidenz fiir
diese Kritikpunkte, dennoch erscheint manche Kritik (z. B.
»Bildschirm-Medien machen dick, faul und gewalttitig;
Spitzer, 2005) an computerbasierten Unterhaltungsmedien
iiberzogen. Zudem muss man fragen, inwiefern ein Verbot
firr Kinder und Jugendliche im Umgang mit Computern
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und dem Internet langfristig sogar schédlich sein kann, da
Kinder und Jugendliche in diesem Falle wohl keine zeitge-
mafle Medienkompetenz erwerben kénnen. Véllig unstrit-
tig hingegen ist, dass es entscheidend fiir die Vermeidung
negativer Folgen der Computer- und Internetnutzung bei
Kindern und Jugendlichen ist, dass Eltern den Medienkon-
sum ihrer Kinder begleiteten und in Verbindung mit den
Schulen die Medienkompetenz ihrer Kinder fordern.

Fazit

Das heutige Lehren und Lernen ist ohne Medien nicht
mehr vorstellbar. Insbesondere Neue Medien haben

zu einem enormen Anwachsen der Lehr- und Lernfor-
men gefiihrt. Um medienbasiertes Lehren und Lernen
effizient zu gestalten, ist das Verstandnis der kognitiven
Prozesse bei der Rezeption von Texten, statischen sowie
animierten Bildern und multimedialen Lernumgebun-
gen von Bedeutung, da Lernen in Abhdngigkeit vom
Medium unterschiedliche kognitive Kompetenzen vor-
aussetzt. Weiterhin ist zu bedenken, dass insbesondere
das Vorwissen einen starken Einfluss auf medienba-
sierte Lernprozesse ausiibt. Betrachtet man den Einsatz
von Medien in institutionalisierten Bildungskontexten,
zeigt sich, dass in der Schule das Lernen mit Neuen
Medien bisher erst in geringerem MaBe integriert ist
als an Hochschulen und in der beruflichen Fortbildung.
Letztlich sind Medien aus padagogisch-psychologischer
Sicht auch als Unterhaltungsmedien von Relevanz, da
Medien unseren Alltag und insbesondere unser Freizeit-
verhalten erheblich bestimmen. Deswegen sind auch
die Griinde fiir das individuelle Medienkonsumverhal-
ten als auch die Auswirkungen des Medienkonsums

- insbesondere auf die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen - von Bedeutung. Um negative Einflisse
von Medien zu vermeiden und ein kompetentes Me-
diennutzungsverhalten zu erlernen, ist der angeleitete
Erwerb von Medienkompetenz entscheidend.

Verstandnisfragen

1. Welche Rolle spielen die lokale und globale die Textkoha-
renz beim Lesen eines Textes?

2. Wie kann der Lernvorteil multimedialer Medien im Ver-
gleich zum Lernen mit Texten erklart werden? Unter wel-
chen Bedingungen tritt der Lernvorteil multimedialer
Medien auf?

3. Wie weit ist die Integration der sog.,Neue Medien” in in-
stitutionellen Bildungskontexten fortgeschritten?

4. Was sind die Unterschiede zwischen den verschiedenen
Ansédtzen zur Erkldrung des Medienkonsums?

5. Fuhrt der Konsum gewalthaltiger Medien zu einer héhe-
ren realen Gewalttatigkeit der Medienkonsumenten?
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154 Kapitel 7 « Motivation

Motivationale Merkmale und Prozesse werden in der Padago-
gischen Psychologie vor allem auf das Lernen bezogen. Der
besondere Stellenwert der Motivation fiir das Lernverhalten
und die Leistung ist dabei durch zahlreiche empirische Stu-
dien belegt worden (» Abschn. 7.2). Diese Studien zeigen,
dass bestimmte Formen der Lernmotivation den Lernerfolg
unabhéangig von kognitiven Lernvoraussetzungen, wie z.B.
der Intelligenz, begiinstigen, wohingegen andere Motivati-
onsformen den Lernerfolg beeintrachtigen kdnnen. Dabei ist
zu berticksichtigen, dass Motivation die Lernleistung nicht nur
auf einem relativ direkten Weg (z. B. Giber Aspekte der Informa-
tionsverarbeitung) beeinflussen kann. Es gibt dariiber hinaus
Hinweise auf verschiedene indirekte Auswirkungen von Mo-
tivation. Die Motivation beeinflusst nicht nur bildungsbezo-
gene Entscheidungen wie Kurs- und Studienfachwahlen, son-
dern auch lernbezogene Verhaltensweisen wie die investierte
Lernzeit. Die Bedeutung der Motivation ergibt sich nicht nur
aus ihrer leistungsférderlichen Wirkung. Vielmehr sind hoch
motivierte Lerner bzw. Schiiler auch deshalb wiinschenswert,
weil der Unterricht mit motivierten Schilern konfliktfreier, rei-
bungsloser und effizienter ablduft. Die daraus resultierende
Erhéhung von Lernzeit und Erlebensqualitdt kann wiederum
den Lernerfolg beglinstigen. Schlielich sind Motivation
und (vor allem) Interesse wichtig, weil sie dafiir sorgen, dass
Schiiler auch langfristig danach streben, sich mit bestimmten
Fachern auseinanderzusetzen (z.B. in Studium und Beruf). In
Ubereinstimmung mit dieser Sichtweise hat die neuere, kons-
truktivistische Instruktionsforschung (» Kap. 4) motivationale
Variablen zunehmend als wichtige Kriterien erfolgreichen Un-
terrichts bertcksichtigt (8 Abb. 7.1).

7.1 Unterschiedliche Motivationsformen
und -merkmale

Motivation gilt als zentrales Konstrukt der Verhaltenser-
klarung. Insbesondere die Zielrichtung (was eine Person
tut), die Ausdauer (wie lange eine Person etwas tut) und
die Intensitat (wie sehr sich eine Person bei einer Tétigkeit
konzentriert bzw. anstrengt) werden als motivationsab-
hingige Verhaltensmerkmale angesehen (z.B. Rheinberg
& Vollmeyer, 2012; Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Die
Motivation einer Schiilerin sollte somit einen Einfluss da-
rauf haben, ob sie am Nachmittag fiir eine Priifung lernt
statt z.B. ihre Freunde zu treffen (Zielrichtung), wie viel
Zeit sie in die Priifungsvorbereitung investiert (Ausdauer)
und wie sehr sie sich beim Lernen anstrengt (Intensitit).
Neben diesen ,,klassischen Aspekten des Verhaltens kon-
nen weitere motivationsabhingige Verhaltensmerkmale
angenommen werden. Beim Lernen ist hier insbesondere
die Art und Weise des Lernverhaltens in Betracht zu zie-
hen. So ist z. B. nachgewiesen worden, dass sich abhidngig
von der motivationalen Ausgangslage die Strategien unter-

O Abb. 7.1

scheiden, mit denen Schiiler lernen (Schiefele & Schreyer,
1994; Wild, 2000).

Definition
Nach Rheinberg & Vollmeyer (2012, S. 15) kann die
Motivation als eine ,aktivierende Ausrichtung des

momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv be-
werteten Zielzustand” definiert werden.

Die Definition von Rheinbergs & Vollmeyer (2012) betont
die ,.energetisierende Funktion der Motivation sowie die
Tatsache, dass sie einen aktuellen bzw. voriibergehenden
Zustand darstellt. Motivation wird jedoch auch als habitu-
elles Merkmal operationalisiert und erforscht. In der Regel
werden die Versuchspersonen dabei gefragt, wie haufig eine
bestimmte aktuelle Motivation in einem lingeren Zeitraum
(z.B. innerhalb des letzten Jahres) bei ihnen aufgetreten ist.
Eine habituelle Motivation ist folglich durch ihr wieder-
holtes bzw. gewohnheitsmafliges Auftreten gekennzeichnet
(Pekrun, 1988). Demnach zeichnet sich ein Schiiler mit ei-
ner hohen habituellen Lernmotivation dadurch aus, dass er
haufig und in vielen Situationen zum Lernen motiviert ist.

Die bisher behandelte allgemeine Definition der Moti-
vation ist hinsichtlich ihres Erkldrungswerts des Lernver-
haltens und der Lernleistung allerdings begrenzt. So hat
sich in der padagogisch-psychologischen Forschung die
Unterscheidung verschiedener Motivationsformen durch-
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gesetzt, die das Lernverhalten im Sinne der allgemeinen
Definition zwar gleichermaflen ,energetisieren’, gleich-
zeitig aber z. B. die Verwendung verschiedener (reproduk-
tions- vs. verstandnisorientierter) Lernstrategien nach sich
ziehen und den Lernerfolg entsprechend unterschiedlich
beeinflussen konnen (Schiefele & Schreyer, 1994; Wild,
2000). Als zentral ist in diesem Zusammenhang die Un-
terscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Mo-
tivation hervorzuheben.

Extrinsische und intrinsische
Motivation

7.1.1

Lernmotivation wird als Absicht verstanden, spezifische
Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen, um damit bestimmte
Ziele bzw. Zielzustinde zu erreichen. Diese allgemeine
Begriffsbestimmung ldsst offen, welche Ziele jeweils im
Einzelnen verfolgt werden. Es konnen zwei iibergeord-
nete Kategorien von Zielen unterschieden werden: die
Konsequenzen, die auf eine Handlung folgen (z. B. soziale
Anerkennung), und die Erlebenszustande, die bereits wih-
rend der Handlungsausfiihrung eintreten (z. B. Anregung,
Kompetenzgefiihle). Im ersten Fall liegen die angestrebten
Zielzustande auBerhalb der Handlung und man spricht
deshalb von extrinsischer Lernmotivation. Im zweiten
Fall liegen die angestrebten Zielzustande innerhalb der
Handlung und die entsprechende Lernmotivation ist in-
trinsischer Natur. In der Forschung wurden die extrinsi-
sche und intrinsische Lernmotivation héufig als habituelle
Merkmale operationalisiert (Schiefele, 1996).

— Definition

Unter extrinsischer Lernmotivation versteht man
die Absicht, eine Lernhandlung durchzufiihren, weil
damit positive Konsequenzen herbeigefiihrt oder
negative Konsequenzen vermieden werden. Intrin-
sische Lernmotivation bezeichnet die Absicht, eine
bestimmte Lernhandlung durchzufiihren, weil die
Handlung selbst von positiven Erlebenszustanden
begleitet wird (Schiefele, 1996).

Die bisherige Forschung gibt Hinweise darauf, dass sich
extrinsische und intrinsische Lernmotivation nicht aus-
schlieflen, sondern z.B. gleichermafien hoch ausgeprigt
sein konnen (z.B. Amabile et al., 1994; Buff, 2001). Dies
ist aus theoretischen Griinden nicht verwunderlich, denn
Lernen ist neben intrinsischen Anreizen meist auch mit
handlungsexternen Konsequenzen verbunden (z.B. so-
ziale Anerkennung, Erreichen von Ausbildungszielen).
Dennoch lassen sich die Effekte intrinsischer und ext-
rinsischer Motivation separat voneinander untersuchen,
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z.B. indem man eine der beiden Motivationsformen ex-
perimentell induziert (Schaffner & Schiefele, 2007) oder
den Effekt der jeweils anderen Motivationsform bei der
Vorhersage eines Kriteriums (z.B. der Lernleistung) sta-
tistisch kontrolliert.

Extrinsische Motivation

Im Bereich schulischen Lernens konnen gute Leistungen
als das wichtigste Handlungsergebnis aufgefasst werden.
Damit in Ubereinstimmung existiert zur Leistungsmoti-
vation bzw. zur leistungsbezogenen Lernmotivation eine
grofle Zahl von Forschungsarbeiten (Brunstein & Heck-
hausen, 2006; Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser & Davis-
Kean, 2006).

Definition

Die leistungsbezogene Lernmotivation dulert sich

in der Absicht, eine Lernhandlung durchzuftihren, um
spater im Rahmen einer Leistungssituation (z.B. in ei-
ner Priifung) eine gute Leistung erbringen zu kénnen.

Dabei ist zu beachten, dass gute Leistungen nicht um ihrer
selbst willen angestrebt werden (vgl. Heckhausen, 1989),
sondern weil sie positive Konsequenzen fiir die Selbstbe-
wertung (z.B. Stolz), die Fremdbewertung (z.B. soziale
Anerkennung durch den Lehrer) und die Annéherung an
Oberziele (z.B. Ausiiben eines bestimmten Berufs) nach
sich ziehen. Die leistungsbezogene Lernmotivation rich-
tet sich also auf Sachverhalte, die prinzipiell auflerhalb der
Lernhandlung liegen bzw. auf sie folgen. Sie stellt daher
eine Form der extrinsischen Lernmotivation dar (auch
Schneider, 1996).

Neben der leistungsbezogenen Lernmotivation lassen
sich weitere Formen extrinsischer Lernmotivation unter-
scheiden. Denn auch wenn die Leistung im schulischen
Kontext stark betont wird, zielt nicht jede Lernhandlung
notwendig auf das Erreichen einer guten Leistung ab.
Lernhandlungen kénnen auch direkt auf Selbstbewertung,
Fremdbewertung und die Annéherung an Oberziele ge-
richtet sein. Beispielsweise ist denkbar, dass ein Schiiler
seine Hausaufgaben vor allem deshalb sorgfiltig bearbeitet,
weil er von seinen Eltern dafiir Lob erhdlt. Neben dieser
auf Fremdbewertung zielenden sozialen Lernmotivation
erscheint auch die Annahme einer selbstbewertungsba-
sierten und einer an Oberzielen orientierten Lernmoti-
vation sinnvoll (z. B. ,Wenn ich es schaffe, diesen kompli-
zierten Text durchzuarbeiten, bin ich stolz auf mich, ,,Ich
arbeite diesen komplizierten Text durch, weil ich das darin
enthaltene Wissen spiter einmal brauchen kann®). Solche
Facetten der Lernmotivation wurden allerdings nur selten
empirisch untersucht (z. B. Covington, 1992; Hayamizu &
Weiner, 1991; Pekrun, 1983).
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Eine wichtige Differenzierung der leistungsbezoge-
nen Lernmotivation ergibt sich aus dem Konzept der
Bezugsnormen von Rheinberg (1980; Rheinberg & Fries,
2010). Rheinberg unterscheidet bei der Leistungsbeur-
teilung zwischen einer individuellen, einer sozialen und
einer sachlichen Bezugsnorm. Im Falle der individuellen
Bezugsnorm ist der zu erreichende Giitemaf3stab durch
die eigene frithere Leistung des Lerners bestimmt, bei der
sozialen Bezugsnorm dagegen durch das Leistungsniveau
einer bestimmten Bezugsgruppe (z.B. der Schulklasse) und
bei der sachlichen Bezugsnorm durch ein aus sachlichen
(z.B. curricularen) Erwigungen abgeleitetes Leistungs-
bzw. Lernziel. Man kann daher unterschiedliche Formen
der leistungsbezogenen Lernmotivation differenzieren,
je nachdem, ob gute Leistungen im Vergleich mit der ei-
genen fritheren Leistung (individuelle Bezugsnorm), im
Vergleich zu anderen Personen (soziale Bezugsnorm) oder
im Vergleich mit einem sachlichen Kriterium (sachliche
Bezugsnorm) angestrebt werden. Die leistungsbezogene
Lernmotivation, die sich an individuellen Vergleichsmaf3-
staben orientiert und Leistungssteigerung anstrebt, deckt
sich am ehesten mit der klassischen Leistungsmotivations-
theorie (z.B. Atkinson, 1957). Diese Form der Motivation
kann daher als Leistungsmotivation im engeren Sinne oder
als kompetenzbezogene Leistungsmotivation bezeichnet
werden. Wenn die handelnde Person jedoch danach strebt,
soziale Bezugsnormen zu iibertreffen, dann kann man von
wettbewerbsbezogener Leistungsmotivation sprechen.

Zusammenfassend ergibt sich demnach die folgende
Differenzierung verschiedener Formen von extrinsischer
Lernmotivation. Zum einen lassen sich zwei Formen der
leistungsbezogenen Lernmotivation unterscheiden, wobei
in einem Fall der individuelle Kompetenzgewinn und im
anderen Fall das tiberlegene Abschneiden im Vergleich
mit anderen im Vordergrund steht. Zum anderen lassen
sich die soziale, die selbstbewertungsbasierte und die
oberzielorientierte Lernmotivation voneinander abgren-
zen. Prototypisch betrachtet kann man demnach Schiiler
unterscheiden, die beim Lernen vor allem danach streben,
von wichtigen Bezugspersonen gelobt bzw. anerkannt zu
werden, auf die Ergebnisse ihrer Lernhandlungen mit po-
sitiver Selbstbewertung zu reagieren (z.B. Stolz, Freude)
und/oder wichtige personliche Ziele (z. B. ein bestimmtes
Ausbildungsniveau) zu erreichen.

Empirische Befunde zu Komponenten
der extrinsischen Lernmotivation

Bisher erfolgte die Differenzierung verschiedener Formen
extrinsischer Lernmotivation auf einer theoretischen Ebene
uber die Griinde, die bei der Initiierung von Lernaktivita-
ten (v.a. im schulischen Kontext) eine Rolle spielen. Doch
lasst sich die vorgenommene Differenzierung extrinsischer
Lernmotivation auch empirisch bestéitigen? Unterscheiden

die Probanden (meist Schiiler oder Studierende) tatsich-
lich zwischen den verschiedenen Formen extrinsischer
Lernmotivation, wie z.B. der leistungsbezogenen und der
sozialen Lernmotivation? Zur Beantwortung dieser Fragen
kann auf Studien zuriickgegriffen werden, in denen Instru-
mente zur Erfassung der habituellen (extrinsischen und in-
trinsischen) Lernmotivation eingesetzt wurden (Schiefele,
1996). Diese Instrumente sehen vor, dass die Probanden
nach dem Ausmafd befragt werden, in dem sie verschie-
dene Formen der Lernmotivation tiblicherweise zeigen
(z.B. ,Ich lerne vor allem deshalb, um von anderen gelobt
zu werden®). Eine Analyse einschlédgiger Fragebogen (z.B.
Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994; Gottfried, 1986;
Harter, 1981; Vallerand et al., 1992, 1993) ergab fiir die
habituelle extrinsische Lernmotivation die Unterscheidung
sechs verschiedener Komponenten (> Ubersicht).

Die in der Ubersicht enthaltene leistungsbezogene
Lernmotivation geht tiber die im vorangegangenen Ab-
schnitt getroffene Differenzierung hinaus. Dort wurde die
an individuellen Bezugsnormen orientierte leistungsbezo-
gene Lernmotivation als kompetenzbezogene Lernmotiva-
tion charakterisiert und von der an sozialen Bezugsnor-
men orientierten, wettbewerbsbezogenen Lernmotivation
unterschieden. Die Inhaltsanalyse einschldgiger Instru-
mente legt jedoch zusitzlich eine auf Leistungsriickmel-
dung zielende Form der Lernmotivation nahe, bei der
weder die Kompetenzerweiterung noch der Wettbewerb
im Vordergrund stehen (Amabile et al., 1994). Eine ent-
sprechend motivierte Person lernt vor allem, um in ei-
ner Leistungs- oder Testsituation ein gutes Resultat bzw.
eine positive Bewertung ihrer Leistung (insbesondere im
Sinne von Noten, nicht im Sinne sozialer Anerkennung)
zu erreichen. Die Ubersicht zeigt zudem, dass eine rein
selbstbewertungsbasierte Lernmotivation bislang nicht
in die Forschung einbezogen wurde. Die Aspekte der
Fremdbewertung (soziale extrinsische Lernmotivation)
und der Anndherung an Oberziele (beruflich-materielle
und beruflich -inhaltliche extrinsische Lernmotivation)
sind jedoch vertreten.

Komponenten der extrinsischen Lernmotivation

(ELM)

Lernen, um

1. positive Leistungsriickmeldungen (z.B. Noten) zu
erhalten (leistungsbezogene ELM),

2. die eigene Kompetenz zu erweitern (kompetenzbe-
zogene ELM),

3. andere zu Ubertreffen bzw. die eigene tberlegene
Fahigkeit zu demonstrieren (wettbewerbsbezo-
gene ELM),

4. soziale Anerkennung zu erhalten (soziale ELM),
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5. beruflich-materielle Ziele zu erreichen (Prestige,
Gehalt; beruflich-materielle ELM),

6. eine angestrebte berufliche Tatigkeit austiben zu
konnen (beruflich-inhaltliche ELM).

Intrinsische Motivation

Als zentrales Merkmal der intrinsischen Motivation wurde
bereits festgehalten, dass positive Erlebnisqualitdten eine
Handlung begleiten und mafigeblich dafiir sind, dass eine
Person die entsprechende Handlung initiiert und ausfiihrt.
Das Konstrukt der intrinsischen Motivation entwickelte
sich im Zusammenhang mit Versuchen, eine motivatio-
nale Basis des » Explorations- und Neugierverhaltens zu
finden (Deci & Moller, 2005; Deci & Ryan, 1985; Schiefele
& Streblow, 2005). > Behavioristische Theorien stieflen
hier an ihre Grenzen, da diese Verhaltensweisen ohne ei-
nen dufleren Anreiz (wie z.B. eine Belohnung) erfolgen.
Wihrend der Begrift ,,intrinsische Motivation® zunachst
nur ausdriicken sollte, dass das Individuum iiber eine ihm
eigene Motivationsquelle verfugt, die nicht auf primére
Triebe oder externe Verstirkung zuriickgefithrt werden
kann, bemiihten sich die in der Folge entwickelten The-
orien zur intrinsischen Motivation um eine Spezifikation
der handlungsbegleitenden Erlebnisqualititen, durch die
ein bestimmtes Verhalten (z.B. Lernen) einen eigenen An-
reiz erhilt. Dabei kann die nachfolgend behandelte Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 2002b)
als bedeutsamste moderne Theorie der intrinsischen Mo-
tivation gelten.

Kompetenz, Selbstbestimmung und soziale
Bezogenheit

Deci und Ryan (1985, 2002) vertreten die Auffassung, dass
Menschen iiber ein angeborenes Bediirfnis verfiigen, sich
effektiv und kompetent mit ihrer Umwelt auseinander-
zusetzen (vgl. White, 1959). Wird dieses Bediirfnis beim
Handeln (z.B. der Erledigung der Hausaufgaben) erfillt,
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass intrinsische Motivation
auftritt und die Handlung eine positive Erlebnisqualitit
erhélt. Deci und Ryan betonen allerdings auch, dass die
Annahme eines Kompetenzbediirfnisses nicht ausreicht,
um intrinsisch motiviertes Verhalten zu erklaren. Es gibt
zahlreiche Handlungen, die zwar kompetenzmotiviert
sind, aber dennoch nicht um ihrer selbst willen durchge-
fithrt werden. Eine Schiilerin kann sich beim Lernen von
Vokabeln z. B. durchaus kompetent fithlen, ohne dass eine
intrinsische Motivation vorliegt. Die Autoren postulieren
daher eine weitere wesentliche Bedingung fiir das Eintre-
ten intrinsischer Motivation: Eine Person muss sich frei
von duflerem Druck bzw. als selbstbestimmt handelnd
erleben. Wie beziiglich des Kompetenzerlebens gehen die
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Autoren auch in diesem Fall davon aus, dass alle Menschen
Autonomie als etwas Positives erleben, weil ihnen ein psy-
chologisches Bediirfnis nach Selbstbestimmung angebo-
ren ist (vgl. deCharms, 1968). Deci und Ryan verweisen
schliefSlich noch auf die Bedeutung eines dritten Grund-
bediirfnisses, dem Bediirfnis nach sozialer Bezogenheit.
Dieses Bediirfnis manifestiert sich u.a. in dem Ziel, ver-
trauensvolle und unterstiitzende Beziehungen zu anderen
Menschen aufzubauen. Die soziale Bezogenheit kann nicht
nur erkldren, warum soziale Anerkennung einen so wichti-
gen extrinischen Anreiz darstellt, sondern sie bedingt auch
die Entwicklung von Interessen (indem z. B. das Hobby ei-
nes engen Freundes itbernommen wird) und das Entstehen
von intrinsischer Motivation (indem z.B. Tétigkeiten, die
Kooperation mit anderen ermdglichen, intrinsische An-
reize erhalten).

Die psychologischen Grundbediirfnisse nach Kompe-
tenz, Selbstbestimmung und sozialer Bezogenheit bilden
nach Deci und Ryan (1985, 2002) die gemeinsame Grund-
lage fiir das Auftreten intrinsisch motivierten Verhaltens.
Sie sind gewissermaflen als ,,Nahrstoffe” zu verstehen, die
fiir eine gesunde Entwicklung wesentlich sind (Deci &
Moller, 2005). Folglich ist zu erwarten, dass Kontextfakto-
ren, die zur Befriedigung der Grundbediirfnisse beitragen,
nicht nur die intrinsische Motivation, sondern auch die
psychische Gesundheit férdern. Dagegen sollten Kontext-
faktoren, die die Grundbediirfnisse einschrinken, negative
Konsequenzen fiir die intrinsische Motivation und - zu-
mindest langerfristig — auch fiir die psychische Gesundheit
nach sich ziehen.

Weil die subjektiven Wahrnehmungen von Kompetenz
und Selbstbestimmung bei einer Tétigkeit (z.B. dem Ler-
nen) nach Deci und Ryan positiven Erlebniswert besitzen,
konnen sie dazu fithren, dass eine Tétigkeit auch ohne du-
Bere Motivierung initiiert und durchgefiihrt wird. Es han-
delt sich demnach um handlungsimmanente Anreize, die
beispielsweise auch zur Erklarung des Explorations- und
Neugierverhaltens herangezogen werden konnen (s. oben).
Als weitere handlungsimmanente Anreize kommen auch
das Flow-Erleben (s. unten) und bestimmte handlungsbe-
gleitende Emotionen (z. B. Freude, situationales Interesse)
infrage.

Wenngleich das Postulat der Bediirfnisse nach Kom-
petenz, Selbstbestimmung und sozialer Bezogenheit eine
hohe Plausibilitdt besitzt, ist ein direkter Nachweis ihrer
Existenz schwierig. Die Forschungsstrategie von Deci und
Ryan (1985, 2002) bestand zunéchst darin, den Nachweis
zu erbringen, dass Beeintrichtigungen der Selbstbestim-
mung durch externe Kontrolle (z.B. angekiindigte Beloh-
nungen) zur Reduzierung von intrinsischer Motivation
fithren. Dieser ,,Unterminierungseffekt® tritt allerdings nur
unter bestimmten Bedingungen auf (z. B. muss eine ange-
kiindigte Belohnung wihrend der Handlung bewusst sein;
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vgl. Schiefele & Streblow, 2005). In weiteren Studien zeig-
ten Deci und Ryan (1985, 2002), dass die Wahrnehmung
von Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer Bezo-
genheit positiv mit der intrinsischen Lernmotivation und
Aspekten der psychischen Gesundheit zusammenhéngt.

Tatigkeits- und gegenstandszentrierte
Lernmotivation

Die intrinsische Lernmotivation richtet sich also auf posi-
tive Erlebenszusténde, die wahrend der Ausfithrung einer
Handlung eintreten. Dabei kann die Frage gestellt werden,
ob die beim Lernen auftretenden Erlebenszustidnde eher
auf den Charakter der Lernhandlung selbst zuriickgehen
oder eher durch den Gegenstand der Lernhandlung be-
dingt sind (Schiefele, 1996; Schiefele & Streblow, 2005).
Im ersten Fall spricht man von einer tatigkeitszentrier-
ten intrinsischen Lernmotivation. Sie tritt ein, wenn ein
Lerner unabhéngig vom Lerngegenstand bestimmte Hand-
lungsformen (z.B. Gruppenarbeit, praktisches Experimen-
tieren) bevorzugt. Im zweiten Fall spricht man von einer
gegenstandszentrierten intrinsischen Lernmotivation.
Diese kennzeichnet einen Lerner, der sich unabhingig von
der jeweils durchgefiihrten Tétigkeitsform fiir bestimmte
Inhalte interessiert und deshalb positive Gefiihle wahrend
des Lernens erlebt. Individuelle Interessen des Lerners stel-
len daher eine wichtige Bedingung des Auftretens intrinsi-
scher Lernmotivation dar.

Die Unterscheidung einer gegenstands- und tatigkeits-
zentrierten intrinsischen Lernmotivation stimmt mit den
Befunden der oben erwihnten Studien tiberein, in denen
die habituelle extrinsische und intrinsische Lernmotivation
erfasst worden ist (z. B. Amabile et al., 1994). Neben den
bereits berichteten Komponenten der extrinsischen Lern-
motivation wurden in diesen Studien zwei Komponenten
der intrinsischen Lernmotivation differenziert (Schiefele,
1996): Lernen aus Interesse und Neugier (gegenstands-
zentriert) und Freude am Lernen (tatigkeitszentriert).
Allerdings erwiesen sich die beiden Komponenten em-
pirisch (bzw. faktorenanalytisch) als nicht trennbar, d.h.
die intrinsische Lernmotivation kann im Gegensatz zur
extrinsischen Lernmotivation als einheitliches Merkmal
aufgefasst werden. Dies deutet darauf hin, dass Gegenstand
und Titigkeit aus der Sicht der Lerner zumindest in moti-
vationaler Hinsicht eine Einheit bilden.

Flow-Erleben

Die von Csikszentmihalyi (1985, 1990; Csikszentmihalyi,
Abuhamdeh & Nakamura, 2005) entwickelte Flow-Theo-
rie ergdnzt die Sichtweise der Selbstbestimmungstheorie.
Csikszentmihalyi konnte zeigen, dass Personen, die eine
offenbar intrinsisch motivierte T4tigkeit ausiiben, ein cha-
rakteristisches Erleben zeigen, dass er als Flow bezeichnet
hat. Das Erleben von Flow beinhaltet im Kern ein vollkom-

menes Aufgehen in der Tétigkeit (Absorbiertsein). Weitere
Aspekte dieses Erlebens sind die Selbstvergessenheit, das
Verschmelzen von Handlung und Bewusstsein und das
Gefiihl von Kontrolle. Aus den Forschungsarbeiten von
Csikszentmihalyi ist zu schlielen, dass das Flow-Erleben
- neben den von Deci und Ryan (1985, 2002) postulierten
Kompetenz- und Selbstbestimmungsgefiihlen - einen zen-
tralen Anreiz intrinsisch motivierter T4tigkeiten darstellt.

Die subjektive Passung von Fihigkeit und Hand-
lungsanforderung stellt dabei die wichtigste Bedingung
des Flow-Erlebens dar. Flow wird vor allem dann erlebt,
wenn die handelnde Person weder unter- noch iiberfordert
ist. Damit wird die Néhe zur Selbstbestimmungstheorie
deutlich, denn eine optimale Passung von Fihigkeit und
Handlungsanforderung miisste theoretisch auch mit einem
hohen Kompetenzerleben einhergehen (Rheinberg, 2006;
Schiefele & Streblow, 2005).

Grundbediirfnisse, Internalisierung
und extrinsische Motivation

Eine wichtige Differenzierung der Theorie von Deci und
Ryan (1985, 2002) betriftt die Unterscheidung verschiede-
ner Internalisierungsstufen der extrinsischen Motivation
im Rahmen der Theorie der organismischen Integration.
Mit Hilfe dieser Differenzierung lassen sich einerseits For-
men der extrinsischen Motivation identifizieren, die der
psychischen Gesundheit nicht abtréglich sind. Anderer-
seits tragt die erweiterte Theorie der Tatsache Rechnung,
dass extrinsisch motivierte Handlungen (z.B. Priifungs-
vorbereitung zu einem langweiligen Thema) dem Bediirf-
nis nach Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer Be-
zogenheit dienlich sein konnen - auch wenn sie keinen
Eigenanreiz besitzen. Die extrinsische Motivation einer
Handlung schlie8t die Erfiillung der psychologischen
Grundbediirfnisse also nicht prinzipiell aus.

In der Theorie der organismischen Integration ge-
hen Deci und Ryan davon aus, dass bei der Sozialisation
eines Kindes extrinsische Motivationsprozesse unerléss-
lich sind. Diese betreffen insbesondere die Ubernahme von
Normen, Einstellungen und Handlungszielen im Rahmen
von Internalisierungsprozessen. Diese Prozesse werden
prinzipiell von den gleichen Bediirfnissen getragen wie
die intrinsische Motivation. Demzufolge erméglicht die
Internalisierung gesellschaftlicher Normen z.B., dass sich
das Individuum bei sozial erwiinschten Verhaltensweisen
(z.B. der Erledigung von Hausaufgaben) selbstbestimmt
erlebt und von anderen Personen (z.B. dem Klassenleh-
rer) sozial anerkannt wird. Lingerfristig erleichtert die
Internalisierung von Handlungsnormen (z.B. der gel-
tenden Regeln innerhalb des Klassenzimmers) auch das
Wirksambkeitserleben beim Lernen und unterstiitzt somit
die Kompetenzentwicklung des Individuums. Wiirde ein
Schiiler demgegeniiber extern vorgegebene Handlungsziele
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B Tab.7.1 Differenzierung extrinsischer und intrinsischer Motivation. (Adaptiert nach Deci & Ryan, 2002)

Extrinsische Motivation

Externale Regulation Introjizierte Regulation

Handeln aufgrund
von auBerem Druck
(Belohnung, Bestra-
fung)

Internalisierung eines
Handlungsziels ohne
Identifizierung

Zielen

fremdbestimmt

tiberwiegend zuriickweisen, wire die Erfiillung der drei
grundlegenden Bediirfnisse erheblich erschwert.

Deci und Ryan unterscheiden drei Stufen der Inter-
nalisierung, die auch als Formen der Verhaltensregula-
tion (Fremd- vs. Selbstbestimmung) beschrieben werden
(8 Tab. 7.1). Daneben existiert eine Vorstufe der externa-
len Regulation. Auf dieser Ebene der Entwicklung hat
noch keine Internalisierung stattgefunden. Das bedeutet,
der Handelnde verfolgt noch kein eigenstidndiges Ziel, sein
Handeln wird allein durch externe Belohnungen bzw. Be-
strafungen reguliert. Die erste Stufe der Internalisierung,
die introjizierte Regulation, kennzeichnet Personen, die
ein eigenstandiges Handlungsziel verfolgen, mit dem sie
sich jedoch nicht identifizieren. Diese Personen handeln
nur aufgrund von innerem Druck, z. B. um ein schlechtes
Gewissen zu vermeiden oder weil es von anderen Personen
erwartet wird. Auf der Ebene der identifizierten Regula-
tion werden die urspriinglich externalen Handlungsziele
als personlich wichtige Zielsetzungen akzeptiert. Die Stufe
der integrierten Regulation wird schliefilich erreicht,
wenn die Person sich nicht nur mit einem bestimmten
Handlungsziel (z.B. einer hoheren beruflichen Position)
identifiziert, sondern dieses auch ohne Konflikte mit an-
deren Zielen (z.B. Ausiiben eines Hobbys) in ihr Selbst
integriert hat.

Die vier Stufen der Regulation représentieren Formen
der extrinsischen Motivation, die sich vor allem durch
das Maf an erlebter Autonomie unterscheiden. Mit zu-
nehmender Internalisierung werden die von auflen an die
Person herangetragenen Ziele verstarkt in das Selbstbild
integriert. Dabei konnen die externale und die introji-
zierte extrinsische Motivation als fremdbestimmt gelten,
die identifizierte und integrierte Regulation dagegen als
selbstbestimmt. Die Formen selbstbestimmter extrinsi-
scher Motivation unterscheiden sich von der intrinsischen
Motivation durch das Fehlen intrinsischer (bzw. hand-
lungsimmanenter) Anreize.

Die Stufen von der externalen hin zur integrierten
Regulation konnen als Entwicklungsphasen verstanden
werden, die jedoch nicht notwendig alle durchlaufen
werden. So ist es z.B. moglich, die personliche Relevanz

Identifizierte Regulation

Identifizierung mit
einem Handlungsziel,
aber vorhandene
Konflikte mit anderen

Intrinsische Motivation

Integrierte Regulation Intrinsische Regulation

Identifizierung mit
einem Handlungsziel
ohne Konflikte mit
anderen Zielen

Handeln aufgrund von
handlungsbegleitenden
Anreizen

selbstbestimmt

eines neuen Handlungsziels im Sinne der identifizierten

Regulation unmittelbar zu erkennen, ohne die Stufen der

externalen und introjizierten Regulation zu durchlaufen.

Demgegeniiber kann es auch zu einer Stagnation auf einer

niedrigen Internalisierungsstufe kommen, z.B. wenn die

Umwelt den Internalisierungsprozess nicht ausreichend

unterstiitzt und die personliche Bedeutung eines Hand-

lungsziels nicht vermitteln kann. Folglich sind die Regula-
tionsstufen auch geeignet, um qualitative Unterschiede in
der Verhaltensregulation zwischen Personen zu kennzeich-
nen. So wird z. B. in dem Selbstregulationsfragebogen von

Ryan und Connell (1989a, 1989b) das Ausmaf erfragt, in

dem Schiiler Lernaktivitdten durchfiihren,

a) weil es von anderen erwartet wird oder um Schwierig-
keiten zu vermeiden (external),

b) um sich nicht schlecht zu fithlen oder damit Lehrer
und Mitschiiler eine gute Meinung tiber die eigene Per-
son haben (introjiziert) oder

c) weil ihnen die Durchfithrung der Aktivitdt sehr wichtig
ist bzw. um mehr zu verstehen und Neues zu lernen
(identifiziert).

Die integrierte Regulation wurde nicht berticksichtigt, weil
sie empirisch nicht von der identifizierten Regulation abge-
grenzt werden konnte (auch Vallerand et al., 1992, 1993). Es
fallt einerseits auf, dass die externale und die introjizierte
Regulation im Sinne der sozialen extrinsischen Lernmoti-
vation (s. oben » Ubersicht) aufgefasst werden. Anderer-
seits wird die identifizierte Regulation weitgehend mit der
kompetenzbezogenen Lernmotivation gleichgesetzt. Offen-
kundig bediirfen diese Beziige zwischen den von Deci und
Ryan (1985, 2002) unterschiedenen Regulationsformen und
den von anderen Autoren unterschiedenen Formen extrin-
sischer Lernmotivation noch weiterer Aufklérung.

7.1.2 Dispositionale
Motivationsmerkmale

Als dispositionale Motivationsmerkmale werden im Fol-
genden das Leistungsmotiv, die Zielorientierungen und
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das Interesse betrachtet. Wihrend habituelle Motivati-
onsmerkmale lediglich beschreiben, dass bestimmte Mo-
tivationen wiederholt auftreten, ohne dafiir eine Ursache
zu benennen, sind dispositionale Motivationsmerkmale
durch eine benennbare psychische Struktur (in der Re-
gel eine mentale Reprasentation auf Gedachtnisebene)
gekennzeichnet (Pekrun, 1988). So basiert das Interesse
eines Schiilers an einem Wissensbereich darauf, dass er
diesen Bereich mit positiven Emotionen und einer per-
sonlichen Relevanz verbindet und diese Verbindung in
seinem Geddchtnissystem représentiert ist (z. B. Schiefele,
1996, 2009). Da die entsprechende mentale Représentation
relativ dauerhaft in der Person des Schiilers verankert ist,
kann sie das Auftreten habitueller und aktueller Motiva-
tionsformen beeinflussen. Die dispositionalen Motivati-
onsmerkmale nehmen folglich kausal betrachtet eine vor-
rangige Position gegeniiber den aktuellen und habituellen
Motivationsformen ein.

Die an dieser Stelle behandelten dispositionalen Mo-
tivationsmerkmale konnen als besonders bedeutsame De-
terminanten fiir das Auftreten aktueller Lernmotivation
in einer konkreten Situation gelten. Daneben spielen je-
doch auch situative Faktoren (z. B. Ankiindigung positiver
Handlungsfolgen) sowie das Selbstkonzept (» Kap. 8) eine
Rolle.

Leistungsmotiv

Motive sind nach Rheinberg & Vollmeyer (2012) als zeit-
lich stabile Bewertungsvorlieben aufzufassen, d.h. als
tiberdauernde Priferenzen fiir das Erleben spezifischer
Zustande. Der Hinweis auf die Stabilitét rechtfertigt es,
Motive als Bedingungen der jeweils aktuellen Motivation
aufzufassen und den dispositionalen Motivationsmerkma-
len zuzuordnen.

— Definition
Wahrend Leistungsmotivation relativ eindeutig als
das Streben nach Erreichen oder Ubertreffen indivi-
dueller oder sozialer GlitemalBstabe definiert werden
kann (z.B. Heckhausen, 1989), besteht Konsens
darliber, das Leistungsmotiv in ein Anndherungsmo-
tiv (,Hoffnung auf Erfolg”) und ein Vermeidungsmotiv
(,Furcht vor Misserfolg”) zu unterteilen (Brunstein &
Heckhausen, 2006; Elliot & Thrash, 2002; McClelland,
1987).

Die Erforschung des Leistungsmotivs erfolgte vielfach
tiber den Einsatz » projektiver Motivmessverfahren (z.B.
Heckhausen, 1963; McClelland, 1980), die jedoch u. a. auf-
grund unzureichender Giitekriterien und dem Vorgehen
bei der inhaltlichen Auswertung kritisiert wurden (z.B.
Schiefele, 1996).

Weil projektive Verfahren dariiber hinaus relativ auf-
windig sind, wurden in der Forschung zunehmend auch
Fragebogen zur Messung der Komponenten des Leistungs-
motivs eingesetzt (z. B. Hermans, Petermann & Zielinski,
1978; Gjesme & Nygard, 1970). Allerdings zeichnen sich
diese Instrumente durch eine Heterogenitit der erfassten
Komponenten aus, die nicht in allen Fallen als zentrale Mo-
tivbestandteile zu akzeptieren sind (z.B. ,,Ausdauer und
Fleif3*, die eher Folgen des Leistungsmotivs darstellen; Her-
mans et al., 1978). Interessanterweise konnte wiederholt
festgestellt werden, dass die mit projektiven Verfahren und
mit Fragebogen gemessenen Motive kaum miteinander
korrelieren, durch unterschiedliche Situationen angeregt
werden und divergente Effekte aufweisen (Brunstein, 2003,
2006).

Dies hat McClelland, Koestner und Weinberger (1989)
dazu veranlasst, ein Modell vorzuschlagen, in dem zwei Ar-
ten von Motiven unterschieden werden, namlich implizite
und explizite Motive. Implizite Motive entziehen sich weit-
gehend der Introspektion, da sie frith gelernte Priferenzen
fiir bestimmte Anreize (z. B. Leistungsmotiv: Herausforde-
rung durch schwierige Aufgaben) darstellen. Sie sind des-
halb nur indirekt bzw. durch projektive Verfahren messbar.
Explizite Motive stellen bewusste Selbstzuschreibungen
einer Person dar und kénnen daher gut mit Fragebogen-
verfahren erfasst werden. Empirisch lief3 sich zeigen, dass
implizite und explizite Mafle des Leistungsmotivs teilweise
zu unterschiedlichen Ergebnissen in Leistungssituationen
fithren. So wirken z. B. bei Personen mit hohem implizitem
Leistungsmotiv Riickmeldungen nach der individuellen Be-
zugsnorm leistungssteigernd, wihrend Personen mit ho-
hem expliziten Leistungsmotiv starker auf Riickmeldungen
nach der sozialen Bezugsnorm ansprechen (Brunstein &
Hoyer, 2002; Brunstein & Schmitt, 2004). Zur Vorhersage
von Zielorientierungen (s. unten) leisteten implizite und
explizite Motivmafle in einer Studie von Trash und Elliot
(2002) allerdings sehr dhnliche Beitrage.

Zielorientierung

In den letzten 20 Jahren hat sich die Zielorientierung
(»goal orientation®) als ein zentrales motivationales Kon-
strukt in der Pddagogischen Psychologie etabliert (z.B.
Dweck, 1991; Elliot, 1999; Kaplan & Macehr, 2007; Spinath
& Schone, 2003). Die Theorie der Zielorientierung ist als
Weiterentwicklung der Leistungsmotivationsforschung zu
verstehen. Von besonderer Bedeutung sind dabei die Ar-
beiten von Dweck (1986, 1991) und Nicholls (1984, 1989),
die in etwa zur gleichen Zeit dhnliche Konzeptionen vor-
gelegt haben. Zielorientierungen werden einerseits als dau-
erhaft im Geddchtnis reprisentierte Zielliberzeugungen
verstanden (z. B. ,,Ich strebe an, bessere Studienleistungen
als andere Studierende zu erreichen®), die somit disposi-
tionalen Charakter besitzen (Elliot, 2005). Andererseits
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konnen Zielorientierungen auch situativ erzeugt werden
(z.B. durch die Ankiindigung sozialer Vergleiche in einer
Leistungssituation) und dann zu einer entsprechenden ak-
tuellen Motivation fiithren (z. B. aktuelle wettbewerbsbezo-
gene Lernmotivation).

Die Theorie von Nicholls

Nach Nicholls (1984, 1989) liegt dem Leistungsverhalten
das Ziel zugrunde, ein hohes Fahigkeitsniveau zu entwi-
ckeln bzw. sich und anderen zu demonstrieren. In Ab-
héngigkeit von der Art der Bezugsnorm (s. oben) kann
es jedoch zwei unterschiedliche Konzepte von Féhigkeit
geben. Wenn Fihigkeit unter Bezugnahme auf die eigenen
fritheren Leistungen oder das bisherige Wissensniveau be-
urteilt wird (individuelle Bezugsnorm), dann bedeutet Fa-
higkeit einen Zuwachs an Bewiltigung, d. h., man beurteilt
sich als fahig, wenn man Dinge tun kann, die man vorher
nicht konnte. Wenn Fahigkeit dagegen unter Bezug auf die
Leistungen anderer Personen beurteilt wird (soziale Be-
zugsnorm), dann bedeutet Fihigkeit, dass man bei gleicher
oder geringerer Anstrengung die gleiche oder eine hohere
Leistung bringt als andere Personen. Nicholls (1989) pos-
tuliert, dass Personen (z.B. Schiiler) in Abhéngigkeit von
den beiden Fahigkeitskonzeptionen entsprechende Ziel-
orientierungen entwickeln. Dabei soll die intraindividuelle
Fahigkeitskonzeption mit einer Aufgabenorientierung
(»task orientation“) und die interindividuelle Fihigkeits-
konzeption mit einer Ich-Orientierung (,,ego orientation®)
korrespondieren.

— Definition

Die aufgabenorientierte Person strebt danach, ihre
Fahigkeit dadurch zu demonstrieren, dass sie be-
stimmte Aufgaben bzw. Probleme bewaltigen kann.
Die Ich-orientierte Person ist nicht damit zufrieden,
dass sie bestimmte Kompetenzen erworben hat. lhr
geht es darum, ihre iberlegene Fahigkeit im Ver-
gleich mit anderen Personen zu zeigen.

Nach Nicholls (1989) bedeutet Erfolg fiir die beiden Per-
sonengruppen Unterschiedliches. Der aufgabenorientierte
Lerner betrachtet die Erweiterung seiner Kompetenz als
Erfolg. Der Ich-orientierte Lerner erlebt sich dagegen als
erfolgreich, wenn er andere iibertreffen kann. Die Ziel-
orientierungen lassen sich eindeutig auf die zuvor behan-
delten Definitionen der Leistungsmotivation beziehen (s.
oben). So ist die Aufgabenorientierung mit der kompetenz-
bezogenen Leistungsmotivation weitestgehend deckungs-
gleich, die Ich-Orientierung korrespondiert mit der wett-
bewerbsbezogenen Leistungsmotivation.

Nicholls (1989) nimmt an, dass die aufgabenorientierte
Person im Prozess des Lernens bzw. Kompetenzerwerbs
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dazu tendiert, intrinsisch motiviert zu sein, d.h., diesen
Prozess unabhingig von seinen Folgen als etwas in sich
Interessantes oder Wertvolles zu betrachten. Dagegen er-
lebt die Ich-orientierte Person die Phase des Kompeten-
zerwerbs als Mittel zur Demonstration ihrer Fahigkeit.
Aufgabenorientierung ist jedoch nicht mit intrinsischer
Lernmotivation gleichzusetzen. Sie kann in einer gegebe-
nen Situation auch vorhanden sein, ohne dass intrinsische
Motivation auftritt. Zu erwarten ist jedoch eine positive
Korrelation zwischen Aufgabenorientierung und intrin-
sischer Lernmotivation. Dieser Zusammenhang konnte
empirisch bestdtigt werden (» Abschn. 7.1.2).

Die Theorie von Dweck

Im Gegensatz zu Nicholls geht Dweck (1986, 1991; Elliott
& Dweck, 1988) von der Frage aus, wie unangepasstes Be-
wiltigungshandeln (schnelles Aufgeben bei Hindernissen,
Vermeiden schwieriger Aufgaben) bei Schiilern erklirt
werden kann. Da niedrige Intelligenz in den Studien von
Dweck als Ursache ausgeschlossen werden konnte, prife-
riert die Autorin eine motivationale Erklarung. Dies fithrt
zur Annahme, dass hilflosigkeits- und bewaltigungsorien-
tierte Schiiler unterschiedliche Ziele haben. Dweck postu-
liert, dass hilflose Schiiler sich vor allem an Leistungszielen
(»performance goals“) und bewiltigungsorientierte Schii-
ler vor allem an Lernzielen (,,learning goals®) orientieren.
Das Verfolgen von Lernzielen bedeutet, dass vornehm-
lich danach gestrebt wird, die vorhandene Kompetenz zu
erweitern. Lernziele entsprechen somit der Aufgaben-
orientierung bei Nicholls. Das Verfolgen von Leistungs-
zielen bedeutet nach Dweck, dass positive Bewertungen
der eigenen Kompetenz angestrebt und negative Bewer-
tungen vermieden werden. Hier offenbart sich somit ein
wesentlicher Unterschied zwischen den Konzeptionen
von Nicholls und Dweck. Wihrend die Ich-Orientierung
das Anstreben von Uberlegenheit im sozialen Vergleich
beinhaltet, wird beziiglich der Leistungszielorientierung
eine stirkere Differenzierung nahegelegt (vgl. Grant &
Dweck, 2003). So kann eine positive Bewertung der ei-
genen Kompetenz aufgrund unterschiedlicher Kriterien
erfolgen, wie beispielsweise einem individuellen Kompe-
tenzzuwachs, dem Lob eines Lehrers oder dem positiven
Abschneiden im sozialen Vergleich. In der Forschung der
letzten zwei Jahrzehnte wurde jedoch die Unterscheidung
von Ich-Orientierung sensu Nicholls und Leistungsziel-
orientierung sensu Dweck nicht explizit beriicksichtigt.
Vielmehr finden sich in der Literatur leicht variierende
Operationalisierungen der Leistungszielorientierung (die
sich als Begriff durchgesetzt hat), mal mit stirkerer (z.B.
Roedel, Schraw & Plake, 1994) und mal mit schwicherer
Betonung des Strebens nach Uberlegenheit im sozialen
Vergleich (z.B. Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone &
Dickhéuser, 2002).
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Integration und Weiterentwicklung durch Elliot
Elliot (1999; Elliot & Harackiewicz, 1996) hat die Ansitze
von Nicholls (1984, 1989) und Dweck (1986, 1991) wei-
terentwickelt. Anstelle von Aufgaben- bzw. Lernzielori-
entierung spricht er von Bewaltigungszielen (,,mastery
goals“) und anstelle von Ich-Orientierung - in Uberein-
stimmung mit Dweck - von Leistungszielen (,perfor-
mance goals“), wobei Letztere ganz im Sinne von Nicholls
wettbewerbsorientiert gemeint sind (Streben nach Uber-
legenheit). Uber die bisherigen Ansitze hinausgehend
unterscheidet Elliot bei den Leistungszielen eine Annahe-
rungs- und eine Vermeidungskomponente. Damit ergibt
sich eine klare Parallele zur Leistungsmotivforschung und
der Unterscheidung eines Erfolgs- und eines Misserfolgs-
motivs (s. oben).

— Definition

Von einem Anndherungsleistungsziel wird gespro-
chen, wenn es darum geht, die eigene Kompetenz im
Vergleich mit anderen Personen zu demonstrieren.
Dagegen bedeutet das Verfolgen eines Vermei-
dungsleistungsziels, dass die Person versucht, ihre
vermeintlich unterlegene Kompetenz gegentiiber
anderen Personen zu verbergen.

Beim Anndherungsleistungsziel wird ein positives Ereig-
nis (Demonstration tiberlegener Kompetenz) angestrebt,
beim Vermeidungsleistungsziel soll ein negatives Ereignis
(Auftreten unterlegener Kompetenz) vermieden werden.
Dartiber hinaus schlug Elliot (1999; Elliot & McGregor,
2001) vor, die Anndherungs-Vermeidungs-Dichotomie
auch auf Bewiltigungsziele anzuwenden. Lerner mit ei-
nem Anndherungsbewaltigungsziel versuchen so viel
Wissen wie moglich zu erwerben, wihrend Lerner mit ei-
nem Vermeidungsbewaltigungsziel eher danach streben,
ihr bereits verfiigbares Wissen bzw. Kénnen nicht zu ver-
lieren oder einen neuen Lernstoft nicht misszuverstehen.
Sowohl die Befunde von Elliot und McGregor (2001) als
auch von Pastor, Barron, Miller und Davis (2007) stiitzen
das Vier-Faktorenmodell der Zielorientierung und zeigen
insbesondere, dass die Annahme einer Vermeidungsbe-
waltigungsorientierung empirisch sinnvoll ist.

Zu Beginn der Forschung zu Zielorientierungen war
eine dichotome Konzeption vorherrschend, ndmlich die
Unterscheidung zwischen Lern- und Leistungszielori-
entierung. Dabei wurde eine ,normative® Auffassung
vertreten, wonach die Lernzielorientierung zu positiven
bzw. adaptiven Auswirkungen im Schul- bzw. Leistungs-
kontext fiihrt, die Leistungszielorientierung dagegen ne-
gative Effekte nach sich zieht (Pintrich, 2000; auch Ha-
rackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002). Im

Zuge der Differenzierung der Zielorientierungen in eine
Anniherungs- und Vermeidungskomponente wurde je-
doch deutlich, dass negative Auswirkungen vor allem der
Vermeidungsleistungszielorientierung zuzuschreiben
sind. Pintrich (2000) und Harackiewicz, Barron, Pintrich
et al. (2002) postulierten daher auf der Basis empirischer
Befunde eine revidierte Zielorientierungstheorie, in der
Annidherungsleistungszielen auch eine adaptive Funktion
zukommt und das Verfolgen multipler Ziele (insbesondere
von Lern- und Anniherungsleistungszielen) zu einer opti-
malen Motivation mit den meisten positiven Konsequen-
zen fihrt (> Abschn. 7.2.2).

Interesse

In der Interessenforschung wird zwischen dem iiberdau-
ernden individuellen Interesse und dem situationsspezi-
fisch auftretenden situationalen Interesse unterschieden
(Krapp, 2010; Schiefele, 1996, 2009).

— Definition

Das individuelle Interesse kann als relativ dauerhaf-
tes, dispositionales Merkmal einer Person verstan-
den werden, das sich in der Auseinandersetzung
mit einem Gegenstandsbereich (z.B. Schulfach)
entwickelt und als mehr oder weniger starke Wert-
schatzung dieses Bereichs zum Ausdruck kommt.
Das situationale Interesse bezeichnet dagegen den
durch duBBere Umstdnde (z.B. einen spannenden
Vortrag) hervorgerufenen Zustand des Interessiert-
seins, der u.a. durch eine erhohte Aufmerksamkeit
und Gefiihle der Neugier und Faszination gekenn-
zeichnet ist.

In dhnlicher Weise wie das oben erwihnte Kompetenzer-
leben (oder das Flow-Erleben) stellt das situationale Inte-
resse einen handlungsbegleitenden, emotionalen Zustand
dar. Insofern kann das Erleben situationalen Interesses als
relevante Quelle von intrinsischer Lernmotivation aufge-
fasst werden.

Aktuelle Ansitze der Interessenforschung (Hidi, Ren-
ninger & Krapp, 2004; Krapp, 2010; Schiefele, 2009) inter-
pretieren Interesse als eine spezifische Beziehung zwischen
einer Person und einem Gegenstand. Dies wird insbeson-
dere in der ,,Person-Objekt-Theorie“ des Interesses von
Krapp (2005, 2010) hervorgehoben. Die Betonung dieses
Aspekts soll verdeutlichen, dass sich Interesse immer auf
einen Gegenstand bezieht und durch die Auseinanderset-
zung mit diesem entwickelt.
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— Definition
Das individuelle Interesse einer Person an einem Ge-
genstand setzt sich aus gefiihls- und wertbezogenen
Valenziiberzeugungen zusammen. Von gefiihlsbezo-
genen Valenziiberzeugungen spricht man, wenn ein
Sachverhalt fiir eine Person mit positiven Geflihlen
verbunden ist. Von wertbezogenen Valenziiber-
zeugungen ist die Rede, wenn einem Sachverhalt
Attribute im Sinne personlicher Bedeutsamkeit bzw.
Wichtigkeit zugeschrieben werden.

Die Art und Zahl der unterscheidbaren gefiihlsbezoge-
nen Valenzen wurde bislang nicht eingehend untersucht.
Meist werden Gefiihlszustinde erfragt, die plausibler-
weise als interessentypisch gelten, wie z.B. Gefiihle des
Absorbiertseins (bzw. ,,Flow“), der Freude, der Neugier,
der Anregung, der Faszination oder des Beteiligtseins. In
dhnlicher Weise konnen auch verschiedene Griinde fiir die
personliche Bedeutsambkeit eines Gegenstands differenziert
werden. Personliche Bedeutsamkeit kann z. B. entstehen,
weil die Beschiftigung mit dem Interessengegenstand als
wichtig fiir die Entwicklung der eigenen Personlichkeit, als
Beitrag zur Selbstverwirklichung oder als identitatsstiftend
gesehen wird.

Ein Sachverhalt kann sowohl aus extrinsischen bzw. in-
strumentellen als auch aus intrinsischen Griinden positive
Gefiihle auslosen oder bedeutsam sein. Eine extrinsische
Valenziiberzeugung liegt z. B. vor, wenn ein Student eine
hohe Wertschatzung des Fachs Mathematik zeigt, weil die
Beherrschung mathematischen Wissens fiir den von ihm
angestrebten Beruf zentral ist. Zur Charakterisierung von
Interesse kommen definitionsgemaf3 jedoch nur intrinsi-
sche Griinde infrage (z.B. das Erleben von Flow beim L6-
sen mathematischer Probleme). Dies bedeutet, dass die auf
einen Gegenstand bezogenen intrinsischen Valenzen, die
das Vorhandensein von Interesse indizieren, unabhingig
von den Beziehungen des Gegenstands zu anderen Sach-
verhalten bestehen miissen. Natiirlich ist dabei denkbar,
dass eine Person Interesse an einem Gegenstand hat und
gleichzeitig auf diesen Gegenstand bezogene extrinsische
Valenziiberzeugungen aufweist.

7.2 Bedeutung der Motivation

fiir Lernen und Leistung

In der Vergangenheit wurden Zusammenhénge zwischen
Motivation und Lernen bzw. Leistung vor allem in Bezug
auf die folgenden Konstrukte erforscht: Leistungsmotiva-
tion bzw. -motiv, Zielorientierung, intrinsische vs. extrin-
sische Motivation und Interesse. In den einzelnen Studien
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hat man unterschiedliche Indikatoren von Lernen und
Leistung zugrunde gelegt, z. B. Schulnoten, standardisierte
Leistungstests (z. B. zur Messung der Kompetenz in Mathe-
matik) sowie Ergebnisse einzelner Klausuren oder textbe-
zogener Verstehenstests. Die Lernindikatoren reichen also
von kumulativen Leistungen, die wihrend eines ldngeren
Zeitraums entstanden sind, bis hin zu Lernergebnissen bei
konkreten, zeitlich begrenzten Lernaufgaben.

7.2.1 Leistungsmotivation

Die Leistungsmotivationsforschung hat sich vor allem
darauf konzentriert, die Auswirkungen des (impliziten
und expliziten) Leistungsmotivs auf eine Reihe von leis-
tungsbezogenen Verhaltensmerkmalen zu untersuchen
(Brunstein & Heckhausen, 2006), insbesondere auf die
Anstrengung (z. B. operationalisiert als Mengenleistung bei
Additionsaufgaben), die Ausdauer und die Bevorzugung
herausfordernder Aufgaben. Wiahrend dabei zahlreiche
positive Befunde zu verzeichnen sind, die die Bedeut-
samkeit des Leistungsmotivs unterstreichen, ergibt sich
beziiglich des Zusammenhangs von Leistungsmotiv und
Leistungsergebnissen eine weniger eindeutige Befund-
lage. Das Leistungsmotiv ist fiir das Leistungsergebnis bei
der Bearbeitung einer Aufgabe folglich nicht generell pra-
diktiv. Der Stand der Forschung lasst auch keine Vorher-
sage zu, unter welchen Voraussetzungen bzw. bei welcher
Artvon Aufgaben ein positiver Effekt des Leistungsmotivs
auf das Leistungsergebnis zu erwarten ist. Hierzu miss-
ten zunédchst Erkenntnisse gewonnen werden, aus denen
hervorgeht, tiber welche spezifischen Prozesse bei der
Aufgabenbearbeitung das Leistungsmotiv einen Effekt auf
das Leistungsergebnis entfaltet (Brunstein & Heckhausen,
2006). Allerdings liegen Befunde vor, die hinsichtlich der
Effekte des Leistungsmotivs auf Leistungen im schulischen
Kontext aufschlussreich sind.

Leistungsmotiv und Schulleistung

Einige éltere Befunde legen nahe, dass nur dann ein sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen Leistungsmotiv und
Schulleistung zu erwarten ist, wenn eine optimale An-
regung des Leistungsmotivs z.B. durch herausfordernde
Aufgaben erfolgt (s. auch McClelland, 1980). Als heraus-
fordernd gelten dabei Aufgaben, die mit einer gewissen
Anstrengung losbar sind - also ein etwa mittleres Schwie-
rigkeitsniveau aufweisen. So fand man fiir fahigkeitsho-
mogene Klassen (fiir deren Schiiler angenommen werden
kann, dass der Unterricht in der Regel ein mittleres Schwie-
rigkeitsniveau aufweist) eine positivere Leistungsentwick-
lung erfolgsmotivierter Schiiler gegentiber misserfolgsmo-
tivierten Schiilern (O’Connor, Atkinson & Horner, 1966).
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Die neuere Forschung konzentriert sich starker auf
die Unterscheidung von implizitem und explizitem Leis-
tungsmotiv. Dabei hat sich insbesondere gezeigt, dass das
implizite Leistungsmotiv vor allem in Situationen vor-
hersagestark ist, in denen das Leistungsverhalten eigen-
initiativ (z. B. ohne situative Notwendigkeit) und spontan
auftritt. Dagegen ist das explizite Leistungsmotiv eher
fir solches Leistungsverhalten pradiktiv, das durch eine
Situation bzw. andere Personen eingefordert wird (z.B. in
einer Priifung). Es tiberrascht daher nicht, dass das expli-
zite Leistungsmotiv besser als das implizite Leistungsmotiv
schulische Leistungen vorhersagen kann. Bei beruflichen
Leistungen verhalt es sich umgekehrt, denn im Rahmen
einer beruflichen Laufbahn besteht zumindest potenziell
ein groflerer Spielraum fiir spontane und selbstinitiierte
Lern- und Leistungsaktivitidten (Brunstein, 2006). Dariiber
hinaus gibt es Hinweise (s. Brunstein & Hoyer, 2002), dass
das implizite Leistungsmotiv dann wirksam wird, wenn es
um die Verbesserung der eigenen Leistungsfihigkeit bzw.
Kompetenz geht (individuelle Bezugsnorm), wihrend sich
das explizite Leistungsmotiv eher in sozialen Vergleichs-
situationen auswirkt (soziale Bezugsnorm). Daraus folgt,
dass das implizite Leistungsmotiv auch im Schulkontext
immer dann an Bedeutsamkeit gewinnt, wenn die indivi-
duelle Leistungsverbesserung im Vordergrund steht und
soziale Vergleiche weitgehend irrelevant sind (Brunstein,
2006).

7.2.2 Zielorientierung

Die Forschung zu Zielorientierungen kntipft unmittelbar
an die Leistungsmotivationsforschung an. So geht es auch
hier um interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der
Bewertung von Leistungen unter Beriicksichtigung einer
Annéherungs- und Vermeidungskomponente. Allerdings
werden Zielorientierungen als kognitiv reprisentierte und
bewusste Merkmale verstanden, sodass sie dem extrinsi-
schen Leistungsmotiv néiher stehen als dem intrinsischen.
Im Unterschied zur Leistungsmotivationsforschung ist
die Forschung zu Zielorientierungen sehr stark auf die
Bereiche Lernen und Leistung in der Schule bezogen. Aus
diesem Grund existiert eine Fiille empirischer Befunde,
die tiber die Zusammenhiange der Zielorientierungen mit
Lern- und Schulleistungen Aufschluss geben. Besonders
hervorzuheben sind Studien, in denen unterschiedliche
Zielorientierungen experimentell induziert und hinsicht-
lich ihrer Effekte auf das Lernen untersucht wurden (z. B.
Bergin, 1995; Graham & Golan, 1991). Diese Studien sind
nicht zuletzt deshalb wertvoll, weil sie die theoretisch
postulierten Wirkungen der Zielorientierungen auf Lern-
prozesse und -resultate auch in kausaler Hinsicht priifen
konnen.

Lern- vs. Leistungsziele

Wie Spinath und Schone (2003) feststellen, belegt sowohl
die experimentelle als auch die korrelative Forschung eine
Reihe von Vorteilen der Lern- gegeniiber der Leistungs-
zielorientierung. Diese betreffen giinstigere Attributionen
fiir Erfolg und Misserfolg (eigene Anstrengung anstelle
von Fahigkeit), positivere Gefiihle gegeniiber Lern- und
Leistungsaufgaben, vermehrte intrinsische Motivation
und grofleres Interesse am Lerngegenstand. Dartiber hin-
aus ergaben sich auch deutliche Effekte auf lernbezogene
Prozesse. Lernzielorientierte Lerner beschiftigen sich in-
tensiver mit dem Lernmaterial, wenden adidquatere Verar-
beitungsstrategien an und sind ausdauernder (z.B. Ford,
Smith, Weissbein, Gully & Salas, 1998; Grant & Dweck,
2003; Lau & Nie, 2008). Zu erwahnen ist dabei, dass Ziel-
orientierungen héufig fachspezifisch erfasst wurden (z.B.
Pintrich, 2000) und nicht im Sinne eines tibergreifenden
Personlichkeitsmerkmals (z.B. Spinath et al., 2002).

Insbesondere in experimentellen Studien konnten bes-
sere Lernleistungen bei Lernzielen gegentiber Leistungs-
zielen belegt werden (s. die > Metaanalyse von Utman,
1997). Auch in natiirlichen Lern- und Leistungssituati-
onen wurden fiir die Lernzielorientierung héufig positi-
vere Zusammenhinge mit Leistungsmaflen nachgewiesen
als fiir die Leistungszielorientierung (z.B. Koller, 1998a,
1998b; Lau & Nie, 2008; Meece & Holt, 1993). Ausnah-
men werden von Spinath und Schéne (2003; auch Midgley,
Kaplan & Middleton, 2001) darauf zuriickgefiihrt, dass in
diesen Fillen die Rahmenbedingungen eher Leistungs-
ziele nahegelegt haben (z.B. durch eine starke Betonung
sozialer Vergleiche; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter &
Elliot, 2000). Allerdings ist mit Grant und Dweck (2003)
festzustellen, dass gerade neuere Studien keine Effekte der
Lernzielorientierung auf Leistung fanden. Diese Befunde
stammen jedoch fast ausschliefllich aus den Arbeits-
gruppen um Elliot und Harackiewicz (s. die Ubersicht
von Harackiewicz et al., 2002; sowie die neueren Studien
von Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia &
Tauer, 2008; und Hullemann, Durik, Schweigert & Hara-
ckiewicz, 2008). Im Gegensatz dazu konnten Grant und
Dweck (2003) die leistungsforderliche Wirkung von Lern-
zielen bestétigen.

Trotz der bestehenden Inkonsistenzen hinsichtlich
der Vorhersage von Leistungen ist die generell positive
Wirkung von Lernzielen - u.a. aufgrund ihrer konsis-
tent positiven Beziehungen zu Aspekten eines adaptiven
Lernverhaltens und der intrinsischen Motivation - relativ
unumstritten. Im Unterschied dazu war die Einschédtzung
der Leistungsziele lange Zeit widerspriichlich (Grant &
Dweck, 2003; Harackiewicz, Barron, Pintrich et al., 2002;
Pintrich, 2000). Erst durch die Unterscheidung von Anni-
herungs- und Vermeidungsleistungszielen lie§ sich diese
Unstimmigkeit groitenteils auflésen. Es wurde deutlich,
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dass sich Vermeidungsleistungsziele auf Lernverhalten und
Leistung sowie auf Motivation und emotionales Erleben
eher negativ auswirken, wahrend den Anndherungsleis-
tungszielen zumindest eine leistungsférderliche Funktion
zugesprochen wird (z.B. Elliot, McGregor & Gable, 1999;
Harackiewicz et al., 2000; s. jedoch Ford et al., 1998; Koller,
1998a).

In einem Uberblick iiber bisherige Studien zu Ziel-
orientierungen im Studium zeigten Harackiewicz et al.
(2002), dass Leistungsziele konsistent positive Beziehun-
gen zu Leistungsmaflen aufweisen, wahrend Lernziele vor
allem das Ausmaf3 an Interesse, intrinsischer Motivation,
Anstrengung, Ausdauer und Verarbeitungsqualitét vor-
hersagen (z.B. Barron & Harackiewicz, 2001; Elliot et al.,
1999; Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002). Dies
bestitigt sich auch in neueren Studien von Harackiewicz
et al. (2008) und Hullemann et al. (2008). Betrachtet man
die vorliegenden Studien jedoch genauer, so ist zum einen
festzustellen, dass die Korrelationen der Leistungszielori-
entierung mit Leistungsindikatoren eher niedrig ausfallen
(<0,30 oder <0,20). Zum anderen ist die Lernzielorientie-
rung vereinzelt durchaus auch positiv mit akademischen
Leistungen korreliert (z. B. Elliot et al., 1999, Studie 1; auch
Grant & Dweck, 2003). Schlief3lich zeigen die Studien von
Elliot et al. (1999, Studie 2) und Hulleman et al. (2008),
dass trotz nicht signifikanter Korrelationen zwischen Lern-
zielorientierung und Leistung indirekte Effekte der Lern-
zielorientierung auf die Leistung auftreten kénnen (z.B.
vermittelt iber Anstrengung und Persistenz).

Zusammenfassend ist festzustellen, dass lediglich die
Effekte der Zielorientierungen auf das Lernverhalten und
einzelne Determinanten erfolgreichen Lernens (Attributi-
onen, intrinsische Motivation, Umgang mit Misserfolg etc.)
relativ eindeutig zugunsten der Lernzielorientierung aus-
fallen. Die Effekte der Zielorientierungen auf die Leistung
sind demgegentiber widerspriichlich und bediirfen der
weiteren Klarung. Mogliche Ursachen fiir die bestehenden
Widerspriiche betreffen insbesondere die abweichenden
Operationalisierungen von Lernzielen und Annaherungs-
leistungszielen (Grant & Dweck, 2003), die Art der jeweils
untersuchten Lernleistung (z.B. Bearbeitung eines Textes
vs. Schulnote) und die Nichtberiicksichtigung von Kon-
texteinfliissen, die den Effekt der Zielorientierung auf die
Leistung eventuell moderieren (Spinath & Schone, 2003).

Intrinsische vs. extrinsische
Motivation

7.2.3

Studien zum Zusammenhang zwischen intrinsischer
Lernmotivation und schulischen Leistungen haben rela-
tiv ibereinstimmend einen positiven Zusammenhang mit
geringer bis mittlerer Auspragung ergeben (z. B. Gottfried,
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1990; Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Ratelle, Guay,
Vallerand, Larose & Senécal, 2007; Vallerand et al., 1993;
s. auch die Ubersichten von Schiefele & Schreyer, 1994,
und Schiefele & Streblow, 2005). Neben der Bedeutung
fiir Schulleistungen belegt die bisherige Forschung, dass
die intrinsische Lernmotivation deutlich starker als die
extrinsische Lernmotivation mit solchen Lernstrategien
korrespondiert, die eine tiefere Verarbeitung des Lernma-
terials beinhalten (z. B. Schiefele & Schreyer, 1994; Walker,
Green & Mansell, 2006). Allerdings sollte nicht generell
davon ausgegangen werden, dass die extrinsische Lernmo-
tivation ohne besondere Bedeutung fiir Lernleistungen ist.
Beispielsweise fanden Schiefele et al. (2003) sowohl fiir die
leistungs- als auch die wettbewerbsbezogene Lernmotiva-
tion signifikante Beitrage zur Vorhersage von Studienleis-
tungen. Dariiber hinaus sind insbesondere fiir die Anna-
herungsleistungszielorientierung (» Abschn. 7.2.2) und die
identifizierte extrinsische Motivation positive Zusammen-
hénge mit Leistung festgestellt worden (z.B. Ratelle et al.,
2007; Vallerand et al., 1993).

Intrinsische Motivation
und Fahigkeitsniveau

Interessanterweise scheinen besonders Kinder mit niedri-
gen Intelligenzwerten von intrinsischer Motivation zu pro-
fitieren. In einer Studie von Tzuriel und Klein (1983) wur-
den Schiiler zunéchst drei verschiedenen Intelligenzstufen
(hoch, mittelméfig, niedrig) zugeordnet. Im nachsten
Schritt fithrten die Autoren innerhalb der drei Intelligenz-
gruppen Vergleiche zwischen intrinsisch und extrinsisch
motivierten Schiilern hinsichtlich ihrer Schulleistungen
durch. Dabei zeigte sich in allen drei Gruppen, dass in-
trinsisch motivierte Schiiler bessere Leistungen erzielten
als extrinsisch motivierte. Dieser Unterschied war in der
Gruppe mit der niedrigsten Intelligenz jedoch am hochsten
ausgepragt. Von den Autoren wird dieses Ergebnis damit
erklért, dass intrinsische Motivation mit der Bevorzugung
herausfordernder Aufgaben einhergeht und auf diese
Weise zu Leistungssteigerungen fithrt. Bei weniger intelli-
genten Schiilern konnte die Vermeidung anspruchsvoller
Aufgaben besonders grofi sein und intrinsische Motivation
folglich einen besonderen Vorteil darstellen.

Experimentelle Befunde

In einer Ubersicht experimenteller Arbeiten zum Vergleich
von intrinsischer und extrinsischer Motivation konnten
Schaffner und Schiefele (2007) feststellen, dass die betrach-
teten Studien mehrheitlich in der Bedingung mit ,,intrin-
sischer® Instruktion signifikant bessere Textlernleistungen
fanden als in der Bedingung mit ,extrinsischer Instruk-
tion (z.B. Grolnick & Ryan, 1987). Die Anleitungen zur
Erzeugung von intrinsischer Motivation betonten die per-
sonliche Relevanz der Lerninhalte, stiitzten das Gefiihl von
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Selbstbestimmung oder Herausforderung und schwichten
den Aspekt einer moglichen Bewertung der Lernergebnisse
ab. Extrinsische Motivation wurde hingegen begiinstigt
durch die Ankiindigung eines Lerntests, teilweise mit der
zusétzlichen Ankindigung der Vergabe von Noten oder
Rangplétzen. Ein weiteres sehr wichtiges Ergebnis besteht
darin, dass die signifikanten Effekte der Motivationsmani-
pulation fast durchgéngig Lernkriterien betrafen, die sich
auf das konzeptuelle Verstindnis eines Textes bezogen.
Dagegen ergaben sich in der Regel keine Unterschiede in
Hinblick auf Faktenfragen und quantitative Maf3e der Text-
wiedergabe (Schaftner & Schiefele, 2007).

Flow-Erleben und Leistung

Schliefllich sei noch erwéhnt, dass auch fiir das Flow-
Erleben positive Zusammenhénge mit Lernen und Leis-
tung nachweisbar sind (z.B. Schiiler, 2007). So konnte
Nakamura (1991) zeigen, dass Schiiler mit hoher mathe-
matischer Fihigkeit, aber schwachen Leistungen, seltener
Flow erleben als gleichermaflen fihige, aber leistungsstarke
Schiiler. Noch aussagekriftiger sind jene Studien, die signi-
fikante Vorhersagewerte des Flow-Erlebens fiir (Studien-)
Leistungen auch dann erzielten, wenn andere relevante
Bedingungsfaktoren (z.B. Leistungsniveau, Vorwissen)
kontrolliert wurden (Engeser, Rheinberg, Vollmeyer &
Bischoff, 2005).

7.2.4 Interesse

Interesse und Textlernen

Die Bedeutsambkeit des individuellen Interesses fiir Lern-
leistungen konnte vielfach belegt werden. Besondere Auf-
merksamkeit wurde dem Interessenkonstrukt im Rahmen
der Forschung zum Textlernen zuteil (Schiefele, 1996).
Sowohl fiir das situative als auch das individuelle Interesse
existieren zahlreiche Belege eines positiven Zusammen-
hangs mit dem Lernen aus Texten. Diese Arbeiten sind
bereits verschiedentlich zusammenfassend dargestellt wor-
den (z.B. Alexander, Kulikowich & Jetton, 1994; Schiefele,
1996, 1999, 2009). Hervorzuheben ist dabei, dass Interes-
seneffekte auch Bestand haben, wenn relevante kognitive
Bedingungsfaktoren (insbesondere Vorwissen und Fahig-
keiten) kontrolliert werden. Zudem gibt es Belege dafiir,
dass Interesse einen grofieren Effekt auf Indikatoren tiefer-
gehenden Leseverstehens (z.B. Hauptgedanken erfassen,
Anwendungsfragen beantworten) ausiibt als auf einfache
Lernindikatoren (z.B. Faktenfragen, Zahl reproduzierter
Sinneinheiten).

In jiingerer Zeit wurde der Einfluss thematischen In-
teresses auf die Wirkung von Texten untersucht, die eine
konzeptuelle Verdnderung (,conceptual change®) hervor-
rufen sollen. Andre und Windschitl (2003) berichten eine

Reihe von Studien, in denen zwei Textvarianten (Thema:
elektrischer Strom) verglichen wurden: ein traditioneller,
erklarender Text und ein ,, Konzeptveranderungstext®, der
alternative Auffassungen anspricht und auf dieser Grund-
lage ein korrektes Verstindnis fordern mochte. Die Ergeb-
nisse belegen, dass thematisches Interesse signifikant zur
Vorhersage konzeptuellen Verstehens beitrdgt, und zwar
unabhingig von der vorgegebenen Textvariante sowie vom
Vorwissen und der verbalen Féhigkeit der Probanden. Die
Autoren nehmen an, dass Interesse die Auseinanderset-
zung mit einem Text erleichtert und eine tiefere Verarbei-
tung anregt. In einer Studie von Mason, Gava und Boldrin
(2008) konnte die besondere Bedeutung thematischen In-
teresses fiir die Wirkung von Konzeptverdnderungstexten
deutlich bestétigt werden.

Schulische Interessen, Leistung
und Kurswahlen

In einer Ubersichtsarbeit stellten Schiefele, Krapp und
Schreyer (1993) fest, dass die Ausprigung schulfachbezo-
gener Interessen in mittlerem Ausmaf3 mit den entspre-
chenden Leistungen bzw. Noten korreliert. Dieser Befund
wird auch in einer Reihe neuerer Arbeiten bestitigt, in
denen Interesse (auch als ,,enjoyment® oder ,task value®
bezeichnet) insbesondere zusammen mit Zielorientie-
rungen, Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit sowohl
bei Schiilern als auch Studierenden untersucht wurde
(z.B. Barron & Harackiewicz, 2001; Baumert, Schnabel &
Lehrke, 1998; Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002;
Marsh, Trautwein, Lidtke, Koller & Baumert, 2005). Auf
der Grundlage von PISA-Daten konnten Chiu und Xihua
(2008) zeigen, dass das Mathematikinteresse in 80 % aller
beteiligten Linder auch bei Kontrolle einer Vielzahl von
anderen Einflussvariablen (z. B. soziookonomischer Status,
Leistungsniveau, Selbstkonzept) signifikant zur Vorhersage
mathematischer Kompetenz beitragt.

Mithilfe von langsschnittlichen Daten belegten Koller,
Baumert und Schnabel (2001), dass eine wechselseitige Be-
einflussung zwischen Interesse und Leistung wahrschein-
lich ist. Sie untersuchten eine grofle Stichprobe von Gym-
nasiasten zu drei verschiedenen Zeitpunkten: am Ende der
7. sowie der 10. Klasse und in der Mitte der 12. Klasse.
Zu diesen Zeitpunkten wurden u.a. das Interesse am Fach
Mathematik und die Mathematikleistung (mithilfe eines
standardisierten Tests) erhoben. Zusitzlich wurde regist-
riert, ob sich die Schiiler fiir Mathematik als Leistungskurs
entschieden. Strukturgleichungsanalysen ergaben, dass das
Interesse in der 7. Klasse keine signifikanten Effekte auf die
Leistung in der 10. oder 12. Klasse hatte. Dagegen beein-
flusste das Leistungsniveau in der 7. Klasse das Interesse in
der 10. Klasse signifikant, d. h. kompetentere Schiiler zeig-
ten sich interessierter. Es waren jedoch direkte und indi-
rekte signifikante Effekte des Interesses in der 10. Klasse auf
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die Leistung in der 12. Klasse festzustellen. Der indirekte
Effekt des Interesses wurde iiber die Kurswahl vermittelt:
Hoch interessierte Schiiler wéhlten deutlich haufiger einen
Leistungskurs als die weniger interessierten Schiiler. Er-
wartungsgemaf3 trugen sowohl die Kurswahl als auch die
Leistung in der 10. Klasse signifikant zur Leistung in der
12. Klasse bei. Erstaunlicherweise konnte fiir das Interesse
in der 10. Klasse (iiber die Leistung in der 10. Klasse und
die Kurswahl hinaus) ein signifikanter direkter Effekt auf
die Leistung in der 12. Klasse festgestellt werden.

Die Ergebnisse der Studie von Koller et al. (2001; auch
Baumert et al., 1998; Baumert & Koller, 1998; Koller, 1998a;
Marsh et al., 2005) legen nahe, dass in der Sekundarstufe I
nur geringe oder gar keine Zusammenhinge zwischen In-
teresse und Leistung zu beobachten sind (s. jedoch Lau &
Nie, 2008; Chiu & Xihua, 2008). Koller et al. (2001) argu-
mentieren dabei, dass in den unteren Schulstufen die Moti-
vation der Schiiler vornehmlich durch extrinsische Anreize
und Werte (z.B. héufige schriftliche Tests, Verstirkung
durch die Eltern) reguliert wird. Folglich sollte das Inter-
esse nur eine marginale Rolle bei der Initiierung und Auf-
rechterhaltung von Lernaktivititen spielen. In der Sekun-
darstufe II nehmen hingegen die Haufigkeit schriftlicher
Tests und extrinsischer Anreize ab und die Moglichkeit zur
Selbstbestimmung zu. Folglich gewinnt das Interesse einen
groferen Einfluss auf die Regulation von Lernaktivitaten.
Diese Annahme wird durch den von Koller et al. (2001)
gefundenen direkten Effekt des Interesses in der 10. Klasse
auf die Leistung in der 12. Klasse bestitigt. Dariiber hinaus
wihlten die interessierten Schiiler deutlich haufiger Mathe-
matik als Leistungskurs. Insbesondere der letztgenannte
Befund ist in Einklang mit der Forschung zu akademischen
Wahlentscheidungen von Eccles (1983, 2005; Wigfield &
Eccles, 2000), deren Befunde die Annahme stiitzen, dass
motivationale Merkmale der Lerner sich stirker auf Ver-
haltensentscheidungen (z. B. Kurswahlen, Studienfachwah-
len) als auf die Leistungsgiite auswirken. Die besondere
Bedeutung von Interesse fiir Kurswahlen konnte auch von
Schiefele und Csikszentmihalyi (1995), Bong (2001) und
Harackiewicz et al. (2008) demonstriert werden. Die bei-
den erstgenannten Studien belegen dabei die Unabhéngig-
keit des Interesseneffekts von Fahigkeitsindikatoren und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.

7.3  Entwicklung und Férderung

motivationaler Merkmale

Die bisher behandelten Motivationsmerkmale wurden in
der Forschung auch hinsichtlich ihrer langsschnittlichen
Entwicklung betrachtet. Ein wichtiges Forschungsgebiet
stellt beispielsweise die Veridnderung von intrinsischer
Motivation im Verlauf der Schulzeit dar. In den entspre-
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chenden Studien wurden in der Regel auch Merkmale der
Schiiler oder des Umfelds beriicksichtigt, die als motiva-
tionsforderliche oder -hemmende Bedingungen infrage
kommen (z.B. Stipek, 1996; Wigfield et al., 2006) und auf
die wir deshalb im Folgenden niher eingehen.

7.3.1 Leistungsmotivation

und Zielorientierung

Entwicklungsverlaufe

Fiir das Leistungsmotiv und die Zielorientierung liegen
relativ wenige Befunde zu Verdnderungen wihrend der
Schulzeit vor. Empirische Evidenz wurde vor allem im
Rahmen von Studien auf der Grundlage des Erwartungs-
Wert-Modells von Eccles (1983, 2005; Wigfield & Eccles,
2000; Wigfield et al., 2006) gewonnen (» Abschn.7.1.1).
Die Studien von Eccles und Wigfield und anderen Auto-
ren (z.B. Watt, 2004) zeigen bedeutsame Verdnderungen
fiir diejenigen Variablen, die als wichtigste Determinanten
der Leistungsmotivation gelten (zusammenfassend Wig-
field et al., 2006). Sowohl fiir Einschitzungen der eigenen
Fahigkeit und Erfolgserwartungen als auch fiir fachbezo-
gene Wertiiberzeugungen (z.B. personliche Bedeutsam-
keit) konnte eine kontinuierliche Abnahme im Laufe der
Schulzeit festgestellt werden. Fiir diese negative Entwick-
lung wurden vor allem zwei Griinde angefiihrt. Zum einen
verstehen und interpretieren Kinder mit zunehmendem
Alter die evaluativen Riickmeldungen, die sie erhalten, an-
gemessener und nehmen haufiger soziale Vergleiche vor.
Auf diese Weise werden die Selbsteinschitzungen realisti-
scher und deshalb auch vergleichsweise negativer. Zum an-
deren ist zu vermuten, dass die schulische Lernumgebung
mit steigender Klassenstufe Leistungsbewertungen immer
starker betont und somit auch den Wettbewerb zwischen
den Schiilern anregt. Fiir einen Teil der Schiiler fithrt diese
Entwicklung zu niedrigeren fihigkeits- und wertbezoge-
nen Uberzeugungen.

Die Forschung zu Zielorientierungen kénnte weite-
ren Aufschluss zu der Frage geben, ob Formen der Leis-
tungsmotivation sich im Laufe der Schulzeit verdndern.
Entsprechende Befunde sind jedoch selten (Anderman,
Austin & Johnson, 2002). Nach der Theorie von Nicholls
(1984, 1989) ist eine zunehmende Entwicklung von der
Aufgaben- bzw. Lernzielorientierung hin zur Ich- bzw.
Leistungszielorientierung zu erwarten. Die Ergebnisse von
Nicholls belegen, dass jiingere Kinder noch nicht zwischen
Anstrengung und Fahigkeit differenzieren konnen und bei
der Beurteilung ihrer Kompetenz eine individuelle Bezugs-
norm zugrunde legen. Im Laufe des Jugendalters kommt es
zu einem Differenzierungsprozess, der zu einem elaborier-
ten Fahigkeitskonzept (das nun von der Anstrengung abge-
grenzt wird) und einer stirkeren Orientierung am sozialen
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Vergleich fiihrt. Die Studien von Koller, Baumert und Rost
(1998), Seifert (1995, 1996) sowie Anderman und Midgley
(1997) zeigen dartiber hinaus, dass erst ab der 5. Klassen-
stufe mit einer zunehmenden Leistungszielorientierung zu
rechnen ist.

FordermaBBnahmen

Die Untersuchung von Mafinahmen zur Forderung der
Leistungsmotivation hat bereits eine sehr lange Tradition
(z.B. McClelland & Winter, 1969; » Kap. 8 und » Kap. 16).
Erwihnenswert ist beispielsweise das ,,Origin-Training“
von deCharms (1979), in dem u.a. die Bedeutung selbst-
bestimmten Verhaltens betont wird. Dadurch riickt das
Training von deCharms in die Nihe der Ansitze zur Forde-
rung von intrinsischer Motivation und Interesse (s. unten).
Im deutschen Sprachraum hat das von Heckhausen (1989)
konzipierte Selbstbewertungsmodell des Leistungsmo-
tivs eine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung von Trai-
ningsverfahren gespielt (Rheinberg & Krug, 2005).

In diesen Verfahren stehen drei Ansatzpunkte zur
Steigerung des Erfolgsmotivs (bzw. zur Verringerung des
Misserfolgsmotivs) im Mittelpunkt:

das Setzen realistischer (mittelschwerer) Ziele,

die Durchfiihrung giinstiger Ursachenerklarungen

fur Erfolg und Misserfolg und

der Aufbau einer positiven Selbstbewertungsbilanz.

Eine wichtige Weiterentwicklung der Leistungsmotivfor-
derung basiert auf der Erkenntnis, dass eine individuelle
Bezugsnormorientierung des Lehrers dhnliche Wirkun-
gen hervorrufen kann wie ein gezieltes Trainingsverfah-
ren (Rheinberg, 1980; Rheinberg & Krug, 2005; » Ab-
schn. 7.1.2). Diese Orientierung zeichnet sich dadurch
aus, dass der Lehrer die aktuellen Leistungsergebnisse der
Schiiler im Kontext ihrer fritheren Leistungen beurteilt,
Aufgaben an das Leistungsniveau der Schiiler anpasst und
bei der Ursachenzuschreibung den Faktor Anstrengung
betont. Eine solche Vorgehensweise entspricht weitgehend
einem Unterricht, der im Sinne der Zielorientierungstheo-
rie Bewiltigungs- bzw. Lernziele in den Vordergrund stellt
(z.B. Ames, 1992; Anderman et al., 2001; Lau & Nie, 2008).

Interesse und intrinsische
Motivation

7.3.2

Entwicklungsverldaufe

Es ist seit Lingerem bekannt, dass das Interesse an Schul-
fachern im Laufe der Schulzeit kontinuierlich abnimmt
(Hidi, 2000; Krapp, 2002; Wild & Hofer, 2000). Die Schwi-
chung motivationaler Schiilermerkmale zeigt sich jedoch
nicht nur beziiglich der Interessen, sondern auch fiir Ein-
stellungen gegentiber der Schule, aufgabenbezogene Wert-

iiberzeugungen und Indikatoren habitueller intrinsischer
Motivation (z.B. Anderman & Maehr, 1994; Gottfried,
Marcoulides, Gottfried, Oliver & Guerin, 2007; Helmbke,
1993; Pekrun, 1993; Wigfield et al., 2006).

Die Abnahme schulischer Interessen betrifft insbe-
sondere die naturwissenschaftlichen Ficher (Mathematik,
Physik, Chemie). Dabei ist jedoch zu beachten, dass sich
nicht fiir alle Themen eines Faches Interessenabnahmen
zeigen (Krapp, 2002). Dariiber hinaus beeinflussen Kon-
textbedingungen, die Schulform und das Geschlecht die
Entwicklung von Interessen. Hoffmann, Lehrke und Todt
(1985; Hoftmann & Lehrke, 1986) fanden beispielsweise,
dass sowohl Miadchen als auch Jungen ein geringes Inter-
esse an Physik dufern, wenn der Unterricht stark wissen-
schaftlich ausgerichtet ist, d.h. mit starker Betonung der
Gultigkeit genereller physikalischer Gesetze. Wenn es dem
Lehrer jedoch gelingt, physikalische Prinzipien und Fakten
zu praktischen Problemen und dem Alltag der Schiiler in
Beziehung zu setzen, dann ist das Interesse an Physik bei
Jungen und Madchen hoch ausgeprigt.

Es gibt mehrere mogliche Griinde fiir die Abnahme
schulischer Interessen (Baumert & Koller, 1998). Eine Er-
kldrungsmoglichkeit sieht vor, dass eine mangelnde Pas-
sung zwischen den schulischen Curricula und den generel-
len Interessen der Schiiler besteht. Vor allem beziiglich des
naturwissenschaftlichen Unterrichts wird vermutet, dass
eine zu starke Wissenschaftsorientierung zu einer Ver-
nachlissigung der Alltagserfahrungen der Schiiler fiihrt.
Im Rahmen ihrer » Stage-Environment-Fit-Theorie ha-
ben Eccles et al. (1991, 1993) darauf hingewiesen, dass die
schulische Lernumwelt zunehmend weniger auf die sich
entwickelnden Werte, Bediirfnisse und (aufSerschulischen)
Interessen der Schiiler abgestimmt ist. So gerdt beispiels-
weise das mit steigendem Alter zunehmende Bediirfnis
nach Selbstbestimmung mit der restriktiven Lernumwelt
der Schule bzw. dem stark lehrergesteuerten Unterricht in
Konflikt. Zusétzlich wird die Beziehung zu Mitschiilern
durch die vorherrschende Konkurrenz um gute Noten und
die Vernachlissigung kooperativen Lernens belastet (auch
Wild & Hofer, 2000).

Baumert und Koller (1998) vertreten die Ansicht,
dass die Abnahme schulischer Interessen im Verlauf der
Sekundarstufe I das Ergebnis eines Differenzierungspro-
zesses darstellen kann (auch Todt, 1990; Todt & Schrei-
ber, 1998). In der spéten Kindheit und frithen Adoleszenz
werden sich die Schiiler immer mehr ihrer Starken und
Schwichen bewusst. Der Prozess des Vergleichens von
Stirken und Schwichen beeinflusst die Entwicklung von
Interessen. So belegen empirische Befunde, dass Schiiler
in den Bereichen stirkeres Interesse zeigen, in denen sie
ein hoheres Selbstkonzept ihrer Fihigkeit aufweisen (De-
nissen, Zarrett & Eccles, 2007; Koller, Schnabel & Baumert,
1998, 2000). Dariiber hinaus bedingt der Ubergang von der
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Schule zur beruflichen Ausbildung bzw. zum Arbeitsmarkt,

dass die Schiiler bestimmte Interessen betonen und vertie-

fen, wihrend sie andere aufgeben. Damit in Ubereinstim-
mung fanden Koller, Schnabel und Baumert (1998) eine

Abnahme der Korrelationen zwischen den verschiedenen

Interessenbereichen (z.B. zwischen Deutsch und Mathe-

matik) im Laufe der Zeit. Dies spricht fiir die Existenz ei-

nes Differenzierungsprozesses, der zumindest zum Teil die

Reduzierung schulischer Interessen erklaren kann (auch

Krapp & Lewalter, 2001).

In Ubereinstimmung mit der verfiigbaren Evidenz sind
drei unterschiedliche Prozesse der Abnahme von Interes-
sen und intrinsischer Motivation anzunehmen:

1. Bestimmte Unterrichtsmerkmale, wie z.B. die Ver-
nachldssigung der Alltagserfahrungen und Interessen
der Schiiler, und der restriktive, wenig Raum fiir Selbst-
bestimmung bietende Charakter schulischer Lernum-
welten behindern die Entfaltung schulfachbezogener
Interessen.

2. Die Schiiler entwickeln zunehmend stabile auflerschu-
lische Interessen, die in Konkurrenz zu den Schulfd-
chern treten.

3. Im Laufe der Schulzeit fithrt die Wahrnehmung einer
hohen Fihigkeit in bestimmten Bereichen (z. B. Schul-
fachern) zu Interessenschwerpunkten, die wiederum
die Aufgabe oder Abwertung anderer Interessenberei-
che bedingen.

Der letztgenannte Punkt ist nicht zuletzt deshalb bedeut-
sam, weil er impliziert, dass die generelle Interessenab-
nahme zumindest teilweise das Ergebnis eines durchaus
positiven Prozesses (namlich der fihigkeitsabhingigen
Spezialisierung) darstellt. Um diese Uberlegungen zu stiit-
zen ist jedoch weitere Forschung notwendig.

FordermaBBnahmen

Nicht nur die Entwicklungsverldufe von Interessen und
habitueller intrinsischer Motivation zeigen starke Par-
allelen, sondern auch die diskutierten Mafinahmen zur
Forderung beider motivationaler Merkmale (z.B. Bergin,
1999; Brophy, 2004; Moschner & Schiefele, 2000; Schie-
fele & Streblow, 2006; Wild, 2001; Wild & Remy, 2002).
Von Bedeutung ist insbesondere die Frage, wie Interesse
und intrinsische Motivation nicht nur geweckt, sondern
auch relativ dauerhaft aufrechterhalten werden kénnen.
Verschiedene Autoren (z.B. Deci & Ryan, 1985, 2002;
Krapp, 1998; Schiefele, 2004; Wild & Remy, 2002) haben
argumentiert, dass die Erfullung der in der Selbstbestim-
mungstheorie postulierten Bediirfnisse nach Kompetenz,
Selbstbestimmung und sozialer Bezogenheit eine zentrale
Voraussetzung fiir die Entstehung und Aufrechterhaltung
von intrinsischer Lernmotivation und fachlichen Interes-
sen darstellt. Aus spezifisch interessentheoretischer Sicht
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ist dartiber hinaus die Erhohung der gefiihls- und wertbe-
zogenen Bedeutsamkeit bzw. Valenz des Lerngegenstands
als wichtige Voraussetzung zu nennen (Schiefele, 2004).
Somit bieten sich insgesamt die folgenden vier Interven-
tionsbereiche an:

Forderung der Kompetenzwahrnehmung

Forderung der Selbstbestimmung

Forderung der sozialen Bezogenheit

Forderung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstands.

Férderung der Kompetenzwahrnehmung. Jeder der vier
Interventionsbereiche umfasst ibergeordnete Interven-
tionsziele, die genauer spezifiziert und mit konkreten
Interventionsmafinahmen verbunden werden kénnen
(Schiefele, 2004). So lassen sich der Forderung der Kom-
petenzwahrnehmung die folgenden Interventionsziele
zuordnen: positive Riickmeldungen und Bekriftigungen,
Forderung aktiver Beteiligung und lebenspraktischer An-
wendungen, klare, strukturierte und anschauliche Stoffpra-
sentation und Unterstiitzung bei herausfordernden Aufga-
ben. Das Interventionsziel Férderung aktiver Beteiligung
und lebenspraktischer Anwendungen kann beispielsweise
konkret durch solche Handlungen gefordert werden, die
es erlauben, mit realen und lebensnahen Materialien um-
zugehen und dabei kognitiv und physisch aktiv zu sein.
Dies konnte z. B. beinhalten, dass Schiiler im Fach Deutsch
eine Kurzgeschichte in ein Theaterstiick umwandeln und
es dann mit verteilten Rollen spielen. In den naturwissen-
schaftlichen Fichern besteht die Moglichkeit zum selbst-
stindigen Experimentieren und zum Ausprobieren dabei
gewonnener Erkenntnisse anhand realistischer Aufgaben
(z.B. Trinkwasseranalyse).

Férderung der Selbstbestimmung. Auf die Bedeutung der
Selbstbestimmung haben insbesondere Deci und Ryan
(1985, 2002) hingewiesen und postuliert, dass intrinsische
Motivation und Interesse nur dann entwickelt werden,
wenn Schiiler iiber ein ausreichendes Ausmaf; an Hand-
lungsspielraumen und Wahlméglichkeiten verfigen (dazu
die Befunde von Reeve, Bolt & Cai, 1999; Tsai, Kunter,
Lidtke, Trautwein & Ryan, 2008). Dafiir sind Vorgehens-
weisen geeignet, die zu mehr Mitbestimmung fithren (z. B.
bei der Auswahl des Lernstofs), die relativ grofle Freirdume
ermoglichen (z. B. Projektunterricht), die die Selbstbewer-
tung des eigenen Lernfortschritts zulassen (z.B. durch das
Anlegen von Lernkurven auf der Basis von Lerntests) und
die es dem Schiiler erlauben, selbst Entscheidungen zu tref-
fen und Losungen fiir Probleme zu finden.

Kunter, Baumert und Koller (2007) konnten demonst-
rieren, dass auch motivationsunspezifische MaBnahmen
im Unterricht das fachliche Interesse der Schiiler férdern,
wenn die Grundbediirfnisse nach Kompetenz und Autono-
mie angesprochen werden. Die Autoren untersuchten die
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Auswirkungen von Klassenmanagementstrategien (Klar-
heit der Regeln und Lehrersteuerung) auf die Entwicklung
des Interesses an Mathematik. Sie nahmen an, dass vor-
strukturierte und gut organisierte Lernumgebungen das
Erleben von Kompetenz und Selbstbestimmung steigern
und sich somit auch interessenforderlich auswirken. Die
Befunde bestdtigen, dass Regelklarheit und Lehrersteue-
rung positiv zur Vorhersage des Interesses beitragen und
dass dieser Effekt durch das Erleben von Kompetenz und
Selbstbestimmung vermittelt wird.

Férderung sozialer Bezogenheit. Die Annahme eines Be-
diirfnisses nach sozialer Bezogenheit erkldrt nicht nur
die besondere Bedeutung sozialer Anerkennung bzw. Zu-
riickweisung als extrinsische Motivationsquelle, sondern
auch die Steigerung intrinsischer Motivation durch die
Kopplung von Lernhandlungen bzw. -gegenstdnden mit
befriedigenden sozialen Kontakten (Deci & Ryan, 1985,
2002). Daher bildet die Férderung sozialer Bezogenheit
eine weitere Moglichkeit zur Férderung von intrinsischer
Motivation und Interesse. Um dieses Ziel zu erreichen,
scheinen insbesondere Formen der Teamarbeit und des
kooperativen Lernens geeignet zu sein. Dabei ist darauf
zu achten, dass die gemeinsame Arbeit einen intensiven
sozialen Austausch erfordert und jeder Schiiler die Ver-
antwortung fiir bestimmte Teilaufgaben iibernimmt. Zu-
satzlich kann das Erleben sozialer Bezogenheit auch durch
ein partnerschaftliches Lehrer-Schiiler-Verhéltnis positiv
beeinflusst werden (Schiefele, 2004).

Forderung der Bedeutsamkeit des Lerngegenstands. Aus
interessentheoretischer Sicht stellt die Férderung der Be-
deutsamkeit des Lerngegenstands ein zentrales Interven-
tionsziel dar (Bergin, 1999; Krapp, 1998; Schiefele, 2004).
Diesem Ziel lassen sich einige konkrete Mafinahmen
zuordnen, so z.B. klare und personlich bedeutungsvolle
Lernziele formulieren (z.B. Mathematik als Grundlage
des technischen Fortschritts hervorheben), als Lehrender
das eigene Interesse am Stoffgebiet zum Ausdruck brin-
gen (z.B. berichten, warum man sich als Lehrer fiir sein
Fachgebiet entschieden hat) und praktische Anwendungs-
moglichkeiten des Lernstoffs hervorheben (z. B. Bedeutung
der Chemie fiir die Themen Erndhrung und Gesundbheit).

Neben den aufgefiihrten Einzelmafinahmen (die natiir-
lich auch gebiindelt angewendet werden konnen) existieren
auch umfassende und langfristige Programme zur Beein-
flussung fachlichen Interesses und intrinsischer Motiva-
tion bei Schiilern (Moschner & Schiefele, 2000). In einem
von Hiufller und Hoffmann (2002; auch Hoffmann, 2002;
Hoffmann, Hauf3ler & Peters-Haft, 1997) durchgefiithrten
Modellprojekt gelang es, die Interessen von Madchen der
7. Klassenstufe am naturwissenschaftlichen Unterricht
positiv zu beeinflussen. Die durchgefithrten Mafinahmen

beinhalteten z. B. die Einbettung der Inhalte des Physikun-
terrichts in Kontexte, die Méddchen besonders interessieren,
aber im herkommlichen Physikunterricht vernachlissigt
werden. Gleichzeitig war man bemiiht, geschlechtsspezifi-
sche Dominanzen zu vermeiden und verwendete vor allem
solche Kontexte, die an auflerschulische Erfahrungsberei-
che ankniipfen, die Méddchen und Jungen gleichermafien
zugénglich sind. Dariiber hinaus hatten die Schiiler die
Maoglichkeit, aktiv und eigenstandig zu lernen, Erfahrun-
gen aus erster Hand zu sammeln und einen Bezug zum
Alltag und ihrer Lebenswelt herzustellen. Auch wurden die
Bedeutung der Naturwissenschaften fiir die Gesellschaft
und der lebenspraktische Nutzen naturwissenschaftlicher
Inhalte immer wieder verdeutlicht.

Fazit

Der hier vorgelegte Uberblick zu Aspekten padago-
gisch-psychologischer Motivationsansatze verdeut-
licht die Existenz relativ vielfaltiger motivationaler
Merkmale, die zudem in der Regel eine substanzielle
Bedeutung fiir den Lernerfolg in Schule und Studium
aufweisen. Es fallt jedoch auf, dass die Beziehungen
zwischen den verschiedenen motivationalen Konstruk-
ten nur teilweise als geklart gelten konnen. So werden
beispielsweise Konstrukte voneinander unterschieden
(z.B. das explizite Leistungsmotiv und die Zielorien-
tierungen), die offenkundig starke Uberschneidungen
aufweisen. Es ergibt sich daher als dringliche Aufgabe
fur die kiinftige Forschung, die unterschiedlichen Kon-
zeptionen der Lernmotivation in eine koharente Rah-
mentheorie zu integrieren und die Zusammenhange
zwischen ihnen zu kldren (z.B. Urhahne, 2008). Eine
bessere Integration der Konstruktvielfalt ware nicht
nur aus theoretischen, sondern auch aus praktischen
Griinden zu begrien, denn eine gréBere theoretische
Klarheit wiirde die Rezeption motivationaler Theo-
rien durch Lehrer, Erzieher, Weiterbilder und andere
Praktiker erleichtern und somit die Wahrscheinlichkeit
motivationaler Interventionen in den padagogischen
Anwendungsfeldern erhéhen.

Die vorliegenden Befunde zu den Auswirkungen der
Motivation auf Lernen und Leistung vermitteln ein
insgesamt positives Bild. Ohne Zweifel kommt der Mo-
tivation hier eine wichtige Rolle zu, auch jenseits von
kognitiven Bedingungsfaktoren. Aber es besteht noch
weiterer Klarungsbedarf. Einige Autoren (insbesondere
Eccles, 1983, 2005; Wigfield & Eccles, 2000) wiesen dar-
auf hin, dass motivationale Lernermerkmale vor allem
ausbildungsbezogene Entscheidungen (z.B. Kurswah-
len) beeinflussen. Besonders deutlich konnte dies von
Koller et al. (2001) fuir den Einfluss des Interesses auf die
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Leistungskurswahl im Fach Mathematik demonstriert
werden. Dagegen wurde der Einfluss der Motivation
auf Leistungsindikatoren als geringer eingeschatzt. Al-
lerdings muss hier wiederum nach Motivationsformen
(z.B. Lern- vs. Leistungszielorientierung) und Leistungs-
formen (z.B. standardisierte Leistungstests vs. Lernleis-
tung in einer spezifischen Textlernsituation) unter-
schieden werden. Eine wichtige Aufgabe der kiinftigen
Forschung besteht deshalb darin, mehr systematische
und differenzierte Kenntnisse liber den Zusammen-
hang von Motivation und akademischen Leistungen zu
gewinnen. Zusatzlich ware es dabei wichtig, auch die
Motivationseffekte auf die den Leistungen zugrunde
liegenden Lernprozesse zu untersuchen (Brunstein &
Heckhausen, 2006).

Ein praktisch besonders bedeutsamer Befund besteht
darin, dass insbesondere fiir die intrinsische Moti-
vation, das Interesse und die Lernzielorientierung

im Laufe der Schulzeit signifikante Abnahmen zu
beobachten sind. Um diese Abnahmen wirksam zu
bekampfen, kann auf eine Reihe von Interventions-
moglichkeiten zurlickgegriffen werden. Dabei haben
die obigen Ausfiihrungen gezeigt, dass trotz aller
Verschiedenheit der theoretischen Konzeptionen

eine relative gro3e Gemeinsamkeit hinsichtlich der
FordermaBBnahmen besteht. Insbesondere die Studien
zur Steigerung des Leistungsmotivs belegen, dass
auch Lernfreude und Interesse geweckt werden, wenn
es gelingt, durch herausfordernde Ziele und giinstige
Attributionsmuster positive Selbstbewertungen in Leis-
tungssituationen zu erreichen (Rheinberg & Krug, 2005;
Schiefele & Streblow, 2006). Diese Konvergenz der
Effekte von motivationalen Interventionen ist vermut-
lich darauf zurtickzufiihren, dass die Bedurfnisse nach
Kompetenz und Selbstbestimmung fiir die Motivation
eine dominierende Rolle spielen (deCharms, 1979; Deci
& Ryan, 1985, 2002). Entsprechend wurde wiederholt
festgestellt, dass zumindest die an individuellen Be-
zugsnormen orientierte Leistungsmotivation (Aufga-
ben- bzw. Lernzielorientierung) mit den Auspragungen
von Interessen und intrinsischer Motivation positiv
zusammenhangt.

Verstandnisfragen

1. Was versteht man unter Lernmotivation und wie unter-
scheiden sich die intrinsische und die extrinsische Form
der Lernmotivation?

2. Welcher Zusammenhang besteht zwischen intrinsischer
Motivation und letztgiltigen Zielen des Verhaltens?
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3. Unter welchen Bedingungen kann auch das implizite Leis-
tungsmotiv zur Vorhersage von Schulleistungen beitra-
gen?

4. Worin unterscheidet sich die Wirkung von Annaherungs-
leistungszielen und Lernzielen?

5. Inwiefern kann die im Laufe der Schulzeit zu beobach-
tende Abnahme von Schiilerinteressen auch positiv be-
trachtet werden?
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Erzielt ein FuBballspieler Gber Monate kein Tor, so heif3t es
hédufig, dass esihm am nétigen ,Selbstvertrauen” fehlt. Ist eine
Schiilerin tiberzeugt, dass ihr Mathematik ,liegt” und machen
ihr entsprechend die Mathematikstunden viel SpalB3, so sagt
ihre Lehrkraft moglicherweise, dass die Mathematik ihr sehr
wichtig ist, eben ein zentraler Teil ihres Selbstbilds, ihrer,Iden-
titdt”. Durchlebt ein Jugendlicher eine Krise, etwa weil wichtige
Freundschaften zerbrechen oder er schulischen Misserfolg er-
lebt, so kdnnte die Diagnose seiner Umwelt lauten, dass sein

1

»Selbstwertgefiihl” angeknackst ist. So verschieden die drei
Beispiele auf den ersten Blick sein mdgen, ihnen ist gemein,
dass sie das Feld der psychologischen Selbstkonzeptforschung
berthren. In diesem Kapitel geht es um schulbezogene und
auBBerschulische Selbstkonzepte. Es soll dargestellt werden,
wie sich schulbezogene Selbstkonzepte entwickeln, wodurch
sie beeinflusst werden und welche Auswirkungen sie auf das
Erleben und Verhalten von Personen haben. Dabei geht es um
brisante Fragen: Wie finden Kinder und Jugendliche ihre Iden-
titdt? Wieso sind die Leistungen der Mitschilerinnen und Mit-
schiler dafiir verantwortlich, ob ich denke, dass ich in Sprachen
gut bin? Und wieso driickt meine Note in Deutsch auf mein
Selbstvertrauen in Mathematik? Zundchst aber sollen in » Ab-
schn. 8.2 kurz die theoretischen Wurzeln der pddagogisch-psy-
chologischen Selbstkonzeptforschung beschrieben werden,
indem dargestellt wird, wie von James und im symbolischen
Interaktionismus Uber das ,Selbst” gedacht wurde. Zudem
werden gedachtnis- und entwicklungspsychologische Selbst-
konzeptmodelle skizziert und die Kernmerkmale sozialpsycho-
logischer Selbstkonzeptforschung aufgefiihrt. In » Abschn. 8.3
erfolgt eine eingehende Beschreibung von Struktur, Stabilitat
und Erfassung des Selbstkonzepts, bevor in » Abschn. 8.4
die Determinanten des Selbstkonzepts beschrieben werden.
In » Abschn. 8.5 wird die Bedeutung des Selbstkonzepts fir
schulische Leistungen und Wahlentscheidungen dargestellt.
In » Abschn. 8.6 werden abschlieBend Mdoglichkeiten der For-
derung der Selbstkonzepte vorgestellt (B Abb. 8.1).

8.1 Schulisches Selbstkonzept

Mit dem Begriff Selbstkonzept werden Einschitzungen
und Einstellungen beziiglich ganz unterschiedlicher As-
pekte der eigenen Person bezeichnet. Zu diesen Einstel-
lungen und Einschitzungen zihlen sowohl globale gefiihls-
maflige Bewertungen der eigenen Person (,Was tauge ich
eigentlich?®) als auch mehr oder weniger rationale Ein-
schitzungen der eigenen Eigenschaften, Fahigkeiten und
Kompetenzen (,Wie schlau/eitel/schnell bin ich?“). Tradi-
tionell ist die Forschung zum Selbstkonzept in der Pada-
gogischen Psychologie — und hier insbesondere in Bezug
auf Schiiler - sehr aktiv. Das hat vor allem zwei Griinde:
1. Die Vermittlung eines positiven Selbstbilds gilt als ein
wichtiges Erziehungsziel, da das psychische Wohlbe-

O Abb. 8.1

finden von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
von einer positiven Selbstbewertung profitiert.

2. Die Annahme, dass eine positive Bewertung der eigenen
Leistungsfihigkeit die tatsachlich gezeigten Leistungen
positiv beeinflussen kann, ist empirisch gut gesichert.

Das Selbstkonzept hat folgerichtig grofles Interesse in der
Forschung gefunden; mittlerweile sind mehrere Tausend
wissenschaftliche Artikel zum Selbstkonzept veroffentlicht
worden.

— Definition

Der Begriff Selbstkonzept wird in der aktuellen
padagogisch-psychologischen Forschung verwendet,
um die mentale Reprdsentation der eigenen Person
zu beschreiben. Selbstkonzepte sind Vorstellungen,
Einschatzungen und Bewertungen, die die eigene
Person betreffen (Moschner, 2001). Diese Selbstbe-
schreibungen konnen sich auf einzelne Facetten der
Person (,Ich zeige in Mathematik gute Leistungen®)
oder auf die gesamte Person (,Ich wiinschte, ich wére
jemand anderes”) beziehen.

Bei Selbstbeschreibungen in einem bestimmten
Bereich (z.B. schulbezogenes Selbstkonzept oder
Selbstkonzept des Aussehens) wird von einem be-
reichsspezifischen Selbstkonzept (,domain-specific
self-concept”) gesprochen.
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In diesem Beitrag beschiftigen wir uns fast ausschlieSlich
mit schulbezogenen Selbstkonzepten, wie beispielsweise
dem mathematischen Selbstkonzept. Globale Bewertungen
der eigenen Person, die hdufig mit dem Begriff » Selbst-
wertgefiihl (,self-esteem® bzw. ,,self-worth®) oder globa-
les Selbstkonzept beschrieben werden, beriicksichtigen
wir dagegen nur am Rande. Ein Fragebogen zum globalen
Selbstkonzept oder Selbstwertgefiihl wiirde typischerweise
Items wie ,Im GrofSen und Ganzen bin ich mit mir zufrie-
den” enthalten. Bereichsspezifische Selbstkonzepte werden
dagegen iber stirker fokussierte Aussagen erfasst wie ,,In
Mathematik bin ich einfach nicht so begabt wie viele mei-
ner Mitschiller (mathematisches Selbstkonzept).

Schulbezogene Selbstkonzepte firmieren unter unter-
schiedlichen Bezeichnungen. Géngig sind im Deutschen
insbesondere die Begriffe Fahigkeitsselbstkonzept sowie
Selbstkonzept der Begabung. Der Begriff Fihigkeitsselbst-
konzept betont etwas stirker den Aspekt des wahrgenom-
menen Leistungsstands (die Performanz), wahrend im
Begriff Selbstkonzept der Begabung auch potenzielle Leis-
tungen (bzw. die Anlagen, die eine Person besitzt) bertick-
sichtigt sind. Beide Konzepte weisen jedoch breite Uberlap-
pungen auf und werden von manchen Autoren synonym
verwendet. Auch empirisch erscheint eine Trennbarkeit
kaum moglich (Marsh, Trautwein, Lidtke, Baumert & Kol-
ler, 2007). Der Begriff Kompetenziiberzeugungen (,,compe-
tence beliefs“), der ebenfalls gern verwendet wird, ist breiter
als der Begrift des Selbstkonzepts. Beispielsweise gehdren
auch die sog. » Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (» Ex-
kurs,Selbstwirksamkeit”) zu den Kompetenziiberzeugungen.

Diskutiert wird, ob Selbstkonzepte rein beschreibende
kognitive Reprasentationen eigener Fahigkeiten darstellen
oder auch evaluative Komponenten enthalten. Da schulbe-
zogene Fihigkeiten und Fertigkeiten wichtige Konsequen-
zen haben und diese Konsequenzen von Schiilern tagtig-
lich wahrgenommen werden, darf man wohl getrost davon
ausgehen, dass schulbezogene Selbstkonzepte praktisch fiir
alle Schiiler auch eine evaluative Komponente besitzen.
Vereinfacht gesprochen: Wenn jemand sagt, er sei nicht
gut in der Schule, so ldsst ihn das nicht kalt.

Neben dem Zusammenhang mit der Schulleistung
haben insbesondere die genauere theoretische und em-
pirische Bestimmung des Selbstkonzepts, dessen Genese
sowie die padagogisch motivierte Verdnderung des Selbst-
konzepts den wissenschaftlichen Diskurs bestimmt. Die
Fille an wissenschaftlichen Artikeln hat dazu gefiihrt,
dass inzwischen die Bedeutung des Selbstkonzepts sowie
zentrale Mechanismen der Genese des Selbstkonzepts gut
dokumentiert sind.

Ein Lehrbuchkapitel kann und soll nicht die gesamte
Komplexitit eines so lebendigen Forschungsfeldes wieder-
geben. Es muss vereinfachen, ohne zu trivialisieren, und
selektiv in der Auswahl der beschriebenen Forschungser-

gebnisse sein, ohne den Blick ungebiihrlich zu verengen.
Bei der Abfassung dieses Kapitels haben wir dies u.a. zu
erreichen versucht, indem wir primar eine pidagogisch-
psychologische Sichtweise vom Selbstkonzept einnehmen,
innerhalb dieses Bereichs jedoch eine Fokussierung auf
Einzelphidnomene und einzelne Studien vermeiden.

8.2 Theoretische Wurzeln
der pdadagogisch-psychologischen
Selbstkonzeptforschung

8.2.1 William James

In der englischsprachigen Literatur wird meist William
James als Begriinder der Selbstkonzeptforschung bezeich-
net, der am Ende des 19. Jahrhunderts seine einflussreichen
Arbeiten vorlegte. James trieb u.a. die Frage um, warum
verschiedene Personen mit ahnlichen Fihigkeiten ein ganz
unterschiedliches Selbstbild erwerben und entsprechend
unterschiedlich zufrieden mit sich sind. Zur Systematisie-
rung des Forschungsfelds fiithrte James eine Differenzie-
rung im Selbst ein, indem er zwischen dem Betrachter (,,I)
und dem Betrachteten (,,Me®) unterschied. Das 1" ist die
denkende und handelnde Person selbst, es bezeichnet nicht
das Selbst als Objekt der Betrachtung, sondern ist gewis-
sermaflen das betrachtende Subjekt, das ,,self as a knower*.
Das ,Me" stellt dagegen das Objekt der Betrachtung der ei-
genen Person dar. Das ,,Me* entspricht dem Selbstkonzept,
dem ,,self as known’, oder dem selbstbezogenen Denken,
Empfinden und Wissen. Das ,,I“ betrachtet also das ,,Me*
Das ,self as known" stellt die Aspekte einer Person dar,
derer sich das ,,self as knower“ bewusst ist.

Das ,,Me* wird bei James als hierarchisches und mul-
tidimensionales Selbstkonzept konzipiert. Das ,,Me“ wird
aus Erfahrungen konstruiert, es ist das ,empirical ego*
(James, 1892/1999). Es setzt sich aus spirituellen, sozialen
und materiellen Aspekten zusammen. Die oberste Hier-
archieebene bildet das spirituelle Selbst, welches Wissen
iiber eigene Eigenschaften, Fahigkeiten und Einstellun-
gen beinhaltet, ,,the entire collection of my states of con-
sciousness, my psychic faculties and dispositions taken
concretely“ (James, 1892/1999, S. 71). Hier sind in mo-
derner Terminologie fihigkeitsbezogene Selbstkonzepte
und schulfachspezifische Interessen anzusiedeln. Das so-
ziale Selbst verstand James dagegen eher als wahrgenom-
mene Fremdwahrnehmung einer Person. Jeder Mensch
hat demnach so viele Varianten des sozialen Selbst, wie
Personen sich in unterschiedlicher Weise an ihn erinnern.
Das soziale Selbst besteht also im Wesentlichen aus Kog-
nitionen dariiber, welches Ansehen man bei verschiedenen
Personen(-gruppen) hat bzw. wie man von ihnen wahrge-
nommen wird. Das materielle Selbst schlief}lich umfasst
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B Abb. 8.2 Multidimensionales und hierarchisches Selbstkonzept. (Modifiziert nach Shavelson et al. 1976, copyright © 1976 by SAGE Publica-

tions. Reprinted by Permission of SAGE Publications.)

Wissen tiber den eigenen Korper, wichtige andere Perso-
nen (Familie) und vertraute Gegenstédnde.

Zum ,,Me“ zdhlen auch affektive Einstellungen ge-
geniiber der eigenen Person, das sog. ,self-feeling® eines
Menschen sich selbst gegentiber, das in unterschiedlichem
Ausmaf etwa Stolz und Scham beinhaltet. Im Wesentli-
chen ist dieses Selbstwertgefiihl nach James das Ergebnis
von Erfolgen oder Misserfolgen und der Stellung, die ein
Mensch in der Welt hat. Hierbei geht es primar um sub-
jektive Interpretationen von Erfolgen und Misserfolgen
und nicht um deren objektive Auspragung. Nach James
bestimmt sich das Selbstwertgefiihl eines Menschen als
Verhiltnis von Erfolg und Anspruch. Das Selbstwertge-
fithl basiert auf Fihigkeiten in einzelnen Doménen. Die
Dominen werden je nach personlicher Wichtigkeit bei der
Ausgestaltung des Selbstwertgefiihls berticksichtigt. James
postulierte Prozesse, nach denen sich das Selbstwertgefiihl
aus der Summe gewichteter bereichsspezifischer Selbstkon-
zepte zusammensetzt.

Auch wenn die empirisch ausgerichtete Selbstkonzept-
forschung manche Vorstellung von James zu revidieren
half, bleibt festzuhalten, dass seine Arbeiten die Basis fiir
spitere Selbstkonzeptmodelle, wie etwa das hierarchische
Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton
(1976; B Abb. 8.2), lieferten.

8.2.2 Symbolischer Interaktionismus

Selbstkonzepte sind ganz maf3geblich von Interaktionen
mit der sozialen Umwelt beeinflusst. Diese Erkenntnis
wurde seit Anfang des 20. Jahrhunderts insbesondere von
Vertretern des symbolischen Interaktionismus, aber auch

von klinischen Psychologen wie Carl Rogers populari-
siert. Nach den Annahmen des symbolischen Interakti-
onismus ist das Selbstkonzept in erster Linie ein Resultat
der » Fremdwahrnehmungen einer Person durch andere
Personen. Das Selbstkonzept ist danach so etwas wie ein
Abziehbild der Einstellungen anderer Menschen zu dieser
Person, eine Reflexion ihrer wahrgenommenen Wirkung
auf andere. Cooley (1902) pragte in diesem Zusammen-
hang den Begriff des ,,]looking-glass-self “. Andere Personen
spiegeln einer Person ihre Einstellungen und Gefiihle ge-
geniiber dieser Person wider; in diesem Spiegel sieht sich
die Person und konstruiert aus den Fremdwahrnehmun-
gen ihr eigenes Selbstkonzept.

Insbesondere Menschen, die einer Person nahestehen,
haben nach dieser Konzeption starken Einfluss auf deren
Selbstkonzept: ,,In the presence of one whom we feel to be
of importance, there is a tendency to enter into and ad-
opt, by sympathy, his judgment of ourself“ (Cooley, 1902,
S. 175). Mead (1934) betonte dariiber hinaus, dass nicht
nur Individuen, sondern auch soziale Gruppen und de-
ren Normen das Selbstkonzept pragen. Dabei bestimmt
die Gesamtheit der sozialen Gruppen, deren Mitglied eine
Person ist, deren Selbstbild. Die Person nimmt einen ,,ge-
neralisierten Anderen“ wahr, quasi als Querschnitt aller
sozialen Gruppen. Die Einstellung, die dieser generalisierte
Andere zu der Person hat, priagt deren Selbstkonzept; die
Einstellung der anderen zu einer Person wird dann von
dieser tibernommen.

Das Verdienst der symbolischen Interaktionisten fiir
die Selbstkonzeptforschung besteht in der Betonung der
Rolle der sozialen Umwelt fiir die Selbstkonzeptentwick-
lung. Diese wird heute nicht mehr angezweifelt, wenn auch
nicht alle Postulate des symbolischen Interaktionismus
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Direkte versus indirekte Riickmeldungen

Wie kommt es zu den nur moderaten
Zusammenhéangen zwischen Selbst- und
Fremdbild? Angeregt von den insgesamt
erniichternden empirischen Befunden
hinsichtlich der Ubereinstimmung von
Selbstbild und Fremdbild nannte Felson
(1993) einige Griinde, die zu diesem
Befundmuster beitragen konnten. Als
eine mogliche Ursache wird die niedrige
Kongruenz zwischen Fremdbild und
wahrgenommenem Fremdbild gesehen,
da zundchst das wahrgenommene Fremd-
bild in das Selbstbild integriert werden
muss. Oft seien die Riickmeldungen von
anderen zu Aspekten der eigenen Person
aber uneindeutig oder positiv verzerrt:
Gesellschaftliche Konventionen wiirden
es in vielen Féllen verbieten, kritische bzw.
negative Riickmeldungen zu geben. Es soll
gewahrleistet werden, dass alle Mitglieder
der Gesellschaft ihr Gesicht wahren kon-
nen (,face-work"), was durch gegenseitige
Riicksicht gewahrleistet wird.

Nichtsdestotrotz gab Felson (1993) auch
Hinweise darauf, welche Mdglichkeiten
einem Individuum zur Verfligung stehen,
um ein realistisches Selbstbild zu erwer-
ben. Zum einen kénnen in Situationen,

in denen negative Riickmeldungen sozial
Lverboten” sind, Riickschlisse aus der
Abwesenheit positiver Rlickmeldung
gezogen werden. Zudem gibt es gewisse
Informationskandle (z. B. enge Freunde
und Lebenspartner), von denen man reali-
tatsnahes Feedback erbitten kann. Eine be-
sondere Rolle nehmen nach Felson (1993)
institutionalisierte Leistungsriickmeldun-
gen ein, wie man sie in der Schule etwa bei
der Zeugnisvergabe oder der Riickgabe
von Klassenarbeiten erhélt: Sie werden als
relativ verlassliches Feedback angesehen.
Solche Riickmeldungen werden besonders
dann als informativ angesehen, wenn sie
Informationen tiber die relative Position

zu anderen beinhalten und damit einen
sozialen Vergleich ermdglichen.

Felson (1993) nahm somit an, dass ein
direkter verbaler Riickmeldeprozess eher
die Ausnahme als die Regel ist. Neben
den hier aufgefiihrten indirekten und
institutionalisierten Riickmeldungen
beschrieb Felson jedoch noch einen wei-
teren, indirekten Weg zur Selbsteinschat-
zung, bei dem gemeinsame Standards
(,shared standards"”) einer Bezugsgruppe
eine besonders wichtige Rolle spie-

len. Nach dieser Annahme kann ein
Individuum zu einer Reprasentation der
eigenen Reputation kommen, indem es
die in der Bezugsgruppe vorherrschenden
Standards internalisiert und sich selbst
daran misst (Felson, 1993, S. 11):

,The process can be explained in terms of
the socialization of standards, or as the
normative effect of reference groups. A
normative effect suggests that individuals
learn standards from others and then eva-
luate themselves using these standards.”

empirisch bestitigt werden konnten. So fallen Uberein-
stimmungen zwischen Selbst- und Fremdeinschitzungen
in der Regel niedriger aus als erwartet (Shrauger & Schoe-
neman, 1979; » Exkurs ,Direkte versus indirekte Riickmel-
dungen”). Diese Ubereinstimmungen zwischen Selbstbild
und tatsdchlichem Fremdbild sind jedenfalls niedriger
als die Ubereinstimmungen zwischen dem Selbstbild von
Schiilern und dem von diesen Schiilern selbst wahrgenom-
menen Fremdbild. Meine Vermutung, was andere Perso-
nen iiber mich denken, ist also auch ein Resultat selektiver
Wahrnehmung und Informationsverarbeitung, die von
meinem Selbstbild gesteuert wird.

8.2.3 Gedachtnispsychologische Modelle
des Selbstkonzepts

Mit der kognitiven Wende in der Psychologie ab den
1970er Jahren setzte ein Siegeszug der Selbstkonzeptfor-
schung ein. Das Selbst wurde als kognitive (Gedéchtnis-)
Struktur modelliert, die durch Informationsaufnahme ge-
formt wird sowie unter bestimmten Umstédnden selbst die
Informationsaufnahme beeinflusst. So konzipierte Filipp
(1979) das Selbstkonzept als Wissensstruktur hinsichtlich
der eigenen Person. Neben verschiedenen Quellen selbst-
bezogenen Wissens hat Filipp den Prozess der Aufnahme
und Verarbeitung selbstbezogener Informationen unter-
sucht. Sie unterschied dabei vier Phasen, ndmlich

1. die Vorbereitungsphase, in der die Diskrimination
selbstbezogenen Wissens geschieht,

2. die Aneignungsphase, in der die selbstbezogene In-
formation in ein internes, aktualisiertes Selbstmodell
integriert wird,

3. die Speicherungsphase, in der das selbstbezogene Wis-
sen beispielsweise in der Form eines Schemas gespei-
chert wird, sowie

4. die Erinnerungsphase, in der die selbstbezogenen In-
formationen abgerufen und handlungsleitend werden
kénnen.

Ein weiteres Beispiel fiir die gedédchtnispsychologische
Tradition sind die Arbeiten von Markus (1977). Sie un-
terscheidet zwischen Gberdauernden und situationalen
Aspekten des Selbstkonzepts. In der Konzeption von
Markus umfassen die stabilen Aspekte des Selbstkonzepts
beispielsweise positive oder negative Sichtweisen von As-
pekten der eigenen Person, aber auch Wunschvorstellun-
gen der eigenen Person (Ideal-Selbst). Nach Markus wer-
den vor dem Hintergrund dieser relativ stabilen Aspekte
des Selbstkonzepts in konkreten Situationen bestimmte
Selbstkonzeptaspekte aktiviert, von Markus als ,working
self“ bezeichnet. Das ,working self-concept wird auf der
einen Seite durch die stabilen Aspekte des Selbstkonzepts
bestimmt, auf der anderen Seite aber durch aktuelle situa-
tive und soziale Einfliisse modifiziert.
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Nach Markus umfassen die stabilen Aspekte des Selbst-
konzepts eine Reihe von verschiedenen Selbstkonzeptfa-
cetten, wie beispielsweise die guten und schlechten Seiten
der eigenen Person, das Ideal-Selbst und das negative
Selbst. Gleichzeitig machte Markus darauf aufmerksam,
dass in Abhingigkeit von der Situation unterschiedliche
Verarbeitungsstrategien auftreten.

Der Inhalt des jeweiligen Working Self-Concept ist so-
mit nach Markus nicht nur durch die stabilen Selbstkon-
zepte bestimmt, sondern auch durch die jeweilige soziale
Situation. Als Belege fiir ijhre Vorstellungen fithrte Mar-
kus Ergebnisse aus experimentellen Studien an. So ma-
nipulierten beispielsweise Markus und Kunda (1986) das
temporire Selbstkonzept von Studentinnen, indem ihnen
suggeriert wurde, sie wiirden extrem dhnliche (,, Ahnlich-
keitsbedingung®) bzw. unédhnliche (,Einzigartigkeitsbe-
dingung®) Vorlieben aufweisen wie drei gleichzeitig un-
tersuchte Studierende. Markus und Kunda fanden Belege
dafiir, dass die Untersuchungsteilnehmerinnen in Reak-
tion auf die experimentelle Manipulation ihr tatsichliches
Selbstkonzept verdnderten. Hannover (1997) hat diesen
Ansatz theoretisch und empirisch weiterentwickelt und
insbesondere fiir die Padagogische Psychologie nutzbar
gemacht (s. auch Kessels & Hannover, 2004).

8.2.4 Entwicklungspsychologische
Arbeiten

In der Entwicklungspsychologie wurde in den vergan-
genen Jahrzehnten eine Reihe von Modellen zur Genese
des Selbstkonzepts erarbeitet. Ein Beispiel fiir einen ent-
wicklungspsychologisch begriindeten Ansatz, der auch
fiur die pddagogisch-psychologische Forschung bedeut-
sam wurde, sind die Beitrdge von Harter (z. B. 1998, 1999).
Harter entwickelte, aufbauend auf den Arbeiten von James
(1892/1999) und Piaget (1960), in mehreren Etappen ein
Modell der kognitiven Entwicklung des Selbstkonzepts.
Zunichst beschrieb Harter (1983) die Selbstkonzeptent-
wicklung anhand der Unterscheidung kognitiver Prozesse
nach Piaget (1960). Konkret-operationale Selbstbeschrei-
bungen in der fritheren Kindheit werden zunehmend
abgeldst durch abstrakte Selbstbeschreibungen mit Ei-
genschaftscharakter. Selbstbeschreibungen von Kindern
betreffen hiufig beobachtbare Attribute wie Eigentum
oder Fahigkeiten; zudem sind die Bewertungen der eige-
nen Person sehr positiv, soziale Vergleichsinformation ist
nicht ausreichend vorhanden bzw. wird noch nicht adaquat
genutzt (Ruble & Frey, 1987). Altere Kinder und Jugend-
liche konnen auch negative Eigenschaften in das Selbst-
konzept integrieren, auflerdem steigt die Bedeutung des
leistungsbezogenen und des sozialen Selbstkonzepts. Die
einzelnen Selbstkonzepte differenzieren sich aus durch

inter- und intraindividuelle Vergleichsprozesse. Durch
Vergleiche mit Gleichaltrigen werden die Selbstkonzepte
zunehmend realistischer und differenzierter.

Spater erfolgte durch Harter (1998, 1999) eine Refor-
mulierung der Entwicklung des Denkens im Kindes- und
Jugendalter. Harter beschrieb fiir sechs Altersstufen vom
Sduglingsalter bis zum spaten Jugendalter die Struktur und
die zentralen Inhalte von Selbstkonzepten sowie deren
Ubereinstimmung mit der Wirklichkeit. Danach sind die
Selbstkonzepte bis weit in die Kindheit hinein (,,middle
childhood®) stark positiv verzerrt, durch die allméhliche
Integration auch negativer Informationen iiber eigene
Fahigkeiten und Eigenschaften in das Selbstbild nimmt
die Genauigkeit der Selbsteinschitzungen zu. Mit dieser
Entwicklung geht die zunehmende Ausdifferenzierung
des eigenen Rollenbildes einher; am Ende der Jugendzeit
reflektiert das Selbstkonzept relativ stabile Uberzeugungen
und Werte.

8.2.5 Sozialpsychologische
Selbstkonzeptforschung

In der Sozialpsychologie hat sich eine ausgesprochen le-
bendige und oftmals faszinierende Forschungsaktivitat
zum Selbstkonzept entwickelt, in der u.a. beschrieben
wird, wie es den meisten Menschen gelingt, ein positives
Selbstbild zu erhalten. Es gibt in Hinblick auf die Konzepte,
Themen und Methoden viele Uberschneidungen mit der
péadagogisch-psychologischen Selbstkonzeptforschung.
Wichtige Unterschiede zwischen der sozialpsycholo-
gischen und der padagogisch-psychologischen Forschung
bestehen jedoch nach wie vor in zweierlei Hinsicht. Zum
einen fokussiert der Grofiteil der sozialpsychologischen
Selbstkonzeptforschung das Selbstwertgefiihl (» Exkurs
+Allgemeines Selbstkonzept als Einstellung: Die Beitrdge von
Morris Rosenberg”) und ist nur bedingt an bereichsspezifi-
schen Selbstkonzepten interessiert, die in der padagogisch-
psychologischen Forschung die Publikationsaktivititen do-
minieren. Zum anderen nimmt die sozialpsychologische
Forschung in hohem Mafle eine Prozessperspektive ein,
die zu den oft eher eigenschaftsorientierten Selbstkonzept-
modellen der Pddagogischen Psychologie in deutlichem
Kontrast steht. Bezieht man sich auf die oben dargestellte
Unterscheidung nach James, so beschréinkt sich das pad-
agogisch-psychologische Selbstkonzept in erster Linie auf
das ,,Me", wahrend bedeutsame Anteile der sozialpsycho-
logischen Selbstkonzeptforschung eine Praferenz fiir das
»1% die aktive Seite des Selbst, haben. Das Selbst fungiert
hier als motiviertes, dynamisches System mit handlungslei-
tender Funktion (Mischel & Morf, 2003). Genannt werden
beispielsweise theoretische Annahmen, wonach viele oder
alle Menschen Bediirfnisse nach Selbstbewertung (,,self-
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evaluation®), Selbstwertsteigerung (,self-enhancement®),
Selbstbestitigung (,,self-verification®), Selbstwertschutz
(-self-defense®) oder Selbstverbesserung (,,self-improve-
ment“) haben, die in unterschiedlichen Situationen un-
terschiedlich bedeutsam sind. In schulischen Leistungssi-
tuationen scheint das Bediirfnis nach Selbstverbesserung
besonders prominent; so verglichen sich die Schiiler in der
Studie von Moller und Koller (1998) vor allem mit leis-
tungsstérkeren Mitschiilern.

8.3  Struktur, Stabilitdt und Erfassung

des Selbstkonzepts

Aktuelle pidagogisch-psychologische Arbeiten zum
Selbstkonzept gehen in der Regel von einer Konzeption
aus, bei der das Selbstkonzept - in Ubereinstimmung mit
gedichtnispsychologischen Arbeiten - eine kognitive Re-
présentation eigener Fihigkeiten und/oder Begabungen
darstellt. Versucht man eine Einordnung in die Theorie
von James, so steht im Blickpunkt pddagogisch-psycholo-
gischer Arbeiten meist das ,,Me“ Im Einklang mit James
wird die Notwendigkeit einer bereichsspezifischen Sicht
hervorgehoben - ein Mensch kann sich in unterschied-
lichen Teilbereichen ganz unterschiedlich wahrnehmen.
Die Betonung der sozialen Umwelt als wichtige Deter-
minante des Selbstkonzepts wirkt wie ein Widerhall der
frithen Arbeiten des symbolischen Interaktionismus, und
aus der Entwicklungspsychologie wurden zentrale Modell-
vorstellungen zur Genese des Selbstkonzepts adaptiert. Im
Folgenden stellen wir zentrale Modelle vor und geben ei-
nen kurzen Uberblick iiber Instrumente, mit denen das
Selbstkonzept erfasst werden kann.

8.3.1 Struktur des Selbstkonzepts:

Bereichsspezifitat und Hierarchie

Eine Ubersichtsarbeit zum Stand der Selbstkonzeptfor-
schung von Shavelson et al. (1976) wird héufig als Start-
punkt der modernen piadagogisch-psychologischen Selbst-
konzeptforschung bezeichnet. In dieser Arbeit beklagten
Shavelson und Mitarbeiter eine fehlende theoretische Tiefe
und Stringenz in der Selbstkonzeptforschung und kritisier-
ten, dass die meisten der vorhandenen Messinstrumente auf
Ad-hoc-Basis konstruiert worden waren. Sie schlugen unter
Bezugnahme auf James (1892/1999) vor, das Selbstkonzept
mehrdimensional und hierarchisch zu konzipieren. Das
von ihnen entwickelte Modell, das heute meist als ,,Shavel-
son-Modell“ bezeichnet wird, ist in 8 Abb. 8.2 dargestellt.
Eine zentrale Annahme des Shavelson-Modells ist die
multidimensionale Struktur. Um die Komplexitit seiner
Erfahrung mit der Umwelt zu reduzieren, organisiert ein
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Allgemeines Selbstkonzept als Einstellung:
Die Beitrdge von Morris Rosenberg

Die Arbeiten von Rosenberg (1965, 1986) hatten einen nach-
haltigen Einfluss auf die weitere Forschung zum Selbstwert-
gefiihl. Rosenberg (1965, S. 5f.) konzipierte das Selbstkonzept
als Einstellung (,attitude”) einer Person zu sich selbst:

,In the present study, we conceive of the self-image as an at-

titude toward an object. ... Putting it baldly, there is no quali-
tative difference in the characteristics of attitudes toward the
self and attitudes toward soup, soap, cereal, or suburbia.”

Er betont, dass diese Perspektive es erlaubt, bei der Erfor-
schung des Selbst die gleichen Instrumente zu verwenden
wie in der Ubrigen Einstellungsforschung.

Rosenberg (1965) entwickelte dementsprechend einen
okonomisch einsetzbaren, eindimensionalen und reliablen
Fragebogen, die Rosenberg-Skala. Zehn Items erfragen

auf einer 4-stufigen Antwortskala generalisierte, affektiv-
evaluative Selbsteinschatzungen. Ein Itembeispiel lautet: At
times | think | am no good at all” Dieser Fragebogen zum
Selbstwertgefiihl wird noch heute als Standardinstrument
in unterschiedlichen Forschungskontexten eingesetzt. Die
padagogisch-psychologische Forschung hat allerdings
gezeigt, dass bereichsspezifische Selbstkonzepte in Hinblick
auf schulrelevante Kriteriumsvariablen fast ausnahmslos eine
hohere prognostische Validitat besitzen (Marsh & Craven,
2006; Trautwein, Lidtke, Koller & Baumert, 2006).

Individuum diese Erfahrungen mithilfe von Kategorien.
Eine Einteilung von Erfahrungen in Kategorien bedeutet
auch, dass das Selbstkonzept mehrere Facetten hat, d.h.
eine multidimensionale Struktur aufweist. In anderen
Worten: Personen bauen Uberzeugungen dariiber auf, in
welchen Bereichen sie besonders hohe oder geringe Fihig-
keiten und Begabungen haben. Die logisch nichste Frage
ist dann, wie viele unterschiedliche Bereiche Menschen
unterscheiden, wie viele Dimensionen das Selbstkonzept
also umfasst.

Shavelson et al. (1976) argumentierten, dass das Ka-
tegoriensystem von Schiilern auf einer relativ generellen
Ebene zumindest die Facetten Schule, soziale Akzeptanz,
physische Fihigkeiten sowie emotionales Befinden bein-
halte. Innerhalb des Bereichs Schule sollte dann wiederum
zwischen dem Selbstkonzept beziiglich unterschiedlicher
Facher unterschieden werden sowie innerhalb der Facher
nach unterschiedlichen Teilfertigkeiten. Shavelson et al.
(1976) nahmen dariiber hinaus an, dass sich das Selbst-
konzept im Laufe der Entwicklung vom Kindes- zum
Erwachsenenalter zunehmend differenziert. Die Modell-
vorstellung einer zunehmenden Differenzierung von
Selbstkonzepten ist gut mit einer Neo-Piagetschen Ent-
wicklungstheorie vereinbar (Harter, 1998, 1999). Kinder
erwerben demnach im Austausch mit der sozialen Umwelt
und als Antwort auf kognitive Herausforderungen diffe-
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Intelligenzanalogie beim Shavelson-Modell

Die von Shavelson et al. (1976) ver-
wendete Intelligenzanalogie hat den
Vorzug der grof8en Anschaulichkeit. Aus
theoretischen und empirischen Griinden
mag man sie jedoch durchaus kritisch
betrachten. Aus theoretischer Sicht kann
kritisiert werden, dass die Intelligenzana-
logie in Konflikt mit zentralen Annah-
men zur Selbstkonzeptgenese steht. Im
g-Faktor-Modell der Intelligenz wird dem
g-Faktor eine wichtige Rolle bei der Aus-
pragung bereichsspezifischer Fertigkeiten
zugesprochen. Entsprechend misste
man argumentieren, dass das generelle
Selbstkonzept die Auspragungen aller

beeinflusst. Dies widerspricht jedoch der
Annahme, dass es wiederholte, situati-
onsspezifische Erfahrungen sind, die das
bereichsspezifische Selbstkonzept primar
pragen. Auch aus empirischer Warte wird
man den Postulaten zur Selbstkonzept-
pyramide nur bedingt zustimmen. Marsh
und Hattie (1996) unterschieden verschie-
den ,strenge” Formen der Hierarchie. Eine
strenge hierarchische Modellvorstellung
wiirde verlangen, dass in einer (konfirma-
torischen oder explorativen) Faktoren-
analyse lediglich ein starker globaler
Faktor gefunden wird, auf den bereichs-
spezifische Selbstkonzepte laden. Das
andere Extrem — und damit ein Hinweis

auf eine schwache Hierarchie - wiirde ein
multidimensionales Modell darstellen,
bei dem sich mehrere bereichsspezifische
Faktoren finden lieBen, die gar nicht
oder nur schwach miteinander korreliert
waren. Die Idee einer Hierarchie ldsst sich
aber auch dann aufrechterhalten, wenn
man nur schwache Korrelationen findet.
In diesem Falle konnen Konstrukte auf
einer hoheren Hierarchieebene (z.B. das
allgemeine schulische Selbstkonzept)
hierarchieniedrigere Selbstkonzepte (z.B.
das mathematische oder verbale Selbst-
konzept) nur bedingt erklaren.

bereichsspezifischen Selbstkonzepte

renziertere Konzepte von sich selbst und ihren Fahigkei-
ten, und zunehmend féllt es ihnen leichter, bei sich selbst
relative Starken und Schwichen zu erkennen. Uberpriifen
lassen sich diese theoretischen Annahmen, indem man
Korrelationsmuster zwischen Selbstkonzeptfacetten be-
trachtet: Je alter die Kinder bzw. Jugendlichen sind, desto
geringer sollten die Korrelationen zwischen unterschied-
lichen Selbstkonzeptdomanen ausfallen. In der Tat findet
sich einige empirische Stiitzung fiir diese Vermutung, zu-
mindest fiir die relativ frithe Entwicklung. Die Forschungs-
gruppe um Marsh (Uberblick in Marsh & Craven, 1997)
hat beispielsweise gezeigt, dass es mit elaborierten Metho-
den moglich ist, eine Vielzahl von Selbstkonzeptfacetten
analytisch zu trennen. So unterscheidet der Akademische
Selbstbeschreibungsbogen (ASDQ; Marsh, 1990a) allein
im schulischen Bereich 14 fachspezifische Selbstkonzepte
sowie ein globales Selbstkonzept schulischer Fahigkeiten.
Der multidimensionale Charakter des Selbstkonzepts ist
heute allgemein akzeptiert.

Dariiber hinaus postulierten Shavelson et al. (1976),
dass das Selbstkonzept auch eine hierarchische Struktur
besitze, an dessen Spitze ein allgemeines Selbstkonzept
(»general self-concept®) stehe. Sie verwiesen hierbei auf
Konzepte der Intelligenzforschung, die von einem allge-
meinen g-Faktor, der gleichsam an der Spitze der Hierar-
chie steht, und mehreren spezifischeren Subfaktoren ausge-
hen (> Exkurs,Intelligenzanalogie beim Shavelson-Modell”).
So unterschieden die Autoren beispielsweise zwischen
einem schulischen Selbstkonzept und einem nichtschu-
lischen Selbstkonzept, wobei ersteres wiederum in hier-
archisch gegliederter Art und Weise in ficherspezifische
Facetten aufgeteilt wurde.

Die Annahmen zur hierarchischen Struktur des
Shavelson-Modells wurden tiber die Zeit zunehmend

gelockert. Das urspriinglich von Shavelson et al. (1976)
postulierte Modell sah in Bezug auf die schulbezogenen
Komponenten ein generelles schulisches Selbstkonzept
vor, welches eine Art Integration der einzelnen unter-
richtsfachspezifischen Selbstkonzepte beispielsweise in
Mathematik oder dem muttersprachlichen Unterrichts-
fach darstellen sollte. Empirische Untersuchungen erga-
ben allerdings, dass das verbale Selbstkonzept und das
mathematische Selbstkonzept nur unwesentlich, gar nicht
oder sogar negativ miteinander korreliert waren. Marsh,
Byrne und Shavelson (1988) unterschieden deshalb auf
der Ebene globaler schulischer Faktoren zwei weitgehend
getrennte schulische Selbstkonzepte. Das verbale Selbst-
konzept speist sich aus Selbsteinschdtzungen zum mutter-
sprachlichen Unterrichtsfach, zu den Fremdsprachen und
Fachern wie Geschichte. Das mathematische Selbstkon-
zept integriert Selbsteinschitzungen in Fachern wie Ma-
thematik, Physik und Chemie. Tatsdchlich lasst sich diese
Aufteilung in konfirmatorischen Faktorenanalysen gut
bestatigen. Das resultierende, revidierte Modell des schu-
lischen Selbstkonzepts beinhaltet also nicht mehr die von
Shavelson angenommene Variante eines hierarchischen
Charakters innerhalb der schulischen Doméne, sondern
geht von zwei iibergeordneten Faktoren aus. @ Abb. 8.3
zeigt diese Aufgliederung des schulischen Selbstkonzepts
in ein verbales und ein mathematisches Selbstkonzept.
Das revidierte Modell wurde zur Grundlage einer Viel-
zahl von empirischen Untersuchungen, die sich mit den
Beziehungen zwischen mathematischen und verbalen
Selbstkonzepten einerseits und den zugehérigen mathe-
matischen und verbalen Leistungen andererseits befassten.
Sie sind unter dem Stichwort Internal/External-Frame-of-
Reference-Modell (I/E-Modell) bzw. Bezugsrahmenmo-
dell ausfiithrlich beschrieben (> Abschn. 8.4.3).
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Mathematisches Selbstkonzept
der Begabung
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Verbales Selbstkonzept
der Begabung

Mathe-
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O Abb. 8.3 Struktur des schulischen Selbstkonzepts im revidierten Modell. (Modifiziert nach Marsh et al., 1988, © 1988 Australian Psychological

Society, mit freundlicher Genehmigung von John Wiley and Sons)

8.3.2 Stabilitat des Selbstkonzepts

Verlieren Schiiler in einem gewissen Alter die Lust auf die
Schule, weil ihr schulisches Selbstkonzept - beispielsweise
im Verlauf der Pubertit — absinkt? Wie stabil sind die Un-
terschiede zwischen Schiilern einer bestimmten Klasse?
Und kommt es vor, dass eine Schiilerin, die lange Zeit
dachte, sie sei in Deutsch viel begabter als in Mathema-
tik, doch noch ihre Meinung dndert und ein Faible fiir die
Mathematik erwirbt? In all diesen Fragen steckt bereits die
Frage nach den Determinanten eines hohen oder niedrigen
Selbstkonzepts, die erst im niachsten Abschnitt vertieft be-
handelt wird. Eine erste Antwort erhilt man jedoch bereits
dann, wenn man nur die sog. Stabilitat des Selbstkonzepts
betrachtet. Ganz einfach ist die Antwort allerdings nicht,
denn man kann verschiedene Formen von Stabilitit unter-
scheiden (Mortimer, Finch & Kumka, 1982):

normative Stabilitdt

Mittelwertsstabilitat

strukturelle Stabilitat

intraindividuelle Stabilitét

Konstruktstabilitét

Je nach verwendeter Stabilitdtskonzeption kann man zu
ganz unterschiedlichen Aussagen tiber die Stabilitit des
Selbstkonzepts gelangen.

Normative Stabilitdt. Mit normativer Stabilitit (,,norma-
tive stability®, ,differential stability oder ,,correlational
stability®) ist die Stabilitdt von interindividuellen Unter-
schieden in Selbstkonzepten bei mehrmaliger Messung
gemeint. Empirisch erfasst wird diese Art der Stabilitat
in der Regel durch die Korrelation der Werte derselben
Personengruppe in zwei Messungen mit demselben Instru-
ment. In dem Mafle, in dem sich Rangpositionen zwischen
den Messungen verschieben, sinkt die normative Stabilitét.

Andererseits wird die normative Stabilitdt durch eine Ver-
schiebung des Mittelwerts zwischen den zwei Messungen
nicht notwendigerweise gesenkt. Insgesamt weisen schul-
bezogene Selbstkonzepte bereits im Grundschulalter be-
achtliche normative Stabilitdten auf. Marsh, Craven und
Debus (1998) berichteten fiir Zweitklassler eine Ein-Jah-
res-Stabilitat fiir die Selbstkonzeptbereiche Mathematik,
Lesen und Schule von 0,46 bis 0,64. Mit hoherem Alter
nimmt die Stabilitdt nochmals zu. Stabilitatskoefhizienten
von 0,70 und hoher sind keine Seltenheit (Wigfield et al.,
1997). Selbst bei einem Wechsel der Bezugsgruppe, wie er
beispielsweise nach dem Ende der Schulzeit erfolgt, fin-
den sich beachtliche Stabilititskoeffizienten (Marsh et al.,
2007). Die berichteten Stabilitiatskoeffizienten dhneln
den Stabilititen, die fiir die zentralen Personlichkeitsei-
genschaften im Sinne der Big-Five-Konzeption ermittelt
werden (Asendorpf & van Aken, 2003). Insgesamt weisen
Selbstkonzepte damit eine recht hohe normative Stabili-
tat auf. Wer zu einer bestimmten Zeit ein vergleichsweise
hohes Selbstkonzept berichtet hat, berichtet auch noch
Jahre spiter mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit ein
vergleichsweise hohes Selbstkonzept. Das schliefit situati-
onsspezifische Schwankungen natiirlich nicht aus.

Mittelwertstabilitit. Neben der normativen Stabilitét
wurde in erster Linie die Mittelwertsstabilitit (,,level sta-
bility“) des Selbstkonzepts untersucht. Unterscheidet sich
beispielsweise bei einer Schiilergruppe das durchschnittli-
che schulische Selbstkonzept, das in der 7. Klasse berich-
tet wurde, nicht von dem, das in der 10. Klasse berichtet
wurde, so wiirde man dies als einen Hinweis auf eine hohe
Mittelwertstabilitdt deuten. Trotz einer hohen Stabilitét
des Mittelwerts in der Gesamtgruppe kann es jedoch sehr
wohl sein, dass das Selbstkonzept einzelner Schiiler bzw.
von Gruppen von Schillern zu- oder abnimmt. Das mitt-
lere physikbezogene Selbstkonzept einer Klasse wiirde bei-
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spielsweise dann stabil bleiben, wenn das Selbstkonzept der
Jungen steigt, wihrend das der Mddchen sinkt.

Insgesamt weisen viele Studien darauf hin, dass es beim
Selbstkonzept zu statistisch signifikanten Mittelwertverdn-
derungen kommt. So fand beispielsweise Helmke (1998) in
einer Untersuchung mit Grundschulkindern einen deutli-
chen Riickgang der Mittelwerte beim schulischen Selbst-
vertrauen zwischen der 1. und 6. Schulklasse. Wiahrend
Kinder zu Beginn der Schulzeit eine deutliche Uberschit-
zung ihrer eigenen Leistung zeigten, war diese bei Kindern
der 6. Klassenstufe nur noch gering ausgepragt.

Worauf ist das Absinken schulischer Selbstkonzepte,
das rasch nach Eintritt in die Schule beobachtet werden
kann und sich bis in die mittlere Adoleszenz zieht, zu-
riickzufithren? Ist dieses Muster notwendigerweise ein
Grund zur Besorgnis? Vermutlich tragen mehrere Fakto-
ren zum Riickgang bereichsspezifischer Selbstkonzepte
bei. Problematisch ist, dass die schulischen Strukturen
und Riickmeldesysteme unnétigerweise negative Auswir-
kungen haben; so produzieren beispielsweise Benotungs-
systeme, die am sozialen Vergleich (,,Klassenspiegel®)
orientiert sind, in jeder Klasse automatisch ,Verlierer®,
wihrend kriteriale Bezugssysteme dies vermeiden kon-
nen. Das Absinken des Selbstkonzeptniveaus diirfte aber
auch ein Beleg fiir allgemeine Entwicklungsverldufe in
Hinsicht auf realistischere Selbstbewertungen sein (Har-
ter, 1998, 1999). Dariiber hinaus spiegelt der allgemeine
Mittelwertverlauf eine Herausbildung der eigenen Iden-
titdt nebst notwendiger Interessendifferenzierung wider:
Obwohl im Allgemeinen das Selbstkonzept sinkt, haben
fast alle Schiiler Bereiche, in denen ihr Selbstkonzept sta-
bil bleibt oder sogar ansteigt.

Strukturelle Stabilitat. Strukturelle Stabilitit bzw. Invarianz
liegt dann vor, wenn ein Konstrukt {iber die Zeit hinweg
die gleichen Dimensionen und dieselben Verbindungen
zwischen diesen Dominen aufweist. Hinsichtlich der
strukturellen Stabilitét zeigten sich sowohl Belege fiir eine
zunehmende Differenzierung des Selbstkonzepts als auch
Hinweise darauf, dass eine solche Differenzierung bereits
in der frithen Adoleszenz abgeschlossen ist. So stellte
Marsh (1989) die von Shavelson et al. (1976) sowie Harter
(1998) formulierte Hypothese infrage, dass sich mit fort-
schreitendem Alter eine zunehmende Differenzierung des
Selbstkonzepts finden lasse. Marsh untersuchte dabei die
mittleren Korrelationen zwischen Selbstkonzeptdoménen
und stellte fest, dass die Grof3e dieser Korrelationen bis zur
5. Klasse tatsdchlich abnimmt - danach jedoch stabil bleibt.
Marsh beschrinkte deshalb die Annahme einer zunehmen-
den Differenzierung auf die Altersstufen bis zur 5. Klasse.

Intraindividuelle Stabilitat. Eine interessante, aber empi-
risch eher vernachléssigte Variante der Stabilitat stellt die

intraindividuelle oder ipsative Stabilitéit dar. Eine hohe ip-
sative Stabilitét ist dann gegeben, wenn bei einem Indivi-
duum die Organisation von verschiedenen Selbstkonzept-
dominen iiber die Jahre hinweg stabil bleibt. Beispielsweise
konnte ein Jugendlicher von der 5. bis zur 10. Klasse im-
mer ein hohes mathematisches Selbstkonzept, dafiir aber
ein niedriges verbales Selbstkonzept und ein mittelhohes
Selbstkonzept sportlicher Fihigkeiten haben.

Konstruktstabilitat. Konstruktstabilitdt oder inhaltliche
Stabilitat schlief3lich liegt dann vor, wenn ein Konstrukt
bzw. Item fiir die Befragten iiber einen lingeren Zeitraum
stets dieselbe Bedeutung hat. So mag man sich tiberlegen,
ob das Selbstkonzept Mathematik in der Grundschule und
in der gymnasialen Oberstufe eine dhnliche Bedeutung hat
— geht es doch in der Grundschule um einfache Rechen-
operationen, in der gymnasialen Oberstufe dagegen u.a.
um Kurvendiskussionen, anspruchsvolle Geometrie sowie
Wahrscheinlichkeitstheorie. Im Prinzip ist der Nachweis
inhaltlicher Stabilitdt natiirlich Voraussetzung dafiir, dass
die tibrigen Stabilitdtsaspekte gepriift werden. Insbeson-
dere bei solchen Konstrukten, bei denen nur geringe Sta-
bilititen gefunden werden, lasst sich hinterfragen, ob denn
wirklich jeweils ,,das Gleiche® gemessen wurde. Allerdings:
Die inhaltliche Stabilitdt empirisch zu bestimmen, ist eine
komplexe Aufgabe, da idealerweise ein lingsschnittliches
Design mit einer aufwendigen Konstruktvalidierung kom-
biniert werden miisste.

8.3.3 Erfassung des Selbstkonzepts

Fragebogen zur Erfassung des Selbstkonzepts gibt es in
einer grofSen Zahl. Allerdings handelt es sich haufig um
ad hoc konstruierte Instrumente, deren theoretische Ein-
bindung und psychometrische Kennwerte zu wiinschen
iibrig lassen. Im deutschen Sprachraum liegt eine Reihe
von standardisierten Fragebdgen zur Erfassung des schul-
bezogenen Selbstkonzepts vor (z. B. Rost & Sparfeldt, 2002;
Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002;
Schwanzer et al., 2005), die in Hinblick auf die einbezoge-
nen Doménen und das jeweilige Verstandnis von Selbst-
konzept gewisse Unterschiede aufweisen. Umstritten ist
nach wie vor, ob die affektive (,,Ich mag Mathematik®)
und die kognitiv-evaluative Komponente (,,Ich bin gut
in Mathematik®) des akademischen Selbstkonzepts vonei-
nander getrennt werden sollten. Auf der einen Seite wird
argumentiert, dass das Selbstkonzept neben einer kognitiv-
evaluativen auch eine affektive Komponente hat und beide
in Selbstkonzeptskalen wie dem ,,Self Description Ques-
tionnaire“ (SDQ) von Marsh (1990b) empirisch kaum zu
trennen seien. Demgegeniiber fordern andere Autoren eine
klare Trennung der beiden Aspekte akademischer Selbst-
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konzepte. Sie verstehen unter akademischen Selbstkonzep-
ten primar Kompetenzwahrnehmungen (,,Ich bin gut in
Mathematik®) und rechnen die affektive Komponente eher
dem Interesse bzw. der Motivation zu (» Kap. 7). Entspre-
chend werden Instrumente bevorzugt, deren Items allein
die kognitiv-evaluative Komponente thematisieren.

Die meisten Selbstkonzeptinstrumente sind For-
schungsinstrumente - eine Diagnostik auf Individualebene
ist nicht vorgesehen. Eine Ausnahme bilden die SESSKO
(»Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts®)
von Schone et al. (2002; kritisch Sparfeldt, Schilling, Rost
& Miiller, 2003), die laut Autoren zur Einzelfalldiagnostik
geeignet sind und fiir die Normwerte vorliegen. Allerdings
ist fraglich, ob diese Normwerte in Hinblick auf Interventi-
onsbedarf bei zu niedrigem (bzw. zu hohem) Selbstkonzept
fiir sich allein aussagekriftig sind - vermutlich miissten fiir
solche Zwecke die tatsichlich gezeigten Leistungen auspar-
tialisiert werden.

Neben Fragebogeninstrumenten, die in Hinblick auf
die Erfassung von Selbstkonzepten die Methode der Wahl
zu sein scheinen, gibt es mittlerweile auch Ansitze zur
Erfassung des ,,impliziten Selbstkonzepts (Greenwald &
Farnham, 2000). Inwieweit die implizite Erfassung des
Selbstkonzepts die Selbstberichtsverfahren sinnvoll ergéin-
zen kann, ist allerdings noch weitgehend ungeklart.

8.4 Determinanten des Selbstkonzepts:
Welche Faktoren beeinflussen
die Hohe der fachbezogenen

Selbstkonzepte?

Selbstkonzepte werden von vielen Faktoren beeinflusst; sie
spiegeln nur bedingt einen ,,objektiven Status wider. Ein
Schiiler, der in einem Mathematikleistungstest zu den bes-
ten 10 % seines Jahrgangs gehort, mag trotzdem der Mei-
nung sein, fiir Mathematik wenig begabt zu sein. Solche
Diskrepanzen zwischen objektiver Leistung und subjek-
tiver Selbsteinschitzung wirken auf viele Forscher faszi-
nierend und foérdern die wissenschaftliche Produktivitat in
diesem Feld. Der Kontrast zwischen Objektivitat und Sub-
jektivitdt sowie die multiple Bedingtheit des Selbstkonzepts
gehoren zu seinen besonders faszinierenden Eigenschaften
und sorgen fiir einen kaum abreiflenden Strom von Beitra-
gen, die die Stabilitdt und Verdnderung des Selbstkonzepts
beschreiben. In diesem Abschnitt geben wir zundchst einen
Uberblick iiber unterschiedliche Quellen selbstkonzeptre-
levanter Informationen. Danach geben wir eine vertiefte
Beschreibung von zwei einflussreichen Modellen, die die
komplexe Verarbeitung von Vergleichsinformationen be-
schreiben und gehen auf Geschlechterstereotype sowie den
Einfluss von Unterricht ein.
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8.4.1 Soziale, dimensionale, temporale
und kriteriale

Vergleichsinformationen

Es hat sich eingebiirgert, als Quellen der Selbstkonzeptge-
nese zwischen sozialen, dimensionalen, temporalen und
kriterialen Vergleichsinformationen zu unterscheiden.
Die Verarbeitung und Verwendung sozialer Vergleichsin-
formation lésst sich bereits im Vorschulalter beobachten
und gewinnt in den Folgejahren zunehmend an Bedeu-
tung (Festinger, 1954; Frey & Ruble, 1990). Die besondere
Rolle > sozialer Vergleiche wird heute nicht mehr infrage
gestellt. > Temporale Vergleiche beinhalten einen lings-
schnittlichen Abgleich der eigenen Fahigkeit in einem Be-
reich zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Da die meisten
Schiiler im Laufe eines Schuljahres Wissen hinzuerwerben,
sollte, so Rheinberg (2006), bei Schiilern ein temporaler
Vergleich in der Regel mit einer giinstigen Entwicklung des
Selbstkonzepts einhergehen. » Dimensionale Vergleiche
betreffen den intraindividuellen Vergleich zwischen meh-
reren Dominen (» Abschn. 8.4.3; zum Uberblick Moller
& Koller, 2004). » Kriteriale Vergleichsinformationen
gewinnen Personen schliellich dadurch, dass sie beob-
achten, ob sie eine bestimmte Leistung gezeigt und damit
»ein Kriterium® erfiillt haben.

Spannend, aber auch eine Herausforderung, ist die
Tatsache, dass sich die unterschiedlichen Vergleichsinfor-
mationen oftmals nicht sauber trennen lassen. Man nehme
einmal den Fall an, dass Anna in der letzten Deutscharbeit
die Note 3 erhalten hat. Diese Note enthilt soziale Ver-
gleichsinformationen (der Notendurchschnitt der Klasse
mag beispielsweise 3,2 gewesen sein), aber auch kriteriale
Vergleichsinformationen (die Leistung war ,befriedi-
gend®). Sie erlaubt zudem einen temporalen Vergleich (in
der letzten Arbeit hat Anna noch eine 2 erhalten) sowie ei-
nen dimensionalen Vergleich (in Mathematik und Englisch
steht Anna zwischen 3 und 4). Welche Auswirkungen die
Klassenarbeit auf die Veranderung von Annas Deutsch-
selbstkonzept hat, diirfte von der Gewichtung all dieser
Vergleichsinformationen abhéngen.

Fir die sozialen, temporalen, dimensionalen und kri-
terialen Vergleiche und deren Konsequenzen ist es mitent-
scheidend, welche Ursachen Schiiler einem erlebten Miss-
erfolg bzw. Erfolg zuschreiben. Erfolge und Misserfolge
wirken sich vor allem dann auf das fachliche Selbstkonzept
der Begabung aus, wenn sie internal-stabil auf eine vor-
handene oder mangelnde Begabung zuriickgefithrt werden
(Moller, 2008). Giinstiger sind gerade im Fall von Misser-
folg internal-variable Ursachenzuschreibungen etwa auf
die eigene mangelnde Anstrengung, denn sie ist variabel
und kontrollierbar und verspricht damit Verbesserungs-
moglichkeiten. Allerdings ist es bei schulischen Leistungs-
situationen wie Klassenarbeiten bei andauernden Misser-
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folgen kaum moglich, das eigene Fihigkeitsselbstkonzept
gegen die negativen Leistungsriickmeldungen zu schiitzen.
Im Folgenden werden zwei interessante Phanomene
vorgestellt, die beide als Bezugsrahmeneffekte bezeichnet
werden konnen. Sowohl der ,,Big-Fish-Little-Pond-Effekt*
als auch das ,,I/E-Modell“ thematisieren die Zusammen-
hinge zwischen schulischen Leistungen und fachbezo-
genen Selbstkonzepten. Bei beiden Phdnomenen geht es
um die Auswirkungen von Leistungsvergleichen auf die
Selbstkonzepte, wobei im ersten Fall der soziale Vergleich
im Vordergrund steht, wihrend im zweiten Fall der soziale
Vergleich um dimensionale Vergleiche erganzt wird.

8.4.2 Big-Fish-Little-Pond Effekt

Mit welchen anderen Schiilern vergleichen Kinder und
Jugendliche ihre Leistungen? Den Bezugsrahmen fiir so-
ziale Vergleiche scheint primar die Schulklasse zu definie-
ren, der man angehort. Hierauf weisen Arbeiten zum sog.
» Big-Fish-Little-Pond-Effekt (Marsh, 1987; Kéller, 2004)
hin, nach dem Schiiler definierter Leistungsstérke ein re-
lativ hohes schulisches Selbstkonzept aufweisen, wenn
sie sich in sehr leistungsschwachen Klassen befinden.
Sie werden zum groflen Fisch im kleinen Teich. Hinge-
gen haben Schiiler identischer Leistungsstarke niedrigere
schulische Selbstkonzepte, wenn sie in leistungsstarken
Klassen platziert werden (Schwarzer, Lange & Jerusalem,
1982; im Uberblick Kéller, 2004). Dieser Effekt ist grofien-
teils tiber die Leistungsriickmeldungen durch Lehrkrifte
vermittelt. In leistungsstarken Klassen bekommen Schii-
ler bei gleichen Leistungen schlechtere Noten als in leis-
tungsschwachen Klassen (Trautwein, Liidtke, Marsh, Kol-
ler & Baumert, 2006). Klassen mit sehr leistungsstarken
Schiilern bieten zudem mehr Moglichkeiten fiir soziale
Aufwirtsvergleiche mit leistungsstirkeren Mitschiilern,
die negative Konsequenzen fiir die selbst eingeschitzten
Fahigkeiten haben.

Besonders gut kann dieser » Bezugsgruppeneffekt
beim Ubergang von Grundschiilern in die Sekundarschule
beobachtet werden. Zunéchst einmal ist hier eine gewisse
Ungerechtigkeit zu vermuten: In leistungsstarken Grund-
schulklassen sind bessere Leistungen als in leistungsschwi-
cheren Grundschulklassen notwendig, damit ein Schiiler
eine Gymnasialempfehlung bekommt (Trautwein & Bae-
riswyl, 2007). Eine Reihe von Untersuchungen belegt, dass
Schiiler im unteren Leistungsbereich am Ende der Primar-
stufe vom Wechsel in die Hauptschule im psychosozialen
Bereich profitieren. Da der ungiinstige Leistungsvergleich
mit deutlich leistungsstirkeren Schiilern entfillt und die
Noten besser ausfallen (Schwarzer et al., 1982), erholt sich
auch das leistungsbezogene Selbstkonzept. Als Erklarung
koénnen wiederum soziale Vergleichsprozesse herangezo-

gen werden: In der Hauptschule steigen die Gelegenheiten
fiir soziale Abwirtsvergleiche mit schwécheren Mitschii-
lern. Fiir leistungsstarke Schiiler hat der Ubergang auf das
Gymnasium hinsichtlich ihrer selbst wahrgenommenen
Fahigkeiten den entgegengesetzten Effekt. Gehorten sie in
der Grundschule noch zu den Besten, so erleben sie auf
dem Gymnasium, dass viele Mitschiiler in der Leistung
ebenbiirtig oder besser sind. Auf dem Gymnasium stei-
gen die Gelegenheiten fiir soziale Aufwirtsvergleiche mit
leistungsstiarkeren Mitschiilern. Zudem fallen die Noten in
Klassenarbeiten oder Zeugnissen im Vergleich zur Grund-
schule schlechter aus. Die sozialen Vergleiche fithren hier
eher zu einem Absinken fahigkeitsbezogener Selbstkon-
zepte. Dieser Prozess miindet darin, dass das mittlere schu-
lische Selbstkonzept auf den verschiedenen Schulformen
im Laufe der Sekundarstufe I stark konvergiert.

Ist der Bezugsgruppeneffekt allein auf das Selbstkon-
zept begrenzt? Dies ist nicht der Fall. In einer Analyse
(Koller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000) der Daten
der Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS) fand sich ebenso wie in Analysen mit Daten aus
der PISA-Studie (Trautwein et al., 2006) neben den erwar-
teten Effekten auf das mathematische Selbstkonzept auch
ein Bezugsgruppeneffekt auf das Interesse an Mathematik.
Bei gleicher Testleistung berichteten Schiiler ein hoheres
Interesse an Mathematik, wenn sie sich in einer vergleichs-
weise leistungsschwachen Klasse befanden. Vermutlich
wirkte hier teilweise das Selbstkonzept als Mediator: Je
leistungsschwicher die Bezugsgruppe war, desto hoher
das Selbstkonzept des einzelnen Schiilers (bei Kontrolle
der individuellen Leistung), was wiederum zu einem ho-
heren Fachinteresse fithren sollte. Zudem konnten Belege
dafiir gefunden werden, dass sich Bezugsgruppeneffekte
auch auf diverse Wahlentscheidungen auswirken; Traut-
wein, Gerlach und Ludtke (2008) fanden beispielsweise
Hinweise darauf, dass Kinder in ihrer Freizeit weniger
stark in Sportvereinen aktiv sind, wenn sie viele sportliche
Klassenkameraden haben.

Marsh (1991) hat fiir eine Reihe weiterer Kriteriumsvari-
ablen die Bedeutung von Bezugsgruppeneffekten aufgezeigt.
Allerdings gibt es durchaus bedeutsame Unterschiede in der
Hohe der Bezugsgruppeneffekte. In den Items vieler Selbst-
konzeptinstrumente sind soziale Vergleiche oftmals implizit
oder explizit thematisiert, indem beispielsweise nach Leis-
tungen bzw. Noten in einem Fach gefragt wird. Dies scheint
eine Gewihr fiir besonders ausgeprigte Bezugsgruppenef-
fekte darzustellen. Werden von Schiilern Kompetenzein-
schitzungen mithilfe von Instrumenten verlangt (Marsh,
Trautwein, Lidtke & Koéller, 2008), bei denen der soziale
Vergleich eine geringere Rolle spielt (weil beispielsweise
ein kriterialer Vergleichsmafistab verwendet wird), fallen
die Referenzgruppeneffekte erwartungsgemif} kleiner aus.
Interessanterweise fand sich in der Arbeit von Marsh et al.
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(2008) in Hinblick auf die selbst berichtete Anstrengung im
Unterricht iiberhaupt kein Bezugsgruppeneffekt.

Es wurde vermutet, dass die Zuweisung leistungsstar-
ker Schiiler zu einer besonderen Schule bzw. Schulform
neben den negativen Effekten auch positive Effekte auf
Selbstkonzepte haben konnte. So kénnte das Bewusstsein,
einer prestigetrachtigen Schulform wie dem Gymnasium
anzugehoren, selbstkonzeptsteigernd wirken. Dieser Me-
chanismus wurde auch als ,,basking-in-reflected-glory*
(Cialdini & Richardson, 1980) bzw. Assimilationseffekt
bezeichnet (Marsh, Kong & Hau, 2000; kritisch Wheeler
& Suls, 2007). Allerdings ist dieser Prestigeeffekt — so er
tiberhaupt gefunden wird - in aller Regel deutlich schwi-
cher ausgeprigt als der negative Effekt der ungiinstigen so-
zialen Vergleiche in leistungsstarken Klassen (Trautwein
et al., 2006; Trautwein, Liidtke, Marsh & Nagy, 2009). Bei
vergleichbarer Leistungsstarke wird also in der Regel der-
jenige Schiiler eine giinstigere Selbstkonzeptentwicklung
erleben, der in eine vergleichsweise leistungsschwache
Klasse wechselt, als derjenige, der in eine leistungsstarke
Klasse platziert wird.

Heifdt das nun, dass man Eltern generell raten sollte,
ihre Kinder in eine leistungsschwéchere Gruppe zu schi-
cken, weil sich so ihr Selbstkonzept giinstig entwickeln
diirfte? Ganz so einfach kann man es sich leider nicht
machen, denn in Hinblick auf die Leistungsentwicklung
finden sich Hinweise auf ein gegenteiliges Muster (Becker,
Liidtke, Trautwein & Baumert, 2006): Hier profitieren
Schiiler moglicherweise von der Zugehorigkeit zu einer
leistungsstarken Gruppe. Fiir Eltern, Schiiler und Lehr-
krafte ergibt sich aus diesen Befunden ein Spannungsfeld:
Leistungsstarkere Umgebungen scheinen der Leistungsfa-
higkeit des Einzelnen zutraglich, beeintrichtigen aber das
Selbstkonzept. Umgekehrt férdern leistungsschwichere
Umgebungen das Selbstkonzept, wirken aber weniger leis-
tungsfordernd. Als psychologisch begriindete Empfehlung
ergibt sich daraus, dass soziale Vergleichsprozesse gerade
bei schwachen Schiilern nicht in den Vordergrund gertickt
werden sollten. Diese profitieren eher von lingsschnittli-
chen Vergleichen, mit denen Lehrer ihnen ijhre Leistungs-
zuwdchse deutlich machen kénnen.

Internal/External-
Frame-of-Reference-Modell

8.4.3

Wie oben (» Abschn. 8.4.1) bereits erwéihnt, zeigte sich
in Studien zu bereichsspezifischen Selbstkonzepten ein
tberraschender Befund: Das akademische Selbstkonzept
lie3 sich in zwei distinkte Facetten unterteilen, das ver-
bale und das mathematische Selbstkonzept (8 Abb. 8.3;
z.B. Marsh et al., 1988). Uberraschend war dieser Befund
insbesondere, weil lange bekannt war, dass verbale und
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mathematische Leistungen deutlich positiv korreliert sind
und man daher entsprechende positive Korrelationen
zwischen den Selbstkonzepten erwartete. Das Internal/
External-Frame-of-Reference-Modell, kurz: » I/E-Modell
von Marsh (1986), gilt als empirisch sehr gut bestatigtes
Modell zur Erklarung der Zusammenhiange zwischen fach-
spezifischen Schulleistungen und fachspezifischen Selbst-
konzepten. Auf der Basis hoch positiver Korrelationen
zwischen den schulischen Leistungen in mathematisch-
naturwissenschaftlichen und verbalen Schulfichern nimmt
das Modell vier Prozesse an:

1. Schiiler wenden zur Beurteilung der eigenen Leistun-
gen einen externalen Bezugsrahmen (,external frame
of reference®) an. Sie vergleichen ihre Fachleistungen in
den Schulfichern mit den Leistungen ihrer Mitschiiler
(,Wie gut bin ich in Mathematik im Vergleich zu mei-
nen Mitschiilern?).

2. Diese interindividuellen bzw. sozialen Vergleiche
fithren dazu, dass Schiiler mit guten Leistungen ein
hohes Selbstkonzept der Begabung in diesem Fach ent-
wickeln und Schiiler mit schwachen Schulleistungen
ein niedriges Selbstkonzept. Statistisch ergibt sich dar-
aus eine positive Korrelation zwischen Schulleistungen
und Selbstkonzepten innerhalb eines Faches. In Pfad-
analysen zeigen sich positive Pfade von der Leistung
etwa im muttersprachlichen Unterrichtsfach auf das
verbale Selbstkonzept, wie in B Abb. 8.4 dargestellt.

3. Schiiler verwenden eine zweite Informationsquelle: Sie
nutzen zur Beurteilung der eigenen Leistungen neben
dem externalen Bezugsrahmen einen internalen Be-
zugsrahmen (,internal frame of reference®). Sie ver-
gleichen ihre Leistungen in mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Fachern mit ihren eigenen Leistungen
in sprachlichen Fichern (,Wie gut bin ich in Mathema-
tik im Vergleich zu meinen Leistungen in Deutsch?®).

4. Diese intraindividuellen bzw. dimensionalen Ver-
gleiche fithren dazu, dass beispielsweise Schiiler mit
guten Leistungen in der mathematischen Domine ihr
Selbstkonzept der Begabung in der verbalen Doméane
abwerten und Schiiler mit intraindividuell schwachen
Leistungen in der mathematischen Doméne ihr Selbst-
konzept der Begabung in der verbalen Doméne auf-
werten.

Der entscheidende Prozess scheint dabei ein Kontrastef-
fekt zu sein, der in der Theorie dimensionaler Vergleiche
(Moller & Marsh, 2013) beschrieben wird: Schiiler neh-
men die Unterschiede in ihrer eigenen Leistungsfahigkeit
uibertrieben deutlich wahr - alltagssprachlich ausgedriickt
iiberschitzen sie ihre Stirken und unterschitzen ihre
Schwichen. In der Folge kontrastieren sich die verbalen
und mathematischen Selbstkonzepte. Statistisch ergeben
sich daraus in Pfadanalysen negative Pfade von der Leis-
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B Abb. 8.4 Das Internal/External-Frame-of-Reference-Modell

tung etwa in Mathematik auf das verbale Selbstkonzept
oder der Leistung etwa in Deutsch auf das mathematische
Selbstkonzept, wie in @ Abb. 8.4 veranschaulicht. Dabei
scheinen dimensionale Vergleiche in der Summe zu ho-
heren Selbstkonzepten beizutragen: Die positiven Effekte
dimensionaler Abwirtsvergleiche mit dem schwicheren
Fach sind etwas starker als die negativen Effekte dimen-
sionaler Aufwirtsvergleiche mit dem starkeren Fach, wie
Pohlmann und Méller (2009) in Feldstudien und Experi-
menten zeigen konnten.

Die positiven Effekte der schulischen Leistungen auf
die Selbstkonzepte im selben Schulfach sind meist stirker
als die negativen Effekte der schulischen Leistungen auf
die Selbstkonzepte im anderen Schulfach. Danach wirken
soziale Vergleiche stirker als dimensionale Vergleiche.
Aber auch die Effekte der dimensionalen Vergleiche sind
substanziell, wie die grafische Darstellung in @ Abb. 8.5
zeigt. Die Hohe des mathematischen Selbstkonzepts ist
zundchst abhidngig von der Mathematiknote; das mathe-
matische Selbstkonzept sinkt mit steigender (also schlech-
terer) Mathematiknote aufgrund sozialer Vergleiche mit
Mitschiilern.

In @ Abb. 8.5 ist fiir Schiiler mit den Mathematikno-
ten 2, 3 und 4 das mathematische Selbstkonzept (SK), ge-
trennt fiir Schiiler mit guten Deutschnoten (1 und 2) bzw.
schlechten Deutschnoten (4 und 5) dargestellt. In Abhén-
gigkeit von der Deutschnote zeigen sich Unterschiede in
der Hohe des mathematischen Selbstkonzepts der Bega-
bung. Schiiler, die in Mathematik die Note 3 (,,befriedi-
gend“) und in Deutsch eine schlechtere Note haben, lie-
gen in jhrem mathematischen Selbstkonzept mehr als eine
halbe Standardabweichung iiber den Schiilern mit gleicher
Mathematik-, aber besserer Deutschnote. Somit scheint
der dimensionale Vergleich der eigenen Leistungen in den
beiden Schulfichern zu unterschiedlichen Selbsteinschét-
zungen in Mathematik zu fithren. Damit verringert sich
die Korrelation zwischen mathematischem und verbalem
Selbstkonzept (» Exkurs,Metaanalyse zum I/E-Modell”).

70 ﬁ—o— Deutschnote 1/2 —m-—Deutschnote 4/5f_

60

50

Mathematik-SK

40 T T T T

Mathematiknote

B Abb. 8.5 Mathematisches Selbstkonzept

Auch langsschnittlich und experimentell angelegte Stu-
dien (im Uberblick Méller & Kéller, 2004) zeigen Effekte
von Leistungsindikatoren auf die Verdnderung von akade-
mischen Selbstkonzepten. Bei identischem mathematischem
Selbstkonzept zu Beginn von Studien ergeben sich positive
Effekte der Mathematikleistungen auf die Verdnderung des
mathematischen Selbstkonzepts und negative Effekte auf die
Verinderung des muttersprachlichen Selbstkonzepts (Kol-
ler et al., 1999). Zu erginzen bleibt, dass sich die Effekte
dimensionaler Vergleiche nicht zeigen, wenn andere Perso-
nen, wie Lehrer, Mitschiiler oder Eltern, die akademischen
Selbstkonzepte von Schiilern einschitzen. Insbesondere
Lehrer tiberschitzten die Korrelationen zwischen den Schii-
lerselbstkonzepten deutlich (Pohlmann, Méller & Streblow,
2004). Die Kenntnis der Effekte dimensionaler Vergleiche
konnte also dazu beitragen, dass Lehrer die Selbstbilder ih-
rer Schiiler besser nachvollziehen kénnen.

Pddagogisch bedeutsam ist auch, dass dimensionale
Vergleiche Kontrasteffekte ausldsen, die zu einer Uber-
schitzung der eigenen Fdhigkeiten in den Doménen in-
traindividueller Stirke und zu einer Unterschitzung der
eigenen Fahigkeiten in den intraindividuell eher schwi-
cheren Doménen fithren. Damit beeintrachtigen sie die
Genauigkeit der Selbsteinschitzungen eigener Fahigkei-
ten. Dies ist insbesondere fiir begabte Schiiler von Nachteil,
die sich moglicherweise vorzeitig zu stark spezialisieren,
obwohl sie auch in den Bereichen, die sie selbst als ihre
relativen Schwichen erleben, sehr gute Leistungen erzielen
konnten. Umgekehrt fand das I/E-Modell auch bei lernbe-
hinderten Schiilern Bestitigung (Moller, Streblow & Pohl-
mann, 2009). Fiir diese Personengruppe konnten sich die
dimensionalen Vergleiche als Vorteil erweisen, da die recht
positive Einschitzung ihrer relativen Stirken dazu fiihrt,
dass sich ihr diesbeziigliches Selbstkonzept kaum von dem
von Regelschiilern unterscheidet.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive konnen
die mit einer Beeintrichtigung einer realistischen Selbst-
einschdtzung verbundenen dimensionalen Vergleiche
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Metaanalyse zum I/E-Modell

In einer » Metaanalyse mit Daten von tiber 120.000 Per-
sonen wurden alle 69 vorhandenen Studien integriert, in
denen die Zusammenhéange untersucht wurden, die das I/E-
Modell beschreibt (Mdller, Pohlmann, Koller & Marsh, 2009).
Zuniachst zeigten sich nahezu ausschlieBlich deutlich positive
Korrelationen zwischen mathematischen und verbalen
schulischen Leistungen mit einem Median von Md=0,63.
Wie nach dem I/E-Modell zu erwarten, sind die Selbstkon-
zepte niedriger korreliert als die Leistungsmafe (Md=0,10).
Die Leistungen und Selbstkonzepte im selben Fach sind
durchweg positiv und substanziell korreliert (fiir Mathematik
Md=0,47, in der Muttersprache Md =0,39). Werden die aus
der Metaanalyse resultierenden Befunde einer Pfadanalyse
unterzogen, ergibt sich das Ergebnismuster aus B Abb. 8.4.
Danach sind die Pfade von der Schulleistung im mutter-
sprachlichen Fach auf das mathematische Selbstkonzept
(=0.27) und umgekehrt die Pfade von der Mathematik auf
das verbale Selbstkonzept (—0.21) negativ. Dieses Zusam-
menhangsmuster gilt Gbrigens relativ unabhdngig vom Alter
der Schiler sowohl fiir Beurteilungen durch Lehrernoten

als auch fur Ergebnisse aus objektiven Leistungstests. Dass
das I/E-Modell spezifisch fiir fachbezogene Selbstkonzepte
gilt, zeigte sich ebenfalls in der Metaanalyse: Studien, die
statt des Selbstkonzepts Selbstwirksamkeitstiberzeugungen
(» Exkurs ,Selbstwirksamkeit”) erfassten, erbrachten theo-
riekonform keine Bestdtigung der Zusammenhéange. Soziale
und dimensionale Vergleiche scheinen fiir die Selbstwirksam-
keit von untergeordneter Bedeutung zu sein.

durchaus funktional sein. Es gilt als eine zentrale Ent-
wicklungsaufgabe, eine eigene Identitdt auszubilden und
im Laufe der Kindheit und Jugend Uberginge zwischen
Schulformen, von der Schule in die berufliche Erstaus-
bildung oder in das Studium zu bewéltigen (Havighurst,
1952). Akademische Selbstkonzepte sind Bestandteile der
personlichen Identitdt; sie beinhalten Wissen tiber eigene
Stirken und Schwiéchen. Wenn die eigenen Stéarken positiv
und die eigenen Schwichen negativ verzerrt wahrgenom-
men werden, wozu die dimensionalen Vergleiche beitra-
gen, mag dies einerseits richtungsweisende Entscheidun-
gen wie Kurswahlen erleichtern. Andererseits sorgen die
Kontrasteffekte aber dafiir, dass die Unterschiede zwischen
sprachlichen und mathematischen Leistungen iiberbetont
werden. So konnte die in guten Leistungen in sprachli-
chen Fichern begriindete tiberpointierte Wahrnehmung
eigener mathematischer Unzuldnglichkeiten dazu fithren,
dass Schiiler und gerade Schiilerinnen Studienficher, die
mit Mathematik zu tun haben, meiden. Dieses (etwas ver-
zerrte) Wissen um die eigene Leistungsfihigkeit tragt dazu
bei, sich Umwelten und Herausforderungen zu wihlen, die
zum eigenen Fihigkeitsprofil passen. Auch an geschlech-
terstereotypen Fachwahlen mogen dimensionale Verglei-
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che beteiligt sein. Die im I/E-Modell gefundenen Muster
finden sich allerdings bei Madchen wie bei Jungen. Den-
noch gibt es typische Unterschiede im Selbstkonzept zwi-
schen Jungen und Madchen, wie das folgende Kapitel zeigt.

8.4.4 Geschlecht
und Geschlechterstereotype

Von grofler theoretischer und praktischer Relevanz sind
Geschlechterunterschiede in der Selbstkonzeptentwick-
lung. Differenziert man die Ausprigung von schulbezo-
genen Selbstkonzepten nach dem Geschlecht, so zeigen
sich recht konsistent Unterschiede, die den allgemeinen
Geschlechterstereotypen entsprechen (Marsh & Hattie,
1996; Watt & Eccles, 2008). So berichten Jungen im Mittel
ein hoheres mathematisches Selbstkonzept als sprachliches
Selbstkonzept, wihrend bei Mddchen ein umgekehrtes
Muster zu finden ist.

Diese Geschlechterunterschiede spiegeln nur teilweise
tatsdchlich vorhandene Leistungsunterschiede wider. Viel-
mehr lassen sie sich auch auf Geschlechterstereotypien zu-
riickfithren, die sich im Denken und Handeln von zentra-
len Bezugspersonen wie Eltern und Lehrer ausdriicken. So
konnten Studien der Arbeitsgruppe um Eccles (z. B. Frome
& Eccles, 1998) belegen, dass bei gleichem Leistungsstand
Eltern und Lehrkrafte dazu tendieren, Jungen in Mathema-
tik eine hohere Begabung zu attestieren. Diese geschlech-
terstereotype Einschitzung scheint wiederum einen Effekt
auf die Selbsteinschitzungen von Jungen und Méddchen zu
haben. Lehrkrifte scheinen bei gleichem Leistungsstand
bei Jungen eine hohere Begabung, bei Middchen dagegen
ein stirkeres Ausmaf3 an Fleif§ wahrzunehmen (Trautwein
& Baeriswyl, 2007).

Dass geschlechterstereotype Vorstellungen auch von
Eltern Effekte haben, zeigten Langsschnittstudien von Ec-
cles (z.B. Frome & Eccles, 1998). Eltern erwarten von Jun-
gen in Mathematik bessere Leistungen als von Méidchen,
und diese Erwartungen der Eltern scheinen die Selbstkon-
zepte der Schiilerinnen negativ und die der Schiiler positiv
zu beeinflussen. Die Selbstkonzepte wiederum beeinfluss-
ten die spétere Kurswahl entsprechend.

Stereotype nehmen nicht nur Einfluss auf die langfris-
tige Entwicklung von Selbstkonzepten, sondern kénnen
- wenn aktiviert — auch kurzfristig in Testsituationen wirk-
sam werden. Darauf hat bereits die Forschung von Markus
und Kunda (1986) zum ,working self-concept® hingewie-
sen. In jiingerer Vergangenheit hat die Forschung zum sog.
»stereotype threat einige Aufmerksambkeit gefunden, die
im P Exkurs ,Forschung zum Stereotype Threat™ dargestellt
wird.
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Forschung zum ,Stereotype Threat”

Fiir Furore sorgte in den vergangenen
Jahren die Forschung zum sog. Stereo-
type Threat (Steele & Aronson, 1995).
Demnach fuhrt die Aktivierung negativer
Stereotype Uber bestimmte Subgruppen
dazu, dass die Mitglieder dieser Gruppen
schlechtere Leistungen produzieren,

als wenn das negative Stereotyp nicht
aktiviert ist.

So konnten Steele und Aronson (1995)

in einer Serie von Experimenten zeigen,
dass die Leistung schwarzer Studierender
dann vergleichsweise schwach ausfiel,
wenn sie sich in einer Situation befanden,
in der Stereotype Uber Leistungsunter-
schiede je nach Hautfarbe salient wurden.
Dabei reichte es aus, die Testaufgaben
als,Intelligenztest” zu bezeichnen, um
die Leistung der schwarzen Untersu-
chungsteilnehmer zu beeintrachtigen.
Ahnliche Befunde fanden sich in Hinblick
auf die Mathematikleistung von Madchen

und Frauen: lhre Mathematikleistungen
litten dann, wenn in der Testsituation
Stereotype zu Geschlechtsunterschieden
aktiviert wurden. Wiederum reichten
einfache Manipulationen (wie beispiels-
weise die Anwesenheit von Mannern) aus,
um die negativen Effekte des Stereotype
Threat zu erzeugen. Als Faktoren, die

den Effekt erklaren kdnnen, wurden u. a.
Leistungsangstlichkeit, Erwartungsef-
fekte, aufgewendete Anstrengung sowie
kognitive Interferenzen angefiihrt.
Handelt es sich beim Stereotype Threat
um einen Selbstkonzepteffekt? Es ist
keine Frage, dass von Mitgliedern einer
abgewerteten Gruppe Stereotype als
Ausdruck der Meinung eines ,generalized
other” in das eigene Selbstbild inkorpo-
riert werden kénnen. Wahrgenommene
Stereotype sind potenziell selbstkonzept-
relevant. Allerdings scheinen Stereotype-
Threat-Effekte auch dann aufzutauchen,

wenn die Stereotypien gar nicht in das
Selbstbild integriert wurden, sondern nur
als Fremdbild wahrgenommen werden.
Unklar ist, welche psychologischen
Prozesse bei diesen Effekten ablaufen:
Was passiert in Situationen, in denen bei
Individuen ein (bedrohliches) Stereotyp
aktiviert wird? Andert sich in diesen
Momenten das Selbstkonzept bzw. der
Referenzrahmen, an dem die eigenen
Fahigkeiten gemessen werden? Solche
Fragen wird die Pddagogische Psycholo-
gie in den kommenden Jahren beantwor-
ten mussen. Dariber hinaus ist zu klaren,
wie stark die Effekte des Stereotype
Threat unter ,normalen” Schulbedingun-
gen Uberhaupt ausfallen. Zwei Beispiele:
Unter welchen Bedingungen ist Koedu-
kation fiir wen schadlich? Zeigen sich

bei bestimmten Migrantengruppen in
Deutschland LeistungseinbuBen in Folge
von Stereotype Threat?

8.4.5 Schulischer Kontext
und Selbstkonzeptentwicklung

Wie sehr werden schulbezogene Selbstkonzepte durch das
Schulsystem, die Schule und den Unterricht beeinflusst?
Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt, der oben vorgestellt
wurde, zeigt, dass der schulische Kontext einen starken
Einfluss auf die Auspragung des Selbstkonzepts ausiiben
kann. Auch Studien zur Passung von Entwicklungsstufe
und Lebensumwelt (dem sog. ,stage-environment fit“)
deuten darauf hin, dass das Selbstkonzept von Jugendli-
chen von der Struktur eines Bildungssystems beeinflusst
werden kann. So findet sich — wie bereits beschrieben -
in der frithen Adoleszenz ein Riickgang in den mittleren
Ausprigungen vieler bereichsspezifischer Selbstkonzepte.
Wihrend einige Forschungsgruppen dies als Kennzeichen
pubertdrer Entwicklungen interpretieren, argumentierten
Roeser und Eccles (1998), dass dieser Abfall im Selbstkon-
zept zumindest teilweise auf den in den meisten Schulen in
den USA zu diesem Zeitpunkt stattfindenden Wechsel auf
die Highschool zuriickgefiihrt werden kann. Dieser Schul-
wechsel fithre zu instabilen Umgebungen und bringe mit
dem starker an der Leistung orientierten Unterrichtsklima
neue Anforderungen an die Jugendlichen mit sich.

Haben auch Lehrkrafte einen Einfluss auf die Auspri-
gung der Selbstkonzepte ihrer Schiiler? Tatsédchlich fin-
den sich empirisch solche Belege. So haben Studien zum
Lern- und Sozialklima in Klassen sowie zu forderlichem
Lehrerverhalten immer wieder Selbstkonzepteffekte be-

richtet. Beispielsweise geht eine individuelle Bezugsnorm-
orientierung bei Lehrkriften mit einer giinstigen Selbst-
konzeptentwicklung bei Schiilern einher (Liidtke, Kéller,
Marsh & Trautwein, 2005; Rheinberg, 2006). Wenn Lehrer
Leistungen ausschliefllich im sozialen Vergleich bewerten
und sanktionieren und damit sehr stark soziale Bezugs-
normen in den Mittelpunkt riicken sowie dabei die intra-
individuellen Leistungszuwichse vernachléssigen, leidet
das Selbstkonzept insbesondere der schwicheren Schiiler.
Verwenden Lehrer zusitzlich individuelle Bezugsnormen,
nach denen die Schiilerleistung quasi im Léngsschnitt be-
trachtet wird, haben auch schwichere Schiiler die Moglich-
keit, Anerkennung fiir ihre Leistungszuwéchse zu erhalten
und giinstige Attributionsmuster und héhere Selbstkon-
zepte zu entwickeln.

Allerdings sollte man nicht unbedingt erwarten, dass
individuelle Bezugsnormen ausreichen, um fiir alle Schiiler
einer Klasse tiberdurchschnittlich positive Selbstkonzepte
hervorzubringen. Die unterschiedlichen Leistungen in
jeder Klasse und die damit verbundenen Effekte sozialer
Vergleiche sorgen dafiir, dass es viele Schiiler gibt, die
sich mit ,besseren Schiilern aufwirts vergleichen - mit
den bekannten negativen Effekten auf das Selbstkonzept.
Von daher verwundert es nicht, dass es wohl keine Klasse
gibt, in der alle Schiiler ein iiberdurchschnittlich positives
Selbstkonzept berichten. Will man untersuchen, wie er-
folgreich bestimmte Lehrkrifte dabei sind, den Schiilern
einen festen Glauben in die eigenen Fahigkeiten zu ver-
mitteln, sollte man deshalb neben dem Selbstkonzept noch
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weitere Indikatoren wie die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen (P Exkurs,Selbstwirksamkeit”) einbeziehen.

8.5 Wirkungen des Selbstkonzepts

Die besondere theoretische und praktische Bedeutung be-
reichsspezifischer Selbstkonzepte ergibt sich unter anderem
daraus, dass diese Personenmerkmale leistungsbezogenes
Verhalten erkldren und vorhersagen konnen. Es besteht
weitgehender Konsens dariiber, dass eine hohe Auspriagung
des Selbstkonzepts, vermittelt iiber motivationale Variab-
len, Lernprozesse in der jeweiligen Doméne fordern kann.

8.5.1 Selbstkonzept und Leistung

In welcher Beziehung stehen Selbstkonzept und Leistung?
Schon frith konnten Studien einen positiven Zusam-
menhang zwischen den beiden Variablen zeigen (Wylie,
1979), doch wie sieht die kausale Einflussrichtung aus?
Der » Skill-Development-Ansatz geht davon aus, dass
fachbezogene Selbstkonzepte von schulischen und aufer-
schulischen Riickmeldungen beeinflusst werden, dass also
Leistungen ursichlich fiir Selbstkonzepte sind. Wie bereits
oben erldutert wurde, basieren Selbstkonzepte in der Tat
teilweise auf konkreten Leistungsriickmeldungen mit an-
schlieflenden sozialen Vergleichen und Kausalattributio-
nen. Die ,,objektiven® Leistungen tibersetzen sich jedoch
nicht direkt in ein ,objektives Selbstkonzept. Auch die
sozialen Vergleiche, wie sie im Big-Fish-Little-Pond-Effekt
beschrieben werden, sind ein Beispiel dafiir, wie schulische
Leistungen im Sinne des Skill-Development-Ansatzes auf
das Selbstkonzept wirken.

Der » Self-Enhancement-Ansatz dagegen nimmt an,
dass Selbstkonzepte Lernleistungen beeinflussen kénnen
(z.B. Helmke & van Aken, 1995). In jiingerer Zeit wurden
mehrere (Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003;
Marsh & Craven, 2006; Valentine, DuBois & Cooper, 2004)
prominente Ubersichtsarbeiten zum Zusammenhang von
Selbstkonzept und Leistung veréffentlicht. Die Ergebnisse
dieser Arbeiten bestétigen recht deutlich den positiven Zu-
sammenhang zwischen schulischem Selbstkonzept und der
schulischen Leistung bzw. der schulischen Leistungsent-
wicklung. In einer Metaanalyse sdmtlicher Langsschnitt-
studien zum Einfluss fihigkeitsbezogener Selbsteinschat-
zungen auf zukiinftige Leistungen analysierten Valentine
etal. (2004) insgesamt 60 Studien mit iitber 50.000 Teilneh-
mern. In fast allen Studien ergaben sich positive Effekte der
Selbsteinschitzungen auf kiinftige Leistungen. Auch wenn
die vorherigen Leistungen kontrolliert wurden, ergab sich
ein zwar kleiner, aber doch bedeutsamer Effekt auf die Ver-
anderung der Leistung. Der Zusammenhang kann so in-
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Selbstwirksamkeit

Die Selbstwirksamkeit oder auch Selbstwirksamkeitser-
wartung ist die subjektive Wahrscheinlichkeit, neue und/
oder schwierige Situationen aufgrund eigener Kompetenz
bewaltigen zu kdnnen (Bandura, 1997). Ein Schiiler hat
beispielsweise dann hohe Selbstwirksamkeitserwartungen,
wenn er oder sie beziiglich einer anstehenden Klassenar-
beit relativ sicher ist, den anstehenden Aufgabentyp gut
bewaltigen und daher eine gute Note erzielen zu kénnen.
Selbstwirksamkeitserwartungen sind damit Urteile Gber
eigene Fahigkeiten in spezifischen zuklnftigen Situationen.
Schulische Selbstwirksamkeitstiberzeugungen zeigen in aller
Regel - zumindest in querschnittlichen Untersuchungen

- einen hohen Zusammenhang mit schulischen Leistungser-
gebnissen (Bandura, 1997).

Basis der Selbstwirksamkeitserwartungen sind Erfahrungen
mit dem konkreten Aufgabentyp. Notwendig zur Herausbil-
dung solcher Erwartungen sind internal-stabile Attributionen
auf die eigene Begabung. Fachspezifische Selbstkonzepte
sind meist breiter angelegt (bei ihnen geht es nicht um die
Wahrscheinlichkeit, eine bestimmte konkrete Aufgabe |6sen
zu kdnnen, sondern etwa um die eigenen Féhigkeiten in
einem Unterrichtsfach). Im Unterschied zu fachspezifischen
Selbstkonzepten ist die Hohe der Selbstwirksamkeitser-
wartungen nur wenig durch soziale Vergleichsinformation
bestimmt. Fur die Frage, ob ich eine konkrete Aufgabe l6sen
kann, ist es unerheblich, ob andere dies besser oder schlech-
ter kénnen. Die Selbstwirksamkeit wird haufig erfasst als
Schatzung der prozentualen Erfolgswahrscheinlichkeit einer
Aufgabenlosung.

terpretiert werden, dass von zwei Schiilern mit identischer
Leistung in einem Fach tiberdurchschnittlich hdufig derje-
nige zukiinftig besser abschneidet, der ein hoheres Selbst-
konzept seiner fachspezifischen Begabung hat. Der positive
Effekt eines vergleichsweise hohen Selbstkonzepts auf die
nachfolgende Leistungsentwicklung kann mittlerweile als
empirisch gesichert gelten. Die Effekte fielen in denjeni-
gen Studien besonders hoch aus, in denen eine einzelne
Leistungsdomaéne (also beispielsweise der Zusammenhang
von mathematischem Selbstkonzept und Schulleistung in
Mathematik) untersucht wurde (Valentine et al., 2004).
Die Forschung innerhalb des Self-Enhancement-An-
satzes zeigt somit in einer ganzen Reihe von Studien die
Bedeutung des Selbstkonzepts fiir nachfolgende Leistun-
gen. Da auch fiir den Skill-Development-Ansatz empiri-
sche Belege gefunden wurden, ist davon auszugehen, dass
Selbstkonzept und Leistung in einem reziproken (d. h. sich
gegenseitig verstirkenden) Zusammenhang stehen. Dies
wird im so genannten Reciprocal-Effects-Modell (Marsh &
Craven, 2006) formuliert. Kombiniert man das I/E-Modell
mit dem Reciprocal Effects Model, findet man, dass die
Leistungen lidngsschnittlich die Selbstkonzepte im nicht
korrespondierenden Fach negativ beeinflussen. Dagegen
zeigt sich kein langsschnittlicher Einfluss der Selbstkon-
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Negative Folgen eines hohen Selbstkonzepts?

Die Annahmen und empirischen Befunde,
dass ein ,hohes” Selbstkonzept mit
glinstigen Folgen assoziiert ist, sowie die
damit assoziierten Forderungen, ein posi-
tives Selbstkonzept zu fordern, sind nicht
nur auf Zustimmung gestof3en. In der Tat
gibt es durchaus auch Modellvorstellun-
gen mit gegenteiligen Wirkmechanismen.
Die erste Gegenposition besagt, dass ein
realistisches Selbstkonzept einem hohen
Selbstkonzept vorzuziehen sei, da eine
Selbstliberschédtzung langfristig negative
Konsequenzen habe. Auf den ersten Blick
scheinen die regressionsanalytischen
Untersuchungen, bei denen bei Kontrolle
des tatsachlichen Leistungsstands ein
vergleichsweise hohes Selbstkonzept

mit glinstiger Leistungsentwicklung
einhergeht, eher dafiir zu sprechen, dass
»Selbstuberschatzung” positive Folgen
habe. Allerdings wurden die Folgen

von Selbstiliberschdtzung bislang in der
padagogisch-psychologischen Selbstkon-
zeptforschung in der Tat nicht ausrei-
chend geklart. Man muss sich namlich
vergegenwartigen, dass Uibliche Selbst-
konzeptinventare gar nicht dazu taugen,
das Ausmaf von ,Selbstiiberschatzung”
zu ermitteln, da zu deren Entwicklung
multiple Vergleiche beitragen. Ein Selbst-
konzept muss sich damit nicht an einem
,0bjektiven” Standard messen lassen;
hierfuir waren wohl Selbsteinschatzungen,
bei denen explizit nach objektivierba-
ren Performanzkriterien gefragt wird,
interessanter.

Eine zweite Gegenposition verweist dar-
auf, dass Personen mit hohen fachbezo-
genen Selbsteinschatzungen womdglich
dazu tendieren, nicht mehr viel Anstren-
gung in das Fach zu investieren. Hilfreich
sei es deshalb, wenn sich Schuler eher

an leistungsstarkeren Mitschilern orien-
tieren und dafiir méglicherweise auch
EinbuBen in Hinblick auf das Selbstkon-
zept in Kauf nehmen wiirden (Blanton,
Buunk, Gibbons & Kuyper, 1999). In der
Tat sind padagogische MaBnahmen und
Ruckmeldungen immer eine Gratwande-
rung: Schiiler diirfen ruhig wissen, dass
sie noch nicht genug wissen — aber sie
sollen daran glauben, dass sie das Wissen
erwerben kénnen und es sich lohnt, das
Wissen zu erwerben. Eine Orientierung
an leistungsstarken Mitschilern dirfte
deshalb positiv sein, wenn sie mit der
Uberzeugung verkniipft ist, von dem
Mitschiler lernen zu kdnnen bzw. dhnlich
viel hinzulernen zu kdnnen, aber negative
Folgen haben, wenn der Vergleich mit
diesem Mitschiler das eigene Selbstkon-
zept stark negativ beeintrachtigt.

zepte in einem Fach auf die Leistungen im anderen Fach;
die Wirkungen der Selbstkonzepte auf die Leistungen zei-
gen sich nur fachspezifisch (zum so genannten Reciprocal-
I/E-Modell s. Moller et al., 2011).

Warum fordert ein hohes schulisches Selbstkonzept
die schulische Kompetenzentwicklung? Welche Mecha-
nismen liegen dem Befundmuster zugrunde? Vermut-
lich wirkt ein positiv ausgepragtes Selbstkonzept sowohl
beim Kompetenzerwerb als auch in Performanzsituatio-
nen unterstiitzend (> Exkurs ,Negative Folgen eines hohen
Selbstkonzepts?”). Die leistungsférdernde Wirkung eines
positiv ausgepragten Selbstkonzepts wurde u.a. in einer
Arbeit von Helmke (1992) dokumentiert, der mithilfe ei-
nes langsschnittlichen Designs das Zusammenspiel von
Mathematikleistung und mathematischem Selbstkonzept
beobachtete. In dieser Studie sagte ein hohes mathemati-
sches Selbstkonzept ein erhohtes Engagement der Schiiler
im Unterricht sowie eine hohere Anstrengungsbereitschaft
bei den Hausaufgaben und Probearbeiten vorher; diese Va-
riablen wiederum waren positiv mit einer giinstigen Leis-
tungsentwicklung in Mathematik assoziiert.

Positive Konsequenzen eines hohen Selbstkonzepts in
Performanzsituationen dokumentierten in einer experi-
mentellen Studie Eckert, Schilling und Stiensmeier-Pelster
(2006). Konfrontiert mit Intelligenztestaufgaben, fiir die
es keine korrekten Losungen gab und die somit subjektiv
zu einem Versagenserlebnis fithrten, waren es vor allem
Versuchspersonen mit niedrigem Selbstkonzept, deren
anschlieflende Leistung bei anderen Aufgaben unter dem
Misserfolgserlebnis litt.

8.5.2 Selbstkonzept, Interesse
und leistungsthematische
Wahlentscheidungen

Zu den pddagogisch relevanten positiven Effekten des
Selbstkonzepts gehort auch die Forderung von fachbe-
zogenen Interessen, die wiederum in engem Zusammen-
hang mit lernforderlichen Verhaltensweisen und Kurs-
wahlen stehen. Systematisch sind diese Konstrukte, das
Selbstkonzept, das Interesse und Wahlentscheidungen im
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles (1983) integriert, das
im Folgenden vorgestellt wird.

Das Erwartungs-Wert-Modell bietet eine Systematisie-
rung derjenigen Faktoren, von denen angenommen wer-
den kann, dass sie die Selbstkonzeptgenese beeinflussen
und erlaubt eine Vorhersage von leistungsthematischem
Verhalten. Das Modell postuliert, dass sich die Leistung
in einem Fach kurz-, mittel- und langfristig dann positiv
entwickelt, wenn ein Schiiler davon ausgeht, erfolgreich
sein zu konnen (Erwartungs-Komponente) und er das
Fach interessant, wichtig oder niitzlich findet (Wert-
Komponente). Die Erwartungskomponente wird durch
die Wahrscheinlichkeit représentiert, eine Aufgabe 16sen
oder in einem Schulfach gute Leistungen erbringen zu
koénnen. Damit ist die Erwartungskomponente sehr eng
mit dem Selbstkonzept verbunden. Aus der Einschétzung
der eigenen Leistungsfihigkeit in einer Doméne wird die
Erwartung abgeleitet, zukiinftig gute Leistungen erbrin-
gen zu konnen. Als Wertkomponente ist definiert, welche
Bedeutung die Aufgabe oder Tatigkeit fiir jemanden hat,
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@ Abb. 8.6 Das Selbstkonzept als Mediator im Erwartungs-Wert-Modell

welchen Nutzen er ihr zuschreibt und wie interessant er sie
findet; zudem mindern wahrgenommene Kosten wie die
eigene Anstrengung, die mit der Aktivitit verbunden sind,
den Wert einer Tatigkeit. Eine Kombination von Erwar-
tungs- und Wertkomponente bestimmt die Leistungsmoti-
vation, die Anstrengung und Ausdauer einer Person sowie
ihr leistungsbezogenes Wahlverhalten (z. B. Kurswahlen).

Das Fahigkeitsselbstkonzept steht im Mittelpunkt
des erweiterten Erwartungs-Wert-Modells nach Eccles
(1983; Wigfield & Eccles, 1992), wie es in einer Variante
in @ Abb. 8.6 dargestellt wird. Es ist eine Art Mittler oder
> Mediator zwischen den Leistungserfahrungen einer
Person und der Lernmotivation und dem Lernverhalten.

In dem Modell wird das Selbstkonzept von zentralen
Umgebungsfaktoren beeinflusst. Dazu zdhlen zundchst
einmal das kulturelle Milieu, in dem ein Kind aufwichst,
sowie die familidire und schulische Umwelt (» Kap. 10).
Welche Bedeutung eine Familie der schulischen Bildung
ihres Kindes zuschreibt und welchen Bildungsstand die
Eltern fiir ihr Kind anstreben, sollte danach wesentlich die
schulische Entwicklung mitbestimmen. Auch ganz kon-
kretes Erziehungsverhalten der Eltern ist wichtig: So lasst
sich beispielsweise zeigen, dass die Lesekompetenz von
Schiilern von familidren und individuellen Bedingungen
abhingt und dass dabei der familidre Einfluss zu einem
Grof3teil auf sprachliche Interaktionen von Eltern und
Kindern zuriickgeht. Der soziale Hintergrund wirkt vor
allem tiber die sprachliche Interaktion von Eltern und Kin-
dern auf das Leseselbstkonzept, die Lesemotivation und
schlieSlich die Lesekompetenz der Schiiler (Retelsdorf &
Moller, 2008).

Ein niedriges fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept wirkt
sich ungiinstig auf das Lernverhalten und das Lernresultat

aus: Wer sich in einer Doméne eine geringe Begabung zu-
schreibt, wird in der Regel wenig motiviert sein, sich mit
diesem Fachgebiet auseinanderzusetzen.

So beeinflusst das fachbezogene Selbstkonzept die
Wertkomponente deutlich. Schiiler, die in einer Doméne
tiberdurchschnittliche Leistungen zeigen und daher ein ho-
hes bereichsspezifisches Selbstkonzept entwickeln, erleben
die Auseinandersetzung mit Aufgaben aus diesem Bereich
emotional positiver und finden diesen Bereich wichtiger
als Schiiler, die weniger gute Leistungen bringen. Der Wert,
den eine Domdne fiir jemanden hat, hingt, so betrachtet,
zumindest teilweise vom Selbstkonzept ab. Auf der ande-
ren Seite motiviert der Wert die Person zur Auseinander-
setzung mit dieser Doméne und erhoht die Ausdauer, die
Anstrengung und die Lernzeit. Wigfield und Eccles (1992)
zeigen, dass eine erhohte Lernmotivation auch die Art und
Weise des Umgangs mit Lernmaterialien pragt: Wahrend
gering Motivierte eher oberflachliche Lernstrategien ein-
setzen, wie Auswendiglernen, zeigen motivierte Perso-
nen tiefer gehende Lernstrategien, wie Elaborations- und
Transformationsstrategien.

Insgesamt entsteht also folgendes Bild der Mittlerrolle
des fachbezogenen Selbstkonzepts: Wenn ein unterstiit-
zendes familidres und schulisches Klima vorhanden ist
und vor allem positive Lernerfahrungen vorliegen, fithren
positive Leistungsriickmeldungen zu einem hohen Selbst-
konzept. Mit einem hohen Selbstkonzept sind die Voraus-
setzungen giinstig, dass ein Schiiler in dieser Doméne auch
eine hohe Lernmotivation zeigt. Auch die motivationalen
Voraussetzungen sprechen dann fiir ein zukiinftig hohes
Engagement und entsprechende Lernergebnisse.

Generell scheint zu gelten, dass sich fachbezogene
Selbstkonzepte und Interessen gegenseitig positiv beein-
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flussen, auch wenn es je nach untersuchter Altersstufe und
untersuchter Domane gewisse Unterschiede in der Stérke
der jeweiligen Effekte geben mag. Die wechselseitige po-
sitive Beeinflussung sowie der oben gezeigte Zusammen-
hang mit der Schulleistung fithren dazu, dass der Zusam-
menhang von Selbstkonzept, Interessen und Schulleistung
gerade in hoheren Klassenstufen sehr eng ausfallen kann.

Sowohl Selbstkonzepte als auch Interessen haben sich
als besonders gute Pridiktoren von individuellen akade-
mischen Schwerpunktsetzungen herausgestellt. Einfliisse
des Selbstkonzepts sowie von Interessen konnten beispiels-
weise sowohl fiir Kurswahlen in amerikanischen High-
schools (Marsh & Yeung, 1997) als auch in der gymnasia-
len Oberstufe (Nagy et al., 2008) gezeigt werden.

Schulische und auBBerschulische
InterventionsmafBnahmen

8.6

Abschlieflend sollen Mafinahmen vorgestellt werden, die
das mehr oder weniger explizite Ziel haben, schulbezogene
Selbstkonzepte zu beeinflussen. Solche Mafinahmen kon-
nen sowohl durch speziell entworfene Selbstkonzepttrai-
nings als auch durch Lehrer etwa wihrend des normalen
Unterrichts initiiert werden. Bei der Beurteilung solcher
Mafinahmen muss jedoch, wie bereits oben beschrieben,
immer beachtet werden, dass vielfiltige Referenzgruppen-
effekte die Veranderung von Selbstkonzepten beeinflussen.
Automatisch ablaufende soziale und dimensionale Verglei-
che, wie sie im Big-Fish-Little-Pond Effekt und I/E-Modell
thematisiert sind, schranken notwendigerweise die Kraft
und Nachhaltigkeit von gezielten Interventionen ein. Er-
ginzend ist deshalb die Beriicksichtigung von Selbstwirk-
samkeitsitberzeugungen sowie weiterer Konstrukte zu
empfehlen.

Zur Steigerung des Selbstkonzepts konnen Mafinah-
men beispielsweise aus dem Erwartungs-Wert-Modell
(B Abb. 8.6) abgeleitet werden. Positive Lernerfahrun-
gen und Leistungsriickmeldungen sowie unterstiitzendes
Verhalten durch Eltern und Lehrkrifte schaffen die Aus-
gangsbasis fiir ein positives Selbstkonzept. Da die Hohe des
Selbstkonzepts eng mit den Ursachenzuschreibungen fiir
Leistungen verkniipft ist, kann dariiber hinaus von giinsti-
gen Auswirkungen internal-variabler Misserfolgsattributi-
onen auf das Selbstkonzept ausgegangen werden. In Attri-
butionstrainingsprogrammen werden direkt bestimmte
Attributionsmuster eingeiibt (zum Uberblick Forsterling,
1985). Weiter gefasste Motivationsforderungsprogramme
streben ebenfalls Veranderungen der Bewertung der eige-
nen Fihigkeiten an (> Kap. 17).

Wie DeCharms (1968) betonen auch Rheinberg und
Krug (2004) die Notwendigkeit realistische Anspruchsni-
veaus zu entwickeln. Schiiler, die zu leichte oder zu schwere

Aufgaben als Grundlage der Selbstbewertung wéhlen, ver-
meiden detaillierte Riickmeldung zu ihrer eigenen Leis-
tungsfahigkeit. Geeigneter sind Ziele, die sich an der in-
dividuellen Leistungsentwicklung des Schiilers orientieren
und knapp iiber dem bisher Erreichten liegen. Besonders
bei Misserfolg kann bei einer solchen Aufgabenwahl auf
die eigene Anstrengung attribuiert werden, die dann bei
zukiinftigen Anforderungen gesteigert werden kann.

Speziell zur Erhohung des Selbstkonzepts sind sog.
Outward-Bound-Programme  durchgefithrt worden.
Dabei werden in erlebnispadagogischer Tradition her-
ausfordernde und oft sportliche Aktivititen verlangt, wie
beispielsweise das Uberqueren eines Flusses mittels einer
selbst konstruierten Briicke oder das (abgesicherte) Ba-
lancieren auf einem Hochseil. Tatsachlich zeigen mehrere
empirische Untersuchungen solcher Programme positive
Ergebnisse fiir das Selbstkonzept. Marsh und Richards
(1988) reicherten ein solches Outward-Bound-Programm
durch akademische Inhalte an und konnten einen posi-
tiven Effekt der Mafinahme auch auf das mathematische
Selbstkonzept zeigen.

O’Mara, Marsh, Craven und Debus (2006) fithrten
eine Metaanalyse von insgesamt 145 Studien durch, um
die Effekte von Interventionsprogrammen auf die Selbst-
konzepte von Kindern und Jugendlichen beschreiben zu
konnen. Insgesamt ergab sich eine mittlere Effektstirke
von d=0,47. Danach hatten die Trainingsgruppen, in de-
nen eine Intervention durchgefithrt wurde, ein um knapp
die Hilfte der Standardabweichung hoheres Selbstkonzept
als die Kontrollgruppe, die kein Programm mitgemacht
hatte. Interventionen, die auf einen spezifischen Aspekt
des Selbstkonzepts ausgerichtet waren, waren besonders
effektiv, wenn genau dieser spezifische Aspekt des Selbst-
konzepts auch gemessen wurde.

Fazit

Das schulische Selbstkonzept zéhlt zu den am griind-
lichsten untersuchten padagogisch-psychologischen
Variablen. Interessant erscheint es vor allem, weil es

in Modellen wie dem Big-Fish-Little-Pond-Effekt oder
dem I/E-Modell zu Abweichungen von rein rationalen
Selbsteinschatzungen kommt. Deutlich geworden ist
nicht nur die Abhangigkeit des Selbstkonzepts von
schulischen Leistungen und umgekehrt seine Bedeu-
tung fiir die schulische Leistungsentwicklung. Das
Selbstkonzept ist auch in komplexe motivationale Pro-
zesse eingebunden wie Entscheidungen fiir bestimmte
Kurse oder Studienfacher. Zusammengefasst kann die
Forderung eines adaquaten und positiven Selbstkon-
zepts als zentrales Ziel padagogischer Bemihungen
gelten.
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202 Kapitel 9 « Emotionen

Dieses Kapitel beschéftigt sich mit Emotionen im Lern- und
Leistungskontext. Fragen Sie sich doch einmal selbst - wie
fuhlen Sie sich, wahrend Sie die Inhalte dieses Lehrbuchs
durcharbeiten? Macht lhnen diese Aufgabe Spal3? Langweilt
es Sie? Argern Sie sich dabei? Und der Gedanke daran, dass
Ihre Lernergebnisse Uberprift werden: Jagt er lhnen einen
Schauer Uber den Riicken oder erfiillt es Sie mit Stolz, Ihre
Erkenntnisse und Losungen prédsentieren zu dirfen? Die wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit Emotionen findet
vor allem in Allgemeiner Psychologie, Sozialpsychologie und
Klinischer Psychologie statt, daneben auch in der Neuro-, Ent-
wicklungs- und Differenziellen sowie Pddagogischen Psycho-
logie. Insgesamt handelt es sich hierbei um einen relativ,jun-
gen” Forschungsbereich. Abgesehen von der traditionellen
Prifungsangstforschung (liberblicksartig in Schnabel, 1998;
Zeidner, 1998) wurde der Relevanz von Emotionen im Kontext
von Lernen und Leistung erst in den letzten 15 Jahren durch
intensive Forschungstatigkeit Rechnung getragen. In diesem
Kapitel werden vorwiegend Arbeiten zu Emotionen im Leis-
tungskontext vorgestellt und Aspekte aus den Nachbardiszi-
plinen dann aufgegriffen, wenn sie fiir den padagogischen
Kontext relevant sind (B Abb. 9.1).

9.1 Begriffsbestimmung

Emotionen - Mehrdimensionale
Konstrukte

9.1.1

» Emotionen sind innere, psychische Prozesse. Charak-
teristisch ist vor allem ihr ,,gefiihlter Kern: Emotionen
spirt man, sie sind keine reinen Gedankeninhalte. Jede
Emotion ist durch ein fiir sie typisches psychisches Erleben
gekennzeichnet. Dies wird auch als der ,,affektive Kern® ei-
ner Emotion bezeichnet. Affektives Erleben ist notwendig
und hinreichend fiir eine Emotion. Die meisten Emotionen
lassen sich recht eindeutig entlang der Dimension Valenz
in ,positiv® vs. ,negativ einordnen. Emotionen haben ei-
nen stark wertenden Charakter, sie sind Signalgeber dafiir,
wie angenehm oder unangenehm eine aktuelle Situation
empfunden wird.

)» Emotion would not be emotion without some evalua-
tion at its heart. (Parkinson, 1997, S. 62)

Neben diesem affektiven Kern werden in vielen Definiti-
onen vier weitere zentrale Komponenten von Emotionen
genannt (B Abb. 9.2 und » Exkurs ,Prifungsangst - Facet-
ten”):
Die physiologische Komponente: Je nach emotiona-
lem Zustand andern sich z. B. Herzrate, Hautleitfahig-
keit oder Muskeltonus - kurz gesagt, die allgemeine

O Abb. 9.1

Anspannung oder der Erregungszustand. Auch im
zentralen Nervensystem finden Emotionen ihre
Entsprechung, sowohl kortikale als auch subkortikale
Areale (u.a. der prifrontale Kortex und die Amyg-
dala) zeigen beim Erleben von Emotionen spezifische
Erregungsmuster.

Die kognitive Komponente: Emotionales Erleben
geht meist mit emotionstypischen Gedankeninhalten
einher; bei Angst sind dies beispielsweise Gedan-
ken an die Konsequenzen eines moglichen Schei-
terns (,Was werden wohl meine Eltern sagen, wenn
ich wieder mit einer schlechten Note nach Hause
komme?“).

Die expressive Komponente: Verschiedene Emo-
tionen gehen mit fiir sie typischem verbalem und
nonverbalem Ausdrucksverhalten einher. Dies macht
Emotionen fiir Interaktionspartner erkennbar.

Die motivationale Komponente: Emotionen l6sen
entsprechendes Verhalten aus. Aus evolutionspsy-
chologischer Perspektive wird argumentiert, dass
Organismen iiberhaupt erst deshalb Emotionen
entwickelt haben, weil diese dafiir sorgen, adaptives
(d .h. tiberlebensforderliches) Verhalten zu zeigen,
z.B. aus Angst zu fliichten oder in guter Stimmung
die Umwelt zu explorieren.

Definition

Emotionen sind mehrdimensionale Konstrukte, die
aus affektiven, physiologischen, kognitiven, expres-
siven und motivationalen Komponenten bestehen
(8 Abb. 9.2).

9.1.2 Struktur von Emotionen

Es gibt zwei zentrale Ansdtze zur Beschreibung der Struk-
tur von Emotionen, ndmlich dimensionale und kategoriale
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Affektivi
Angenehmes (lustvolles) Erleben Korenpor?ente
Unangenehmes (unlustvolles) Erleben
. Kognitive
Positiv: Gedanken an Erfolg, Annédherung Komponente

Negativ: Gedanken an Versagen, Flucht

verbaler Ausdruck Expressive

Komponente _

nonverbaler Ausdruck

B Abb.9.2 Mindmap Emotionen

Priifungsangst - Facetten

Das affektive Erleben bei » Priifungsangst ist durch Aufge-
regtheit, Nervositdt und Unsicherheitsgefiihle gekennzeich-
net. Kérperlich macht sich Priifungsangst durch erhéhte
Erregung mit Symptomen wie Zittern, Schweif8ausbriichen
oder Ubelkeit bemerkbar. Diese affektiven und physiolo-
gischen Komponenten werden in der Literatur hdufig zu-
sammen als ,Emotionality-Komponente” der Priifungsangst
bezeichnet (Liebert & Morris, 1967; Zeidner, 1998). Priifungs-
angstliche Personen plagen zudem permanente Sorgen um
eigene Fahigkeitsmangel - so kreisen ihre Gedanken schon
wahrend des Lernens und auch in der Prifung um Versagen
und um die Konsequenzen eines méglichen Misserfolgs.
Dieser kognitive Aspekt der Priifungsangst wird auch mit
dem Begriff ,Worry-Komponente” bezeichnet. SchlieBlich
geht Prifungsangst mit Flucht- oder Vermeidungstenden-
zen bezuglich Lern- und Prifungssituationen einher. Die
Schwierigkeit liegt hier darin, dass es in unserer modernen
Gesellschaft keineswegs ,adaptiv” (also Erfolg bringend) ist,
in solchen Situationen Vermeidungs- und Fluchtverhalten an
den Tag zu legen. Im Gegenteil, nicht zu lernen vermindert
die Erfolgsaussichten und an einer Prifung nicht teilzuneh-
men impliziert in der Regel, sie nicht zu bestehen.

Modelle. Unter einer dimensionalen Perspektive werden
Emotionen anhand einer begrenzten Anzahl quantitativ
variierender Eigenschaften gruppiert. Die beiden am héu-
figsten genannten Dimensionen sind Valenz (positiv bis
negativ bzw. angenehm bis unangenehm) und Aktivierung/
Erregung (niedrige bis hohe Aktivierung). Die Frage ,Wie
fithlen Sie sich im Moment?“ wiirde in diesem Ansatz bei-
spielsweise mit ,,positiv erregt“ beantwortet. Manche Au-
toren beziehen daneben noch weitere Dimensionen mit ein
(wie Intensitdt, Wachheit oder erlebte Dominanz). Beim
kategorialen Ansatz wird darauf Wert gelegt, zwischen
einer Vielzahl an qualitativ unterschiedlichen (,,diskreten”

Emotionen zu differenzieren. Obige Frage wiirde in diesem
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kortikale Erregung
u.a. prafrontaler Kortex

subkortikale Erregung
(u.a. Amygdala)

zentral-physiologische
Prozesse

Physiologische
Komponente

Muskeltonus

peripher-physiologische
Prozesse

Herzrate
Hautleitfahigkeit

Motivationale
Komponente

Positiv: Initierung von Annaherungs-,
Explorationsverhalten

Negativ: Initiierung von Vermeidungs-,
Angriffs- oder Fluchtverhalten

Ansatz beispielsweise mit ,,drgerlich® oder ,,angstlich® be-
antwortet. Aus dieser Perspektive wird argumentiert, dass
es auch noch zwischen Emotionszustinden, die im dimen-
sionalen Ansatz identisch klassifiziert werden, phidnome-
nologisch grofle Unterschiede gibt. So fithlt man sich z. B.
sowohl bei Angst als auch bei Arger negativ und erregt; das
subjektive Erleben unterscheidet sich jedoch recht stark bei
diesen beiden Emotionen. Aus einer dimensionalen Pers-
pektive wird dem wiederum entgegengehalten, dass trotz
der subjektiv-phdanomenologischen Unterschiedlichkeit
diese Emotionen typischerweise hoch positiv miteinander
korrelieren, dass man also in einer angstbesetzen Situation
auch rasch drgerlich reagiert oder Personen, die allgemein
zu Arger neigen, auch haufig berichten, Angst zu erleben.

Im Kontext der Suche nach einer begrenzten Anzahl
an diskreten Emotionen, die universell auftreten, ist der
Begrift Basisemotionen geprigt worden. Basisemotionen
scheinen alle Menschen zu kennen und unterscheiden zu
konnen. Sie gehen tiber Kulturen hinweg mit den jeweils
gleichen, typischen Gesichtsausdriicken einher und sind
durch spezifische Auslosebedingungen sowie spezifische
resultierende Handlungstendenzen charakterisiert. Von
verschiedenen Autoren wurden immer wieder unter-
schiedliche Vorschldge gemacht, welche Gefiihlszustinde
zu den Basisemotionen zu zéhlen sind. Besonders haufig
werden dabei die folgenden Emotionen genannt (Ortony
& Turner, 1990):

Freude

Uberraschung

Trauer

Arger

Angst

Ekel.

Eine weitere wichtige strukturelle Eigenschaft von Emo-
tionen liegt darin, dass sie zum einen als momentane
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Zustande und zum anderen als dispositionelle Reaktions-
tendenzen betrachtet werden konnen. In der allgemein-
psychologischen Forschung werden Emotionen meist als
situative, momentane Zustinde (sog. emotionale States)
beschrieben. In der Differenziellen Psychologie, d.h. bei
der Betrachtung von Unterschieden zwischen Individuen,
betrachtet man Emotionen aber auch aus der Perspektive,
dass es dispositionelle Unterschiede in der Neigung zu ge-
ben scheint, in verschiedenen Situationen mit bestimm-
ten Emotionen zu reagieren. In diesem Zusammenhang
spricht man von Emotionen als Traits (relativ stabile
Personlichkeitseigenschaften; Pekrun & Frenzel, 2009).
So unterscheiden sich Personen beispielsweise in ihrer
generellen positiven bzw. negativen Affektivitit, d.h. der
Neigung, positive oder negative Emotionen vermehrt zu
erleben. Aber auch beziiglich des Erlebens diskreter Emo-
tionen gibt es dispositionelle Unterschiede. Beispiele sind
die Trait-Angst (auch Prifungsingstlichkeit), sowie die
Neigung zum Arger oder auch zur Langeweile. Zahlreiche
péadagogisch-psychologische Forschungsarbeiten beziehen
sich auf Emotionen als Traits.

Aktuelle Ergebnisse aus der padagogisch-psychologi-
schen Forschung zeigen, dass es sehr wichtig ist, sich der
inhaltlichen Bedeutung von Trait- und State-Emotionen
bei der Interpretation empirischer Befunde bewusst zu
sein. So zeigt eine Studie von G6tz und Kollegen (2013),
dass die State- Angst- Auspriagungen von Jungen und Méd-
chen im Fach Mathematik identisch sind, wiahrend Mad-
chen - trotz gleicher Noten im Fach Mathematik — hohere
Werte fiir Trait-Mathematikangst angeben als Jungen. Bei
den Trait-Angaben scheinen subjektive Uberzeugungen
(z.B. ,Mathematik kann ich nicht“) stirker einzuflieSen
als bei den State-Angaben. Geschlechterunterschiede im
mathematikbezogenen Selbstkonzept erzeugen dann die
geschlechterbezogenen Unterschiede in der Trait-Mathe-
matikangst — die sich bei der State-Erhebung nicht finden.
In anderen Worten: Trait-Angaben spiegeln im Vergleich
zu State-Angaben wohl zu einem gréfleren Ausmafd unser
Denken tiber Dinge wider.

9.1.3 Verwandte Konstrukte

Emotionen werden im Kontext zahlreicher weiterer Pha-
nomene diskutiert, die in diesem Beitrag am Rande zur
Sprache kommen. Hierzu zdhlen die Konstrukte Stim-
mung, Wohlbefinden, Stress und Flow, die im Folgenden
kurz erldutert werden.

Die Begriffe Emotion und Stimmung werden in vielen
Forschungsarbeiten weitgehend synonym benutzt. Emo-
tionen und Stimmungen sind tatsachlich durch weitge-
hend kongruente Komponenten charakterisiert (affektives
Erleben, spezifisches physiologisches Erregungsmuster,

charakteristische Gedankeninhalte sowie Ausdrucksver-
halten). Unterschiede bestehen darin, dass Stimmungen
typischerweise linger anhaltend, aber dabei weniger in-
tensiv ausgeprégt und in geringerem Mafle auf bestimmte
Objekte gerichtet sind als Emotionen. Im Unterschied zu
diskreten Emotionen werden Stimmungen zudem typi-
scherweise ausschlieSlich dimensional als positiv, neutral
oder negativ klassifiziert.

Emotionen werden typischerweise als integrale Be-
standteile von subjektivem Wohlbefinden genannt. Wohl-
befinden besteht nicht nur in der Abwesenheit negativer
Emotionen (z.B. keine Angst zu haben), sondern bein-
haltet auch das Empfinden positiver Emotionen (allem
voran das Erleben von Freude). Hinzu kommt in vielen
Definitionen zum subjektiven Wohlbefinden, dass man
subjektive und gesellschaftliche Werte als erfiillt sieht und
insgesamt sein Leben als positiv bewertet (Diener, Suh,
Lucas & Smith, 1999).

Bei P Stress handelt es sich um einen Zustand der
»Alarmbereitschaft eines Organismus, der sich auf er-
hohte Leistungsanforderungen einstellt. In der modernen
Stressforschung wird zudem betont, dass erlebter Stress
dann auftritt, wenn die eigenen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten von den Anforderungen der Umwelt tibertroffen bzw.
infrage gestellt werden. In solchen Situationen erlebt man
hiufig auch Angst, weswegen die Emotion Angst als eng
verwandt mit subjektiv erlebtem Stress angesehen werden
kann. Daher weisen Theorien zu Entstehung, Wirkungen
und zum Umgang mit Angst und Stress relativ grole Uber-
schneidungen auf (einen guten Uberblick hierzu bietet
Schwarzer, 2000).

Der Begrift » Flow wurde durch Csikszentmihalyi
(1985) gepragt. Er beschreibt damit das ,,holistische Gefiihl
bei volligem Aufgehen in einer Tatigkeit (ebd., S. 58/59),
das dann auftritt, wenn Handlungsanforderungen und
Handlungskompetenzen in einem ausgewogenen Verhalt-
nis zueinander stehen. In den Zustand von Flow kann man
insbesondere dann geraten, wenn man in eine anspruchs-
volle Tidtigkeit involviert ist und sich den Anforderungen
der Titigkeit voll gewachsen fithlt. Obwohl Flow eher ein
kognitiver Zustand als eine Emotion ist und deshalb auch
nie im Kontext der Basisemotionen erwihnt wird, handelt
es sich dabei um einen Erlebenszustand, der insbesondere
im Lern- und Leistungskontext wiederholt Beachtung fin-
det - nicht zuletzt deshalb, weil man im Flow auflerordent-
lich gute und kreative Leistungen erbringen kann.

9.1.4 Emotionsregulation

Eng verwandt mit der Erforschung von Emotionen an
sich ist auch die Beschiftigung mit der Frage, ob und wie
wir Emotionen regulieren konnen. » Emotionsregula-
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tion kann als zielgerichtete, bewusste oder unbewusste
Aufrechterhaltung, Steigerung oder Senkung der eigenen
Emotionen oder der Emotionen anderer Menschen defi-
niert werden (Gross & Thompson, 2006). Ansitzen zur
Emotionsregulation liegt ein hedonistischer Gedanke zu-
grunde — wir streben danach, moglichst hdufig und inten-
siv positive und moglichst selten und gering ausgeprigte
negative Emotionen zu erleben und regulieren auf dieses
Ziel hin. Emotionsregulation impliziert dabei nicht nur,
wie man reagiert, sobald eine emotionale Reaktion ein-
getreten ist, sondern auch, dass man sich iiber mégliche
emotionsinduzierende Umstidnde bewusst ist und diese ge-
zielt aufsucht oder vermeidet, um das eigene emotionale
Erleben zu optimieren. Ein Grofiteil der Forschungsauf-
merksamkeit richtete sich bisher jedoch vor allem auf den
Umgang mit negativen Gefiihlszustinden; in diesem Zu-
sammenhang spricht man auch von ,,Coping"“ Im Zentrum
der Coping-Forschung steht die Frage, wie gut es gelingt,
mit Stress, Angst, Trauer und allgemein negativem Affekt
umzugehen. In diesem Zusammenhang werden haufig drei
zentrale Coping-Strategien genannt (Zeidner & Endler,
1996). Diese sind
emotionsorientiertes Coping (direkte Regulierung
der Emotion, z. B. durch Entspannungstechniken
oder Medikamenteneinnahme),
problemorientiertes Coping (d. h. Identifikation der
emotionsauslosenden Umstédnde und deren aktive
Anderung),
meidensorientiertes Coping (d. h. behaviorale oder
mentale Flucht aus der emotionsauslosenden Situa-
tion bzw. Vermeidung einer Konfrontation mit der
Situation).

Letztere Form des Copings wird fiir viele Situationen
als die am wenigsten giinstige beschrieben. Emotionsre-
gulation spielt auch im Lern- und Leistungskontext eine
bedeutsame Rolle (Gotz, Frenzel, Pekrun & Hall, 2006).
Inwieweit es gelingt, sich in einer Lernsituation in eine po-
sitive Stimmung zu versetzen oder auch in einer Priifungs-
situation Angst im Griff zu haben, wirkt sich vermutlich
nicht unerheblich auf die resultierenden Leistungen aus
(» Abschn. 9.3.7). Die Fihigkeit, Emotionen zu regulie-
ren, ist zudem ein wichtiger Bestandteil des in jiingster
Zeit vielbeachteten Konstrukts » emotionale Intelligenz
(» Exkurs ,Emotionale Intelligenz — Populdr und wissen-
schaftlich”).

9.2 Erfassung von Emotionen

Eine der grofiten Herausforderungen bei der Auseinander-
setzung mit Emotionen liegt in deren Erfassung bzw. Diag-
nostik. Da Emotionen definitionsgemaf$ durch subjektives
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Erleben gekennzeichnet sind, liegt es nahe, sie durch Be-
fragung der Betroffenen zu erfassen. Tatsichlich ist eine
Vielzahl an Forschungsarbeiten zu Emotionen auf der Ba-
sis von Fragebogenskalen entstanden. Einem dimensiona-
len Ansatz folgend ist hierbei die ,,Positive and Negative
Affect Schedule (PANAS) von Watson, Clark und Tellegen
(1988; in deutscher Fassung von Krohne, Egloft, Kohlmann
& Tausch, 1996) entwickelt und vielfach eingesetzt worden.
Die PANAS ist ein Selbstbeschreibungsinstrument, das aus
20 Adjektiven besteht, von denen je 10 positive und nega-
tive Empfindungen und Gefiihle beschreiben (z.B. aktiv,
begeistert, gereizt). Die Probanden schitzen die Intensi-
tat auf einer 5-stufigen Skala ein (gar nicht bis duf3erst).
Vielfach anhand von Fragebogen erforscht wurde auch die
diskrete Emotion Angst. Hier ist das ,,State-Trait Angstin-
ventar“ von Spielberger (1983; in deutscher Fassung von
Laux, Glanzmann, Schaffner & Spielberger, 1981) das am
héufigsten eingesetzte Instrument. Die zwei Skalen mit
jeweils 20 Items (z. B.: Ich bin besorgt, dass etwas schiefge-
hen konnte) dienen zur Erfassung von Angst als Zustand
(State-Angst) und Angst als Eigenschaft (Trait). Alternativ
zu quantitativen Fragebogenverfahren kénnen Emotionen
auch durch strukturierte Interviews erfasst werden. Auch
Priifungsangst wird typischerweise durch Selbstbericht er-
fasst (» Exkurs,Erfassung von Priifungsangst: AFS und DAI").

Direkte Befragungsmethoden zur Emotionserfassung
sind jedoch dafiir kritisiert worden, dass sie sprachbasiert
sind und Selbsteinschitzungen, d.h. subjektive Rekonst-
ruktionen der eigenen Befindlichkeit, darstellen und somit
anfillig fiir bewusste oder unbewusste Verzerrungen sind
(» Exkurs,Erfassung von Priifungsangst: AFS und DAI”). Eine
héufig eingesetzte Form der sprachfreien Erfassung, die
trotzdem auf dem subjektiven Erlebensbericht von Proban-
den basiert, ist das ,,Self-Assessment Manikin“ von Lang
(1980). Hier wird die emotionale Befindlichkeit anhand
von drei Dimensionen (Valenz, Arousal und Dominanz)
erfasst, die jeweils durch drei grafische Figuren veran-
schaulicht werden. Man spricht in diesem Zusammenhang
auch von einem affektiven Ratingsystem.

SchliefSlich gibt es eine Reihe an Methoden zur Emo-
tionserfassung, die vollstindig auf den subjektiven Bericht
der Probanden verzichten. Hierzu zihlt die Codierung der
emotionstypischen Prosodie (d. h. des Tonfalls) oder auch
der emotionstypischen Mimik. Von Paul Ekman und Kolle-
gen wurde das sog. ,,Facial Action Coding System“ (FACS)
entwickelt. Im FACS werden kleinste, den Gesichtsaus-
druck bewirkende Muskelbewegungen erfasst und in
ihrer Kombination fiir die Kodierung diverser diskreter
Emotionen herangezogen (Ekman, Friesen & Hager, 2002).
Die zentral-physiologischen Prozesse, die beim Erleben
von Emotionen ablaufen, lassen sich anhand von bildge-
benden Verfahren (z.B. fMRT) und durch Messungen der
Gehirnstrome (z. B. EEG) erfassen. Schliefflich kann man
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Emotionale Intelligenz - Populdr und wissenschaftlich

Daniel Golemans Buch ,Emotionale
Intelligenz” (Goleman, 1997) ist 6ffentlich
viel beachtet worden und hat unter Laien
wie Wissenschaftlern eine engagierte
Debatte ausgeldst. Goleman ist der Frage
nachgegangen, was eigentlich den ,Le-
benserfolg” eines Menschen ausmacht,
d. h. beruflich erfolgreich zu sein, von
seinen Mitmenschen akzeptiert und
geachtet zu werden, Freunde zu haben
und insgesamt mit seinem Leben zufrie-
den zu sein. Seine zentrale Aussage war,
dass hierzu der traditionell definierte 1Q
weniger ausschlaggebend sei als bisher
angenommen wurde. Vielmehr sei dazu
eine ausgepragte emotionale Intelligenz
notwendig, d. h. der intelligente Umgang
mit den eigenen Emotionen und denen
von Mitmenschen. Der besondere Reiz an
dieser Form der Intelligenz: Diese Fahig-
keit sei erlernbar.

Die fachwissenschaftliche Betrachtung
des Konstrukts ,emotionale Intelligenz”
wurde insbesondere durch die For-
schungsarbeiten von Mayer und Salovey
gepragt (auch Golemans Ausfiihrungen
stuitzen sich stark auf deren Arbeiten).

Sie definieren emotionale Intelligenz

als Gesamtheit von vier Fahigkeiten:
Wahrnehmen, Verstehen, Integrieren und
Regulieren der eigenen Emotionen und
der Emotionen anderer (Mayer & Salovey,
1997; zu diesem und weiteren Modellen
Emotionaler Intelligenz vgl. Neubauer &
Freudenthaler, 2006). Zur Wahrnehmung
zahlt hierbei die Fahigkeit, Emotionen

zu erkennen und diskrete Emotionen
auseinanderzuhalten, aber auch ,ehrliche”
und ,unehrliche” Gefiihlsausdriicke unter-
scheiden zu kdnnen. Das Verstehen von
Emotionen beinhaltet, auch komplexe
und simultan auftretende Emotionen

zu durchschauen, die Bedeutung, die
Emotionen Uber Beziehungen vermitteln,
interpretieren zu konnen und poten-
zielle Ubergénge zwischen Emotionen
auszumachen. Integrieren bedeutet,

sich Emotionen zunutze zu machen,

um das eigene Denken zu verbessern,
beispielsweise sich selbst in bestimmte
Stimmungen zu versetzen, um seine
Aufmerksamkeit zu verbessern und um
ein Ziel besser zu erreichen. Regulieren
schlieBlich beinhaltet, sowohl fiir ange-

"

nehme als auch unangenehme Gefiihle
offen zu bleiben, sich auf Emotionen
einlassen zu kénnen oder sich von ihnen
loszul6sen, je nachdem, ob sie als dienlich
eingeschatzt werden; und zudem nattir-
lich die Fahigkeit, Emotionen bei sich und
anderen aufrechtzuerhalten, zu steigern
oder zu senken.

Insbesondere Golemans Ansatz ist inso-
fern kritisierbar, als emotionsbezogene
Fahigkeiten vermutlich in dhnlichem Aus-
mal erlernbar sind wie andere kognitive
Fahigkeiten. Auch die fachwissenschaftli-
chen Ansatze zur emotionalen Intelligenz
sind kritisiert worden; es wird beispiel-
weise argumentiert, die beschriebenen
Fahigkeiten seien in der Psychologie seit
Langem beschriebene Personlichkeits-
eigenschaften oder auch letztlich die
Anwendung von traditionell definierter
Intelligenz in sozialen Situationen.

Die Kernannahme, dass Erfolg im Leben
nicht allein von kognitiven Kompetenzen
abhangt, sondern dass auch emotions-
bezogene Faktoren eine wichtige Rolle
spielen, ist unumstritten.

Erfassung von Priifungsangst: AFS und DAI

Der,Angstfragebogen fiir Schiiler” (AFS) von Wiecierkowski
et al. (1974) und das ,Differenzielle Leistungsangstinventar”
(DAI) von Rost und Schermer (1997) sind zwei einschlagige
normorientierte Verfahren, die sich fiir die Erfassung von Pri-
fungsangst und weiteren schulbezogenen Angsten eignen.
Der AFS ist ein mehrfaktorieller Fragebogen, der die angstli-
chen und unlustvollen Erfahrungen von Schiilern unter drei
Aspekten erfasst: Prifungsangst, allgemeine (,manifeste”)
Angst und Schulunlust. Ferner enthalt er eine Skala zur Er-
fassung der Tendenz von Schiilern, sich angepasst und sozial
erwiinscht darzustellen. Es liegen Normen fiir Schiler von
9-17 Jahren (3.-10. Schulklasse) vor. Je nach Alter betragt
die Bearbeitungszeit 10-25 Minuten. Er kann im Einzel- und
Gruppenverfahren durchgefiihrt werden. Der AFS eignet
sich zur Erfassung des Ausmales der Angstathmosphare in
Schulklassen sowie zur individuellen Diagnostik, Therapiein-
dikation und -kontrolle.

Das DAl ist eine Fragebogenbatterie zur Erfassung multipler
Facetten von Leistungsangstlichkeit. Es besteht aus vier
Bereichen: Angstauslosung, Angstmanifestation, Angst-Co-
pingstrategien sowie Angststabilisierung. Es liegen Normen
fur Schiler der 8.-13. Schulklasse vor. Das DAl kann im Einzel-
und Gruppenverfahren durchgefiihrt werden. Es ist hinsicht-
lich Ursachen, Diagnoseansatzen und Modifikationsméglich-
keiten von Leistungsangstlichkeit sehr aufschlussreich.

auch anhand von peripher-physiologischen Messdaten
Hinweise auf das emotionale Erleben von Probanden er-
langen. Hierzu zéhlen die Erfassung des Hautwiderstands,
der Herzfrequenz oder des Blutdrucks. Auch bestimmte
im Blut bzw. im Speichel nachweisbare Botenstofte - ins-
besondere Cortisol — werden in Studien héufig als Indika-
toren erhohter emotionaler Erregung (Angst bzw. Stress)
herangezogen.

9.3 Leistungsemotionen

9.3.1 Definition und Taxonomisierung

Unter Leistungsemotionen (,achievement emotions)
werden diejenigen Emotionen von Schiilern verstanden,
die sie in Bezug auf leistungsbezogene Aktivitaten und
die Leistungsergebnisse dieser Aktivitidten erleben (Pek-
run, 2006). Zwischenmenschliche Gefiihle wie Sympathie
oder Abneigung sind somit eher nicht dieser Gruppe von
Emotionen zuzuordnen. Im pidagogischen Kontext han-
delt es sich bei entsprechenden Aktivititen vor allem um
Lernaktivitdten; Lernemotionen - als spezielle Teilgruppe
der Leistungsemotionen - spielen hier deshalb eine we-
sentliche Rolle.
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B Tab. 9.1 Kilassifikation von Leistungsemotionen
Positiv (angenehm)

Fokus: Aktivitat aktuell Lernfreude

Fokus: Ergebnis prospektiv Hoffnung

retrospektiv —
selbstbezogen

retrospektiv -
fremdbezogen

Definition
Lernsituationen seien als Situationen definiert, in
denen man sich intentional mit einem inhaltlich
definierten Lerngegenstand mit dem Ziel auseinan-
dersetzt, seine Kompetenzen und Wissensbestande in
diesem Gegenstandsbereich zu erweitern (nicht-
intentionales Lernen bzw. implizites Lernen sind hier
nicht angesprochen). Von Leistung ist dann die Rede,
wenn das eigene Handeln und die eigene Tiichtigkeit
im Hinblick auf einen GlitemaRstab bewertet werden
(Rheinberg, 2004).

Unabhingig davon, dass der Giitemaf3stab zur Bewertung
von Leistungen in unterschiedlichen Bezugsnormen veran-
kert sein kann (individuell, sozial oder sachlich » Kap. 7),
impliziert eine Bewertung entlang eines solchen Giitemaf3-
stabes hdufig ein eindeutiges Urteil: Erfolg oder Misserfolg.
Da es sich bei Lernsituationen immer auch um Leistungssi-
tuationen handelt, sind Lernemotionen als eine Teilgruppe
der Leistungsemotionen aufzufassen.

Um Leistungsemotionen theoretisch zu taxonomisie-
ren, hat Pekrun (2006; auch Pekrun & Jerusalem, 1996)
vorgeschlagen, Valenz, Objektfokus und zeitlichen Be-
zug als wichtige Ordnungskriterien zu beriicksichtigen
(B Tab. 9.1).

Valenz unterscheidet positive (subjektiv angenehme)

von negativen (subjektiv unangenehmen) Emotionen.

Anhand des Objektfokus wird unterschieden, ob die

Emotionen primér auf die Aktivitat oder auf das Leis-

tungsergebnis dieser Aktivitit gerichtet sind (Erfolg

vs. Misserfolg).

Der zeitliche Bezug beschreibt, ob der Fokus beim

Erleben einer Emotion eher auf die Zukunft (pro-

spektiv), auf die gegenwirtige Tétigkeit (aktuell)

oder zuriickblickend auf ein Ergebnis (retrospektiv)
gerichtet ist. Bei einem auf die Aktivitdt gerichteten

Objektfokus ist der zeitliche Bezug grundsétzlich

die Gegenwart, d.h. die momentan durchgefiihrte

Tatigkeit. Lernfreude, Langeweile oder auch Frust-

ration beim Lernen sind Beispiele fiir solche Emoti-

Ergebnisfreude, Erleichterung, Stolz

Dankbarkeit, Schadenfreude
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Negativ (unangenehm)

Langeweile, Frustration
Angst, Hoffnungslosigkeit

Trauer, Enttduschung, Scham/Schuld, Arger

Arger, Neid, Mitleid

onen. Liegt der Objektfokus auf Ergebnissen, kann
der zeitliche Bezug prospektiv oder retrospektiv sein.
Zu prospektiven Emotionen zahlen beispielsweise
Hoftnung und Angst.

Vor allem bei retrospektiven Emotionen erscheint zudem
eine weitere Klassifikation hinsichtlich des personlichen
Bezugs sinnvoll, um zu unterscheiden, ob sie selbst- oder
fremdbezogen sind. Stolz ist eine typische selbstbezogene
Emotion, die man erlebt, wenn man auf eine eigene Er-
rungenschaft zuriickblickt. Dankbarkeit ist ein Beispiel
einer fremdbezogenen Emotion, die auftritt, wenn man
einen Erfolg jemand anderem zu verdanken hat. Auch die
Emotion Arger wird meist als fremdbezogen dargestellt
(man &rgert sich Giber eine andere Person). Interview-
studien von Molfenter (1999) ist jedoch zu entnehmen,
dass Arger in Lern- und Leistungssituationen durch die
Teilnehmer gleichermaflen unter selbst- wie unter fremd-
bezogener Perspektive beschrieben wurde. Ein Interview-
beispiel fiir selbstbezogenen Arger wihrend einer Prii-
fung ist folgende Aussage eines Teilnehmers: ,,Ich habe
mich gedrgert, weil ich genau gewusst habe, das Thema
beherrsche ich eigentlich, aber ich werde es aufgrund
meiner Desorientiertheit nicht so verkaufen konnen,
wie ich es eigentlich konnte®; ein Beispiel fiir fremdbe-
zogenen Arger folgende Aussage: ,,Ich war dann schon
ein bisschen verirgert ... Weil ich gedacht habe, ach, was
reitet der Priifer denn jetzt auf den Details herum, wenn
mein Themengebiet eigentlich etwas ganz anderes mehr
anbieten wiirde.“

9.3.2 Fachspezifitat
von Leistungsemotionen

Kann man vom emotionalen Erleben eines Schiilers in
einem bestimmten Fach (z.B. Mathematik) auf das emo-
tionale Erleben in einem anderen Fach (z.B. Deutsch)
schlieflen? Neuere Studien zur Fachspezifitit von Emoti-
onen zeigen deutlich, dass dies nur sehr begrenzt mog-
lich ist (Gotz, Frenzel, Pekrun, Hall & Liidtke, 2007). Die
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Langeweile - Eine allbekannte, jedoch wenig untersuchte Emotion

Insbesondere Philosophen waren es, die
sich intensive Gedanken zur Langeweile
gemacht haben (z.B. Seneca, Arthur Scho-
penhauer, Sgren Kierkegaard, Martin Hei-
degger) - Nietzsche nannte sie beispiels-
weise die ,Windstille der Seele”. Empirisch
ist Langeweile noch wenig erforscht.

Im Kontext der wissenschaftlichen

Auseinandersetzung mit Langeweile zeigt

sich ein definitorischer Minimalkonsens

zumindest in zwei Aspekten:

1. BeiLangeweile handelt es sich um
einen subjektiv als schwach negativ
erlebten Gefiihlszustand.

2. Langeweile ist durch ein subjektiv
langsames Verstreichen der Zeit (Zeit-
dilatation) im Sinne der Wortbedeu-
tung von,lange Weile” gepragt.

Was den ersten Punkt anbelangt, so

deuten jedoch aktuelle Studien darauf

hin, dass Langeweile in spezifischen

Situationen durchaus auch als positiv

erlebt werden kann, in manchen Féllen

hingegen auch als sehr negativ. Es gibt
erste Ansdtze, statt,,der” Langeweile, die
in der Regel eher unangenehm erlebt
wird, verschiedene Langeweileformen

zu unterscheiden (z.B. indifferente

Langeweile als eine eher positiv und

reaktante Langeweile als eine negativ

erlebte Langeweileform; s. Gotz & Frenzel,

2006; Gotz, Frenzel, Hall, Nett, Pekrun &

Lipnevich, 2014). Allerdings gibt es bisher

kaum Belege fiir solche positiven Wir-

kungen. Vielmehr weisen Studien darauf
hin, dass Langeweile vor allem negative
Konsequenzen hat, wie beispielsweise
deviantes Verhalten, Delinquenz, Abusus
psychotroper Substanzen, Spielsucht,
Ubergewicht und schwache Leistungen
(Harris, 2000; Vodanovich & Kass, 1990).
Was die Wirkungen von Langeweile
anbelangt, so kdnnen diese durchaus
positiv sein, z.B. im Hinblick auf die
Initiierung kreativer Prozesse im Sinne
von Inkubationsphasen. Allerdings
weisen Studien darauf hin, dass sie vor
allem mit einer Vielzahl negativer Aspekte
einhergeht, wie beispielsweise deviantem
Verhalten, Delinquenz, Abusus psychotro-
per Substanzen, Spielsucht, Ubergewicht
und schwachen Leistungen (Harris, 2000;
Vodanovich & Kass, 1990). Im padago-
gisch-psychologischen Kontext stellt
Langeweile unter dem Gesichtspunkt der
ineffektiven Nutzung von ,Humanressour-
cen” ein untersuchungsrelevantes Konst-
rukt dar - Studien deuten darauf hin, dass
sich Schiler je nach Fach sehr haufig im
Unterricht langweilen (z.B. Nett, G6tz &
Hall, 2011; Larson & Richards, 1991) und
dass dies negative Folgen fiir Aufmerk-
samkeit, Lernmotivation, die Nutzung von
Lernstrategien sowie resultierende Schul-
und Studienleistungen hat (vgl. Pekrun,
Goetz, Daniels, Stupnisky & Perry, 2010).
In einer Interviewstudie von Gotz, Frenzel
und Haag (2006) wurden als Ursachen

von Langeweile im Unterricht folgende

Aspekte von Schiilern der 9. Jahrgangs-

stufe genannt (beginnend mit dem am

haufigsten Genannten):

1. Unterrichtsgestaltung (z.B. Abwechs-
lungsarmut)

2. spezifische Unterrichtsthemen und
-inhalte (z.B.,trockene” Themen)

3. Ursachen in der Person des Schiilers
(z.B. Verstandnisprobleme) oder des
Lehrers (z.B. ,ausgepowerte” Lehrer)
sowie wahrgenommene Eigenschaf-
ten des Fachs (z. B. Sinnlosigkeit des
Fachs).

Eine weitere Studie (Gotz, Frenzel &

Pekrun, 2007a; 9. Jahrgangsstufe) deutet

darauf hin, dass Schiiler beim Erleben von

Langeweile im Unterricht fast ausschlieB-

lich meidensorientierte, d. h. nicht lern-

und leistungsférderliche Strategien zu ih-
rer Bewdltigung einsetzten (mentale oder
behaviorale Flucht). Viele Schiler geben
an, die Langeweile einfach zu ertragen”.

Langeweile kann wohl insgesamt als eine

Jtuckische” Emotion bezeichnet werden:

Obwohl sie mit zahlreichen negativen

Konsequenzen einhergeht, scheint sie,

wenn Uberhaupt, meist nicht lern- und

leistungsforderlich reguliert zu werden

(Nett, Gotz & Daniels, 2010), da sie von

Schiilern als relativ schwach negativ

erlebt wird und in subjektiv als unwichtig

eingestuften Situationen auftritt.

9.3.3 Auftretenswahrscheinlichkeit

Zusammenhiénge zwischen dem emotionalen Erleben in
unterschiedlichen Fichern sind insgesamt gering und am
deutlichsten fiir inhaltlich ,,verwandte® Fiacher wie Mathe-
matik und Physik o